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Peer relations are an essential part of young people’s well-being and their representations of
everyday life. Currently an extensive part of underage people’s peer interaction takes place in
institutional environments governed by adults, of which school is one of the most important. In
school, social relations are constantly present, but instead of being regarded a resource, they can
be neglected or discounted. The increasing time spent in institutional settings emphasizes the role
of adults in enabling, directing and constraining young people’s interpersonal relations. Moreover, it
creates new requirements for teachers who are central actors in schools.

In this master’s thesis, | focus on primary school teachers’ understandings of young people’s peer
relations. | also explore roles defined for teachers concerning them. The data consists of nine
interviews, which | analyse using discourse analysis as a methodology and concepts of frame and
discourse as analytical tools. The thesis draws on new institutionalism, especially the concept of
institutional logics. Furthermore, it is informed by theories on teacher agency and students’ peer
relations. | assume that the social organization of school has an effect on students’ interpersonal
relationships and that institutional logics of education steer teachers’ perceptions of young people’s
friendships. Finally, | reflect on the results with relation to the postmodern welfare state and an ideal
welfare citizen.

| formed three discursive frames based on the data. In the schoolwork frame, peer relations were
assessed in relation to self-evident daily routines and orders seen to ensure a seamless school day.
The pedagogical frame was backed by teachers’ pedagogical assumptions and pedagogical
identities. The well-being frame viewed friendships either as a resource or a risk for healthy growth
and subjective well-being. All three frames included alternative discourses, which provided teachers
with linguistic agency when constructing their roles as actors in students’ peer relations. Moreover,
the dynamics between the frames varied according to the level of practicality of the talk.

Results of the analysis are discussed, leading to a framework of two competing logics affecting
teachers’ understandings of students’ peer relations: the school day logic and the well-being logic.
However, balancing them opens up possibilities for teachers to create space for nurturing and
nourishing friendship. The results support the idea of school as governmentally regulated, relation-
based entity located between the public school system and the intimate sphere of family life. Lastly,
they give rise to further research questions.

Key words: school, primary school, education, teacher, student, peer relations, discourse analysis,
frame, discourse, new institutionalism, institutional logics
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1. Johdanto

Suhteet vertaisiin ovat tirked osa lasten ja nuorten hyvid eliméi seké tapaa jasentdd todellisuutta;
lapsuutta eletddn yhdessd muiden kanssa. Myos koulu yhteiskunnallisena instituutiona suodattuu
koululaisten arjessa vertaiskulttuurin lavitse. (Simmons, Graham & Thomas 2015; Paju 2011; Konu
2002) Koulu on kansallinen instituutio, joka tavoittaa Suomessa ldhes jokaisen
oppivelvollisuusikdisen. Viimeisten vuosien aikana koulutusta on korostettu hyvinvoinnin ja
talouskasvun moottorina. 2000-luvun aikana julkisten hyvinvointipalvelujen niukentuneet resurssit
ja uusliberalistinen kilpailukykyajattelu ovat luoneet tarpeen kiinnittdd aiempaa enemmain huomiota
palveluista riippumattomiin, jo olemassa oleviin hyvinvoinnin resursseihin, kuten ldheisiin
ihmissuhteisiin ja yhteisoihin (Korkiamidki 2016). Lisdksi ne ovat vahvistaneet sosiaalipolititkan
pyrkimyksid ongelmien ennaltachkdisemiseen sekd varhaiseen tukeen ja puuttumiseen. Seurauksena
lapsuutta ja lapsia on ryhdytty seuraamaan, mutta my0s kontrolloimaan aiempaa
kokonaisvaltaisemmin. (Satka, Alanen, Harrikari & Pekkarinen 2011; Harrikari 2008).
Institutionalisoituminen onkin ollut yksi myohdismodernin lapsuuden keskeinen piirre (Alanen 2009,

14).

Lapsuuden ja nuoruuden siirtyminen sddnneltyihin tiloihin ja aikoihin paikantaa nithin myds suuren
osan heidén keskindisestd vuorovaikutuksestaan (vrt. Broady 1994, 26-27). Téll6in korostuu lapsuus-
ja nuoruusidn instituutioiden aikuisten rooli vuorovaikutuksen mahdollistajana, suuntaajana ja
rajoittajana. Viime vuosina institutionalisoimispyrkimykset ovat ndkyneet esimerkiksi keskustelussa
oppivelvollisuusiin nostamisesta (Seuri, Uusitalo & Virtanen 2018) ja koulupdivien eheyttimisesta

eli harrastustoiminnan siséllyttimisestd koulupéivien yhteyteen (Pulkkinen 2015).

Koulujirjestelma tayttdd yhteiskunnan tarvetta sosiaalistaa lapset ja nuoret vallitseviin arvoihin ja
normeihin sekd vilittdd edelleen tdysivaltaisena kansalaisena toimimisen edellyttdmia tietoja ja taitoja
(Antikainen, Rinne & Koski 2013; Ahtola 2012, 14). Koulu pyrkii vastaamaan yhteiskunnan ja
tyomarkkinoiden tulevaisuusorientoituneisiin odotuksiin, mutta se raamittaa my0s lasten ja nuorten
elamad tdssd ja nyt, ollen heille yksi tarkeimmistd elinymparistdistd (Kallio 2006, 68). Nykykoulua
on kuvailtu suorituskeskeiseksi ja individualistiseksi (Paju 2011; Gordon, Holland & Lahelma 2000;
Laine 1997), mutta sieltd on 16ydetty myds yhteisollisyyttd ja vélittdmistd (Saukkonen 2003). Koulu
on arjen ympdristond samanaikaisesti sekd vertaiskulttuurinen foorumi, ettd hyvinvointivaltion hoiva-
ja kontrollijarjestelmén alainen, institutionaalinen ja poliittinen tila (Korkiaméki 2016; Kallio 2006,

69-70). Koulu ei ole yksi, vaan useiden ristedvien sosiaalisten maailmojen kokonaisuus (Paju 2011;



Tolonen 2001). Koulun kulttuurinen kerrostuneisuus ja sisdiset ambivalenssit luovat haasteita myds

opettajien tyossddn kohtaamien arkisten ilmididen tulkitsemiselle.

