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Monologeista dialogiksi. Keskustelua koulusta kiytdvien ohipuhumisten muuttamisesta
neuvotteluksi sosiaalisen konstruktionismin hengessé.

Tiivistelmd

Tutkimuksen lahtokohtana on ajatus siitd, ettd koulusta kdytdvadn keskusteluun osallistuvat ta-
hot, kuten opettajat, oppilaat, opetushallinnon edustajat tai poliitikot puhuvat toistensa ohi neu-
votellessaan koulusta. Koulusta kdytdvan keskustelun osalliset vaikuttavat mieltdvan koulun
toisistaan eridvin tavoin tai painotuksin. Ei ole myoskddn kovin monia keskustelufoorumeja,
joissa eri tahojen ddnet tulevat yhtilailla kuulluksi. Koulusta kdytdville keskustelulle vaikuttaa
olevan ominaista dialogisuuden puute.

Tassé tutkimuksessa tarkastelun keskiossd on koulusta kiytava keskustelu seké se, milld eh-
doin koulusta kdytdvdd ohipuhumista voidaan muuttaa yhteisvastuullisemman neuvottelun
suuntaan. Tavoitteena on 16ytdd empiiristd ja teoreettista perustaa tasa-arvoisemmille tavoille
kayda neuvottelua koulusta sekd lisdtd kulttuurista itsereflektiota. Tutkimuksen tavoitteisiin
pyritddn sosiaalisen konstruktionismin ymmirrystavan vilitykselld. Tutkimuksessa on asetettu
kaksi tutkimustehtdvid, jotka ovat seuraavat: 1) Miten aineiston kirjoittajat (suhteessa kouluun
eri lailla paikantuneet ihmiset) merkityksellistdvit koulua kirjoituksissaan? 2) Minkilaisia né-
kymii sosiaalinen konstruktionismi avaa perusopetuksesta kidytiviadn neuvotteluun?

Aineiston kirjoittajat merkityksellistavit koulua lukuisin eri tavoin. Tiiviisti ilmaistuna kou-
Iu merkityksellistyy viitend paikkana, jotka ovat seuraavat: oppimisen paikka, tulevaisuuden
rakentamisen paikka, eettisen kasvatuksen toteuttamisen paikka, kasvattamisen ja sivistimisen
paikka sekd oppilaan hyvinvoinnin turvaamisen paikka. Kirjoittajat vaikuttavat todentavan
tutkimuksen ldhtokohta-ajatusta, jonka mukaan suhteessa kouluun eri lailla paikantuneet ihmiset
mieltdvit koulun toisistaan eridvin tavoin tai painotuksin. Tutkimusaineistossa ilmenevin nako-
kulmien kirjon voi ndhdi tukevan kantaa, jonka mukaan koulusta kdytdvin neuvottelun tulee olla
sellaista, ettd eri perspektiivit tulevat yhtilailla kuulluiksi. Kuulluiksi tulemisen ohella eri per-
spektiivien on hyvi tulla sanallistetuiksi ja/tai muuten ndkyvéksi tehdyiksi. Tdma mahdollistaa
muun muassa sen, ettd kaikilla osallisilla on mahdollisuus paéstd kiinni niihin erilaisiin ymmar-
tamisen tapoihin, joita intressiryhmien edustajat tuovat esiin tai painottavat neuvotellessaan
koulusta. Dokumentoinnin ja/tai muun visualisoinnin voi my&s ndhdd toimivan merkittdvana
prosessin itsereflektion vilineend, joka toisaalta tekee niakyviksi koulun monikerroksisuutta ja
toisaalta varjelee koulua ja kasvatusta redusoitumiselta minkédén yksittdisen ja véistimattd nako-
kulmallisen totuuden vilittdjdksi.

Sosiaalinen konstruktionismi vaikuttaa tarjoavan teoreettisesti kestdvad perustaa sille, ettd
koulusta kaytavistd ohipuhumisesta voidaan ja on aiheellista siirtyd kohti tasa-arvoisempaa
neuvottelua. Tamid edellyttdd sitd, ettd tutkitaan tiettyjen postmodernista ja sosiaalisesta kon-
struktionismista ammentavien ehtojen soveltamisen mahdollisuuksia. Tutkimuksessa esitetdéin
kuusi ehtoa, jotka voidaan nihdi vilineind, joilla edistdd siirtyméd koulusta kdytdvistd ohipuhu-
misista kohti tasa-arvoisempaa neuvottelua.

Tutkimuksen avainsanat: sosiaalinen konstruktionismi, Kenneth J. Gergen, koulusta kéytavi
neuvottelu, koulutuspolitiikka, dialogi
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From monologues to dialogue. A discussion about changing the fragmented character of the
debate concerning schools to one of negotiation, in the spirit of social constructionism.

Abstract

The starting point for the study is the assumption that the interested parties concerning schools
such as teachers, students, public servants within school administration or politics construct the
idea of the school in disparate ways. It looks as if the representatives of the various interested
parties perceive the school in distinctive ways or with particular emphases. Additionally, there
are not many discussion forums where these different interested parties have an equal right to
speak and be heard. It seems that the lack of dialogue characterizes the debate about school.

At the centre of the study are negotiations concerning schools, and the conditions that pro-
mote changing the fragmented character of this school debate in a more promising and collec-
tively responsible process of negotiation. The aims of the study are to find both an empirical and
theoretical basis for more equal ways to negotiate about school, and to increase cultural self
reflection. Social constructionism plays a key role in aspiring to meet these research aims. The
research questions are (1) How do the informants of the study construct the idea of school in
their texts, and (2) What kind of prospects does social constructionism bring to the negotiations
about school.

The research informants construct the idea of school in their texts in several ways. To sum
up: school is constructed as a place for learning, a place for building the future, a place where
ethical education is lived out, a place for social education and Bildung, and a place where the
students’ well-being is ensured. The previously presented assumption that the interested parties
of a school construct the idea of a school in disparate ways or with various emphases seems to
have support in the informants’ texts. Based on that, a condition can be put forward: different
perspectives should have an equal opportunity to be heard in negotiations about school. It would
also be helpful if there was a chance for different perspectives to be documented and/or in some
way, visualized. This ensures that different constructions of school are within reach of all the
participants. Additionally, while making the process of negotiation transparent, this documenta-
tion becomes an important medium for self reflection. On one hand it visualizes the complexity
of the school. On the other hand it protects the school and education from serving as the spokes-
man of any single truth that is presented as objective or universal.

Social constructionism seems to offer a stable theoretical basis for changing the fragmented
character of the school debate in one of negotiation. More equal and collectively responsible
school negotiation presumes that certain aspects or conditions drawn from postmodernism and
social constructionism have been studied. In the study, six conditions are presented that can be
seen as mediums for changing the fragmented character of the school debate into one of more
equal negotiation.

Keywords: social constructionism, Kenneth J. Gergen, school negotiation, education policy,
dialogue.
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Kiitokset

Kenneth J. Gergen, teoreetikko, jonka teksteihin olen varsin voimakkaasti
tukeutunut tdssd tutkimuksessa, toteaa seuraavasti: ”As I write I am using
words that are not my own; I am borrowing from countless sources and shap-
ing them for you. Are these words, then, truly my own—a unique expression
of me as an independent being, or are they someone else’s, and in important
degree even yours? The moment at which / the author specifically begins and
ends is clouded. Consider as well that the words on this page are not the
specific property of the book itself. The book does have some distinct charac-
teristics—unique title, chapter names, cover design—that suggests an inde-
pendent identity. But all that if says—the important stuff—is borrowed from
elsewhere—one might say “from me” if only we knew where 1 began and
ended.” (Gergen 2009a, 29.) Vaikka tissid yhteydessd on kyse kirjan kirjoit-
tamisen sijaan tutkimuksen teosta, Gergenin ajatuskuluilla on siirrettavyytta.
Se, miten ymmaérrin maailmaa, olen, ajattelen ja teen tutkimusta, palautuu
muista riippumattoman mieleni sijaan niihin yhteis6ihin ja ihmisten vilisiin
kanssakdymisiin, joissa olen ollut ja joissa olen osallinen. Kiitoksen sanat
ovat siis paikallaan.

Olen ollut kolmen akateemisen yhteisén jasen. Suoritin maisterin tutkin-
toni Jyviskyldn yliopistossa. Ty6urastani pddosan olen tydskennellyt Tampe-
reen yliopistossa. Nykyinen ty6ni sijoittuu Helsingin yliopistoon. Jyviskylian
yliopisto heritti kiinnostukseni kasvatukseen liittyvien kysymysten pohdin-
taan. T4td kiinnostusta perusopetukseen ja opettajankoulutukseen kytkeytyva
tySurani ei ole luonnollisestikaan sammuttanut. Arkkipiispa, emeritus John
Vikstrom on todennut kulttuurin olevan kuin vesi, jossa kala ui. Tampereen
yliopistossa tyOskennellessdni uin vedessd, jonka koostumuksessa oli run-
saasti kasvatusfilosofisia ja yhteiskunnallisia aineksia. Tam& kulttuuri toimi
my0s pontimena vuonna 2006 kdynnistyneisiin jatko-opintoihini. Nykyinen
tyopaikkani Helsingin yliopisto on tarjonnut tutkimusmyonteisen ilmapiirin.
Tyopaikkani opettajankoulutuslaitos on liséksi ollut kohdallani ennakkoluu-
loton tyOnantaja sen tarjotessa laaja-alaisen toimenkuvan, jossa saan sekd
kayttdd ettd edelleen kehittdd opintojeni ja tyGurani myo6td rakentunutta asian-
tuntijuuttani. Esitdn ldmpimét kiitokseni asiantuntijuuteni rakentamisesta
Jyviaskyldn yliopiston silloiselle liikuntatieteelliselle tiedekunnalle, Tampe-
reen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Hémeenlinnan yksikolle ja nor-
maalikoululle sekd Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitokselle. Kiitos
kaikille entisille ja nykyisille kollegoilleni, jotka teette kuka teoreettisemmin
ja kuka praktisemmin orientoitunutta, mutta yhté lailla merkittivéa ja arvo-
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kasta tyotd kasvatuksen saralla. Yhteiset keskustelumme, viralliset ja epdvi-
ralliset, asialliset ja huumorilla hoystetyt, ovat kaikki olleet rakennusaineita-
ni.

Tutkimusjohtaja Heleena Lehtonen Tampereen yliopistosta on vaikuttanut
merkittdvisti sithen, ettd minulle avautui mahdollisuus tutkimustyon kdynnis-
tdmiseen. Hin rekrytoi minut tyStehtdviddn, jossa tutkimuksenteko oli odo-
tusarvo. Lehtonen toimi myos tutkimuksenteon varhaisvaiheessa ohjaajanani.
Kiitidn tutkimusjohtaja Lehtosta saamastani luottamuksesta sekd varhaisvai-
heen ohjauksesta.

Siirryttydni Helsingin yliopistoon tutkimukseni virallisina ohjaajina ovat
toimineet professori Heikki Ruismiki sekd yliopistonlehtorit Kauko Komu-
lainen ja Janne Séntti. Kiitdn professori Ruisméked kannustavasta ohjaukses-
ta, luottamuksesta kykyihini tutkijana sekd pysdhtymisestd kohdalleni silloin,
kun on ollut sen aika. Professori Ruisméen ja yliopistonlehtori Inkeri Ruo-
kosen ohjaamassa jatko-opintoseminaarissa on vallinnut hyvédhenkinen ja
rohkaiseva tyOskentelyilmapiiri. Yliopistonlehtori Komulaista kiitin usein
spontaanisti syntyneistd, antoisista ja ymmaérrysténi rakentavista keskusteluis-
ta. Yliopistonlehtori Sénttid kiitén tekstidni kehittdvistd kriittisistd huomiois-
ta. Virallisten ohjaajien lisdksi on syytd mainita tdssid yhteydesséd vield ysti-
vini ja kollegani, yliopistonlehtori Tiina Kujala. Kirjoitit oman véitoskirjasi
esipuheessa, ettd olen ollut visymiton ja korvaamaton keskustelukumppani.
Nyt on minun vuoroni todeta sama sinulle: Kiitos paitsi korvaamattomasta
keskustelukumppanuudesta, my6s oikeaoppisuutta kavahtavasta elaménasen-
teestasi.

Tutkimukseni esitarkastajina ovat toimineet kaksi korkealle arvostamaani
kasvatustieteilijad ja asiantuntijaa: professori, emeritus Juhani Aaltola ja
professori Jyri Lindén. Kiitdn lampimisti tyoni esitarkastajia ty6honi liitty-
vistd rakentavista kommenteista ja kehitysehdotuksista. Kommenttinne ja
kehitysehdotuksenne ovat auttaneet minua merkittdvdssd méérin tyoni lop-
puun saattamisessa.

Haluan luonnollisesti osoittaa kauniin kiitokseni myds tutkimukseni in-
formanteille. Pyrin motivoimaan mahdollisia tutkimukseni osallisia osallis-
tumiseen silld, ettd ymmaérryksen lisddntyminen ilmidstd nimeltd koulu voi
auttaa koulun kehittymisessd. Mikéli tdmd tutkimus onnistuu edes jossain
médrin edistimédn siirtyméd koulusta kdytavistd ohipuhumisista kohti tasa-
arvoisempaa neuvottelua, teilld, tdmin tutkimuksen informantit, on siind
ansionne.

Lahipiirissini on lukuisia ihmisid ja yksi koira, jotka ovat vaikuttaneet
tutkimusty6honi — sen etenemisté hidastavasti. Ymmérrén olevani onnellises-
sa asemassa, kun voin todeta ndin. Tutkimustyd on nidkemykseni mukaan
hyvin sosiaalista toimintaa. Tutkija on jatkuvassa vuoropuhelussa muiden tut-
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kijoiden kanssa heidén kirjojensa ja muiden dokumenttien vilitykselld. Em-
piirisen aineiston koonneen tutkijan seurana ovat myds tutkimuksen infor-
mantit ndikemyksineen. Te, tirkedt ldheiseni, olette kuitenkin rinnallaclami-
sellanne pitdneet huolta siité, ettd sosiaalinen kanssakdymiseni ei ole rajoit-
tunut vain heidén pariin, jotka ovat olleet tutkimustyon nékokulmasta minulle
merkityksellisid. Kiitos teille 1dheiseni siité, ettd olette. Kiitos siité, ettd jaatte
arkea ja juhlaa kanssani.

Haluan vield erikseen kiittdd ditiini Sirkka Hakalaa, joka on avustanut
minua tutkimusaineiston oppilastekstien taltioinnissa sdhkodiseen muotoon.
Toivoisin voivani sanoa perineeni sinun ehtymittoméin luovuutesi. Isddni
Yr1jo Hakalaa kiitdn tutkijan ndkokulmasta merkittdvistd kyseenalaistamisen
taidosta.

Amanuenssi Kari Perenius on vastannut tutkimukseni taitosta. Kiitos siit4.
Kiitos myos ldhimmille tyotovereilleni Anna-Liisa Kyhélélle ja Juha Valto-
selle. Teidén kanssanne on joka pdivd hyvé tehda toita.

Kiitén vield lopuksi Suomen Kulttuurirahaston Hdmeen rahastoa vuosina
2006 ja 2007 saamistani merkittédvistd apurahoista.

Helsingissé lokakuussa 2011

Liisa Hakala
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I Tutkimukseen orientoituminen

1 Johdatus tutkimukseen

Janesick (2000, 382) pitdd tutkimuksen kriittisend lahtopisteend tai perusky-
symyksend sitd, mitd yksittdisessd tutkimuksessa halutaan tietdd. Olen tyo-
urani aikana toiminut useassa perusopetukseen kytkeytyvéssd tyGtehtdvassa.
Eri ty6tehtdvissdni huomasin, ettd tietyt tavat toimia toistuivat, vaikka tyo-
ympéristéni vaihtuivat. Ndiden asioiden kertautuva kohtaaminen vaikutti
merkittdvilld tavalla tutkimustavoitteisiini.

Ty6urani aikana olen himmentyneend seurannut koulusta kaytivin kes-
kustelun erillisyyttd. Havaintoni mukaan ei ole kovinkaan monia foorumeja,
joissa useampien tahojen, opettajien, vanhempien, tutkijoiden, poliittisten
paittdjien, ddnet tulevat yhtilailla kuulluksi. Toiseksi olen havahtunut huo-
maamaan, miten eri tavoin koulusta kdytdvddn keskusteluun osallistuvat
ihmiset mieltdvét koulun. Téhén on viitannut Readings (1999, 151), jonka
mukaan esimerkiksi kouluhallinnon edustaja, professori tai oppilas sijoittaa
itsensd koulutusta tarkastellessaan keskioon siten ajatellen, ettdi oma tapa
ndhdé asioita on merkityksellisin. Kolmanneksi olin havahtunut dialogisuu-
den puutteeseen. Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 93) toteavat:
”Meiddn kulttuurillemme tyypillinen *normaali kommunikointi’ on monolo-
gien sarja, jossa puhujat ilmaisevat vuorotellen ajattelunsa lopputuloksen.” ---
”Suomalaisen kulttuurin jésen ei liioin opi vuorovaikutusskriptid, johon sisil-
tyisi kyseleminen.”

Koulusta kertojia on paljon, mutta heitd, jotka ovat kertomisensa ohella
kiinnostuneita kuuntelemaan — ei siis vain pakotettuja kuulemaan — toisin
nikevid toista, on vdhian. Olisiko niin, ettd toisen ohi puhuminen ja toisen
puolesta tietdiminen on yleistd laajemminkin suomalaisessa keskustelukult-
tuurissa.

Pdddyin kerddmédn empiiristd aineistoa. Kokoamisen ldhtokohtana oli
kiinnostus siihen, miten koulua (perusopetus) merkityksellistetddn. Koska
tutkimuksenteon kdynnistymistd oli ohjannut pohdinnat siitd, miten lukuisin
toisistaan eri tavoin koulusta kdytdvddn keskusteluun osallistuvat ihmiset
mieltivit koulun, oli selvii, ettd aineiston tulisi olla mahdollisimman moni-
ddninen. Pdddyin kokoamaan tutkimuksen aineiston sellaisten ryhmien edus-
tajilta, jotka ovat suhteessa kouluun eri lailla paikantuneita. Kdytin heistd
jatkossa myds kohtuullisen vakiintunutta intressiryhmén késitettd. Ymmérran
intressiryhmén kisitteen tavalla, joka ammentaa ranskalaiselta sosiologi
Bourdieulta. Bourdieu kiteyttdd: ”[i]ntressin omaaminen on 'mukana olemis-
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ta’. Se on osallistumista, sen myontidmistd, ettd pelaamisessa syntyvit ja pe-
laamisen synnyttdmét panokset ansaitsevat tulla tavoitelluiksi.” (Bourdieu
1998, 131.)

On lukuisia sellaisia ryhmid, jotka uskovat, ettd peli — tdssd yhteydessd
neuvottelu koulusta — on pelaamisen arvoista. Kuitenkaan intressid, joka eri
lailla paikantuneita toimijoita ohjaa, ei voi ndhdd yksinomaan laskelmoivan
padmaiirdorientoituneena. Bourdieun (1998, 141-146) mukaan eri sosiaalisia
maailmoja ohjaavat erilaiset normit. Siind missd joissain sosiaalisissa maail-
moissa arvonsa on taloudellisen voiton tavoittelulla, jossain toisessa arvo on
pyyteettomyydell4, jolloin edes pyyteetén kéyttdytyminen ei ole tdysin intres-
sivapaata kayttdytymisté. Intressin alkuldhde on yksilon mielen sijaan sosiaa-
linen maailma.

Ajatus intressin palautumisesta sosiaaliseen kuvaa osuvasti yhdelld tavalla
ymmaérrystapaa, joka on timéin tutkimuksen taustalla. Kun olemme kosketuk-
sissa ihmisten kanssa, joiden intressit eroavat omistamme, kohtaamme tilan-
teita, joissa omat intressimme joutuvat vuoropuheluun toisten ihmisten intres-
sien kanssa. Samalla ilmeiseksi tulee intressiemme vidistiméton nikékulmal-
lisuus. Kuten Gergen (2003, 41-42) toteaa, kun tunnistetaan se, ettd meille
luonnollisena néyttaytyvit asiat ja tilat eivét palaudu mihinkdan vaistamatto-
miin vaan ihmisten vilisiin suhteisiin, vapaudutaan pohtimaan vaihtoehtoja.

Sitd, ettd keskustelua koulusta pidetddn ’pelaamisen arvoisena’, tekee yh-
destd nzkokulmasta ymmarrettdviksi Tyackin ja Cubanin (1995) esittimai
nidkemys, ettd koulu-uudistukset ovat ensisijainen areena keskustelulle tule-
vaisuudesta.

Kokoamani empiirinen aineisto koostuu yhtitoista eri intressiryhméii
edustavien Kkirjoittajien teksteistd. Heitd ovat perusasteen oppilaat, perusas-
teen oppilaiden vanhemmat, perusasteen opettajat, perusasteen rehtorit, pe-
rusasteen muun henkilokunnan edustajat, eri yliopistojen opettajankoulutta-
jat, opetushallinnon virkamiehet, poliitikot, tydmarkkinajérjestétoimijat, elin-
keinoeldmén edustajat sekd muut tutkijat tai henkil6t, jotka ovat osallistuneet
koulua koskevaan keskusteluun mediassa. Jokaisesta edelld mainitusta ryh-
mistd neljd tai viisi edustajaa kirjoitti tutkimustani varten lyhimmillddn vii-
den rivin ja pisimmilldédn seitsemén sivun pituisen tekstin. Oppilailla ja muil-
la tutkimukseen osallistuneilla oli oma tehtdvénantonsa. Oppilaiden tehtd-
viananto oli seuraavanlainen: “Tehtdvdnne on siis tehdd kirjoitelma, joka
kertoo koulusta”. Muiden tehtédvinanto oli: ”Kerro minulle ilmidstd nimeltd
koulu”. Perusasteen oppilaiden tekstit ovat yhden viidennen ja yhden yhdek-
sdnnen luokan oppilaiden kirjoittamia. Aineistossa on 46 aikuisen ja 35 lap-
sen tai nuoren kirjoittamaa tekstii.

Tutkimustyoni alkuvaiheessa perehdyin empiiriseen aineistoon ja teoriaan
rinnakkain. Huomasin hyvin nopeasti, etti aineistoni on informatiivinen,
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ihmettelevid, vaativa, ihanteellinen, ymmartdvi, ristiriitainen, oivaltava, pai-
mddrdorientoitunut, huolestunut, avoin, vilittdvd, innovoiva, toiveikas, tur-
hautunut, seesteinen, kyseenalaistava, hauska, asiallinen, téssd hetkessd ole-
va, visynyt, vastuullinen ja paljon, paljon muuta. Aineisto vaikutti myds
vahvistavan havaintojani siitd, miten lukuisin eri tavoin suhteessa kouluun eri
lailla paikantuneet toimijat mieltdvit koulun. Asiaan olisi perehdyttivé sy-
vemmin. Tyoskentelyni edetessd kdvi ilmeiseksi, ettd empiirisen aineiston
annin ohella tutkimuksessani nousee keskiéon teoreettisen perustan loyta-
minen tasa-arvoisemmille tavoille kdydd koulukeskustelua. Tutkimuksen
kohteena on ndin koulusta kéytédva keskustelu ja sen kehittymisen ehdot.

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan koulusta kaytavaa keskustelua sekd sité,
milld ehdoin koulusta kaytdvdad ohipuhumista voidaan muuttaa yhteisvastuul-
lisemman neuvottelun suuntaan. Tutkimuksessa koulu ymmarretddn diskur-
siivisesti, niissd merkityksenannoissa rakentuvana, joita suhteessa kouluun eri
lailla paikantuneet toimijat kouluun liittdvat. Jokinen, Juhila ja Suoninen
(2004, 41) tuovat osuvasti esiin kielen kdyttomme seurauksia tuottavaa luon-
netta toteamalla, ettd ihmisten esittimit lausumat paitsi vdittavét jotain todel-
lisuuden luonteesta samalla my6s rakentavat tuota todellisuutta. Tutkimuksen
tavoitteena on loytdd empiiristd ja teoreettista perustaa tasa-arvoisemmille
tavoille kdydd neuvottelua koulusta. Kun tdhinastinen koulua koskeva kes-
kustelu on havaintojeni mukaan ollut pitkille toisen ohi puhumista, pyrin
tutkimuksessani 16ytdmddn keinoja, joilla keskustelua voitaisiin kehittds
tasapuolisemmaksi ja yhteisvastuullisemmaksi neuvotteluksi. Tavoitteena on
siis lisdtd kulttuurista itsereflektiota.

Tutkimuksessa tavoitteisiin pyritddn sosiaalisen konstruktionismin ym-
marrystavan vélitykselld. Gubriumin ja Holsteinin (2008, 5) mukaan sosiaa-
linen konstruktionismi on omanlaisensa tapa katsoa maailmaa, omanlainen
sanastonsa, ilmaisutapansa ja tulkintakielensi. Sosiaalisen konstruktionismin
perusajatus on, ettd se mitd piddmme totena maailmasta, riippuu merkittavasti
ndkokulmastamme. Nakokulmamme on puolestaan riippuvainen niistd sosi-
aalisista suhteista, joissa olemme osallisina. (Gergen 2009b, 2; Gubrium &
Holstein 2008, 3.)

Weinberg (2008, 31) toteaa, ettd sosiaalisen konstruktionismin filosofis-
ten lihtokohtien tarkastelussa ei voida sivuuttaa postmodernismia'. Toiset
tutkijat ilmaisevat asiaa postmodernismin roolia voimakkaammin korostaen.

Kisitteisiin moderni ja postmoderni eri muodoissaan liitetddn lukuisia toisistaan eroavia
merkityksid. Vaikka modernismiin ja postmodernismiin viitataan myds ajanjaksoina, keskei-
seksi nousevat erot modernismin ja postmodernismin tavoissa nihd4 maailmaa. (Ks. Wein-
berg 2008, 31.) Edelliset voidaan ymmairtaé tissd yhteydessa viljésti lansimaiseen tietoisuu-
teen merkittdvésti vaikuttavina ja toisistaan eroavina ajattelutapoina (ks. Pulkkinen 1998;
Gergen 2000).
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Kulttuurisena ja intellektuaalisena taustakankaana, jota vasten sosiaalinen
konstruktionismi saa muotonsa, on intellektuaalinen liike, johon yleensd
viitataan postmodernismin kisitteelld, esittdd Burr (1998, 12; ks. myos Col-
lier, Minton & Reynolds 1991, 283-293). Kenneth J. Gergen, jonka edusta-
malla sosiaalisella konstruktionismilla on tidssd tutkimuksessa keskeinen
asema, ilmaisee titd samansuuntaisesti. Hin nikee sosiaalisen konstruktio-
nismin postmodernismin omanlaisenaan seurauksena. (Gergen 1995, 148;
Gergen 2009b, viii, 13-14.)

Katson postmodernismista ammentavan sosiaalisen konstruktionismin tar-
joavan kestdvédn perustan tutkimuksen tavoitteiden saavuttamiseksi. Moder-
nin perususkomusten kritiikin maaperéstd noussut sosiaalinen konstruktio-
nismi korostaa totuuksiemme nikokulmallisuutta. Kun hyviaksymme ajatuk-
sen totuuksiemme palautumisesta yhteis6ihin, joissa olemme osallisina, tulee
ymmarrettdviksi se, ettd yhteisistd asioista neuvoteltaessa keskustelu ei voi
olla rajautunutta ja joitain ryhmid ulkopuolelle sulkevaa.

Sosiaalisella konstruktionismilla on tdssd tutkimuksessa kahdenlainen
rooli. Toisaalta se toimii omaa tutkijan toimintaani ohjaavana teoreettis-filo-
sofisena ymmarryskehikkona, toisaalta se asettuu itse osaksi tutkimuskohdet-
ta. Koska tutkimukseni kohteena on erdidnlainen maailman ymméirtidmisen
tapa, johon peilaan koulusta kiytdvdd neuvottelua, kdyn tutkimuksessani
runsaasti vuoropuhelua teorian kanssa.

Konstruktionistiset ideat korostavat ihmisten vélisten suhteiden merkitys-
td yksilon mielen sijaan, todellisuuksien moninaisuutta yhden todellisuuden
sijaan, ihmisten vilistd riippuvuutta yksilollisen sankaruuden sijaan ja dialo-
gia monologin sijaan (Gergen & Gergen 2009, 158). N4issd ajatuksissa kitey-
tyy tdmin tutkimuksen henki.

2 Tieteellisen kirjoittamisen konventioista

“Mutta Liisa, miten oma #énesi kuuluu tutkimuksessasi?””> Nain kysyi minul-
ta opetussuunnitelmateorian alaan vahvasti kontribuoinut professori William
Doll esitellesséni hinelle hyvin alustavassa vaiheessa olevaa koulun konteks-
tiin sijoittuvaa tutkimustani loppusyksystd 2005. Professori Doll oli vieraili-
jana tieteellisessd seminaarissa, jossa puolisenkymmentd kasvatustieteen
jatko-opiskelijaa esitti kukin vuorollaan tutkimusaihettaan.

Kédnnos L.H.
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En viiti, ettd professori Dollin kysymys olisi tdydellisesti yllattdnyt. En
itsekiéin endd hellinyt modernismin® esioletuksiin palautuvaa oletusta arvo-
vapaasta, objektiivisesta tieteestd, johon tutkija ei jéttdisi kuin puhtaan ana-
lyyttisen jarkensd jdljen. Modernin maailmankuvaan liitetddn usein muun
muassa jérjen, objektiivisuuden, tieteellisen totuuden, luokittelujen, ennustet-
tavuuden ja kontrollin arvostaminen (Gergen 2009b, 13). Modernin mukaan
tosiasiat maailmasta olisivat pohjimmiltaan tutkittavissa, niiden olemassaolo
olisi havainnoitsijasta riippumatonta, ja jos olemme rationaalisia, tulemme
tuntemaan tosiasiat sellaisenaan. T4t nidkemystd postmoderni ja sosiaalinen
konstruktionismi kyseenalaistavat. (Ks. esim. Lyotard 1985; Pulkkinen 1998;
Burbules 1993; Burr 1998; Gergen 1997; Gergen 2000; Gergen 2007a; Ger-
gen 2009b; Gergen & Gergen 2009.) Sosiaalisen konstruktionismin mukaan
objektiivisuus ei palaudu tutkijan mentaalisiin prosesseihin tai hanen kykyyn-
sd esittdd maailmaa sellaisenaan, vaan se on ennemminkin kielellinen saavu-
tus, joka hyodyntdd ihmisen toiminnasta kiytettyd koneen metaforaa (Gergen
1997, 165, 176-177). Havainnointi on yhteydessé tutkijan taustainformaati-
oon, ja ndin tieto on véistimittd ndkokulmallista, esitti 1900-luvun merkitta-
vi tieteenfilosofi Kuhn* (1970; 2009) jo lihes 60 vuotta sitten.

Jalkeenpdin ajatellen professori Dollin kysymys oman &éneni kuulumises-
ta osoittautui laajemminkin merkittédvéksi. Se johdatteli perehtyméén tapaan,
jolla kirjoitamme tieteellistd tekstid. Aiheeseen perehtymisen myotd kavi
hyvin pian ilmeiseksi, ettd modernin tieteen raportoinnin perinteet, jonka
tunnusmerkkeind Saastamoinen (2003) esittdd niukkasanaisuutta, passiivi-
muotoista kirjoittamisasua’ ja kuvailevien adjektiivien vilttamisti, eivit istu

Kuten Weinberg (2008) aiemmin myds Gergen kiyttdd teksteissddn padosin kisitteitd mo-
dernismi ja postmodernismi. Toisen, etenkin postmodernin osalta ajatusmaailmaani raken-
taneen teoreetikon Tuija Pulkkisen (1998) valinta on moderni ja postmoderni. Gergen ja
Pulkkinen kayttavit néita kasitteitd hyvin pitkille yhtéldisessd merkityksessd, jolloin moder-
ni ja postmoderni ymmaérretdén toisistaan eroavina ajattelutapoina. Gergen pitdd nikemyk-
seni mukaan kuitenkin Pulkkista vahvemmin postmodernin viittauskohteena modernia. Kay-
tén jatkossa Pulkkisen lailla kisitteitd moderni ja postmoderni. Kéytén niitd késitteitd myos
silloin, kun lainaan kirjoittajaa, joka merkityksen pysyessd samana itse liittdd ismi-pditteen
ndihin kisitteisiin. Moderni ja postmoderni voidaan ymmaértdd tdssd yhteydessd viljasti lin-
simaiseen tietoisuuteen merkittdvisti vaikuttavina ja toisistaan eroavina ajattelutapoina (ks.
Pulkkinen 1998; Gergen 2000).

Kuhnin tyé on omalta osaltaan edesauttanut etddntymistd positivismista kohti tulkinnalli-
sempaa, arvosidonnaista tieteenkdsitystd (Lather 1990, 318; ks. myos Collier, Minton &
Reynolds 1991, 281). Kiikeri ja Ylikoski (2004, 56) jakavat ansiota loogisen empirismin
“tappamisesta” Kuhnin ohella usealle Kuhnin aikalaiselle, kuten Stephen Toulminille, Paul
Feyerabendille ja Michael Polanyille.

Sosiologi Robert K. Merton on esittdnyt 1930- ja 1940-lukuun sijoittuvissa kirjoituksissaan
yhteni tieteen eetosta luonnehtivana normina universalismin. Universalismissa tieteellisten
viitteiden arviointi perustuu yleispéteviin kriteereihin, jolloin havainnoitsijan ominaisuudet,
kuten kansallisuus, sukupuoli, rotu tai muut ominaisuudet ovat asiaankuulumattomia. (Kii-
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sithen teoreettis-filosofiseen kehikkoon, jonka esioletuksiin tdssd tutkimuk-
sessa kiinnityn.

Ihmistieteet ovat saavuttaneet asemaansa itsendisind oppiaineina ldhinné
1900-luvulla. Uusien tieteenalojen keinot tuottaa tdysin uudenlainen vakavas-
ti otettava kulttuurinen puhetapa ovat véhdiset, joten ihmistieteet ovat am-
mentaneet niistd puhetavoista, jotka ovat olleet kulttuurissa vallitsevia. Ta-
pamme Kkirjoittaa tieteen edustajina ja tutkijoina palautuu kulttuurisiin tradi-
tiothin sekd osallisten yhdessd neuvottelemaan ymmérrykseen siitd, mika
katsotaan oivaltavaksi, rationaaliseksi, objektiiviseksi ja moraaliseksi.’ Ny-
kypéivén tutkijoiden tavat asemoitua, tuottaa asiantuntijadéntd sekd asemoi-
da, eli kutsua lukijaa tietynlaisena, polveutuvat mystisestd, profeetallisesta,
myyttisestd ja maallistuneesta, muodollisen kohteliaasta kirjoittamisen tradi-
tiosta. (Gergen 2007a, 63—-81.) Fokusoin tdssd yhteydessd ndistd viimeiseen,
tdhdn muita ilmaisutapoja maallistuneemman luonteen saaneeseen kirjoitta-
misen traditioon.

Mystinen, profeetallinen ja myyttinen traditio ovat vaikuttaneet merkitt4-
vésti ihmistieteiden retorisen voiman kehittymiseen. Ne ovat kuitenkin mar-
ginaalisia suhteessa dominoivaan maallistuneeseen, muodollisen kohteliaa-
seen’ tieteen kirjoittamisen tapaan. Téssi linsimaisen maallistumiskehityksen
my6ti hallitsevaa asemaa saavuttaneessa tieteen diskurssissa® on vain vihin
tilaa moraalisille ja emotionaalisille ilmaisuille, jotka ovat olleet osa muiden
traditioiden ilmaisukeinoja. Maallistuneessa, muodollisen kohteliaassa tieteen
diskurssissa ovat muissa kirjoittamisen traditioissa kédytetyt metaforat ja kie-
len epamidriisyys korvautuneet tarkalla kielelld ja suoralla puheella. Samalla
aiemmissa traditioissa esiin nousseet auktoriteetit, kuten papit, apostolit tai
erilaiset profeetat, ovat korvautuneet maallistuneemmilla merkittidvind pide-
tyilld ajattelijoilla. Traditiota luonnehtii usko objektiivisuuteen, maltillisuus
ja arkisuus. (Gergen 2007a, 65—72.) Niill4 piirteilld on ilmeinen yhteys em-
piiriseen diskurssiin, jonka muun muassa Gilbert ja Mulkay (1984) nostavat
esiin merkittivéssi tieteentekijéiden diskursseihin kohdentuvassa sosiologi-

keri & Ylikoski 2004, 110-155.) Mertonin universalismin normia on sittemmin vahvasti ky-

seenalaistettu.
% Tama jo aiemmin esittimani muun muassa Kuhniin (1962, 1970) palautettava ajatus on
herittinyt myos kritiikkid. Katso aiheesta esim. Best (2008, 54-56) tai Weinberg (2008, 15).
4

Olen kéantidnyt Gergenin (2007a, 71) kasitteen ’civil voice’ maallistuneeksi, muodollisen
kohteliaan kirjoittamisen traditioksi, jonka katson kuvaavan osuvasti tradition ilmaisutapaa.
Téssa yhteydessa kasitteelld diskurssi voidaan ymmartdd Pietikdisen & Mintysen (2009, 27)
médritelman mukaisesti sellaista suhteellisen vakiintunutta merkityksellistimisen tapaa, jon-
ka kieliyhteison jasenet tunnistavat. Diskurssin kisite tuli tieteelliseen kayttoon 1970-luvulla
Foucault’n teksteissd ja poliittiseen kielenkdyttoon liittyvissd diskurssianalyyseissd (Sulku-
nen 1992).



I Tutkimukseen orientoituminen 7

sessa analyysissddn. Empiirisen diskurssin ohjaava periaate on, ettd tutkija
kuvaa toimiaan ja uskomuksiaan neutraalina vélineend, joiden kautta luonnol-
liset ilmi6t tulevat ndkyviksi (ks. Gilbert & Mulkay 1984, 56).

Maallistuneen, muodollisen kohteliaan kirjoittamisen tradition sosiaaliset
ja poliittiset juuret ulottuvat varhaismoderniin kulttuuriin, joka ajallisesti
sijoitetaan 1600-luvun Englantiin. Shapin (1994) esittdd tuolloin nousuaan
eldneen luonnontieteen puhetavan ammentaneen englantilaisen vauraan, pe-
rinteikkddn ja koulutetun sddtyluokan vuorovaikutuksesta. Ajan myo6td téstd
puhetavasta kehittyi tieteen ammattikieli. Sen ominaispiirteiksi muotoutuivat
toisen kunnioitus, suoran vastakkainasettelun tai vihamielisyyden vélttdmi-
nen, toisen arvostelukykyyn luottaminen ja téten liiallisen suostuttelun vlt-
tdminen sekd raportoinnin persoonattomuus, kithkottomuus ja koruttomuus.
Kirjoittajan uskottavuus kytkeytyi oletukseen, ettd herrasmiehet raportoivat
totuudenmukaisesti yksilollisistd kokemuksistaan. Arvokkaaksi nousi tutkijan
observoimalla saavuttama todistusaineisto. (Gergen 2007a, 65-72.)

Maallistuneessa tieteen diskurssissa lukija ndhddén potentiaalisena kom-
mentoijana, jonka kokemukset ja jiarki mahdollistavat arvioinnin. H&nen
kykyddn moraaliseen arviointiin ei kyseenalaisteta, kuten tapahtuu edeltévis-
sd kirjoittamisen traditioissa, joissa moraalinen etevyys pidétettiin kirjoittajal-
la. Hallitsevan aseman saavuttanut diskurssi ei kuitenkaan takaa tasa-
arvoisuutta kirjoittajan ja lukijoiden vilillda. Ryhmien Iuodessa sivistyneesti
tieteellisid todellisuuksia he, jotka eivit jaa samaa kieltd, tulevat luokitelluiksi
vadrdssd oleviksi tai heitd ei tunnusteta merkityksellisiksi. (Gergen 2007a,
71-72; ks. my6s Gergen 2009a, 229; Ellingson & Ellis 2008, 450.) Tamén-
lainen kirjoittamisen tapa myos peittidd nikyvistd kirjoittajaa ihmisend.” Sa-
malla se mitdtoi lukuisia thmisryhmii ja luo etdisyyttd kirjoittajan ja lukijan
vilille. Teksti avautuu vain sille vihemmistélle, joka on riittdvén koulutettu
ottamaan paikkansa etuoikeutetussa tiedeyhteisossd. (Gergen 2009b, 151-
158; Gergen & Gergen 2003, 597-599; Gergen 2009a, 229; Gergen 1997,
177-178; ks. myds Gilbert & Mulkay 1984, 55-56.)

Aikaisemmat kirjoittamisen traditiot eldvit kunkin aikakauden tieteellisis-
sd teksteissd. Viime vuosien aikana tieteen kentédssd on kuitenkin tapahtunut
uudenlaisia retorisia avauksia. Tédmén kehityskulun ldhtokohtana on ollut
kritiikki sitd uskomusta kohtaan, etté tieteen diskurssi tai kielenkdytto yleensd
kykenisi kuvaamaan todellisuutta sellaisenaan. Ennemminkin esitetdén, ettd
perimme tieteissé erilaisia kirjoittamisen ja puhumisen traditioita, diskursiivi-
sia genrejd, jotka toimivat vilttimattomind ymmaértdmisen ja kommunikaati-
on esirakenteina. Télld intellektuaalisella siirtymailld, diskursiivisella kédédn-
teelld, joka ajallisesti sijoittuu edellisen vuosisadan viimeisiin vuosikymme-

®  Vit. Robert K. Mertonin universalismin normi (esim. Kiikeri & Ylikoski 2004, 110-114).
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niin, on seurauksensa ihmistieteiden kirjoittamisen kaytdnteisiin. (Gergen
2007a, 72—73.) Diskursiivinen tai lingvistinen kdénne yhdistetddn usein post-
moderniin (Pulkkinen 1998, 47, 51; Toiskallio 2001, 451).

Diskursiivinen kéddnne tai lingvistinen kdinne sai voimansa kasvaneesta
tietdmyksestd ajattelun ja kielen vilisestd suhteesta. Yhtend merkittdvand
vaikuttajana tdhdn kddnteeseen mainitaan 1900-luvun ensimmadiselld puolis-
kolla vaikuttanut filosofi Wittgenstein. Wittgensteinin ([1953] 1963) mukaan
nikemys, ettd kieli ja ajattelu alkavat yksilollisestd kokemuksesta, on yksi
filosofian perustavammista erchdyksistd. Edelleen Wittgensteinin mukaan
asioihin tai ilmi6ihin liitetyt merkitykset eivdt perustu objekteihin, yksilon
mentaalisiin prosesseihin tai ideaalisiin olioihin vaan merkitykset omaksutaan
niisséd sosiaalisissa kontakteissa, joissa ihmiset kulttuurissaan ovat osallisia.
(Collier, Minton & Reynolds 1991, 273-279; ks. myos Wittgenstein 2009,
18-19.)

Diskursiivisen kdénteen my6ti perinteinen kirjoittajalle osoitettu etuoike-
us asiantuntijuuteen on kyseenalaistunut. Diskursiivisen kritiikin kontekstissa
on vaikea hyviksyd, ettd kirjoittaja omaa tietoa yliluonnollisista maailmoista,
jakaa kaitselmuksen suomaa tietoa, kykenee ennustamaan tulevaa tai kertoo
alkuperdisid tarinoita, kuten aikaisemmat traditiot kutsuivat uskomaan. Luki-
jaa suostutellaankin vastustamaan niitd alistavia positioita, joihin eri kirjoit-
tamisen traditiot hantd sysdédvit ja joissa hianeltd odotetaan katumusta, kdin-
tymysté ja kunnioitusta. (Gergen 2007a, 72—73.)

Diskursiivinen kdinne on siis kyseenalaistanut perinteisen kirjoittajalle
osoitetun etuoikeuden asiantuntijuuteen. Tutkijoiden tullessa yhd tietoisem-
miksi kirjoittamiseen hienoisesti kétkeytyvasti totalitaarisuuden potentiaalis-
ta, tukahduttamisesta ja epdoikeudenmukaisuudesta, uudenlaiset tieteellisen
kirjoittamisen tavat ovat nousseet esiin. (Gergen 2007a, 72-73; ks. my0s
Lincoln & Guba 2003, 281-285; Lincoln & Denzin 2003, 616—618.)

Uudempia tieteellisen kirjoittamisen tapoja ovat esimerkiksi etnografinen
proosa, historialliset narratiivit, biografiat, autobiografiat, fiktiivinen kirjoit-
taminen ja autoetnografia (Denzin & Lincoln 2003, 16; Gergen 2007a, 63—
81). Sekd varhaisemmat kirjoittamisen traditiot ettd uudemmat tavat kirjoittaa
tieteellistd tekstid toimivat kaikki sind kulttuurisena resurssina, josta tutkija
ammentaa. Toiset kirjoittamisen genret ovat kuitenkin tutkimuksen tarkoituk-
sen, sen oletetun yleison ja poliittisten seuraamusten nidkokulmista osuvampia
kuin toiset. (Gergen 2007a, 63—81.)

Tassd tutkimuksessa pyritdén 16ytdmadn empiiristd ja teoreettista perustaa
tasa-arvoisemmille tavoille kdyda neuvottelua koulusta. Jos koulukeskustelul-
le on aiemmin ollut ominaista keskustelun tietynlainen rajautuneisuus tai
eriytyneisyys, toisen ohi puhuminen ja monologisuus, tasa-arvoisempina
tapoina kdydéd neuvottelua koulusta voidaan ndhd4 tavat, joissa etddnnytddn
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keskustelun eriytyneisyydestd, toisen ohi puhumisesta ja monologisuudesta.
Gergen (2007a, 79) toteaa, ettd suosittaessa kulttuurista demokratisoitumista,
totuuden ja moraalin dialogista tuottamista sekd ihmisten vélisen etdisyyden
kaventamista, on syytd tunnistaa perinteisten tieteen diskurssien rajoitukset.
Niiden ajatusten huomioiminen istuu ndkemykseni mukaan osuvasti tdhdn
tutkimukseen.

Kenneth J. Gergenin ajatuksellinen anti on laajemminkin merkittdva tassa
tutkimuksessa. Kokoomateoksessa “Sosiaalipsykologian suunnannéyttdjida”
(2001) artikkelin Gergenistd kirjoittanut Nikander (2001) tuo esiin, miten
kaiken Gergenin tuotannon annin voi koota dialogisuuden kisitteen alle.
Dialogisuus on Gergenin ajattelussa sekd tutkimuksen onnistuneisuuden
mittari ettd tutkimuksen raportoinnin pddominaisuus (Nikander 2001, 290).
Gergen (2009b, 151-153) tuokin esiin, miten konstruktionistit eivit odota
tyonsd kommunikoivan lukijalle vain sisdllolldén. Teksti voi olla myos henki-
16itynyttd, jolloin kirjoittaja néyttidytyy lukijalle kokonaisena ihmisend, joka
ei vain puhu lukijalle vaan puhuu hénen kanssaan.

Pyrin kirjoittamisen tavassani siihen, etté tekstini paitsi kommunikoi luki-
jalle siséllolldaan, myos kutsuu lukijaa ajatukselliseen vuorovaikutukseen.
Kéytin kirjoittamistavassani mind-ilmaisuja epaméaidrdistd persoonaa ilmaise-
van passiivin sijaan. En kuitenkaan ymmaérrd “mindd” valistuksen individua-
listisen subjektikésityksen (esim. Hall 2002; Gergen 1995; Gergen 2000;
Burr 2004) mukaisesti autonomisena ja muista ihmisistd riippumattomana
vaan sosiaalisen konstruktionismin mukaisesti suhteissa muotoutuvana. Kir-
joittaessani tekstissdni ”mind” mukana ovat niin se kulttuuri kuin ne lukuisat
ihmisten viliset kanssakdymiset, joissa olen ollut ja joissa olen osallinen.
Tekstini siséltdd autobiografisia elementtejd. Viittaan edelleen tavassani kir-
joittaa kulttuurituotteisiin ja ajan ilmidihin. Lisdksi pyrin kdyméin vuoropu-
helua eri teoreetikkojen kanssa ja laitan heitd my6s keskustelemaan keske-
néin.

On kuitenkin selvid, ettd tapani kirjoittaa on tasapainoilua, silld tutkimuk-
seni ollessa akateeminen véitoskirja, ajatuksellisina dialogikumppaneina ovat
myos toiset tutkijat. Kiikeri ja Ylikoski (2002, 192) muistuttavat, ettd vaike-
asti ymmarrettdvilld tieteelliselld ilmaisutavalla voi olla myds kommunikaa-
tiota edistdvid piirteitd sen suojellessa tekstid liian helpolta ja hétédiseltd ym-
maérrykselti ja sen pakottaessa lukijaa pohtimaan.

Edelld mainittujen valintojen liséksi valotan tietyissd kohdin myds niiden
henkiloiden taustaa, joiden ajatuksiin tukeudun tai joiden kanssa kidyn vuoro-
puhelua. Katson timén valinnan istuvan edelleen teoreettis-filosofiseen ke-
hikkoon, johon tutkimuksessani kiinnityn. Pienikin taustan avaaminen voi
tehda esitettyd ajatusta ymmaérrettdvimmaksi, silld se tekee osaltaan niakyviak-
si sitd sosiaalista taustaa, mistd puhuja ammentaa. Kuten kirjallisuudentutkija
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ja filosofi Bahtin (1981, 293) on todennut postuumisti tunnetuksi tulleessa ja
samalla kielen sosiaalista luonnetta kuvaavassa ajatuksessaan “’kielen sana on
puoliksi jonkun toisen”.'” Taustan avaamisen voi myds ajatella tekevin “pu-
huvasta paédstd” hitusen inhimillisemmaén ja siten sekd lukijalle ettd minulle
tutkijana helpommin l&hestyttivén.

Edelld esitetyt ndkokulmat voidaan linkittdd diskursseihin myds sukupuo-
len ndkokulmasta. Rationaalisuus on eittdméttd ohjannut maallistunutta,
muodollisen kohteliasta tieteen diskurssia. Tunteiden asema on ollut mar-
ginalisoitu. Virkki (2004, 20) tuo esiin, miten feministiteoreetikot niakevét
kasityksen jarkisubjektista maskuliinisena seki erilaisuutta ja toiseutta ulko-
puolelle sulkevana. Lehtovaara (2005, 175) toteaa Kelleriin (1988) tukeutuen
modernin tieteen ammentaneen michisyyden ihanteesta, jolloin tieteen odo-
tettiin olevan rationaalista, teknisté, objektiivista ja luontoa alistavaa eli nai-
selliselle vastakkaista. Burr (1998) esittdd samansuuntaisesti. Hinen mukaan-
sa miestutkijalle identifioituminen loogiseen, objektiiviseen ja arvovapaaseen
tieteeseen on yksinkertaisempaa kuin naistutkijalle, silld rationaalisuus seki
kyky pitdé erillddn tunteet ja jarki siséltyvit siithen, mitd pidetdédn maskuliini-
sena. Olemassa oleviin puhetapoihin femiinisyydestd liittyvédt puolestaan
tunteellisuus, epdloogisuus ja intuitiivisuus eli ominaisuudet, joiden ei ole
perinteisesti katsottu kuuluvan tieteen piiriin. (Burr 1998, 53-54.)

Kun identiteetit ymmaérretddn sosiaalisen konstruktionismin mukaisesti
diskursseissa'' rakentuneina, tiedetti tekevi nainen on niyttiytynyt joko “ei
oikeana naisena” tai identiteettiinsd liitettyjd ilmaisutapoja kayttdessddn
“huonona tieteilijdnd” (Burr 1998, 53-54). Edelld esitetyistd ndkokulmista
tarkasteltuna tieteellisen kirjoittamisen tapojen kirjon laajentamisen voi nah-
dé ainakin kahta sukupuolta edustavassa maailmassa myds laajemmin merki-
tyksellisena.

3 Tutkimustehtivit ja tutkimuksen tavoitteet

Toin tutkimukseni alussa esiin sen, ettd Janesick (2000, 382) pitd4 tutkimuk-
sen kriittisend ldhtopisteend tai peruskysymyksend sitd, mitd yksittdisessd
tutkimuksessa halutaan tietdd. Esitin edelleen, miten eri tyotehtdvieni kautta
olin havahtunut kolmeen asiaan: koulusta kdytédvén keskustelun erillisend ja

10" Kadnnss LH. Kainns on tehty Bahtinin 1930-luvulla kirjoittamien esseiden englanninkie-

lisestd kaannoksestd *The dialogic imagination’ vuodelta 1981.

Burr viittaa tdssd yhteydessd késitteelld ’diskurssi’ merkityksiin, metaforiin, kuvauksiin,
mielikuviin, tarinoihin, ilmaisuihin jne., jotka jollain tavalla yhdessd tuottavat tietynlaista
versiota tapahtumista (Burr 1998, 48).
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suljettuna ndyttdytyvadn luonteeseen, koulukeskusteluun osallistuvien ihmis-
ten toisistaan eroaviin tapoihin merkityksellistdd koulua sekd koulusta kayta-
van keskustelun monologiluonteeseen. Toin myds esiin sen, ettd perehty-
minen kokoamaani empiiriseen aineistoon vaikutti vahvistavan havaintoani,
ettd koulusta kadytdvaan keskusteluun osallistuvat ihmiset mieltdvét koulun
lukuisin eri tavoin. Havaintojani ovat tukeneet myds monet teoreetikot (esim.
Ball 2001; Syrjéldinen 2002; Launonen & Pulkkinen 2004). Aihetta ei ole
kuitenkaan aiemmin ldhestytty laajapohjaisen aineiston perustalta eikd sosiaa-
lisen konstruktionismin ndkékulmasta.

Vastaus Janesickin (2000) esittdimdidn kysymykseen, mitd yksittdiselld
tutkimuksella halutaan tietdd, eksplikoituu seuraavissa asettamissani tutki-
mustehtavissa:

Miten aineiston kirjoittajat (suhteessa kouluun eri lailla paikantuneet ih-
miset) merkityksellistavit koulua kirjoituksissaan?

Minkéilaisia ndkymid sosiaalinen konstruktionismi avaa perusopetuksesta
kaytavaan neuvotteluun?

Tutkimustehtdvistd ensimmiiseen minua johdatteli seuraava kysymys: To-
dentaako kokoamani aineisto havaintoani siitd, miten lukuisin eri tavoin kou-
lusta kdytdviaan neuvotteluun osallistuvat ihmiset mieltdvit koulun? Kiinnos-
tuksen kohteena on niin ensisijaisesti se, onko intressiryhmien vélilld eroja
siind, miten he merkityksellistivdt koulua. Selvennin sitd, mitd tarkoitan
merkityksellistimiselld seuraavassa luvussa. Kun aineiston alustava analyysi
vaikutti vahvistavan havaintoani, ettd suhteessa kouluun eri lailla paikan-
tuneet toimijat mieltdvit koulun toisistaan eroavin tavoin tai painotuksin,
asetin tutkimustehtdvistd jalkimmaisen. Tédhian yhdeksi lauseeksi tiivistettyyn
tutkimustehtdvéidn sisdltyy merkittdvid pohdinnan alaiseksi asettuvia asioita.
Ensinndkin kysymys virittdd pohdinnan siitd, mitd on sosiaalinen konstruk-
tionismi. Olen aloittanut timén aihealueen tarkastelun jo kisilld olevan tut-
kimuksen alkusivuilla. Aihealue on myos seuraavan luvun keskiossi. Tutki-
mustehtdvistd jalkimméiseen (Minkélaisia ndkymid sosiaalinen konstruktio-
nismi avaa perusopetuksesta kdytaviin neuvotteluun?) sisiltyy implisiittisesti
kaksi oletusta tai véitettd: 1) koulusta kdytdvad keskustelua voidaan kiydi ja
on toivottavaa kédyda eri tavalla kuin sitd on perinteisesti kdyty ja edelleen
yleisesti kidydddn ja 2) sosiaalinen konstruktionismi avaa jonkinlaisia niky-
mid ja mahdollisesti tuo uutta ndkékulmaa koulusta kiytdavdan keskusteluun.
Viitteistd ensimmaéisend esitettyd pyrin todentamaan etenkin lukujen 6, 7 ja 8
teemoilla. Viitteistd jalkimmadistd pyrin osoittamaan todeksi kautta tekstin
kulun.



12 Liisa Hakala

Esitin tutkimuksen alkusivuilla tutkimuksen tavoitteen. Tutkimukseni ta-
voitteena on l0ytdd empiiristd ja teoreettista perustaa tasa-arvoisemmille
tavoille kdyda neuvottelua koulusta. Tavoitteena on edelleen lisatd kulttuuris-
ta itsereflektiota. Bauman (2002, 255) kirjoittaa filosofi Castoriadista lainaten
yhteiskunnan olevan sairas, jos se lakkaa kysymaistd itseltdédn. Tutkimukseni
jilkimmadisend ilmaistun tavoitteen (lisdtd kulttuurista itsereflektiota) merki-
tyksellisyys tiivistyy nidissd sanoissa. Tutkimuksen ensimméinen tavoite
(loytda empiiristd ja teoreettista perustaa tasa-arvoisemmille tavoille kdyda
neuvottelua koulusta) viittaa muutoksen tarpeeseen. Voidaan ymmaérrettavésti
kysyd, onko tieteen tehtdva palvella vilittomaisti kdytdinnon padaméadria, saada
aikaan muutos. Vaikka tédssé tutkimuksessa ei tehdd suoraa interventiota arjen
kaytanteisiin, nden kuitenkin tutkimuksessa pragmaattisen ulottuvuuden.
Pidin edelleen merkittivini Horkheimerin'? (1990, 138) esittimid nikemys-
td, jonka mukaan sivistystd on ndhtdvd myos sielld, missd ihminen kdantda
muokkaavat voimansa maailmaan ja tarttuu yhteiskunnallisiin prosesseihin.

Selvennidn vield tdssd yhteydessd, mitd tarkoitan koulusta kaytavilld neu-
vottelulla. Selitdn samalla sitd, miksi en kédytd koulusta kdytdvan neuvottelun
sijaan vakiintunutta késitettd koulutuspolitiikka.