Lasten ja nuorten vertaissuhteet kiinnittyvét koulussa useisiin kehityskulkuihin. Koulu ja luokka ovat
yhteisdjd, joiden sisdédn mahtuu erilaisia kaveriporukoita ja ystdvyyksid, yksin jdédmista ja ylirajaisia
suhteita. On kuitenkin esitetty, ettd koulu tukee pddosin sen omien tavoitteiden mukaista
yhteisollisyyttd, minkd seurauksena lasten ja nuorten omaechtoiset kaveri- ja ystdvyyssuhteet
nédyttdytyvat herkdsti puuttumista edellyttidvind héiri6ind (Hoikkala & Paju 2013; Paju 2011). Viime
vuosina suomalaislasten ja —nuorten pahoinvointi ja syrjiytyminen ovat olleet esilld niin kansallisella
(VNK 2018) kuin ylikansallisellakin (OECD 2019) tasolla ja painetta niiden ratkaisemisesta on
suunnattu koululle (Salmi, Mékel4, Perdld & Kestild 2012; Alatupa, Karppinen, Keltikangas-Jérvinen
& Savioja 2007). Vuonna 2013 sdddetty uusi oppilas- ja opiskeluhuollon lainsdddantd (Oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki 1287/2013) korostaakin kaikkien koulun aikuisten jaettua wvastuuta
hyvinvointitydssd. Vuorovaikutuksessa toimiminen ja sosiaaliset suhteet ovat enenevissd médrin
my0s osa oppisisdltdjd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) tunne- ja
vuorovaikutustaidoilla on tdrked rooli muun muassa tyOeldmaitaitojen, eldminhallinnan ja
demokratiakasvatuksen saralla. Siten niitd myos suunnitellaan, harjoitellaan ja arvioidaan. Onkin
todettu, ettd koulujdrjestelmi on laajentunut akateemisten kvalifikaatioiden tuottamisesta sosio-
emotionaalisiin taitothin ja ettd myohdismoderni ihannekansalainen on my0s sosiaalisesti

kompetentti (Vincent, Neal & Igbal 2016, 487).

Lasten ja nuorten vertaissuhteiden muuttuva rooli kasvatus- ja koulutuspolitiikassa kohdistaa uusia
vaatimuksia opettajiin, jotka ovat kouluinstituution keskeisid toimijoita. Opettajien rooli lasten ja
nuorten vertaissuhteissa on kuitenkin tutkimuksissa jadnyt viahélle huomiolle (ks. kuitenkin Carter &
Nutbrown 2016; Vincent ym. 2016; Farmer, Lines & Hamm 2011). Suomalainen 2000-luvun
etnografinen koulututkimus on kuvannut kouluarkea lasten ja nuorten vertaisyhteiséjen nikokulmasta
(esim. Olsson 2018; Hohti & Karlsson 2012; Paju 2011; Gordon ym. 2000). Samalla se on rakentanut
opettajasta melko kaukaista ja byrokraattista hahmoa, mikai ei kaikilta osin vastaa nykypedagogiikan
ihanteita ja odotuksia. Vaikka suorittaminen dominoi koulussa (Paju 2011, 24), on koulu paljon
muutakin. Vincent ym. (2016) tutkivat opettajien tulkintoja kouluikdisten vertaissuhteista.
Tutkimuksessa tunnistettiin vertaissuhteiden merkitys hyville eldmaille, mutta tydskentelyn
kontekstia leimasivat tiukat aikataulut ja suorituksia painottavat poliittiset odotukset.
Vertaissuhteiden muodostumiseen koulussa vaikuttaa monimutkainen valtasuhteiden verkosto, jossa
aktiivisina toimijoina ovat niin lapset, opettajat kuin muut aikuisetkin. Oppilasndikdkulman liséksi on
tarpeen tutkia niitd monikerroksisen koulutodellisuuden reunaehtoja, joissa opettajat toimivat ja
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tekevit péddtoksid uusintaen ja uudistaen kouluinstituution arkisia jirjestyksid (Bridwell-Mitchell

2015; Coburn 2004).

Tassd tutkimuksessa kiinnitdn huomion opettajien tulkintoihin lasten ja nuorten vertaissuhteista.
Tutkimusaineistonani toimivat peruskoulun opettajien haastattelut, joita analysoin diskurssianalyysin
avulla. Haastattelin tutkimustani varten kahdeksaa peruskoulun opettajaa ja yhtd rehtoria yhdessi
keskisuuren suomalaiskaupungin yhtendiskoulussa kevadlli 2017. Haastattelut kerittiin osana
Suomen Akatemian rahoittamaa “’Ystdvyys potentiaalina? Nuorten inklusiiviset ystdvyyskéaytannot
syrjaytymisriskin  ehkdisemisen nikokulmasta”  —tutkimushanketta!, jossa  tydskentelin
tutkimusharjoittelijana. Tutkimukseni teoreettinen viitekehys perustuu koulusosiologiaan ja uuteen
institutionalismiin, josta hyodynnén erityisesti institutionaalisten logiikoiden kasitettd. Oletan, ettd
vertaissuhteisiin kohdistuvat ristiriitaiset yhteiskunnalliset ja institutionaaliset vaatimukset saavat
aikaan myos ristiriitaisia diskursseja kaverisuhteista osana koulun toimijoiden puhetta. Kysyn,
millaisten puhekehysten ja —tapojen kautta opettajien ymmirrys koululaisten vertaissuhteista
rakentuu. Analysoin myds, millaisia rooleja opettajille lasten ja nuorten vertaissuhteissa méadrittyy.
Tulosten perusteella pohdin koulun rajoja ja mahdollisuuksia tukea lasten ja nuorten vertaissuhteita
osana suomalaista lapsi- ja nuorisopolitiikkaa. Tutkimus tuo nikyvéksi koulutuksen logiikoiden
vililld tapahtuvaa tasapainoilua sekd koululaisten kaveruuden ajallisesti ja kontekstisidonnaisesti

muuttuvia merkityksia.

Tutkielman teoriaosuudessa tarkastelen ensin luvussa kaksi vertaissuhteiden roolia lasten ja nuorten
hyvinvoinnissa sekd koulun arjessa. Sen jdlkeen keskityn opettajien toimintaan kouluinstituutiossa ja
koululaisten vertaissuhteissa luvussa kolme. Lisdksi esittelen nidkemyksen institutionaalisista
logiikoista opettajien rakentaman ymmaérryksen taustalla. Teoriaosuuden jidlkeen “Aineisto ja
menetelmat” —luvussa késittelen tarkemmin tutkimusaineistoa, avaan diskurssianalyysin ldhtdkohtia
ja taustoitan sen kayttod analyysimenetelmdnd tdssd tutkimuksessa. Luvussa viisi keskityn
tutkimustulosten eli kolmen aineiston pohjalta muodostetun puhekehyksen esittelyyn. Luvussa kuusi
syvennyn tarkastelemaan kehysten vélistd dynamiikkaa ja niiden muunnoksia. ”Yhteenveto ja
pohdinta” —luvussa analysoin lopuksi tuloksia institutionaalisten logiikoiden viitekehyksen valossa
ja liitdn havaintoni teoreettiseen keskusteluun koulun sosiaalipoliittisesta merkityksesté, peruskoulun

luonteesta ja opettajuudesta osana moniammatillista kouluyhteisoa.
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2. Vertaissuhteet, hyvinvointi ja kouluarjen monet todellisuudet

Lasten ja nuorten vertaissuhteet ovat hyvinvoinnin kannalta térkeitd, mutta koulussa niiden rooli ei
jasenny yksiselitteisesti. Tadssd luvussa tarkastelen koululaisten keskindisid suhteita yksilollisen ja
yhteisollisen hyvinvoinnin nikokulmasta erityisesti koulukontekstissa. Ensimmaisessé alaluvussa
erittelen aiempien tutkimusten perusteella vertaissuhteiden roolia hyvinvoinnin osatekijana. Toisessa
alaluvussa teen katsauksen suomalaisiin kouluetnografioihin ja sithen, miten lasten ja nuorten

vertaissuhteet tulevat niissi kuvatuiksi osana kouluarkea.

2.1. Vertaissuhteet lasten ja nuorten hyvinvoinnin osatekijani

Lapsuudella on nyky-yhteiskunnassa suuri merkitys, miki on konkretisoitunut myos lapsiin ja nuoriin
suunnatuissa poliittisissa ohjelmissa ja toimenpiteissa (Satka ym. 2011, 11). Viimeisimpéna lasten,
nuorten ja perheiden palveluita on kehittdnyt Juha Sipildn hallituksen kérkihanke Lapsi- ja
perhepalveluiden muutosohjelma (VNK 2015, 21). Kehittimisohjelmissa on kiinnitetty huomiota
kouluikdisten perhe- ja 1dheissuhteisiin ja vihemmain, mutta enenevissd méaérin myos vertaissuhteisiin
hyvinvoinnin ja sosiaalisten voimavarojen mahdollistajina (Korkiaméki 2013; Bottrell 2009; Stanton-
Salazar & Spina 2005). Vertaissuhteilla tarkoitetaan suunnilleen samalla tasolla kognitiivisessa,
emotionaalisessa ja sosiaalisessa kehityksessd olevien lasten tai nuorten keskenddn muodostamia
ihmissuhteita. Yhden tarkedn vertaisryhmén muodostavat koulu ja oman luokan oppilaat. (Porhola
2008, 94) Lasten ja nuorten vertaissuhteiden tarkastelu on usein kohdistunut keskindisiin sosiaalisiin
suhteisiin nimenomaan instituutioiden puitteissa, joista koulua on pidetty yhtend keskeisimmista.
Koulussa sosiaalisia suhteita on tutkittu monitahoisesti sosiologian, kasvatustieteen ja psykologian
aloilla (Korkiaméki 2016, 37). Kiinnostusta on suunnattu yhtééltd lasten ja nuorten keskindiseen
kanssakdymiseen ja toisaalta vertaisryhmédn vuorovaikutukseen muiden kasvuyhteisdjen kanssa

(Kallio 2006, 126).

Suuri osa kouluinstituutioon sijoittuvasta tutkimuksesta keskittyy kouluikdisten sosiaalisten
suhteiden aiheuttamiin ja niissd ilmeneviin ongelmiin, kuten kiusaamiseen, yksindisyyteen, nuorten
héirikoivddn toimintaan ryhmissd tai muuhun vertaisryhmidn aikaan saamaan ei-toivottuun
kayttaytymiseen (Korkiaméki 2016, 37; Weller 2007, 340). Esimerkiksi valtaosa kiusaamista
kasittelevistd tutkimuksista sijoittuu kouluun (Salmivalli 2010, 112). Lapsuuden- ja nuorisotutkijat
ovat kritisoineet vertaissuhteiden vihille huomiolle jddnyttd roolia positiivisen hyvinvoinnin
tutkimuksessa (Ellonen & Korkiamdki 2008; Weller 2007). On korostettu, etti huomion
kiinnittdminen vain yhteen osaan lasten ja nuorten sosiaalisten suhteiden monitahoisesta

kokonaisuudesta jittdd sosiaalipoliittisten toimien ulkopuolelle paljon hyddyntdmaitdntd potentiaalia
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(Weller 2007, 339). Onkin todettu, ettd koulujen pitdisi kiinnittdd enemmén huomiota sithen, miten

ne voivat tehda tilaa ystdvyydelle (Korkiamiki 2016, 40; Healy 2011, 454).

Viimeisten vuosien aikana vertaissuhteet ovat nousseet esiin lasten ja nuorten hyvinvointia
kisittelevissé tutkimuksissa. Lasten hyvinvoinnin mittaamisen tyokaluja kehittdneen Lasten Ikihyva
—hankkeen tyOpajoissa lapset nostivat kaverisuhteet yhdeksi tdrkeimmistd hyvinvointia tuottavista
tekijoistd perheen ja vanhempien rinnalle (Poikolainen 2014). Niiden perusteella Poikolainen (2014,
17) on ehdottanut lapsen hyvinvoinnin késittdmistd voimavarandkokulmasta nelikenttdnd, jonka
muodostavat positiivinen kodin ilmapiiri, positiivinen koulun ilmapiiri, hyvinvointia tukeva arki ja
vapaa-aika sekd positiiviset kaverisuhteet. Kirsi-Maria Janhunen (2013) analysoi véitdskirjassaan
kahdeksas- ja yhdeksdsluokkalaisten tuottamaa kirjoitusaineistoa hyvinvoinnin osatekijoistd. Kaverit,
ystdvyyssuhteet ja sosiaaliset suhteet ylipddtddn olivat useimmin kirjoituksissa mainittu tekija ja
niiden koettiin vaikuttavan voimakkaasti hyvinvointiin. Vastakohtaisesti yksin jadminen heikensi
nuorten ndkdkulmasta koulunkdynnin mielekkyyttd ja motivaatiota, synkensi mindkuvaa seka hiiritsi
tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehitystid. Sosiaalisten suhteiden, kuten koulukavereiden kanssa
toimeen tulemisen, suuri merkitys hyvinvoinnille nousi esiin myds Anne Konun (2002)
véitoskirjassa. Siind kehitettiin koulun hyvinvointimalli, joka yhdisti hyvinvoinnin, kasvatuksen ja
oppimisen. Voidaankin todeta, ettd suhteet vertaisiin ndyttdytyvit suomalaislapsille ja -nuorille

yhtena keskeisend hyvinvoinnin osa-alueena.

Ihmissuhteiden merkitys kouluhyvinvoinnille on tunnistettu myds kansainvélisissd tutkimuksissa.
Simmons ym. (2015) raportoivat lasten ja nuorten ndkdkulmasta ihanteellisen koulun rakentuvan
erityisesti vilittdvistd ihmissuhteista, yhteisdd vahvistavista opettajista ja emotionaalisesta tuesta seka
syrjimittomyydestd. Thomas, Graham, Powell ja Fitzgerald (2016) tutkivat australialaisia kouluja
ymmartiddkseen paremmin hyvinvoinnin késitettd ja sithen koulussa vaikuttavia tekijoitd. Koulun
kontekstissa hyvinvointi ymmarrettiin laaja-alaisesti ja vahvasti ihmissuhteisiin kytkeytyvina
ilmiond. Kirjoittajat puhuvatkin sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollistamasta tunnistamisesta:
arvostamisesta, valittimisestd ja kunnioittamisesta. He kannustavat kysymaan, missd méérin koulussa
nykyisellddn on tilaa rakkaudelle, oikeudenmukaisuudelle ja solidaarisuudelle eli ihmisten

perimmadisille tarpeille.