Kisitteelld politiikka tarkoitetaan yleisimmilldén yhteisten asioiden hoitoa
(Lehtisalo & Raivola 1999, 28; Kantola 2006, 9; Palonen 2007, 181). Niin
ymmérrettynd koulutuspolititkan voisi ymmirtdd koulutukseen liittyvien
yhteisten asioiden hoidoksi. Yksi koulutuspolitiikan toimiala ja samalla se
toimiala, joka on timén tutkimuksen kannalta olennainen, on yleissivistdvi
koulutus ja siitd etenkin perusopetus. Perusopetus on 1.-9. luokkien yleissi-
vistivid opetusta, jota annetaan pizosin peruskoulussa.”’ Koulutuspolitiikan
kasitteessd, jos sen médrittelisi perusopetukseen liittyvien yhteisten asioiden
hoidoksi, voisi olla jonkinlaista kiinnostavuutta tidssid yhteydessd. Kuitenkin,
kuten Palonen (2007, 183—184) tuo esiin, médrittelyyn politiikasta yhteisten
asioiden hoitona liittyy sivumerkitys, joka antaa ymmartéd, ettd politiikka on

2" Max Horkheimer (1895-1973) oli saksalainen filosofi ja teoreetikko, joka yleensd mainitaan

nk. Frankfurtin koulukunnan perustajana. Artikkelissaan “Sivistyksen kisite” Horkheimer
kirjoittaa yliopisto-opintojaan aloitteleville opiskelijoille muun muassa seuraavasti: Perin-
teisen, idealistisen sivistyskésitteen mukaisesti tulette nakeméén sivistystéd sielld, missé ih-
minen yrittdd muokata itseddn kuin taideteosta, tehdé tavallaan itsestddn oman muokkaami-
sensa kohteen. Ette niinkdén sielld, missd hin kddntdd muokkaavat voimansa maailmaan ja
tarttuu yhteiskunnallisiin prosesseihin.” --- ”Haluaisin varoittaa teitd — ja ehké tdmi varoi-
tuskin kuuluu sivistykseen — kayttamésti téllaisia vastakohtia liian sujuvasti ja kerkedsti.” ---
”Yliopistossa saamaanne sivistykseen juuri kuuluu se, ettd luovutte tdllaisista kitevistd vas-
takkainasetteluista ettekd ajattele tarkeimpien asioiden jo tulleen kauan sitten ratkaistuiksi
jarkevien ihmisten kesken. Epiilkdd mieluummin jokaista, joka jakaa ilmiditd vuohiin ja
lampaisiin.” (Horkheimer 1990, 137-138.)

Perusopetusta voidaan antaa myos kansanopistoissa, aikuislukioissa tai muissa oppilaitoksis-
sa (http://www.minedu.fi/OPM/Koulutus/yleissivistaevae_koulutus/perusopetus/?lang=fi).
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epdpoliittista ja funktionaalista toimintaa, jossa poliitikkoja ohjaavat jotkut
syvemmit sosiaaliset ja historialliset voimat. Liséksi siitd on luettavissa kon-
sensusajattelua. Politiikan ehtona ovat kuitenkin erimielisyys ja vaihtoehdot
(Kantola 2006, 303). Erimielisyyksien ja vaihtoehtojen mahdollisuuksien
sekd prosessin neuvotteluluonteen osalta lupaavampana voidaan pitdd Leh-
tisalon ja Raivolan (1999, 32) sekd Lampisen (2003, 11) esittimii nikemysta
koulutuspolitiikasta. Heiddn mukaansa koulutuspolitiikkaa mééritelldén toi-
menpiteiksi ja pyrkimyksiksi, joilla julkisen vallan poliittis-hallinnolliset
elimet ja yhteiskunnan eri ryhmét pyrkivét vaikuttamaan koulutukseen.

Polititkka voidaan siis ymmairtdd Lehtisalon ja Raivolan (1999) seki
Lampisen (2003) lailla eri toimijatahojen toimenpiteind ja pyrkimyksind
vaikuttaa asioihin, tdssd tapauksessa koulutukseen. Nidkemyksessd on sisddn
rakentuneena mahdollisuus, etti eri toimijatahot ovat erimielisid ja he omaa-
vat vaihtoehtoisia ndkemyksié tai intressejd (vrt. Kantola 2006, 303). Poli-
tiikkka voidaan ymmartid edelleen paitsi tiettyjen toimijatahojen vastuualuee-
na (julkisen vallan poliittis-hallinnolliset elimet) tai tekoina (koulutukseen
vaikuttaminen) myds kaikkialle kietoutuneena. “Politiikkka on kaikkialla; ei
ole olemassa mitéén pakotietd puhtaan taiteen ja ajattelun maailmoihin taikka
pyyteettomén objektiivisuuden tai transsendentin teorian alueelle”, toteaa
Said (2001, 53).

Avaan ympdrdivan arkemme politisoitunutta luonnetta esimerkin avulla.
Afganistanissa toimivan uutistoimittajan on teoreettisesti mahdollista kuvata
hidnen edessdin maassa makaavia hahmoja eri tavoin, kuten sodassa kaa-
tuneina tai lupaavina nuorina miehin, joiden ruumiit ovat repeytyneet kappa-
leiksi rdjdhdyksessd. Tami traagisesti ldhes arkinen, joskin myo6s ehkd hit-
kahdyttavikin esimerkki on Gergenin (2009b, 14) asiayhteydestd, jossa hin
tarkastelee arvoneutraaliuden kriisiytymistd. Edellisen tilannekuvauksen
kautta tulee nékyviksi se, ettd kaiken voi avata poliittiseksi, my0s uutisrapor-
toinnin. Siind missé esimerkiksi kansalaisiaan sotaan lahettaneiden valtioiden
tai aseita valmistavien yritysten intresseissd voi olla ensimmaéisend esitetyn
puhetavan ylldpitiminen, rauhanaktivistien voi ajatella suosivan jalkimmaista
puhetapaa. Kun kaiken voi avata poliittiseksi, voidaan esittdd kysymys, kuin-
ka uskottava on esimerkiksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004 -asiakirjassa esitetty lause: “Perusopetuksessa eri oppiaineiden opetus
on poliittisesti sitoutumatonta ja uskonnollisesti tunnustuksetonta” (Opetus-
hallitus 2004, 14). Tamén kysymyksen voi esittdd, vaikka tekstid lukisi myo-
takarvaan siten, ettd sen funktion ymmaértdisi ohjaavana.

Vaikka koulutuspolitiikan késite olisi varmasti médariteltdvissé siten, ettd
se taipuisi tdhdn tutkimukseen sopivaan muotoon, kisitteellinen valintani on
koulusta (perusopetus) kaytdvd neuvottelu. Tarkoitan koulusta kéytdvdlld
neuvottelulla kaikkea sitd koulua (perusopetus) koskevaa keskustelua, johon



14 Liisa Hakala

kouluun suhteutettuna eri lailla paikantuneet ja mahdollisesti erilaisia néike-
myksid omaavat ihmiset yhdessd osallistuvat.

Koulusta kdytdvdd neuvottelua ei nakemykseni mukaan rasita politiikka-
kasitteen sivumerkitys, joka viittaa siihen, ettd poliittinen on pddosin politii-
kan asiantuntijoille varattu. Tdménkaltaista rajausta on luettavissa muun
muassa Virtasen (2002) koulutuspoliittisen padtoksenteon avauksesta. “Kou-
lutuspoliittinen paidtoksenteko ndhdddn prosessina, jossa politiikkan tekijoi-
den'* intressit, ideologiat ja heidin eri lihteisti vastaanottamansa ja kisitte-
lemédnsd informaatio muokkaavat heidan mielipiteitdnsd ja toimintaansa yh-
den tai useamman instituution, muun sosiaalisen toimintaympariston sekd
kansainvélistymis- ja globalisaatiokehityksen muodostamassa viitekehykses-
sd” (Virtanen 2002, 5). Politiikka ei ole yksinomaan tiettyjen ryhmien tyotad
tietyissd paikoissa, jotka identifioidaan poliittisiksi, toteaa Gergen (2007,
180). Pulkkinen (1998, 207) puolestaan toteaa, ettd postmoderni kieltdytyy
erottelemasta poliittista omaksi asiantuntija-alueekseen.

Postmodernin ndkemyksen mukaan jokaiselle kuuluu kyky tehdd poliit-
tisia arvostelmia. Edelleen postmodernin perspektiivistd politiikka on avoin
prosessi, jossa ei ole oikeita vastauksia. (Pulkkinen 1998, 39-45, 207-209.)
Jokaisella on ndin oikeus seki osallistua neuvotteluun yhteisistd asioista ettd
arvioida asioita. Kasvatusfilosofi Burbules esittdd samansuuntaisesti. Hénen
mukaansa postmodernistit vaalivat erilaisuuden moninaisuutta. He pyrkivat
luomaan ja varjelemaan sellaisia kulttuurista tiloja, joissa on turvallista toi-
mia, tuntea ja puhua erilaisesti. (Burbules 1993, 4.)

Postmodernissa arvostetaan moniddnisyyttd. Monidénisyyden arvosta-
minen nousee merkitykselliseksi myds neuvoteltaessa koulusta. Kuten aiem-
min esitetystd koulusta kdytdvin neuvottelun maéritelméastd kdy ilmi, erimie-
lisyys ja vaihtoehtoiset nikemykset kuuluvat koulusta kdytdvdidn neuvotte-
Iuun. Sosiaalisen konstruktionismin nikdkulmasta erimielisyydet ja vaihtoeh-
toiset nikemykset palautuvat niihin sosiaalisiin suhteisiin, joissa eri nike-
myksid omaavat ihmiset ovat osallisia (esim. Gergen 1997, 263). Monidini-
syyden arvostusta ja sen tarvetta neuvoteltaecssa koulusta tuovat yhdesti ni-
kokulmasta esiin Tyack ja Cuban (1995). Tyack ja Cuban (1995, 136) to-
teavat koulun uudistamiseen liittyvissd pohdinnoissaan, ettd keskustelu kou-
lusta on laaja yhteiskunnallinen hanke ja moraalinen hanke, jossa kaikki
kansalaiset ovat asianosaisia.

Vaikka moniddnisyyden voi ndhdéd yhtend ehtona tasa-arvoisemmille ta-
voille kdyda neuvottelua koulusta, se ei sindlldéin vield riitd. Myos osallistu-

Virtasen (2002) tutkimuksessa politiikan tekijit edustivat opetusministeriotd, tydministerio-

té, liikkenne- ja viestintdministeriotd, eduskuntaa, tyontekija- ja tyonantajajérjestojd, yritys-
maailmaa ja oppilaitosten johtoa.



I Tutkimukseen orientoituminen 15

mispohjaltaan laajoissa prosesseissa keskustelu saattaa edelleen olla monolo-
gista omien ndkemysten esille asettamista. Palautetaan mieliin tutkimuksen
alkusivuilta Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1994, 93) esiin tuoma
ajatus: "Meidédn kulttuurillemme tyypillinen ’normaali kommunikointi’ on
monologien sarja, jossa puhujat ilmaisevat vuorotellen ajattelunsa lopputu-
loksen”. Koulusta kdytdvin neuvottelun méiéritelmééni siséltyy kuitenkin
dialoginen ulottuvuus, joka puuttuu monologiluonteisesta keskustelusta ja
toisen ohi puhumisesta.

Bohm ja Peat (1992, 245) kuvaavat keskustelun ja dialogin eroa osuvasti:
“keskusteltaessa pysytddn yleensd kutakuinkin vakailla kannoilla, puoluste-
taan omia nikemyksii ja yritetddn saada muut vakuuttumaan ettd heidédn on
tarpeen muuttua.” --- ”Sen sijaan dialogissa henkilé saattaa suosia tiettyd
kantaa mutta ei pidd mahdottomana neuvotella siitd.” Bohm (1998, 7) kuvaa
keskustelua poytitennispelind, jossa ihmiset huiskivat ajatuksiaan edesta-
kaisin lopullisena pyrkimyksenédédn voittaa peli. Dialogissa ei pelata toinen
toista vastaan vaan yhdessd. Talloin my6s voitto on saavutettavissa vain yh-
dessd. Bohm ja Peat (1992, 245) tiivistavit tavalla, joka on hyviksyttavissi
koulusta kéytdvian neuvottelun osalta: ”Dialogia voi siis pitdd kommuni-
koivien ihmisten vilisend merkityksen vapaana virtauksena, sellaisena kuin
rantojen vélissd virtaava joki”. Bohm (1998, 6) esittdd dialogin keskuudes-
samme ja ldvitsemme soljuvana merkityksen virtana, joka voi synnyttid jo-
tain tdysin uutta.

Bohmin ja Peatin sekd Bohmin edelld esitetyt nikemykset nostavat esiin
ajatuksen, ettd dialogi on yhteisen merkityksen luontia. Bohm ja Peat (1992,
250) toteavat olennaiseksi dialogin hengen, jonka he esittdvit kyvyksi py-
sdyttdd ja tarkkailla nidkokantoja pyrkien ensisijaisesti yhteiseen merkityk-
seen. Myos koulusta kdytdvissd neuvottelussa on kyse yhteisen merkityksen
luonnista tai ennemminkin merkitysten yhteisesté luonnista. Kuten aiemmin
tuotiin postmoderniin palautuvasti esiin, koulusta kdytdvdssd neuvottelussa
tulee olla tilaa rinnakkaisille nik6kannoille (vrt. Pulkkinen 1998, 243).

Dialogi on keskeinen kisite myods Gergenin (esim. Gergen 2007; 2009a;
2009b) tuotannossa. Gergenin tavalla tarkastella dialogia on yhtyméakohtansa
Bohmin ja Peatin (1992) sekd Bohmin (1998) dialogisuutta koskeviin néke-
myksiin. Gergen ei viittaa niissd hénen teoksistaan, joihin olen perehtynyt,
Bohmiin ja Peatiin (1992). Sen sijaan hdn (Gergen 2000; 2009a; 2009b) viit-
taa tuotannossaan (hieman keskeneriisin lihdemerkinnéin'®) Bohmin tuotan-
toon. Gergen tekee dialogisuuden kehittelyissdén irtiottoa sellaisiin dialogin
muotoihin, joiden esioletuksena on se, ettid dialogin osapuolet ovat lahtékoh-
taisesti toisista ihmisistd / ryhmistd riippumattomia ihmisid / ryhmié (esim.

15 Ks. esim. Gergen 2009a, 193.
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Gergen 2009a, 192-193). Bohm ja Peat (1992, 250) toteavat samansuuntai-
sesti: ”’[Dialogissa] mieli ei ole endi jaykésti sitoutunut sen enempéd dériyk-
sil6llisyyteen kuin dérisosiaalisuuteenkaan”. Gergenin voi my6s todeta jaka-
van seuraavan Bohmin ja Peatin (1992, 250-251) nidkemyksen: ”On silti
erityisen tarkedd tutkia dialogin mahdollisuuksia ryhmissé, joka on tarpeeksi
suuri sisdltimidn nikokantojen kirjon ja jossa sdilytetddn voimakas merki-
tyksen virta.”

Bohmin ja Peatin (1992) sekd Bohmin (1998) lailla Gergen (esim. 2009b,
114-128) korostaa sitd, ettd merkitysten luonti tapahtuu osallisten kesken
(vrt. Bohmin ja Peatin ranta- ja joki-metafora). Gergen (2009a, 191-193;
2009b, 118-128) kutsuu omaa kehittelyddn transformatiiviseksi dialogiksi.
Tassd dialogin muodossa keskeisend on luopuminen ajatuksesta, ettd dialogin
eri osapuolet ovat toisistaan riippumattomia yksil6llisid toimijoita, joita ohjaa
oman edun tavoittelu. Yksiloén tai ryhméin voiton maksimoinnin sijaan trans-
formatiivisessa dialogissa on tavoitteena yhteisvastuullisuuden tila, jossa
pyritddn yhdessd merkitysten luontiin. Aiemmin todettiin, ettd monidénisyy-
den voi nédhdé yhtend ehtona tasa-arvoisemmille tavoille kdydd neuvottelua
koulusta. Ehtona tasa-arvoisemmille tavoille neuvotella koulusta voi nahdi
my0s sen tunnistamisen ja tunnustamisen, ettd ihmiset ovat toisistaan riippu-
vaisia.

Tarkastelen seuraavassa luvussa (luku 4.) sosiaalista konstruktionismia ja
sen avaamaa potentiaalia tdmén tutkimuksen tavoitteiden saavuttamiseen.
Taméi tarkastelu kietoutuu postmoderniin. Rakennan tekstissdni teoreettista
perustaa sille, ettd voin vastata tutkimuksen tutkimustehtdvistd jalkimmai-
seen: Minkilaisia nikymid sosiaalinen konstruktionismi avaa perusopetuk-
sesta kidytdvddn neuvotteluun? Esitdn myos osana alalukua 4.2 esimerkkien
avulla sitd, mitd tdssd tutkimuksessa tarkoitetaan merkityksellistaimiselld.
Kisittelen luvun lopussa vield lyhyesti sosiaalista konstruktionismia suhtees-
sa sen lahikésitteisiin.

Koska sosiaalinen konstruktionismi asettuu tissé tutkimuksessa myos tut-
kimuskohteeksi, aiheen kisittely ei rajoitu ainoastaan seuraavaan lukuun.
Pyrin kuljettamaan sosiaalista konstruktionismia osana tutkimusta siten, ettd
aiheen kisittelystd tulee kautta tekstin edelleen kehkeytyvéa.
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II Tutkimuksessa

4 Sosiaalinen konstruktionismi ja avaus sen potentiaaliin

"Intellektuelli katsoo ilmiditi mahdollisina eikd viiistimdittomind, héin katsoo niitd
sarjana miesten ja naisten tekemid historiallisia valintoja, ihmisten laatiman yh-
teiskunnan tosiasioina eikd luonnollisina tai jumalan antamina ja sen vuoksi

>

muuttumattomina, pysyvind tai vdistdmdttomind.’

Edward Said (2001, 100)

Luvun aloittava ote on edesmenneen, tunnustetun intellektuelli Saidin alkupe-
rdisteoksen Representations of the Intellectuals (1994) suomennoksesta
”Ajattelevan ihmisen vastuu” (2001). Otteessa tiivistyy se, miten tdssd koulun
kontekstiin sijoittuvassa tutkimuksessa ymmaérretddn suhde todellisuuteen.
Se, minkélaisena pidimme tiettyd asiaa tai tilaa, ei palaudu kyseessd olevan
asian tai tilan oletettuun perusolemukseen, essentiaan.'® Kuten Said (2001)
toteaa, ilmidt eivét ole luonnollisia tai jumalan antamia vaan ihmisten teke-
miin valintoihin perustuvia. Vaikka tutkijana jaan Saidin tdssd tekstiotteessa
eksplikoituvan ndkemyksen suhteesta todellisuuteen, tutkimuksellisiin 1dht6-
kohtiini taipuu paremmin sanan “intellektuelli” korvaaminen sanoilla sosiaa-
lisen konstruktionismin esioletuksiin kiinnittynyt tutkija, jota en luonnollises-
ti tarjoa intellektuellin synonyymiksi. Tdmadn muutoksen jidlkeen Saidin
(2001, 100) tekstistd irrottamani tekstiote saisi seuraavanlaisen muodon:

Sosiaalisen konstruktionismin edustaja katsoo ilmiditd mahdollisina eikd viiistd-
mdttomind, hdn katsoo niitd sarjana miesten ja naisten tekemid historiallisia va-
lintoja, ihmisten laatiman yhteiskunnan tosiasioina eikd luonnollisina tai jumalan
antamina ja sen vuoksi muuttumattomina, pysyvind tai vdistamdittomind.

Olen aiemmin todennut, ettd Gergenin edustama sosiaalinen konstruktionismi
on tdssd tutkimuksessa keskeisessd asemassa. Toin esiin, ettd nidkemykseni
mukaan postmodernismista ammentava sosiaalinen konstruktionismi tarjoaa
kestédvén perustan tutkimuksen tavoitteiden saavuttamiseksi. Gergen on sys-
temaattisesti ja teoreettisesti kestavilld tavalla todentanut ihmisten keskindis-
td riippuvuutta ja sen my6td yhteisvastuullisuutta teoretisoinneissaan. Thmis-
ten vilisen keskindisen riippuvuuden tunnustaminen tarjoaa tdysin eri 14hto-
kohdan koulusta kéytiville neuvottelulle kuin se, ettd ihmiset ndhdédian au-

Essentialismilla ymmaérretdéin uskomusta, jonka mukaan ilmi6illi on perusolemus tai si-
sdinen luonne, joka tekee ne siksi, mitd ne ovat (Harris 2008, 237).
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tonomisina, omia etujaan ajavina yksiloind tai suljettujen, omiin intresseihin-
sd kiinnittyneiden yhteis6jen jasenind (ks. Gergen 1997; Gergen 2000; Ger-
gen 2009a; Gergen 2009b). Namé teemat ovat vaikuttaneet Gergenin edusta-
man sosiaalisen konstruktionismin vahvaan asemaan téssé tutkimuksessa.

Toin tutkimuksen alkusivuilla esiin Bahtinin (1981, 293) tunnetun ja sa-
malla kielen sosiaalista luonnetta kuvaavan ajatuksen ”Kielen sana on puolik-
si jonkun toisen”. Néin on myds Gergenin kohdalla. Han kéy aktiivista vuo-
ropuhelua lukuisien eri aikakausia ja eri tieteenaloja edustavien teoreetikko-
jen kanssa. Gergen (2009a, 29) toteaakin sosiaalisen konstruktionismin teo-
rialleen uskollisena ja samalla yksil6llisen, muista riippumattoman ihmisen
mielen mahdollisuutta kyseenalaistaen seuraavasti:

"As I write I am using words that are not my own; I am borrowing from countless
sources and shaping them for you. Are these words, then, truly my own—a unique
expression of me as an independent being, or are they someone else’s, and in im-
portant degree even yours? The moment at which I the author specifically begins
and ends is clouded. Consider as well that the words on this page are not the
specific property of the book itself. The book does have some distinct characterist-
ics—unique title, chapter names, cover design—that suggests an independent
identity. But all that it says—the important stuff—is borrowed from elsewhere—
one might say ‘from me” if only we knew where I began and ended.” (Gergen
2009a, 29.)"7

Gergenin tuotantoon perehtyminen antaa kuvan teoreetikosta, jonka teorian-
muodostuksen kannalta keskeisid henkiloitd ovat olleet usean aikalaisteoree-
tikon'® ohella muun muassa filosofi Wittgenstein, kulttuurihistoriallisen psy-
kologian uranuurtaja Vygotsky, kirjallisuudentutkija ja filosofi Bahtin, teok-
sen “The structure of scientific revolutions” (1962) kirjoittanut ticteenfilosofi
Kuhn sekd merkittidvéin tiedonsosiologisen tutkielman “The social construc-
tion of reality” (1966) kirjoittaneet sosiologit Berger ja Luckmann. Niistad
merkittivimpéni Gergen itse nime#i Wittgensteinin.'

Kun katsetta kohdentaa laajemmin edelld mainittujen ja kiistatta klassik-
koaseman saavuttaneiden kirjoittajien teoretisointeihin, tulee yhdelld tavalla
nikyviksi se, ettd Gergenin teorianmuodostuksessa on keskeinen sija objek-
tiivisen tiedon kyseenalaistumisella ja sosiaalisella epistemologialla. Gergen

Laadin téstd tekstiotteesta useita suomenkielisid versioita. Kuitenkin jokaisen suomennoksen
myotd katosi jotain olennaista Gergenin ajatuksesta. Téstd syystd paddyin alkuperdisen teks-
tin lainaamiseen sellaisenaan.

Niama aikalaisteoreetikot edustavat paitsi Gergenin omia tieteenaloja sosiaalipsykologiaa ja
psykologiaa my§s muun muassa sosiologiaa, kulttuurintutkimusta, feminististi teoriaa, filo-
sofiaa seki kasvatustieteitd ja opetussuunnitelmateoriaa.

Henkilokohtainen kirjeenvaihto 18.10.2010.
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(2009b, 13-25; 1997, 66—69) esittddkin sosiaalisen konstruktionismin kolmen
erillisen ja merkittdviksi osoittautuneen keskustelun aikaansaannokseksi.
Niamé ovat 1) objektiivisuuden (arvoneutraaliuden) kriisiytyminen, 2) ratio-
naalisuuden kyseenalaistuminen ja 3) tieteen ymmairtiminen sosiaalisena
konstruktiona.

Weinberg (2008, 16) toteaa konstruktionistisen tutkimuksen filosofisiin
perusteisiin kohdentuvassa tarkastelussaan seuraavasti: ”Jos konstruktionis-
tinen traditio perustuu sille, mitd Jean-Frangois Lyotard (1984) kutsuu epa-
luottamukseksi metakertomuksia kohtaan, silloin...”.*” Gergen ei jitd mitéién
sijaa epdilylle. Kuten Gergenin edelld esittimit keskustelut osoittavat, hin
nikee sosiaalisen konstruktionismin lyotardvaikutteisesti’' epéluottamuksena
modernin suuria kertomuksia, erityisesti arvoneutraaliutta, rationaalisuutta ja
tieteen objektiivisuutta kohtaan. Gergenin (2009b, 13-25; 1997, 66—69) mu-
kaan edelliset kolme keskustelua ovat olleet niin voimakkaita, ettd useat ni-
kevit niiden aikaansaaneen yhdessd merkittdvin muutoksen sekd tiedeyhtei-
sOssd ettd laajemmin ldnsimaisessa kulttuurissa. T#dtd muutosta hidn esittda
kutsuttavan usein postmoderniksi.** Timi tekee ymmirrettiviksi tutkimuk-
sen alkusivuilla esiin tuomaani nikemystd, ettd sosiaalinen konstruktionismi
on postmodernin omanlaisensa seuraus.” Tarkastelen seuraavaksi erillisessi
alaluvussa sosiaalista konstruktionismia taustoittavaa postmodernia.

4.1 Postmoderni sosiaalisen konstruktionismin taustoittajana

Postmodernin késitteeseen on eri tieteenaloilla ja laajemmin kulttuurin eri
alueilla liitetty erilaisia merkityksid. Aiheesta kdyty keskustelu on eri tutki-
joiden mukaan ollut paitsi vilkasta, tunteita herdttdvdd ja jopa visyttdvaa,
my0s postmodernin luonteen mukaisesti yhtendistd madriteltdvyyttd pakene-
vaa (ks. Toiskallio 2001; Pulkkinen 1998; Giroux 2001). Akateemista debat-
tia on kéyty ja sitd kdydddn edelleen muun muassa siitd, minkilaisena tima
lansimaisiin yhteiskuntiin liitetty ajattelutapa tai modernin historian uuden-
lainen vaihe nidyttaytyy (esim. Bauman 2002; Bauman 2009; Steinby 2008;
Gergen 2000). Liséksi keskustelua kdydaan edelliseen kytkeytyen siitd, muo-
dostaako postmoderni omaa erillistd periodiaan (ks. Kincheloe & McLaren
2003; Steinby 2008; Toiskallio 2001).%*

20 oy S . . . .
Kaikki nk. postmodernistit eivit asetu yhté lailla nk. modernin arvoja vastaan (Weinberg

2008, 31). Tama selittdd Weinbergin kdyttdmin ehtolauseen.
Ks. Lyotard 1985, 7.
Vrt. Lyotard 1985.

Viittasin tuolloin Gergeniin, Burriin seké Collieriin, Mintoniin ja Reynoldsiin.
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Kirjallisuustieteen parista Steinby (2008) liittda kriittistd teoriaa edustavaan Habermasiin

nikemyksen, jonka mukaan olemme edelleen modernin projektin sisilld. Ndkemyksen, ettd
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Kuten aiemmin viitattiin, Lyotardin (1985, 7) mukaan postmodernin voi
ymmirtdd metakertomuksiin kohdistuvana epdluottamuksena. Lyotardin
vaikutus Gergenin tavassa ymmartdd postmodernia on ilmeinen, silld Lyotar-
din lailla Gergen niikee postmodernin modernin kritiikkini.>> Burr (1998,
185) madrittelee postmodernia, hiankin lyotardvaikutteisesti, modernin suur-
ten kertomusten hylkddmiseksi, mutta myds totuuden etsinnidn korvaamiseksi
moninaisten ja yhtd lailla patevien perspektiivien ylistimiselld. Useat teoree-
tikot, kuten Lyotard (1985), Burr (1998), Gergen (1997; 2000; 2009b) ja
Pulkkinen (1998) nidkevitkin tissd moderniin kohdentuneessa epaluottamuk-
sessa ihmiskunnan hyvinvoinnin kannalta myonteistd potentiaalia.

Se, miten tutkijana ymmaérrdn ja tulkitsen postmodernia, ammentaa Ly-
otardilta, Burrilta, Pulkkiselta ja Gergeniltd. He nikevit postmoderniin liitty-
vén toivon potentiaalin. Kuitenkaan he eivit nde kriittisempéi orientaatiota
edustavien, kuten Kincheloen ja McLarenin (2003, 457-458), lailla toivon
mahdollisuuden edellyttdvdn normatiivista perustaa.

Lyotard (1985), Burr (1988), Pulkkinen (1998) ja Gergen (esim. 1985;
2000; 2009b) rakentavat teksteissddn eroa normatiivisen perustan tai ytimen
haikailuun, hierarkioiden yllépitdmiseen seki erilaisuuden tukahduttamiseen.
Niihin ndkemyksiin siséltyy merkittidva potentiaali koulusta kdytdvéin neuvot-
telun ndkokulmasta: Kun hyviksymme ajatuksen, ettd tapamme ymmértad
maailmaa palautuu ennemmin kuin johonkin “tosiolevaan” ihmisten vilisiin
suhteisiin, luomme perustaa tasavertaisemmille tavoille kdyd4d neuvottelua
koulusta. Tasa-arvoisempaa perustaa neuvottelulle koulusta luomme my6s
silloin, kun tunnustamme erilaisten ndkemysten olemassaolon emmekd pyri
erilaisuuden tukahduttamiseen. Koulusta kdytivin neuvottelun voi ajatella
olevan tasa-arvoisempaa myos silloin, kun puramme hierarkioita eri ihmis-
tai ammattiryhmien vililld. Kuten kasvatusfilosofi Burbules (1995, 39) esit-
tad Oakeshottin (1962, 198) todenneen: ”Aznet, jotka puhuvat yhdessi, eivit
muodosta hierarkiaa”. Tarkastelen seuraavaksi ldhemmin niitd postmoderniin
liitettyjd ndkokulmia, joita Gergen nostaa esiin edustamansa sosiaalisen kon-
struktionismin taustoittajana.”® Tami tarkastelu on viistimittd myos rajauk-
sen tekemisti, silld ei ole olemassa vain yhtd konstruktionismia.

postmoderni on jéttinyt modernin projektin taakseen, hidn palauttaa Lyotardiin. (Steinby
2008, 28-29.) Peters (1997) esittdd Lyotardin kieltdineen postmodernin merkitsevéin moder-
nin loppua. Lyotardille postmoderni ei ole omanlaisensa historiallinen jakso vaan ennem-
minkin kriittinen asenne tai ajattelutapa (Peters 1997, x1.) Kiinnostavasti Koivisto, Miki ja

Uusitupa (2007, 7) esittédvit samankaltaista keskustelua kiytavan valistuksesta.
25 .. .. . . . .
Gergen viittaa Lyotardiin etenkin teoksessaan “The saturated self. Dilemmas of identity on

contemporary life” (2000). Teoksen ensimméinen painos on julkaistu vuonna 1991.
26 . . . . . .
Laajemman tarkastelun konstruktionistisen tutkimuksen filosofisista perusteista tarjoaa

Weinberg (2008).
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Gergen (2009b) esittdd yhtend sosiaalista konstruktionismia rakentaneena
keskusteluna objektiivisuuden (arvoneutraaliuden) kriisiytymisen. Arvoneut-
raalius palautuu valistuksessa voimansa saaneeseen ja modernissa vahvistu-
neeseen uskoon, ettd pystyisimme ihmisind toimimaan arvovapaasti ja saa-
maan objektiivisen havainnoinnin avulla arvovapaata tietoa maailmasta. Tata
kasitystd ovat horjuttaneet muun muassa teoreetikot Marx ja Habermas. Ger-
genin (2009b, 14—-15) mukaan Habermas (1971) on esittidnyt, ettd mik4 tahan-
sa tiedon etsintd suosii tiettyjd poliittisia ja taloudellisia tavoitteita muiden
tavoitteiden kustannuksella.”” Gergen toteaakin, etti itse asiassa kaikkiin
auktoriteettiperustaisiin ilmaisuihin maailmasta siséltyy implisiittisid arvoja.
(Gergen 2009b, 14-17; ks. myds Gergen 2000, 89-95, 119-126.)

Toisena sosiaalista konstruktionismia rakentavana keskusteluna Gergen
(2009b) tuo esiin rationaalisuuden kyseenalaistuminen. Téssd kielitieteelld ja
kirjallisuudentutkimuksella on ollut huomattava rooli. Gergen nostaa esiin
lingvistiikan parista nousseen véitteen, ettd maailma sinilldén ei esitd mitddn
vaatimuksia sille, miten me maailmasta puhumme. Tdmin ajatuskulun juuria
voidaan seurata kielitieteilija Saussureen ([1916] 1974). Saussureen johtuu
my0s toinen Gergenin esiin nostama nidkemys. Saussuren ([1916] 1974) mu-
kaan merkkijérjestelmié ohjaa niiden oma sisdinen logiikka, jota miirittele-
vit erilaiset sdannot, kuten kielioppisddnnét tai lauseoppi. Kun puhumme tai
kirjoitamme, meidin tdytyy lahentyd nditd sdéntdjd, muuten epdonnistumme
tulemaan ymmadrretyiksi. Ymmérretyksi tulemisessa on ndin kyse kielen
sddntéjen seuraamisesta ja sitoutumisesta ihmisten vilisiin sopimuksiin.
(Gergen 2009b, 17-18.)

Rationaalisuuden kyseenalaistumiseen on vaikuttanut myos Wittgenstein,
jonka Gergen nimeédékin konstruktionismin keskeiseksi henkiloksi (Gergen
2009b, 17-18). Wittgenstein nostaa teoksessaan Philosophical Investigations
(1953) esiin kielipelin ("language games”) kisitteen. Kielipeli on erdénlainen
sdantdjen kokonaisuus, jossa sanat saavat merkityksensd. Niin esimerkiksi
toteamuksemme hyvdd huomenta’ saa merkityksensd pelinkaltaisessa toi-
minnassa, jota kutsumme tervehdykseksi ja paitsio puolestaan kielipelissi
nimeltd jalkapallo. (Gergen 2009b, 6-8, 17; ks. myos Weinberg 2008, 20—
23)

Saussuren ja Wittgensteinin innovaatioiden, sdént6jen seuraamisen ja kie-
lipelin anti sosiaaliselle konstruktionismille on se, ettd merkitykset nihdidin
ennemmin kuin tapana ilmaista rationaalisessa mielessimme syntyneitd aja-
tuksia kulttuureihin juurtuneiden sosiaalisten prosessien seurauksina. (Ks.

27" Habermas on ollut merkittiva jasen nk. Frankfurtin koulukunnassa (http://www.habermas-

forum.dk/index.php?type=biography).
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Gergen 2009b, 6-8, 17-19; Gergen 1997, 53; Wittgenstein 2009, 18-19;
Weinberg 2008, 20-23: Collier, Minton & Reynolds 1991, 269-279.)

Kieleen fokusointi kyseenalaistaa rationaalisuutta laajemminkin. Gergen
(2009b; 1997) nostaa esiin edelleen filosofi Derridan dekonstruktionistiset®®
ajatukset. Derrida nédkee kielen erojen jérjestelménd. Kieli koostuu toisistaan
erottuvista sanoista. Sanojen merkitys perustuu binaarisuuden ajatukselle eli
sana suhtautuu vastinpariinsa, siihen, jota sana ei ole. Ndin esimerkiksi sana
valkoinen saa merkityksensi erosta ei-valkoiseen tai mustaan. Se, mitd sano-
taan, on etuoikeutetussa asemassa suhteessa sithen, miti jétetddn sanomatta.
Derridan mukaan ldnsimaisessa traditiossa on lukuisia kaksijakoisuuksia,
joihin liittyy vahva taipumus suosia tai arvostaa toista toisen kustannuksella.
Naiitd ovat esimerkiksi rationaalisen suosiminen emotionaalisuuden kustan-
nuksella, mielen suosiminen kehon kustannuksella ja jérjestyksen suosiminen
epdjarjestyksen kustannuksella. Useat yhteiskuntakriitikot osoittavatkin, ettd
yhteiskunnan dominoivilla ryhmilld on taipumus omia etuoikeudet ja ndhda
muut itselleen vastakkaisina. Derridan mukaan rationaaliset argumentit tu-
kahduttavat merkityksid; omaksuessamme rationaalisen argumentin emme
tiedd enemmén vaan vihemmin. (Ks. Gergen 2009b, 18-21; Gergen 1997,
39-40; Collier, Minton & Reynolds 1991, 289.)

Kolmantena sosiaalista konstruktionismia rakentaneena keskusteluna
Gergen esittdd suuntauksen, joka on haastanut tieteellisen tiedon perustan.
Gergenin (2009b, 21-22) mukaan tieteelld on merkittdvi asema lansimaisessa
sivilisaatiossa. Kun muilla on ldhinnd mielipiteits, tieteilijoilld ajatellaan
olevan kovat faktat. Toisin kuin uskonnollinen, poliittinen tai eettinen aukto-
riteetti tieteen auktoriteetti on sdilynyt ldhes haastamattomana. Kuitenkaan
mikéin kieli ei pysty kuvaamaan maailmaa sellaisenaan, ei edes tieteen kieli.
Tastd huolimatta tieteen viittdimét ovat saaneet ymparistossddn toden leiman,
ainakin siihen asti, kun viite on kumottu tieteen uudella viittimalld. (Ks.
Gergen 2009b.)

Siihen, ettd tieteen viittdmit ymmaérretddn yhi enenevissid médrin ihmis-
ten vilisissd suhteissa rakentuneina ja kulttuurisiin traditioihin kytkeytyvini,
on ansionsa lukuisilla tutkijoilla. Ndistd Gergen (2009b) nostaa esiin Mann-
heimin, Bergerin ja Luckmannin sekd jo aiemmin viitatun Kuhnin. Mann-
heim (1951) esittdd miten se, mitd pidimme tieteellisend tietona, on sosiaalis-
ten prosessien sivutuote. Tieteelliset teoriat eivdt nouse havainnoinnin tulok-
sena vaan niistd yhteisoistd, joissa tutkija on osallinen. Berger ja Luckmann

28 Lo .. . . s Tt e
Dekonstruktionismi pyrkii paljastamaan ja sen myotd heikentdméin erilaisia binaarisia

vastakohtaisuuksia, jotka ympiardivdt dominoivia tapojamme ajatella. Dekonstruktiivinen
strategia riisuu ajattelutapoja, jotka ovat sedimentoituneet ja sen se tekee kahdella tapaa:
kdantamailld dikotomioita pidinvastaisiksi ja pyrkimélld muuttamaan niitd. (http:/www.
iep.utm.edu/derrida/.)
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(1966) kiinnittdvat huomiota sithen, miten tieteentekijén tapa kokea maailma
on jiljitettéivissd sosiaaliseen.”” Me sosiaalistumme meille uskottavina niyt-
tdytyviin tapoihin ymmaértdd maailmaa. Ympéaroivd sosiaalinen todellisuus
avautuu meille objektivoituneena, meistd riippumattomana, luonnollisena ja
itsestddn selviand. Tama todellisuus on meissd niin vahvasti, ettd se niyttaytyy
meille normaalina ldhtokohtana. Bergerin ja Luckmannin esiin nostamista
aiheista sosiaalisen konstruktionismin kannalta merkityksellisind Gergen
pitdd nidkokulmien suhteellisuuden korostamista, yksilon nakékulmien kyt-
kemisté sosiaalisiin prosesseihin seké asioiden objektivoitumista kielen véli-
tykselld. (Gergen 2009b, 23; Gergen 1997, 42, 67; ks. my6s Berger & Luck-
mann 1975, 35-36; 65-146.)

Kuhn (1962) puolestaan kyseenalaistaa kauan vallinneen oletuksen tie-
teellisen tiedon objektiivisuudesta. Han esittdd, ettd samaan tieteelliseen yh-
teis6on kuuluvat tieteilijat ovat sitoutuneet tiettyyn ndkokulmaan, paradig-
maan. Paradigma on tutkijan toimintaa, havaintoja ja ymmaérrystd ohjaava
perususkomusten kokoelma. Kun paradigman ei nidhdd pystyvén ratkaise-
maan joitain ongelmia ja ongelmat alkavat kasaantua, syntyy tieteellinen
kriisi, joka voi johtaa uuden paradigman syntyyn. Eri paradigmojen valityk-
selld saavutetut tulokset ovat keskendidn yhteismitattomia. Ne edustavat eri
maailmoja ja eri nakokulmia. Néin se, mitéd pidetdén faktana, on riippuvainen
niakokulmasta. (Gergen 2009b, 21-25; ks. my6s Kuhn 1970, 44-51; Kuhn
2009, 7-10; Gergen 1985, 271-273; Gergen 2000, 89-95, 123-126; Berger
& Luckmann 1975, 35-36; Kiikeri & Ylikoski 2004, 55-65.)

Edelld esitetyt modernin esioletuksia haastavat keskustelut ovat raken-
taneet perustaa sosiaaliselle konstruktionismille. Kuitenkin, kuten Gergen
(2009D, 14) toteaa, painotus sosiaalisessa konstruktionismissa on ajan myo6ta
siirtynyt kritiikistd suuntaan, joka pyrkii tuomaan esiin uusia ja lupaavampia
tapoja eldd todeksi maailmaamme. Kddnnin seuraavassa alaluvussa tarkaste-
lua edellisistd sosiaalista konstruktionismia rakentaneista keskusteluista
enemmain tdmédn ymmaérrystavan ytimeen.

4.2 Sosiaalisen konstruktionismin ytimessi

Sosiaalinen konstruktionismi, siten kuin Gergen sitd tulkitsee, ndyttdytyy
ontologisesti mykkand. Se ei kielld eikd vahvista sosiaalisesta riippumatto-
man todellisuuden olemassaoloa. Sosiaalisen konstruktionismin mukaan aina,
kun pyritddn ilmaisemaan mitd jokin on, astutaan ihmisten vélisen vuorovai-
kutuksen ja diskurssien maailmaan. (Gergen 1985, 266-275; Gergen 1997,

Bergerin ja Luckmannin teos 'The social construction of reality’ mainitaan usein yhtend
konstruktionistisen asenteen varhaisimmista ja vaikuttavimmista teksteistd (esim. Gubrium
& Holstein 2008, 4; Best 2008, 41-42).
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72, 263-264; Gergen 2009a, 37; Gergen 2009b, 4, 161; Gergen & Gergen
2009; ks. myos Schwandt 2003, 306.)

Epistemologian peruskysymys on, miten tieddn maailmasta (Denzin &
Lincoln 2003, 245). Siind missd positivismissa tiedon ajatellaan olevan ob-
jektiivista, ihmisen jarkeen perustuvan havainnoinnin avulla saavutettavissa
olevaa, sosiaalisen konstruktionismin edustaja nikee tiedon ihmisten vilisissi
suhteissa rakentuvana. Mieli ei nédin ole tiedon lihde, vaan tiedon ldhteend
ovat ennemminkin ihmisten véliset suhteet. Tiedon palauttamista ihmisten
vilisiin suhteisiin kutsutaan sosiaaliseksi epistemologiaksi. (Gergen 1985,
268; Gergen 1997, 128-130.)*

Kun tunnustamme nidkemyksen tiedon sosiaalisesta rakentuneisuudesta,
siirretdén syrjddn kanta, jonka mukaan kielenkéytto olisi vain ajatusten pu-
kemista sanoiksi, tapa ilmaista muista riippumattoman ihmisen sisdisestd
mielestd nousevia ajatuksia. Tdmd nékemys haastaa ldnsimaiseen filosofiaan
merkittdvasti vaikuttaneen rationalisti Descartesin tunnetun ajatuksen ”Cogi-
to ergo sum”, “Ajattelen, siis olen”. Kuvauksemme ja selityksemme maail-
masta eivit johdu maailmasta sellaisenaan, eivitkd ne ole vadjadmattomia
tuloksia ihmisen perinnéllisistd tai rakenteellisista ominaisuuksista. Ne ovat
historiassa ja kulttuurissa toteutuneen ihmisten vilisen vuorovaikutuksen
tulosta. Kieli ndhdddn sosiaalisessa konstruktionismissa ajattelun valttimat-
toménd ehtona. [lmaisumme ja ajatuksemme ovat osallistumista jo olemassa
olevaan jirjestelmaién, lainaamista yhteisoille ominaisista ilmaisuista ja yhtei-
soissd hyviksytyisti puhetavoista.’ (Gergen 1985; Burr 1998; Gergen 1997;
Gergen 2000; Gergen & Wortham 2007; Gergen & Thatchenkery 2007; Ger-
gen 2009b; ks. myos Jokinen, Juhila & Suoninen 2004; Lehtonen 2004; Suo-
ninen 1999; Pietikdinen & Méntynen 2009; Bahtin 1981).

Ajatus siité, ettd tieto muotoutuu osana sosiaalisia suhteita, ihmisten vilisessd vuorovaiku-
tuksessa, ei ole yksinomaan sosiaalisen konstruktionismin kontribuutio tapaamme ymmartad
maailmaa, vaan sitd palautetaan muiden muassa teoreetikkoihin, kuten G.H. Mead, Vygots-
ky ja Wittgenstein (esim. Nikander 2001; Burr 2004; Collier, Minton & Reynolds 1991;
Best 2008; Gergen 2009b).

Jokinen, Juhila ja Suoninen (2004, 18-19) antavat oivan esimerkin tastd. Kasite "kenkd’ on
meille itsestddn selvd. Jokin muu kulttuuri jolla ei ole meille tuttuja késitteitd kdytossadan
saattaisi merkityksellistdd sitd, mitd me piddmme kenkéini, seuraavanlaisesti: "pehmeiit ja lu-
jat nahat, jotka tehddin erddn voimakkaan eldimen nahasta, josta muokataan erdénlaiset kor-
kealaitaiset kanootit, kummallekin jalalle yksi kanootti, jotka sidotaan nyérein ja vikésin
nilkkojen ympdéri niin etti jalat ovat koteloissaan kuin simpukat kuorissaan ja joissa kulje-
taan auringon noususta auringon laskuun ja joissa jalat alkavat haista kuin ne olisivat kuol-
leet ja joissa eivit eurooppalaiset osaa tarttua mihinkéaén, saati kiivetd puuhun”. Jokinen kol-
legoineen on mukauttanut esimerkkinsi teoksesta Papalagit (1979), jossa samoalaisheimon
paéllikko kuvaa eurooppalaista elaméa.

31
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Kieleni rajat ovat maailmani rajat, on Wittgenstein todennut usein laina-
tussa otteessaan teoksesta Tractatus Logico-Philosophicus (1922).* Gergen
asettaa keskioon ihmisten vilisen kanssakdymisen. Vasta ihmisten vilinen
kanssakdyminen (interchange”, ”process of relationship”) antaa kielelle sen
kyvyn merkitd jotain ja siksi ihmisten vélisen kanssakdymisen tulee olla
huomion keskiossé (Gergen 1997, 263-265).

Kieli ei siis heijasta maailmaa sellaisenaan. Sosiaalinen konstruktionismi
ei pidd diskursseja maailmasta maailman heijastumana tai karttana maailmas-
ta, vaan sosiaalisen kanssakdymisen rakentumina (Gergen 1985, 266). Todel-
lisuutta voidaan kuitenkin konstruoida lukuisin eri tavoin, ja sanan tai sanojen
patevyys vangita todellisuutta (“capture reality as it is”) on lopulta tulosta
ihmisten vilisistd sopimuksista. Todellisuus avautuu meille aina jostain ni-
kokulmasta merkityksellistettynd. (Gergen 1997, 72-73; Gergen 1985; Burr
2004, 135.) Eri ihmisryhmilld on omat itselleen ominaiset sanastonsa ja ta-
pansa esittdd asioita. Namé sanastot ja asioiden esittimisen tavat heijastavat
tai puolustavat esittdjiensd arvoja, politiikkaa ja eldméntapaa. Sosiaalisen
konstruktionismin nédkdkulmasta mikéan tieto ei ole objektiivista eikd poliitti-
sesti neutraalia vaan ndkokulmallista ja arvojen kylldstimad. (Ks. Gergen
2000, 89-95, 119; Gergen & Wortham 2007, 127; Gergen 2009b, 14-17;
Jokinen, Juhila & Suoninen 2004, 18-24.)

Edelld on esitetty, ettd puhuntamme maailmasta palautuu sosiaaliseen
kanssakdymiseen. Eri ihmisryhmét merkityksellistdvit asioita eri tavoin.
Lehtonen (2004, 32) esittdd, ettd kieli toimii keinona tuottaa merkityksid ja
kieleen sisdltyvdt mahdollisuudet tuottaa loputtomasti erilaisia merkityksid
tekevit ymmarrettdviksi kamppailun niiden eri mahdollisuuksien vililla, joil-
la todellisuutta voidaan merkityksellistdd. Tama viesti ei muutu vaikka ger-
genildisittdin huomion keskioon asetetaan ihmisten viliset suhteet: [hmisten
viliseen kanssakdymiseen sisdltyvdt mahdollisuudet tuottaa loputtomasti
erilaisia merkityksié tekevit ymmarrettidviksi kamppailun niiden eri mahdol-
lisuuksien vilill, joilla todellisuutta voidaan merkityksellistds. Havainnollis-
tan merkityksellistimistd arjen esimerkeilld.

Helsingin Sanomat julkaisi 3.2.2006 lehden kulttuurisivuilla rinnakkaisina
kahden tiedemaailmaa edustavan kirjoittajan artikkelit, jotka aiheeltaan liit-
tyivét keskusteluun, joka kdynnistyi, kun tanskalainen Jyllands-Posten -lehti
julkaisi profeetta Muhammedia kuvaavat useassa yhteydessd pilakuviksi
nimetyt piirrokset. Nimedn artikkelit artikkeliksi A ja artikkeliksi B. Artikke-
lissa A kirjoittaja liitti sananvapauden vallitsevaan sosiaaliseen todellisuu-
teen, kiistden kisitteen yhteismitallisuuden eri kulttuureissa. Artikkelissa B

32 Ks. Internet Encyclopedia of Philosophy http://www.iep.utm.edu/wittgens/#H2. K&annos

L.H.
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sananvapaus tuotettiin demokraattisiin yhteiskuntiin liittyvénd oikeutena,
joka antaa luvan kyseenalaistaa kohteensa siitd riippumatta, mikd on motiivi-
perusta. Artikkelin A kirjoittaja néki profeetta Muhammedin kuvien julkai-
semisen piittaamattomuutena kulttuurien vilisen kommunikaation alkeis-
sdaannoistd, artikkelin B kirjoittajan ollessa taipuvainen tulkitsemaan kuvien
julkaisun ja kuvat itsessdén satiirisena uskontokritiikkina.

Asioita, kuten sananvapautta, profeetta Muhammedin sanomalehdessd
julkaistuja kuvia tai yhtd lailla koulua voidaan merkityksellistdd eri tavoin.
Sanoilla ja ilmauksilla ei ole vain yhtd ainoaa pysyvédd merkitystd, ja merki-
tykset voivat my0s muuttua, toteavat Pietikdinen ja Mantynen (2009, 11-12).
Palataan vield artikkeleihin A ja B. Artikkeli A:n kirjoittaja nikee sananva-
pauden universaalin sijaan paikantuneena. T&ll6in tunnustetaan se, etti eri
kulttuurit ja yhteisot liittdvdt erilaisia merkityksenantoja kohteisiin, joista
puhutaan, tai tekoihin, joita tehddédn. Namé merkityksenannot ovat kyseessi
olevalle yhteisolle tosia. Taémid ndkemys on sosiaalisen konstruktionismin
mukainen. Artikkeli B:n kirjoittajan ndkemyksen voi puolestaan ajatella kiin-
nittyvén tunnistettavaan nidkemykseen sananvapaudesta paitsi universaalina
oikeutena myds yksinomaan yhdenlaisen merkityksen omaavana, jolloin
sithen ei ole liitettdvissd paikallisia merkityksenantoja.

Tarkastellaan vield kahta esimerkkid, jotka havainnollistavat merkityksel-
listdmisestd ldhimenneisyyteen sijoittuvien tapahtumien vilitykselld. Helsin-
gin Sanomat uutisoi lokakuussa 2010 Liahi-idén tilanteesta. Israelilaisten
Jishai ja Efrat Bonnien perheen koti sijaitsee Israelin vuonna 1967 michitti-
milld palestiinalaisalueella. Kansainvilinen yhteisd pitdd nditd siirtokuntia
laittomina ja sen myo6td ongelmana palestiinalaisvaltion perustamiselle ja
rauhanneuvottelujen etenemiselle. Ndin sama siirtokunnan késite merkityk-
sellistyy toiselle kotina ja toiselle suurena ongelmana.*® Toisena esimerkkini
voidaan kayttdd syksylld 2010 tapahtunutta joukkopakoa Suomen evankelis-
luterilaisesta kirkosta. Ajankohtainen kakkonen -televisio-ohjelmassa 12.10.
2010 kaydyn niin kutsutun homoillan seurauksena kirkosta erosi lyhyessd
ajassa yli 40 000 ihmistd. Yksi juonne keskustelussa oli kamppailu siitd, mi-
ten avioliiton késitettd merkityksellistetddn. Tamé kamppailu tiivistyy kysy-
mykseen, onko avioliitto instituutiona naisen ja miehen vélinen vai sukupuo-
lineutraali.

Jokisen, Juhilan ja Suonisen (2004, 25) mukaan jo kahden mahdollisen
merkityspotentiaalin rinnakkainen olemassaolo ikddn kuin hévittda yksiselit-
teisyyden kuvauksen kohteista ja murtaa ndkemystd kuvauksen ja kohteen
vilisestd yksiselitteisestd heijastavuussuhteesta. Merkityksellistiminen on
aktiivista toimintaa, jolla on sosiaaliset ja poliittiset vaikutuksensa. (Gergen

Helsingin Sanomat 11.10.2010. B1.
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1985; Potter & Wetherell 1987; Burr 1998; Schwandt 2003; Jokinen & Juhila
2004; Jokinen, Juhila & Suoninen 2004; Lehtonen 2004; Gergen 2007a; Ger-
gen & Wortham 2007; Koro-Ljungberg 2008; Pietikdinen & Miéntynen
2009.) On ymmarrettavad, ettd esimerkiksi silld, miellimmek aiemmin esiin
nostetun israelilaisperheen asuinpaikan kotina vai laittomalle alueelle pysty-
tettynd rakennuksena, on erilaiset sosiaaliset ja poliittiset seurauksensa. Ei ole
yhdentekevid, minkilaiset seurauksiltaan ehkd hyvinkin erilaiset todellisuu-
den versiot saavat tilaa puheavaruudessa ja luonnollistuvat.

Kun hyviksymme nikemyksen todellisuuden rakentumisesta ihmisten vi-
lisissd neuvotteluissa, tulee ymmarrettaviksi se, ettd ihmisten tavat ymmartéa
ja ndhdi asioita tai ilmiditd eroavat toisistaan. [hmiset ovat eri kulttuurien ja
eri keskusteluyhteisdjen jasenid. Kuitenkin ihmiselld on myos kyky olla mo-
nena ja puhua monella ddnelld (Gergen 2009a, 325). Kykyyn olla monena
meitd ovat valmentaneet kaikki ne erilaiset ihmissuhteet ja yhteisot, joissa
olemme olleet tai joissa edelleen olemme osallisina. Vaikka emme jakaisi
toisen ihmisen kaikkia puolia, voimme kuitenkin ymmaértad toista ja 1oytad
my0s itsedmme toisen ihmisen joistakin puolista. Liséksi kukin meistd voi
asemoitua ja usein my0s asemoidumme eri tilanteissa eri tavoin. Niin esi-
merkiksi se, mitd pidimme totena, jarkevdni ja hyvénd keskustellessamme
esimerkiksi papin kanssa saattaa erota siitd, mitd pidimme totena, jarkevéni
ja hyvini keskustellessamme tydtovereidemme tai ystdviemme kanssa. (Ger-
gen 2009b, 112-114.) Lisdksi globalisaatio, teknologinen kehitys ja kaikin
puolin laajentunut verkottuminen on vaikuttanut siten, ettd ithmiset ovat eri-
laisia rajoja ylittden ja niitd kumoten aivan eri tavoin yhteydessi toisiinsa
kuin aiemmin. Niin ihmiset ovat myds tietoisempia ndkokulmien moninai-
suudesta. (Gergen 2000, xviii—xx, 86; Bauman 2009, 8-9; Hall 1999, 60-65;
Gergen 2007a, 21; Gergen 2009a, 401.)

Kyky olla monena ja puhua monella didnelld haastaa perinteisempéi lén-
simaista mindkésitystd. Gergen (2000, 47) kuvaa tdtd mindkdsitystdi muun
muassa seuraavasti: Modernia mindd eivit kuljettele dkkindiset inspiraatiot
tai tartuta suuret intohimot. Ennemminkin moderni ihminen on luotettava ja
luottamuksenarvoinen. Hénen sanansa tdndin on pitdvd myds huomenna ja
ylihuomenna. Hénen ymmaérryksensd ohjaa hinen toimintaansa, ja hédnen
ddnensd on selked ja rehellinen. (Ks. myos Gergen 2009b, 112—-114, 126;
2009a, 323-325; 2007a, 21.) Taménlaisen mindkésityksen voi ndhdid saavan
tukea suomalaisessa kulttuurissa, jossa aikaisemmista ndkemyksistdén eroa-
via ajatuksia esittdvd henkilo saatetaan nimetd takinkéddntdjéksi. Edelleen
esimerkiksi muistokirjoitusten genressd esiintyy myonteisessd mielessd arvi-
oita henkiloistd, jotka pitdytyivdt aina mielipiteissdédn. Ndiden esimerkkien
kautta vilittyy kuva kanssaihmisistddn erillisestd, riippumattomasta ja suh-
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teessa muihin ylimielisestd kulkijasta, joka etenee suoraviivaista reittid kohti
horisonttia.

Gergen (2009a, 325) esittdd kidytdnnon haasteena sen, ettd onnistutaan
luomaan sellaisia tiloja, joissa osalliset voivat vapaasti ilmaista ajatuksiaan,
my0s epdvarmoja ja epdjohdonmukaisia, ja joissa osallisten ei odoteta néyt-
tdytyvin vain yhteen totuuteen kiinnittyvind puhujina. Kun puhumme tois-
temme kanssa, kuuntelemme uusia d4nid, nostamme esiin kysymyksii ja poh-
dimme vaihtoehtoja, saavutamme uusia merkitysmaailmoja (Gergen 2009b,
5.).