Taménhetkisen perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 18) mukaan peruskoulun tehtdvind on
kehittdd oppilaiden inhimillistd ja sosiaalista pddomaa eli sosiaalisia ja tiedollisia tai taidollisia
voimavaroja. Sosiaalisten resurssien ndkokulmasta kouluikdisten vertaissuhteita ovat Suomessa

tarkastelleet Noora Ellonen ja Riikka Korkiamédki. Ellonen (2008) on viitoskirjassaan tutkinut



kouluyhteison mahdollisuuksia ehkdistd suomalaisnuorten masentuneisuutta ja rikekayttaytymista.
Tulosten perusteella sopivasti tukevalla ja kontrolloivalla ilmapiirilld eli sosiaalista pd&domaa
sisdltdvalld kouluyhteis6lld on mahdollista ehkiistd pahoinvointia ja ei-toivottua kédyttdytymista.
Ellosen suosittama yhteisollinen toimintakulttuuri koostuu aidosta kiinnostuksesta toisia kohtaan,
rajojen asettamisesta ja havaittuihin ongelmiin puuttumisesta sekd ennen kaikkea kaikkien oppilaiden
kohtelemisesta yhdenvertaisesti. Hén kuitenkin arvioi, ettd 2000-luvun koulutuspoliittinen kehitys
saattaa vaarantaa koulujen yhteisollisyytti ja heikentdé opettajien mahdollisuuksia huomioida kaikkia

tasa-arvoisesti.

Riikka Korkiamden (2013) véitoskirjassa lasten ja nuorten keskindiset suhteet ovat keskidssi.
Korkiaméki tarkastelee nuorten kaveri- ja ystdvyyssuhteita esimerkiksi osallisuuden, kuulumisen ja
erontekojen ndkdkulmista. Hénen ldhtokohtanaan on nuorten keskindisten voimavarojen vihdinen
nikyvyys sosiaalisen pddoman teoreettisessa keskustelussa ja ihmistieteellisessd tutkimuksessa.
Vertaissuhteet eivét teoksen perusteella ole méériteltavissd selkeédrajaisesti hyviksi tai huonoiksi,
vaan ilmid on monitahoisempi. Nuoret rakentavat sosiaalisia verkostojaan aktiivisesti ja muuttavat
niitd dynaamisesti. Yhteis0 rakentuu aina suhteessa toisiin, joten ystdvyyssuhteisiin kuuluu paitsi
osallisuutta, my0s ulossulkemista. Kaikki vertaissuhteet eivit samalla tavoin tarjoa sosiaalista tukea,
kontrollia ja luottamusta, mutta toisaalta aikuisten silmin ei-toivotut siteetkin saattavat nuorille

itselleen olla merkityksellisid ja tukea hyvinvointia.

Kansainvilisesti vertaissuhteita hyvinvoinnin voimavarana ovat tarkastelleet Parker ym. (2015). He
tutkivat australialaisnuorten toivon ja subjektiivisen hyvinvoinnin vilistd yhteyttd vertaisryhmissa.
Tutkijat korostavat vertaissuhteilla olevan tarked merkitys nuorille ja toteavat, ettd toiveikkuuden
vahvistaminen yksilotasolla voi yltdd vaikutuksiltaan ystavyksiinkin — yksi plus yksi on siis enemmaén
kuin osiensa summa. Graber, Turner ja Madill (2016) taas 16ysivét selkedn yhteyden resilienssin eli
muutosjoustavuuden ja selviytymiskyvyn sekd ystdvien olemassaolon vililld tutkimuksessa, jonka
kohderyhména olivat Ison-Britanniassa erddn matalan sosioekonomisen aseman asuinalueen nuoret.
My®ds Schacterin ja Juvosen (2017) tutkimuksessa nuoret, jotka olivat kohdanneet kaltoinkohtelua,
kokivat pienemmalld todenndkdisyydelld ahdistusta sosiaalista vuorovaikutusta tukevassa
kouluilmapiirissi ja silloin, kun heilld oli edes yksi ystdva. Vertaisten keskindistéd tukea ja avunantoa
ovat havainneet my0s monet marginalisoituja ryhmié tarkastelleet tutkijat. Esimerkiksi Dorothy
Bottrell (2009) on tutkinut huonomaineisella alueella varttuneita nuoria ja havainnut, ettd
keskindisten suhteidensa vilitykselld he saavat merkittavésti sosiaalisia resursseja. Laurie A. Chapin
(2015) taas tutki meksikolais-amerikkalaisten poikien késityksid positiivisesta tulevaisuudesta ja

resilienssistd. Pojat korostivat positiivisissa tulevaisuuskuvissa perheeltd ja ystiviltd satavaa tukea,
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koska ne auttoivat heitd tavoitteiden saavuttamisessa, olivat roolimalleja ja heille saattoi puhua

ongelmista.

Sosiaalisten suhteiden on tunnistettu olevan myos merkittdva osallisuutta rakentava ja syrjdytymisen
kokemusta ehkdiseva tekijd. Alasen (2015, 82) mukaan osallisuuden olennaisia ulottuvuuksia ovat
sosiaaliset toimintavalmiudet ja tunne merkitykselliseen yhteis6on kuulumisesta. Ne edellyttivit seka
yksilollistd tukea ettd mielekéstd yhteisod. Nivala ja Ryyndnen (2013, 27) korostavat osallisuuden
tarkoittavan laajasti myds kuulumista johonkin yhteis66n, toimintaa yhteison jasenend ja kokemusta
yhteisoon kuulumisesta ja omasta merkityksestd osana sitd. Talloin lasten ja nuorten syrjdytymisen
ehkéisemisessd ja osallisuuden vahvistamisessa tulisi pohtia, miten yhteiskunnassa yha useampi voisi
kokea olevansa merkityksellinen ja miten osallisuutta voisi rakentaa luontaisissa elinympéristdissa.
Palvelujérjestelmén olisikin tarkedd pyrkid mahdollistamaan merkityksellisiin yhteisdihin liittymisté
paitsi palvelujen puitteissa, myds sen ulkopuolella. (Alanen 2015, 86—89) Wanders, Dijkstra,
Maslowski ja van der Veen. (2019) 16ysivét vahvan yhteyden vertaissuhteiden ja osallisuuden vélilla.
Kun koululaiset arvioivat vertaissuhteensa hyviksi, heidédn oli helpompi kiinnittyd yhteiskuntaan.
Kokonaisuudessaan osallisuuskeskustelussa korostuu omaehtoisen kuulumisen kokemus, jollaisen

vertaisryhma voi lapselle tai nuorelle parhaimmillaan tarjota.