4.3 Kohti uusia merkitysmaailmoja

Postmodernin taustakangasta vasten piirtyvé sosiaalinen konstruktionismi on
asettanut kyseenalaiseksi modernin perususkomukset. Kun modernin perus-
uskomukset ovat kyseenalaistuneet, on vaikea perustella muun muassa siti,
ettd joillain rajatuilla ihmisryhmilld tai yksittdisilld ihmisilld olisi hallussaan
oikea, oletettua totuuden ydintd ldhempané oleva tieto, joka legitimoisi rajau-
tunutta koulukeskustelua. Yksiloiden ja kiinteiden ryhmien totuudet ovat
véistimattd nakokulmallisia ja siten haastettavissa. Téstd ndkokulmasta kes-
tdmattomand ndyttdytyy ajatus, ettd vain rajatut ihmisryhmait tulisivat kuul-
luiksi neuvoteltaessa koulusta.

Antaessamme tilaa paitsi erilaisille d4nille myos monidédnisyydelle itses-
simme, voimme saavuttaa uusia merkitysmaailmoja. Taménkaltaisessa tilas-
sa korostuu yhteisen kanssakdymisen arvo seké osallisten yhteisvastuu siitd,
ettd erilaiset ndkemykset tulevat yhteisessd neuvottelussa kunnioitetuiksi. Ku-
ten aiemmin tuotiin esiin, sosiaalisen konstruktionismin nikdkulmasta mi-
kiain tieto ei ole objektiivista eikd poliittisesti neutraalia vaan ndkokulmallista
ja arvojen kylldastimad. Kun huolehdimme ihmisten vélisten suhteiden yllapi-
dosta, tila kaventuu vieraantumiselta, narsismilta, valtataisteluilta sekid vaka-
vammilta vastakkainasetteluilta (Gergen 2009b, 107). Muun muassa ndihin
sosiaalisen konstruktionismin ymmarrystapaan palautuviin nikymiin sisiltyy
merkittdvd potentiaali, kun pyritdin muuttamaan koulusta kdytivid ohipuhu-
misia neuvotteluksi.

Toin tdmén luvun alussa esiin, ettd Gergen on kehittanyt sosiaalista kon-
struktionismia suuntaan, jossa korostuu ihmisten vélisten suhteiden merkityk-
sen arvostaminen ja yhteisvastuullisuus. Yhteisvastuullisuuden tilassa tunnus-
tetaan se, ettd on olemassa yhden sijaan useampia vaihtoehtoisia ja yhti lailla
relevantteja todellisuuksia. On selvii, ettd erimielisyydet eivét yhteisvastuul-
lisuuden tilassa vaistdmattd hdvid. Arvo on kuitenkin jo silld, ettd eri nidko-
kantojen ei ndhdi palautuvan, kuten modernissa uskottiin, johonkin riippu-
mattomaan, itsendiseen alkuperdin, vaan ihmisten viliseen kanssakdymiseen,
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sosiaalisiin prosesseihin. Tdéméi mahdollistaa tilan vaihtoehtoisille keskuste-
lunavauksille. (Gergen 2007a, 169-183; ks. my6s Gergen 2000.) Ymmérran
politiikan historioitsija Rosanvallon (2008, 246) perddvdin jotain samankal-
taista hdnen todetessaan demokratian uudelleen politisoitumiseen liittyvassa
tarkastelussaan seuraavasti: "Merkitysten ja muodon palauttaminen politiikal-
le ei tarkoita pelastavan kollektiiviolennon (kansa, luokka tai joukko) ylistéi-
mistd, vaan sité, ettd kohdistetaan katse vuorovaikutuksen jirjestelmién, joka
on erojen ja jaotteluiden taustalla.”

Yhteisvastuullisuus ei kuitenkaan tarkoita véistimittd yhdenmukaisuuden
tai yhteisymmaérryksen etsimisté, ellei yhteisymmairrykselld ymmairretd yh-
teistd ymmaérrystd siitd, ettd ihmisilld on erilaisia tapoja ndhdé ja ymmértaa
maailmaa. Gergen (2000, 249-250; 2009b, 163) toteaa, ettéd silloin, kun py-
rimme yhteen totuuteen, ylempiarvoisiin perusteluihin, perustaldhtoisiin mo-
raliteetteihin tai sopusointuun tietyssd kulttuurissa vallitsevien vakiintuneiden
tapojen pohjalta, menetimme samalla mahdollisuuksia tulla toimeen kes-
kendmme. Pulkkinen (1998, 237) nikee universalismin vakavana vaarana
sen, ettd kulttuurisesti ankkuroitunut yleistiminen antaa usein luvan alistaa.
Poliittinen filosofi ja aatehistorioitsija Isaiah Berlin (2001, 38—40) pitdd pyr-
kimysté lopullisen ratkaisun saavuttamiseen vaarallisena illuusiona, silld usko
taydellisyyden saavuttamisesta johtaa siithen, ettd mitddn hintaa sen saavutta-
miseksi ei pidetd liian kalliina eikd mitddn uhria liian suurena annettavaksi.
Kuten vield 1990-luvulla Helsingin Sanomissa yksiruutuisen kuvan muodos-
sa ilmiasunsa saanut yhteiskunnan ilmididen terdva tulkki Puhuva pd4” esitti
tavalla, jolla voi ndhdd olevan yhteyksid postmoderniin: ”On vain yksi suuri
ja kaiken kattava ajatus: ei ole suuria, kaiken kattavia ajatuksia.” (Puhuva pii
1997.)

Gergen (1995; 2000; 2007a; 2007b; 2009b) nostaa tuotannossaan useasti
esiin teeman, jossa kyseenalaistetaan suljettuja yhteisojd. Hén katsoo sisddn-
painkddntyneiden yhteis6jen luovan siemenen konfliktille. Gergenin (esim.
2009b, 114; 2000, 252-254; 2007a, 44-62) mukaan silloin, kun luodaan ja
ylldpidetddn puheessa ja toiminnalla sitd mitd pidetdén hyvind ja oikeana,
tuotetaan samalla sitd mika ei sitd ole. Hyvad ja oikeaa ei tdlloin ole se, joka
eroaa omista ndkokannoista. Sitd kritisoidaan ja sille rakennetaan kielteinen
status. Gergen (2009b, 114) toteaa edelleen, ettd kaikkialla sielld, missd pyri-
tddn yhtendisyyteen, koheesioon, veljeyteen, sitoutumiseen, solidaarisuuteen
ja yhteisollisyyteen on joidenkin vieraannuttamisen prosessi kdynnissd — ja-
ottelua, erimielisyytté tai konfliktia ylldpitdava ja dialogia sulkeva jako meihin
ja heihin. (Ks. myods Gergen, McNamee & Barrett 2001; Hall 1999, 156;
Bauman 2002, 210-216; Berlin 2001, 31-43; Hosking 2008, 670.)

Suljetut yhteisot rakentavat ja ylldpitdvit dialogia sulkevasti vastakkain-
asettelua ja kilpailua eri yhteis6jen vililld. Gergen (1995; 2001; 2007a;
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2007b) kyseenalaistaakin paitsi suljettuja yhteisdjd, myos kritiikin mahdolli-
suutta paremman tulevaisuuden rakentajana: Kun kriittinen eridva déni pyrkii
kukistamaan diskursseja, jotka sen nidkokulmasta eivit ndyttdydy oikeuden-
mukaisina, eridvé d4ni tarjoaa itsedn tilalle. Tdssd onnistuessaan tilan ottanut
diskurssi ei anna mitéén tilaa diskurssille, jota se oli tuhoamassa. Tavoitteena
ei ndin ole diskursiivisen alueen laajentuminen. Sen sijaan yhdenlainen totali-
tarismin muoto vain asettuu korvaamaan toisen.’* Tidmi vastakkainasettelun
kadntyminen ei ole yhtddn vihemmén tukahduttavaa kuin alkuperdinen tilan-
ne. Vastakkainasettelun ylldpitdminen johtaa lisddntyneen demokratian vas-
taisesti polarisaatioon. Kritiikki johtaa my6s viistamattd puolustautumisen
kierteeseen, silld ldnsimaisessa traditiossa sanojen ajatellaan heijastavan
ihmisen sisintd. Kritiikki rydstdd puhujan sanojen auktoriteetin. Se uhkaa
yksilén jumalan, kuninkaan, sankarin ja isidn kaltaisuutta, ja palauttaa yksilon
hairahtuneen lapsen asemaan, jota tietivd vanhempi jdlleen ohjaa. Samalla
sulkeutuu keskusteluyhteys ja tila dialogilta. (Gergen 2007a, 49—53; ks. myds
Gergen 1995, 50-52; ja Gergen 2001, 252-259.)

Konfliktia rakentavan ja sitd ylldpitédvian kritiikin sijaan toivottavana voi-
kin ndhd4 ryhmien huokoisuuden ja nidkdkulmien sekoittumisen. Samansuun-
taista viestid esitetddn myos evankelisluterilaisen kirkon suunnalta. Helsingin
piispa Irja Askola totesi piispanvihkimysjumalanpalveluksen saarnassaan
seuraavasti: “Erimielisyys ei meitd tuhoa. Tuhon tie alkaa siitd, jos emme
16ydé puhevilejé toinen toistemme kanssa, my6s heididn kanssaan, jotka ovat
erilaisia — mielipiteiltdén, taustaltaan, elimantavaltaan.”® Nikokulmien se-
koittumisen voi ndhdd merkittdvand myos yhden ajan ilmion perspektiivistd.
Gergen (2000, xv—xvii) tuo esiin, ettd samoja teknisid innovaatioita, jotka
ovat mahdollistaneet sen, ettd ihmiset eri maailman kolkista voivat olla vilit-
tomédssd yhteydessd toisiinsa, voidaan kdyttdd myds siten, ettd ne eristdvit
samanmielisid omiksi yhteisdikseen ja rakentavat muureja ihmisten vilille.
Samalla sulkeutuvat mahdollisuudet sekd keskusteluyhteyteen eri ndkemys-
ten vililld ettd uusien merkitysten yhteiseen rakentamiseen.

3 Sanni Saarinen (Helsingin Sanomat A2 1.8.2010) tarjoaa tdstd esimerkin Vieraskyni-

kirjoituksessaan “Lansimainen naiskuva ei ole ainoa oikea”. Saarinen kirjoittaa muun muas-
sa seuraavasti: ”Kun oma kulttuuri muuttuu normatiiviseksi, on mahdotonta ymmartia mui-
den kulttuurien edustajia heidédn lahtokohdistaan. Lopulta tarve ymmaértid muita katoaa: kun
oma kulttuuri ndyttdytyy parhaana, se muuttuu malliksi, josta muiden on syytd ottaa oppia.
Sukupuolten tasa-arvosta kdydyssé keskustelussa lansimaisesta, kodin ulkopuolella tydsken-
televistd ja maallistuneesta naisesta on tullut ainoa oikea vapaan naisen malli. T4td mallia
vasten muiden kulttuurien naiset néyttdvit alistetuilta: heiddt on vapautettava miesvallan

ikeestd seuraamaan vapaan naisen ylvisti esimerkkid”.
33 Irja Eskolan piispanvihkimysjumalanpalvelus oli 12.9.2010. Ks. http://www.hs.fi/kotimaa/

artikkeli/Piispa+Askolant+saarna+lhmiset+tarvitsevat+armoa+luottamusta+ja+kohtuutta/113
5260086225.
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Yhteisvastuullisuus on erittdin merkittdvad neuvoteltaessa koulusta. Ku-
ten aiemmin on esitetty Tyackiin ja Cubaniin (1995, 136) tukeutuen: Keskus-
telu koulusta on laaja yhteiskunnallinen ja moraalinen hanke, jossa kaikki
kansalaiset ovat asianosaisia. Merkitykselliseksi yhteisvastuullisuuteen perus-
tuvan keskustelun tekee myos se, ettd koulua koskeva neuvottelu on toisten
ihmisten, péadasiallisesti oppilaiden, nykyhetked ja heiddn tulevaisuuttaan
koskevaa. Modernin perususkomusten kyseenalaistumisen ja dialogisuutta
arvostavan sosiaalisen konstruktionismin voi ndhdi tarjoavan uskottavaa
teoreettista perustaa yhteisvastuulliselle, uusia merkitysmaailmoja mahdollis-
tavalle neuvottelulle koulusta.

Koska késitteelld konstruktionismi on ldhikisitteitd, joiden merkitykset
voivat aiheuttaa sekaannusta, selostan vield alaluvussa 4.4 lyhyesti titd on-
gelmaa.

4.4 Sosiaalisen konstruktionismin ldhikéasitteiti

Vuonna 1985 kirjoittamassaan merkittivéssd artikkelissa ”The social const-
ructionist movement in modern psychology” Gergen tuo esiin padtymistdén
késitteen sosiaalinen konstruktionismi kdytt6on. Hén on omaksunut késitteen
kayttoonsd Bergeriltd ja Luckmannilta (1966). Gergen perustelee vuonna
1985 valintaansa kisitteiden konstruktionismi ja konstruktivismi vélilla silla,
ettd jalkimmaéistd kédytetddn myos viittaamaan Piaget’n havaintoteoriaan sekd
merkittdvddn 1900-luvun taidesuuntaukseen. Termi konstruktionismi estdéd
tdman himmentivyyden sekd mahdollistaa kytkennin Bergerin ja Luckman-
nin tiedonsosiologiseen tutkielmaan *The social construction of reality’. Kyt-
kennilldadn Gergen tekee siirron, jolla hidn osoittaa korostavansa nikékulmien
suhteellisuutta, yksilon ndkokulmien kytkemistd sosiaalisiin prosesseihin
sekd asioiden objektivoitumista kielen vilitykselld. (Ks. Gergen 1985; Ger-
gen 2009b, 23; Gergen 1997, 42, 67—69; Berger & Luckmann 1975, 35-36;
65-146.)*

Gubrium ja Holstein (2008, 8) toteavat, ettd konstruktionismin kisitettd
on ollut taipumus kayttdd silloin, kun painotus on sosiaalisessa. Sitd on kéy-
tetty muun muassa antropologiassa, sosiologiassa sekd psykologian joillain
alueilla. Néistd viimeisend mainitulla Gubriumin ja Holsteinin voi ajatella
viittaavan muun muassa Gergeniin. Heiddn mukaansa konstruktivismin kési-
tettd ovat kéyttineet etenkin luonnontieteet, matematiikka, teknologiatutki-
mus sekd tutkimussuunnat, joissa operoidaan ihmisen sisdisen psykologisen
tilan parissa.

36 Gergen (1997, 67) tekee kuitenkin eron Bergerin ja Luckmannin keskeisiin kisitteisiin

”yksilollinen subjektiviteetti” ja ’sosiaalinen rakenne”.
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Ajan my6td konstruktionismin ja konstruktivismin késitteet ovat kuiten-
kin 1dhentyneet toisiaan. Gergen ja Gergen (2008, 173) selittdvét tdtd ldhen-
tymistd seuraavasti: Toisin kuin sosiaalisessa konstruktiossa, varhaisemmat
teoreetikot olivat taipuvaisia maédrittelemdédn konstruktivismia yksilollisen
mielen kognitiivisten prosessien kisittein. Yksilon havaintoja ja tulkintakapa-
siteettia pidettiin alkuperdisend ldhteend sille, miten yksil6t konstruoivat
maailmaansa. Etenkin Vygotskyn varhaistuotannosta ja Bahtinin ty§std am-
mentaminen ovat vaikuttaneet siten, ettd nykydin on enenevéssd médrin vai-
keaa ylldpitdd erottelua konstruktivismin ja konstruktionismin vélilld. Kon-
struktivistit pitdvit yhd enemmén mentaalisia prosesseja sosiaalisten proses-
sien heijasteina tai ilmentyminé. (Gergen & Gergen 2008, 173.) Vaikka Ger-
gen ja Gergen (2008) eivit tdssd yhteydessd kdytd sosiaalisen konstruktivis-
min késitettd, ymmairrdn heiddn viittaavan etenkin kisitteiden sosiaalinen
konstruktionismi ja sosiaalinen konstruktivismi l&hentymiseen.

Sosiaalinen konstruktionismi jakaa sosiaalisen konstruktivismin kanssa
nidkemyksen siité, ettd yksilollinen tieto on perimmiltidédn jéljitettédvissd sosi-
aaliseen. Gergenin edustama sosiaalinen konstruktionismi on kuitenkin sosi-
aalista konstruktivismia ehdottomampi siind, ettd se kyseenalaistaa yksil6l-
lisen muista riippumattoman mielen mahdollisuutta ja siirtdd keski6on ihmis-
ten viliset suhteet. (Ks. Gergen 2009b, 26-29; 80—108; Gergen 1997, 68—69.)
Jos radikaalissa konstruktivismissa kaikki mielen ulkopuolinen on asetettu
kyseenalaiseksi, tdlloin sosiaalinen konstruktionismi on radikaalia siind mie-
lessd, ettd se asettaa kyseenalaiseksi muista riippumattoman mielen mahdolli-
suuden, esittdd Gergen (2009b, 29). Gergenin tuotannon vahvana teemana
voikin ndhdd aiemmin esiin nostetun dialogisuuden ohella (vrt. Nikander
2001, 290) tai sithen kytkeytyen ihmisten vilisten suhteiden merkitykselli-
syyden korostamisen.

Gergen on kehitellyt ihmisten suhteiden merkityksellisyyttd korostavaa
teoretisointiaan ldhestymistavaksi, jota hdn kutsuu myohdisemmaéssa (2009a)
tuotannossaan késiteparilla “relational being” (RB). Kdénnédn sen tdssd yh-
teydessd suhteissa olemisen merkityksellisyyttd korostavaksi ldhestymista-
vaksi. Tdssd ldhestymistavassa ytimend on ldnsimaiseen individualistiseen
traditioon eroa rakentavasti ajatus ihmisten keskindisestd riippuvuudesta. (Ks.
Gergen 2009a, xx—xxi.) Tulkintani mukaan Gergenin tuotannossa postmo-
derni, sosiaalinen konstruktionismi ja suhteissa olemisen merkityksellisyyttd
korostava ldhestymistapa (RB) limittyvit niin kiintedsti toisiinsa, ettd on
mahdotonta sanoa, mitkd ovat niitd kohtia, joissa toinen vaihtuu toiseksi.

Kasvatustieteissd konstrukti- alkuiset kisitteet saattavat ohjata ajattelua
suppeasti oppimisteoreettiseen suuntaan. T#ll6in liikutaan ainoastaan oppi-
mistapahtuman kontekstissa. Vaikka erilaiset konstrukti- alkuiset oppimisteo-
reettiset tulkinnat tarjoavat kiinnostavia pontimia aiheeseen syventymiseen,
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rajaan oppimisteoreettiset tarkastelut tdmén tutkimuksen ulkopuolelle. Seu-
raavan luvun (luku 5) aiheena on tutkijan positioni.

5 Tutkijan positio

Kisite positio on ihmistieteissd monimerkityksinen. Sen kantasana on latinan
ponere, jolla tarkoitetaan asettamista tai sijoittamista paikkaan. Tutkimuksis-
sa positiolla viitataan yleisesti konkreettiin tai abstraktiin tilaan tai paikkaan,
johon tutkija on pédtynyt ja josta kdsin hdn osallistuu maailmaan. (Jacques
1997.) Janesickin (2000, 389) mukaan laadullisen tutkijan tulee kuvata sosi-
aalinen, filosofinen ja fyysinen paikallistumisensa tutkimuksessa, jotta lukija
ymmartdd tutkijan ja tutkimukseen osallistujien vélisen suhteen. Oman pai-
kallistumiseni tai asemoitumiseni avaaminen vaikuttaa nédistd ldhtokohdista
perustellulta.

Toisenlaista ndkemystd oman position avaamiseen esittdéd ranskalainen fi-
losofi Michel Foucault. Foucault (1980c) ottaa haastattelussa ”The Masked
Philosopher”, jossa hédn esiintyi anonyymina, kantaa lukijan vapauden puo-
lesta olla vain vuorovaikutuksessa tekstin kanssa: ”Koska et tiedd, kuka olen,
olet motivoituneempi selvittimiin itsellesi, miksi sanon siten kuin luet™’
(O’Farrell 2006, 21.°*). Vaikka yhdyn Foucault’n ajatukseen siiti, etti kirjoit-
tajan taustan avaaminen saattaa johtaa lukijaa selittdméan lukemaansa kirjoit-
tajan psykologisen persoonan kautta, koen tarkoituksenmukaisena tehdd
asemoitumistani ldpindkyviksi. Kuitenkin postmodernista ja sosiaalisesta
konstruktionismista ammentavana kdinnidn katsetta sithen todellisuuteen,
joka on minua rakentanut, konstruoinut, tuottanut tai kutsunut tietynlaisena.
Tama4 siirto kietoutuu keskusteluun ihmisen minuuden alkuperisté, aiheeseen,
jota olen aiemmin sivunnut ja johon hetken kuluttua siirryn. Samalla niky-
viksi tulee se, miten mindn kertoma on aina kerrontaa ympéaroivasta kulttuu-
rista sekd niistd sosiaalisista suhteista, joiden osallisia olemme olleet ja
olemme. Tdhdn ajatukseen sisdltyy merkittdva potentiaali koulusta kiytdvin
neuvottelun nidkokulmasta: Thmisten vilisen vastakkainasettelun voi ajatella
lieventyvén, jos hyvidksymme ajatuksen, ettd ilmaisumme ja aikomuksemme
palautuvat ennemmin kuin johonkin oletettuun ydinmindén, niihin puheta-
poihin, jotka ovat kulttuurissa saatavilla. (Vrt. Gergen 2007a, 58.)

37
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Kédnnos L.H.

Témd 5-7.4.1980 ranskalaisessa Le Monde sanomalehdessd julkaistu haastattelu loytyy
kokonaisuudessaan Internetistd (esim. http://www.scribd.com/doc/34171416/Foucault-Mask
ed -Philosopher).
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Kysymys minuudesta ja identiteetistd on ihmistieteiden jatkuvan kiinnos-
tuksen kohteena. Mindn ympdérille kietoutuvat teoriat ja kasiteverkot ovat
moninaisia ja jatkuvassa liikkeessd olevia, kun eri teoriat ja kisitteet avaavat
toisistaan eroavia ndkoaloja minuuteen. Keskeiseksi eroksi perinteisten ja
uudempien minuuden ymmairtdmiseen liittyvien ldhestymistapojen vélilld
nousee kisityksemme minuuden tai minuuksien olemuksesta; ymméarrdmme-
ko minuuden alkuperdisend ja yhtendisend, essentialistiseen ydinminddn
palautuvana vai historiallisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti rakentuvana.
Vastakkain asettuu téll6in kaksi laht6kohtaisesti toisistaan eroavaa nikemysti
yksiloén ja yhteison vilisestd suhteesta. Ensimmiisend mainitussa nikemyk-
sessd ihminen ymmaérretddn yhteiskunnasta ja yhteisdistd riippumattomana,
jolloin kéyttdytymistd pyritddn selittdimididn kohdentamalla huomio yksilon
syntymissd saamiin pysyviin ominaisuuksiin, kuten persoonallisuuden piir-
teisiin. Toisessa ihminen ymmérretdédn sosiaalisena olentona, jonka toimintaa
voidaan selittdd tarkastelemalla sitd kulttuurista ja sosiaalista kontekstia vas-
ten. (Potter & Wetherell 1987; Burr 1998; Hall 2002; Gergen 1997; Gergen
2000; Gergen 2009b; Burr 2007). Ammennan tutkijana néistd nikemyksistd
jalkimmaéisesta.

Sosiaalisen konstruktionismin mukaan “mind” ei ole muista riippumaton,
uniikki ja autonominen. Ennemminkin “min4” on jollekin yleis6lle suunnattu
esitys, joka nousee niistéd historiallisesti ja sosiaalisesti rakentuneista ymmaér-
retyksi tulemisen tavoista, joita keskenimme jaamme. Myos tunneilmaisut
palautuvat sosiaaliseen. Kun ilmaisemme erilaisia tunteita, kuten vihaa, surua
tai iloa, ilmaisemme niitd tavoilla, jotka tulevat ymmmarretyiksi yhteisossi,
jossa olemme osallisina. (Ks. Gergen 2009b, 98-107; Gergen 1997, 137.)
Késitys “mindstd” suhteissa muotoutuvana haastaa valistukseen palautuvan ja
ldnsimaissa hegemonia-aseman omanneen individualistisen minédkaisityksen,
samalla kun se korostaa yksilon sijaan ihmisten vilisid suhteita. Kasvatustie-
teissd ja yhteiskuntatieteissd usein lainatun kulttuurintutkija Stuart Hallin
(2002, 21-23) identiteettitarkastelulla ja etenkin kuvauksella postmodernista
subjektista on yhteneviisyyksid Gergenin nikemysten kanssa. Postmodernilla
subjektilla ei ole kiintedd tai pysyvéd eldamén aikana auki kehkeytyvéd ydinta.
Identiteettimme n#hdddn ennemminkin muotoutuvan suhteessa niihin tapoi-
hin, joilla meitd esitetdén tai puhutellaan kulttuurissamme.

Tarkastelupositioni on koulua monesta eri ndkokulmasta ldhestyneen ja
sen arjen ytimessd eldneen tutkijan positio. Olen toiminut suurimman osan
noin kaksikymmenvuotisesta tyurastani aineenopettajana yliopiston harjoit-
telukoulussa. Tyoympéristossdni toimenkuvaani hallitsi kaksi tehtavad: 7-12-
vuotiaiden lasten kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen ja kasvatustieteiden
maisteritutkintoa suorittavien opiskelijoiden tukeminen kasvatusalan asian-
tuntijuuteen kasvamisessa. Virallisissa dokumenteissa ja ihmisten mielissd



1T Tutkimuksessa 35

tyotehtaviani pelkistyivét likkunnanopetukseksi ja luokanopettajaksi opiskele-
vien opetusharjoittelujen ohjaukseksi. Tasaisin véliajoin olin joko virkava-
paalla perustyOstdni tai toimin oman toimeni ohella tehtdvissd, joissa oli
mahdollisuus sekd ldhestyd koulua toisenlaisista positioista ettd olla osallinen
perustehtdvédni laajemmin verkostoissa, joissa toimi ihmisié, joiden tulokul-
ma kouluun erosi omastani. Yhdistavi tekija eri tyotehtdvissini on ollut kyt-
kos opettajankoulutukseen ja kouluun. Koulu ja opettajana toimiminen ovat
my6s vaikuttaneet siihen, ettd kiinnityn tdmén tutkimuksen kontekstissa sosi-
aaliseen konstruktionismiin.

On syytd tuoda esiin, ettd ty6todellisuuksistani avautuvat nakymait suunta-
sivat minua tutkijana sosiaalisen konstruktionismin ohella myos kriittisem-
piin orientaatioihin.* Jaan kriittisen pedagogiikan ja/tai radikaalin kasvatuk-
sen edustajien, kuten McLarenin ja Giroux’n (2001), Kincheloen ja McLare-
nin (2003), Suorannan (2005) seki bell hooksin®® (2007) lailla ajatuksen, etti
koulun tulee vdhentdd epdoikeudenmukaisuutta, edistédd tasa-arvoa ja kasvat-
taa opiskelijoiden tietoisuutta. Jaan tdysin Suorannan (2005) nidkemyksen
ihmisten vélisen kulttuuristen ja sosiaalisten rajojen ylittdvin kommunikoin-
nin merkityksestd. Luotan edelleen Kiilakosken, Tomperin ja Vuorikosken
(2005) lailla ihmisten kykyyn saada yhdessd aikaan muutoksia. Tiedostan
myos koulutuksen l&htokohtaisen poliittisuuden (ks. McLaren & Giroux
2001; Kincheloe & McLaren 2003; Suoranta 2005; hooks 2007).

Osittain Gergenin ajatuksiin perehtymisen my6td kuitenkin perddnnyin ja
suljin kriittisempien orientaatioiden ovea pienemmélle. Aiemmin esiin tuo-
mani Gergenin (2007a) eksplikointi kritiikin rajoista, kuten sen vastak-
kainasettelua ylldpitdva potentiaali, on ndkemykseni mukaan perusteltua ja

Kriittiselld teorialla viitataan yleensé teoreettiseen traditioon, joka yhdistetdén nk. Frankfur-
tin koulukunnan edustajiksi nimettyihin kirjoittajiin, kuten aiemmin mainittuihin Hork-
heimeriin ja Habermasiin sekd Adornoon ja Marcuseen (ks. Kincheloe & McLaren 2003,
433-435). Kuula (2001) tiivistad kriittistd teoriaa tuomalla esiin sen taustana olevan Marxin
poliittisen taloustieteen kritiikin. Kuula jatkaa Horkheimerin (1991) ajatuksia esiin nostaen,
ettd kriittisen teorian erityisyytend on historiallisen kuvauksen ohella siihen sisdltyvd muu-
tokseen kannustaminen. Kriittisessd teoriassa kritiikin kohteena on kapitalismi, joka toimii
proletariaatin riistossa omia ihanteitaan, vapautta ja tasa-arvoa, vastaan. Tavoitteena kriit-
tisen teorian diskurssissa on ihmisten omaehtoisen ja tietoisen toiminnan kautta jarkiperéi-
sesti hallittu ja kidrsimyksestd vapaa yhteiskunta. Tamén yhteiskunnan saavuttamiseksi tarvi-
taan “sosiologisia diagnostikkoja”, intellektuelleja. (Kuula 2001, 61-64.) Tamin piivin
kriittinen teoria ammentaa merkittdvasti nk. vastustavasta postmodernista, josta eri toimijat
kéyttivit eri nimid (ks. Kincheloe & McLaren 2003, 457).

Kirjailijanimen bell hooks takaa 16ytyy feminismin ja kriittisen pedagogiikan edustaja Gloria
Watkins. Han pyrkii isodidiltddn lainaamansa nimen (Bell Blair Hooks) kirjoittamisasulla

hdivyttdméin itsensd ja antamaan tilaa ajamalleen sosiaaliselle ja pedagogiselle kritiikille.
(Ks. Vuorikoski & Rekola 2007, 11-12.)
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vakuuttavaa.*' Lisiksi kriittisten teoreetikkojen yllapitimillid ja nailli myds
henkilokohtaisesti tdrkeind pitdmilldni teemoilla on elintilaa sosiaalisessa
konstruktionismissa.*” Gergenin kritiikin rajoihin kohdentuvat perustelut
palautuvat osaltaan aiemmin (luku 4) sivuamaani kriittisen teorian ja sosiaa-
lisen konstruktionismin eroon suhteessa perustaan tai ihanteeseen, joksi sitd
tdssd yhteydessd voi ndkemykseni mukaan myds kutsua. Kuten Lincoln ja
Guba (2003) esittavat, kriittiset teoreetikot ja etenkin he, jotka nojautuvat
marxilaisiin tulkintoihin, ovat modernin oletuksiin palautuvasti taipuvaisia
perustahakuisuuteen.* Olisi siis olemassa oikea Totuus ja timi Totuus on
edelldkulkijan hallussa. Edelldkulkija johdattaisi toisen, jonka hdn tietdisi
olevan emansipoinnin tarpeessa, kohti Totuutta, Ihannetta tai Utopiaa, jossa
asiat ovat niin kuin niiden tulisi olla. Tdménkaltaisesta edelldkulkijuudesta
voidaan lukea my6s jonkinalaista ylimielisyyttd. Kuten Hosking (2008, 671)
toteaa: Kun oletan, ettd toinen tarvitsee vapautusta, otan samalla itselleni
ylempiarvoisen position, josta esitén tietdvini toisen tarpeet. Kriittisen kou-
lukunnan edustajat Kincheloe ja McLaren (2003, 437) tunnistavat ja nostavat
my0s itse esiin timin monesti kyseenalaistetun ylimielisyyden, joka saattaa
liittyéd ajatukseen muiden emansipoinnista.

Postmodernissa hyvéksytdan lihtokohtaisesti eri totuuksien ja arvojirjes-
telmien olemassaolo. Tdméi ei kuitenkaan tarkoita, kuten toisinaan esitetdin
(esim. Schwandt 2003, 310-311; Kincheloe & McLaren 2003, 457-458;
Steinby 2008, 57-58, ks. my6s Pulkkinen 1998, 11; Gergen 2009b, 167—
170), mahdollisuuden sulkeutumista moraalisten arvioiden tekemiseen. Ka-
nadalainen filosofi Hacking (2009, 17-18) muotoilee tdtd usein toistettua
relativismin pelosta nousevaa ajatusta moraalin katoamisesta jokseenkin néin:
jos mika tahansa mielipide on yhtd hyvé kuin mik4 tahansa toinen, eiko rela-
tivismi silloin anna luvan mihin hyvinsd? Vastausta tdhdn Hackingin auki
kirjoittamaan kysymykseen voi etsid seuraavista Gergenin ja Pulkkisen ni-
kemyksista.

Gergen (2009b) palauttaa mieliin ajan, jolloin tieteen ajateltiin olevan
neutraalia ja arvovapaata. Viimeistddn 1960-luvulla timi ajatus tuli kyseen-
alaistetuksi. Tiede jarjestelméni oli poikkeuksetta 16ydettiavissd hallitsevalta
puolelta, olivat kyseessi sitten valkoiset ja mustat, rikkaat ja koyhéit, USA ja
Pohjois-Vietnam tai michet ja naiset. Konstruktionistiset ideat olivat alkaneet
saada yhd enenevidssd miirin jalansijaa. Niiden levidminen perustui siihen,
ettd ne tarjosivat intellektuaalisen vélineen, jolla “14dvisti4 tieteellisen neutraa-

41 . . . . . L.
Ks. esim. Gergenin teos “Social construction in context” (2007) luku 3. “The limits of pure

critique”.
2 Ks. esim. Hoskingin (2008) artikkeli “Can constructionism be critical?”.
43 Ks. myss Berlin (2001, 165).
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liuden suojahaarniskaa”44, kuten Gergen (2009b, 170) asiaa ilmaisee. Ajatus
todellisuuden sosiaalisesta rakentuneisuudesta on omalta osaltaan purkanut
kasitystd siitd, ettd tieteen esittdmaét tosiasiat ja tosiasioina esitetyt asiat ylei-
semminkin olisivat arvoneutraaleja ja siten epdadekvaattia maaperdd moraali-
selle ja poliittiselle kyseenalaistamiselle. (Gergen 1997, 79-84, 99; Gergen
2000, 89-95; Gergen 2009b, 167-170; ks. myos Antikainen, Rinne & Koski
2006, 170-172.)

Sosiaalinen konstruktionismi valtuuttaa eri ihmisryhmié ja vahemmistoja
haastamaan niitd totuuksia ja tosiasioita, joita luonnollisena néyttaytyva jér-
jestys esittdd. Kuten Gergen tuo useissa yhteyksissd esiin (esim. Gergen
1985, 268; Gergen 1994, 51) se, missd médrin tietty tapa ymmaértdd vallitsee
tai tulee ylldpidetyksi ajassa, ei pohjimmiltaan riipu kyseessd olevan nako-
kulman objektiivisesta validiteetista vaan sosiaalisista prosesseista, kuten
kommunikaatiosta, neuvotteluista ja retoriikasta. Erilaiset moraaliset positiot
ovat ndin omilla ehdoillaan oikeutettuja. Tama4 ei kuitenkaan tarkoita sité, ettd
kaikki moraaliset arvot olisivat samanarvoisia. Sosiaalisen konstruktionismin
esioletuksiin tukeutuva tutkija, muiden ihmisten lailla, puolustaa tiettyi tapaa
katsoa maailmaa. Hén ei kuitenkaan l1dhtokohtaisesti usko, ettd hdnen arvonsa
olisivat perustavanlaatuisesti ylivoimaisia. Hanen tavoitteenaan ei ole omien
ajatusten vakiinnuttaminen hegemonisiksi, ei my6skdan muiden nikemysten
tdydellinen tyrmdidminen, vaan paikallisten ndkemysten oikeutuksen tunnus-
taminen ja eri ndkemyksid edustavien ihmisten yhteisen keskustelun yllapi-
tdminen. (Gergen 2009b, 29, 167—170; ks. my6s Hosking 2008, 672.)

Pulkkinen ajattelee samansuuntaisesti. Pulkkinen (1998, 237) toteaa mo-
raalisten arvioiden ajallista ja paikallista luonnetta korostavasti seuraavasti:
”Viitéin, ettd kulttuurisen moninaisuuden tunnistaminen ei tee mahdottomaksi
poliittista arviota tietyssd paikassa ja ajassa. Yksilot tekevit arvioita tietyssi
paikassa ja ajassa. Yksilot tekevit arvioita tdssd ja nyt. Arvion moraalista ja
poliittista arvoa ei vihenna tietoisuus siitd, ettd sen on tehnyt tietyssi ajassa ja
paikassa tietty henkilo, joka on rakentunut tietylld tavalla tietyissd tarkasti —
muttei koskaan kaikkea huomioon ottaen — analysoitavissa oloissa” Pulkki-
nen (1998, 238) jatkaa tuomalla esiin, ettd postmoderni nikemys vie arvos-
telman esittdjdltd ainoastaan oikeuden kutsua oman kulttuurinsa kéyténteitd
lahtokohtaisesti edistyneimmiksi. Tamé ei kuitenkaan muuta sitd, ettd hin
edelleen arvioi oman epdoikeudenmukaisuuden tunteensa perusteella, eikd
hin ole arviossaan yksin.

Gergen nostaa Pulkkisen lailla esiin moraalin palautumisen yhteis6n tai
tasmallisemmin ilmaistuna yhteisoihin. Yhteis6jd, kuten yksiloitdkdan, ei
kuitenkaan ndhdi suljettuina entiteetteind tai yhtend subjektina (vrt. Pulkki-

Kédnnos L.H.
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nen 1998). Gergen (2000, 166—170) liittdd postmodernin moraalin perustaksi
Gilliganin ja hénen kollegoidensa (1982) ndkemyksen, jossa moraaliset péa-
tokset ndhdédn, toisin kuin Kohlberg (1969) on esittdnyt moraalin kehityksen
vaiheiden teoriassaan, ennemmin ihmisten viliseen kanssakdymiseen kuin
yksilon mieleen ja rationaaliseen ajatteluun palautuvana. Gergen toteaa edel-
leen toisessa yhteydessd (1997) hyvén ja pahan ongelman ratkaisemisen ole-
van merkityksen kiinnittdmistéi tiettyyn paikkaan, jolloin jotkut dédnet tulevat
suljetuiksi ulkopuolelle ja samalla sosiaalinen maailma tulee dialogia sulke-
vasti jaetuksi osiin. Niin kauan kuin dialogi jatkuu ja konstruktiot pysyvét
avoimina, paikalliset tavat merkityksellistdd asioita levittdytyvét ja ihmiset
tulevat ammentamaan toistensa tavoista eldd. (Gergen 1997, 112—114.)

Gergenin ajatuksen dialogin ylldpitdmisen vélttimattomyydestd voi ndhda
vastaavan Schwandtin (2003, 311) Gergenille kohdentamaan kysymykseen
siitd, miksi yleensdkéddn vaivautua osallistumaan keskusteluun, jos mink&én-
laisen kriteerin puuttuessa ei ole mahdollista tehdé vertailua ja arvioida esi-
merkiksi, mikéd olisi demokraattisin tai oikeudenmukaisin kaytdnté. Hyvék-
syttdvin vastauksen voi ndkemykseni mukaan 16ytdd useastakin hdnen nike-
myksestién, kuten kysymyksesté: Jos valintana on se, ettd erimieliset traditiot
ennemmin riitelevit kuin osallistuvat yhdessd tulevaisuuden rakentamiseen,
kumman valitsisit (Gergen 2009b, 170.) Tamé kysymys on relevantti myos
koulusta k#ytdvin neuvottelun kannalta.

Vaikka sosiaalinen konstruktionismi asettuu perustahakuisuuden suurta
kertomusta vastaan, en katso Steinbyn (2008) yleisesti postmodernisteihin
kohdentaman intellektuaalisen sivalluksen osuvan Pulkkiseen tai Gergeniin.
Steinby sivaltaa:

“Postmoderni jdrjellisyyden ja perusteltavuuden epdiliji voi tuntea euforiaa jdir-

jen ohjauksesta vapaasta mddrittymdttomyyden tilasta ja nomadisesta ajelehtimi-
sesta kulloistenkin vaikuttavien voimavirtojen mukana” --- “Hdn saattaa ndhdd
vanhanaikaisena ja virheellisend mistd tahansa “perustasta” ldhtemisen, kuten
vaikkapa kdsitteistd jarki, kansanvalta, ihminen, arvo” (Steinby 2008, 57).

Tekstissddn Steinby rakentaa yhteyttd postmodernin ja nihilismin viélille.
Toisin kuin Steinby, Gergen ja Pulkkinen eivét katso postmodernistien aje-
lehtivan vailla minkédénlaisia kiinnekohtia. Gergen (1997, 113) kysyykin
moraalin osalta, miten olemme tulleet uskomaan, ettd emme kykenisi toimi-
maan moraalisesti, vaikka emme olisi sitoutuneet johonkin perustavanlaiseen
moraliteettiin. Pulkkinen (1998, 213) esittdd saman kysymyksen: “Miksi
oletamme, ettd moraalisen kyvyn tulisi olla ankkuroitu ytimeen?” Moraali on
kulttuurinen tuote ja sellaisenaan yhti lailla pysyvé kuin se olisi inhimillisen
minén olemuksellisena piirteend, jatkaa Pulkkinen.
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Pulkkisen (1998, 238) mukaan ihmiset ovat arvojirjestelmien maéritta-
mid, kuitenkin he myds itse méadrittdvit arvojarjestelmid. Taltd pohjalta, sosi-
aalisesti rakentuneena myds oman moraalisen arviointikykyni osalta sekd
samalla tietynlaista maailmaa valinnoillani ja teoillani rakentavana, ei ole
jarjenvastaista (!), ettd kiinnityn kriittisen koulukunnan edustajan Theodor
Adornon (2007, 223) toisen maailmansodan jidlkimainingeissa esittdmadn
aikaa kestdvéddn ajatukseen kasvatuksesta: “Ettei Auschwitz enédd toistu, on
tdhdellisin kasvatukselle asetettavista velvoitteista”. Nidin suuren ajatuksen
edessd noyrind oleminen on merkittdvé osa sitd positiota, josta olen henkil6-
kohtaisesti tutkimuksellisin keinoin ldhtenyt dialogiin koulusta kdytdviastd
neuvottelusta. Suljin siis perustaa haikailevien kriittisten orientaatioiden ovea
pienemmadlle. Nyt avaan toisen oven, sen, joka vie kouluun.

Burbules (1995) tuo esiin opettajan tyon traagisen luonteen. Pyrkimys tyos-
kennelld tarkoituksellisesti siten, ettd edistdd toisen oppimista ja kasvua,
edellyttdd toiveikkuuden asennetta. Tragedian tilassa tunnustetaan kuitenkin
mahdollisuuksien ohella esteiden olemassaolo. Ajoittaiset pettymykset ovat
viistdimattomid onnistumisen sivutuotteita. Jokaisen autetun oppilaan takaa
16ytyy huomioimatta jétetty oppilas, ja jokainen uusi saavutus on tapahtunut
jonkun muun asian kustannuksella. Tdméa opettamiseen liittyvd traaginen
elementti ei kuitenkaan ole yksilon epdonnistumisen tai epitidydellisyyden
seurausta, vaan osa opettamista. Opetukseen liittyy vdistiméttd tilanteita,
joissa opettaja joutuu tekemiin valintoja eri vaihtoehtojen vililld. Kaikkea ei
voi tavoitella samanaikaisesti. Jo sindllddn vaikeiden valintojen vaikeutta
lisddvit kaytossd olevan ajan rajallisuus, laajentuneet luokkakoot sekd jaykat
oikeudelliset ja byrokraattiset rajoitteet. Lisdksi valintoja vaikeuttavat ldhes
tdysin opettajan vaikutuspiirin ulkopuolella olevat tekijit, kuten koulutusta
mitdtoivit vastakulttuurit. Tavoitteisiin, joihin pyritddn, liittyy myos keske-
ndin yhteen sovittamattomia seurauksia. Pyrittdessd esimerkiksi vaatimusta-
son nostoon akateemisten tavoitteiden osalta otetaan riski joidenkin oppilai-
den itsearvostuksen laskemisesta. (Burbules 1995, 29-34.)

Opettaminen on ldhtokohtaisesti epatdydellinen ja epidvarma prosessi, ja
sama koskee oppimista. Kasvatuksen ja koulutuksen traagisen luonteen tun-
nustamiseen liittyy taistelu skeptisismié vastaan ja samalla itsepintainen pyr-
kimys aina parempaan. Traagisen luonteen tunnustamiseen liittyy my0s sen
rehellinen myontdminen, ettd opetustydssid saavutettavalla on rajansa. Tdssd
asetelmassa prosessin arvo nousee suhteessa lopputulokseen. Liian usein, ja
etenkin ajassa, jossa oppilaita, opettajia ja koulujérjestelmiéd arvioidaan ene-
nevdssd médrin erilaisin testein ja tarkistuslistoin, opetussuhde ja avoimet
tilaisuudet spontaanille oivaltamiselle ja tutkimiselle uhrataan tulosperustais-
ten oppimistavoitteiden alle (Benne 1986). (Burbules 1995, 29-34.)
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Burbules (1995) ei mitdtdi toiminnan tavoitteellisuutta. Ylimitoitettu ta-
voiteriippuvuus vihittelee kuitenkin sekd opettajaa ja oppilasta yhdistdvin
suhteen laatua ettd sitd sattuman henked, jonka tulee olla osa kaikkia autent-
tisia oppimisen tilanteita. Kasvatuksen koetinkivien tulee olla korkeiden
testitulosten tai joidenkin padtekdyttdytymiseen liittyvien tarkistuslistojen
sijaan siind, miten ylldpitdd sellaista pedagogista suhdetta, johon liittyy sitou-
tuminen, avoimuus, uteliaisuus, vélittdminen sekd osallisten itsekunnioitus ja
keskindinen kunnioitus. Téllaiseen suhteeseen tulee pyrkid siksi, ettd arvos-
tamme sellaista suhdetta. Tamai siitdkin huolimatta, ettd lopputuloksesta ei ole
varmuutta. (Burbules 1995, 29-34.)

Pohtiessani koulua perusopetuksen nidkékulmasta nden samanlaisen ni-
kymin kuin Burbules (1995). Tétd ndkymii ei ole retusoitu tai idealisoitu
tavalla, joka on viralliselle kouluretoriikalle ominainen. Virallisia kouludo-
kumentteja tarkastellut Simola (1998a, 346) tuo osuvalla tavalla esiin yhden-
laisen idealisoinnin rakentumista toteamalla, ettd vain unohtamalla koulutuk-
sen joukkomuotoisuuden ja pakollisuuden tulee uskottavaksi luvata vastata
jokaisen oppilaan yksil6llisiin oppimistarpeisiin ja kykyihin.

Kouluun seké lasten ja nuorten elimismaailmaan kytkeytyvé tyohistoriani
on vienyt minulta paitsi oikeuden luvata kohtuuttomia koulun ja sielld toimi-
vien eri ammattiryhmien edustajien puolesta, ryhméssd paikkaansa hakevan
ja oppijaksi positioidun lapsen tai nuoren puolesta tai vain omasta puolestani,
my6s mahdollisuuden tarkastella koulua yksinomaan tavoite- tai padmaari-
orientoituneesti*’. Tavoite tai paamiiri viittaa ennalta mériteltyyn tulevaan,
mutta koulu on tulevaisuuden ohella vahvasti timi hetki, ei sidottuna vaan
avoimena.

Kasvatus on tésséd ja nyt elettdvad elamad sekd paamadrahakuista toimin-
taa, toteaa Nuutinen (1994, 25). Virrin (1997, 12-13; ks. myos Virri 2008,
331-346) filosofi Buberin (1962) ajatuksista ammentavan pohdinnan:
...”kasvattajalle vdistaméttd lankeava vastuu kasvatettavasta, joka ei saa olla
hinelle pelkki se (kasvatuksen objekti), vaan toinen mini eli Sind*®, voi
edelleen ndhdd kuvaavan kahden koulussa eldvin aikaulottuvuuden, timén

Opetussuunnitelman tasolla perinteisen padmaédrd- ja menetelmikeskeisen opetussuunnitel-

man todellinen kultakausi alkoi Ralph Tylerin vuonna 1949 julkaistusta teoksesta “Basic
Principles of Curriculum and Instruction”. Tylerin (1949) teos rakentuu neljéstd padluvusta
(rationaliteetista), jotka keskittyvit koulutuksen ja kasvatuksen pddmaiiriin ja tavoitteisiin,
tavoitteiden saavuttamisen kannalta olennaisten oppimiskokemusten valintaan, oppimisko-
kemusten tehokkaaseen organisointiin ja oppimiskokemusten tehokkuuden arviointiin. Auti-
on (2006) mukaan suomalainen edelleen kdytossid oleva opetussuunnitelma (Opetussuunni-
telman perusteet 2004) edustaa kovennettua tylerismia normiluonteisine tavoitelauseineen
sekd hyvin osaamisen ja pdittoarvioinnin kriteereineen.

Kursivoinnit Veli-Matti Virri. Ks. my6s Virri 1997, 14, 180—183; Virri & Ropo 2004, 53—
56; Huttunen 2003, 130-131.
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hetken ja tulevaisuuden, suhdetta.*’ Jotain samankaltaista on nikemykseni
mukaan luettavissa esiin Simolan (2009) Perusopetus 2020 -seminaarissa
ehdolle asettamasta ajatuksesta tai odotuksesta, ettd koulu tarjoaisi oppilaille
rauhallisen ja turvallisen sekd syventymisen ja hiljentymisen mahdollistavan
paikan kiivasrytmisessi ja epdvarmassa maailmassa.

Kriittisen pedagogiikan ja nuorisoty6n parissa operoiva Kiilakoski (2005)
eksplikoi sekd kauniisti sanoja kdyttiden ettd ajatuksia herittédvisti, kun hin
pohtii kehityksen nimissd tapahtuvan pddméirdorientoituneisuuden paikal-
lisia olosuhteita mitdtivad luonnetta: "Koulujen arkieldmai voi jddd4 unohde-
tuksi niityksi. Arjen kedoilla eletddn, koetaan, ratkaistaan ongelmia, iloitaan
ja toisinaan itketdén. Liiallinen ylha&ltd ohjaaminen voi uhata arjen toimin-
taa.” (Kiilakoski 2005, 161.) Ylimitoitetun padméairdorientoituneisuuden,
hetken itseisarvon mititdinnin ja sen myotd paikallisten olosuhteiden sivuut-
tamisen ohella en katso erinomaisuus-retoriikan istuvan kouluun. Kuten Bur-
bules (1995)* esitti, erinomaisuus tietylli alueella on aina saavutettu joiden-
kin osaamisalueiden ja joidenkin oppilaiden kustannuksella.

Kouluun kietoutuneen tydurani ohella tydvuoteni sijoittuminen yliopistoym-
paristdon vaikuttaa tarkastelupositiooni. Yliopistoympéristd on tarjonnut
inspiroivan foorumin yhteisille keskusteluille ja pohdinnoille. Sama ympéris-
t6 on kuitenkin hienovaraisesti pakottanut valitsemaan vélinpitdméttomyyden
ja turhautumiseen perustuvan resistanssin vililld, silli samanaikaisesti aka-
teemisessa maailmassa ja yhteiskunnan kasvatusinstituutiossa tyoskenteleva
havaitsee tasapainoilevansa monella tavalla dualistisessa todellisuudessa,
vastakkaisten voimien ristipaineessa.

Yliopiston harjoittelukoulussa tygskennellessiani voimassa oli yliopistola-
ki 27.6.1997/645. Kyseisen lain mukaan yliopistojen tehtdvinid on edistdd
vapaata tutkimusta sekd tieteellistd ja taiteellista sivistystd, antaa tutkimuk-
seen perustuvaa ylintd opetusta sekd kasvattaa opiskelijoita palvelemaan
isinmaata ja ihmiskuntaa.* Niiden jalojen tehtivien takaa avautuu
toimintaymparistd, jossa on vdistamattd myos raadollisia puolia.

Ylijoen (1998, 68) mukaan akateemisessa maailmassa vallitsee tieteiden
viélinen hienojakoinen nokkimisjérjestys, joka toimii kahdella ulottuvuudella:
perustutkimusta tekevdt puhtaat tieteet tulevat ennen soveltavaa ja kovat
tieteet ennen pehmeitd. Tamé vaikuttaa myds yliopistoissa toimiviin opetta-
jankoulutusohjelmiin, niihin jénnitteitd tuottavasti. Timi saa ilmiasunsa eroja

47 . . . T . .
Tam4 ei tarkoita sitd, ettd koulussa ei olisi ldsnd sen kolmatta aikaulottuvuutta, menneisyyt-

ta.
Vrt. Gergen 2000, 236; Berlin 2001, 37.
http://www finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1997/19970645.
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sdilyttdvand ja niitd edelleen rakentavana argumentointina, jossa toistensa
kiistakumppanit saavat vaihtelevasti perustutkimuksen vs. suunnatun® tai
soveltavan tutkimuksen, tutkimuksen vs. opetuksen, teorian vs. kdytdnnon,
sivistyksen vs. vilittoméan hyddyn tai kasvatustieteiden vs. koulussa opetetta-
vien oppiaineiden nimet (vrt. Ylijoki 1998; Poikela & Oystild 2004; Lapinoja
2006; Réihd 2006). Ndiden erontekojen jilkid 16ytyy jo antiikin ajasta. Lam-
pinen (2003, 44) esittdd koulutusjirjestelmén tarkasteluun liittyvissd pohdin-
noissaan, miten ammatin harjoittaminen ja ruumiillinen ty6 katsottiin antiikin
aikana suorastaan esteeksi hyville eldmalle ja sivistykselle.
Edellisenkaltaisesta vastakkainasettelusta on luettavissa paitsi keskustelua
sulkevaa erilaisen nikemyksen mitdtéintid myos vahvaa pelkistdmistd. Sen
aineksia voi n&hdd esimerkiksi Kemppisen (2006, 42) Kkirjistykseksi ni-
medméstdédn nikemyksestd, jonka mukaan opettajankoulutuksen heimokult-
tuurissa ei suosita dlyllisyyttd. Vastakkainasettelua on luettavissa myos Rin-
teen (1989, 196) lausumasta. Hén toteaa, ettd koulun perustehtiva on hyvin-
vointivaltiossa muuttunut entistd enemmén lasten varastoinniksi. Tassé tilan-
teessa tulevan kansanopettajiston kulttuuriseksi suuntautumiseksi riittdd val-
lan hyvin musiikillisen ja liikunnallisen viihdyttimisen taito.
Vastakkainasettelu tekee ndkyviksi monitasoista kamppailua. Toisaalta
kamppailua kdydadn tosiakateemisuutena ja ei-akateemisuutena konstruoidun
valilld (ks. Ylijoki 1998). Kuten Gergen (2009b, 22) esittdd, akateemisuuden
rajat ovat jatkuvasti ihmisten vilisissd suhteissa muotoutuvat. Toisaalta
kamppailua kdyddin eri premisseistd nousevien totuuksien kesken. Tadmi
ajatus tulee ymmarrettdvimmaksi, kun sitd peilaa aiemmin sivuttuun Mann-
heimin ([1929] 1952) ja Kuhnin (1962) virittiméin sekd postmodernin myoté
vahvistuneeseen objektiivisen tiedon kyseenalaistumiseen (ks. Kuhn 1970;
Kuhn 2009; Gergen 2000; Gergen 2009b; Hacking 2009). Fyysikko Suvanto
(2010) antaa vield oivallisen esimerkin arkipéividisestd tosiakateemisuuden ja
ei-akateemisuuden konstruoinnista blogissaan ’Jarjenvastaiseen suuntaan’:

"Suomessa on kullakin hetkelld aika rajallinen mddrd oman alansa ehdottomia
auktoriteetteja. Primus inter parens -tyyppejd vailla vertaa. Kosmologian ja téhti-
tieteen kirkkaimmat akateemiset tihdet (ei tullut muuta vertausta mieleen) tdlld
hetkelld ovat Kari Enqvist ja Esko Valtaoja. Professoreja molemmat, Kari Hel-
singin Yliopiston kosmologian ja Esko Turun tihtitieteen. Siis ihan oikeiden tie-

teiden istuimilla (anteeksi vain te sindnsd ihan kunnianarvoisat sukankutomistie-
teiden proffat)”.

Sosiaalisen konstruktionismin viitekehyksessd se, mikd nostetaan esiin ar-
vokkaampana, ei palaudu universaaliin ja objektiiviseen tietoon, vaan heijas-

0 Ks. Derrida (1990 [1983]).
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taa tiettyjen ihmisten todellisuutta ja arvoja tiettynd historiallisena ajanjakso-
na (ks. Gergen 2009a, 204-205; Jokinen & Juhila 2004, 75-108; Fairclough
2001, 27-29, 76). Vaikka tdimd postmoderniin kietoutuva ndkemys tuo tietyn-
laisen kepeyden siihen, kuinka vakavasti suhtautua viitteisiin autenttisuudes-
ta, totuudesta, ideaalista tai oikeasta, se ei kuitenkaan tarkoita kyynisen tai
yksinomaan ironisen asenteen omaksumista. Nykyihminen tunnistaa kuiten-
kin Baumanin (2002, 195) eksplikoiman asenteen: ”Kun Rooma palaa eikd
tulen tukahduttamiseksi voida enii tehdd mitéin, huilun soittaminen ei tunnu
sen typerdmmiltd puuhalta kuin mik&4n muukaan puuha.” Kaikkien mielek-
kéaiden diskurssien ironinen dekonstruktio tuhoaa kuitenkin niitd keskindisen
riippuvuuden verkostoja, joihin sosiaalinen elimimme perustuu.”’