2.2.  Vertaissuhteet osana kouluarkea

Kouluun sijoittuvan lasten ja nuorten vertaisyhteisdjen tutkimuksen ldhtokohdat ovat 1960-luvun
amerikkalaisessa sosiologiassa, niin sanotussa uudessa kasvatuksen sosiologiassa. Koulusosiologia
yleistyi vastareaktiona kasvatustieteen psykologisoitumiselle. Yhteiskuntatutkijat kiinnostuivat
problematisoimaan kouluinstituution itsestddnselvyyksid ja etsimdén vastauksia kysymykseen, miti
koulussa todella tapahtuu. (Salo 1999, 20-25) He tutkivat esimerkiksi oppilaiden ja opettajien
vuorovaikutusta. Ajan klassikkoteoksena pidetdin muun muassa Philip Jacksonin (1990/1968)
Yhdysvalloissa keréttyyn havainnointiaineistoon perustuvaa tutkimusta “Life in Classrooms”.
Suomessa koulusosiologinen etnografia alkoi saada jalansijaa vuosituhannen vaihteessa, kun Eija
Syrjéldinen (1990) ja Ulla-Maija Salo (1999) julkaisivat viitoskirjansa, toinen oppilaiden ja
opettajien roolien rakentumisesta ja toinen koulukulttuurin jérjestyksistd ja niiden omaksumisesta.
Sittemmin yhteiskuntatieteellistd kouluetnografiaa on toteutettu muun muassa Tuula Gordonin
johtamassa tutkimusprojektissa “Kansalaisuus, marginaalisuus ja erot koulussa — sukupuoli
lahtokohtana” sekd myohemmin esimerkiksi Tomi Hoikkalan ja Petri Pajun (Hoikkala & Paju 2013;
Paju 2011) toimesta Nuorisotutkimusverkoston ”Suomen ihanuus ja kurjuus — miten kasvatamme

lapsiamme ja nuoriamme” -tutkimushankkeessa.



Harinen ja Halme (2012, 67-70) ovat kritisoineet koulutuskeskustelua aikuiskeskeisyydesti ja siiti,
ettd ne jattdvat huomioimatta lasten koulua koskevan tiedon. Sosiaalitieteellinen lapsuudentutkimus
on usein tarkastellut lasten ja nuorten toimijuutta joko mikrotason vertaisvuorovaikutuksen tai
makrotason yhteiskunnallisten rakenteiden ja hallinnan nédkodkulmasta. My6s kouluinstituutiossa
tyypillistd on ollut keskittyd joko nuorten vertaiskulttuureihin tai kouluun kansallisena jérjestelméana
(Kallio 2010, 218). Kritiikkiné sille on todettu, ettd mikro- ja makrotason erottaminen paljastaa
kolikosta vain toisen puolen, joten niiden saattaminen yhteen olisikin kokonaisvaltaisen tarkastelun
kannalta tirkedd. (Vandenbroeck & Bouverne-De Bie 2006, 18—19) Lapsuudentutkija Kirsi Pauliina
Kallio (2006, 181) on todennut, ettd lapsuuden instituutioita tulisi ldhestya refleksiivisesti esimerkiksi
lasten itsensd rakentamien vertaiskulttuuristen tilojen ja aikuisten hallinnoimien lastenkulttuuristen
mahdollisuuksien kenttind. Tillainen tarkastelu voi tuoda esiin aikuisten, esimerkiksi opettajien,
professionaalista roolia ja sen kautta avata mahdollisuuksia neuvotella vertaissuhteille ja —
kulttuureille ddntd ja tilaa (vrt. Tolonen 2001) myds kasvatusinstituutioissa (Vandenbroeck &
Bouverne-De Bie 2006; ks. myds Laine 2000; Laine 1997). Téssd tutkimuksessa on pyrkimyksené
saattaa yhteen yhtdélti koululaisten kokemus vertaissuhteista koulussa ja toisaalta niiden toimintaan
vaikuttavien aikuisten kisitykset sekd reunaehdot. Seuraavaksi tuon esiin, millaisena ympéristona

suomalainen peruskoulu on lasten ja nuorten vertaissuhteille aikaisemmissa tutkimuksissa

nayttaytynyt.

Suomalaisissa tutkimuksissa on ollut yleistd jakaa koulu analyyttisesti viralliseen, epéviralliseen ja
fyysiseen kouluun (ks. esim. Olsson 2018; Hohti & Karlsson 2012; Paju 2011; Tolonen 2001). Niité
voidaan ajatella sosiaalisina maailmoina tai kulttuurisina kerrostumina, jotka ovat analyyttisesti
erotettavissa toisistaan, mutta kietoutuvat kouluarjessa symbioottisesti toisiinsa (Kiilakoski 2012,
10). Virallisen koulun késitteelld tarkoitetaan koulua yhteiskunnallisena instituutiona, joka on
johdonmukainen ja tavoitteellinen, historiallisesti rakentunut ja yhteiskunnallisesti orientoitunut.
Viralliseen kouluun kuuluvat esimerkiksi opetussuunnitelmat, opiskeluvilineet ja oppimateriaalit,
oppilaiden ja opettajien roolit ja hierarkkiset suhteet, lukujérjestys sekd vakiintuneet sddnnét ja
kdytdnnot. Samanaikaisesti ldsnd on myos toisenlainen maailma: vertaisvuorovaikutuksen ja
keskindisten hierarkioiden muodostama nuorisokulttuurinen koulu. Epévirallinen koulu késittda
koulun informaalit sosiaaliset suhteet sekd koululaisten kesken, ettd aikuisten vélilld. Fyysisen koulun
taas muodostavat tilat, joissa toiminta ja vuorovaikutus tapahtuvat. (Paju 2011, 19-23; Tolonen 2001,
77-78; Gordon ym. 2000, 53) Virallisen ja epédvirallisen koulun yhteen punoutumisen vuoksi

koulutilan merkityksistd kdyddén jatkuvia neuvotteluja.



Suomessa esimerkiksi koulun arkea tarkastelleet Petri Paju (2011), Tarja Tolonen (2001) ja Kaarlo
Laine (1997) ovat osoittaneet, ettd koulu nuorten ndkdkulmasta — takarivin pulpetista — ndyttad eldvan
aivan eri sadannoilla kuin opettajat ja muut koulun aikuiset ajattelevat. Tarja Palmu (2003, 36) reflektoi
kouluetnografista aineistonkeruuprosessiaan toteamalla tunteneensa olevansa ldhempéané oppilaita.
Paju (2011) taas perustaa tutkimuksensa sille, ettd hidn kdy peruskoulun yhdeksittd luokkaa
mahdollisimman samalla tavalla kuin luokan muutkin oppilaat. Lapsildhtdinen tutkimusote suuntaa
mahdollisuudet realisoituvat oppilaille. Tutkimukset tuovat esiin sen, miten kouluinstituutio ja
opettajien toiminta ndyttaytyvéat vertaissuhteissaan toimiville lapsille ja nuorille ja rakentaa kuvaa

siitd, miké vertaissuhteiden paikka koulun arjessa on.