Gergenin (2000, 193-198) mukaan sosiaalinen oleminen on osallistumista
peliin, vaikka pidimme pelid kielellisend konstruktiona. Téstd hén tarjoaa
seuraavan esimerkin:

“Jalkapallo, koripallo ja pesdpallo ovat kaikki kulttuurisia keksintdjd. Ne perus-
tuvat ihmisten rakentamille sdcdnndille ja ne ovat ominaisia tietyille kulttuureille
tiettynd aikana. Edelleen ndmd pelit ovat erityisen sosiaalisia; niitd ei voi pelata
yksin. Jos tihdin sosiaaliseen toimintaan, peliin, haluaa liittyd, sitd téytyy pelata
sddntdjen mukaan. Néin ollen peliin osallistuttaessa siitd tulee ’kaikki mitd on.’
Voittaminen voi suoda riemun hetkid ja hdvidminen viedd kaiken ilon. Kuitenkin
lopussa, hikisend, viisyneend ja mustelmilla, pelaaja voi kévelld pois ja todeta, "Se
oli vain peli.”” (Gergen 2000, 197.)°>

Gergenin (2000, 194-198) mukaan osallistuessamme peliin piddimme sitéd
vakavana. Tdma4 tilanteinen tunne autenttisuudesta eli tunne siitd, ettd on vain
tdmé peli, on peliin osallistuvien ihmisten yhteinen saavutus. Kykenemme
kuitenkin tunnistamaan pelin suhteellisen luonteen. Tunnistamme myds tiu-
kasti rajatun pelin ulossulkevan luonteen. Gergenin edelld viittaamaa ulossul-
kevuutta purkaa kulttuurien huokoisena pitdminen, se, ettd yhteisé ei ole
itseensd sulkeutunut ja erimielisyyttd eliminoiva. Gergen (1995, 44) toteaa-
kin: Mitd monimuotoisempia yhteiskunnat ovat, sitd huokoisempia ovat ryh-
maén todellisuuden rajat.

Adrimmilleen viedyn esimerkin tédstd tarjoaa Helsingin Sanomien paitoimittaja Heikki

Aittokoski nidkokulmassaan “Kyynikolla menee lujaa ei mihink#4n”, josta seuraavat otteet:
”Kyynikolla on mennyt viime aikoina lujaa.” --- ”Maailmanpolitiikan arkipdivd on kyyni-
kolle oikeassa olemisen juhlaa. JOS KOSOVOSSA KAYDAAN rajuja taisteluja, kyynikko
toteaa: "Kéynnissd on jéilleen kansainvilinen massaulkoilutapahtuma, jossa kuolonuhreilta-
kaan ei valitettavasti viltytd’. --- ”Jos Intian ja Pakistanin ydinkokeet herittivit pelkoa,
kyynikko lohduttaa: ’Kyse on ehdottomasti vuoden tdhin asti valoisimmista ja ldmpimim-
misté tapahtumista’.” Huom. Isot kirjaimet ovat alkuperiisestd tekstista.

52 Kédnnos L.H.
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Huokoisuus antaa tilaa keskindisen ymmaérryksen kasvulle. Se myds pitdd
tilan avoimempana vaihtoehtoisille avauksille, sddntdmuutoksille, sekd mah-
dollistaa yhd useamman ihmisen peliin osallistumisen. (Ks. Gergen 2000,
171-198; Gergen 1995; Pulkkinen 1998.) Téhdn yhteisdjen huokoisuuteen
liittyykin koulusta kdytdvén neuvottelun ndkokulmasta merkittdva potentiaali.
Palautetaan mieliin aiemmasta: Niin kauan kuin dialogi jatkuu ja konstruktiot
pysyvit avoimina, paikalliset tavat merkityksellistdd asioita levittidytyvit ja
ihmiset tulevat ammentamaan toistensa tavoista eldd (Gergen 1997, 114).

Olen tarkastellut edelld tutkijan positiotani. Kiedoin t&hén tarkasteluun auto-
biografista kerrontaa ja ldhestyin muun muassa seuraavia teemoja: minin
muotoutuminen suhteissa, moraalin yhteisollinen perusta sekd totuuksiemme
ja arvostuksiemme ndkokulmallisuus. Pyrin ndiden teemojen vilitykselld
jatkamaan toisen tutkimustehtdvini mukaista keskustelua siitd, minkilaisia
nidkymii sosiaalinen konstruktionismi avaa perusopetuksesta kidytdvdan neu-
votteluun.

Tiassd luvussa esiin nostetuista ndkemyksistd usea on tasa-arvoisemman
koulukeskustelun nidkokulmasta myonteinen. Jos hyvdksymme ajatuksen
ilmaisujemme ja aikomuksiemme palautumisesta oletetun ydinmindn sijaan
puhetapoihin, jotka ovat kulttuurissa saatavilla, vastakkainasettelun ihmisten
vililld voi ajatella lieventyvén. Jos hyviksymme ajatuksen moraalin palau-
tumisesta ennemmin ihmisten viliseen kanssakdymiseen kuin yksilon mie-
leen ja rationaaliseen ajatteluun, sddstimme toisiamme henkil66n osuvalta
mitdtoinniltd. Lisdksi keskusteluyhteyden ja dialogin ylldpitimisen arvo ih-
misyhteisdjen vililld tulee ymmarrettivimmaéksi. Jos hyvaksymme ajatuksen,
ettd totuutemme ja arvostuksemme heijastavat jonkin universaalin tai objek-
tiivisen tiedon sijaan ihmisten todellisuutta ja arvoja tiettynd historiallisena
ajanjaksona, olemme mahdollisesti seki itsereflektiivisempid ettd avoimem-
pia kuuntelemaan toisin nikevii toista.

Edellisten teemojen lisdksi avasin tdssd luvussa myo6s ovea kouluun ja sen
padmédrdorientoituneeseen luonteeseen. Koulun padméiriorientoitunut luon-
ne on myos esilld seuraavassa luvussa. Seuraavan luvun (luku 6) otsikko on
”Koulu edistyksen ja kehityksen asialla”. Tdméan luvun tutkimuksellinen anti
nousee siitd, ettd merkittdvd osa koulusta kdytivistd keskustelusta liittyy
kehitykseen ja sen suunnan pohdintaan. Antikainen, Rinne ja Koski (2006,
134) toteavat, ettd koulutuksen merkitys inhimillisen, sosiaalisen ja kulttuuri-
sen edistyksen tuottajana on kiistaton. Useat tutkijat pohtivat kuitenkin siti,
mistd tdssd ajassa nousevat ne ajatukset, jotka miérittelevit sitd, mitd pi-
ddmme edistyksend ja kehityksend. Siirryn seuraavaksi muun muassa timén
aihepiirin pariin. Luvun lopussa tarkastelen lyhyesti my6s sitd, minkélaisena
vallitsevat nikemykset kehityskuluista ndyttdytyvit aikaisempien tutkimusten
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valossa, kun ndkokulma on opettajan. Pyrin jatkamaan luvussa 6 edelleen
toisen tutkimustehtdvdni mukaista keskustelua siitd, minkélaisia ndkymid
sosiaalinen konstruktionismi avaa perusopetuksesta kdytdvdan neuvotteluun.
Pyrin myds osoittamaan sitd, kuinka merkityksellistd on monimuotoisuuden
varjelu silloin, kun kdyddan keskustelua edistyksestd, kehityksestd ja koulus-
ta.

6 Koulu edistyksen ja kehityksen asialla

Perusteet koulun olemassaololle ovat koko kaikille yhteisen kansanopetuksen
ajan kietoutuneet ylikansallisiin ja paikallisempiin kehityskulkuihin (esim.
Ahonen 2003; Lampinen 2003). Kaikille lapsille tarkoitetun julkisen koulun
juuria voidaan liittd4 valistukseen, aikaan, jolloin tasa-arvosta tuli Euroopassa
yleisesti tavoiteltava periaate. Valistusaatteen innoittama edistyksellinen
sivistyneistd vaati tiedon demokratisointia ja yleisen kasvatusjédrjestelmin
kehittdmistd. Valistuneiden ihmisten tehtdvind olisi jérkiperdisen ajattelun
levittiminen valistumattomille. (Ahonen 2003, 13—15; Arola 2003, 4; Sihvo-
nen 1996, 44-45.)

Edistyksellisimmissd yhteiskunnissa valistuksen tirkein kiinnekohta oli
koulu (Lyotard 1984, 207). Suomessa kaikille lapsille yhteinen koulu toteutui
autonomian ajan lopulla eli ajassa, jolloin maa oli vield autonominen suuri-
ruhtinaskunta osana Venijdd. Koulu toteutettiin osana valistuksen tasa-
arvohanketta ja hegelildis-snellmanilaisen kansakunnan rakentamista (Aho-
nen 2003, 65). Saksalaisen filosofi G. W. F. Hegelin ajatukselliset seuraajat,
kuten suomalaisen kansanopetuksen syntyyn merkittdvésti vaikuttanut J.V.
Snellman, nikivét kansakunnan tietoisen kehityksen tuloksena. Sen edelly-
tyksend ja voimana olisi kansallishenki. Ilman sitd kansa ei pddsisi mukaan
kehityskulkuun, joka nostaisi sen valtioksi. Kansallishenki syntyisi sivistyk-
sestd. Tama teki sivistyksen vilttimattoméksi. Kansakunnan tehtdvini olisi
yleisinhimillisen sivistyshankkeen toteuttaminen. (Ahonen 2003, 23-26;
Virri & Ropo 2004, 40-41; Kiilakoski 2005, 141-143.) Kansanopetuksen
tavoitteena oli sen alkutaipaleella ajan henkeen istuvasti valistuneen, kansal-
lisuuden merkityksestd tietoisen talonpojan kasvattaminen (Ahonen 2003,
11).

Valistuksen katse suuntautui voimakkaasti tulevaisuuteen. Valistuksessa
pyrittiin jarjenmukaisen, selvdn maailmankatsomuksen aikaansaamiseen
vallitsevaksi kaikilla aloilla. Pyrkimyksen tekee ymmarrettiviksi muun mu-
assa ihmisen jarkeen ja havaintoihin perustuvan luonnontieteen 1600-luvulla
alkanut kehityskulku, joka edesauttoi aikaisempien uskomusten ja auktori-
teettien kyseenalaistumista. (Esim. Sihvonen 1996, 42; Gergen 2000, 29-30;
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231-239.) Yksilollinen jérki korvasi valistuksessa sielun ja hengen ihmisyy-
den ainesosina. Samalla alkunsa sai yksilon arvon ja kykyjen korostaminen
suhteessa laajempiin yhteisoihin. (Gergen 2000, 239-240; Gergen 2009a,
Xiv.)

Jarjen auktoriteettia on eksplikoinut muun muassa valistusfilosofi Im-
manuel Kant vuonna 1784 kirjoittamassaan ja monissa yhteyksissd ajan ku-
vana esitetyssd artikkelissaan “Vastaus kysymykseen: Mitd on valistus?”.
Kant kirjoittaa sen olevan “ihmisen pddsemistd ulos hédnen itsenséd aiheutta-
masta alaikdisyyden tilasta” (Kant 2007, 86). Alaikdisyys on kyvyttomyyttd
kayttdd omaa jdarkeddn ilman toisen johdatusta, valistus puolestaan kehitty-
mistd tdysi-ikdisyyteen; valistus on oman jirjen kayttod, halun ja kutsumuk-
sen synnyttdmistd vapaaseen ajatteluun sekd jatkuvaa edistystd eldmén eri
alueilla (Kant 2007, 86-95).

Kantin valistusndkemykseen, jolla siis viitataan ihmisen kasvuun henki-
sestd holhouksen alaisuudesta kohti henkistd itsendisyyttd, liitetddn emansi-
paation, vapautumisen ajatusta (esim. Mehtonen 1990, 22-23). Emansipaati-
on ajatusta on luettavissa myos suomalaisen koulun aatteellista taustaa raken-
taneen ja Kantia kollektiivisempaa nikemysta edustaneen Hegelin sekd hdanen
vaikutuspiirissddn olleen Snellmanin ajatuksista (esim. Uljens 2008, 281).
Hegelin ajatuksissa yksilot ovat ymmarrettivissd vasta yhteiskunnan oletuk-
sen jilkeen eli osana jotain yhteis6d. Hanen ajattelussaan valtio on yleistahtoa
edustava normiyhteiso, jonka sisdistimalld yksilo saavuttaa vapauden. (Pulk-
kinen 1998, 30-33; ks. myods Ahonen 2001, 158; Ahonen 2003, 23-26; Virri
& Ropo 2004, 40-41; Launonen 2000, 80-86.) Pulkkisen (1998, 31) mukaan
sosiologian kielelle kddnnettynd Hegelin valtio muistuttaa hyvin paljon ”yh-
teisod”, “yhteiskuntaa” tai jopa “’kulttuuria”, jossa jactaan tietyt “uskomuk-
set” ja “normit”.

Snellmanin (1842) mukaan valtioon samaistuva kansalainen vapautuu
pyyteidensd pauloista ja on vapaa tavoittelemaan klassisia arvoja: hyvyytta,
kauneutta ja totuutta. Thminen on sivistyessédin tarkoitus sinédnsi, ei taloudel-
lisen tuotannon tai vallan vilikappale. Snellman kiinnittyi uushumanistiseen
Bildung-hankkeeseen, jossa sivistys ndhtiin tiedon vélineellistimisen sijaan
yksilon pyyteettoménéd ja laaja-alaisena pyrintond kohti ylevdd hengeneld-
mié. (Ahonen 2003, 23-25; ks. myds Kiilakoski 2005, 141-145; Ojakangas
1998, 84-99; Sihvonen 1996, 43; Launonen 2000, 80—86; Salminen 2002,
59-62.)

Humanististen aatteiden ohella kadytinnon valistustyossd korostui valis-
tuksesta saatava hyoty (esim. Sihvonen 1996; Ahonen 2003; Lamsé 2001).
Otavan Iso Tietosanakirja vuodelta 1938 sivuaa titd valistuksen ulottuvuutta
seuraavasti: “Yleisissd sivistysriennoissa tavoiteltiin suuresti kdytannollistd
hyotyi; tieteellinen tutkimus #lk6on sulkeutuko oppiaineiden piiriin, vaan
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tuottakoon mikéli mahdollista hy6tyéd yhteiskunnalliselle eldmaélle, taloudelle,
maanviljelykselle jne.” Valistusajattelun mukaisesti ihmisen &lyllisten voimi-
en kehittdmisen tai jarjen valon levidmisen ajateltiin johtavan valtavaan edis-
tykseen eri eldménalueilla (Sihvonen 1996, 42; Arola 2003, 2).

Valistuksessa voimansa saanut usko jatkuvaan edistymiseen ja kehittymi-
seen’ kohosi modernin suureksi kertomukseksi. Téssd kertomuksessa histo-
ria nihdizn edistymiseni kohti horisontissa siintivii paamazrdas’®: universaa-
lia totuutta ja parempaa maailmaa. Huominen olisi aina tdtd pdivad kehit-
tyneempi ja eilinen tdtd pdivdd vahdpitoisempi, ellei jopa merkitykseton.
Tiedon alueella edistyminen tarkoittaisi jatkuvaa kerrosten riisumista isojen
totuuksien ympdriltd, tietdiméttomyyden korvautumista aina oikeammalla
kasitykselld todellisuudesta. Rationaalinen, tieteelliseen ajatteluun kykenevi
ihminen seké tiede ohjaisivat yhteiskuntaa eteenpdin ja ylospdin. Lisddnty-
neen tiedon myotd yhteiskunta kulkisi vakaasti kohti tdydellisempdd maail-
maa. (Pulkkinen 1998, 52-53; Sihvola 1998, 100-103; Sihvonen 1996, 36—
42; Gergen 2000, 30-32, 231-232; Bauman 2002, 159-167; Bauman 2008,
94-110; Kiilakoski 2005, 141-146; Steinby 2008, 28-33.)

Tieteestd tuli modernissa edistyksen voimakas veturi. Bohm (1998, 37—
38) esittdd tieteen ottaneen modernissa sen totuuden maéérittelijén roolin, joka
aiemmin oli uskonnolla. My6s kasvatuksessa tiede otti vetovastuun. Useat
tutkijat (esim. Lehtovaara 2005; Kiilakoski 2005; Launonen 2000; Varri &
Ropo 2004) viittaavat ajan myotéd tapahtuneeseen kehityskulkuun, jossa psy-
kologian kasvanut vaikutusvalta kasvatustieteissd alkoi redusoida monimuo-
toista kasvatusta helpommin haltuun otettaviksi ja hallittaviksi opettamiseksi
ja oppimiseksi.

Edistys ja kehitys on tullut my6s lukuisilta tahoilta kyseenalaistetuksi.
Thmisten sivistyksen taso, jonka on katsottu kertovan edistyksestd, on ky-
seenalaistunut useaan otteeseen. Yhtend vastenmielisimpéand esimerkkind
tdstd tutkijat esittdvdt toisen maailmansodan aikaiset rikokset ihmisyyttéd
vastaan. Edelleen tiede, joka on usealla alalla osoittanut kykynsid tuottaa
edistystd, on asettunut hallitsevien ryhmien palvelukseen. Tieteellisen ajatte-
Iun on edelleen esitetty védristivan ja mekanisoivan maailmaa ja ihmisté.
Lis#ksi edistykseksi ja kehitykseksi nimetty on tuottanut taantumaa alueilla,
joita ei ole luettu edistyksen piiriin. Thmisid on kilpailutettu, syrjéytetty ja
ajettu ahdinkoon edistyksen nimissd. Myds luontoa on saastutettu ja riistetty

3 Kiilakoski (2005) kayttaa artikkelissaan “Koululaitos ja toiveet kehityksestd” kaisitteitd

edistys ja kehitys toistensa synonyymeini, jolloin molempiin kisitteisiin ajatellaan lahtokoh-
taisesti sisdltyvan muutoksen suunta kohti parempaa. Kéytin tissd yhteydessd nditd kisittei-

td kuten Kiilakoski.

% pulkkinen (1998, 52) esittdd eskatologian eli ajatuksen historian edistymisestd kohti horison-

tissa siintdvad padmairad olevan merkittiva piirre modernissa ajattelussa.
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sekd elidlajeja tuhottu. (Ks. Gergen 2000; Kiilakoski 2005; Sale 1996; Sih-
vonen 1996; Pulkkinen 1998; Tyack & Cuban 1995; Siltala 2004; Jackson
2010°°.) Kulttuurien muuttuminen hierarkioiksi, jossa kapuamisesta ylospiin
on tullut eldmin tarkoitus, tuhoaa elinympéristodmme, kiteyttdd Gergen
(2000, 237).

Useat oppineet (esim. Gergen 2000; Sale 2007) nime#vét edistyksen suu-
ren kertomuksen modernin kannattelemaksi myytiksi. Gergen (2000, 231-
239) toteaa, ettd sosiaalisen konstruktionismin perspektiivistd joidenkin asi-
oiden kutsuminen edistykseksi on vain tietynlaisen kielellisen paikan omak-
sumista vailla muuta perustaa kuin suostumista tai myontymistd tdhan merki-
tysjdrjestelméién. Tietynlaisen edistyksen perddnkuuluttamisen voi ndhdé re-
torisena patisteluna, jolla on tarkoituksensa. Sen voi myos ndhdé sekulaarise-
na uskontona, yhteiskunnallisena riippuvuutta aiheuttavana tekijéni tai hy-
viksikdyton perusteluna. Gergen kysyykin, ketkd hyotyvit, kun tavoitteita
asetetaan tietylld tavalla, kenen ehdoilla edistystd médritellddn ja kenet on
suljettu pois, kun edistystd ja kehitystd on madritelty. (Gergen 2000, 231—
239))

Sale (2007) toteaa edistyksen myytin vakuuttavan meidét siitd, ettd tiy-
delld vauhdilla eteenpdin meneminen ei ole koskaan véirin, vaikka timén
myytin kustannukset ovat osoittautuneet valtaviksi usealla eldmén alueella.
Kulttuuriantropologi Sarmela (2007) toteaa vakuuttavasti:

"Kaikki se henkinen perintd, jonka ns. sivistysvaltiot siirtévdt uusille sukupolville,
tukee uskoa rajattomaan kehitykseen ja suuruuskulttuuriin. Teollisissa valtioissa
kulttuuri mitataan kehityksend. tuotannon volyymeina, bruttokansantuotteina ja
kasvutilastoina. Kasvun, muutoksen ja uutuuden pakko mddrdd koko sivistyskdsi-
tyksen, ldnsimaisten yhteiskuntien suhteen ympdristoonsd ja myds yksityisen ldn-
simaisen ihmisen maailmankatsomuksen.” (Sarmela 2007, 165.)

Sarmelan (2007) lailla Kiilakoski (2005) kantaa huolta edistyksen ja kehityk-
sen kapeasta tulkinnasta sekd ajan sivistyskdsityksestd. Siind missd kehitys
ymmdrrettiin aiemmin kansakunnan sivistymisend, siiti on enenevéissi mii-
rin tullut mitattava suure. Kehitys on kehitystd vain jos on mahdollista osoit-
taa madrillistd kasvua, kuten enemmaén autoja, tehtaita, bruttokansantuotetta
tai korkeakoulututkintoja. (Kiilakoski 2005, 140.) Useat tutkijat (esim. Ball
2001; Kivirauma 2001; Rinne 2001; Hilpeld 2001; Autio, Syrjédldinen ja
Tuomisto 2004; Virri & Ropo 2004; Virri 2006; Autio 2010) viittaavat sii-

Raportin *Prosperity without growth’ kirjoittanut kestdvén kehityksen professori Tim Jack-
son vieraili Helsingissd 24.09.2010 Kasvu murroksessa -seminaarissa. Hénen keskeinen
viestinsé tdssd tilaisuudessa oli jatkuvan taloudellisen kasvun ekologinen, psykologinen ja
sosiaalinen kestimittomyys. Ks. myos http://www.sd-commission.org.uk/publications/
downloads/ prosperity  without growth report.pdf .
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hen, ettd myos koulutuspolitiikkaa ja sen myotd kasvatusta on alettu enene-
véssd madrin tehdd viitekehyksessd, jolle tulosarviointi on ominainen. Vérri
(2010, 49) puhuu jopa pedagogiikan ekonomisoitumisesta ja ajan kasvatus-
teoriattomuudesta.

Ahonen vahvistaa ndkemyksid sivistyksen vilineellistymisestd. Hénen
(Ahonen 2003, 197) mukaansa vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa etddnnyttiin perinteisestd Bildung-pyrkimyksestd. Perus-
opetuksen opetussuunnitelmaan tiensd 16ytdneen yrittdjyyskasvatuksen kritii-
kissadn Virri (2006, 199) esittdd huolensa kasvatuksen idean vadristymisesti:
”Kansanopetuksen keskiossé ei enédé ole yksilon ja yhteiskunnan suhde, vaan
yksilon ja talouden suhde. Seurauksena on kasvatuksen idean véiristiminen
vilineeksi, sen sivistysulottuvuuden ja demokraattista yhteiskuntaa kriittisesti
uudistavan mielen kadottaminen.”® Vaikuttaa silti, etti jo valistukseen pa-
lautuvassa asetelmassa, jossa toisiensa vastinpareina olevat sivistyksen it-
seisarvoa korostava humanismi ja sen vilinearvoa tai hyotyd korostava utili-
tarismi, on tapahtumassa tai tapahtunut sellainen vaakakuppien kallistuma,
joka nidyttiaytyy kasvatuksen lahtokohdista tarkasteltuna kyseenalaisena.

Launonen tuo esiin Naskaliin ja Ronkkoon (1982) tukeutuen, miten hege-
lilaisessd traditiossa koulu sai 1dhtokohdan kasvatustyolleen sivistystehtdvis-
td, ei miltddn ulkopuoliselta hallinnolliselta instanssilta. Kun koulun autono-
mia perustui sivistyksen ihanteelle, koulu ei voinut kritiikittd mukautua kaik-
keen yhteiskunnalliseen kehitykseen. (Launonen 2000, 326.) Koulu on kui-
tenkin kautta sen historian ollut myos yhteiskunnan edistdmisen ja kehittdmi-
sen asialla. Launonen ja Pulkkinen (2004) toteavatkin ajassa taaksepdin kat-
soen, ettd 1800-luvulla koulun odotettiin uudistavan yhteiskuntaa muun mu-
assa yleisen sivistystason nostamisessa, terveellisisséd elintavoissa, kansakun-
nan moraalissa ja kansallisen itsendisyyden tavoittelussa. Sota-aikana koulun
odotettiin edistdvin sddstaviisyyttd, itsekuria ja kansalaisten maanpuolustus-
tahtoa. Kylmén sodan aikakaudella puolestaan odotukset kohdistuivat demo-
kratian ja rauhantahtoisten kansalaisten kasvattamiseen. Viime vuosien aika-
na keskiosséd ovat olleet esimerkiksi ympéristonsuojelu, kansainvilistyminen,
yrittdjyys ja tietotekniikka. (Emt. 2004, 24-25.)

Useat kasvatuksen saralla toimivat tutkijat ovat havainneet muutosta siind
perustassa, joka on aikaisemmin méaéritellyt sitd, mitd pidetddn edistyksend ja
kehityksend kasvatuksen kontekstissa. Usko valtion ohjausrooliin tai siihen,
ettd valtiovalta toimii kansalaisten parhaaksi, vaikuttaa saaneen kolhuja.
Sihvonen (1996) pohtii muun muassa sitd, mistd vapaa sivistystyo 16ytdd

Témai ajatus tulee ymmérrettdvamméksi, kun sitd peilaa Virrin (1997, 20) toisessa yhteydes-
sd esittimiddn nikemykseen: “Kasvatus ei saa ahtaasti sitoutua minkdén kansalais- ja
ammattiroolien eikd ideologian rajattujen sisiltdjen ja padméirien toteuttajaksi”.
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historiallisen perustelunsa olemassaololleen, jos modernin metakertomukset
eivdt endd vakuuta. “Postmodernissa yhteiskunnassa kasvatuksella ei viltta-
méttd tavoitella mitddn niin ylevéa asiaa kuin kaikille yhteistd sivistystd”, hdan
esittdd (Sihvonen 1996, 41-42). Samansuuntaisia pohdintoja nostetaan esiin
my0s perusopetuksen kontekstista. Lindén (2010, 161) kysyy, mitd opettajan
tyOssé ja tyOlle on tapahtunut, kun aikaisemman kaltaiset kiinnittymisen koh-
teet ovat muuttaneet muotoaan tai kadonneet. T&lld hédn viittaa hegelildis-
snellmanilaisen kansallisvaltiokertomuksen merkityksen rapautumiseen. Au-
tio, Syrjdldinen ja Tuomisto (2004, 146) puhuvat homogeenisen kansallisval-
tion monikulttuurisesta sirpaloitumisesta.

Virrin ja Ropon (2004) mukaan nykyajassa on yhi epaselvempdi, mistd
kansanopetus saa perustelunsa. Kun aikaisemmin on uskottu kansallisaatteen
ja valistuksen ja myohemmin hyvinvointi-ideologian hengessd, ettd kansa-
laiskasvatus perustuu kansakunnan yhteiseen moraaliin, nyt on yhd epidsel-
vempdd, mikd tdmd moraalinen ndkodala on. Nykyajassa ei ole endd itsestddn
selvdd, mitkd ovat kansanopetuksen tehtdvit ja mistd ndmi tehtdvdt ovat
periisin: valtiolta, kansalaisyhteiskunnalta vai talouselamaltd.>” Virri ja Ropo
pohtivat edelleen, ettd ajassa, jossa kansallisvaltion rooli on radikaalisti muut-
tunut, opettajankoulutuksen tehtévéni on tarjota opiskelijoille keskustelufoo-
rumi kasvatuksen perusteista ja historiasta, kehityksestd ja tulevaisuuden
nikymistd. Téllainen keskustelu edellyttdd heiddn mukaansa monidédnisyyttd
sekd halua ristiriitaisten ja kompleksistenkin kysymysten esille pitdmiseen.
(Ks. Virri & Ropo 2004, 50, 54.) Monidénisen keskustelun sekd halun pitda
esilld ristiriitaisia ja kompleksisia kysymyksid voi ndhdd myos laajemmin
tarpeellisena keskusteltaessa institutionaalistuneesta kasvatuksesta ja sen
kulkusuunnista.

Sosiaalisen konstruktionismin ndkékulmasta tietyt kulkusuunnat perustu-
vat viistimattomén kehityskulun (kohti universaalia totuutta) sijaan ihmisten
tekemiin valintoihin. Se, miké ndyttiytyy toisesta ndkokulmasta toivottavana,
ei ole sitd viistdmattd toisesta ndkokulmasta. On syytd tutkia tarkemmin
aiemmin esitettyd. Sosiaalisessa konstruktionismissa ei pyritd rakentamaan
“olkinukkea” nakokulmista, jotka eroavat omista. Tavoitteena ei ole eridvin
ndkokulman mititdinti, ironisointi tai verbaalinen murskaaminen ja tétd seu-
raava oman nikemyksen asettaminen uudeksi Totuudeksi. Sosiaalisen kon-
struktionismin edustajat pyrkivét vilttdmiin sellaista kamppailua, joka johtaa
muiden ndkemysten tdaydelliseen tyrméédmiseen. Ennemminkin tavoitteena on
eri ndkemysten oikeutuksen tunnustaminen, mutta etenkin eri ndkemyksid
edustavien ihmisten yhteisen keskustelun jatkuva ylldpitiminen. (Gergen
2009b, 29, 167-170; ks. myos Hosking 2008, 672.)

Ks. myos Autio (2010, 120-121) *Talous politiikkana, moraalina ja koulutuksen logiikkana’.
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Tarpeelliseksi yhteiset neuvottelut tekee se, ettd tehdyilld valinnoilla on
merkittdvid seurauksia ihmisten hyvinvoinnille ja koko elinymparistéllemme,
kuten eri teoreetikot esittdvdt. Kun ajatus kaikille yhteisestd edistyksestd on
menettdnyt uskottavuuttaan ja yhden alueen edistys voi olla toisen alueen
taantuma, on ymmirrettdvad, ettd erilaisien ddnien tulee tulla kuulluiksi.
Ilmeinen moniédénisen keskustelun tarve on etenkin silloin, jos jotkut puheta-
vat ovat luonnollistuneet ja saaneet diskursiivisen kentdn heterogeenisyytti
kahlitsevasti hegemonisen aseman (vrt. Jokinen & Juhila 2004, 76). Tdmén-
kaltaisesta hegemonisoitumista on luettavissa eri tieteenaloilla toimivien
tutkijoiden kuvaamasta edistyksen ja kehityksen kapea-alaisesta tulkinnasta
ajassa.

Mikili hyviaksymme ajatuksen siitd, ettd tapamme ymmaértdd edistys ja
kehitys on ajassamme liian kapea-alainen, on selvéi, ettd laajapohjainen
keskustelu aiheesta on tarpeen. Moniarvoistuneissa kulttuureissa rajoitettu tai
rajautunut tulkinta edistyksestd ja kehityksestd vastaa véistimitta vain tietty-
jen ihmisryhmien nidkemykseen edistyksestd. Kasvatettavan eli lapsen tai
nuoren sekd yhteisdjen, yhteiskunnan ja lopulta koko maapallon asialla oleva
koulu on aivan liian merkityksellinen instituutio asettuakseen tai pystydkseen
asettumaan palvelemaan mitdédn yksittdistd tai kapea-alaista totuutta.

Useat tutkijat (esim. Gergen & Wortham 2007, 127-128) perdédnkuuluttavat
perinteisten auktoriteettiddnien kuulumisen ohella my&s opettajan, oppilaiden
ja heiddn vanhempiensa sekd laajemminkin yhteison ddnen kuulumista neu-
voteltaessa koulusta. Joidenkin tutkijoiden (esim. Autio, Syrjildinen & Tuo-
misto 2004, 138; Syrjdldinen, Eronen & Virri 2006, 278-279) mukaan opet-
tajat on syrjaytetty koulutuspoliittisesta padtoksenteosta. Launosen ja Pulkki-
sen (2004, 20) mukaan oppilaiden, opettajien, vanhempien, elinkeinoeldmén
ja koulun yllipidosta vastaavien yhteiskunnallisten péittdjien ndkemykset
koulun merkityksestd ja koulutuksen tavoitteista eroavat toistaan. Ball (2001,
36) esittdd, ettd paiatoksentekijoiden ja opettajien véilille on kehittyméssd
kuilu, koska arvot, tarkoitukset ja perspektiivit ndiden ryhmien vélilld ovat
erilaiset.”® Naiden nikemysten perusteella voidaan esittii muun muassa ky-
symys, tuleeko kouluarjen toimijoiden #ani riittdvén kattavasti kuulluksi
opettajien ammattijdrjeston vilitykselld neuvoteltaessa koulusta. Kysymysti
oikeuttaa myds Merildisen (2011, 247) 1990-lukua heijastava arvio, jonka
mukaan opettajien ammattijarjestd6 OAJ:n rooli koulutuspolitiikan kentélld oli
tuolloin perinteistd etujirjestovaikuttamista. Redusoituuko opettajien &éni
yksinomaan omien etujen valvonnaksi? Lience selvidd, ettd opettajien, oppi-

8 Ks. myds Santti 2007.
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laiden, heiddn vanhempiensa ja koulun muun henkildkunnan edustajien na-
kokulmat tuovat lisdarvoa koulusta kédytivaan neuvotteluun.

Tarkastelen seuraavaksi vield lyhyesti sitd, minkédlaisena vallitsevat né-
kemykset kehityskuluista ndyttaytyvét aikaisempien tutkimusten valossa, kun
nikokulma on opettajan. Yhté lailla ndkékulmana voisi olla se, minkilaisena
vallitsevat nikemykset kehityskuluista niyttaytyvit aikaisempien tutkimusten
valossa koulun muun henkilokunnan edustajan, oppilaan tai oppilaan van-
hemman nikoékulmasta. Tallaisten tutkimusten 16ytdminen on kuitenkin haas-
teellista. Tulevan tarkastelun voi nihdd myos orientaationa seuraavaan lu-
kuun (luku 7), jossa perehdytddn syvillisemmin muun muassa siihen, keitd
ovat he, joiden &4ni tulee ajassa kuulluksi neuvoteltaessa suomalaisesta kou-
lusta.

Opettajat ovat olleet tutkimuksen kohteina lukuisista eri perspektiiveisti.
Etenkin opettajien tyShyvinvointiin liittyvissé tai sitd sivuavissa tutkimuksis-
sa on késitelty teemaa, miten kyseessd oleva ammattiryhmi kokee vaikutus-
mahdollisuutensa omaan tyohonsd. On my6s tutkimuksia, joissa aiheen késit-
tely ulottuu siihen, miten vaakakupit asettuvat opettajan tyon autonomian ja
hinen tyohonsd kohdennettujen poliittisten, hallinnollisten ja taloudellisten
maédrittelyjen vélilld (esim. Lapinoja 2006). Se, mité yhteiskunnassa pidetddan
kussakin ajassa edistyksend ja kehityksend, vaikuttaa opettajien ty6hon, silla
opettajat kohtaavat oppilaiden ohella voimakkaimmin ndiden keskustelujen
seuraukset arjessaan. Kouluun liittyvit kehittamispyrkimykset, joiden taustal-
la ovat aina tietynlaiset eksplisiittiset tai implisiittiset nikemykset edistyksen
ja kehityksen suunnasta, ovat saaneet muotonsa kouluissa vuosituhannen
vaihtuessa esimerkiksi seuraavin tavoin: uusina puhetapoina, tuntijakoina,
yhteiskunnan uusintamista ja uudistamista ilmentivind opetussuunnitelmina,
kansainvilisini tai kansallisina arviointeina, arvostettuina oppimiskasityksini
ja opetusmenetelming, koulujen lakkauttamisina, uusien yhtendiskoulujen
muotoutumisina, koulun henkilostdjen tyonkuvien laajentumisina, kansainva-
lisind, kansallisina tai alueellisina hankkeina ja projekteina, kohdennettuna
resursointina ja tdydennyskoulutustarjontana sekd lukuisina kokouksina ja
kokeiluina.

Koulun kehittdmistd on sinédnséd vaikea kyseenalaistaa, toteaa Syrjéldinen
(2001, 48) artikkelissaan, jossa hén tarkastelee opettajan tyon ja opettajuuden
muotoutumista jatkuvan muutoksen keskelld. Siind missd Autio, Syrjdldinen
ja Tuomisto (2004, 132—142) sohaisevat vuosikymmenié jatkunutta koulun
kehittdmisen aaltoliikkeistd huumaa, erityisesti koulun muutokseen paneu-
tunut Sahlberg (1997, 205-210) tarkastelee puolestaan muun muassa koulu-
uudistusten piinaa. Koulujen uudistaminen on ollut kauan suosittu tapa kehit-
tdd, ei vain koulua vaan koko yhteiskuntaa (Tyack & Cuban 1995, 1; Launo-
nen & Pulkkinen 2004, 24-25). Kun todetaan, ettd koulun tulisi ja pitiisi,
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ilmaistaan implisiittisesti, ettd opettajan tulisi ja pitdisi. Kuten Raivola (1993,
21) luonnehtii, opettaja on virallisen koulutuspolitiikan tulkki.*’

Opettajista puhuessaan Simola kayttdd kaksoissidoksen olemassa olon
vertauskuvaa. Yhdysvaltalainen Bateson (1969) luonnehti tilld kisitteelld
skitsofrenian syntyyn johtavaa tilannetta. Kaksoissidoksen tilassa ihminen
kohtaa niin ristiriitaisia, toisensa kieltdvid ja eri tasoilla ilmaistuja viestejd,
ettd hin ei kykene vastaamaan niihin tai késittelem&én niitd, vaan hin sairas-
tuu. Simolan mukaan on ajateltavissa, ettd kouluun kohdennetut odotukset ja
vaatimukset muistuttavat timénlaisia viestejd. Tunnollisissa opettajissa tima
aiheuttaa turhautumista, syyllisyyden tunnetta ja loppuun palamista. (Simola
1998, 103.) Opetusala onkin tyduupumuksen kannalta yksi riskialoista, ja
aihetta on seki tutkittu ettd tutkimuksellisesti sivuttu paljon (esim. Rdisdnen
1996; Kalimo & Toppinen 1997; Kohonen & Kaikkonen 1998; Kiviniemi
2000; Santavirta, Aittola, Niskanen, Pasanen, Tuominen & Solovieva 2001;
Syrjaldinen 2002; Siltala 2004; Kujala 2006).

Syrjaldainen (2002) tiivistdd opettajien jaksamista suhteessa koulun kehit-
tdmiseen seuraavasti: haluan valottaa ehkd perimmadisintd uupumisen ldhdet-
td opettajan arjessa eli sitd, ettd niin kauan kuin koulun arki ja arkea viralli-
sella tasolla raamittava retoriikka, ns. virallinen koulun kehittimisen diskurs-
si, eivit kohtaa, opettajat voivat huonosti.” (Syrjildinen 2002, 5.) Kujalan voi
katsoa tukevan tdtd nikemystd. Kujala (2006, 155) tiivistdd opettajien ikdén-
tymiskokemuksia kisittelevdssd tutkimuksessaan ketjua, joka syntyy, kun
opettaja ei tunne tekeviansd omasta kasvattajan nikemyksestddn kumpuavia
asioita vaan operoi muiden valitsemien ja hinen itsensd epdoleelliseksi ko-
kemiensa asioiden parissa:

“Kun opettaja tekee voimavaroihinsa néhden liikaa tditd, hén vésyy. Kun opettaja
on litkaa tekemisissd asioiden kanssa, joille ei voi mitdicin, hén vdsyy ja turhautuu.
Kun opettaja visyy tarpeeksi, hin uupuu. Kun opettaja uupuu, hén alkaa oirehtia.
Jos oirehtiminen muuttuu jatkuvaksi, opettaja sairastuu. Jos opettaja sairastuu,
héin joutuu tai pddsee eldkkeelle, ellei jo aikaisemmissa vaiheissa ole itse hakeu-

»

tunut ennenaikaiselle elcikkeelle.

" Raivola (1993, 21) nikee kuitenkin tdmén tulkin tehtédvén laajempana kuin vain koulutuspo-

litiikan siirtdjan tai valittdjan tehtdvénd: “Héan [Opettaja] kisitteellistdd yldtason paamadarit,
suunnittelee ja tydstdd opetussuunnitelman, panee sen toimeen yhdessd opiskelijoittensa
kanssa, korjaa sitd hankkimaansa palautetta hyvikseen kidyttden ja osallistuu aktiivisesti
koulutuspoliittiseen keskusteluun tehdidkseen koulun sisdltipéin paittéjille tutuksi. Han osal-
listuu koulutusdiskurssin (koulutusta koskevan puhetavan ja keskustelujen ehtojen) kehitté-
miseen tavalla, joka yhdistdd sosiologisen kritiikin (theorizing about school) pedagogiseen
mahdollisuuksien kieleen (theorizing for school).” Raivolan artikkeli sijoittuu osaksi teosta,
joka on toimitettu puheenvuorona kokonaisvaltaisen akateemisen koulutusrakenteen puoles-
ta ajassa, jossa yliopistojen harjoittelukoulujen asema oli uhattuna.
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Kujalan (2006) aineiston opettajat ja heiddn lisdkseen Sdntin (2007) tutki-
muksen opettajaeldménkerroista koostuvan aineiston kirjoittajista osa arvos-
televat voimakkaasti markkina-ajattelun invaasiota kouluun. Syrjdldisen,
Erosen ja Virrin (2006, 278) mukaan my0s opettajaksi opiskelevat ovat tie-
dostaneet tehokkuusajattelun, suorittamispakon ja tulosvastuullisuuden aset-
tumisen koulun arkeen. Kujala (2006, 154—155) tulkitsee aineistonsa kirjoit-
tajien kritiikkid koulun kehityssuuntaa kohtaan hitdhuudoksi eettisten arvojen
ja niiden pohjalle rakentuvan kasvatusvastuun vakavasti otettavuuden puoles-
ta. Syrjéldinen (2001, 69) toteaa samansuuntaisesti: Arvoristiriidat, jotka
nousevat esiin akselilla markkinaideologian invaasio kouluihin ja se, miten
useimmat opettajat mieltdvit tyonsd, jaytévit opettajan ammatti-identiteettid.
Opettajan on vaikea hyviksyd kasvatustehtdvdd ositettavana, mitattavana,
pisteytettdvini ja tuotteistettuna, jatkaa Syrjdldinen. Santin (2007, 462—463)
aineiston kirjoittajat kyseenalaistavat koululaitoksen energian kohdentumista
tehtéviin, joita ei koeta oleellisina perinteisen opetus- ja kasvatustyon nako-
kulmasta.

Vuoden 2008 kuntabarometrin mukaan hieman yli kaksi kolmasosaa kun-
tien sivistystoimen henkildstostd koki tyonsd henkisesti melko tai tdysin rasit-
tavana. Melko paljon tai paljon vaikutusmahdollisuuksia ty6tehtdviin arvioi
omaavansa lihes puolet sivistystoimen henkilostostd, vaikuttamismahdolli-
suuksia tyotahtiin puolestaan selvisti alle puolet ja vaikutusmahdollisuuksia
téiden jakoon alle kolmannes. Edelleen ldhes puolet sivistystoimen henkils-
tostd katsoi tyOtehtdvien vaatimustason kasvaneen. Tyétehtdvien vaatimus-
tason kehityssuunta oli edelliseen vuoteen verrattuna nouseva, silli vuoden
2007 ja 2008 arvion vililld oli neljin prosentin ero.® Suoralta kidelts sivuut-
taa ei voi myoskddn Blombergin (2008, 114-132) tutkimustulosta. Blomber-
gin tutkimuksessa tarkastelluissa ensimmaisté opetusvuottaan tydskentelevien
opettajien ryhmétapaamisissa opettajien ilmaisemista tunnekokemuksista yli
kolme neljannestd edustivat pelon, vihan, inhon tai surullisuuden ja vajaa
yksi neljasosa ilon ja onnellisuuden perustunteita.®!

Opettajan tyd on muuttunut luonteeltaan kiihkeammaksi ja vaativammak-
si (Kiviniemi 2000; my6s Réisédnen 1996; Kohonen & Kaikkonen 1998; Syr-
jdldinen 2002; Syrjildinen, Autio & Tuomisto 2004; Siltala 2004; Lapinoja
2006; Kujala 2006; Santti 2007). Viskari ja Vuorikoski esittdvit tutkimus-
taan, jossa kasvatustieteen opiskelijat kirjoittivat enimmékseen fiktiivisid
tarinoita opettajan tyostd. Kiinnostavasti myos ndissd opiskelijoiden tarinois-

60
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Ks. http://www .tyoturva.fi/files/700/Kuntabaro2008.pdf.

Blombergin noviisiopettajien eksplikoimista kokemuksista on luettavissa Kiviniemen (2000,
88) tutkimuksen kokeneemman kollegajoukon esiin tuoma ajatus, miten opettajan uraa aloi-
tettaessa tyo oli saatettu kuvitella luonteeltaan hieman helpommaksi.
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sa opettajat ndyttaytyivét kiireisind ja paineisina puurtajina, joiden ajankiyt-
tod ty6 hallitsee. (Viskari & Vuorikoski 2003, 55-81.) ”Kuka tahansa, joka
on koskaan opettanut, tietdd, ettd luokkahuone on kiireinen paikka, vaikka se
ei aina sellaisena néyttdydykédn satunnaiselle vierailijalle”, kirjoitti merkitta-
vé kouluetnografi Jackson jo vuonna 1968 (Jackson 1968, 11). Kiviniemen
(2000) tutkimuksessa perusopetuksen ja lukion opettajat arvioivat tyonsi
muuttuneen ja edelleen muuttuvan kiihkedmméksi, nopeammaksi ja moni-
muotoisemmaksi toimintaympéristéssé, jossa koulun arvostus on laskemassa
ja jolle tulosjohtamisen kulttuuri asettaa reunaehtojaan. Vuorikoski (2003,41)
toteaa, ettd opettajat joutuvat toimimaan puskurina yhteiskunnan suunnasta
asetettujen vaatimusten ja oppilaiden eldmismaailmasta nousevien odotusten
puristuksissa. Eldkkeelle siirtyméssd olevat tai juuri eldkkeelle siirtyneet
opettajat ilmaisevat turhautumisensa siihen, etti muutaman vuoden jilkeen
aikaansaatu muutos saattaa hautautua uusien, vastakkaisten muutosten jalkoi-
hin (Kujala 2006, 152-155).

Tutkimukset osoittavat, ettd koulu on ty0ympéristond ristivetoinen. Ne
antavat myds viitteitd siitd, ettd paatoksentekijoiden ja opettajien sekéd koulun
arjen ja sitd virallisella tasolla raamittavan retoriikan vililld on kuilu. Koulun
arjen todellisuudesta tarkasteltuna ne ndkokulmat, jotka saattavat jostain
perspektiivistd ndyttdytyd oleellisina, eivdt ole sitd viistamaittd luokkahuo-
neissa (vrt. Kujala 2006; Séntti 2007). Taménkaltainen ndkdékulmien kohtaa-
mattomuus yhdistyneend tunteeseen, ettd oma #éni ei tule kuulluksi, voi joh-
taa koulun arjen toimijoiden vidsymiseen ja uupumiseen. Omien vaikutus-
mahdollisuuksien vihiisyydelld on tyon kuormittavuuden tunnetta lisddva
vaikutus, kuten Santavirta kollegoineen (2001) esittdd. Ndin myds tydhyvin-
vointiin liittyvat ndkokulmat antavat viitteitd siitd, ettd erilaisien d4nien on
aiheellista tulla kuulluksi ja vakavasti otetuksi neuvoteltaessa koulusta.

Esitin aiemmin muun muassa Gergenin ja Worthamin (2007, 127-128)
perddankuuluttavan perinteisten auktoriteettiddnien kuulumisen sijaan myos
opettajan, oppilaiden ja heiddn vanhempiensa sekd laajemminkin yhteison
ddnen kuulumista. Gergenin ja Worthamin 1dht6kohtana ndiden d4nien kuu-
lumiseen ei kuitenkaan ole yleinen epdluottamus tai turhautuminen kouluun,
joiden Lindblad (2001) viittaa olevan syité lisdéntyneille vaateille "asiakkai-
den” suuremmasta vaikutusvallasta kouluun. Kyse on ennemminkin yhdessi
elamisestd, vieraantumisen ehkiisystd, erilaisuuden kunnioituksesta, yhteison
osallistamisen mahdollistamisesta, merkitysten yhteisesti rakentamisesta
sekd arvon antamisesta kontekstispesifille tiedolle universaalina tarjotun
tiedon sijaan. (Gergen & Wortham 2007; Gergen 2007.)

Lukuisia teoreettis-filosofisia esioletuksia Gergenin kanssa jakava Hos-
king (2008, 682—683) toteaa, ettd esittdmailld hyvid kysymyksié toisillemme
voimme laajentaa mahdollisuuksiamme n#Zhda tdtd maailmaa, jota yhdessd
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elamme. Hyvien kysymysten ohella merkityksellistd on keskindinen kuunte-
leminen. Toiseudelle avoimuudella ja toisiamme arvostavalla kuuntelulla
puramme tiloja, joissa pyritddn kdyttdmddn valtaa toiseen (“power over”).
Samalla ldhennymme ajastusta, jota Hosking ilmaisee sanaparilla “power
with”. (Hosking 2008, 683.) Ymmarrdn tdmén yhteisvastuullisuutena. Hos-
kingin (2008) esiin tuomat nikemykset tarjoavat vilineitd, joilla koetella,
haastaa ja murtaa Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1994, 93) havaintoa
suomalaisen keskustelukulttuurin monologisuudesta.

Esitin edellisen luvun lopussa, ettd pyrin tédssid luvussa jatkamaan toisen
tutkimustehtédvani mukaista keskustelua siitd, minkélaisia nikymid sosiaa-
linen konstruktionismi avaa perusopetuksesta kaytdvdin neuvotteluun. Pyrin
my0s osoittamaan, kuinka merkityksellistdi monimuotoisuuden varjelu on
silloin kun kiydéidn keskustelua edistyksesti, kehityksestd ja koulusta. Nostin
tekstisséni esiin etenkin sitd, miten postmodernista ammentava sosiaalinen
konstruktionismi kyseenalaistaa eskatologian eli modernin ajattelun hellimén
nidkemyksen historiasta etenemisend kohti horisontissa siintdvid padmadraa.
Toin edelleen esiin, miten se, mitd pidetddn edistyksend ja kehityksend, pa-
lautuu jonkin tosiolevan tai utooppisen tilan mittapuun ja sitéd kohti suuntau-
tuvan vidjamattomén kulun sijaan ihmisten tekemiin valintoihin. (Ks. Pulk-
kinen 1998, 52-55; Gergen 2000, 231-239.)

Mikili hyviaksymme ajatuksen edistyksen ja kehityksen palautumisesta
ihmisten tekemiin valintoihin, tulee ymmarrettidviksi se, ettd toisen nikemys
edistyksestd ja kehityksestd ei ole ldhtokohtaisesti ldhempénd totuutta kuin
toisen. Yhti lailla se, mikd ndyttiytyy toisesta ndkokulmasta toivottavana, ei
ole sitd viistdmittid toisesta nikokulmasta. Edelleen yhden alueen edistys voi
olla jopa kohtuuttomia mittasuhteita saavuttavaa taantumaa toisesta niko-
kulmasta. Edelliset nikemykset tekevdt ymmaérrettdviksi sosiaalisen kon-
struktionismin mukaista kantaa, ettd keskusteltaessa siitd, miten ymmarram-
me edistyksen ja kehityksen koulun kontekstissa, laajapohjainen ja monimuo-
toisuutta varjeleva keskustelu aiheesta on tarpeen. Tarpeellinen tdménkal-
tainen keskustelu on etenkin silloin, jos jotkut puhetavat ovat luonnollistuneet
ja saaneet diskursiivisen kentdn monimuotoisuutta kahlitsevasti ylivallan.

Seuraavassa luvussa (luku 7) perehdytddn koulusta kdytdvian keskustelun
luonteeseen. Tamé tarkastelu kietoutuu latautuneisiin késitteisiin demokratia
ja valta. Ndiden késitteiden syvédanalyysid keskeisemmiksi nousee kuitenkin
nédiden késitteiden peilaaminen suomalaiseen koulukeskusteluun seké asetta-
mani toisen tutkimustehtdvan mukaisesti sosiaaliseen konstruktionismiin.
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7 Koulusta kiytidvin keskustelun luonne

Esitin luvussa 3 ”Tutkimustehtévit ja tutkimuksen tavoitteet”, ettd koulusta
kaytdvand neuvotteluna voidaan ymmartdd kaikkea sitd koulua (perusopetus)
koskevaa keskustelua, johon kouluun suhteutettuna eri lailla paikantuneet ja
mahdollisesti erilaisia ndkemyksid omaavat ihmiset yhdessd osallistuvat.
Niin koulusta kdytdvéni neuvotteluna voidaan ymmaértda yhti lailla koulun
vanhempainilta, keskustelu kyldkoulun tulevaisuudesta, keskustelu kunnan
perusopetuksen jarjestimisedellytyksistd kuin valtakunnallinen opetussuunni-
telmaty¢ tai koululakien uudistamisprosessi. Koulusta kéytdvdd neuvottelua
on myos kaikki se, mitd perinteisesti ymmarretddn koulutuspolitiikkana.

Demokratian alkuldhteilld antiikin Kreikassa kaupunkivaltion (polis) ji-
senet olivat tietoisia keskindisestd riippuvuudestaan ja eroistaan. He olivat
valmiita hyviksymiédn yhdessd tehdyt padtokset. Kreikkalainen polis oli
kuitenkin pieni muutaman sadan vapaan michen péitosvallan alainen kau-
punkivaltio. Modernissa valtiossa poliittinen valtio sai uudet mittasuhteet ja
sen seurauksena demokratian malli muuttui suorasta osallistumisesta edus-
tukselliseksi demokratiaksi. (Kantola 2006, 22-24.)

Suomessa edustuksellisen demokratian asema on ollut vahva. Suomen pe-
rustuslain (11.6.1999/731)°* mukaan valtiovalta kuuluu kansalle, jota edustaa
valtiopdiville kokoontunut eduskunta. Kun poliittiset pdittdjat tekevét paa-
toksid ja kdyttdvit valtaa, heiddn voi olettaa toteuttavan kansanvaltaa, edusta-
van yhteiskunnassa olevia erilaisia intressejd ja kdyvdn kamppailua siité,
kenen edut tulevat poliittisessa pédtoksenteossa huomioiduiksi (Kantola
2006, 22). Perustuslaissa todetaan kansanvaltaan sisdltyviksi yksilon oikeus
osallistua ja vaikuttaa yhteiskunnan ja elinymparistonsd kehittimiseen. Pe-
rusoikeuksien osalta ihmiset ovat yhdenvertaisia. My0s lasten tulee saada
vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin kehitystddn vastaavasti. Edelleen jokai-
sella on sananvapaus. Jokaisella kahdeksantoista vuotta tiyttdneelld Suomen
kansalaisella on myos oikeus ddnestdd valtiollisissa vaaleissa ja kansandines-
tyksessd. Lisdksi julkisen vallan tulee edistdd yksilon mahdollisuuksia osallis-
tua yhteiskunnalliseen toimintaan ja vaikuttaa hénti itsedén koskevaan péi-
toksentekoon.

Demokratiapolitiikan suuntaviivat -asiakirjassa (Oikeusministerié 2010)
tehdddn analyysia suomalaisen demokratian tilasta. Asiakirjassa demokratian
heikkoutena esitetdidn muun muassa dénestysaktiivisuuden laskeva trendi,
joka on ilmioni yleiseurooppalainen.®> Demokratiaa lisddvind mahdollisuu-
tena tuodaan esiin muun muassa suoran demokratian vahvistaminen edustuk-
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www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1999/19990731.
Vrt. Rosanvallon 2008, 35.
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sellisen demokratian menettelytapojen rinnalla. Ndkemys suoran demokratian
vahvistamisen tarpeesta tulee ymmaérrettaviksi, kun sitd peilaa esimerkiksi
neuvoa-antavien kansandédnestysten vdhdiseen kidyttoon tai suomalaisen jul-
kisen keskustelun tilaan. Neuvoa-antavia kansandénestyksid on Suomessa
jérjestetty kahdesti, vuonna 1931 kieltolain kumoamisesta ja yli 60 vuotta sen
jdlkeen vuonna 1994 Euroopan unioniin liittymistd. Pietikdisen (2010) mu-
kaan suuret hallinto- ja valtapoliittiset padtokset on suomalaisessa yhteiskun-
nassa usein tehty ilman laajaa julkista keskustelua. Suomessa on vallinnut
kansalaiskeskusteluja vilttelevd yhden totuuden monistinen perinne. (Pieti-
kéinen 2010, 10, 259.)

Ranskalainen politiikan historioitsija Rosanvallon esittdd vaihtoehtoisten
osallistumiskanavien aseman vahvistuneen nykyajassa. Tillaisina hin tuo
esiin, joskin ranskalaisesta niakdkulmasta, muun muassa mielenosoituksiin
osallistumisen, vetoomusten allekirjoittamisen sekd erilaisten painostusryh-
mien ja yhdistysten lisdéintymisen. (Rosanvallon 2008, 33—36.) Namai osallis-
tumiskanavat ovat myds osa suomalaisten vaikuttamisarsenaalia. Kéytossd on
my0s kuntalaisaloitejérjestelméd. Kuntalainen voi tehdd kuntalaisaloitteen,
joka viranomaisen on Kkisiteltiva.** Vaikka vaihtoehtoisten osallistumis-
kanavien asema on vahvistunut, Pietikdisen (2010) esittimé nidkemys julkisen
keskustelun rajautuneisuudesta on kuitenkin syytd ottaa vakavasti. Rajoit-
tuneen julkisen keskustelun voi ajatella mitétdivdn Suomen perustuslain 14
pykélan (”Julkisen vallan tehtdvdnd on edistdd yksilon mahdollisuuksia osal-
listua yhteiskunnalliseen toimintaan ja vaikuttaa hénti itseddn koskevaan
paitoksentekoon”) henked.

Kansanvaltaa koettelee edelleen edustuksellisen demokratian heikentymi-
nen. Heiskala ja Kantola (2010, 136—144) sekd Kantola (2006, 295) toteavat
vallan siirtyneen entistd enemmén valmistelukoneistolle, johon vaaleilla ei
paistd vaikuttamaan. He viittaavat hallinnon kehittdjien sekd muiden asian-
tuntijoiden, kuten professorien ja elinkeinoeldmén edustajien, roolin kasvuun
valtion ohjaamisessa. Kehityssuunta tunnistetaan myos aiemmin mainitussa
Demokratian suuntaviivat 2010 -asiakirjassa. Siind virkamies- ja asiantunti-
javallan roolin kasvua ei kuitenkaan ndhdi niink&4n nykytilana kuin tulevai-
suuden uhkakuvana, mikili kansalaisten osallistuminen hiipuu (Oikeusminis-
terié 2009, 16).

Voidaan kysyé, miksi virkamiesvalta tai asiantuntijavalta nidyttidytyy on-
gelmallisena tai uhkana. Tétéd aihetta ovat useat teoreetikot tarkastelleet. Vir-
kamiesvallan tai asiantuntijavallan esitetddn johtavan teknokratiaan, joka
rationalisoi pddtoksentekoa sekd hdivyttdd arvoja ja yhteiskunnallisia ristirii-

64 http://www .kansanvalta.fi/Etusivu/Kansalaisvaikuttaminen/Paatoksentekoon

osallistuminen/Kuntalaisaloite.
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toja pédtosten taustalta. Edelleen sen katsotaan kétkevin intressittoméni tai
epépoliittisena tarjoutuvaan ohjauspuheeseen erilaisia tavoitteita ja motiiveja.
(Ks. Lehtisalo & Raivola 1999, 219; Kantola 2006, 296-297; Heiskala &
Kantola 2010, 136—-147.) Yhden esimerkin tdminkaltaisesta teknokratisoitu-
misesta tarjoaa Raivola kommentoidessaan OECD® Suomen koulutuspolitii-
kassa -seminaarissa 27.9.2006 OECD:n teematutkintaa koulutuksen tasa-
arvosta ("Equity in Education”): ”Tydryhmé uskoo lujasti politiikan olevan
tiedettd (kuten koko OECD): kun jossakin on benchmarkattu toimiva kéytin-
to, kaikkialla ollaan ilomielin omaksumassa se omaan poliittiseen arsenaa-
liin.”

Sosiaalinen konstruktionismi maailman ymmaértdmisen tapana tuo oman
lisdndkokulmansa virkamiesvaltaan tai asiantuntijavaltaan, mutta myds laa-
jemmin minkd tahansa keskittyneen pdédtoksentekokoneiston ongelmallisuu-
teen. Mitd enemmaén rajataan sitd, kenelld on oikeus osallistua neuvotteluun
yhteisistd asioista, sitd rajautuneempi on myo6s perspektiivien kirjo. Niinpd
voidaan esittdd kysymys, kenen selonteot maailmasta, kenen jarkevit peruste-
lut tai kenen kisitys oikeudenmukaisuudesta hallitsee maisemaamme? Edel-
leen voidaan kysyd, mitkd ryhmit eivit ole osallisia sen jirjestyksen raken-
tamisessa, jota pidimme luonnollisena ja ketkd eivét tule kuulluksi tai mitd
traditioita sivuutetaan. (Gergen 2003, 42.)

Lehtisalo ja Raivola (1999, 213) jakavat koulutuspolitiikan voimakentét
kolmeen: poliittisiin, yhteisollisiin (korporatiivisiin) ja virkamiespainotteisiin.
Tilanne ndiden voimakenttien vélilld ei ole stabiili. Useat koulutuspolitiikan
tutkijat (Lehtisalo & Raivola 1999; Virtanen 2002; Merildinen 2011) vahvis-
tavat Heiskalan ja Kantolan (2010) sekd Kantolan (2006) esittimad ndkemys-
td pédtantdvallan siitymisestd entistd enemmén valmistelukoneistolle, johon
vaaleilla ei padstd vaikuttamaan. Ajallisesti timi siirtymi sijoitetaan 1990-
lukuun.

Lehtisalo ja Raivola (1999, 217) palauttavat edelld kuvattua vallan siirty-
miid lainsddddntoon. Kun hallitus valmistelee lait, joutuu eduskunta kisitte-
lemidn esityksid pitkélti annettuina. Mitd laajapohjaisempi hallitus, sitd to-
dennikoisempdd on esitysten ldpimeno. Virtanen (2002) tarkentaa edellist.
Héin tuo esiin, miten hallitukselle kuuluvat asiat valmistellaan hallinnonaloit-
tain jakautuneissa ministeridissi ja tarpeen mukaan perustetuissa ministeriva-
liokunnissa ennen kuin niistd péitetddn virallisesti hallituksen yleisistunnois-
sa. Myos eduskunta jakautuu perustuslaissa médréttyihin ja tarpeen mukaan

65 . .. . .
Lyhenne OECD tulee sanoista ”Organisation for Economic Co-operation and Develop-

ment”. Téhdn vuonna 1961 perustettuun jarjesté6n kuuluu 34 maata. OECD:n tehtdvéind on
edistdd politiikkaa, joka edistdd ihmisten taloudellista ja sosiaalista hyvinvointia kaikkialla
maailmassa. http://www.oecd.org/pages/0,3417,en_36734052_36734103_1 1 1 1 1,00.
html.
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perustettuihin valiokuntiin, joissa valmistellaan tdysistunnossa padtettavid
asioita. Ndin pohjatyé monille merkittiville paétoksille luodaan erilaisissa
valiokunta- ja toimikuntatygskentelyissd. (Virtanen 2002, 34.) Ahonen (2003,
188) ja Merildinen (2011, 154) nostavat esiin 1990-luvulla kasvaneen ja de-
mokratiaa edistdviksi tarkoitetun jérjestéjen kuulemismenettelyn. Koulutus-
politiikan vaikuttajien ndkemyksid toisen asteen kehityksestd tutkineen Meri-
laisen (2011, 154-156) mukaan samalla kuitenkin lisddntyi yksittdisen vir-
kamiehen koulutuspoliittinen vaikutusvalta. Tamén Merildinen selittdd silld,
ettd ministeriossd pédtettiin paitsi kuulemistilaisuuden ajankohdasta, myos
siitd, ketd kutsuttiin tilaisuuteen ja keti ei.

Yleissivistdvilld perusopetuksella on oma virallinen toimintahierarkiansa.
Se koostuu koulutuspolitiikan ja opetustoimen lainsddddnndn perusteista ja
rahoituksesta paittdvéstd eduskunnasta, koulutuspolitiikan suunnittelusta ja
toimeenpanosta vastaavasta valtioneuvostosta ja opetusministeriostd sen osa-
na, muun muassa opetussuunnitelman perusteiden laadinnasta vastaavasta
opetushallituksesta, oppilaiden oikeusturvan edistimisestd vastaavista alue-
hallintovirastoista sekéd koulutuspalveluja jarjestdvistd ja ylldpitdvistd kunnis-
ta.®® Virallista organisaatiokaaviota tiydentivii kuvaa koulutuspolitiikasta tai
etenkin koulutuspoliittisesta keskustelukulttuurista ja sen arvojéirjestyksestd
(ja samalla siis koulusta kaytdvistd neuvottelusta) voidaan lukea esiin seu-
raavista tutkijoiden tekstiotteista.

”Koulutuspolitiikkaa muotoillaan poliittisten pééttdjien ja virkamiesten
piirissd. Néihin avainryhmiin pyrkivét vaikuttamaan erilaiset etujérjestot sekd
koulutuksen kéytdnnon toteuttajat ja tutkijat” (Lampinen 2003, 162). "Haas-
tattelujen perusteella tutkijalle muodostui kisitys siitd, ettd eri eturyhmien
mielipiteitd on padosin kuunneltu ja huomioitu osana vuosikymmenen koulu-
tuspolitiikkaa” (Virtanen 2002, 298). ’[Opetus]suunnitelman laadinta ja to-
teutus on hierarkkinen jérjestelmd, jossa virallinen suunnittelu vilittyy opetta-
jien kautta opetustilanteisiin. Kyseessé ei ole kuitenkaan prosessi, jossa toi-
mitaan pelkdstdin keskusjohtoisesti hierarkkisen hallintojérjestelmén mu-
kaan. Mukana opetussuunnitelman laadinnassa ja toteutuksessa on yhteis-
kunnan eri intressiryhmiltd ja vanhemmilta tulevia ndkemyksié ja virikkeitd.”
(Vitikka 2009, 66.)

Kiinnostuksen kohteena edellisissd tekstiotteissa on kuva, joka niiden
kautta vélittyy koulutuspoliittisesta keskustelukulttuurista. Yleissivistivalla
perusopetuksella on virallinen toimintahierarkiansa, kuten juuri tuotiin esiin.
Vaikka eri toimijoilla on erilaisia vastuualueita, timé ei sinéllddn aseta ehtoja
koulusta kaytdville neuvottelulle prosessin luonteen tai prosessiin osallisten

66 http://www.minedu.fi/OPM/Koulutus/koulutusjaerjestelmae/koulutuksen_hallinto_ja_paeae

toeksenteko/tehtavat.html?lang=fi
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osalta. Edellisten tekstiotteiden perusteella koulutuspoliittinen keskustelu
ndyttdytyy prosessina, josta voidaan erottaa kaksi padryhmaé. Toisen ryhmén
muodostavat ne, jotka muotoilevat koulutuspolitiikkaa. He ovat samalla niiti,
joihin pyritdén vaikuttamaan. Heiddn vastapoolinaan ovat ne, jotka pyrkivét
vaikuttamaan. Vaikuttamaan pyrkivien mielipiteitdi on pddosin kuunneltu.
Edelleen prosessissa ei toimita pelkéstiddn keskusjohtoisesti. Tekstiotteiden
vilitykselld eteemme avautuu meille luonnollisena néyttdytyvd hierarkia,
pyramidi, jonka yldtasanteella on alatasannetta harvalukuisempi vaikutetta-
vien joukko. Kuitenkin on yhtd lailla mahdollista, ettd koulutuspolitiikan
yhtend vahvana l&htokohtana on laajapohjaisten kansalaiskeskustelujen
kdynnistdminen, kysymysten esilldpito ja merkitysten yhteinen luominen,
joka ilmenisi todellisena dialogina. Muun muassa sosiaalinen media tarjoaa
véiyldn pédstd kiinni keskustelunaiheisiin, joita pidetidn ajassa merkittdvina.
Edelleen ennemmin kuin uvudistuksiin kytkeytyvéi dialogi voi olla jatkuvasti
kdynnissd olevaa. Palautetaan vield mieliin Burbulesin (1995, 39) esittima
Oakeshottin (1962, 198) nikemys: “Ainet, jotka puhuvat yhdessd, eivit
muodosta hierarkiaa”.

Hierarkiat luovat mielikuvaa vallasta. Eri tutkijat tuovat esiin, ettd vallalla
viitataan usein joko Dahlin (1957; 1969) tai Weberin (1964) mééritelmiin
vallasta. Dahlin (1957; 1969) mukaan ”A:lla on valtaa B:hen siind méérin
kuin hén saa B:n tekeméin jotakin, mitd B ei muuten tekisi” (esim. Pulkkinen
1998, 88; Gergen 1995, 32). Weber (1964) méidrittelee vallan jonkin sosiaa-
lisen toimijoiden joukon kyvyksi kayttdd vaikutusvaltaa toisiin heidén vastus-
tuksestaan huolimatta (esim. Pfohl 2008, 655). Edellisen kaltaisella eri toimi-
jatahojen voimasuhde-eroihin viittaavalla tavalla ymmartdd valta voi ndhdi
olevan selitysvoimaa koulutuspolitiikassa.

Koulutuspolitiikan vaikuttajien nidkemyksid toisen asteen kehityksestd
tutkineen Merildisen (2011) tutkimuksen informantit nimesivét 32 henkilon
omanneen koulutuspoliittista valtaa Suomessa 1900-luvun viimeisind vuosi-
kymmeniné. Merildinen (2011, 242-243) toteaakin suomalaisen koulutuspo-
litikan vaikuttajien piirin olevan pieni ja konsensuaalinen. Ruuskanen,
Snellman ja Widgrén (2010, 52) toteavat suomalaisen yhteiskunnan vaiku-
tusvaltaisten asemien olevan pafosin miesten hallussa. Useat koulutuspolitii-
kan tutkijat sdestdvit titd ndkemystd. Merildisen (2011, 143) haastateltavien
nimeimisti koulutuspoliittisista vaikuttajista (32) miehii oli 28.°” 1990-luvun

Merildisen (2011) omassa tutkimuksessa haastateltiin 39 koulutuspoliittista vaikuttajaa.
Heistd 29 oli miehid. Namé vaikuttajat edustavat perinteistd kolmijaottelua koulutuspolitii-
kan vaikuttajista: poliitikkoja, virkamichii ja jarjestdjd. Yksi tiedemaailman edustaja tekee
télta osin poikkeuksen. Tutkija perustelee informanttien valintaansa tarkoituksellisuuskritee-
rilld. ”Valinnan taustalla oli tarkoituksellisuuskriteeri, jolloin mukaan valikoitui tutkittavan
ilmi6n kannalta keskeisid asiantuntijoita tai henkiloiti, joilla oli poliittisen asemansa vuoksi
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koulutuspolitiikkaa tutkinut Virtanen (2002) 14hestyi tutkimusaihettaan muun
muassa 15:n eri koulutuspoliittista intressiryhmééd edustavan avainhenkilon
haastattelujen avulla. Heistd 13 oli miehia.

Lampinen (2003) valottaa koulutuspoliittisten pdéttdjien sosiaaliluokkaa.
Hin esittdd koulutuspolitiitkan muotoutuvan poliittisten pédttdjien ja virka-
miesten piirissd, joskin prosessiin kontribuoivat erilaiset etujérjestot, tiede
sekd koulutuksen kédytdnnon toteuttajat ja kayttdjat. Korkea koulutus ja kor-
kea sosiaalinen tausta ovat etenkin virkamiesten kasvualusta. My6s poliitik-
kojen koulutustaso on noussut ajan myé6td. (Lampinen 2003, 162—176.)
Tahén tieteen edustajat eivét luonnollisesti tee poikkeusta. Yhteiskunnallises-
ti merkittdvien asemien haltijoista 85 prosentilla on korkeakoulutus tai tutki-
jan koulutus, toteavat Ruuskanen, Snellman ja Widgrén (2010, 54—55).
Samastumiskohteena suomalaisella paittdjéeliitilld on ylempi keskiluokka
(Ruostetsaari 1992, 297).

Edellisid nidkemyksid yhdistamélld vakavasti otettava koulutuspolitiikan
vaikuttaja ndyttdytyy korkeasti koulutettuna ja itsensd ylempddn keskiluok-
kaan identifioivana miehend. Se, ettd vakavasti otettavasta koulutuspolitiikan
vaikuttajasta voidaan esittdd tdminkaltainen prototyyppi, on jo itsessddn
huolenaihe, vaikka se ei tarkoita suoraviivaisesti sitd, ettd koulutuspolitiikka
on yksinomaan prototyypin ndkoistd. Kuten Ball (2001, 25) esittdd, monet
poliittiset ohjelmat ovat huteria kompromisseja, sattumanvaraisia uudelleen
tyOstettyjd ja korjailtuja rakennelmia, joita muotoillaan monitahoisissa neu-
votteluissa ja kdytinteissd. Kuitenkin yhteiskunnassa, jossa ihmiset edustavat
ainakin kahta sukupuolta ja jossa he edelleen eroavat lukuisin tavoin toisis-
taan, toivottavana voi ajatella ndyttdytyvén tilan, jossa vakavasti otettavan
koulutuspolitiikan vaikuttajan prototyyppi ei olisi identifioitavissa. Edustuk-
sellisen demokratian nikokulmasta ongelmallisena voi edelleen néhdé sen,
ettd timén prototyypin edustajia ei ole vilttimattd valittu vaaleilla (vrt. Heis-
kala & Kantola 2010; Kantola 2006).

Kysymystd, keitd pidetddn suomalaisen koulutuspolitiikan vakavasti otet-
tavina vaikuttajina, voidaan ldhestyd myos toisesta nidkokulmasta. Edelld
lainaamieni tutkijoiden tekstiotteissa viitattiin etujérjestéihin, eturyhmiin ja
intressiryhmiin. Lehtisalo ja Raivola (1999, 213) nidkevidt taménkaltaiset
korporaatiot yhtend koulutuspolititkan voimakenttdnd. Aiemmin esitettyjen
poliittisten ja julkis-hallinnollisten elinten liséksi (vrt. esitetty yleissivistdvin
perusopetuksen virallinen toimintahierarkia) koulutuspolitiikan vaikutusval-
taisina toimijoina esitetddnkin etujirjestot, kuten Opetusalan Ammattijérjestod

merkitystd” (Merildinen 2011, 27). Sosiaalisen konstruktionismin nakokulmasta Merildinen
(2011) tulee my®6s itse valinnallaan tahtomattaan uusintaneeksi paitsi késitystd siitd, minké
tahojen edustajat ovat koulutuspolitiikan vakavasti otettavia vaikuttajia, myds sité, ettd nami
vaikuttajat ovat pddosin michii.
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OAJ. My6s Suomen ammattiliittojen keskusjérjesto SAK:lla ja Toimihenki-
16keskusjarjesto STTK:lla todetaan olevan vaikutusvaltaa. TyOnantajajirjes-
toistd vaikutusvaltaisina mainitaan muun muassa liitot, jotka yhdistyivit
vuonna 2005 Elinkeinoeldmén keskusliitoksi (EK). Myos Suomen Kuntalii-
ton esitetddn kehittyneen lyhyen historiansa aikana merkittédvéksi koulutuspo-
liittiseksi toimijaksi. Opiskelijajarjestdjen vaikutusvalta todetaan vaihtelevak-
si. (Ks. Lehtisalo & Raivola 1999; Lampinen 2003; Virtanen 2002; Merildi-
nen 2011.) Median valta koulutuspolitiikassa kasvoi 1990-luvulla. Sen rooli
jéi kuitenkin 1dhinni suuren yleisén informoimiseen. (Merildinen 2011, 246.)

Kun pohditaan tieteen ja tutkimuksen roolia koulutuspolitiikassa, Lampi-
nen (2003) toteaa sen olevan merkittavampi paédtéksenteon alkuvaiheessa,
jolloin ratkaisuvaihtoehdot ovat vield avoimia. Lampinen (2003) tuo edelleen
esiin oppilaiden vanhempia edustavien jérjestéjen ldhes olemattoman koulu-
tuspoliittisen vaikutusvallan. Lehtisalo ja Raivola (1999) eivit mainitse lain-
kaan titd ryhmiad koulutuspolititkan vallankéyttdjid koskevassa tarkastelus-
saan, toisin kuin Vitikka vuonna 2009. Edelld tehty ndkokulman vaihto ei
suuremmin horjuttane aiemmin esitettyd kuvaa vakavasti otettavasta koulu-
tuspolititkan vaikuttajasta.

Asiat kuitenkin eldvit ja uudelleenmuotoutuvat. Aiemmin tuotiin esiin
runsaat kuulemiset, jotka etabloituivat suomalaiseen koulutuspolitiikkaan
1990-luvulla. Lampinen (2003, 169) esittdd, ettd etujirjestéjen vaikutus insti-
tutionaalistuu pddosin lausuntomenettelyjen ja asiantuntijakuulemisten véli-
tykselld. Etujérjestdjd kuunnellaan eduskunnan valiokunnissa ja niiltd pyyde-
tddan kannanottoja. Myos vuosina 2009 ja 2010 kédynnissd olleessa perusope-
tuksen yleisten valtakunnallisten tavoitteiden sekd perusopetuksen tuntijaon
uudistamisen valmistelutydssd kuulemisten rooli oli suuri. Prosessissa mieli-
piteensd sai kuuluviin ennitysméird kansalaisia ja keskusteluun osallistui
entisté aktiivisemmin tahoja, joiden rooli ei ole aiemmin ollut merkittava.

Perusopetuksen yleisten valtakunnallisten tavoitteiden sekd perusopetuk-
sen tuntijaon uudistamisen valmisteluty6ssd kansalaiskeskustelulle oli luotu
oma verkkokeskustelufooruminsa. Nuorten ajatuksia peruskoulusta koottiin
verkkohaastattelulla. Téhén osallistui 1dhes 60 000 nuorta (Ldhdeniemi &
Jauhiainen 2010). Kutsuseminaareissa ndkemyksidén esittelivdt etenkin tie-
teen edustajat (professorit) sekéd opettajia edustavat jéarjestot. Lisdksi Opetus-
ministerion 3.4.2009 asettaman uudistustyotd valmistelevan tyéryhmén véli-
tykselld &ddnensd saivat kuuluviin viiden suurimman puolueen edustajien
ohella Opetushallituksen virkamiehet, Suomen Kuntaliitto, Opetusalan am-
mattijarjest6 OAJ, Suomen ammattiliittojen keskusjéarjesto SAK, Elinkei-
noeldmén keskusliitto EK, Kunnallinen tydomarkkinalaitos, Suomen Rehtorit
ry, oppilaiden vanhempia edustavat jérjestot (2) sekd Yksityiskoulujen liitto.
Tyo6ryhmad sai edelleen eri tahoilta, kuten yksittéisiltd kansalaisilta ja etenkin
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erilaisilta eturyhmiltd lukuisia kannanottoja. Lisaksi tyéryhmén laatima esitys
oli laajalla lausuntokierroksella.®®

Edellinen, pddministeri Kiviniemen hallituskaudella lopulta eteenpdin
viemittd jadnyt valtakunnallisten tavoitteiden sekd perusopetuksen tuntijaon
uudistustyd, oli siind mielessd poikkeuksellinen, ettd prosessissa hyddynnet-
tiin aktiivisesti verkkoa osallistumiskanavana, tiedonkeruumenetelménd ja
prosessin ldpindkyvéksi tekemisen vilineend. Poikkeuksellinen oli myds
osallistumispohjan laaja-alaisuus. Kuitenkin, kun tdtd prosessia peilataan
aiemmin esitettyihin nakékohtiin dialogisuudesta, voidaan esittdd kysymys,
missd médrin prosessissa edettiin toisistaan riippumattomien intressiryhmien
omien totuuksien esittelystd kohti merkitysten yhteistd luontia. Tdmai asia jad
tulevien tutkimusten aiheeksi.

Institutionaalisesta kasvatuksesta kéytdvin, dialogisuuteen pyrkivin ja
laajapohjaisen keskustelun voi ndhdd demokraattisissa ja moniarvoisissa
yhteiskunnissa ldhtokohtaisesti tavoiteltavana tilana. Samalla tulee mahdolli-
seksi se, ettd kuva vakavasti otettavasta koulutuspolitiikan vaikuttajasta kor-
keasti koulutettuna ja itsensd ylempaén keskiluokkaan identifioivana mieheni
alkaa hamirtyd. Yhtd lailla mahdolliseksi tulee se, ettd koulutuspolitiikan
pieneksi ja konsensuaaliseksi luonnehdittu (Merildinen 2011) vaikuttajaryh-
mé saa uudenlaisen avaramman muodon.

Koulun kontekstissa erimielisyys on elinvoimaisen dialogin ehto.”” Kou-
luun liitetyt merkitykset ovat moninaisia ja moninaisuudelle tulee olla tilansa,
el vain neuvoteltaessa koulusta vaan my6s koulun arjessa. Jatkuva keskustelu
lisdd keskindistd ymmarrystd. Sen voi myos ajatella 1&htokohtaisesti tunnus-
tavan koulutuksen ja kasvatuksen poliittisuuden. Kuten Autio ym. (2004,
125) tuovat esiin Kellyyn (2004, 161) tukeutuen: “Poliittinen konteksti on
aina peruselementti missé tahansa kasvatuksen ja koulutuksen jérjestelméssi
tai ohjelmassa”. Yhteisen keskustelun voi myds ndhdd merkittdvini itsere-
flektion vilineend, joka varjelee koulua ja kasvatusta redusoitumasta minkain
yksittédisen ja véistimittd nakokulmallisen totuuden vilineeksi.

Totesin aiemmin, ettd yleissivistdvilld perusopetuksella on oma virallinen
toimintahierarkiansa. Totesin edelleen, ettd koulusta kéytdvian neuvottelun
osallisia ovat poliittisten ja julkis-hallinnollisten elinten liséksi erilaiset etu-
ryhmit. Toin my®6s esiin, ettd vuosina 2009 ja 2010 kdynnissé olleessa perus-
opetuksen yleisten valtakunnallisten tavoitteiden sekd perusopetuksen tunti-
jaon uudistamisen valmistelutydssd kuulemisten rooli oli suuri. Niiden vili-

88 Ks. http://www.oph.fi/hankkeet/perusopetuksen_yleisten_tavoitteiden ja tuntijaon_uudista

minen ja http://www.minedu.fi/fOPM/Koulutus/koulutuspolitiikka/vireilla_koulutus/tuntija
ko/index.html.

5" Vit. Gergen 2003, 52.
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tykselld koulusta kdytdvdan neuvotteluun osallistui entistd aktiivisemmin
tahoja, joiden rooli ei ole aiemmin ollut merkittdvd. Kuitenkin tutkijat esitté-
vit koulutuspolitiikkaan vaikuttavan edelleen tahojen, joilla ei ole omia tuo-
leja neuvottelupdydissd. Téllaisina mainitaan jo edellisessd luvussa esiin
nousseet kaikkialle kietoutuneet markkinavoimat (esim. Lehtisalo & Raivola
1999; Ball 2001; Lampinen 2003; Ahonen 2003; Hilpeld 2004; Virri 2006;
Merildinen 2011). Edelliseen liittyen myos kansainvélisten organisaatioiden,
kuten Euroopan unionin ja OECD:n merkityksen esitetddn kasvaneen vii-
meisien vuosikymmenien aikana suomalaisessa koulutuspolitiikassa (esim.
Lampinen 2003; Lehtinen 2004; Rinne, Kallo & Hokka 2004). Rinne, Kallo
ja Hokka (2004, 34) toteavatkin Suomen ja OECD:n yhteyksié tarkastelevas-
sa tutkimuksessaan, ettd Suomella on mallioppilaan maine OECD:n koulu-
tuspoliittisten suositusten toteuttajana.

Heiskala ja Kantola (2010, 136-144) viittavat kilpailukyvystd tulleen
yleisperustelu politiikalle. Kantola (2006, 295—299) esittdd Suomen 1990-
luvun talouskriisin poliittiseen hallintaan liittyvéssd tarkastelussaan, miten
talouskriisin aikaan tirkeimmissd asemissa olevat poliitikot omaksuivat ma-
nagerin eetoksen, jossa puolueettomana néyttdytyva talouden logiikka syr-
jayttdd politikkkaan viistdmattomaisti liittyvén aatteellisuuden ja tiettyjen
arvojen ajamisen. Kantola ammentaa tarkastelussaan etenkin jo aiemmin
mainitun Michel Foucault’n lisiksi myos Foucault’n hallintaan liittyvai ajat-
telua edelleen kehittineiden Millerin ja Rosen ndkemyksistd. Miller ja Rose
(2010, 94-97 ) esittivit hallinnan voimien koostelmana, jonka seurauksena
syntyy yhteisid tapoja havaita sekd nihdi tietyt tapahtumat ja kokonaisuudet
tietyn kuvaston tai kielenkdyttdtavan mukaisesti.

Talouden logiikan invaasioon koulutuspolitiikkaan ovat kiinnittdneet huo-
miota useat tutkijat (esim. Ball 2001; Kivirauma 2001; Rinne 2001; Lampi-
nen 2003; Hilpeld 2004; Autio, Syrjidldinen & Tuomisto 2004; Virri 2006;
Whitty 2010). Koulutuksen markkinoistumista palautetaan yleisesti uuslibe-
ralismiksi’® nimettyyn aatteeseen, jonka tutkijat esittivit rantautuneen Suo-

" Kantola (2006, 13) pelkistad uusliberalismin ajatustavaksi, joka kannattaa valtion sééntelyn

vihentédmisti ja markkinamekanismin toiminnan laajentamista yhteiskunnassa. Useat tutkijat
(esim. Alasuutari 2004; Hilpeld 2004; Ahonen 2003; Kantola 2006; Lindén 2010) esittdvét
uusliberalismin saavuttaneen Suomessa hallitsevaa asemaa julkisessa mielipiteenmuodos-
tuksessa 1980- ja 1990-luvuilla. Ahonen (2003,166) kirjoittaa seuraavasti suomalaisen
yhteiskunnan rakennemuutoksesta ja arvoilmaston muutoksesta: ”Suomessa yhteiskunta ja
sen rakenteelliset puitteet muuttuivat vastarinnasta huolimatta 1990-luvulla. Paattdjat
perustelivat vanhojen rakenteiden ravistelua ldhinnd kidytdnnollisin syin. He vetosivat
hyvinvointirakenteiden kalleuteen ja joustamattomuuteen. Silti uudistuksilla oli selvit
yhteydet kansainviliseen aatteelliseen oikeistoliberalismiin, joka kielsi tasa-arvon olevan
oikeudenmukaisuuden kriteeri. Alasuutari (2004, 34-80) ja Hilpeld (2004, 57-58) nostavat
esiin etenkin Margaret Thatcherin politiikan tdmén siirtymén katalysaattorina. ”There is no
such thing as society: there are individual men and women, and there are families”, on
Thatcherin esittdimd kuuluisaksi tullut lause. Thatcherin politiikkka imi vaikutteita
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meen 1980- ja 1990-luvuilla. Uusliberalismin aatteellisesta voimasta Suo-
messa on kuitenkin erilaisia ndkemyksid. Suomen 1990-luvun koulutuspoli-
tiikkaa tutkinut Virtanen (2002) toteaa, ettd ajan koulutuspoliittisten valinto-
jen voidaan tulkita viittaavan jonkinasteiseen markkinaperiaatteiden omak-
sumiseen koulutuspolitiikassa. Ei kuitenkaan siind méadrin kuin Iso-Britan-
niassa tai Yhdysvalloissa.

Merildisen (2011, 202-207) tutkimuksen informanteista virkamiehet kiel-
sivdt uusliberalismin ilmentymisen koulutuspoliittisessa paatoksenteossa. Sen
sijaan jarjestdjen edustajien ja tutkijoiden mukaan uusliberalismi ohjasi 1990-
luvun koulutuspolitiikkaa.

Kivirauma (2001, 87) tiivistdd koulutuspolitiikan tutkijoiden usein esille
tuomaa ndkemystd seuraavasti: "Suomalaisessa koulutuspolitiikassa on yllét-
tdvian konsensuaalisesti, ilman vastalauseita, omaksuttu muualla maailmassa
jo aikaisemmin esiintynyt 'markkinoistumisen koulutuspolitiikka’. Periferia-
asemasta huolimatta vallalla néyttdd olevan vaihtoehdottomuuden asenne;
kumartaminen globalisoituvan maailaman [sic] pakkojen edessd.” Vastaavan-
laista ideologista ldpitunkevuutta on luettavissa esiin myos Rinteen, Kallon ja
Hokan (2004) OECD:n ja suomalaisen koulutuspolitiikan suhdetta tarkastele-
vasta artikkelista. Kirjoittajat tuovat esiin, miten OECD on vaikuttanut laajal-
le eurooppalaiseen koulutuspolitiikkaan ja koko siihen globaaliin diskurssiin,
joka on tullut vallitsevaksi tehtdessi ja toteutettaessa kansallista koulutuspoli-
tiikkkaa ja koulutusreformeja. Kirjoittajat palauttavat késitteet, kuten globali-
saatio, tietoyhteiskunta, tilivelvollisuus, laadunvarmistaminen, laatujohtami-
nen, laatupiirit, markkinat, asiakkaat, tuotokset, arviointi, tulosvastuu, sosiaa-
linen pddoma joko suoraan tai EU:n vilitykselli OECD:n arsenaaliin. He
jatkavat edelleen toteamalla, ettdi koulutuspolitiikan globalisoituminen ja
eurooppalaistuminen ei kosketa vain kieltd, késitteitd, luokituksia ja prefe-
renssejd. Se kietoo ympdrilleen my6s voimakkaan yhteisesti jaetun sarjan
uusia myyttejd ja saagoja, jotka on tuotettu uudessa yhteisyyden ja edistyksen
nimiin vannovassa merkitysavaruudessa. (Rinne, Kallo & Hokka 2004, 48—
49.)

Sosiaalisen konstruktionismin nidkokulmasta se, ettd ilmaisumme tai te-
komme ovat ymmadrrettavid, edellyttdd sitd, ettd muut ihmiset tunnistavat ja

kuuluisaksi tullut lause. Thatcherin politiikka imi vaikutteita uusliberalismin liikkeestd. Hel-
singin Sanomat kysyi alkukevéastd 2009 Suomen kolmen suurimman puolueen puheenjohta-
jalta heidan visioitaan tulevaisuuden Suomesta. Heikki Aittokoski toteaa artikkelissaan
”Lehman Brothers liiskasi liberalismin” (HS 1.3.2009) kaikkien tuominneen uusliberalis-
min. Artikkelin mukaan Jutta Urpilainen naki “uusliberalismin aikakauden péatoksen”, Mat-
ti Vanhanen perdénkuulutti valtio-ohjausta ja iloitsi, ettd uusliberalismin tielld “ei ehditty
tehdd kansallisesti suuria virheitd”, Jyrki Katainen puolestaan kiisti, ettd kokoomus edustaisi
uusliberalismia. (Aittokoski 2009.) Poliitikkojen vahvan eron teon uusliberalismiin voi aja-
tella osoittavan aatteen elinvoimaisuutta suomalaisessa yhteiskunnassa.
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tunnustavat ilmaisumme ja tekojemme mielekkyyden. Niin itse asiassa mikd
tahansa ilmaisu voidaan n&hdid joko mielekkéddnd tai epamielekkdénd. Eri
ryhmilld on omat itselleen mieluisat ilmaisutapansa, arvonsa ja totuutensa,
joita he pyrkivit vakiinnuttamaan. Kuitenkin eri ryhmien totuudet ovat uni-
versaalin sijaan paikallisia. Néin se, ettd liitimme valtaa esimerkiksi heihin,
joilla on korkea asema, suuret tulot tai poliittinen virka, on astumista kyseisen
ryhmin tulkintajirjestelméén. Se on edelleen taipumista tiettyyn paikalliseen
ndenndiseen objektiivisuuteen ja arvojérjestelmadn sekd ndiden konstruktioi-
den nostamista perustavanlaatuiseksi ontologiaksi. (Gergen 1995, 36—40.)
Yhtd lailla se, ettd taivumme esimerkiksi talouseldmén meille véilittdméasdn
todellisuudenkuvaan, on astumista ndiden ryhmien tulkintajirjestelméén (vrt.
Gergen 1995; Gergen 2007). Analogisesti myos niitd globalisoituvan maail-
man “pakkoja”, joihin Kivirauma viittaa, voidaan tarkastella yleispitevin
totuuden sijaan tiettyjen, samaa diskursiivista todellisuutta jakavien ihmisten
todellisuuskasityksestd nousevina ’pakkoina”.

Olen tarkastellut tdssd luvussa koulusta kédytdvin neuvottelun luonnetta.
Tama4 tarkastelu antaa ymmaértéd, ettd suomalaiseen julkiseen keskusteluun ja
sen myotd myo6s koulukeskusteluun liittyy edelleen piirteitéd, jotka rajaavat
kansalaisten osallistumisen mahdollisuuksia ja keskustelun monimuotoisuut-
ta. Suomalaisten vakavasti otettavien koulutuspolitiikan vaikuttajiksi nimetty-
jen piiri on suppea. Keskustelijoiden keskuudesta on my0s loydettdvissi
vakavasti otettavan koulutuspolititkan vaikuttajan prototyyppi. Tdmédn voi
nihdi seurauksellisena siten, ettd tistd prototyypistd eroavat ihmiset eivit saa
aantddn yhtd lailla kuuluviin keskusteltaessa koulusta. Edelld mainittujen
nikokohtien lisdksi etenkin koulutuspolitiikan tutkijat antavat ymmaértaa, ettd
markkinoistumisen ideologia on asettunut luonnolliselta ndyttaytyviksi osak-
si todellisuuttamme. Autio, Syrjédldinen ja Tuomisto (2004, 127-128) kiteyt-
tavit tdmin seurauksellisuutta osuvasti: ”[S]e, ettd markkinat tosiasiallisesti
ovat ainoa normien lihde, merkitsee muiden kulttuuristen ja yhteiskunnallis-
ten arvojen, normien, ja pddmédrien katoamista rationaalisen argumentaation,
keskustelun ja tutkimuksen ulottumattomiin”. Sosiaalisen kosntruktionismin
nikokulmasta rajautunut keskustelu ja keskustelun yksiulotteisuus nayttayty-
vit kestimittoméind. Viistdmittd moniarvoisessa maailmassa on olemassa
useampia vaihtoehtoisia, yhtd lailla relevantteja todellisuuksia. Ne voivat
my0s eldd rinnakkain, toisiltaan ammentaen.

Siirryn seuraavaksi tarkastelemaan kouluun kohdennettua esineellistdvai
katsetta. Asetan tdssd yhteydessd ehdolle ajatuksen, ettd esineellistdvi katse
kouluun paitsi ilmentéé toisen puolesta tietimistd myods tekee kestdméattomia
yksinkertaistuksia. Se my0s asettaa esteitd siirtymaille kohti tasa-arvoisempaa
ja yhteisvastuullisempaa koulukeskustelua.
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8 Esineellistivi katse kouluun”

Koulua voidaan katsoa sen arjen toiminnan ulkopuolelta monesta eri suun-
nasta ja lukuisin eri tavoin. Katse, joka kouluun kohdentuu, voi olla esimer-
kiksi koulun arjen toimijoita emansipoiva tai oppilasta kannatteleva. Katse
voi edelleen olla esineellistavd. Vaikka esineellistivéd katsetta kouluun voi-
vat suunnata useat tahot, tuon asiaa esiin suunnasta, joka ei usein asetu tar-
kastelun alle. Tarkastelen tieteen kouluun kohdentamaa esineellistdvai katset-
ta. Pyrin osoittamaan paitsi esineellistdvin koulukatseen olemassaoloa myos
sen yhteisvastuullisuutta purkavaa luonnetta.

Olen pédtynyt esineellistivdn katseen kisitteeseen kulttuurintutkija Ran-
tosen (1999) johdattelemana; Eila Rantonen kayttdad artikkelissaan késitteitd
lansimainen katse ja esineellistivd katsomistapa. Néiden késitteiden jélkid
hén johtaa toiseen kulttuurintutkijaan, Stuart Halliin (Hall 1992). Yksi Hallin
(1992) teemoista on rasismidiskurssit. Aiheeseen liittyvissd tarkastelussaan
Hall (1992, 279) tuo esiin, miten nykyisissa rotudiskursseissa on jalkid Afri-
kassa, Intiassa, Kaukoiddssd ja Amerikassa pistdytyneistd vierailijoista, tut-
kimusmatkailijoista, ldhetyssaarnaajista ja hallintovirkailijoista sekd heiddn
mddrittelyistddn. Hall itse ei kdytd esineellistivin katsomistavan tai esineel-
listdvén katseen kisitteitd (1992), mutta lansimaisen katseen esineellistdvyys
vilittyy hinen tulkinnoissaan: ”Kaikki nimé diskurssit on — kukin tavallaan —
rakennettu poissaolevan mutta imperialistisesti alistavan ’silmédn’ ndkokul-
masta” --- ”Kyse on Voittajan kirjoittamasta, ndkeméstd, piirtimaésti ja valo-
kuvaamasta orjuuden ja valloituksen historiasta.” (Hall 1992, 2010.)

Vaikka ymmérrin hyvin asioiden mittakaavaerot, katson Hallin ndkemyk-
sissd olevan siirrettdvyyttd tapaan katsoa koulua. Méérittelen esineellistidviksi
katseeksi Stuart Hallin (1992, 279) ndkemyksistd ammentaen katsetta, johon
liittyy maéérittelyvallan ottamista katseen kohteeseen ja jopa alistavuutta.
Esineellistidva katse ei kysy. Se tulee, on, kertoo ja menee. Tunnustelen esi-
neellistivin katseen teemaa ja ldhestyn sitd paikasta, joka on hektinen, risti-
vetoinen ja intensiivinen. Tdmd paikka on koulun arki. Ennen etenemisti
pysdhdytddn lyhyesti katseen kohdentajaan, tieteeseen. Tiedettd sivuttiin jo
aiemmin (luku 6) edistyksen ja kehityksen yhteydessé. En toista tédssd aiem-
min mainittua, vaan riittinee todeta, ettd tiede ja koulu liittyvit lukuisin séi-
kein yhteen. Tiede on monella tapaa koulun hyvéntekijd ja sen uskollinen
liittolainen. Kuitenkin sen katseesta on luettavissa my0s esineellistdvyytta.

71 . . . . . . ..
Yksi versio tdstd luvusta on julkaistu teoksessa Rinne, Téhtinen, Jauhiainen & Broberg

(toim.) Koulutuspolitiikan kiytinnot kansallisessa ja ylikansallisessa kehyksessd (Hakala
2010).
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Esineellistdvin katseen voi ymmaértdd monin eri tavoin. Yksi esineellista-
vén katseen ilmentymé on arkinen puhetapa, jossa koulusta tuotetaan ympa-
ristostddn irrallinen entiteetti, jossa autonomiset opettajat tekevit tyotd per-
soonallaan poliittisesti neutraalissa todellisuudessa. Télle todellisuudelle
ymparoivd yhteiskunta tai koulun institutionaaliset puitteet eivit aseta rajoi-
tuksia. Osaksi tdtd puhetapaa soljuu luontevasti tunnistettava ilmaisu ”Opetta-
ja tekee koulun”, jonka elinvoimaisuutta my0s osa opettajista ja opettajatut-
kimuksesta yllapitéa.

Lindén (2010) ja Hakala (2007) tuovat esiin 2000-luvun opettajatutki-
muksen vahvan kontribuution alueella, jossa keskeisend on opettajuus yksi-
161lisesti koettuna ilmiénd. Hakalan (2007, 57) mukaan ndmi tutkimukset
toistavat diskurssia, jossa opettaminen on omalla persoonalla tydskentelyi ja
yksilollistd toimintaa. Lindén esittdd tdménkaltaisen psykologisperustaisen
opettajuustutkimuksen ongelmana olevan, joskin epdilemittd vastoin niiden
tarkoitusta”, taipumuksen kohdistaa vaatimukset suoraan opettajaan. Esiole-
tuksena on tdlloin se, ettd ammatillinen muutos on hallittavissa oikealla toi-
minnalla ja suhtautumisella. (Lindén 2010, 17.) Samalla implisiittisesti esite-
tddn, ettd opettajaan kohdennetut toimet tai oikaisupyrkimykset toimivat
koulun, kasvatuksen ja opetuksen laatuun liittyvien superlatiiviodotusten
mahdollistajina. Yksilod kehittdmalla kehittyisi koulu.

Arkieldméssd operoimme usein pelkistyksilld, selitysten rajaamisella
mahdollisimman pieneen joukkoon. Pelkistykset eivit vélttdméttd tee oikeut-
ta kohteilleen. ”Opettaja tekee koulun” -ldhtokohdasta koulusta saa ymmaér-
rettdvid, kiehtovia ja parhaimmillaan jopa terapoivia tarinoita — opettajan jak-
samisen kannalta 1dht6kohta voi osoittautua kestiméttoméksi. Broady (1986,
9) toteaa usein lainatussa nikemyksessddn, ettd “opettajien ammattitauti on
yksilollistdd ja psykologisoida, toisin sanoen etsid ongelmien syitd 1dhinni
omasta (tai oppilaiden ja rehtorin) persoonallisuudesta, olla ndkeméttd teki-
jOitd, jotka madraavit ja rajoittavat opettajien (ja oppilaiden) toimintamahdol-
lisuuksia. Ajan myo6td timd ammattitauti muodostuu mielekkédin koulutyon
esteeksi.” Kukaan ei loputtomasti kestd henkilokohtaisiksi tappioiksi koke-
miaan epdonnistumisia, jatkaa Broady (1986, 9).

Esineellistivilld katsomistavalla on edelleen yhteneviisyyksid tutkimuk-
seen, jonka anti ja& yksinomaan koulutodellisuuden tarkastelun tasolle. Cribb
ja Gewirtz (2003, 15-16) suuntaavat kritiikin kérked koulukédytdnnon ulko-
puolelle jadvadn tai siitd etdisyyttd ottavaan tutkimukseen, jonka anti on yk-
sinomaan “critique from above”. He perdévit tutkimusotetta, joka ei jai yksin
ongelmien identifioinnin, ty6td rajaavien reunachtojen analysoinnin tai kult-
tuurisen uusintamisen dokumentoinnin tasolle vaan myos auttaa kidytdnnon
toimijoita heiddn tyossddn. (Gribb & Gewirtz 2003, 21.) Opettajandkokul-
masta makrotodellisuudesta suuntautuva kouluista teoretisointi on toki kiin-
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nostavaa, mutta kyseenalaiseksi ja4 sen toimintaa tukeva potentiaali, etenkin,
jos teoretisointi jad ongelmien esiin nostamisen ja koulutodellisuuden him-
mistelyn tasolle. Nuorten ja koulun vélistd suhdetta oivallisesti tarkasteleva
Kaarlo Laine kuvaa omaa ja tutkijatovereidensa koulun todellisuuden kanssa
kohtaamista sanoilla “kdytdntoshokki” ja “realiteettiterapia” (Laine 1997,
133). Opettajalle tdiméd on maanantaita. Hektisen kouluarjen jokainen maa-
nantai ja muut arkipdivét seuraavat toisiaan.

Kouluista teoretisoinnin ohella my6s kouluille teoretisoinnin voi kokea
esineellistdvdnd. Nédin etenkin, jos siithen liittyy koulun toimijoiden subjekti-
viteettia mitdtoivd positiointi useimmiten yksinomaan tutkimuksen kohteeksi
tai tutkimustulosten kéyttdjaksi. ”On katsottu, ettd opettajan ja tutkijan vili-
sen tyon ero on periaatteellinen ja opettaja voi olla vain tutkimuksen kohtee-
na tai tulosten kayttijand”, esittdd Syrjdld (1993, 112) ajassa taaksepdin kat-
soen. Santti (2007, 72) tuo esiin, miten opettajien praktiikan havainnointi ja
siitd raportointi ovat kuuluneet perinteisesti akateemisille tutkijoille. He ovat
edelleen médritelleet mitd tutkitaan ja miten. Asetelma on kuitenkin muuttu-
massa opettajia osallistavampaan suuntaan. (Séntti 2007, 72—73). Kouluille
teoretisoinnin voi kokea esineellistdvéind myos silloin, kun verbaalisesti ila-
koiden luodaan illusorista kuvaa opettajan vaikutusmahdollisuuksista pelas-
taa jokainen oppilas, ldhiyhteis6 ja maailma — kun vain opettaja reflektoi,
kehittdd persoonaansa ja hylkédid luontaisen taipumuksensa alistamiseen, kun
hian muokkaa vidristyneen asenteensa kohdalleen, 16ytdd sisdiset voimava-
ransa ja yrittdd enemmaén.

Esineellistdvddn katsomistapaan voi liittdd my0s erdiden tutkijoiden ldh-
tokohtaisen instituutiokritiikin ilmiasuun puetun instituutiovihan ja yhteis-
kunnallisten instituutioiden tarkastelun timin kautta. T#std esimerkkini kéy-
nee osa Bourdieun (1998, 84) lainausta Bernhardilta (1988): ”Koulu on valti-
on koulu. Sielld nuorista ihmisistd tehdddn valtion luomuksia, ei vihempii
kuin valtion kiskyldisid. Kun aloitin koulun, aloitin valtion, ja koska valtio
tuhoaa olentoja, aloitin olentojentuhoamislaitoksen. [...] Valtio sai minut,
kuten muutkin, aloittamaan itsensd vikisin. Se teki minusta kuuliaisen itsel-
leen, valtiolle, valtiollistetun ihmisen, séddnnellyn ja rekisteréidyn, koulutetun
ja tutkinnolla varustetun, perverssin ja masentuneen, kuten kaikista muista-
kin.” Bernhardin kérjistys on ajatusten ravistuttajana toimiva ja hidnen taus-
taansa peilaten ymmirrettivi.”> Myos Laineen (1997) ajatusten voi ajatella
antavan viitteitd tietynlaisen tilan, jos ei suoranaisesti ldhtokohtaisen instituu-
tiovihan niin ainakin vahvan instituutioepdilyn olemassaolosta. Laine toteaa

" Thomas Bernhard (1931-1989) oli itdvaltalainen kirjailija ja runoilija, joka ensin kansallis-

sosialistisen ja sittemmin katolisen kasvatusjérjestelmin kokeneena suhtautui hyvin kriitti-
sesti kouluun ja kirkkoon (ks. http://www.thomasbernhard.org/index.shtml).
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kouluetnografiassaan seuraavasti: ”Emme 10ytdneet vain *merkityksisté tyh-
jentynyttd instituutiota’, jossa oppilaat, nuo uhrit ja kohteet, alistuvat tottele-
vaisesti ulkokohtaiseen kontrolliin liukuhihnamaisesti jérjestetyssé tayloristi-
sessa oppimistehtaassa, kuten ehkd tiedostamattammekin olimme etukéteen
odottaneet”. (Laine 1997, 133.) Tyokykynsd ja itsekunnioituksensa siilyt-
tddkseen koulussa tydskentelevin instituutiosuhteen on oltava armollisempi.
Ei voi my6skéddn ohittaa sitd, ettd kritiikki tai viha, joka yksilon suojelun
nimissid kohdentuu instituutioon, kohdentuu tosiasiallisesti kanssaihmisiin,
silld kuten Gergen (1985) tuo esiin, jos poistamme kaikki ihmiset, ei ole endi
olemassa mitéén, mitd voimme kutsua instituutioksi.”

McLaren ja Giroux (2001, 63) siteeraavat Foucault’a (1980a, 132)*: ”To-
tuus on tdmédn maailman asia: se tuotetaan vain lukuisten erilaisten rajoitusten
avulla. Ja se tuottaa sdadnnoéllisid vallan vaikutuksia. Jokaisella yhteiskunnalla
on oma totuuskdytdntonsd, oma totuuden ’yleispolitiikkansa’ — siis tietyn
tyyppisid diskursseja, jotka se hyvidksyy ja panee toimimaan totuutena.”
Opettaja on vdistdmadttd totuuden yleispolitiikan osallinen, kuten sitd ovat
kaikki kansalaiset. Opettaja voi kuitenkin olla samanaikaisesti sithen, mika
ndyttdytyy kyseenalaistamattomana ja luonnollisena, my6s tiedostaen kantaa
ottava. Opettajan yhteiskunnallisen tiedostavuuden voi nihdi paitsi kasvatet-
tavan my0s opettajan itsensd kannalta tavoiteltavana tilana. Kuten Vuorikos-
ki, Térma ja Viskari (2003, 13) toteavat, opettajan tyohon vaikuttavien rajoit-
teiden ja reunaehtojen tunnistaminen mahdollistaa realistisemman ja armolli-
semman suhtautumistavan omaan tyohon.

Santti (2007, 471) tuo esiin, miten kasvatussosiologisessa perinteessi
opettajat tavataan maédritelld vain vdhin yhteiskunnallista tiedostuneisuutta
ilmentdviksi toimijoiksi. Hénen aineistonsa ei vahvistanut timéanlaista yleis-

B Tang ajatuskululla voi nihdd olevan yhteys sosiologeihin Peter L. Berger ja Thomas Luck-

mann. Berger ja Luckmann (1975, 70-80) esittdvit kaikkien instituutioiden olevan niiden
ndenndisestd objektiivisuudesta ja reifioituneena néyttiytyvistd olemuksestaan huolimatta
ihmisten aktiivisen toiminnan tulosta. He (Berger & Luckmann 1975, 79) péityvit padtel-
méin: ”Yhteiskunta on ihmisen tuotos. Yhteiskunta on objektiivinen todellisuus. Thminen on
sosiaalinen tuotos.” Bergerin ja Luckmannin ajatus voi avautua téssd yhteydessd paremmin,
jos sitd muokataan seuraavaan muotoon. Kaikki vakiintuneet kdytdnnét ja instituutiot, kuten
esimerkiksi se, ettd piddmme vaaleanpunaista tyttdjen vérini tai se, ettd annamme asiantunti-
joiden puhua puolestamme, ovat ihmisten tuotosta. Instituutiot ndyttaytyvit objektiivisina.
Thmiset ovat kaiken sosiaalisen, myos ihmisten tuottamien instituutioiden tuotosta. Loydet-
tivissd ei ole kuitenkaan vain yhteen suuntaan, kuten instituutiosta yksiloén, kohdentuvaa
valtaa. Sosiaalinen todellisuus rakentuu dialektisesti, osien toisiinsa vaikuttaen (Berger &
Luckmann 1975, 79).

Katsoin tdmin ajatuksen eri kustantamon teoksesta: Foucault, M. 1980b. Prison talk. Teok-
sessa C. Cordon (toim.) Michel Foucault Power/Knowledge. Selected interviews and other
writings 1972-1977 by Michel Foucault. London: The Harvester Press Limited.
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tystd. On pdéltd katsovaa ja patronisoivaa sekd opettajankoulutusta ettd opet-
tajaa kohtaan suoraviivaisesti yleistdd, ettd instituutiossa tydskentelevit eivit
osaa tulkita ja kyseenalaistaa vallantdyteistd toimintaymparistéddn. Oma
lukunsa on, missd madrin merkityksellisend etenkin kasvatustiede ja opetta-
jankoulutus mutta myds perheet, opettajien etujdrjestd ja muut mahdolliset
opettajuutta konstruoivat tahot liittdvét opettajuuteen vahvan yhteiskunnan
lukutaidon tai vallitsevien kéyténteiden kyseenalaistamisen. Kasvatustieteen
ja opettajankoulutuksen osalta yhdenlaisen vastauksen tihin antaa Simola.
Simolan (2008, 409—-410) mukaan Suomessa jokaista yhteiskuntatieteilijaa
kohti kasvatustieteessd toimii 12 ihmistieteilijad eikd yksikddn yhteiskuntatie-
teellisesti suuntautuneista professorinviroista sijoitu opettajankoulutukseen.

Opettaja edustaa ammattiryhmié, joiden tehtdvéni oli jo 1700-luvulla yk-
silon normaalistaminen (Foucault 1980a, 208). Tolosen (1999, 10) mukaan
koulu on kautta aikojen esittinyt, kuinka tulee olla ja eldd, mikd on moraali-
sesti oikeaa ja védrdd, miten liikkua ja harjoittaa ruumista ja miké on tervettd
ja miké sairasta. Téasméillisempéd olisi sanoa, ettd se hienosyinen vallan suh-
deverkosto”, joka yllipitid koulua, esitti, kuinka tulee olla ja elids, miki on
moraalisesti oikeaa ja vddrdd, miten liikkkua ja harjoittaa ruumista, ja mikd on
tervettd ja mikd sairasta. Normalisoinnin toimeenpanijoiksi kouluissa on
valjastettu opettajat. Pdddymme keskusteluun opettajan autonomian asteesta.
”Opettajat on mielestdni alistettu ulkoaohjatuiksi ’virkamiesmiiseksi’ toisten
asettamien tavoitteiden toteuttajiksi”, toteaa Lapinoja (2006, 85). ”Opettajat
puolestaan ovat vain uudistusten kohteena, ja heidén tehtdvikseen on mitétoi-
ty koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden tahdon toteuttaminen”, esittdd Rai-
vola (1993, 12). Pitkdaikainen kouluttautuminen ei takaa riittivdd oikeutta
oman tyon médrittimiseen ja hoitamiseen, tuovat opettajat esiin Santin
(2007) tutkimuksessa.

Esineellistdvidn katsomistapaan voi liittdd myos sen, ettd koulua tarkas-
tellaan niin kuin se ei olisi koulu. Koulua kehitetddn niin kuin se ei olisi kou-
lu. Sen institutionaaliset piirteet, kuten pakollisuus ja joukkomuotoisuus,
ohitetaan virallisten dokumenttien ja retoriikan ylldpitidessd kuvaa koulusta
oppimiskeskuksena, jossa opettajan tydskentely oppilaan kanssa on yksil6l-
listd (Simola 1998a; ks. myos Jackson 19687°). Piivikotimaailmasta kiynee
esimerkkind Helsingin Sanomien kesilld 2008 uutisoima kaikkien osapuolten
kannalta ikdva kdrdjdoikeuteen edennyt tapahtumaketju, jossa syyttdjd syytti

5 Ks. Foucault 1980b, 34.

Jackson avaa yli neljinkymmenen vuoden takaisessa osuvan erittelevissi ja aikaa kestdnees-
si tarkastelussaan koulun ominaispiirteitd, joita jo tuolloin sivuutettiin kouluun liittyvissd
tarkasteluissa. Néind hén toi esiin muun muassa koulun pakollisuuden, toiminnan joukko-
muotoisuuden sen asettamine oppilaaseen kohdistuvine odotuksineen sekd oppilaan arvioin-
nin ja vallan alaisuuden. (Jackson 1968, 4—37.)
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kahta péivikodin tyontekijad kuuden lapsen lievistd pahoinpitelyistd ja van-
hemmat pahoinpitelystd tyontekijoiden kéytettyd kovia otteita saadakseen
lapset syomaidn. Vaikka syytokset kaatuivat kirdjdoikeudessa, jokainen osa-
puoli on varmasti toivonut tilanteen tapahtumattomaksi. Kiinnostavaksi osoit-
tautuu kuitenkin télld kertaa oikeuden pédatoksessddn huomioon ottama toi-
minnan joukkomuotoisuus: ’Oikeuden mielestd ndin isossa lapsiryhmissé ei
liene mahdollista, ettd lapset syovit haluamanaan aikana heille tarjottua ruo-
kaa. Tuomion mukaan ison lapsiryhmén valvonta lienee vaatinut jonkinlaista
tiukkuutta.” (HS 12.7.2008.) Ottamatta kantaa itse tapahtumaan on todettava,
ettd lapsen yksil6llinen kohtaaminen joutuu véistdmattd koetukselle instituu-
tioissa, joissa toiminta on edelleen pidosin joukkomuotoista. Hovioikeudessa
paivikodin kaksi tyontekijad tuomittiin sakkoihin lievastd pahoinpitelysté.