Kaarlo Laine (2000; 1997) on tutkinut koulun arkikulttuuria ja nuorten suhdetta kouluun aikaan,
tilaan ja rutiineihin liittyvien jinnitteiden ja ristiriitojen ndkdkulmasta. Tutkimuksen ensimmaéisessa
osassa "Ameba pulpetissa” (1997) koulua tulkitaan yhden keskeisen kulttuuristen kerrostumien
vilisen ristiriidan, yksilollisyyden ja kollektiivisuuden, vélisen jdnnitteen ohjaamana. Toisessa osassa
”Koulukuvia. Koulu nuorten kokemistilana” (2000) tarkastellaan koulua koettuna elinymparistona.
Laineen (1997, 139) mukaan koulun arjen jérjestykset ja rutiinit kiinnittyvét “pdédmadrarationaaliseen
suorittaja-individualistin yksil6llistymistapaan™ eli tavoitteellisesti itseddn kehittdvin oppilaan
ideaaliin. Uusliberalismin voimistama markkinahenkinen puhe sopii heikosti yhteen sosiaalisuuden
ja yksilollisten henkisten ja psyykkisten tarpeiden kanssa (Laine 2000, 18). Virallisen koulun puitteet
ovat tdlloin ahtaat yhdessédololle, kanssakdymiselle ja yhteiselle tekemille tai jaetuille intresseille
(emt., 150-151). Viitdskirjassaan Laine nikee koululaisten kaverisuhteiden jddvén kouluinstituution
toiminnassa sivujuonteeksi, vaikka ne ovat keskeinen luokkaa yhteisoné rakentava tekija (emt., 60,
139). Sosiaalisuutta kdytetddn hyodyksi 1dhinna jirjestyksen ylldpitdmisessd, muutoin se paikantuu
koulun ulkopuolisiin eldménalueisiin. Laine kyseenalaistaa koulun senhetkisen onnistumisen tarjota
oppilaille sosiaalista tukea ja kompetensseja. Hén nidkee sielld merkkejd pddosin “kevyestd
yhteisollisyydestd”, joka perustuu l0yhiin siteisiin ja pinnallisiin hetkellisen yhteisollisyyden

muotoihin.

Koulu toimintaympéristond saa tutkimuksessa useita, ristiriitaisiakin merkityksid. Nuorten suhde
koulutilaan muodostuu passiiviseksi ja opettajan vastaavasti toiminnallisemmaksi. Koulun
perimmadinen ristiriita liittyy Laineen (1997, 21) mukaan instituution systeemisen rationaliteetin ja
nuorten yksilollistyvien eldmismaailmojen eli pddmairétietoisen tulevaisuushakuisuuden ja hetkessa
eldmisen vastakkaisuuteen. Laine paikantaa koulun virallisen kulttuurin ja nuorisokulttuurien
kohtaamispaikkoja ja nithin liittyvid ambivalentteja kisityksid nuorista oppilaina ja tulevina
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kansalaisina. Han nidkee koulun arkikulttuurin olevan muutoksessa; koulun ja vapaa-ajan vilinen raja
on hidmirtynyt, eikd etdisyyttd koulun ja muun eldmén vélilld voi endd pitdé entiselld tavalla. Siksi
hin arvioi jannitteen virallisen koulun toiminnan ja subjektiivisen todellisuuden vililld kasvavan.
Koulun sijaan tulisi puhua kouluista, silld virallisen koulun rinnalla, sisdlld ja taustalla eldvit

epavirallisen koulun monet muodot.

Gordon ym. (2000) ovat tarkastelleet teoksessaan "Making Spaces: Citizenship and Difference in
Schools” kansalaisuuden ja erontekojen, esimerkiksi sukupuolen ja etnisyyden, rakentumista koulun
arkisissa kdytdnnoissd. Analyysi kohdistuu epévirallisen ja virallisen koulun viliseen vuoropuheluun
ja erityisesti sithen, miten arkipdivien informaali kanssakdyminen sekd oppilaiden toimijuus ja
identiteetti madrittyvit suhteessa koulun fyysisiin ja sosiaalisiin tiloihin. Tutkimuksen teoreettinen
tausta perustuu sosiologiseen tilan tutkimukseen ja ymméirrykseen tilasta paitsi fyysisend, myos
sosiaalisesti ja mentaalisesti rakentuneena. My0s kansalaiseksi tulemiseen tai kansalaisuuden
tuottamiseen liittyen tunnistetaan ristiriitoja yksildllisyyden ja kollektiivisuuden vélilld. Koululla on
pyrkimys normalisoida aikuisuutta, kansalaisuutta ja oppilaana olemista, mutta nuoret, joihin
kasvatus ja sosialisaatio kohdistuvat, kuitenkin eldvit arkeaan hyvin moninaisissa sosiaalisissa ja
kulttuurisissa konteksteissa. Kirjoittajat kiinnittavét lisdksi huomiota koululaisten toimijuuteen;
sithen, miten he koulussa tekevit tiloja itselleen ja miten oppilaiden oma tila ja identiteetti
muotoutuvat suhteessa viralliseen koulutilaan. Sosiaaliset suhteet koulussa ovat tilallisesti
jdsentyneitd ja mahdollisuudet toimijuudelle kiinnittyvit niin ikdédn tilan kdyttéon ja koulutilalle
annettuihin merkityksiin. Toimijuutta kirjoittajat paikantavat erilaisista tilan kayttod kasittelevista
neuvotteluista, tilaan sopeutumisesta, sen vilttelystd ja haastamisesta tai vastustamisesta.
Koululaisten keskindisten suhteiden paikat koulun arjessa pohjautuvat siis instituution
ominaispiirteisiin, mutta sekd koulun aikuiset, ettd lapset ja nuoret voivat eri tavoin pyrkid

kyseenalaistamaan, haastamaan ja uudistamaan niita.

Tarja Tolonen (2001) tarkastelee suomalaista peruskoulua nuoriso- ja sukupuolentutkimuksen
ndkokulmista. Kiinnostus kohdistuu sukupuolta arvottaviin kdytontoihin ja erilaisten oppilaiden
sosiaalisiin asemiin sekd nuorten kulttuureihin ja niissd tuotettuihin olemisen ja kiyttdytymisen
normeihin. Nuorten kulttuurit koulussa rakentuvat hdnen mukaansa paradoksaalisesti julkisessa ja
institutionaalisessa yhteisdssd. Tolonen kuvaa muun muassa, miten koulun tilat suuntaavat ja rajaavat
sosiaalista vuorovaikutusta ja olemista ja miten oppilaat 16ytidvit omaa tilaa koulujérjestelmén
keskeltd. Oppilaiden véliset ystdvyydet sekd erimielisyydet ja kiusaamisprosessit ovat ndkyvilla
luokkahuoneen julkisuudessa. Heidédn keskindiset keskustelunsa 10ytdvit paikkansa virallisen

opetustapahtuman huokosista. Kouluun rakentuukin keskenéén erilaisia sosiaalisia ja mentaalisia
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tiloja, joiden vélinen dynamiikka polarisoituu esimerkiksi oppituntien aikaisina konflikteina. Tolosen
mukaan nuoret kehystdvédt koulun arkea vahvasti oppilaskulttuurin kautta. Koulu on hinelle
kontrolloitu, sukupuolittunut ja kansallinen tila. Virallinen koulu hallitsee oppilaidensa &énen ja tilan
kayttod seka tuottaa ihanteita esimerkiksi miecheydestd, naiseudesta ja hyvisté tai huonosta oppilaasta
tavalla, joka vaikuttaa myos oppilaisiin ja sithen, mitd he ajattelevat itsestdén. Sukupuolta tuotetaan
nuorten keskuudessa ddnekkyyden ja hiljaisuuden seké tilan ja piiloutumisen kautta, aktiivisesti ja

aina suhteessa paikalliseen kontekstiinsa.