Koulua ja sen myo6td opettajaa voidaan ndkemykseni mukaan esittdd kat-
sottavan esineellistidvisti. Opettajalta on edelleen suljettu pois sinénsé kiehto-
vana ndyttaytyvd mahdollisuus Ylijoen (1988, 18) ilmaisua kdyttden “kaytdn-
nolle kopeuteen”. Kaytinnolle kopeudella hédn viittaa puhtaaseen teoreetti-
seen mielenkiintoon ja ammatillisuuden yldpuolelle asettumiseen, aiheeseen,
jota hieman eri nidkokulmasta sivuttiin aiemmin. Tietoisena riskistd tulla
positioiduksi pragmaatikoksi totean, ettd kdytdnnolle kopeuteen koulun arjes-
sa toimineella ei ole varaa. Opettaja on véistimiéttd se, jonka tulee selviytyd
myo0s kdytdnnon moniulotteisista tilanteista ja jonka avustuksella sanat tule-
vat eldviksi — ei kuitenkaan siten, ettd hén toimii sddnnonmukaisesti dlyllises-
ti passiivisesti: kritiikittomasti, kasvatukselliseen keskusteluun osallistumisen
vastuutaan viltellen, asiantuntijuuttaan vihitellen ja tarkoituksellisesti in-
doktrinoiden. Jokseenkin oireellinen on kuitenkin Rdihdn (2003) tutkimustu-
los, joka osoittaa opettajaksi opiskelevien kiinnittyvdn ainakin retorisella
tasolla ajatukseen, joka vahvistaa kisitystd siitd, ettd opettajan tulee ammen-
taa teorian sijaan kdytdnnostd (Raihd 2007, 148—149). Niin ollen saavutta-
mattomaksi jdisi Huttusen (2003, 148—149) perdami tila, jossa opettaja tie-
dollisesti ja teoreettisesti tdysi-ikdisend pystyisi olemaan keskustelevassa
suhteessa tieteenalaansa. Mielenkiintoista, mutta tdssid yhteydessd epérele-
vanttia, olisi pysdhtyd pohtimaan syvemmin Kysymystd, miksi teoriasta ei
olisi opiskelijan tai opettajan dialogikumppaniksi.

Koulun arjen todellisuuden nikoékulmasta tarkasteltuna tieteen kouluun
kohdentama katse voi néyttiaytyé esineellistdvani. Kuitenkin myos tiede tekee
interventioita, jotka kyseenalaistavat monologisutta ja kutsuvat vuorovaiku-
tukseen. Sosiaalisissa suhteissa voidaan alistua tarjolle asetettuihin positioi-
hin, mutta niitd voidaan myos haastaa (Harré & Langenhove 2003, 2). Opet-
tajien ei ole mitddn syytd unohtaa, ettd he ovat tieteellisesti koulutettuja ja
ettd koulutus on varustanut heidit tutkijan perustaidoilla. Afrikkalaisessa
sananlaskussa todetaan seuraavasti: ”Until the lion has his own storyteller,
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the hunter will always have the best part of the story.””” Koulututkimukselle,

joka suuntautuu koulun mikrotodellisuudesta myos yleisemmin sitd konstru-
oivan makrotodellisuuden suuntaan, on suomalaisen kasvatustieteellisen
tutkimuksen kentiissi, mutta myds laajemmin yhteiskunnassa, tilaus.”® Tamin
tutkimuksen kannalta merkittdvdmpaéd on kuitenkin se, ettd opettaja on aktii-
vinen osallinen prosessissa, jossa luodaan yhdessd merkityksid koulusta.
Yksilon ja yhteison kannalta hyvén koulun aikaan saaminen edellyttdé yh-
teisvastuullisuutta, jota eri tahojen viliset esineellistavit katseet estdvit. Riit-
tdvan hyvén koulun aikaan saaminen edellyttdd herkistymistd kuuntelemaan
yhtildisesti niitd, joiden &dni on perinteisesti kuulunut koulukeskustelussa
kuin niitd, joiden d4ni on jddnyt marginaaliin. On dialogin aika. Runoilija ja
kirjailija Timo Héannikdinen totesi Helsingin Sanomien henkilohaastattelussa
11.2.2009 kirjoittaneensa keskustelun kohteena olevan kirjansa kirjistden ja
liioitellen. Syyksi hin sanoi: ”Ei kuulla jos kuiskaat. Pitd4 huutaa.” (Hanni-
kdinen 2009). Asian voi nihdid myos toisin. On aika kuunnella kuiskauksia —
ja ryhtyd monitasoiseen dialogiin. Aidossa dialogissa on keskindisti arvostus-
ta eikd kukaan osallistujista ndyttdydy tietdjand. Edelleen dialogi ei ole itse-
keskeistd. (Vrt. Hosking 2008, 683.) Seuraavassa luvussa kuunnellaan kuis-
kauksia. Luvussa operoidaan kokoamani empiirisen aineiston parissa.

9 Aineistoksi ja aineistossa

"Hyvd vastaanottaja

Olen Liisa Hakala, kasvatustieteiden jatko-opiskelija Tampereen yliopistosta. Jat-
ko-opintoihin liittyvd tutkimusaiheeni liittyy kouluun ja rajatummin vield alakou-
luun ja yldkouluun (peruskoulu, luokat 1-9). Koulu on ilmiénd tuttu jokaiselle
kouluvelvollisuusicin saavuttaneelle. Omien koulukokemustemme lisciksi moni
meistd on edelleen suhteessa kouluun lasten ja nuorten kautta. Osa meistd tekee
tyotd koulussa tai aloilla, joiden toiminta jollain tavoin kytkeytyy ja vaikuttaa kou-
luun. Olemme myds koulun vaikutuspiirissd median koulua koskevan mielipiteen-
vaihdon tai uutisoinnin kautta. Tuttuudestaan huolimatta koulu ei ole ilmiond yk-
sinkertainen vaan mitd suurimmassa mddrin moniulotteinen. Tchdn moniulottei-
suuteen yritin pureutua tutkimuksessani. Aihe on tdrked silld ymmdrryksen li-
sddntyminen ilmidstd nimeltd koulu voi auttaa koulun kehittymisessd. Tdstd syystd
pyyddn Sinua osallistumaan téhdn tutkimukseen.”

Euroopan komission presidentti Jose Manuel Barroso viittasi tdhan afrikkalaiseen sanontaan

onnitellessaan 18. heindkuuta 2008 yhdeksinkymmentd vuotta tiyttivad vapaustaistelijaa ja
Nobelin rauhanpalkinnon saajaa Nelson Mandelaa (ks. http://www.hellenic.org/news/ euro-
pe/midex/last/last.html ).

Tam4 ei luonnollisesti tarkoita sitd, ettd koulua ei konstruoitaisi myds sen arjessa.
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Nailld sanoilla alkoi séhkopostitse ldhettdméni ohjekirje (liite 1), jolla lahes-
tyin syksylld 2005 ja kevadlld 2006 henkil6ité, jotka olivat kasvokkain, puhe-
limitse tai sdhkopostin vélitykselld kdymdmme keskustelun pohjalta alusta-
vasti luvanneet harkita tutkimukseeni osallistumista. Tutkimusaineiston ke-
ruuvaiheessa toimintaani ohjaavana ajatuksena oli luoda keskustelualusta,
jossa suhteessa kouluun eri lailla paikantuneilla toimijoilla on yhtildinen
puheoikeus ja oikeus tulla kuulluksi neuvoteltaessa koulusta. Lahestymistapa
tulee ymmarrettidviksi, kun sitd peilaa timin tutkimusaiheeseen pariin johdat-
taneisiin havaintoihini koulusta kaytdvin keskustelun erillisyydesta.

Alkuperiinen tarkoitukseni oli rakentaa timéa tutkimus empiirisen aineis-
ton varaan. Talloin kiinnostuksen kohteena oli yksinomaan ensimméiseni
esitetyn tutkimustehtdvin mukaisesti se, miten aineiston kirjoittajat merkityk-
sellistédisivit koulua kirjoituksissaan. Jos tutkimuksenteko olisi jatkunut tdssé
suunnassa, tillgin keskeiseksi olisi noussut aineiston analyysi, jota olisi kan-
natellut ajatus ymmaértdsd enemmén koulusta. Kuitenkin tutkimuksenteon var-
haisessa vaiheessa painopiste muuttui koulusta kdytdvin keskustelun suun-
taan. Samalla tutkimuksen tavoitteeksi nousi empiirisen ja teoreettisen perus-
tan 16ytdminen kestdvimmille tavoille kdydd neuvottelua koulusta. Kaytin
kokoamaani aineistoa siten, ettid tarkastelen sen avulla sitd, miten suhteessa
kouluun eri lailla paikantuneet ihmiset mieltdvit koulun. Edellinen kysymys
viittaa ensijaisesti koulun eri intressiryhmien toisistaan eroaviin tapoihin
merkityksellistds koulua.

Tutkimusaineiston késittely jatkaa tutkimuksen teoreettisen osion logiik-
kaa. Se tarjoaa teoreettista tarkastelua tukevan perustelun tarpeelle pyrkii
kohti tasa-arvoisempia tapoja neuvotella koulusta. Lisdksi aineiston analyysi
ja tulkinta tekevét yleisemminkin ndkyviksi kouluun kohdentuvien odotusten
ja sille asetettujen tehtidvien moninaisuutta. Edelleen aineisto antaa viitteitd
siitd, mitké tekijét liittyvit ohipuhumisen problematiikkaan ja mihin perustu-
vat dialogin mahdollisuudet.

Aloitan tarkasteluni erillisessd alaluvussa (9.1) vaiheesta, jonka olen ni-
mennyt aineiston koonniksi. Tarkastelen tdssd alaluvussa niitd valintoja ja
toimenpiteitd, jotka ovat edeltineet sitd, ettd minulla on jotain, jota kutsua
aineistoksi.

9.1 Aineiston koonti

Ruusuvuori, Nikander ja Hyvérinen (2010, 10) esittdvit meidédn elédvin haas-
tatteluyhteiskunnassa, jossa haastattelut ovat yleinen tiedonhankinnan muoto.
Haastattelu vaikuttikin alussa osuvalta aineistonkeruutavalta. Haastattelun
valintaan tiedonhankinnan muodoksi oli pddtynyt muun muassa Virtanen
(2002) Suomen 1990-luvun koulutuspolitiikkaa késittelevissd tutkimukses-
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saan. Hénen tutkimusaineistonsa koostui omaa aineistoani sivuavasti eri kou-
lutuspoliittisia intressiryhmid edustavien avainhenkildiden haastatteluista
sekd lisdksi asiakirjoista. Pdddyin kuitenkin kirjoitettujen tekstien kerd&dmi-
seen.

Kirjoitettujen tekstien keruuseen padtymiseeni vaikutti muun muassa
Harrén ja van Langenhoven (1999, 66—67) esiin tuoma ajatus siitd, ettd kirjoi-
tettaessa, toisin kuin suullisessa kerronnassa, kertoja voi muokata kertomaan-
sa lopulliseen muotoon. Arvelin tdlld olevan mydnteinen vaikutus tutkimuk-
seen osallistumiseen. Kirjoittaminen tilanteessa, jossa tutkija ei ole ldsni,
mahdollistaa sen, ettd kirjoittaja voi halutessaan hakea tukea kirjoittamiseen
asiakirjoista, kirjallisuudesta tai toisilta ihmisiltd. Korostin potentiaalisten
osallistujien kanssa kdymissini keskusteluissa, ettd kyse on “ajatuksen virras-
ta” tai “vapaasta reflektoinnista”.”” Toin myds ohjekirjeessd esiin toiveena,
“ettd kirjoitat minulle vapaasti aiheesta”. Téstd huolimatta arvelin rauhallisen
viimeistelyn mahdollisuuden olevan merkityksellinen etenkin heiddn nako-
kulmasta, jotka edustavat asiantuntijoina jotain tiettyd tahoa tai joilla koulua
koskevat asiat ovat vain osa heidédn toimenkuvaansa. Katsoin valinnan myos
istuvan avoimeen tehtdvdnantooni. Sivuuttaa ei voinut mydskéddn sitd nako-
kohtaa, etti haastattelun valinta aineiston keruutavaksi olisi voinut asettaa
keruulle sellaisia reunachtoja, joita halusin vélttdd tilanteessa, jossa en tien-
nyt, tulenko saamaan taloudellista tukea tutkimuksentekoon. On turha pyrkia
hdivyttdmédn sitd, ettd taloudellisilla realiteeteilla on vaikutuksensa myos
tieteen tekemiseen.

Vaiheessa, jolloin kaikki muu tutkimukseen liittyvé oli vield epédselvii,
yksi asia oli selvd. Tutkimuksen aineiston tuli olla monidéninen. Olin tutki-
muksenteon varhaisessa vaiheessa muodostanut aikaisempiin tutkimuksiin,
asiakirjoihin ja kirjallisuuteen perehtymisen sekd oman esiymmirrykseni
pohjalta kisityksen siitd, mitké olisivat niitd intressiryhmié, joiden edustajien
kirjoittamista teksteistd aineistoni koostuisi. Pdddyin tdméin perchtymisen
pohjalta kokoamaan aineiston, jonka Kkirjoittajat ovat perusasteen oppilaita,
oppilaiden vanhempia, perusasteen opettajia, perusasteen rehtoreita, perusas-
teen yhteydessd toimivan muun henkilokunnan edustajia, eri yliopistojen
opettajankouluttajia, opetushallinnon virkamiehid, poliitikkoja, tydomarkkina-
jérjestotoimijoita, elinkeinoeldmén edustajia sekd muita tutkijoita tai henki-
16itd, jotka olivat osallistuneet koulua koskevaan tai sitd sivuavaan neuvotte-
Iuun mediassa. Kdytin jatkossa ryhmistd viimeisend esitetystd nimitystd “ajan
kuvaajat”.

79 . T, Lo N . . .
Kaiytin niitd ilmaisuja potentiaalisten osallistujien kanssa sihkopostitse kdymissini keskus-

teluissa, jotka olen tallentanut omaksi kansiokseen.
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Kiinnostavasti perusasteen oppilaita tai koulun muun henkilokunnan
edustajia, joilla viittaan muihin koulussa toimiviin ammattiryhmiin kuin opet-
tajiin ja rehtoreihin, ei mainittu misséddn yhteydessd koulutukseen vaikutta-
vina ryhmind. Pdddyin kuitenkin ndiden ryhmien mukaan kutsumiseen, silld
katsoin niiden tuovan ndakoékulmillaan merkittidvad lisdarvoa tdhén tutkimuk-
seen. Onko lista nyt siis kattava? Ovatko siind juuri ne ryhmit, joiden tulee
olla osallisia neuvoteltaessa esimerkiksi suomalaisen koulun tulevaisuudesta?
Vaikka tdmi kysymys on lopulta epirelevantti timan tutkimuksen kannalta,
vastaan siihen kuitenkin “ei”. Esimerkiksi Virtasen (2002) koulutuspolitiik-
kaan sijoittuvassa tutkimuksessa haastatellut “koulutuspolitiikan tekijat”
edustivat vain osittain tdméin tutkimuksen kanssa leikaten opetusministeri6ta,
tyOoministeriotd, liikenne- ja viestintdministeriotd, eduskuntaa, tyontekija- ja
tyOnantajajérjestdjd, yritysmaailmaa ja oppilaitoksia. Tdssd yhteydessd mer-
kittavinta on se, ettd tille tutkimukselle ja tdlle luvulle asettamani tehtdvien
kannalta kokoamani aineisto on tissd muodossaan kattava ja riittava.

On vield syytd tuoda esiin, ettid vaikka empiirisen aineistoni muodostavat
ryhmit saattavat yhteisen nimeémisen (perusasteen opettajat, opetushallinnon
virkamiehet, poliitikot jne.) kautta néyttdytyéd sisdisesti yhtendisind, ndin ei
valttamattd ole. Selkeimmén esimerkin téstd tarjoaa kokoamani ryhmé “ajan
kuvaajat”. Tamén ryhmén edustajat ovat henkilditd, jotka kolumniensa vili-
tykselld tai pyydettyind asiantuntijoina ovat omista nidkékulmistaan osallis-
tuneet yhteiskunnalliseen keskusteluun, myds koulusta. Lisdksi poliitikkojen
ryhmén neljd Kirjoittajaa edustavat kolmea eri poliittista puoluetta ja tyo-
markkinajérjestotoimijat kahta palkansaajajirjestod (SAK ja AKAVA:n ji-
senjdrjestd OAJ) sekd yhtd tyonantajajarjestod (EK).

Aineiston koonti sijoittui vuosiin 2005 ja 2006, jolloin uusliberalismin
hybris oli ldnsimaissa korkealla ja nemesis, maailmanlaajuinen finanssitaan-
tuma vield ennustamatonta lzhitulevaisuutta.** Moniinisen aineiston keruun
ajankohdan sijoittumisen tietynlaisen taitekohdan kynnykselle voi ajatella
tuovan oman mielenkiintoisen lisdnsd tutkimukseen. Kuten Pietikdinen ja
Maintynen (2009, 157) osuvasti toteavat: ”Aineisto on ikddn kuin siivu tai
pyséytetty hetki yhteiskunnallisesta todellisuudesta”.

Vuoden ja kolme kuukautta kestidneen (11/2005-1/2007) harkinnanvarai-
suuteen tai kohdentavaan otantaan perustuvan aineistonkeruun jilkeen késis-
séni oli 81 tekstin (46 aikuisen ja 35 oppilaan) monidininen aineisto. Harkin-
nanvarainen aineistonkeruu lienee tdssd yhteydessd perusteltua. Kolmen
osallistujan pariin minua johdatteli heidén institutionaalinen asemansa. Mui-

89" Palautetaan mieliin Kantolan pelkistys uusliberalismista. Kantola (2006, 13) esittdd uuslibe-

ralismin ajatustapana, joka kannattaa valtion sdéntelyn vdhentdmistd ja markkinamekanis-
min toiminnan laajentamista yhteiskunnassa.
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den osalta harkinnanvaraisuus ei saanut muotoaan siind, ettd minun olisi
pitdnyt saada juuri tietty henkilo tutkimukseeni. Ennemmin aineiston keruuta
ja osallistujien valintaa ohjasi mahdollisimman laajan moni&anisyyden tavoi-
te. Eskola ja Suoranta (2003, 18) toteavat harkinnanvaraisessa otannassa
olevan kysymys “tutkijan kyvystd rakentaa tutkimukseensa vahvat teoreet-
tiset perustukset, jotka osaltaan ohjaavat aineiston hankintaa”. Linders (2008,
475-476) esittdd samansisdltoisesti otannasta, jota hdn nimedd késitteelld
“targeted sampling”. Olen kddntdnyt timin kohdennetuksi otannaksi.

Se, ettd kisisséni oli lopulta 81 tekstistd koostuva aineisto, oli edellyttanyt
lukuisia kasvokkain, puhelimitse tai sdhkopostitse kéytyja keskusteluja. Ensi-
kosketukseni potentiaalisiin osallistujiin tapahtui pddosin kasvokkain tai pu-
helimitse. Oppilaita tavoittaakseni ldhestyin ensin koulujen rehtoreita (2) tut-
kimusluvan saadakseni. He antoivat minulle opettajien nimet, joihin olla
yhteydessd. Oppilaat (5.1k ja 9.1k) kirjoittivat kirjoitelmansa osana koulupii-
véad niiden ohjeiden mukaisesti, joista olimme puhelimitse keskustelleet hei-
dén opettajiensa kanssa ja joista olin ldhettdnyt opettajille erillisen ohjekir-
jeen (liite 2). Olin kuitenkin jo aiemmin l&hestynyt Internetistd ja Opettaja-
lehdestd 16ytdmieni tietojen perusteella kolmea opettajaa ja kysynyt, osallis-
tuisivatko he oppilaidensa kanssa tutkimukseen. Kaksi opettajista ei palannut
asiaan alustavan yhteydenottoni jdlkeen. Kolmannen osalta olen kirjoittanut
tutkimuspaivékirjaani lyhyesti seuraavasti: “Lupasi oppilaiden osallistumi-
sen, mutta postia ei tullut sovittuun aikaan”. Jdlkeenpdin tarkasteltuna on
selvdd, ettd timd ensimmiinen etenemisjirjestykseni ei ollut sen mukainen,
mikéa on koulukulttuurille ominainen.

Vaikka pidén aineistoni keruuta hyvin intensiivisend, mutta kohtuullisen
selkedsti toteutuneena prosessina, moni myds kieltdytyi osallistumisesta.
Kieltdytyjid oli 21 kieltdytymisten jakautuessa tasaisesti eri ryhmien ja suku-
puolten vilill4d. Yleisin syy kieltdytymiseen oli kiire (10). Muita syitd olivat
muun muassa se, ettd henkilo koki oman asiantuntijuusalueensa liian spesi-
fiksi tutkimusaiheen kannalta (1) tai se, ettd henkilo katsoi edustamansa jér-
jeston toisen edustajan olevan osuvampi henkild tutkimukseen osallistujaksi
(1). Kuusi henkil6a ei esittdnyt syytd osallistumattomuuteensa. Tutkijan né-
kokulmasta ongelmallisimpia olivat tilanteet, joissa henkild oli lupautunut
tutkimukseen, mutta teksti ei palautunut tutkijalle yhdessd sopimaamme péi-
vamadradn tai padivimadriin mennessd. Olin ndin epétietoinen henkilon osal-
listumisen aikeista ja pohdin useaan otteeseen, missd kulkee raja, jonka jil-
keen ystévillinen ja kirjoittajaa kunnioittava perddn kysely muuttuisi tivaa-
miseksi.

Viittasin aiemmin harkinnanvaraisuuteen perustuvaan tai kohdentuvaan
otantaani. Laadin ensin taulukon siitd, mitd olin hakemassa. Tiesin jo aiem-
paan perehtymiseeni pohjautuen, mitkd ovat ne ryhmit, joiden edustajilta
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kokoan aineistoni. Hain myds muulla tavoin monidénisyyttd. Ndin esimerkik-
si hakiessani kirjoittajia opettajien ryhmédan taulukossani oli AO/pieni koulu,
LO/1ghiskoulu, LO/yliopisto, AO/kaupunkikoulu ja ELO tai EO/erityiskou-
1u.*" Lopulta aineistossani oli hieman aiemmin elikkeelle siirtynyt aineen-
opettaja (nainen), lihidkoulussa toimiva nuori luokanopettaja (mies)*, yli-
opiston harjoittelukoulussa toimiva luokanlehtori (nainen), suuren kaupungin
kehyskunnan koulussa toimiva aineenopettaja (nainen) ja erityiskoulussa
toimiva erityisluokanopettaja (mies). He tulevat erilaisista kouluista eri puo-
lilta Suomea.

Kaiytin aineiston koonnissa erilaisia tietokanavia. Vietin aikaa Internetissi
tietoa etsien. Kévin eduskunnan, Euroopan parlamentin, eri tydmarkkinajér-
jestojen, kuntien ja lukuisien muiden tahojen Internet-sivuilla. Kivin edelleen
lapi omia verkostojani. Osallistuin myds silloisen tyoni puitteissa valtakun-
nallisiin ja alueellisiin tilaisuuksiin, joissa kohtasin potentiaalisia tutkimuk-
seen osallistujia. Seurasin lisdksi aktiivisesti sanomalehtid ja Opettaja-lehted.
Yhden osallistujan luo minut johdatteli henkild, joka itse kieltdytyi osallistu-
misestaan vedoten siihen, ettd hin katsoi edustamansa jirjeston toisen edusta-
jan olevan osuvampi henkild tutkimukseen osallistujaksi. Seuraavassa taulu-
kossa (taulukko 1) tulee niakyviksi, mitki tietokanavat ovat johdattaneet mi-
nut tutkimukseeni osallistuvien luo.

Taulukko 1. Tutkimuksen osallistujien luo johtaneet tietokanavat.

Tietokanava Aikuiset N=46 Oppilaat N=35
Internet 20 5. luokka
Omat verkostot 11 9. luokka
Tyo 8

Sanomalehti, Opettaja-lehti 6

Kieltaytyja

Neuvottelin jokaisen kirjoittajan kanssa tekstin palautumisen ajankohdasta.
Kokoamani taulukko, jota en liitd tutkimukseen, osoittaa, ettd pddosa teksteis-
td on palautunut 1-2 kuukauden sisdlld ensimmdisestd yhteydenotostani.
Nopeimmin teksti palautui kahdessa péivdssd. Kaksi kauimmin viipynyttd
tekivdt matkaa muutaman sovitun palautusetapin ohittaen viisi kuukautta.
Tutkimuksen osallistujat palauttivat kirjoittamansa tekstin joko sihkopostitse

il AO = aineenopettaja, LO = luokanopettaja, ELO = erityisluokanopettaja ja EO = erityisopet-
taja.
82 Tutkimukseen osallistumisen ajankohtana ko. opettaja toimi tydssddn 9. luokan tuetun

pienryhmin opettajana.
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tai postitse. Oppilaiden tekstit palautuivat kahtena erillisend yhteisldhetyk-
send postitse. Nama olivat myds aineiston ainoat késinkirjoitetut tekstit.

Jokaisesta aiemmin esittdmastdni ryhmaéstd palautui lopulta neljd tai viisi
lyhimmilldén viiden rivin ja pisimmilldén 7 sivun pituista tekstid. Kaksi kir-
joittajaa liitti kirjoituksensa yhteyteen myds omaa kirjoitustaan taustoittavaa
lisdmateriaalia, jota en liittdnyt osaksi aineistoa. Palautettujen tekstien luku-
médrian osalta poikkeuksen tekivit oppilaat. Heitd olin ldhestynyt luokkina.
Oppilaiden tekstit ovat yhden viidennen (N=16) ja yhden yhdeksénnen luo-
kan (N=19) oppilaiden kirjoittamia. Kaikki aikuisten tekstit siséltavét kirjoit-
tajien tunnistetiedot tai he olivat valinneet palautuskanavaksi tunnistuksen
mahdollistavasti si@hkopostin, vaikka kirjoittajilla oli my6s mahdollisuus
valita toisin. Oppilaiden tekstit ovat nimettomid. Ohjeistuksessa, jonka olin
pyytanyt opettajaa lukemaan oppilaille, todettiin muun muassa seuraavasti:
”Kirjoitelmiin ei kirjoiteta omaa nimed. Kirjoita kuitenkin paperiin sukupuo-
lesi (tytto tai poika)” Néin oli myds toimittu.

Kirjoittajille osoitettu tehtidvinanto oli avoin ja kuului: ”Kerro minulle il-
miostd nimeltd koulu (perusopetus)”. Oppilaiden tehtdvidnanto oli seuraavan-
lainen: ”Tehtdvanne on siis tehdd kirjoitelma, joka kertoo koulusta.” Kirjoite-
tut tekstit on kirjoitettu tutkimusta varten. Téstd olivat kaikki kirjoittajat,
myds oppilaat, tietoisia.*’ Poikkeuksen tihin tekivit kaksi kirjoittajaa, jotka
antoivat tutkimuskdyttoon toiseen yhteyteen kirjoittamansa tekstit. Toinen
heistd edusti opetushallintoa (Opetushallinto, mies 4) ja toinen elinkeinoel-
méd (Elinkeinoeldmd, mies 2). Kirjoittajat tiesivét tehtdvdnannossa olleen
”mindn” olevan tutkija, jonka kanssa he ovat joko kasvokkain, puhelimitse tai
sdhkopostitse olleet yhteydessd. Oppilaille sitd, kuka kirjoituksia kerdd ja
kuka samalla on kirjoituksen ensisijainen yleis6, avattiin ohjeistuksessa,
jonka heididn opettajansa luki heille. Ohjeistuksessa todettiin seuraavasti:
”Yliopistolla tydssé oleva tutkija on kiinnostunut siitd, mistd asioista lapset ja
nuoret kirjoittavat kirjoittaessaan koulusta.”

Toisin kuin lasten ja nuorten kirjoittajien kohdalla, jouduin aikuisten koh-
dalla ottamaan kantaa siithen, miksi lihestyn kyseistd henkil6a. Esittelin en-
simmdisessd yhteydenotossa tutkimusaiheeni, siten kuin sen silloin néin.
Esitin my6s, ettd tutkimusaineistoni koostuu suhteessa kouluun eri lailla
paikantuneiden ryhmien edustajien kirjoituksista. Jos ensimmdiinen yhtey-
denotto oli tapahtunut kasvokkain tai puhelimitse, timé viesti toistui sdhko-
postin liitetiedostona l&hettimisséni ohjekirjeessd. Ohjekirjeessd todettiin
seuraavasti: ”Olen ldhestynyt samanlaisella pyynnolld viittd peruskoulun

83 . e . . . . .
Tieto siitd, kuka on vuorovaikutuskumppani vaikuttaa aina vuorovaikutukseen. Kuten Ca-

meron (2007, 14) toteaa, vuorovaikutustilanteissa ihmiset tekevét aina arviota siitd, kuka ky-
syy ja miksi sekd muokkaavat arvionsa pohjalta vuorovaikutustaan.
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opettajaa, viittd koululaisen vanhempaa, viittd koulun muun henkilékunnan
edustajaa”. ..

Toin edelleen esiin sen, ettd ldhestyin potentiaalista kirjoittajaa tietyn
ryhmin jidsenend: Olen kuitenkin, kuten huomaat, numeroinut tdmén ohje-
paperin (numero oikeassa ylakulmassa). Numero tarkoittaa edustamaasi ryh-
méé (esim. 1 = peruskoulun opettaja, 2 = koululaisen vanhempi...), ei yksit-
tdisid henkil6ita”.

Ohjekirjeessd todettiin my0ds seuraavasti: ”Voit valita itse ndkokulman /
nikokulmat, josta koulua tarkastelet ja otsikoida aiheen vapaasti. Vadrda
tarkastelutapaa tai nikékulmaa ei ole.”

Kirjoittajat olivat tietoisia siitd, ettd 1dhestyn heitd tietyn ryhmén edusta-
jana. Pohdin titd ratkaisua perusteellisesti ennen siithen padtymisténi. Pail-
limmiisend mielesséni oli kysymys, teenk6 télld ratkaisulla kirjoittajan puo-
lesta rajauksen niiden toimijaulottuvuuksien suhteen, joita hin voisi ottaa.
Menettdisiko aineisto silloin jotain, mitd en vield edes ymmartiisi kaivata?
Osoittaisinko kirjoittajalle valmiiksi ajan ja paikan, josta puhua? Jos nimeén
potentiaalisen osallistujan poliitikoksi, suljenko hinen puolestaan ulkopuolel-
le sen, ettd hdn on aiemmin ollut suhteessa kouluun koululaisena ja ettd hin
on mahdollisesti edelleen suhteessa kouluun oppilaan vanhempana?

Péddyin kuitenkin esittdimaéni ratkaisuun. Perustelin ja perustelen sitd en-
sinnékin tutkimukseni ldhtékohtaoletuksella, etti suhteessa kouluun eri lailla
paikantuneet ihmiset nikevit koulun toisistaan eridvin tavoin tai painotuksin.
Toiseksi, kiinnittymé&ini sosiaaliseen konstruktionismiin palautuvasti en us-
konut pystyvini (enkd ole sithen pyrkinyt) milld4n ohjeistuksella asettamaan
rajoja sille, mitd puolia kirjoittajasta tehtdvinanto tai kirjoittamisen tilanne
kutsuu esiin.

Kasvokkain, puhelimitse tai sdhkopostitse kdymissimme keskusteluissa
kdvimme usean tutkimukseen lupautuneen henkilén kanssa keskustelun siitd,
voiko sitd, mitd olemme, rajata yhteen. Useat toivat myos kirjoituksissaan
esiin asian tiedostamisen. Yhden esimerkin kirjoittajan lopullisesta valinnasta
tarjoaa Rehtori, mies 1, joka jakaa tekstinséd otsikkotasolla ajallisesti kahteen
osioon: ”"Miné koululaisena” ja "Mind koulussa. Tyossd ja katselijana”. Néin
toimi my6s kolme muuta kirjoittajaa. Vaikka kaikki kirjoittajat eivit ole teh-
neet jaottelua ndin nakyvéksi, osa kirjoittajista sukkuloi tekstissddn eri positi-
oista ammentaen: “Muistan kun olin oman lapseni vanhempainillassa noin
kymmenen vuotta sitten, silloin” (Elinkeinoeldmi, nainen 4). Kirjoittajat
tunnistavat myos kouluun liitettdvid erilaisia merkityksellistimisen tapoja:
”Kaikki tietdvit, ettd koulu tekee hyvédid tulevaisuudelle, mutta suurin osa
nuorista, mukaan lukien mind, haluaa olla onnellisia NYT eikd kymmenen
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vuoden piisti” (Oppilas 9.1k, poika 1).%* Aineiston 46 aikuisesta kirjoittajasta
16 eli noin kolmannes liittdd eksplisiittisesti koulua késittelevddn tarkaste-
luunsa oman koululaisen positionsa. Niin tapahtui kaikissa muissa ryhmissd
paitsi ryhmisséd koulun muu henkilokunta ja tyomarkkinajérjestotoimijat.

Siirrytddn nyt aineistoon toisesta ndkokulmasta. Seuraavassa alaluvussa
(9.2) operoidaan tutkimuksen metodologisten valintojen parissa.

9.2 Metodologiset valinnat

Gergenin (2009b, 78) konstruktionistisesta ndkokulmasta mikdidn metodi ei
ole ylivoimainen suhteessa toiseen. Itse asiassa koko ajatus siité, ettd totuus
on jollain tietylld metodilla saavutettavissa, asetetaan kyseenalaiseksi. En-
nemminkin tutkijaa kutsutaan pohtimaan sitd, mihin hén tutkimuksella pyrkii
ja sen mukaan kehittimiin metodia, joka tétd tehtdvdd palvelee. Teoksen
”Handbook of constructionist research” toimittaneet Holstein ja Gubrium
(2008, v) kayttavatkin kisitettd mosaiikki kuvaamaan konstruktionististen
hankkeiden moninaisuutta. Tédssé tutkimuksessa ei ole ollut tarkoitus rakentaa
sosiaalisen konstruktionismin hengessé sellaista teoreettista ja metodologista
aihiota, jonka avulla osoittaisin esimerkinomaisesti, miten koulusta kdytdvin
neuvottelun osalliset luovat yhteisid merkityksid. Tdménkaltaisesta valinnasta
oivallisen esimerkin tarjoaa Koro-Ljungberg (2008, 429-444) artikkelissaan,
jonka aiheena on tutkimushaastattelu sosiaalisen konstruktionismin kehyk-
sessd. Lahtokohtana tutkimusaineistoni késittelyssd on ollut sen esiin tuomi-
nen, miten suhteessa kouluun eri lailla paikantuneet toimijat merkityksellista-
vit koulua. Tdmai 1dht6kohta ohjaa metodologisia valintojani.

Sosiaalinen konstruktionismi on toiminut tdmén tutkimuksen teoreettis-
filosofisena ymmarryskehikkona. Se on myds taustalla aineistoni luennassa.
Olen lukenut tutkimusaineistoani tavalla, jonka myds narratiivisen konstruk-
tionismin® edustajat tunnistavat. Kertomamme ei nihdi nousevan yksilosti,
hénen sisdisestd mielestddn tai tarjoavan vélitontd tietd yksilon omakohtai-
seen kokemukseen. Ennemminkin kertomamme on kulttuurisesti paikantu-
nutta ja jaetuista kulttuurisista konventioista ammentavaa. Kertomamme on
edelleen sosiaalista todellisuutta rakentavaa. (Sparkes & Smith 2008, 298—

84 . . . . c e .
Tunnistettavuussyistd joudun ohittamaan tdssd yhteydessd erdén kirjoittajan ansiokkaan

erittelyn niistd positioista, joihin tehtdvidnanto héntd kutsui. Hin piétyy toteamaan seuraa-
vasti: ”[kJoska kirjoitan tdtd yritysedustajan mandaatilla on luontevaa valita perspektiivi
koulumaailmaan suodatettuna nykyisen tyonkuvani pohjalta”. Kirjoittajan kasitevalinta
”suodatettuna” on osuva, silld positiot, jotka kirjoittaja nimeéd ingressissddn, kulkevat teks-

tin mukana.
Narratiivisen konstruktivismin ja narratiivisen konstruktionismin eroja tarkastelevat Sparkes
ja Smith (2008, 298-302) esittdvdat muun muassa Kenneth J. Gergenin yhteni narratiivisen

konstruktionismin muotoilijana.
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302; ks. myos Jokinen, Juhila ja Suoninen 2004, 21.) On kuitenkin syytd
tuoda esiin, ettd olen tehnyt tdssd tutkimuksessa rajauksen, joka ikdén kuin
jattad kesken aineiston analyysin (ja sen my6td edelleen tulkinnan) aineiston
koulusta kertovan annin osalta. Tarkoitan tdlld sitd, ettd hyvédksyn sellaise-
naan ne puhetavat, jotka nousevat esiin siind vuorovaikutuksessa, jota tutki-
jana kiyn tekstien kanssa. Avaan titd vield aineisto-otteen avulla. Kdytin
lahtokohtana ja esimerkkind aineistolle esittdiméini kysymystd: Minkélaisia
tehtivid kirjoittajat liittdvat kouluun kirjoituksissaan?

Opetushallinnon edustaja (Opetushallinto, mies 3) kirjoittaa seuraavasti:

"Sekd yhteiskunta ettd yksittdinen kansalainen pitdd koulua ja koulutusta hyvdnd

Jja vidlttdmdittomdnd asiana tulevaisuudessa selvidmiselle. Tdmd on osa koko kan-
sakunnan “survival gamea”. Pienen kansan on hyddynnettivd jokaisen kansa-
laisensa osaaminen, jotta pdrjddmme tulevaisuuden alati kiristyvdssd kilpailussa
maailmalla.”

Paddyn aineiston luokittelussa sijoittamaan tdmén aineisto-otteen osaksi ala-
luokkaa: (koulun tehtdvé on) ”varmistaa suomalaisen yhteiskunnan menestys
globaalissa kilpailussa”. Téama alaluokka sijoittuu puolestaan pailuokan (kou-
lun tehtdvd on) “rakentaa yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuutta” alle. Siirrdn
toiseen foorumiin syvemmén analyysi- ja tulkintaprosessin tai uudelleen kon-
tekstualisoinnin, joka toisi esiin, mistd kulttuurisista puhetavoista tai diskurs-
seista®® kirjoittaja ammentaa. Jotta rajaukseni tulee ymmirrettivimmiksi,
esitdn vield ndytepalan toiseen suuntaan viedystd ja kiinnostavaan suuntaan
kallistuvasta analyysista.

Palataan kirjoittajan Opetushallinto, mies 3 tekstiin ja kiinnitetdan huomio
aineisto-otteen toteamuksiin, joiden mukaan kansakunta kdy eloonjddmis-
kamppailua (survival game) ja maailmalla on kidynnissé alati kiristyvé kilpai-
lu. Kun tdmin otteen sijoittaa sosiaalisen konstruktionismin kehikkoon, kir-
joittajan voi sanoa astuneen yhdenlaiseen totuusjérjestelméin, jossa kansa-
kuntien eloonjadmiskamppailu ja kiristyvé kilpailu ovat realiteetteja. Vaikka
kirjoittaja ei koko tekstinsd kontekstissa ammenna vain yhdesté totuusjérjes-
telmastd, kulttuurisesti tunnistettavasta puhetavasta tai diskurssista, tdssd
yhteydesséd hdnen voi sanoa ammentavan uusliberalistisesta koulutusdiskurs-
sista, joka on vahvistanut asemaansa suomalaisessa koulutuspolitiikassa

86 . . . .. . . . . .
Diskurssin kisitettd on kdytetty lukuisin eri tavoin. Tadssd yhteydessd diskurssit voidaan

ymmartdd Suonisen (1999, 21) midritelmén mukaisesti: ”Diskurssilla tarkoitetaan téssa ver-
rattain ehedd merkityssuhteiden kokonaisuutta tai merkitysulottuvuutta, joka rakentaa todel-
lisuutta tietylld tavalla”.
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1980-luvulta alkaen.*” Titi diskurssia tekee ymmirrettiviksi aiemmin eri
tutkijoiden suulla esitetty ndkemys talouden logiikan invaasiosta koulutuspo-
litiikkkaan (esim. Ball 2001; Kivirauma 2001; Rinne 2001; Lampinen 2003;
Hilpeld 2004; Virri 2006; Whitty 2010).

Edellisen kaltaisessa analyysissé ei ole kyse oletettujen puhtaiden ja vain
hakemistaan odottavien merkitysten mekaanisesta poiminnasta tekstisti.
Kulttuurintutkimuksen saralla toimiva Lehtonen (2004, 155) esittdd tekstit
mahdollisuuksien alueena ja merkitysten raaka-aineena. Lehtonen (2004,
114) toteaa edelleen: ”[m]erkitystd ei néet ole koskaan kirjoitettu ikd4n kuin
valmiiksi tekstin sisdén, vaan se muodostuu tekstin luennassa, johon tekstin
liséksi vaikuttaa lukijan sijoittuminen konteksteihin ja kulttuurisiin kdyténtei-
siin”. Lemke (1995, 24-25) esittdd, ettd puhumme yhteisdjemme #énilla ja
siind médrin, kun meilld on yksilollisid 44nid, me muotoilemme ne dénisti,
jotka ovat sosiaalisesti saatavilla, omien ndin muiden sanat omiksemme.
Etenen seuraavaksi alaluvussa 9.3 aineiston yleiskatsauksen kautta kohti
yksityiskohtaisempaa aineiston analyysii.

9.3 Aineiston kuvailusta kohti analyysii ja tulkintaa

Tammikuussa 2007 kisissdni oli 81 tekstin tutkimusaineisto. Olin aloittanut
teksteihin tutustumiseni sitd mukaan, kun niitd palautui. Kokonaisvaltaisem-
man aineistoon perehtymisen aloitin sen jilkeen, kun viimeisend saapunut
kirjoitus oli muuttanut sen, mité olin aiemmin kutsunut saapuneiksi teksteiksi
tai kirjoituksiksi, tutkimusaineistoksi. Huomasin hyvin nopeasti, kuten jo
tutkimuksen alkusivuilla toin esiin, ettd aineistoni on informatiivinen, ihmet-
televid, vaativa, ihanteellinen, ymmartiva, ristiriitainen, oivaltava, pddmaari-
orientoitunut, huolestunut, avoin, vilittivi, innovoiva, toiveikas, turhautunut,
seesteinen, kyseenalaistava, hauska, asiallinen, tésséd hetkessd oleva, visynyt,
vastuullinen ja paljon muuta.

Kuten aiemmin on tuotu esiin, useat tutkijat esittdvit uusliberalismin saavuttaneen Suomessa

hallitsevaa asemaa julkisessa mielipiteenmuodostuksessa 1980- ja 1990-luvuilla. Hilpeld
(2004) nimedé uusliberalismin ehkéd merkittdvimmaiksi ideologiksi F. A. von Hayekin. Von
Hayekin mukaan, toisin kuin modernissa maailmankatsomuksessa, ihmisjirjen ajatellaan
olevan tdysin riittdmdton yhteiskuntakehityksen suunnitelmalliseen ohjaamiseen. Vapaat
itsestdéin jérjestdytyvdat markkinat, joihin ihmisen tulee sopeutua, suorittavat tdméin
ohjauksen paremmin ja tehokkaammin. Von Hayekin uusliberalismia luonnehtii muun
muassa markkinoiden méérdysvalta, julkiseen sektoriin kohdistuva epéluottamus ja alasajo,
ihmisarvon  miérittyminen  hidnen markkinoille tuomansa panoksen mukaan
(instrumentaalisuus), altruismin ja solidaarisuuden vihittely, keskindinen kilpailu seké
individualismi. (Hilpeld 2004, 55-65; Hilpeld 2001, 139—154; ks. myos Kantola 2006; Vérri
2006; Manninen 2009; Lindén 2010.)
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Kun koottua aineistoa tarkastelee erojen niakokulmasta, aineisto koostuu
teksteistd, joiden kirjoittajat edustavat 11:td kouluun liittyvéd eri intressiryh-
mad. Kirjoittajista 46 on aikuisia ja 35 lapsia tai nuoria. Naisia tai tytt6ja
aineistossa on 44 ja miehid tai poikia 37. Aikuisista kirjoittajista puolet (23)
on naisia ja puolet miehid. Mikéli keskipisteeksi asetetaan koulun arki, neljd
kirjoittajaryhmisti sijaitsee keskipisteessd (oppilaat, opettajat, koulun muun
henkil6kunnan edustajat ja rehtorit) ja seitsemén eriasteisesti siitd etidmmdl-
14. Maantieteellisesti aineisto painottuu eteldiseen Suomeen. Aineiston poh-
joisin #4ni tulee Pohjois-Lapista. Vaikka en kysynyt tutkimukseen osallistu-
vien aikuisten koulutustasoa, osallistujien ammattinimikkeiden pohjalta voi
paitelld, ettd osallistujien koulutustaso on aineiston sosio-ekonomista moni-
ddnisyyttd kaventavasti selvésti korkeampi kuin videston keskimiérin. Kor-
keakouluasteen eli ammattikorkeakoulu- tai yliopistokoulutuksen oli vuonna
2002 suorittanut 17 prosenttia 25—64-vuotiaasta véestostd (Tuononen 2005,
14).% Korkeakouluasteen tutkinnon on suorittanut vihintizn 60—70 prosenttia
vuosina 2005 ja 2006 kokoamani aineiston aikuisista. Poikkeuksen tdhin
kaanoniin voivatkin tuoda vain oppilaiden vanhemmat, tietyt ammattiryhmit,
jotka edustavat koulun muuta henkildstod (esimerkiksi kouluavustaja), polii-
tikot, tyomarkkinajérjestdjen edustajat, elinkeinoeldmén edustajat ja ajan
kuvaajat. Vaikka tdssd yhteydessd ei pysdhdytd havaintoon, jonka voisi pel-
kistda toteamukseksi, ettd se, mitd virallinen koulu on, on pédasiallisesti kor-
keakouluasteen tutkinnon suorittaneiden (ellei ldhes yksinomaan akateemi-
sesti koulutettujen) késissd, asia on koulusta kdytdvéin neuvottelun yhteydessi
aina uudelleen noteeraamisen arvoinen.

Aineistoa voidaan tarkastella myds muista ndkokulmista erojen kautta.
Aineiston erityispiirteend voidaan pitdd sité, ettd kirjoittajat liikkuvat kirjoi-
tuksissaan kisitteellisesti eri tasoilla. Oppilas 5.1k, poika 3 kirjoittaa seuraa-
vasti: ”Joka vuosi ddnestimme kouluumme jonkun uuden jutun kuten kiipei-
lytelineet tai paremmat vessat”. Opetushallinto, mies 5 toteaa puolestaan
samaan teemaan, oppilaiden osallistumiseen liittyen: ”Itsetunto on myds yrit-
tdjyyden perusta. Edelliseen liittyy vahvasti my6s kasvaminen aktiiviseksi
kansalaiseksi. Aktiivinen kansalaisuus ja osallisuus ovat osa demokratiaa ja
sen perustan jatkuvaa varmistamista.” Kaikki kirjoittajaryhméit hallitsevat
Iuonnollisesti erinomaisesti omaan koulutodellisuuteensa liittyvan késitteis-
ton. Useat aineiston aikuisista kirjoittajista tuntevat myos koulutukseen ja

Jos tarkastelun lihtokohdaksi otetaan korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden mééré, heitd oli
vuonna 2002 33 prosenttia 25—64-vuotiaista. Tdhin luokkaan lasketaan kuuluviksi ammatti-
korkeakoulu- ja yliopistotutkinnon suorittaneet sekd jo poistuneet ammatillisen korkea-
asteen tutkinnot, jotka on korvattu ammattikorkeakoulukoulutuksella. Lisdksi tdhin luok-
kaan kuuluvat opistoasteen ammatillisen tutkinnon suorittaneet. (Tuononen 2005, 16.)
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kasvatukseen liittyvid vakiintuneita puhetapoja siind méaérin, ettd he suhteut-
tavat taitavasti puhettaan ndihin.

Kirjoitetut tekstit eroavat toisistaan myos kerronnallisuuden osalta. Esitin
hetki sitten, ettd ohjekirjeessd aikuisille kirjoittajille todettiin, ettd kirjoittaja
voi itse valita ndkokulmansa, josta hidn koulua tarkastelee. Ohjekirjeessd
todettiin my®0s, ettd vidrdd tarkastelutapaa tai ndkokulmaa ei ole. Seké aikuis-
ten ettd oppilaiden tehtdvdnannossa oli teonsana *’Kerro” (“Kerro minulle
ilmiostd nimeltd koulu”, "Tehtdvanne on siis tehdd kirjoitelma, joka kertoo
koulusta™). Kahta teksteistd voi luonnehtia omaeldménkerroiksi tai makronar-
ratiiveiksi.*” Toiseen paihin sijoittuvat yksi luettelomuodon saanut teksti,
jota kuvaan koulun innovaatio-ohjelmaksi (Elinkeinoeldmi, nainen 3) seki
toinen viiteen riviin ja kolmeen lauseeseen puristettu kriittinen tilannearvio
koulusta (Oppilas 9.1k, poika 6). Kokoamani aineiston monimuotoisuus tekee
ymmarrettdviksi sen, ettd olen nimennyt kirjoitukset yleisesti teksteiksi tai
kirjoituksiksi.

Tein ensimmdisen systemaattisen ldhestymiseni aineistoon esittdmalla ai-
neistoni oppilasteksteille kysymyksen, misti niissd puhutaan. Laadin jokaisen
oppilaan kirjoituksen pohjalta seuraavanlaisen koosteen (ote koosteesta)’,
johon tiivistin vastauksen esittiméadni kysymykseen:

P5-5 (poika 5. 1k)

» ”Koulussa oppii paljon kaikenlaista.”

* ”Koulussa saa kavereita ja yleensd pahaa ruokaa.”

* ”Mind olen mennyt kerran leirikouluun”

* ”Koulun pihalla pitdisi olla iso rakennus, jossa olisi biljardipoyté, lau-
tapelejd, television, pelikonsoli, lehtid, tietokone ja mankka.”

Témén jélkeen laadin yhteenvedon aiheista, joista oppilaat puhuvat kirjoituk-
sissaan. Yksi yleinen teema, mistd sekd viidesluokkalaiset ettd yhdeksasluok-
kalaiset puhuvat, on kouluruokailu. Seuraavasta koosteen otteesta kdy ilmi,
mitd viidennen luokan pojat (N=6) puhuvat kouluruokailusta (numerot P5-1,
P5-2... viittaavat ryhmaén pojat 5.1k oppilas 1, pojat, 5.1k oppilas 2 jne.).

* P5-1"Koulussa on ihan hyvéé ruokaa ja tddltd saa vilipalaa vélipala-
kortilla.” P5-2 “Ruokatuntikin on yksi tdrkeimmistd asioista. Ilman
ruokatuntia nimittdin oppilaat olisivat hyvin néalkéisid. Piddn koulu-
ruoasta paljon. P5-3 “Minusta jilkiruokia pitéisi olla enemmin. On
kiva, kun saamme ruokaa, josta ei tarvi maksaa niinkuin joissakin

89 s . P . .. - .
Makronarratiiveilla tarkoitetaan selontekoja, jotka kisittdvit laajoja ajanjaksoja (Gergen

1997, 203).
Alkuperiiset koosteet ovat englanninkielisid. Opiskelin tdssd tutkimuksenteon vaiheessa
Lontoon yliopistossa (Institute of Education), jossa myds esittelin tyotani.

90
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kouluissa. Ruokalassa on ihan viihtyisdd syodd, koska ruokatila on so-
pivan kokoinen ja poytiin mahtuu syémaén useampikin.”

Kun olin muodostanut kokonaiskuvaa oppilaiden aineistosta, palasin vuoro-
vaikutukseen koko aineiston kanssa. Toimintaani ohjaavana kysymyksena oli
ensimmdisend esitetyn tutkimustehtdvani mukaisesti, miten aineiston kirjoit-
tajat (suhteessa kouluun eri lailla paikantuneet ihmiset) merkityksellistavit
koulua kirjoituksissaan. Esitin aineistolle lopulta konkreettisemman kysy-
myksen: Minkélaisia tehtdvid kirjoittajat liittdvat kouluun kirjoituksissaan?
Jéljitin muun muassa teonsanoja ja niiden asiayhteyksid. Etsin myds muita
vihjeitd, jotka viittaavat koulun tehtdviaian. Kun aineisto alkoi kdyda yhé tu-
tummaksi, aloin dokumentoida nikokulmaani liittyvid aineistopaloja visuaa-
liseen muotoon. Tamén jilkeen aloitin aineistopalojen luokittelun. Lukuisien
aineistopalojen uudelleen sijoittelujen jalkeen minulla oli lopulta 48 alaluok-
kaan ja alaluokista rakentuneisiin viiteen pailuokkaan jakautunut vastaus
aineistolle esittimdini kysymykseen. Teen seuraavaksi viidennen luokan
tyton (T5-9) tekstiotteen vélitykselld lapindkyviksi tekeméni luokittelupro-
sessin etenemistd. Tama tapahtuu taulukossa 2.

Taulukko 2. Aineisto-otteesta padluokaksi.

LUOKKA SISALTO

| Ote 5. luokan tyton kirjoitelmasta (T5-9) | “Minulla on hyvia ystavia jotka tukevat minua jos he
eivat olisi olleet tassa koulussa kun tulin siihen niin
olisin ollut ihan yksindinen.”

Il Aineistopala = koulun tehtava Huolehtia, ettd ei olla yksindisia

(aineistopala on kopio tai tiivistys
aineisto-otteesta)

11 Alaluokka Turvata hyvat sosiaaliset suhteet

IV Padluokka Turvata lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja

sosiaalinen hyvinvointi

Taulukko 2 kuvaa tekemaéni luokitteluprosessia. Viidennen luokan tytts (T5-
9) ilmaisee tekstissddn (I Ote), ettd yksindisyys ei ole toivottava tila koulussa.
Tiivistin tdmén aineistopalaksi (II Aineistopala): (koulun tehtdva on) “huo-
lehtia, ettd ei olla yksindisid”. Kun useat oppilaat nostivat joko yksindisyyden
teemaa tai ystdvien merkitystd esiin teksteissddn, muodostin ndistd alaluokan
(IIT Alaluokka): (koulun tehtdvé on) “turvata hyvit sosiaaliset suhteet”. Tama
alaluokka rakensi lopulta laajempaa pdiluokkaa (IV Pidiluokka): (koulun
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tehtdvd on) “turvata lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen
hyvinvointi”.

Prosessi tekstiotteesta péddluokaksi ei ollut niin lineaarinen kuin taulukko
2 antaa ymmartdd. Alaluokkiin sijoittamani aineistopalat vaihtoivat lukuisia
kertoja paikkaa ennen kuin katsoin analyysini péddttyneeksi. Tukeuduin myos
tutkijakollegoihini luokittelujeni varmentajana. Yksi heistd my0s toisti vertai-
lumielessé analyysid satunnaisten tekstien osalta.

Seuraava kuvio (kuvio 1) avaa koko aineiston luokitteluani nidkékulman
ollessa "Minkdlaisia tehtdvid kirjoittajat liittavat kouluun kirjoituksissaan?”.
Kuviossa siniselld merkityt ovat padluokkia. Vihredt ovat alaluokkia, jotka
vahintddn 15 kirjoittajaa on maininnut ja oranssit ovat alaluokkia, jotka alle 5
kirjoittajaa on maininnut.

Mahdollistaa
oppilaiden
omat tilat

Tukea Jiirjestad
maahan- leirikouluja
muuttaja-
perheiden -
kotoutumista Ehkiistd Osallistaa

— oppilaita
Tarjota kasvatus-
vastuuaikuisia yhieistybti

kotien Pitii

Ol kiiytintd-

MAHDOLLISTAA

KOULUN OPPIMINEN
TEHTAVA
RAKENTAA YKSILON Mahdollistaa
Yikipitad e YHTEISKUNNAN jatko-
= toivoa ja KAS " B < o
Mahdolh:iaa optmismia
: Mahdolli
Edistid ihmisten ammatti
Vilitia vilisti tasa-arvoa
tiettyja tai
yhteisii arvoja
= siirtiii
by Kyseenalaistaa
kasvatukselle
vieraana koettua

Kuvio 1. Kirjoittajien kouluun liittdmaét tehtdvit alaluokkiin ja padluokkiin jaoteltuna.

Kuvion 1 péédluokat (sininen véri) voidaan nihdi karkeana vastauksena en-
simmdisend esittimadni tutkimustehtdvéddn: “Miten aineiston kirjoittajat (suh-
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teessa kouluun eri lailla paikantuneet ihmiset) merkityksellistdvidt koulua
kirjoituksissaan?” Aineistoni kirjoittajat merkityksellistdvédt koulua viitend
toisiaan leikkaavina paikkoina. Ndamé paikat ovat oppimisen paikka (koulun
tehtdvd on “mahdollistaa oppiminen”), tulevaisuuden rakentamisen paikka
(koulun tehtdvid on “rakentaa yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuutta”), eettisen
kasvatuksen toteuttamisen paikka (koulun tehtdvd on “toteuttaa eettistd kas-
vatusta”), kasvattamisen ja sivistimisen paikka (koulun tehtdvé on “kasvattaa
ja sivistdd”) sekd oppilaan hyvinvoinnin turvaamisen paikka (koulun tehtiva
on “turvata lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvoin-
ti”).

Hienojakoisempaa vastausta tutkimustehtdvistini ensimmiiseen tarjoavat
pailuokkien ulkopuolelle sijoittuvat alaluokat. Alaluokat ovat muotoutuneet
aineistopaloista, jotka taasen rakentuivat taulukon 2 mukaisesti kirjoittajien
aineisto-otteista. Vaikka kuvion 1 suorakulmiot suljettuine &driviivoineen
antavat kuvaa selkedsti rajautuneista luokista, pdéd- ja alaluokat ovat usein
toisiinsa limittyvid. Perustelen seuraavaksi kuviossa 2 esitettyjen padluokkien
(5) muotoutumista.

Yksi asettamistani pédidluokista on (koulun tehtdvd on) “toteuttaa eettistd
kasvatusta” ja toinen “’kasvattaa ja sivistdd”. Naditd pddluokkia yhdistdd eet-
tinen orientaatio. Aineiston jasentdmistd tédltd osin selkeytti ja tuki Straugha-
nin (1991) koulun eettisen kasvatuksen ldhestymistapojen erittely, jonka
pariin 16ysin Launosen (2000) koulun eettistd kasvatusajattelua kisittelevian
tutkimuksen johdattelemana. Selkeyttdjani ja tukena toimi myods humanistis-
yhteiskuntatieteellisen yleissivistyksen komitean mietinté vuodelta 1993.
Pédluokan (koulun tehtdvi on) “toteuttaa eettistd kasvatusta” taustalla vaikut-
taa soveltuvin osin Straughanin (1991, 12-26) erittely. Téssi erittelyssd eet-
tinen kasvatus voidaan ymmartd4d arvojen siirtdimisend (muodostin tdstd ala-
luokan vélittdd tiettyjé tai yhteisid arvoja” = “siirtdd kulttuuria™) sekd arvo-
keskustelujen ylldpitdmisend ja eettisen pohdinnan kehittimisend (alaluokka
”mahdollistaa arvopohdinnat”). Koska kirjoittajat nostivat aineistossa esiin
my0s moniarvoisuuden teemaa, nostin sen edelleen omaksi alaluokakseen
(koulun tehtidvéa on) ”olla moniarvoinen”.

Straughanin (1991, 23-26) erittelyyn kuuluu edelleen persoonallinen ja
sosiaalinen kasvatus, johon yleensd sisdllytetddn tehtdvid, kuten oppilaan
itsetuntemuksen ja sosiaalisten taitojen kehittdminen sekd eldméinhallintatai-
tojen vahvistaminen. Aineisto osoitti myds tdmén soveltuvuuden luokitte-
luun. Yhdistin persoonallisen kehittdmisen ja sosiaalisen kasvatuksen omaksi
padluokaksi ja liitin sithen my6s sivistdmisen (pdédluokka “kasvattaa ja sivis-
t44”). Se, miten sivistiminen ymmaérretddn tissd yhteydessd, palautuu aiem-
min mainitsemaani humanistis-yhteiskuntatieteellisen yleissivistyksen komi-
tean mietintoon, jossa todetaan seuraavasti: “Thmisen sanotaan olevan sivis-
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tynyt, kun hdn on omaksunut kohtuullisen osan yhteisén perinndsti ja kyke-
nee hallitsemaan eldmédnsi” (Komiteamietintd 1993, 15). Mietinndssd teh-
déddn kuitenkin erontekoa sivistyksen vélineellisyyteen. Sivistys nédin ymmaér-
rettynd muodostaa samalla siltaa padluokan “toteuttaa eettistd kasvatusta” ja
padluokan “’kasvattaa ja sivistdd” kasvatusosion vilille.

Pohditaan pailuokkien muotoutumista vield toisesta suunnasta. Esitin juu-
ri yhden pdiluokan olevan (koulun tehtdvi on) “kasvattaa ja sivistdd”. Toinen
pailuokka on “rakentaa yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuutta”. Voidaan
oikeutetusti esittdd kysymys, eivitko kasvattaminen ja sivistiminen ole myos
yksil6n ja yhteiskunnan tulevaisuuden rakentamista. Ovat. Pddluokan “raken-
taa yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuutta” eriytymiseen muista luokista on
vaikuttanut tietynlainen hyo6tyulottuvuus tai vélineellinen orientaatio, joka
tulee enemmin tai vihemmaén esiin usean kirjoittajan kirjoituksessa. Tarkas-
telen tétd seuraavaksi kahden aineisto-otteen vilitykselld.

Elinkeinoeldmén edustaja, nainen 4 kirjoittaa seuraavasti:

“Innovaatio Suomi tarvitsee huippuosaajia, luovia persoonia, jotka uskaltavat
tehdd asioita toisin kuin muut ja keksivdit uusia tuotteita ja palveluja ja ovat aloit-
teellisia. Maan hallitukset voivat laatia erilaisia tulevaisuuden suunnitelmia ja vi-
sioita, tulevaisuuden tekevdit kuitenkin yksilot. Todistuksessa pitdisi olla arvostelut
aloitteellisuudesta, itsendiisyydestd ja luovuudesta. Térkeitd ominaisuuksia ovat

>

myds ahkeruus, vastuunotto ja kunnianhimo.’

Luen téstd monella tavalla rikkaasta tekstiotteesta, ettd kirjoittajan luettelemia
ominaisuuksia korostamalla koulu pystyisi tuottamaan innovaatio-Suomen
tarvitsemia huippuosaajia. Huippuosaajien kasvattaminen innovaatio-Suo-
meen on koulun tehtdvi. Sijoitin tdimén alaluokan (koulun tehtdvi on) var-
mistaa suomalaisen yhteiskunnan menestys globaalissa kilpailussa” alle.
Vastaavanlaista orientaatiota ei 10ydy opettajankouluttajan, mies 1 aineisto-
otteesta. Héntd ohjaavat ennemmin eettiset padmaérat. Opettajankouluttaja,
mies 1 lainaa peruskoulun opetussuunnitelmakomitean lausumaa vuodelta
1970 ihmisarvon merkityksesti opetuksessa ja kasvatuksessa:

“Konkreettisena ldhitavoitteena voidaan pitdd sitd, ettd he [oppilaat] eivdit kohte-
le ketdidn viheksyvdisti, vaan osoittavat ystiviillisyyttd ja avuliaisuutta erityisesti

P

heikompia, avun tarpeessa olevia sekd vanhuksia kohtaan.’

91 . . L . . e e .
Vaikka ndiden aineisto-otteiden vilitykselld syntyy kuva, ettd kirjoittajien todellisuudet

eroavat tdysin toisistaan, kirjoittajien koko tekstien luennassa tdmé kuva osoittautuu epitar-
kaksi. Palaan tihén teemaan myéhemmin.
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Luokkien eriytymisen tarve on ilmeinen. Hyvéksyttavit ja oikeutetut kasva-
tustavoitteet tarvitsevat eettisen perustan, toteaa Straughan (1991, 25). Ym-
mérrdn tdiméan Straughanin esittimén ajatuksen tavalla, jota Virri (1997, 26;
ks. myds Virri 2008, 341) ilmaisee seuraavasti: “Kuitenkin — jotta kasvatus
olisi mahdollista ja eettisesti perusteltua — kasvattajalla on oltava nidkemys
hyvéstd elaméstd, vaikka hin ei lopulta tieddkddn, mitd se varsinaisesti on.”
Sijoitin tdltd perustalta edellisen otteen alaluokan (koulun tehtévéd on) “kas-
vattaa ihmisyyteen (sivistysulottuvuus)” alle. Lukijalle tullee téssd yhteydes-
sd mieleen valistukseen palautuvat sivistysorientaatiot: sivistys taloudellisen
tuotannon vélineend ja sivistys itsetarkoituksena. Muiden pailuokkien eriy-
tymisen tarve kdynee ilmi alaluokkia tarkastelemalla. Vélit padluokkien valil-
14 ovat kuitenkin liukuvia.

Aineiston luokittelun esittiminen kuviomuodossa mahdollistaa sen, ettd
en joudu tekeméidn selkedrajaista erottelua sen suhteen, mihin pailuokkaan
jokin alaluokka kuuluu. Esimerkkini téstd voidaan nostaa kuviossa 1 katko-
viivalla merkitseméni alaluokka “ehkiistd syrjdytymistd ja tarjota tukitoi-
mia”. Kirjoittajat viittaavat kuitenkin tdhin alaluokkaan kuuluvilla aineisto-
paloillaan kahteen péédluokkaan (koulun tehtévé on) “turvata lapsen ja nuoren
fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvointi” ja (koulun tehtivd on)
”mahdollistaa oppiminen”. Kuviomuoto mahdollistaa sen, ettd voin sijoittaa
alaluokan “ehkiistd syrjaytymistd ja tarjota tukitoimia” kahden edelld maini-
tun péidluokan véliin. Toisen esimerkin tistd tarjoaa my6s katkoviivalla mer-
kitsemini alaluokka tarjota tasa-arvoiset koulutusmahdollisuudet*,

Luokittelun esittdmisessd kuviomuodossa on myds heikkoutensa. Palataan
aiemmin esitettyihin otteisiin, joissa viidesluokkalainen poika (P5-3) ja ope-
tushallintoa edustava mies 5 esittivit késitteellisesti eri tasoilla litkkuen oppi-
laiden osallistamista. Siind, missd oppilaalle oppilaskunta on mahdollisuus
vaikuttaa kouluarkea koskeviin asioihin (kiipeilytelineet tai paremmat vessat)
ja omaan sen hetkiseen hyvinvointiin, opetushallinnon edustaja liittd4 oppi-
laiden osallistumisen padmaiirdorientoituneemmin yrittdjyyteen ja demokra-
tian varmistamiseen. Mikéli edellisen kaltaisessa tilanteessa alaluokka olisi
kallistunut tasaisesti kahden p#dluokan (“rakentaa yksilon ja yhteiskunnan
tulevaisuutta” ja “turvata lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaa-
linen hyvinvointi”) suuntaan, timén ilmaisulle kuvio olisi asettanut rajoituk-
sensa.

Kirjoittaja voi painottaa titd nikokohtaa esimerkiksi ndkokulmasta, jossa hin nikee tasa-
arvoiset koulutusmahdollisuudet vilttiméttoména yksilon (sosiaalinen nousu) ja/tai kansa-
kunnan menestystekijéni. Edelleen tasa-arvoiset koulutusmahdollisuudet voidaan nihdi va-
kaan yhteiskuntatilanteen turvaajana. Yhti lailla kirjoittajan 1dhtokohtana voi olla nikemys,
ettd kaikki ihmiset ovat yhdenvertaisia ja siten yhtéldisesti oikeutettuja koulutukseen.
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Tekemani luokittelu ei pyri vastaamaan kysymykseen, kuinka moni osal-
listujista esittdd tai rakentaa koulun tehtdvéd tietylld tavalla. Kiinnostus on
tissd yhteydessd ennemminkin perspektiivien moninaisuudessa. Olen aiem-
min todennut, ettd vihred viri taulukossa kuvaa luokkia, jotka ovat saaneet
enemmén mainintoja ja oranssi niitd, jotka ovat saaneet vihemmén maininto-
ja. Padluokista yksi (koulun tehtévd on) “mahdollistaa oppiminen” on myds
ympyroity vihredlld. Tuon tilld korostuksella esiin sen, ettd ldhes kaikki kir-
joittajat yksittdisid oppilaita lukuun ottamatta viittaavat teksteissddn tdhdn
koulun tehtavdan. Tdma tulos on merkityksellinen ensimmaéisend esittiméni
tutkimustehtédvin kannalta: Tdmin aineiston perusteella koulun voidaan tode-
ta merkityksellistyvdn ensisijaisesti ja varsin ylldtyksettomisti oppimisen
paikkana” (koulun tehtdvd on “mahdollistaa oppiminen”). Tédméinkaltainen
pelkistdminen ei kuitenkaan tee oikeutta eroille, joita kirjoittajat tekevit né-
kyviksi painottamalla eri tavoin tdimén paédluokan alle sijoittuvia alaluokkia.

Kuvion 1 alaluokat ovat tiivistettyjd ilmaisuja aihealueeseen liittyvisti ai-
neistopaloista ja aineisto-otteista. On myds mahdollista, ettd joidenkin kirjoit-
tajien aineisto-ote on yksi yhteen alaluokan tai piédluokan kanssa, koska kir-
joittajat ilmaisevat ajatuksiaan eritasoisesti. Tiivistys saattaa aineistoa valitus-
ta ndkokulmasta hallittavampaan muotoon. Se voi kuitenkin myos kitked sen,
miten kirjoittaja suhtautuu esiin nostamaansa koulun tehtdvéin. Havainnollis-
tan ongelmaa pdiluokan “kasvattaa ja sivistdd” alle sijoittuvan alaluokan
(koulun tehtdvd on) “asettaa rajat ja sddnnot” vilitykselld. Oppilaiden van-
hempien edustaja (Vanhempi, nainen 4) kirjoittaa seuraavasti:

”[Oppilaiden ajiheellinen kritiikki on otettava huomioon, mutta on myds ymmdir-
rettdvd, milloin aikuisen on otettava vastuu, tehtdvd rajoituksia ja kestettévi nuo-
ren kehittymiseen liittyvd kapinointi ja auktoriteetin uhmaus.”

Yhdeksénnen luokan tytt (T9-8) kirjoittaa puolestaan:

" Mikdli koulua inhotaan se johtunee ainakin minulla siitd, ettd pdivdt ovat jérjet-
tomdn pitkid, ldksyt ja tupakka kiellot sun muut kiellot ovat syyllisici”.

Molemmat kirjoittajat viittaavat rajoitusten tai kieltojen asettamiseen, mutta
heiddn suhtautumisensa tdhdn tehtivdidn eroaa. Edelleen alaluokka (koulun
tehtdvd on) “olla kustannustehokas” ei edusta ndkemystd, ettd tdmid tehtdva
hyvéksytddn varauksetta koulun tehtdviksi. Ennemminkin tehtdvd tehdddn
nakyviksi, mutta sitd kyseenalaistetaan. Yhdeksannen luokan oppilas (T9-7)
kirjoittaa tésté vallitsevaa todellisuutta haastaen:

"Toinen asia mikd on monesti esilld, on asia, josta opettajat toitottavat jatkuvasti.
“Espoo sddstdd”. Tdmd ei ole opettajien, eikd koulun ongelma, mutta silti se dr-
syttdd. Se, ettd koulussa ei saa pitdd kun puolet valoista on pddilld, on vdhdn type-
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rédd. Isoon Omenaan’~ suuria screenejd joita kukaan ei katso, uusia taloja ja muu-
takin tuhlausta, mutta kouluun ei voi tuhlata”.

Toisesta nikokulmasta samaa viestid tuo Elinkeinoeldmin edustaja, mies 5,
jonka tyotehtavat liittyvat liiketoimintaan koulutuksenjérjestéjatahojen kans-
sa:

“Jo vuosia kestinyt kuntatalouden heikkeneminen ja sivistystoimen toimialueen
toiminnan pydrittdminen yhd pienenevilld resursseilla on johtamassa koulutuksel-
lisen tasa-arvon kauniin ajatuksen etdcntymiseen arkirealismista”.

Edelld esitetyistd esimerkeistd kahden ensimmdiisen avulla (oppilaan van-
hempi ja oppilas) tulee ndkyviksi se, ettd luokkien sisélld voi olla my6s jén-
nitteitd. Jannitteitd, teesejd ja antiteesejd on my0s luokkien vililld. Selkedn
esimerkin tdstd tarjoaa alaluokka, jonka nimedminen jo sindllddn ilmentdd
jannitettd: “kyseenalaistaa kasvatukselle vieraana koettua”. Tdmin luokan
ajatusmaailmaa avaavat seuraavat tdssid vaiheessa tutkimusta jo tutunoloiset
aineisto-otteet:

"[K]aupalliset arvot tunkevat ovista ja ikkunoista, yksilollisyys, keskindinen kil-
pailu tahtoo korostua yhteiséllisyyden kustannuksella” (Koulun muu henkilokun-
ta, mies 5).

" Mielellddn ndkisi, ettd koulun perusprinsiipit nousisivat kasvatustieteestd ja ai-
doista hyvdn eldmdn visioista. Tdmdn hetken yhteiskunnassa taloudelliset periaat-
teet ovat syrjdyttineet “yleisen hyvin” -periaatteet ja saaneet yhid enemmdn ja-
lansijaa myds kouluissa. Vai onko niin, ettd “yleisen hyvin” -periaatteita ei tdlld
hetkelld ole olemassakaan ja tidmdn arvotyhjyyden paikalle nousevat talous ja te-
hokkuus.” (Opettaja, nainen 3.)

“Peruskoulua ei nykyddn haluta muuttaa sisdllollisistd syistd. Syyt loytyvit kou-
lun ulkopuolelta. Koulu halutaan tuottavaksi elinkeinoeldmdn mittareilla: oppi-
laille lasketaan hinta, opettajien tyon tuottavuutta mitataan monilla eri mittareilla
Jja koulut ovat saaneet arviointivelvoitteet.” (Tyomarkkinajérjeston edustaja, mies

4)

"Koulun ja opettajuuden sisimmcdissd ytimessd on aina kasvatuksen alkuperdisin

Jja arvokkain kohde eli lapsi. Aitoina kasvattajina meiddn velvollisuutemme on ai-
ka ajoin kysyttivd [sic], ketd ja mitd varten koulu on olemassa” --- "Ei kai suo-
malainen yhteiskunta ja sen tydeldmd ole olemassa siti varten, ettd se onnistuu
toistuvasti olemaan maailman kilpailukykyisin kansantalous.” (Opettajankoulutta-
ja, mies 4.)

” Iso Omena on kauppakeskus Espoossa.
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Kasvatukselle vieraana aineistossa esitetddn edelleen viihdeteollisuuden toi-
mintamallitarjonta, miellyttdmisen kulttuuri sekd yhteiskunnan yleinen ko-
vuus ja itsekkyys. Té@méankaltaisten, osaltaan historiaan jéljitettdvien jannit-
teiden olemassaolo todentaa omalta osaltaan tasa-arvoisen ja yhteisvastuul-
lisen kouluneuvottelun merkityksellisyytta.

Kuvion 1 viérien kertomaa voi tulkita eri suunnista. Yhti lailla kiinnosta-
via kuin alaluokat, jotka ovat saaneet lukuisia mainintoja (vihreit), ovat ala-
luokat, jotka ovat saaneet vain yksittdisid mainintoja (oranssit). Jos vihrednd
merkittyjd luokkia tarkastelee vakiintuneina tai asemaansa vakiinnuttamaan
pyrkivind tehtdvini, oransseina merkittyjd voidaan tarkastella joko hiipuvina
tai esiin pyrkivind tehtdvini. Téllaisia tehtdvid ovat “suojella lapsuutta”, “tar-
jota mahdollisuutta eheytettyyn koulupdivdan”, “eheyttdd opetusta”, “tehdd
tyoelaméyhteisty6td”, “opettaa tydelimin vaatimia taitoja”, “ratkaista yhteis-
kunnan ongelmia”, “olla kustannustehokas” ja “olla moniarvoinen”. Téstd
listasta on tunnistettavissa useita ajankohtaisia ja julkisuudessa esilld olevia
koulukeskustelun teemoja, kuten eheytetty koulupdivé, koulun tydeldmayh-
teyden vahvistamisen odotukset, julkiseen sektoriin kohdennetut siistotoi-
menpiteet ja aikamme moniarvoistuminen.

Toin aiemmin esiin kuvion 1 antina pelkistyksen, joka osoittaa tdmén tut-
kimusaineiston vilitykselld koulun merkityksellistyvédn viitend toisiaan leik-
kaavina paikkoina. Ndmi paikat ovat oppimisen paikka, tulevaisuuden raken-
tamisen paikka, eettisen kasvatuksen toteuttamisen paikka, kasvattamisen ja
sivistimisen paikka sekd oppilaan hyvinvoinnin turvaamisen paikka. Kun
edellisid paikkoja peilaa koulutussosiologiasta tunnettuun yhteiskuntalédh-
téiseen jaotteluun koulutuksen funktioista (esim. Lehtisalo & Raivola 1999;
Antikainen, Rinne & Koski 2006), yhtymékohdat ovat ilmeisid. Lehtisalo ja
Raivola (1999, 38—68) esittivit koulutuksen funktioina taloudellisen tehtdvin
(kansantalouden voimistaminen, ty6voiman valmentaminen elinkeinoelimén
tarpeisiin ja yksilon varustamisen elantonsa hankkimiseen), valikointi- ja
luokittelutehtdvian (yhteiskuntaan sijoittaminen), sosialisaatio- ja kulttuurin-
siirtotehtédvan (kulttuuriperinndn siirtdminen ja kansalaiseksi muovaaminen),
varastointitehtdvin (lasten pdivdhoito vanhempien kdydessé toissd) ja eman-
sipoivan tehtivin (yksilon toimintamahdollisuuksien kasvattaminen).”*

Toisin kuin edelld esitetystd jaottelusta, kuviosta 1 on luettavissa voima-
kas tdmén hetken ldsndolo koulussa. Tdmé tulee esiin muun muassa ala-
luokista “mahdollistaa toiminnalliset vélitunnit”, mahdollistaa oppilaiden
omat tilat”, “turvata hyvit sosiaaliset suhteet” ja “’suojella lapsuutta”. Lisaksi
lukijan huomio kiinnittyy siihen, kuinka vahvasti aineiston kirjoittajat liitt4-
vit oppilaan perusturvaan ja hyvinvointiin liittyvid asioita laajemminkin

Ks. myos Antikainen, Rinne ja Koski 2006, 134-161.
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koulun tehtdviksi. Tédssd valossa tulee ymmarrettiviksi se, ettd Séntin (2007,
457) tutkimuksessa opettajat kokivat olevansa vertauskuvallisesti muun mu-
assa psykologeja, sosiaalityontekijoitd, poliiseja, tuomareita, sairaanhoitajia
sekd lisddntyneeseen kasvatusvastuuseen viitaten oppilaiden ditejd ja isid.

Tédmén tutkimuksen kannalta kiinnostavaa on, ettd kuviossa 1 esitettyja
luokkia rakentavien aineistopalojen vilitykselld voidaan asettaa ehdolle aja-
tus, ettd suhteessa kouluun eri lailla paikantuneet ihmiset nikevét koulun
toisistaan eridvin tavoin tai painotuksin. Tarkastelen seuraavaksi tétd teemaa.

Aiemmin esitetyn kuvion 1 voi nidhd4 erdédnlaisena kuulemisien koostee-
na. Téssé tapauksessa on kuunneltu 81 merkittdvad henkil6d, ja heitd kaikkia
on kuunneltu “tietdvind subjekteina” (vrt. Koro-Ljungberg 2008, 430) ja
yhteisojensd osallisina. Kaikilla kuulluiksi tulleilla on ollut yhtdldinen puhe-
oikeus ja oikeus tulla kuulluksi neuvoteltaessa koulusta. Koska henkilot edus-
tavat suhteessa kouluun eri lailla paikantuneita tahoja, ei ole mahdollista, ettd
esimerkiksi poliitikko olisi korvannut oppilaan, elinkeinoeldmén edustaja
opettajankouluttajan, opettajankouluttaja elinkeinoeldmin edustajan, opetus-
hallinnon edustaja opettajan tai rehtori koulun muun henkilokunnan edustajan
aineistossa. Kuten aiemmin on tuotu esiin, kun hyviksymme ndkemyksen
todellisuuden konstruoinnista ihmisten vilisissd keskusteluissa, tulee ymmaér-
rettdviksi se, ettd ihmisten tavat ymmartdd ja ndhdi asioita tai ilmigitd eroa-
vat toisistaan. Tdma tekee ymmaérrettaviksi sen, ettd toisen perspektiivi ei voi
korvata toisen perspektiivid ilman, ettd siitd tulee toisen ohi puhumista ja
toisen puolesta tietdmistd. Tdmi havainto on merkittdvd yhteisvastuullisen
koulusta kéytdvin neuvottelun nidkokulmasta.

Muodostin kuultavaksi kutsuttujen 81 henkilon erillisistd monologeista
(kirjoituksista) luokkia, jossa paddosin samanmieliset joskin toisinaan myds
erimieliset nikemykset’” kohtaavat toisensa. Avaan seuraavaksi niyteluontei-
sesti sanallisessa muodossa sitd, minkd péaédluokan alle kahden intressiryh-
mén, oppilaiden ja opettajien, aineisto-otteet pddosin sijoittuvat. Taman jil-
keen sijoitan vastaavat tiedot kaikkien intressiryhmien osalta taulukkomuo-
toon (taulukko 3). Nostan kirjaamisessani esiin niitd pddluokkia, joita timén
aineiston kirjoittajat rakentavat voimallisimmin teksteissddn. Merkitsen ndma
kirjaimella X. Talld tavoin merkitseminen edellyttdd sitd, ettd vihintddn kol-
me viidesti tai kolme neljéstd aikuisesta kirjoittajasta esittdé tekstissddn kou-
lulle kyseesséd olevaan padluokkaan liittyvid tehtdvid. Mikali ryhmén sisélld
on suurta hajontaa padluokkien osalta, tilloin luokkien kohdalle ei tule mer-
kint6jd. Niin tapahtuu, kuten odotettavissa oli, etenkin ryhmin “ajan kuvaa-

95 . L . . S,
Vrt. aiemmin esitetty esimerkki alaluokasta “asettaa rajat ja sadnnot”.
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jat” kohdalla. Tdmén vuoksi heidén d4nensd jad tdssd yhteydessd katveeseen.
Palautetaan mieliin, ettd titd ryhmdd ei vélttamattd yhdistd kouluun mik&én
muu kuin se, ettd he ovat joko kolumniensa vilitykselld tai pyydettyind asian-
tuntijoina omista ndkokulmistaan osallistuneet keskusteluun koulusta tai
sivunneet aihetta.

Toin aiemmin esiin, ettd ldhes kaikki kirjoittajat yksittdisid oppilaita lu-
kuun ottamatta viittaavat teksteissdédn siihen, ettid koulun tehtdvd on mahdol-
listaa oppiminen”. Kirjaan tistd huolimatta my6s tdmin péidluokan tauluk-
koon. Témé mahdollistaa sen, ettd voin tarvittaessa nostaa esiin myds tédhén
pailuokkaan liittyvdd kommentointia.

Vaikka sanallinen ilmaisutapa on informatiivisempi, taulukkomuoto tar-
joaa tdssd yhteydessi riittdvan yleiskuvan siité, ettd timin tutkimuksen em-
piirinen aineisto tukee ajatusta, ettd koulun tehtdvit painottuvat erilailla riip-
puen siitd, miten intressiryhmé on paikantunut suhteessa kouluun. Vield sel-
kedmmin painotuserot tulevat nékyviin alaluokkien kohdalla. Jétdn kuitenkin
aiheen tarkastelun tdssd yhteydessd seuraavien esimerkkien ja taulukon ku-
vaamalle tasolle. Tarkastellaan nyt aineiston oppilaiden ja opettajien kirjoi-
tusten vilitykselld sitd pohjaty6té, joka on edeltdnyt taulukon laadintaa.

Aineiston oppilaiden aineistopalat sijoittuvat padosin padluokkiin (koulun
tehtdvd on) “turvata lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen
hyvinvointi” sekd “mahdollistaa oppiminen”. Eri-ikdisid oppilaita yhdistda
alaluokkaan (koulun tehtdvd on) “turvata hyvit sosiaaliset suhteet” sisdlty-
visti kaveri- ja ystdvyyssuhteiden merkitys. Viidennen ja yhdeksidnnen luo-
kan oppilaat kiinnittdvit merkittdvidsti huomiota siihen, ettd koulu turvaa
heidén perustarpeensa ja huolehtii heididn kouluarkensa toimivuudesta. Léhes
kaikki viidesluokkalaiset sekd yhdeksdnnen luokan tyt6t tuovat esiin kirjoi-
telmissaan kaverisuhteet ja niiden tirkeyden. Niin tekee myds puolet yhdek-
sdnnen luokan pojista. Jonkinlaista johtopéitostd kaveri- ja ystdvyyssuhteiden
merkityksestd voidaan tehdd myos siitd, ettd kirjoittajat nostavat timén tee-
man esiin usein heti kirjoitusten alussa.

Viidennen luokan poika (P5-1) esittdd ytimekkéadsti seuraavasti:

" Minun mielestd koulussa on tdrkedd se, ettd on hyvdt kaverisuhteet.”

Yhdeksénnen luokan poika (P9-3) osoittaa kirjoituksessaan kykyd ndhda
sosiaalisten suhteiden merkitys myds toisen nakokulmasta:

”Meiddin koulussa on myds monia muusta maasta tulleita ihmisid. Osa heistd on
kotiutunut loistavasti Suomeen jo aikoja sitten. On myds se osa, joka ei ole loy-
tanyt ystdvid, koulu menee huonosti ja riitoja syntyy liheisten kanssa. Siind
vaiheessa erottuu joukosta tekemdlld itse aloitteen. Menee vaan tyynesti
Juttelemaan uutten koululaisten kanssa. Parhaiten suhtaudutaan niihin, jotka
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uutten koululaisten kanssa. Parhaiten suhtaudutaan niihin, jotka menevdt roh-
keasti tutustumaan uusiin ihmisiin!”’

Témén aineiston oppilaskirjoittajat vahvistavat aikaisempien tutkimusten
esiin tuomaa havaintoa nuorten keskindisten suhteiden korostuneesta merki-
tyksellisyydestd nuorille koulussa (esim. Laine 1997).”° Oppilaskirjoitukset
antavat my0s laajemmin viitteitd siitd, miten vaikuttaa vahvasti esilld ollee-
seen aikalaiskeskusteluun: suomalaisten lasten kouluviihtymaéttomyyteen.

Myés ruokailu on oppilaita yhdistdvd teema. Ruoka on hyvédi, pahaa, ka-
lapuikkoja ja perunaa, makaronilaatikkoa, pinaattilettuja, kaalia tai ilmaista,
mutta yhté kaikki esiin nostamisen arvoista. Yhdeksénnen luokan oppilaiden
kirjoitelmat antavat ymmaértad, ettd heidédn koulunsa ruokailujirjestelyt eivit
toimi, koska suurin aika ruokatunnista menee jonottamiseen ja ruokailutila on
isolle oppilasjoukolle ahdas. Néin aiheen voi ajatella nousevan voimakkaasti
esiin my6s sen ajankohtaisuuden vuoksi. Yhtd lailla ajankohtaisuutensa
vuoksi esiin nousevana voi nihdd viidennen luokan oppilaiden leirikoulun,
johon ldhes kaikki oppilaat viittaavat myOnteisessd mielessd. Viidesluokka-
laisille tarkeitd ovat edelleen toiminnallisuuden mahdollistavat vélitunnit seka
koulupihan viihtyvyys. Viidesluokkalainen poika (P5-1) toteaa:

"Koulussamme on hyvd, ettd voi vilitunnilla pelata Jalkapalloa, Aasia, Kirkon-
rotta ja hyppid hyppynarulla”,

Yhdeksésluokkalaisten teksteissd toiminnalliset vilitunnit ovat korvautuneet
omien tilojen merkityksellisyydelld. Yhdeksésluokkalainen tytté (T9-5) kir-
joittaa seuraavasti:

"Koulun kéiytéivien vierustoja piristdd sielld tddlld penkit. Tavallisen tallaajan
silmissd ndmd penkit ndyttdvit epdmukavilta ja rapistuneilta, mutta jokaisen op-
pilaan silmissd pitkcn koulupdivin keskelld, ndmd penkit ovat siunaus.”

Muina omiksi tulkittavina tiloina tai paikkoina oppilaiden kirjoituksissa nou-
sevat muun muassa takapulpetit, lukkokaapit, talviurheilupiivi, retket, tupa-
kointi vélitunnilla, ruokala sekéd valinnaiset aineet ja muut mieluisina koetut
oppiaineet.

Aineiston oppilaskirjoituksista vilittyy kuva, ettd etenkin viidesluokkalai-
set, mutta myds yhdeksdnnen luokan oppilaat eldvit vahvasti tétd hetked. Jo
aiemmin esitetty yhdeksdnnen luokan pojan (P9-1) aineisto-ote ndyttdd tut-

96 . . L e . .
Kaarlo Laineen koulun arkikulttuurin jinnitteisiin pureutuva tutkimus ”Ameba pulpetissa”

perustuu Oulussa, Maikkulan yldasteella vuonna 1994 kerittyyn aineistoon (ks. Laine 1997,
23-30).
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kimuksen oppilasaineiston perusteella kestédvédn kirjoittajan esittdmén yleis-
tyksen etenkin téssd hetkessd eldmisen osalta:

"Kaikki tietdvdit, ettd koulu tekee hyvdid tulevaisuudelle, mutta suurin osa nuoris-
ta, mukaan lukien mind, haluaa olla onnellisia NYT eikd kymmenen vuoden pdidis-
ta.”

Témé hetkessd eldmisen ajatus pdtee myos oppimiseen. Lahes kaikki viiden-
nen ja yhdeksénnen luokan oppilaat tuovat esiin oppimisen mahdollistamisen
koulun tehtdvdnd. Kolmasosa heisti liittdd oppimiseen elamyksellisyyden tai
mukavuuden odotuksen. Télld voi ndhdd olevan yhteys Launosen ja Pulk-
kisen esittdmiin nikemyksiin. Launosen ja Pulkkisen (2004, 30-31) mukaan
eldmén viihteellistyminen ja ulkoinen helppous ovat vaikuttaneet siten, etti
oppilailla on vaikeuksia keskittyd pitkdaikaiseen ja tavoittelliseen ty6hon.
Lisdksi oppilailla on vaikeuksia kohdata vastoinkdymisid. Aineiston oppilais-
ta vain noin viidennes rakentaa kirjoitelmissaan yhteyttd oppimisen ja tule-
vaisuuden vilille. Yhdeksdnnen luokan oppilaista viisi yhdeksdstétoista eli
hieman yli neljénnes viittaa joko lukio-opintoihin tai muuten tulevaisuuteen:

“"Emme me tee koulussa tditd opettajien hyviksi vaan itsemme hyvdksi. Koulussa
rakennamme tulevaisuutta itsellemme” (P9-3).

Sen, ettd yhdeksdsluokkalaiset eivét suuressa médérin viittaa arjen kouluty6n
ja tulevaisuuden yhteyteen, voi néhda siltd osin kiinnostavana ja merkittava-
nd, ettd yhdeksdsluokkalaiset tekevidt lukuvuoden aikana merkittivid tulevai-
suuteen liittyvid koulutuksellisia valintoja.

Aineiston opettajien kouluun liittdimat tehtivit liittyvét padasiallisesti pad-
luokkiin “mahdollistaa oppiminen” sekéd “’kasvattaa ja sivistdd”. Tdmén voi
nihdd johdonmukaisena, kun sitd peilataan perusopetuslakiin. Perusopetus-
lain (21.8.1998/628)° toisessa pykilissi todetaan, ettéi opetuksen tavoitteena
on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteis-
kunnan jdsenyyteen sekd antaa heille elamissa tarpeellisia tietoja ja taitoja.

Alaluokista korostuu etenkin (koulun tehtdvd on) “opettaa (perustaitoja,
tietoja tai oppiaineita)” sekd “tarjota mahdollisuus yhdessd olemisen taitojen
oppimiseen”. Kuitenkin ndistd ensimmiisend mainittu jai kirjoittajien teks-
teissd vain toteamisen tasolle. Tdmédn aineiston perusteella opettamisen voi
sanoa néyttaytyvin opettajille, mutta myos rehtoreille ja opettajankouluttajil-
le toiminnan luonnollisena kontekstina, jota ei ole tarvetta erityisesti avata tai
problematisoida. Jilkimmadisend mainitun tarjota mahdollisuus yhdessi
olemisen taitojen oppimiseen” jéttdd opettajista mainitsematta ainoastaan 9.

o Ks. http://www .finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628.
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luokan tuetun pienryhmin opettaja (Opettaja, mies 2), jonka tyo edellyttdd
erityistd henkilokohtaistamista. Hanen aineistopalansa rakentavat pddosin
alaluokkaa “ehkdistd syrjaytymistd ja tarjota tukitoimia”. Yhtdlailla osuva
luokka olisi ollut (koulun tehtdvd on) “tarjota vastuuaikuisia”. Tukitoimien
tarjoamiseen viittaa myos kaksi muuta opettajaa. He orientoituvat kuitenkin
edellistd tuetun pienryhmin opettajaa enemmén oppimisen mahdollistami-
seen. Luokkaa “ehkdistd syrjdytymisti ja tarjota tukitoimia” hallitsee kuiten-
kin erityisesti koulun muun henkilkunnan edustajat. Timin tekee ymmarret-
téaviksi se, ettd tdimi alue on tdhidn ryhmiin kuuluvien (koulukuraattori, oppi-
laanohjaaja, terveydenhoitaja, kouluavustaja ja koulupsykologi) toimenku-
vien ydinta.

Palataan vield opettajien painottamaan alaluokkaan “tarjota mahdollisuus
yhdessi olemisen taitojen oppimiseen”. Aiemmin tuotiin esiin, ettid alaluokka
(koulun tehtdvd on) "turvata hyvit sosiaaliset suhteet” on oppilaille merkityk-
sellinen. Opettajat ldhestyvit titd aihetta paddmadraorientoituneemmin, pitden
tehtdvanddn yhdessd olemisen taitojen oppimisen mahdollistamisen. Eldk-
keelle siirtynyt Opettaja, nainen 1 pohtii, ettd “hyvien tapojen, ystivillisyy-
den, empatian opettamista voisi lisdtd”. Kuitenkin hén epiilee ndiden opetta-
misen tuloksellisuutta:

“Jos aikuiset, yhteiskunta, elokuvat, viihde, uutiset, politiikka on kovaa ja itsekdis-
td ja vain huonot uutiset ovat uutisia, voidaanko silloin koulussa opettaa jotain
muuta?”

Suuren kaupungin kehyskunnan koulussa toimiva Opettaja, nainen 4 on op-
timistisempi.
“Jokaisen oppilaan tulee voida kokea olonsa arvokkaaksi ja oman panoksensa
tarkediksi ainakin koulussa. Koulu opettaa oppilaille, mikd arvo on yhteistydssd ja
mitd mahdollisuuksia on yhdessd tekemisessd. Koulussa tulee ratkoa esiin nouse-
vat vuorovaikutukseen liittyvdt ristiviidat niin, ettd oppilaat oppivat toimimaan

i

rakentavasti yhdessd toiset huomioon ottaen.’

Optimismin ohella opettaja esittdd tuntevansa myos tydympéristonsé raadolli-
semman puolen:

"Valitettavasti on todettava, ettd koulu voi olla myds ahdistava ja pelottava paik-
ka juuri sosiaalisen vuorovaikutuksen takia. Jos koulun henkilokunta ja esimiehet
eivdt puutu tdllaisiin epdkohtiin, voivat yksilét sairastua.” (Opettaja, nainen 4.)

Opettajista kolme viidesti tuo edelleen esiin padluokan “kasvattaa ja sivistdd”
alle sijoittuvasti, ettd koulun tehtdvd on “tehdd kasvatusyhteistyotd kotien
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kanssa”. Rajanveto vastuiden vililld herattdd kuitenkin myos tdsséd tutkimuk-
sessa ajatuksia (vrt. Korhonen 2008, 127-128). Opettaja, nainen 3 pohtii:

"Usko kasvatuksen ’asiantuntijoihin’ voisi olla imartelevaakin, mutta en voi vilt-
tyd mydskin siltd ajatukselta, ettd yksilon oma vastuu esim. lasten kasvatuksesta
on pitkdlld aikavdililld vihenemdssd ja kasvatus ja eteen tulevat ongelmat anne-
taan mielellddn jonkin yhteiskunnan organisaation ratkaistaviksi. Usein tdmd or-
ganisaatio on lasta ldhelld oleva koulu. Joskus todella ihmettelee vanhempien
luottamusta koulun ja opettajan kaikkivoipaisuuteen, kun kuulee lausahduksia,
jossa todetaan, ettd omat keinot on loppu, mutta koittakaa te sielld koulussa (ehkd
25 muun oppilaan ryhmdssd).”

Oppilaan vanhempi, nainen 2 kirjoittaa kasvatusvastuun jakautumisesta kodin
ja koulun vililld seuraavasti:

"Varsinkin hieman vanhemmat sedit ja tddit moittivat nykyditejd ja isid siitd, ettd
kasvatusvastuu on tuupattu kokonaan pdivikodeille, kouluille yms. viranomaisille,
eivditkd vanhemmat ja kodit huolehdi endid mistdidn. Than ndin jyrkdsti en sentddn
sanoisi, mutta koulujen (ja pdiviikotien) osuus on hyvdlld tavalla iso. Niissd teh-

>

ddidin erittdin tdrkedd tyotd.’

Opettajat ovat yksimielisid siitd, ettd yhteydenpito koteihin on lisdéntynyt.
Myés kaikki oppilaiden vanhempien ryhmién kuuluvat kirjoittajat mainitse-
vat kodin ja koulun yhteistyon teksteissdén. Oppilaan isd (Vanhempi, mies 1)
toteaa seuraavasti tavalla, josta vilittyy kodin ja koulun yhteistyon arvosta-
minen:

"Nykyddn koulun ja kodin viilinen tiedonkulku on helppoo kun on sihkdpostit ja
reissuvihot. Ei vois meiddn pojat ylldttdd vanhempiaan, niin kuin silloin joskus

>

ennen.’

Aineiston opettajateksteistd nelja viidestd rakentaa edelleen alaluokkaa ’vilit-
tdd, rohkaista ja kannustaa’. Opettaja, nainen 4 eksplikoi tétd seuraavasti:

“Opettajalla on vastuu opettamisesta, mutta oppilaista vdlitetdcin muutenkin, ko-
konaisvaltaisemmin” --- “Jaksan uskoa siihen, ettd moni opettaja on ammatis-
saan, ei vain opettamisen vaan myds lasten kohtaamisen takia. Juuri siksi lapsista
ollaan kiinnostuneita ja heistd vdilitetddn.”

Téma tulos vahvistaa Santin (2006, 467) esiin tuomaa ndkemysti, ettd oppi-
laista vilittdminen ndyttdd pitdvén sitkedsti pintansa, kun opettajat pohtivat
tyonsé luonnetta. Puhetavan voi ndhdd ammentavan opettajan tyon kutsumus-
luonteesta, johon opettajat edelleen viittaavat tyon mielekkyyden perustana
(esim. Séntti 2007; Lindén 2010). Kolmessa tekstissd opettajat ilmaisevat
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koulun tehtdvind olevan “noudattaa koululainsddddnt6d ja opetussuunnitel-
maa”.

Esitin nyt edellisid koosteita taulukkomuodossa (taulukko 3). Sijoitan
vastaavat tiedot taulukkoon kaikkien intressiryhmien osalta. Kirjaamisessa on
nostettu esiin ainoastaan ne pédluokat, joita kukin ryhmé rakentaa voimalli-
simmin teksteissddn. Pddluokan esiin nostaminen edellyttd, kuten aiemmin
on todettu, ettd vihintddn kolme ryhmin neljéstd tai viidestd kirjoittajasta
esittdd tekstissddn koululle kyseessd olevaan pailuokkaan liittyvid tehtdvid.
Useassa ryhmissd yksittdiset henkil6t nostavat kirjoituksissaan esiin myos
tehtdvid, jotka eivit tdssd yhteydessd ole saaneet riittdviasti mainintoja tullak-
seen merkityiksi taulukkoon. Taulukon luennassa on syytd pitdd mielessi,
ettd rajat padluokkien vélilld eivit ole tiysin tiiviitd. Avasin titd nikokulmaa
kuvion 1 yhteydessa.
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Taulukko 3. Intressiryhmien korostamat paaluokat.

INTRESSIRYHMA PAA- PAA- PAA- PAA- PAA-
JA KIRJOITTAJIEN LUOKKA LUOKKA LUOKKA LUOKKA LUOKKA
LUKUMAARA Mahdol- Rakentaa Toteuttaa  Kasvattaa  Turvata
listaa yksilon ja eettista ja sivistaa lapsen ja
oppimi- yhteis- kasvatusta nuoren
nen kunnan hyvinvoin-
tulevai- ti
suutta
0 Oppilaat (N=35) X X
1 Opettajat (N=5) X X
2 Oppilaiden
vanhemmat (N=4) X X X
3 Kogl.l.m muu X X
henkilokunta (N=5)
4 Opettajan-
X X X X
kouluttajat (N=4)
5 Rehtorit (N=5) X X X
6 Poliitikot (N=4) X X’
7 Opetushallinto
X X X X
(N=5)
8 Tymarkkina- X X X2
jarjestotoimijat (N=5)
9 Elinkeinoelama
X X
(N=5)
10 Ajan kuvaajat
X
(N=4)

Jos edellistd taulukkoa (taulukko 3) tarkastelee koulun intressiryhmien vilis-
ten yhtéldisyyksien ja erojen ndkokulmasta, 16ytyy kiinnostavia koalitioita.
Kuten aiemmin on todettu ja taulukko tekee nakyvéksi, ryhmit ovat yksimie-
lisid siitd, ettd koulun tehtdvd on “mahdollistaa oppiminen”. Témén voi nahda

98 o . .. . . .
Poliitikoista kolme neljésté viittaa télld alaluokkaan “tarjota tasa-arvoiset koulutusmahdolli-

suudet”.

99 L R A . . .
Tyomarkkinajarjestotoimijoista neljd viidestd viittaa tilld alaluokkaan “tarjota tasa-arvoiset

koulutusmahdollisuudet”. Neljd viidestd kirjoittajasta viittaa edelleen alaluokkiin “mahdol-

listaa jatko-opinnot”, mahdollistaa ammatti” ja / tai “varmistaa suomalaisen yhteiskunnan

menestys globaalissa kilpailussa”.
100

Tyomarkkinajarjestotoimijoista kolme palkansaajajérjeston edustajaa kisittelee titd teemaa
tietynlaisen vastapuheen kautta, jolloin he kyseenalaistavat joitain timén pdidluokan (koulun
tehtdvd on) “turvata lapsen ja nuoren hyvinvointi” alle sijoittuvia yleisesti tunnettuja puheta-

poja.
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kulttuurisesti vahvana puhetapana laajemminkin. Koska ryhmit jakavat ta-
min késityksen, joskin eri alaluokkia painottaen, en kuljeta titd padluokkaa
mukana tekstissi jatkossa.

Taulukosta 3 on luettavissa, ettd oppilaat ja koulun muun henkilokunnan
edustajat ndkevit koulun tehtédvéan yhtéldisesti. Heiddn mukaan koulun tehta-
vd on “turvata lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen hyvin-
vointi”. Vaikka ndiden ryhmien vélilld on painotuseroja alaluokkien valilla,
tdmi tehtdvd koetaan merkittdvand. Koulun muu henkilokunta painottaa ti-
mén padluokan alaluokista etenkin luokkaa “ehkiistd syrjdytymistd ja tarjota
tukitoimia”. Kirjoittajat rakentavat aiheen késittelyssddn vahvaa yhteyttd
my0s alaluokkaan (koulun tehtdva on) tarjota vastuuaikuisia”. Oppilaanoh-
jaaja (Koulun muu henkilokunta, nainen 2) kirjoittaa seuraavasti:

"Aikuista lapsi huutaa ja tarvitsee eldmdicinsd. Ihmistd, joka on ldsnd ja asettaa
rajoja ja tuo turvaa lapsen eldmdicin.”

Yhtendiskoulussa toimiva kouluterveydenhoitaja (Koulun muu henkilokunta,
nainen 3) tuo esiin huoltaan vanhempien ja lasten yhdessdoloajan vahentymi-
sesté:

"Vanhempien ura ja tydeldmd tuntuu imaisevan vanhemmat mukanaan ja aikaa
koululaisten kanssa yhdessdoloon on entistd viihemmdn. Monet koululaiset kerto-
vat, ettd ei vanhemmilla ole aikaa kuulustella Idksyjd tai auttaa kotitehtdvissd,
puhumattakaan siitd, ettd olisi vain aikaa olla yhdessd.”

Kirjoittajien esiin nostamat ndkemykset saavat tukea tutkimuskirjallisuudesta.
Esimerkiksi Launonen ja Pulkkinen (2004, 31-32) toteavat turvallisten ai-
kuisten méérdn ja ldsndolon vdhentyneen lasten eldménpiirissd pienentyneen
perhekoon, ohentuneiden sukulaisverkostojen, avioerojen sekd péivékotien ja
koulujen suurentuneiden ryhmékokojen myota.

Oppilaiden ja koulun muun henkilékunnan edustajien ohella myds oppi-
laiden vanhemmat ja opettajankouluttajat jakavat todellisuuden, josta katsot-
tuna koulun merkittdvina tehtdvana ndyttdytyy “turvata lapsen ja nuoren fyy-
sinen, psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvointi”. Tyomarkkinatoimijoista pal-
kansaajajirjestdjen edustajat ja heistd etenkin kaksi Opetusalan Ammattijar-
jeston (OAJ) edustajaa tunnistavat timén tehtdvdn, mutta he suhtautuvat
sithen kriittisemmin, erdédnlaisena tilaa valtaavana puhetapana ja sen myoti
ehdolle asetettuna tehtidvind, johon tulee suhtautua varauksellisesti. Tyo-
markkinajérjeston edustaja, mies 4 toteaa:

"Koulu ei saa olla ’sijoituspaikka’ eikd yhteiskunnan tehtévind ole huolehtia lap-
sista tutti-idstd tyoeldmdidn.”
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Tyomarkkinajédrjeston edustaja, nainen 5 esittdd puolestaan seuraavasti:

"Koska peruskoulu on tavoittanut koko ikéluokan on sen tehtdividn vuosien ku-
luessa haluttu liittdd paitsi opetusta ja kasvatusta, myds monenlaisia lasten ja

nuorten eldmdcn ja hyvinvointiin liittyvid velvoitteita.” --- “Sellaiset asiat, jotka
tulisi hoitaa perhepolitiikan alueella sysdtdcdn nykyddn helposti koulun hoidetta-
vaksi”.

Edellisilld ajatuksilla voi ndhdé olevan yhteys siihen, ettd opettajat ja rehtorit
eivdt ainoina koulun arjessa toimivista ryhmistd painota alaluokkaa “turvata
lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvointi”. Télla
lienee yhteytensd tutkijoiden (esim. Syrjédldinen 2001; Autio, Syrjdldinen &
Tuomisto 2004; Kujala 2006) viittaamaan opettajan ammattikuvan jatkuvaan
laajentumiseen. Opettajien, mutta myds rehtoreiden painotus kallistuu kasvat-
tamiseen ja sivistimiseen, padluokkaan, jolla on kuitenkin leikkauskohtansa
pailuokan “turvata lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen
hyvinvointi” kanssa.

My6s oppilaiden vanhempien ja opettajankouluttajien perspektiiveissi ko-
rostuu koulun kasvatus- ja sivistystehtdvi; vanhemmat painottavat kasvatta-
mista. Voidaan myds ajatella sosiaaliseen konstruktionismiin palautuvasti,
ettd koulutuksen ja kasvatuksen kontekstissa historiallisesti vahva ja merki-
tyslatautunut sivistyksen kisite tai idea ei omaa samanlaista tunnettuutta
oppilaiden vanhempien parissa kuin opettajankouluttajien tai joidenkin mui-
den kasvatuksen saralla toimivien ryhmien parissa. Tétd nidkokulmaa tukee
se, ettd kasvatus- ja sivistystehtidva (“kasvattaa ja sivistdd”) siten ymmaérret-
tynd, ettd painotus on sanoista jalkimmdiselld, ndyttdytyy merkityksellisend
paitsi opettajankouluttajien myds opetushallintoa edustavan ryhméin tavassa
katsoa koulua.'’' Toisaalta sivistyksen kisitteen voi ajatella olevan myds
opettajien ja rehtoreiden saatavilla. Tastd huolimatta heididn painotuksensa on
oppilaiden vanhempien lailla kasvattamisessa, jolloin kasvattamisen késitetté
peilataan arjen tyon vilitykselld.

“Sosiaalisena kasvattajan [sic] koulu voi olla sekd erinomainen ettd myoskin
epdonnistua surkeasti. Onnistumisen tilanteita ndkee alakoululaisessa lapsessa
Jjoka neljéinnelle luokalle tullessaan jo malttaa edes hieman ottaa toiset huomioon,
odottaa vuoroaan tai pystyy tekemddin kompromissin.” (Opettaja, nainen 3.)

Useassa ryhméssd (esimerkiksi opettajat ja poliitikot) yksittdiset kirjoittajat
viittaavat varsin vahvasti eettiseen kasvatukseen teksteissdan.

00 Edents esitettyjen ryhmien liséksi yksi poliitikko rakentaa kirjoitustaan vahvasti sivistyksen
késitteen ympdrille.
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"Toivoisin koulun opettavan lapsille tietotaitojen lisciksi myds kultaista scddntdd,
vastuunottoa ldhimmdisestd ja toisien kunnioittavaa kohtelua. Oikeudenmukai-
suuden ja tasa-arvon arvostaminen, sekd Ildhelld ettd kaukana on olennaista ihmi-
send eldmisessd.” (Poliitikko, nainen 1.)

Voimakkaimmin yhtend ryhméné padluokkaa “toteuttaa eettistd kasvatusta”
painottavat opettajankouluttajat (3/4) ja opetushallinnon edustajat (3/5).

“Hyvéin koulun térkein vaatimus on se, ettd se on hyvd lapselle, eikd ensisijaisesti
jollekin muulle, kuten kasvottomalle ’yhteiskunnalle’ (Opettajankouluttaja, mies

1.

“Nimenomaan eettisid valintoja tekevd aikuinen on yksi kasvatuksen ajattomista
pddmddiristd ja tdtd pddmddrdd toteuttaa pitkdlld téihtdimelld myds koulu (Opetta-
jankouluttaja, mies 4).

Kolmas opettajankouluttaja (Opettajankouluttaja, nainen 2) taittaa ndkemys-
tddn enemmaén koulun kulttuurinsiirtotehtdavain, jolloin hin rakentaa edellisid
opettajankouluttajia painokkaammin yhteyttd suomalaisten juurien edelleen-
vilittymiseen. Opetushallinnon edustaja, mies 4 toteaa puolestaan seuraavas-
t1

"Yhteiskunnan kasvatus- ja koulutustavoitteisiin tulee edelleenkin kuulua aat-
teiden arviointia ja erilaisten katsomusten punnintaa. Koulu ei voi keskittyd vain
koviin ja mitattavissa oleviin pddmdidriin.” --- "Kovien mitd-kysymysten rinnalla
Vksilo kohtaa filosofisia ja uskonnollisia miksi-kysymyksid siitd riippumatta, mikd
héinen suhteensa uskontoon on.”

Opetushallinnon edustaja, nainen 1 tuo esiin yhteiskunnan ja koulun vélisid

arvoristiriitoja:
”Mielenkiintoista on kuitenkin, etti koululle asetettavat vaatimukset ovat usein
erilaisia kuin yhteiskunnan muilla kentillé vallitsevat toimintanormit. Esimerkiksi
median ja varsinkin mainonnan kautta perheille ja lapsille itselleen viilittyy viesti,
ettd yksilolld tdssd yhteiskunnassa — myds lapsilla ikddn kuin pienoisaikuisina —
on paljon vapauksia, vapaus valita, vapaus kuluttaa, vapaus toimia omien mielty-
mysten mukaan... ja koulu taas joutuu tehtdvinsd luonteesta johtuen rajoittamaan
téllaista vapautta ja suojaamaan lapsuutta, ihmisyyttd.”

Padluokkaa “rakentaa yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuutta” tuovat voimalli-
simmin esiin elinkeinoeldmén edustajat, tydmarkkinajérjestotoimijat, opetus-
hallinnon edustajat, poliitikot ja rehtorit. Elinkeinoeldmén edustajista neljdn
viidestd aineisto-otteet sijoittuvat alaluokkaan “opettaa tydeldmén vaatimia
taitoja”. Elinkeinoeldmén edustajat painottavat edelleen padluokan “mahdol-
listaa oppiminen” alle sijoittuvasti etenkin alaluokkaa (koulun tehtivi on)
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”olla ty6tavoiltaan monipuolinen ja aikaa seuraava”. Ryhménd he myos ra-
kentavat vahvimmin yhteyttd oppimisen, tyéeldmén ja kansainvélisessd kilpa-
ilussa selvidmisen vilille:

“Endast om vi stindigt utvecklar vart kunnande dr det mojligt att klara oss i en
vérld dér konkurrens av olika slag dr en, om inte alltid omtyckt, realitet” (Elin-
keinoeldmai, mies 2).

Elinkeinoeldmdi edustavia kirjoittajia (4/5) yhdistdd edelleen nidkemys, ettd
koulun tulee muuttua (alaluokka “muuttua ja kehittyd”). Koulun muuttumisen
odotuksiin liittyvéd ideointia on vienyt pisimmaélle Elinkeinoeldmén edustaja,
nainen 3:

"Ndéien koulun tulevaisuudessa tdysin erilaisena kuin nykyinen sekd fyysisiltd puit-
teiltaan, ettd henkiseltd ilmapiiriltidn.” --- "Koulu on vdrikds, iloinen ja kodikas
tila, jota ei ole jaettu suorakulmaisiin luokkahuoneisiin, jotja [sic] ovat ankeiden
kdytdivien varrella.” --- "Fyysiset puitteet ovat tdrkedt, koska ne heijastavat oppi-
laiden tulevaa arvomaailmaa sekd muovaavat oppilaista luovia ja joustavia.” ---
"Koulu aloitetaan 5 vuotiaana esikoulussa, joka pidetddn samoissa tiloissa kuin

>

varsinainen koulu.” --- "Oppilaat asettavat itse tavoitteensa. Aivan pienetkin ope-
tetaan tavoittellisuuteen ja vastuullisuuteen. Kaikkien kanssa kdydddn tavoite- ja
tuloskeskusteluja.” --- "Nykyisestd jdykdstd tunti- ja ainejaosta luovutaan. Yhtd
ainekokonaisuutta vidaan [sic] opiskella vaikka useana perdkkdisend pdivind.
Tuntien pituudet riippuvat oppilaiden jaksamisesta ja halusta.”
Elinkeinoeldmén edustajien ohella opetushallinnon edustajat viittaavat koros-
tuneemmin siihen, ettd koulun tehtdvd on “muuttua ja kehittyd”. Ndihin muu-
tosodotuksiin liitetddn sekd teknis-rationaalista asioiden hoitamista ettd il-
maistua huolta lasten, nuorten ja perheiden eldmaéntilanteita kohtaan. Kun
aikaisemmin todettiin, ettd opettaminen ndyttiytyy opettajille, rehtoreille ja
opettajankouluttajille toiminnan luonnollisena kontekstina, opetushallinnon
edustajille vastaavanlainen luonnollinen konteksti on muutoksen ja kehitty-
misen tila. Kehittdimistyé onkin opetushallinnon edustajien toimenkuvien
ydinta.'”” Opetushallinnon edustaja, mies 4 kirjoittaa seuraavasti:

"Tulevaisuutta luovan organisaation, tdssd tapauksessa koulun, on pystyttivi
vastaamaan resilienssivaatimukseen. Kdsitteelld resilienssi tarkoitetaan yleisesti
organisaation joustavuutta, elinvoimaisuutta, kykyd uudistaa dynaamisesti toimin-
tamalleja olosuhteiden muuttuessa.”

102 . . . . . L
On kuitenkin syytd vield korostaa téssd yhteydessi sitd, ettd tdiméin tutkimusaineiston ope-
tushallintoa edustavat kirjoittajat sisillyttavit teksteihinsd korostuneesti arvopohdintaa.
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Myos rehtorit nostavat esiin pddluokan “rakentaa yksilon ja yhteiskunnan
tulevaisuutta” alle sijoittuvaa “muuttua ja kehittyd”-tehtavad. Rehtorien suh-
tautumistapa muutokseen ja kehittymiseen on kuitenkin kaksijakoinen. Tétd
voi ajatella selittdvdn rehtorien asema koulun arjen todellisuuden ja kunnan
opetustoimen vilitilassa. Rehtori, mies 1 toteaa seuraavasti:

"Toiveita, haasteita ja vaatimuksia koululle tarjotaan taatusti ihan riittdvdsti. Nii-
td satelee myds muualta kuin kotien suunnasta. Velvoitteita osallistua mitd moni-
naisimpiin arviointeihin, projekteihin, teemoihin ym. riittédd yli omien tarpeiden.
Varsinaisen opetustyon lisdksi koulun arkea on tullut téyttimddn mitd ihmeelli-
simpid asioita, osalla niistd on hyvin hatarasti mitdidn tekemistd koulun kanssa.”