Sakari Saukkonen (2003) pohtii viitoskirjassaan koulun kasvatuksellisia mahdollisuuksia
nykykulttuurin yksil6llisyyden ja joukkomaisuuden jénnitekentéssd. Etnografisia havaintoja ja
haastatteluaineistoa yhdistdivd empiirinen aineisto keskittyy alakouluun. Saukkonen tarkastelee
koulua suhteessa mydhdismoderniin yhteiskuntaan ja problematisoi koulun yksilollisyyttd. Hin
argumentoi, ettd koulua, erityisesti alakoulua, pitiisi tarkastella ensisijaisesti yhteis6llisen eldmén ja
sosiaalisen kasvun paikkana. Lapsi on koulussa osa ryhméi ja lapsen silmin koulupdivd jasentyy
suhteessa olemisena muiden lasten kanssa. My0s virallinen koulutyd hahmottuu oppilaille sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta. Kirjoittaja painottaa sujuvaa yhteiseloa my0s oppimisen edellytyksena.
Hén 10ytdd koulujirjestelméstd paitsi kontrollia ja massamuotoisuutta, myds pysyvyyttd ja

turvallisuutta sekd yhteison rakentamista.

Yksilollisyyden ndkdkulmasta koulu kuvastuu Saukkoselle ristiriitaisten voimien ndyttimond, silld
instituution perusta on kulttuurisesta modernisaatiosta huolimatta kollektiivinen. Vaikka koulun
rakenne on rationaalinen, johdonmukainen ja hyvin eksakti, ndkee hin koulussa paljon potentiaalia
sosiaalisuuteen ja vuorovaikutustaitoihin kasvattavana laitoksena. Yksilollistiminen on 1dsnd myos
koulussa, mutta yksiléiden huomioiminen tapahtuu aina joukkomaisuuden viitekehyksessa siten, ettid
luokan etu ja yksittdisen oppilaan etu pyritddn sovittamaan yhteen. Yksiloksi tuleminen edellyttda
kavereita, joita vasten peilaamalla minuus ja identiteetti voivat rakentua (Paju 2011, 121). Toisinaan
jdhmed ja hidasrakenteinenkin koulu tarjoaa mahdollisuuksia vuorovaikutukseen, yhteisétaitojen
opetteluun ja erillisten yksilollisyyksien yhteensovittamiseen rakentavalla tavalla. Koulun toiminta
voi tulla ndhdyksi paitsi kylmékiskoisena “tehtaana”, my0s tietoisesti tuotettuna
kasvattamisyhteisond. Koulu voi siten toimia yksil6llisyyden vastavoimana ja tarjota aikaa, tilaa ja
mahdollisuuksia yhteiselle tekemiselle, yhteiskunnan jésenyyteen kasvamiselle ja sosiaaliseen
vuorovaikutukseen oppimiselle. Saukkosen tutkimus osoittaa, ettd koulusta — ainakin alakoulusta —

on mahdollista paikantaa my0s aitoa yhteisollisyytta.
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Kirsi Pauliina Kallio (2006) on véitdskirjassaan kuvannut koulua paikkana, jossa kohtaavat virallinen
ja yhteiskunnassa yleisesti hyvéksytty kidsitys lapsuudesta eli Lapsuus isolla alkukirjaimella ja lasten
itsensd ndkemd, kokema ja tekemi eldmad eli lapsuus pienelld kirjaimella. Kallio tulkitsee koulua
tilateoreettisesti ja ndkee sen muodostuvan poliittis-hallinnollisen lapsuuden ja eletyn lapsuuden
kohtaamispaikaksi erilaisten tilallisuuksien kautta. Hin ndkee vallan sitoutuneen koulun tiloihin siten,
ettd ne muodostuvat hallinnoitaviksi alueiksi, joita madrittévit virallisen koulun yhteiskuntapoliittiset
suuntaviivat. Sosiologi Michel Foucault’n biovallan kisitteeseen nojaten hian kuvaa, miten hallinta
koulussa kohdistuu kehoihin — my®0s siihen, miten ja milloin lapset ja nuoret saavat toistensa kanssa

viettad aikaa.

Petri Paju (2011) keskittyy véitoskirjassaan "Koulua on kéytdva" koululaisten kokemuksiin koulusta
yhteisond eli sosiaalisena tilana. Pajun ndkdkulma kouluun on erityisesti yhteisollisyydessd; se
muodostaa tutkimuksen yhteiskuntapoliittisen relevanssin ja kiinnostuksen kohteen. Lahtokohtana on
oletus siitd, ettd koulusta puuttuu sellaista yhteisollisyyttd, joka voisi sekd ehkdistd ettd auttaa
tunnistamaan kouluun sijoittuvia ongelmia. Myos Hoikkalan ja Pajun (2013) yhteisteos ”Apina
pulpetissa. Ysiluokan yhteisollisyys” on Kkirjoitettu saman aineiston pohjalta. Siind koulua
tarkastellaan sosiaalipsykologiaan nojaten erilaisten kasvun ja kuulumisen kehien kokonaisuutena ja
kuvaillaan luokkahuoneen vuorovaikutusta, oppituntien ulkopuolisia aikoja ja juhlia, yldkoulun
paattymistd sekd oppilaiden ja opettajien vilistd neuvottelua ja kanssakdymistid yhden koululuokan

puitteissa.