Toinen rehtori (Rehtori, nainen 5) ottaa tehtdvin enemmin omanaan:

“Kokonaisncikemysti koulunpidosta tulee kehittdd. Se tarkoittaa kéytinndssd jat-
kuvaa pedagogista kehitystyotd kouluissa, opettajien tyoajan muutoksia ja entistc
paljon tiiviimpdd yhteistyotd sosiaalisektorin kanssa.”

Rehtoreiden tekstien laajempi luenta antaa viitteitd siitd, ettd rehtoreiden
identifioituminen akselilla koulun arki ja opetushallinto ei ole ongelmatonta.
Tétd ndkemystd tukee muun muassa Lehkonen tutkimuksessaan ”Mika tekee
rehtorista selviytyjan”. Lehkonen (2009, 102) tuo esiin, miten rehtorit elavat
ristiriitaisten odotusten keskelld. Odotuksia rehtorien toiminnalle asettavat
koulutuksen ohjausjérjestelmé, oppilaitos, opettajat, oppilaat ja heiddn van-
hempansa. Odotuksia toiminnalleen asettavat myos rehtorit itse.

Tehtdvéd “rakentaa yksilén ja yhteiskunnan tulevaisuutta” saa mainintoja
my0s muissa kuin edelld mainituissa luokissa, mutta sen voi ajatella jadvin
muiden akuutimpina koettujen tehtdvien katveeseen. On vaikea ajatella, ettd
esimerkiksi seuraavan tekstiotteen kirjoittanut koulukuraattori ehtisi pohtia
tyOsséddn teemoja kuten suomalaisen yhteiskunnan menestyminen globaalissa
kilpailussa tai oppilaitten luovuuden edistiminen. Jo ajatus tdstd tuntuu saa-
vuttamattomalta ylellisyydeltd. Jatkuvaa riittdméttdmyyden tunnetta tyossdan
kokeva koulukuraattori (Koulun muu henkildkunta, nainen 1) avaa perheiden
tilannetta ja omaa tyotodellisuuttaan lukijalle seuraavasti:

"Tyé on mennyt liiaksi siihen, ettd lapsia ja nuoria pitdd ohjata psykiatrisen hoi-
don pariin. Lisdksi sinnekin on monien kuukausien jonot, joten sekdcin tukimuoto
ei kohtaa perhettd silloin, kun he sitd kaikkein kipeimmin kaipaisivat. Isojen kau-
punkien rakenteet ovat kuitenkin hyvin kankeita, joten ei ole helppoa kdyttdd luo-
vuutta rakenteiden muutoksiin. Moni aloittaa uransa luovin ajatuksin, mutta pian
ne katoavat omaan mahdottomuuteensa. Ndin huomaan minullekin kéyneen. Ai-
noa keino palauttaa takaisin omaa luovuuttaan taitaakin olla siind, ettd jdttdd

»

koulussa tyoskentelyn.’
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Opettaja, mies 2 toteaa puolestaan:

"Myds jonkun oppilaan sosiaalisiin ongelmiin, erimerkiksi ongelmiin kotona,
tormdid aika usein. On ongelmia koulussa, ja ongelmien taustalta paljastuu jotain
muuta. Ndissd tilanteissa ongelmat koulussa jddvdit sivuosaan, kun tdrkedmpic
eldmdn asioita aletaan selvittdici”.

Edellinen kirjoittaja tasapainoilee kuitenkin tarkednd kokemansa toisen tehti-
véan kanssa, joka sijoittuu pdiluokan ’rakentaa yksilon ja yhteiskunnan tule-
vaisuutta’ alle:

“Olen pitcinyt tdmdin vuoden tdrkeimpdnd tavoitteena jatko-opiskelupaikan loytd-
mistd kaikille oppilailleni.” (Opettaja, mies 2.)

Pailuokkaan “rakentaa yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuutta” sijoittuu mydos
alaluokka (koulutuksen tehtdvd on) “taata ja rakentaa yhteiskunnallista tasa-
arvoa”. Koulutuksellisella tasa-arvolla on pitkd perinne suomalaisen kaikille
yhteisen koulun historiassa. Palautetaan mieliin, ettd kaikille lapsille ja nuo-
rille tarkoitettu koulu syntyi autonomian lopulla valistuksen tasa-arvohank-
keena ja osana hegelildis-snellmanilaisen kansakunnan rakentamista (Ahonen
2003, 65). Puhetavan tunnettuuden voi ajatella selittdvin sitd, ettd 21 aineis-
ton 46 aikuisesta kirjoittajasta suhteuttaa puhettaan koulutukselliseen tasa-
arvoon. Ryhmistd voimakkaimmin titd tekevét tyomarkkinajarjestétoimijat,
opetushallinnon edustajat ja poliitikot. Koulutuksellinen tasa-arvo ei ole kui-
tenkaan Kkirjoittajien teksteissd yksimerkityksinen. Poliitikko, nainen 2 toteaa
seuraavasti:

“Juhlapuheissa on aina korostettu opetuksen ja koulutuksen tasa-arvoisuutta ri-
ippumatta asuinpaikasta tai varallisuudesta. Jokaisella oppilaalla tulee olla yhtd-
ldinen oikeus saada opetusta kykyjensd ja tarpeidensa mukaisesti.” --- ”Onko yh-
tdldiinen oikeus kuitenkaan tasa-arvoa vai onko se tasapdistimistd? Maamme kou-
lutuksessa on joitakin tabuja, joista ei pidd puhua. Yksi tdillainen on lahjakkaiden
opetus.” --- "Kuitenkaan koulutuksen tasa-arvoa ei voida kiisitelld, jos ei samalla
huomioida molempia ddripditd.”

Toisenlaisen nakokulman koulutukselliseen tasa-arvoon tuo palkansaajajér-
jeston edustaja (Tydomarkkinajérjestd, mies 2):

" Mielestdini peruskoulun suurin arvo on siind, ettd se kattaa koko ikdluokan. Se
on sosiaalisesti tdrked instituutio tuodessaan eri sosiaalivyhmistd Ildhtevdt nuoret
yhteiseen opinahjoon. Heterogeeninen oppilasjoukko saavuttaa hyvid oppimistu-
loksia, vaikka painetta on koko ajan siihen, ettd "paremman vien” lapset pitdisi
saada vertaistensa kanssa “parempaan” opetukseen.”
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Jos taulukosta (taulukko 3) etsitddn jonkinlaista repedmad ryhmien nékemys-
ten vililld, sellainen on 16ydettdvissd. Tdssd aineistossa suurimmat erot ryh-
mien vélilld ovat suhteessa péddluokkiin “rakentaa yksilon ja yhteiskunnan
tulevaisuutta” sekd “turvata lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaa-
linen hyvinvointi”.

Pédluokkaa rakentaa yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuutta” tuovat tassi
aineistossa korostuneimmin esiin ryhmat, jotka eivét eld koulun arkea. Oppi-
laat, opettajat, oppilaiden vanhemmat ja koulun muu henkilokunta, mutta
my0s opettajankouluttajat ovat melko yksituumaisia siitd, ettd muut tehtivit
ovat koulussa ensisijaisempia. Suurin yksimielisyys heiddn keskuudessaan
vallitsee siitd, ettd koulun tehtdvdnid on “turvata lapsen ja nuoren fyysinen,
psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvointi”.'”® Tulkintani mukaan opettajankou-
luttajan (mies 1) avaama ndkokohta tai etenkin seuraavan aineisto-otteen
viimeinen lause tekee oikeutta usean edelld esitettyjen ryhmien kirjoittajan
ajatuksille:

"Nyt vaikuttaa siltd, ettd tdrkeimmiksi tavoitteiksi ovat nousseet ’tietoyhteiskun-
ta’, 'osaaminen’ ja ’elinikdinen oppiminen’. Nekin ovat tdrkeitd asioita. Ei kui-
tenkaan pitdisi unohtaa, ettd tietdminen, tehokkuus ja tuleva ammattitaito lepdid-
vit persoonallisuuden eheyden pdiilld ja kasvavat sen pohjalta.” (Opettajankou-
luttaja, mies 1.)

Témé ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd kirjoittajat nostaisivat tehokkuuden
esiin thmisen eldmén véistiméattomana piirteend kirjoituksissaan. Sité kirjoit-
tajat eivit tee.

Elinkeinoeldmén edustajat, opetushallinnon edustajat, poliitikot ja rehtorit
eivit puolestaan ryhminé painota koulun tehtdvéni olevan “turvata lapsen ja
nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvointi”. Opetushallintoa ja
rehtoreita lukuun ottamatta edellisissd ryhmissd ei my6skéddn vallitse suurta
yksimielisyyttd siitéd, ettd koulun tehtdvini on “kasvattaa ja sivistdd”. Huo-
mionarvoista on edelleen se, ettd paidluokkaa “toteuttaa eettistd kasvatusta”
tuovat ryhméni korostuneesti esiin yksinomaan opettajankouluttajat ja ope-
tushallinnon edustajat. Toisaalta lience kohtuullista odottaa, ettd etenkin
kasvatustieteilijét, joita tdssd aineistossa opettajankouluttajat ovat, tuntevat ja
tuovat esiin kasvatusfilosofiasta tuttuja teemoja, kuten etiikkaan, hyvéin
elamédn, arvoihin ja sivistykseen liittyvid pohdintoja. On kuitenkin syyti
tiedostaa, ettd nididen teemojen sivuuttamisen tai mitidtdinnin perusopetuksen
kontekstissa voi nihdd myds perusopetuslain vastaisena. Kuten lain (21.8.
1998/628) toisessa pykildssd todetaan: ”[perus]opetuksen tavoitteena on tu-

103 . . .. L .
Tahin tekevit poikkeuksen opettajat, joiden aineisto-otteet keskittyvit paaluokkaan kasvat-
taa ja sivistda’.
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kea oppilaiden kasvua ihmisyyteen eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan
jdsenyyteen sekd antaa heille eldméssi tarpeellisia tietoja ja taitoja”.

Tutkimuksen aineisto osoittaa tutkimuksen teoreettista tarkastelua tuke-
van perustelun tarpeelle pyrkid kohti tasa-arvoisempia tapoja neuvotella kou-
lusta. Aineisto osoittaa, ettd intressiryhmien vililld on eroja siind, miten ne
merkityksellistdvit koulua kirjoituksissaan. Téltd pohjalta lienee kohtuullista
odottaa, ettd eri intressiryhmien dénet tulevat kuulluiksi ja vakavasti otetuiksi
koulukeskustelussa. Koulun intressiryhmien viélilld on eroja siind, miten ne
painottavat eri pddluokkia sekéd yksittdisid alaluokkia. Jénnitteitd voi olla
my0s ryhmien sisdlld. Tamén lisdksi ryhmét muodostavat keskendén erilaisia
yhteenliittymié kirjoittajien jakaessa yhteisid késityksid koulun tehtdvésta.
Ryhmien nidkemysten vililld on 16ydettidvissd myds suurempi repedmd. Taméa
repedmd todentaa aiemmin tdmin tutkimuksen luvussa 6 esitettyéd ja koulun
arjessa usein toistettua ndkemystd, ettd he, jotka ovat ldheisemmin suhteessa
koulun arkeen ja he, jotka ovat siitd etddmpand, puhuvat toistensa ohi. Rehto-
reiden voi ajatella tdimén aineiston perusteella identifioituvan sekd koulun
arjen toimijoihin ettd opetushallintoon. Tarkastelen vield viimeisessd nako-
kulmassani aineistoon, osoittavatko aineiston kirjoittajat teksteissdin dialogia
edistdvisti kykyd ndhdé asioita eri ndkokulmista.

9.4 Aineistosta vilittyvi yhteisvastuullisuuden potentiaali

Tamén tutkimuksen aineiston perustalta voi ajatella, ettd suhteessa kouluun
eri lailla paikantuneilla ryhmilld on potentiaalia ymmartéa toistensa argumen-
tointia. Tédtd osoittaa paitsi taulukon 3 avaama nikyma4, joka osoittaa laajalla
skaalalla (pailuokkina) jaettuja tapoja nihdd koulun tehtdvd. Lisdksi tdtd
osoittaa se, ettd jokaisessa ryhméssd on henkild tai henkilitd, joilla on kykya
tarkastella asioita myos sellaisesta nikokulmasta, jota toinen intressiryhmé
korostaa. Tdhén voi osaltaan ajatella vaikuttavan sen, ettd usea aineiston
aikuisista kirjoittajista on ldhestynyt koulua jo tyduransa puitteissa kahdesta
tai useammasta perspektiivistd. Tdménkaltainen tilanne on mydnteinen 1dhto-
kohta yhteisvastuulliselle neuvottelulle koulusta. Palautetaan mieliin, miten
Gergen (2009a, 325) nikee yhteisen keskustelun kannalta myonteisend sen,
ettd onnistutaan luomaan sellaisia tiloja, joissa osalliset voivat vapaasti il-
maista ajatuksiaan, myds epidvarmoja ja epdjohdonmukaisia, ja joissa osallis-
ten ei odoteta ndyttdytyvén vain yhteen totuuteen kiinnittyvind puhujina.
Edellisen alaluvun (9.3) taulukkoa 3 tarkasteltaessa voidaan todeta, ettd
suurin yhtéldisyys koulun intressiryhmien kesken on, ettd kaikki ryhmét tun-
nustavat koulun oppimisen paikkana. Téamén lisdksi viisi ryhméiid jakaa kes-
kenddn kisityksen, ettd koulun tehtdvind on “turvata lapsen ja nuoren fyysi-
nen, psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvointi”. Samoin viiden ryhmén mukaan
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koulun tehtdvand on “’kasvattaa ja sivistdd”. Viisi ryhmistd korostaa edelleen,
ettd koulun tehtdvd on “rakentaa yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuutta”.
Vaikka edelld mainitut tehtivit ovat saaneet suurimman tuen aineistossa,
aineiston luennassa tulee edelleen nikyviin, ettd mitddn padluokkaa ja sen
oikeutusta ei missddn ryhméssé tdysin kiistetd. Ndkemykset, jotka eivét suo-
raan istu omaan ajatusmaailmaan, saavat kylld osansa. Esimerkiksi Opetus-
hallinto, mies 5 toteaa seuraavasti:

”Myds talouden mekanismien ymmdirtdmiseen on koulun vastattava huomattavasti
aiempaa paremmin. Sitd kautta myds oikeudenmukaisuus voi toteutua. Tdmdn teh-
tdvdn opettajat ovat jossain mddrin jopa laiminlyoneet. Asia on harsottu jonkin
ylihumanismin nimiin. Kylld talousajattelu kuuluu olennaisena osana koulutuk-
seen.

Rehtori, nainen 3 ottaa kantaa koulukeskusteluun. Hén toteaa:

"Koulukeskustelussa on kuunneltava kasvatuksen ja opetuksen asiantuntijoita
(jotka saaneet hyvdit oppimistuloksemme aikaiseksi) eikd vain talouden asiantunti-
joita, kuten nyt néiyttid olevan vallalla. Kuullaan esim. valtiosihteeri valtiotieteen
maisteri Raimo Sailasta tai esim. VATT:n johtavaa ekonomistia Mika Moisioita
mantranomaisesti ja johtavien kasvatus- ja opetusalan asiantuntijoiden ddni jdd

>

kuulumattomiin.’

Kirjoittajat painottavat padluokkia eri tavoin ja osa voi jdddd mainitsematta.
Tédmén voi ndhdd keskustelun suuntaamisena kirjoittajan ndkokulmasta mer-
kityksellisempiin asioihin. Toinen katsontakanta on, ettd tietyt puhetavat
eivit ole kaikille ryhmille yhti lailla saatavilla. On vaikea nimeté asioita tai
puhua sellaisten asioiden puolesta, joille ei ole nimed yhteisdssd, jonka osal-
linen on. T&ltd osin voi asettaa ehdolle ajatuksen tarpeesta kehittéé eri puhe-
tapojen tunnettuutta liséddvisti sellaisia foorumeja, joissa eri puhetavoilla on
tilansa olla vuoropuhelussa keskenidédn. Liséksi voi ehdottaa koulusta kayta-
vén keskustelun dokumentointia.

Jokaisessa intressiryhméssé on henkil6 tai henkiloitd, joilla on kykya tar-
kastella asiaa myos toisen intressiryhmén korostamasta niakokulmasta. Th-
miset ovat harvoin vain yksidédnisid asennoitumisessaan eri asioihin. Thmiset
pystyvit liikkkumaan asemoitumisessaan ja tuomaan esiin monia puolia asi-
oista. Antaessaan tilaa tdmédnkaltaiselle moninaisuudelle itsessdén samalla
pidetddn kulttuureja huokoisina. Néin tila pysyy avoimena yhteisvastuullisel-
le neuvottelulle. Kuten aiemmin todettiin, toisen &&nistd osa voi olla myos
omiani, vaikka kaikki niistd eivit sitd olisikaan. Nidin toinen tulee ymmaérret-
tavimmaéksi. Tamén tilan voi ndhdd vihentévin vastakkainasettelua ja edisti-
vin avointa dialogia kuilun kaventuessa itsen ja toisen vililld. (Ks. Gergen
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2007, 21 ja 59-61; Gergen 2009, 370-371.) Téstd esimerkkind kédyvit seu-
raavat kirjoittajien aineisto-otteet.

Elinkeinoeldmén edustaja, nainen 1 pohtii:

”Muuttaako Kvartaalitalouden kiivasrytmi ja periaatteet myds koulumme toimin-
nan?” --- "Mihin fokusoituu opettajien resurssi? Tehokkaaseen suorittamiseen,
sisdllon jakamiseen vai vahvan arvopohjan ja tiedollisen/taidollisen perustan
luomiseen, lapsen oman persoonallisen kyvykkyyden Ioytimiseen ja vahvistami-
seen.

Opettajankouluttaja, mies 3 kirjoittaa puolestaan seuraavasti:

"Koululla pitdd olla tietoisuus siitd, mitd yhteiskunnassa ja kansantaloudessa kul-
loinkin tapahtuu, mutta esimerkiksi peruskoulun ei pidd ikdcn kuin opetussuunni-
telmallisen joustavuuden keinoin kdydd ldvitse samoja kiihtyvdn ja taantuvan ta-
louden syklejd, sen korkeimpia huippuja ja syvimpid notkoja”.

Vaikka tdssd tutkimuksessa ei mahdollistu se, ettd koulusta kéytdvin neuvot-
telun osalliset luovat yhteisid merkityksid, edellisen kaltaisen argumentoinnin
voi ajatella antavan viitteitd siitd, ettd kirjoittajilla on potentiaalia kantaa
vastuuta keskusteluyhteyden sdilymisestd ryhmien vélilli. Tama ei ole kui-
tenkaan kdytinnossd todennettavissa tdmin tutkimusasetelman avulla. Edelld
esimerkinomaisesti lainaamani kirjoittajat (Elinkeinoeldma, nainen 1 ja Opet-
tajankouluttaja, mies 3) osoittavat tunnistavansa erilaisten todellisuuksien
lasndolon. He eiviat myoskddn keskustelua sulkevasti mitét6i erilaisia totuuk-
sia. Ennemminkin voi sanoa, ettd Elinkeinoeldmi, nainen 1 on erittdin avoin
suhteessa erilaisiin totuuksiin. Hén kirjoittaa:

“Suomalaiseen osaamiseen, tutkimustukeen ja koulutusjirjestelmdcn panosta-
minen on keskeinen perusvahvuustekiji Suomen tulevaisuudelle. Uudenlainen ih-
misen ja ihmisyyden l0ytdminen, ihmisen nékeminen kokonaisuutena niin fyysise-
nd, psyykkisend, sosiaalisena, kognitiivisena mutta eritoten henkisenci olentona on
tarkedtd tulevaisuuden menestymisen ja hyvinvoinnin kannalta. Suomi voisi olla
se mallimaa, joka nostaa myds koulutuksessa ihmiskeskeisyyden ja luonnon arvos-

”»

tamisen keskeiselle sijalle yhteiskunnan arvoissa ja ajattelussa.

Tilan, jossa neuvottelun osalliset tunnistavat erilaisten todellisuuksien 14dsna-
olon, ja jossa osalliset eivdt mitét6i erilaisia nikemyksid, voi ndhdéd olevan
merkittdvd myonteinen ldhtokohta yhteisvastuulliselle neuvottelulle koulusta.
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IIT Kokoava tarkastelu

Olen pyrkinyt vastaamaan tdsséd tutkimuksessa kahteen asettamaani tutkimus-
tehtdvdadn. Naméd ovat “Miten aineiston Kkirjoittajat (suhteessa kouluun eri
lailla paikantuneet ihmiset) merkityksellistdvét koulua kirjoituksissaan?” ja
”Minkilaisia ndkymid sosiaalinen konstruktionismi avaa perusopetuksesta
kaytdavddan neuvotteluun?” Ensimmdiseen tutkimustehtdvddn liittyvd aiheen
tarkastelu sijoittui tutkimuksen edelliseen lukuun (luku 9). Pelkistetysti il-
maistuna vastaus tdhin tehtdvidin on, ettd aineiston kirjoittajat merkityksellis-
tévit koulua viitend toisiaan leikkaavana paikkana. Tdmi on myos tutkimuk-
seni ensimmdinen tutkimustulos. Koulua merkityksellistetddn aineston Kkir-
joittajien teksteissd oppimisen paikkana (mahdollistaa oppiminen), tulevai-
suuden rakentamisen paikkana (rakentaa yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuut-
ta), eettisen kasvatuksen toteuttamisen paikkana (toteuttaa eettistd kasvatus-
ta), kasvattamisen ja sivistimisen paikkana (kasvattaa ja sivistdd) sekd oppi-
laan hyvinvoinnin turvaamisen paikkana (turvata lapsen ja nuoren fyysinen,
psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvointi). Suurin yksimielisyys kirjoittajien
kesken wvallitsee siitd, ettd koulun tehtdvénid on mahdollistaa oppiminen”.
Lahes kaikki aineiston kirjoittajat yksittéisid oppilaita lukuunottamatta merki-
tyksellistdvit siis koulua varsin yllatyksettomaésti etenkin oppimisen paikka-
na. Tami onkin epdileméttd kulttuurisesti tunnetuin puhetapa koulusta. Pi-
demmille viedyn vastauksen tutkimustehtivistd ensimméiseen tarjoaa kuvio
1, jossa tulee nakyviksi padluokkia rakentavat 48 erilaista koulun merkityk-
sellistdimisen tapaa (alaluokkaa).

Aineiston yhdentoista intressiryhmén edustajat jakavat késityksen, ettd
koulun tehtdvini on “mahdollistaa oppiminen”. Liséksi viisi intressiryhméii
yhdestitoista tuo korostuneesti esiin, ettd koulun tehtdvdnid on “rakentaa
yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuutta”, “kasvattaa ja sivistdd” sekd “turvata
lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvointi”. Ndkemys-
td, ettd koulun tehtdviand on toteuttaa eettisti kasvatusta”, tuo korostuneesti
esiin ainoastaan kaksi intressiryhméé, opettajankouluttajat ja opetushallinnon
edustajat. On kuitenkin syytd todeta, ettd useassa ryhmaéssi yksittdiset henki-
16t nostavat kirjoituksissaan esiin varsin voimakkaasti tehtdvid, jotka eivit
vain ole saaneet riittdvisti mainintoja tullakseen tdssd tutkimuksessa asetettu-
jen kriteerien valossa mainituksi intressiryhmén nidkemyksend. Téstd huoli-
matta sen, ettd padluokka “toteuttaa eettistd kasvatusta” ei korostu kuin kah-
den intressiryhmin teksteissd, voi ajatella legitimoivan aiemmin tédssd tutki-
muksessa koulutuspolitiikan ja kasvatuksen saralla toimivien tutkijoiden esiin
tuomaa nikemystd tai huolta. Ball (2001) eksplikoi téitd seuraavasti: Talou-
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dellisen kilpailukyvyn vallatessa tilaa politiikassa kasvatuksen omachtoiset
sosiaaliset tavoitteet tulevat laiminlyddyiksi ja sivuraiteille ajetuiksi (Ball
2001, 22). Yhtd lailla kasvatuksen eettiset lahtokohdat ja tavoitteet tulevat
laiminly6dyiksi ja sivuraiteille ajetuiksi. Yhtend eettisesti perustellun kasva-
tuksen ldahtékohtana voi ndhdd Vérrin (1997, 20) esiin nostaman ajatuksen:
”[KJasvatuksessa on kartettava ennalta méarittyjd, kasvatettavan kohtaloa
sitoavia pragmaatisia ideaaleja. Kasvatus ei saa ahtaasti sitoutua minkdin
kansalais- ja ammattilaisroolien eikd ideologian rajattujen siséltjen ja péa-
médrien toteuttajaksi.” Taméi kasvatuksen vilineellisyyttd kyseenalaistava
kanta tekee yhdelld tavalla ymmaérrettdviksi my6s tdimén tutkimuksen aineis-
tosta vilittyvad historiaan palautuvaa kamppailua akselilla sivistys itsetarkoi-
tuksena ja sivistys vélineeni.

Tassd tutkimuksessa suhteessa kouluun eri lailla paikantuneet toimijat
painottavat pailuokkia ja niiden alle sijoittuvia alaluokkia péddosin toisistaan
eridvisti. Sosiaalisen konstruktionismin hengessd osuvampi voi olla ilmaisu-
tapa, ettd eri intressiryhmit vaikuttavat kiinnittyvan niihin puhetapoihin,
jotka heiddn kulttuurissaan asettuvat ensisijaisesti tarjolle. Tadméi on tutki-
mukseni toinen tulos. Tutkimuksen aineiston voi néhdi todentavan ensim-
mdiseksi asettamaani tutkimustehtdviidn kytkeytyvisti tutkimukseni ldhto-
kohtaoletusta, jonka mukaan suhteessa kouluun eri lailla paikantuneet ihmiset
nikevit koulun toisistaan eridvin tavoin tai painotuksin. Havainnollistin tita
edellisessd luvussa (luku 9) taulukossa 3. Poikkeuksen intressiryhmien viéli-
siin painotuseroihin tekevit oppilaat ja koulun muun henkilokunnan edusta-
jat, jotka nidkevit pddluokkien tasolla koulun tehtdvin yhtildisesti. Kuiten-
kaan koulun muun henkil6kunnan edustaja ei voisi korvata oppilasta neuvo-
teltaessa koulusta, silld ryhmien kesken on voimakkaita painotuseroja ala-
Iuokkien vélilld. Siind missd koulun muun henkilékunnan edustajat korosta-
vat sité, ettd koulu ehkiisee syrjdytymisti ja tarjoaa tukitoimia, oppilaat odot-
tavat koulun turvaavan heidin perustarpeensa ja huolehtivan heidén kouluar-
kensa toimivuudesta. Tutkimukseni toisen tuloksen seurauksena ndyttiytyy
laajemminkin kestdmattomani se, ettd jokin intressiryhmi voisi korvata toi-
sen neuvoteltaessa koulusta. Niin aivan kuten timén tutkimuksen aineistossa,
myo6skddn koulusta kidytdvdssd neuvottelussa esimerkiksi poliitikko ei voi
korvata oppilasta, elinkeinoeldmin edustaja opettajankouluttajaa, opettajan-
kouluttaja elinkeinoeldmin edustajaa, opetushallinnon edustaja opettajaa tai
rehtori koulun muun henkilokunnan edustajaa ilman, ettd neuvottelusta tulee
toisen ohi puhumista ja toisen puolesta tietdmista.

Esitin aineiston tarkastelun yhteydessd, ettd koulun eri intressiryhmien
nidkemyksien vililld on 10ydettivissd repedmad, jonka voi ndhdd vahvistavan
eri tutkijoiden (esim. Ball 2001; Launonen & Pulkkinen 2004) esittdiméad ni-
kemystd, ettd 1dhelld koulun arkea olevat ja koulun arjesta etidmmaélld olevat
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puhuvat toistensa ohi.'™ Tutkimusaineistossani timénlainen repeimi tulee

esiin suhteessa pddluokkiin “rakentaa yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuutta”
sekd “turvata lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvoin-
ti”. Padluokista ensimmadisend mainittua, koulun tehtdva on “rakentaa yksilon
ja yhteiskunnan tulevaisuutta”, tuovat aineistossa korostuneimmin esiin ryh-
mit, jotka eivit eld koulun arkea. Poikkeuksen tdhin tekevit kuitenkin opet-
tajakouluttajat. He eivit korosta titd padluokkaa. Toisaalta opetushallinnon ja
kouluarjen vilitilassa toimivat rehtorit korostavat sitd, ettd koulun tehtdvini
on “rakentaa yksilon ja yhteiskunnan tulevaisuutta”.

Oppilaat, opettajat, oppilaiden vanhemmat ja koulun muu henkil6kunta,
mutta my06s opettajankouluttajat jakavat pidosin nikemyksen, ettd muut teh-
tavit ovat koulussa ensisijaisempia kuin se, ettd koulu rakentaa yksiloén ja
yhteiskunnan tulevaisuutta. Suurin yksimielisyys ndiden ryhmien kesken
vallitsee siitd, ettd koulun tehtdvdnd on “turvata lapsen ja nuoren fyysinen,
psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvointi”. Muunlaiset pohdinnat saattavat kou-
lun arjessa toimivien (etenkin koulun muun henkilokunnan edustajien) niako-
kulmasta nayttdytya jopa elitistisiltd, kun huolenpito ja pyrkimykset turvata
lapsien perushyvinvointi vievit koulussa toimivien ammattilaisten voimava-
rat. Pddluokan “turvata lapsen ja nuoren fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen
hyvinvointi” sijaan opettajien aineisto-otteet keskittyvét padluokkaan “’kas-
vattaa ja sivistdd”. Tamidn voi tulkita reaktiiviseksi toiminnaksi suhteessa
opettajien ammattikunnan hyvin tuntemaan keskusteluun opettajan ammatti-
kuvan ylilaajentumisesta. Kysymys voi olla rajojen piirtdimisestd sen ympéril-
le, mihin ammattilaisena haluaa identifioitua. Elinkeinoeldmin edustajat,
opetushallinnon edustajat, poliitikot ja rehtorit eivdt puolestaan ryhminé ko-
rosta sitd, ettd koulu turvaisi lapsen ja nuoren fyysisen, psyykkisen ja sosiaa-
lisen hyvinvoinnin. Yksittédiset kirjoittajat ndissd ryhmissd nostavat kuitenkin
esiin my0s pédédluokkaan (koulun tehtdvé on) “turvata lapsen ja nuoren fyysi-
nen, psyykkinen ja sosiaalinen hyvinvointi” sijoittuvia teemoja. Opetushallin-
toa ja rehtoreita lukuun ottamatta edellisissd ryhmissd ei myoskddan vallitse
suurta yksimielisyyttd siitd, ettd koulun tehtdvind on “’kasvattaa ja sivistdd”.
Opettajien lailla rehtorien painotus on oppilaan kokonaisvaltaisen hyvinvoin-
nin turvaamisen sijaan koulun kasvatus- ja sivistystehtdvéssa.

Tutkimukseni kahden ensimmdiisen tutkimustuloksen pohjalta voidaan
asettaa ehdolle seuraavat johtopéatokset. Esittdmaini tutkimustulokset osoitta-
vat, ettd koulusta kdytdvissd neuvottelussa eri ryhmien perspektiivien tulee
tulla kuulluiksi. Kuten aineisto osoittaa, suhteessa kouluun eri lailla paikan-
tuneet ihmiset ndkevdt koulun toisistaan eridvin painotuksin. Demokratiaa
lisddvalla osallistujien madrin laajentamisella ja sen my6td eri ryhmien per-

104 P, . .. 1t eae . ..
Koulun arjen ja sitd raamittavan retoriikan vilisté kuilua tarkasteltiin luvussa 6.
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spektiivien kuulumisella on koulusta kdytdvdssd neuvottelussa merkittavd ja
tdssd tutkimuksessa my0s empiirisesti todennettu arvonsa. Rajautunut, joitain
ryhmid ulossulkeva neuvottelu koulusta ei ndyttdydy tdméin tutkimuksen
tulosten perusteella perustellulta. Samalla voi kyseenalaistaa sen, ettd koulus-
ta kdytdvad neuvottelua kdytdisiin enemmistodemokratian periaattein. Kou-
lussa kédytdvian neuvottelun osalta kestimittoméni nédyttaytyy ajatus, ettd osa
neuvottelun osallisista on marginaalissa ja osa on keskiéssd. Ennemmin on
lukuisia tietdvid subjekteja, jotka ovat eri yhteis6jen ja sen myotéd toisistaan
eridvien totuusjirjestelmien osallisia. Kuten aiemmin on todettu, sosiaalisen
konstruktionismin viitekehyksessid se, mikd nostetaan esiin arvokkaampana,
ei palaudu universaaliin ja objektiiviseen tietoon vaan heijastaa tiettyjen ih-
misten todellisuutta ja arvoja tiettynd historiallisena ajanjaksona (ks. Gergen
2009a, 204-205; Jokinen & Juhila 2004, 75-108; Fairclough 2001, 27-29,
76).

Tutkimuksen empiirinen aineisto todentaa nidkemysti, ettd koulusta kay-
tdvin neuvottelun tulee olla sellaista, ettd eri ryhmien perspektiivit tulevat
kuulluiksi. Yht lailla voi ajatella, ettd kuulluksi tulemisen ohella eri perspek-
tiivien on hyva tulla sanallistetuiksi ja/tai ndkyviksi. Tdimd mahdollistaa sen,
ettd kaikilla osallisilla on mahdollisuus pééstd kiinni nithin ymmértdmisen
tapoihin, joita kouluun liitetdsn. Tdmin voi my6s ndhdd omalta osaltaan vah-
vistavan osallisten diskursiivisen rekisterin laajentumista. Kuten aineiston
tarkastelussa asetettiin sosiaaliseen konstruktionismiin palautuvasti ehdolle,
koulusta kaytivissd neuvottelussa kaikilla kisitteilld tai niiden ideoilla ei ole
samanlaista tunnettuutta kaikissa ryhmissi. Tillainen késite voi olla esimer-
kiksi sivistys. Dokumentointi voi myds auttaa tunnistamaan sitd, ovatko jot-
kut puhetavat Iuonnollistuneet ja saaneet diskursiivisen kentén heterogeeni-
syyttd kahlitsevasti hegemonisen aseman (vrt. Jokinen & Juhila 2004, 76).
Nidin koulusta kdytdvdn neuvottelun prosessin sanallistamisen ja/tai visu-
alisoinnin voi my6s ndhdd toimivan merkittivand prosessin itsereflektion
vilineend, joka varjelee koulua ja kasvatusta redusoitumiselta mink&in yksit-
tdisen ja vaistamattd ndkokulmallisen totuuden vélittdjéaksi.

Dokumentoinnin voi edelleen ajatella havainnollistavan ja selkeyttidvin
kompleksisen ilmién haltuunottoa. Sen voi myos ajatella tarjoavan vilineen
osallisten keskindisen ymmarryksen kasvuun. Merkittdvini voi edelleen pitdd
sitd, ettd dokumentointi tekee dialogia edistdvésti ndkyvaksi sitd mistd neuvo-
tellaan. Samalla avautuu mahdollisuus kehittdd neuvottelukulttuuria siten,
ettd edetddn erillisistd monologeista kohti yhteisvastuullista dialogia: merki-
tysten yhteistd luontia. On kuitenkin selvdd, ettd mikddn dokumentointi ei
koskaan tavoita koko ilmi6td. Yhtd lailla on selvéd, ettd esimerkiksi kuvio
ottaa haltuun aina vain hetken, joten yhti lailla kuin koulusta kdytdvén neu-
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vottelun voi odottaa olevan jatkuvaa, samoin kuviot eldvit ja uudelleen muo-
toutuvat ajassa.

Siirryn nyt ensimmdisestd tutkimustehtdvistd ja sen myotd tdmén tutki-
muksen aineistosta tutkimukseni toisen tutkimustehtdvén pariin. Toinen tut-
kimustehtdvédni on “Minkélaisia ndkymid sosiaalinen konstruktionismi avaa
perusopetuksesta kiytivdan neuvotteluun?”’

Toin tutkimuksen alussa esiin, ettd tdssd tutkimuksessa tarkastellaan kou-
lusta kaytdavidd keskustelua sekd sitd, milld ehdoin koulusta kdytdvada ohipu-
humista voidaan muuttaa neuvottelun suuntaan. Asetin tutkimukselle kaksi
tavoitetta: 16ytdd empiiristé ja teoreettista perustaa tasa-arvoisemmille tavoil-
le kdydd neuvottelua koulusta sekd lisdtd kulttuurista itsereflektiota. Tein
valinnan, ettd pyrin asettamiini tavoitteisiin teoreettisen perustan osalta post-
modernista ammentavan sosiaalisen konstruktionismin ymmairrystavan vili-
tykselld. Perustelin tdti silld, ettd modernin perususkomusten kritiikin maape-
rdstd noussut sosiaalinen konstruktionismi korostaa totuuksiemme nidkokul-
mallisuutta. Kun hyviksymme ajatuksen totuuksiemme palautumisesta jonkin
tosiolevan sijaan yhteisoihin, joissa olemme osallisina, tulee ymmaérrettédviaksi
se, ettd yhteisistd asioista neuvoteltaessa keskustelu ei voi olla rajautunutta ja
joitain ryhmié ulkopuolelle sulkevaa. Katsoin tdhin ndkékulmaan siséltyvéin
merkittdvan potentiaalin etenkin ensimmaéisend esittdiméni tutkimustavoitteen
ja sen myotd koulusta kdytdvan neuvottelun kannalta. Asetin tiltd pohjalta
tutkimuksen toiseksi tutkimustehtdviksi seuraavan tehtdvian: “Minkélaisia
nidkymii sosiaalinen konstruktionismi avaa perusopetuksesta kaytdvaan neu-
votteluun?” Aloitin sosiaalisen konstruktionismin tarkastelun heti tutkimuk-
sen alkusivuilla. Aihetta on késitelty my6s erillisessd luvussa (luku 4) ”Sosi-
aalinen konstruktionismi ja avaus sen potentiaaliin”. Tdmén lisdksi olen pyr-
kinyt kuljettamaan aihetta osana tutkimuksen kulkua siten, ettd aiheen kisit-
tely olisi kautta tekstin edelleen kehkeytyvdid. Teen seuraavaksi kokoavan
tarkastelun tidhdn aiheeseen toisen tutkimustehtdvédn suunnassa.

Pelkistetysti ilmaistuna vastaus toiseen tutkimustehtdvddn, “Minkilaisia
nidkymii sosiaalinen konstruktionismi avaa perusopetuksesta kaytdviaan neu-
votteluun?”, on, ettd sosiaalinen konstruktionismi ymmérrystapana tarjoaa
teoreettisesti kestdvin perustan sille, ettd koulusta kdytdvdd ohipuhumista
voidaan muuttaa tasa-arvoisemman neuvottelun suuntaan. Tami edellyttds
tiettyjen postmodernista ja sosiaalisesta konstruktionismista ammentavien
ehtojen tarkastelua. Siirryn nyt tarkastelemaan niitd ehtoja, joiden toteutu-
misen voi ndhd4 edistidvin etenemistd toisen ohipuhumisesta kohti tasa-arvoi-
sempaa neuvottelua koulusta. Olen tiivistinyt nimé ehdot kuuteen. Seuraavat
kuusi ehtoa voidaan néhdé laajempana vastauksena tdmén tutkimuksen toi-
seen tutkimustehtdvadn. Ne ovat samalla tutkimukseni kolmas ja viimeinen
tutkimustulos.
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Ehdoista ensimmcdiinen on se, ettd otetaan vakavasti sosiaalisen konstruk-
tionismin ontologiset ja epistemologiset lihtokohdat. Sosiaalinen konstruk-
tionismi, siten kuin Gergen sitd tulkitsee, ndyttidytyy ontologisesti mykkéana.
Se ei kielld eikd vahvista sosiaalisesta riippumattoman todellisuuden olemas-
saoloa. Sosiaalisen konstruktionismin mukaan aina, kun pyritdédn il-
maisemaan mitd jokin on, astutaan ihmisten vilisen vuorovaikutuksen ja
diskurssien maailmaan. Epistemologisesti konstruktionismi on sosiaalinen.
Sosiaalisen konstruktionismin edustaja nikee tiedon ihmisten vélisissd suh-
teissa rakentuvana. Mieli ei niin ole tiedon ldhde, vaan tiedon ldhteenid ovat
ihmisten viliset suhteet. (Esim. Gergen 1985; Gergen 1997.) Kun hyvék-
symme ajatuksen tietomme ja totuuksiemme palautumisesta jonkin tosiolevan
sijaan yhteis6ihin, joissa olemme osallisina seké niihin kulttuurisiin puheta-
poihin, jotka ovat yhteisdissimme saatavilla, avautuu merkittdvid ndkéaloja.
Samalla tunnustetuksi tulee modernin metakertomusten, kuten arvoneutraa-
liuden, rationaalisuuden ja tieteen objektiivisuuden kyseenalaistuminen. N&-
maé ldhtokohdat vievit perustaa muun muassa ajatukselta, ettd joillain rajatuil-
la ihmisryhmilld tai yksittéisilld ihmisilld olisi hallussaan oikea, oletettua
totuuden ydintd ldhempénd oleva tieto, joka legitimoisi rajautunutta koulu-
keskustelua. Yksiléiden ja ryhmien totuudet ovat vdistaméttd nakokulmalli-
sia. Edelleen tietyn totuuden hyviksyminen on aina jonkinlaiseen totuusjar-
jestelméin astumista. Koulusta kidytdvian neuvottelun kannalta merkittdvaa on
se, ettd asioiden erilaiset merkityksellistimisen tavat ovat jatkuvassa vuoro-
vaikutuksessa keskenddn. Tamid tekee ymméirrettiviksi toisen ehdon joka
auttaa etenemdn toisen ohipuhumisesta kohti tasa-arvoisempaa neuvottelua
koulusta.

Toinen ehto koulusta kdytdvin neuvottelun etenemiselle tasa-arvoisem-
paan suuntaan on moniddnisyyden arvostaminen. Moniddnisyyden arvosta-
minen saa ilmiasunsa lukuisin eri tavoin, kuten laajana osallistumispohjana
sekd vaihtoehtoisten nidkemysten ilmaisun mahdollistumisena. Lisdksi ilmai-
sussa tulee olla tilaa myds omien epdvarmojen ja keskeneridisten ajatusten
esittamiselle. Kun tunnustamme erilaisten ndkemysten olemassaolon emmeké
pyri omista ajatuksistamme eroavien ndkemysten tukahduttamiseen, luomme
tasa-arvoisampaa perustaa neuvottelulle koulusta. Tasa-arvoisempaa perustaa
luomme myos silloin, kun puramme hierarkioita eri ihmis- tai ammattiryh-
mien vélilld. Merkittdavimpédd kuin se, kuka puhuu, on se nikokulma, mika
tdydentdd ja asettuu osaksi yhteisvastuullista ja tasa-arvoista neuvottelua.
Erilaisten ndkemysten kuulluksi tuleminen ei kuitenkaan yksin riitd, kuten
aiemmin on todettu. My0s osallistumispohjaltaan laajoissa prosesseissa kes-
kustelu saattaa edelleen olla monologista omien nidkemysten esille asettamis-
ta (vrt. Rauste-von Wright & von Wright 1994). Koulusta kéytdvaan neuvot-
teluun siséltyy kuitenkin dialoginen ulottuvuus.
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Dialogisuus on kolmas ehto koulusta kdytdvin neuvottelun etenemiselle
tasa-arvoisempaan suuntaan. Bohm ja Peat (1992, 246) tuovat esiin, ettd
dialogissa erimielisyydet on pystyttivd kohtaamaan ilman vastakkainasette-
lua. He korostavat sitd, ettd osallisten on oltava halukkaita tutkimaan myds
nikokantoja, joita ei itse kannata. Koulusta kdytdvin neuvottelun niakokul-
masta merkittdvin on kuitenkin heidén esittiminsd ndkemys, joka on kes-
keinen my6s Gergenin (ks. Gergen 2009a, 109-128) ajattelussa: ”Jos kyke-
nee dialogiin vidistelemittd ja suuttumatta, huomaa, ettei mikéén tiukka kanta
ole niin tédrked, ettd sen takia kannattaisi tuhota itse dialogi” (Bohm & Peat
1992, 246). Vaihtamalla diskursiivista rekisterid, erottamalla henkilon ilmai-
sut hinesti itsestdén, korostamalla ihmisen moniddnisyyttd sekd arvostamalla
suhteiden merkitystd vidhennetddn vastakkainasettelua ja rakennetaan rik-
kaampia ja kestdvampid yhteiselon muotoja, toteaa Gergen (2007, 23; 2009a,
403). On selvid, ettd edellisen kaltainen diskursiivisen rekisterin vaihtaminen
ei ole yksinkertaista. Bohm ja Peat (1992, 82—83) toteavatkin, ettd dialogiin
ryhtyminen edellyttdd keskindistd luottamusta, hyviéd tahtoa ja myo6tdmieli-
syyttd. Siind missd jaykét arvovaltasuhteet, epdvarmuus tyon jatkuvuudesta,
huoli statuksesta ja kilpailu ovat avoimen ajatustenvaihdon ja vapaan leikin
estdjid, keskindinen luottamus, hyvd tahto ja myo&tdmielisyys ovat ndiden
mahdollistajia.'”® Voidaankin kysy#, miti tai kenen intresseji palvelee neu-
vottelu, jossa tilaisuus avoimeen ajatustenvaihtoon on jo etukéteen suljettu.

Koulusta kédytdvian neuvottelun kannalta huomionarvoisena voi néhdi ai-
emmin sivutun Gergenin (2009a, 191-193; 2009b, 118-128) transformatiivi-
seksi dialogiksi kutsuman kehittelyn. Tdssd dialogin muodossa keskeisend on
luopuminen ajatuksesta, ettd dialogin eri osapuolet ovat toisistaan riippumat-
tomia yksil6llisid toimijoita, joita ohjaa oman edun tavoittelu. Yksilon tai
ryhmén voiton maksimoinnin sijaan transformatiivisessa dialogissa on tavoit-
teena yhteisvastuullisuuden tila, jossa pyritdédn yhteiseen merkitysten luontiin.
Puhuessamme toistemme kanssa, kuuntelemalla uusia dinid, nostaessamme
esiin kysymyksid ja pohtiessamme vaihtoehtoja, saavutamme uusia merki-
tysmaailmoja. (Gergen 2009a; Gergen 2009b.) Yhteistd merkitysten luontia
estdd ja purkaa puolestaan eri tahojen viliset esineellistivit katseet. Trans-
formatiivisesta dialogista vélittyva ihmisten keskindisen riippuvuuden tunnis-
taminen ja tunnustaminen on tasa-arvoisemman koulusta kdytdvin neuvotte-
lun neljds ehto. Kun huolehdimme ihmisten vilisten suhteiden ylldpidosta,
tila kaventuu vieraantumiselta, narsismilta, valtataisteluilta sekd vakavammil-
ta vastakkainasetteluilta (Gergen 2009b, 107).

Viides ehto koulusta kdytivin neuvottelun etenemiselle tasa-arvoisem-
paan suuntaan on keskustelua sulkevien vastakkainasettelujen vdlttiminen.

105 . . .. . .
Bohm ja Peat (1992) kéyttivit argumentointinsa viiteryhméni tieteen maailmaa.
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Gergen (1995; 2001; 2007) kyseenalaistaa kritiikin ja vastakkainasettelun
mahdollisuutta paremman tulevaisuuden rakentajana. Vastakkainasettelun
ylldpitdminen johtaa lisddntyneen demokratian vastaisesti ja keskustelua
sulkevasti polarisaatioon. Erilaisiin suljettuihin yhteisoihin sisdltyy aina kon-
fliktin siemen. Kuten Gergen (2009b) toteaa: kaikkialla sielld, missd pyritddn
yhtendisyyteen, koheesioon, veljeyteen, sitoutumiseen, solidaarisuuteen ja
yhteisollisyyteen on joidenkin vieraannuttamisen prosessi kdynnissd — jaotte-
lua, erimielisyyttd tai konfliktia ylldpitédva ja dialogia sulkeva jako meihin ja
heihin (ks. my6s Gergen, McNamee & Barrett 2001; Hall 1999; Bauman
2002; Berlin 2001; Hosking 2008). Koulusta kiytdvin neuvottelun kannalta
merkittdvdd on jatkuvan keskustelun ylldpito. Merkittdvdd on myds se, ettd
eri intressiryhmét eivit tiivisty itseensd vaan pysyvit huokoisina muiden
intressiryhmien suuntaan. Kuten tutkimuksen empiirinen aineisto osoitti,
koulusta kdytdvdn neuvottelun erdind ominaispiirteend voi pitdd sitd, ettd
usea neuvottelun osallinen on ldhestynyt koulua eldménkaarensa ja tyuransa
puitteissa useammasta perspektiivistd. Taménkaltainen tilanne on myonteinen
lahtokohta yhteisvastuulliselle neuvottelulle koulusta. Myonteinen 1dhtokohta
on myo0s osallisten itsereflektiivisyys.

Itsereflektiivisyys on kuudes ja tdssd yhteydessd viimeisend esitettdvd ehto
koulusta kdytdvin neuvottelun etenemiselle tasa-arvoisempaan suuntaan.
Kun luovutaan ajatuksesta, ettd oma nikemys palautuisi johonkin todellisem-
paan perustaan kuin jonkun muun nikemys, ollaan avoimempia ymmérta-
miin toista ja hdnen perspektiividén, joka on toiseen kontekstiin sijoittuva ja
siitd ammentava. Kun pédstetddn irti ajatuksesta, ettd oma nikemys on oman
puhtaan mielen tuotos, ei ole tarvetta kokea omista ndkemyksistd eroavaa
nidkemystd omaan loukkaamattomuuteen kajoavana. Kun vield kyetddn ky-
seenalaistamaan omia ajatuksia ja antamaan tilaa moninaisuudelle itsessd,
ollaan vastaanottavaisempia toiselle. (Gergen 2007; Gergen 2009b.)

Edelliset kuusi ehtoa voidaan ndhda vastauksena asettamaani toiseen tut-
kimustehtdvidn: “Minkilaisia ndkymid sosiaalinen konstruktionismi avaa
perusopetuksesta kdytavdin neuvotteluun?” Samalla ne ovat vélineitd, joiden
avulla koulusta kéytdvistd ohipuhumisista voidaan siirtyd kohti tasa-
arvoisempaa neuvottelua — tdmin tutkimuksen otsikon mukaisesti — sosiaali-
sen konstruktionismin hengessa.

“Ihmisyhteisdissd tulee aina olemaan erilaisia ndkemyksid ja intressejd. Reali-
teetti on kuitenkin se, ettd olemme kaikki riippuvaisia toisistamme ja eldmme yh-
dessd tdlld pienelld planeetalla. Siten ainoa jérkevd ja dlykds tapa ratkaista eri-
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mielisyyksid ja intressikonflikteja niin yksiloiden kuin kansakuntien vililld on dia-
logi.” (Dalai Lama 1989.) '

106 Kohtasin timéin Dalai Laman ajatuksen ensimmdisen kerran Gergenin teoksessa ’Relational
being—Beyond self and community (2009a, 367). Tdma suomeksi kddntdmaéni tekstiote on
osa Dalai Laman esseetd, jossa hin reflektoi The Jesuit University of Silicon Valleyn The
Markkula Center for Applied Ethics’in verkkosivuilla ty6td rauhan puolesta. Essee on osa
Rauhan arkkitehdit projektia, jossa esitetddn rauhantyolle omistautuneiden henkiloiden toi-
mintaa. Dalai Laman essee sijaitsee verkko-osoitteessa http://www.scu.edu/ethics/architects-
of-peace/Dalai-Lama/essay.html.
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Liite 1. Ohjekirje aikuisille

Hyvi vastaanottaja

Olen Liisa Hakala, kasvatustieteiden jatko-opiskelija Tampereen yliopistosta.
Jatko-opintoihin liittyvd tutkimusaiheeni liittyy kouluun ja rajatummin vield
alakouluun ja yldkouluun (peruskoulu, luokat 1-9). Koulu on ilmiéné tuttu
jokaiselle kouluvelvollisuusidn saavuttaneelle. Omien koulukokemustemme
lisiksi moni meistd on edelleen suhteessa kouluun lasten ja nuorten kautta.
Osa meistd tekee tyotd koulussa tai aloilla, joiden toiminta jollain tavoin
kytkeytyy ja vaikuttaa kouluun. Olemme my6s koulun vaikutuspiirissd me-
dian koulua koskevan mielipiteenvaihdon tai uutisoinnin kautta. Tuttuudes-
taan huolimatta koulu ei ole ilmioné yksinkertainen vaan mitd suurimmassa
médrin moniulotteinen. Tédhidn moniulotteisuuteen yritidn pureutua tutkimuk-
sessani. Aihe on tirked silldi ymmirryksen lisddntyminen ilmidstd nimeltd
koulu voi auttaa koulun kehittymisessd. Téstd syystd pyydian Sinua osallistu-
maan tdhdn tutkimukseen.

Aikataulusi on varmasti kiireinen néin loppusyksysti. Siitikin huolimat-
ta pyydédn Sinua pysidhtymiiin hetkeksi ja kertomaan koulusta sellaisena
kuin sen néet. Tehtéivinanto on kohtuullisen avoin: Kerro minulle ilmii-
std nimeltd koulu. Toivon, ettd Kirjoitat minulle vapaasti aiheesta n. 1-5
A4-liuskan pituisen tekstin. Voit valita itse nikokulman / nikékulmat,
josta koulua tarkastelet ja otsikoida aiheen vapaasti. Vairii tarkastelu-
tapaa tai nikokulmaa ei ole. Voit Kirjoittaa tekstisi kiisin tai koneella.

Toivon, ettd palautat tekstisi minulle sopimanamme piivéné joko palau-
tuskuoressa postitse tai sdhkopostitse. Yhteystietoni ovat paperin ala-
laidassa.

Olen ldhestynyt samanlaisella pyynnolld viittd peruskoulun opettajaa, viittd
koululaisen vanhempaa, viittd koulun muun henkil6kunnan edustajaa, viittd
yliopiston opettajankouluttajaa, viittd koulun rehtoria, viittd poliittista paatta-
jaa, viittd opetushallinnon virkamiestd, viittd ammattijarjesttoimijaa, viittd
elinkeinoeldmén edustajaa ja viittd yliopiston tutkijaa. Oppilaiden teksteja
aiheesta kerdén ainekirjoituksena. Néiden tekstien avulla pyrin lisddméadn
ymmaérrystd ilmiostd nimeltd koulu. Sinun kirjoituksesi on téirked.

Kiitén etukdteen Sinua yhteistyostd. Itsestddn selvdd on, ettd késittelen teks-
tidsi luottamuksellisesti enkd julkaise sitd kokonaisuudessaan missddn muo-
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dossa. Voit my6s palauttaa kirjoituksesi nimettéméané. Olen kuitenkin, kuten
huomaat, numeroinut tdmén ohjepaperin (numero oikeassa yldkulmassa).
Numero tarkoittaa edustamaasi ryhméd (esim. 1 = peruskoulun opettaja, 2 =
koululaisen vanhempi...), ei yksittdisid henkil6itd. Ole ystédvillinen ja palauta
ohjepaperi tekstisi ohessa vastatessasi nimettéméné tai kirjaa numero teksti-
paperiisi.

Toivotan sinulle antoisia ajattelu- ja kirjoitushetkii kouluaiheen parissa. Al
epérdi ottaa minuun yhteyttd, mikili Sinulle herdd lisakysymyksia.

Yhteystietoni:
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Liite 2. Ohjekirje lasten / nuorten opettajille

Hyvi opettaja,

Olen Liisa Hakala, kasvatustieteiden jatko-opiskelija Tampereen yliopistosta.
Jatko-opintoihin liittyvd tutkimusaiheeni liittyy kouluun ja rajatummin vield
alakouluun ja yldakouluun (peruskoulu, luokat 1-9). Pyydén tutkimuksessani
kouluun laheisesti liittyvien tahojen edustajia kirjoittamaan minulle 1-5 sivun
pituisia tekstejd koulusta. Tutkimukseni kaipaa myos oppilasnikokulmaa
ja siksi lihestyn nyt Sinua. Kerdédn tutkimuksessani oppilaiden kirjoitelmia
neljaltd luokalta eri puolelta Suomea. Yksi ndistd on Sinun luokkasi tai ope-
tusryhmisi. Toivon saavani vilitykselldsi oppilaiden kirjoitelmia aiheesta
Koulu. Olen kirjoittanut alle ohjeet, jotka auttavat Sinua opastaessasi oppilai-
ta kirjoittamisen alkuun. Toivottavasti ohjeet ovat riittdvan yksiselitteiset.
Kiitdn etukdteen Sinua yhteistyostd. Itsestdéin selvdd on, ettd tulen kisittele-
médn oppilaiden tekstejd luottamuksellisesti enké julkaise tekstejd kokonai-
suudessaan missddn muodossa. En myoskdédn tuo misséddn foorumissa esiin
sitd, mistd koulusta tekstit tulevat.

Ohjeet opettajalle

e Varaa Kkirjoitelman Kkirjoittamiseen se aika, jonka yleensd kiytit
kirjoitelman kirjoituttamiseen tdlld ikétasolla. Myds Kirjoitelman
pituus on se, johon oppilaat ovat tottuneet.

* Ohjeista oppilaat kirjoitelman alkuun lukemalla heille seuraavat oh-
jeet: Yliopistolla tyossd oleva tutkija on Kiinnostunut siitid, misti
asioista lapset ja nuoret Kirjoittavat kirjoittaessaan koulusta. Teh-
tivinne on siis tehdi kirjoitelma, joka kertoo koulusta. Kirjoitel-
man voi joko otsikoida itse tai kirjoittaa otsikolla Koulu. Kirjoi-
telmiin ei kirjoiteta omaa nimei. Kirjoita kuitenkin paperiin su-
kupuolesi (tytto tai poika). Ainoastaan tutkija ja opettaja lukevat
kirjoituksesi. Kirjoitelmista ei anneta arvosanaa.

» Kerid kirjoitelmat. Lahetdn Sinulle palautuskirjekuoren, jossa voit l4-
hettdd kirjoitelmat minulle. Kirjekuoressa on valmiina palautusosoite.
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Al4 epirdi ottaa minuun yhteyttd, jos ohjeistukseni on epéselvi tai haluat
muuten keskustella tutkimuksestani. S&hkopostiosoitteeni on XX ja puhelin-
numeroni on XX. Ladmmin kiitos avustasi.
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