Luokka on koulun perusyksikko. Samalla se — kuten koulu jossain maédrin kokonaisuudessaan — on
kuitenkin epédautenttinen yhteisd, johon ei liitytd omasta tahdosta. Ilman virallista koulua oppilaiden
keskindiset yhteisot saattaisivat muodostua toisella tavalla, eikd luokka olekaan aina yhteisdllinen.
Petri Paju (2011) teoretisoi asian toteamalla, ettd fyysisestd ldheisyydestd huolimatta sosiaalinen
etdisyys luokkakavereiden vililld voi olla pitkdkin. Fyysinen ldheisyys asettaa kuitenkin vaatimuksia
yhdessé toimimisesta ja toimeen tulemisesta; kaikista ei tarvitse pitdd, mutta kaikkia on siedettiva.
Parhaimmillaan luokka kuitenkin on tuttu ja turvallinen kasvuyhteisd, koulun “’sosiaalinen perustila”
ja kilpi yksin jdédmistd vastaan. Alituisen arvioinnin ja kilpailun vuoksi koulun voisi olettaa olevan
yksildllinen, mutta Paju (2011, 40) 16ytdd koulustaan paljon lampdd. Hén toteaa, ettei nykykoulun
jérjestys tukeudu ainoastaan institutionaalisiin rakenteisiin, vaan kouluyhteisdn toiminnan ytimessé

ovat hyvé mieli, hauskuus ja ystivyys.

Kysymys sosiaalisuudesta ja yhteisollisyydestd on Pajun (2011) mukaansa jatkuvasti ldsnd koulun

arjessa, mutta se ei ole yksiselitteinen asia. Kaikki yhteisot eivét ole toivottuja, eikéd yhteiso koulussa
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ole aina sama asia kuin virallisen koulun institutionaalisia tavoitteita tukeva yhteis6. Koululaiset
kiinnittyvéit myos informaaleihin yhteisoihin ja jarjestyksiin, jotka tuottavat omia normejaan, erojaan
ja hierarkioitaan. Lasten ja nuorten kannalta hyvékaén yhteisollisyys ei vélttdmatté tule tunnistetuksi,
jos se el tue oppimista ja tydrauhaa. Jos yhteisollisyys vaikeuttaa oppimista ja kvalifiointia, voidaan
sen ldsndolo koulun ajoissa ja tiloissa pyrkid estimiddn. Virallisen koulun arvostuksiin liittyvét
jérjestykset voivat erottaa sen, mité epévirallinen koulu on yhdistidnyt — kuten kaverit. Samalla kun

koulu rakentaa yhdenlaisia yhteisdjd, saattaa se tulla hajottaneeksi toisia.

Pia Olssonin (2018) teos “Kaikki vdhi erilaisii. Yldkoulun sosiaaliset suhteet” seuraa joukkoa
oppilaita koko ylakoulun ajan seitsemédnneltd yhdeksénnelle luokalle. Olsson tutkii, miten eletyt erot
ilmenevit nuorten eldméissd ja taustoittaa sitd erityisesti humanistisilla kulttuurintutkimuksen ja
monikulttuurisuuden teoreettisilla keskusteluilla ja kasitteilld. Olssonin kiinnostuksen keskidssd
onkin koulu erityisesti monikulttuurisena ja monimuotoisena yhteisond, joten se ottaa
tutkimustehtdvdssddn huomioon viime vuosina koulua koskeneet maahanmuutto- ja
inkluusiokeskustelut. Olsson kuvaa, miten sosiaaliset suhteet rakentuvat yldkoulun alkaessa,
vakiintuvat ja muuttuvat yldkoulun edetessa ja sanoittaa tapoja, joilla sosiaalinen jérjestys hahmottuu

luokassa ja sen rajojen yli.

Olssonin havainnot koululaisten sosiaalisista suhteista ovat monilta osin samansuuntaisia kuin
ailemmissakin kulttuurin- ja yhteiskuntatutkimuksen teoksissa. Koulun rooli vuorovaikutuksen
ohjaajana ja sadntelijdnd ei ole kadonnut, vaan se asettaa edelleen toiminnalle fyysiset ja sosiaaliset
puitteet. Koulu on ystivyyssuhteiden ndkdkulmasta tirked paikka, ja tutkittujen nuorten sosiaalinen
vuorovaikutus rajoittui vahvasti kouluun. Virallisen koulun rooli liittyy kuitenkin useimmiten
informaalien suhteiden kontrolloimiseen (Olsson 2018, 234). Vaikka laajojen ystévipiirien kanssa
toimiminen tuntui toisille nuorille olevan luonteva tapa toimia koulussa, korostuivat heidédnkin
kohdallaan haastatteluissa my0s muutamat tdrkedt ystdvyyssuhteet. Koululaiset rakentavat
ystdvyyssuhteita yli luokkarajojen ja osittain kitkattomasti my0ds yli kulttuuristen taustojen. Olsson
kuitenkin havaitsee, ettei yhteisollisyys kata kaikkia, eivitkad kaikki koe koulun yhteisollisyytta
omakseen. Vammaisuus sekd yhdistii ettd erottaa, ja saman kulttuurin edustajat hakeutuvat herkasti

yhteen.

Lasten ja nuorten vertaissuhteita on koulun yhteydessd tutkittu monindkokulmaisesti, toisaalta
keskittyen niiden myoOnteisiin tai kielteisiin vaikutuksiin ja toisaalta pyrkien tuottamaan
syvillisempdd ymmarrystd ilmiostéd itsestddn. Kaverisuhteita voidaan ldhestyd voimavaroina, jotka

tukevat haastavissa tilanteissa ja edistdvdt viihtyvyyttd sekd akateemista ja taitoperustaista
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suoriutumista. Koulussa ldsnd ovat avunanto, huumori ja kokemusten jakaminen sekd yhteisoon
kuuluminen. Toisaalta koulutiloissa realisoituvat myos nuorisokulttuuriset ulossulkemiset, hierarkiat
ja eronteot esimerkiksi etnisen taustan tai sukupuolen mukaan. Koululaisten vertaissuhteita voidaan
tarkastella my0s polkuina tdysivaltaiseen kansalaisuuteen tai  yksilollisen identiteetin
muodostumiseen. Koulu on léhes jatkuvasti sosiaalinen, mutta yhteisénd koulu ei ole yhtéldinen tai
yksiselitteinen, vaan ristikkédin asettuvien omaehtoisten ja pakollisten pienyhteisdjen kokonaisuus,
jota wvirallinen koulu pyrkii kontrolloimaan kouluinstituution yhteiskunnallisten tavoitteiden

mukaisesti.
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3. Koulu instituutiona ja opettajan tyoskentely-ymparistona

Lapset ja nuoret viettdvit padosan koulupdivistdén opetustilanteissa ja opettajilla on suuri merkitys
koululaisten keskindisen vuorovaikutuksen toteutumisessa. Tédssd luvussa kisittelen lasten ja nuorten
vertaissuhteita opettajandkdkulmasta. Kuvaan ensin koulua instituutiona ja esittelen teorian sitéd
ohjaavista institutionaalisista logiikoista. Sen jédlkeen tarkastelen, millaisena toimijana opettaja
aiemman tutkimuksen perusteella nayttdytyy koulussa ja koululaisten keskindisissd sosiaalisissa

suhteissa sekd sitd, miten koululaisten vertaissuhteet jdsentyvét osaksi opettajan tyota.

3.1. Koulu lapsuuden ja nuoruuden instituutiona

Lasten ja nuorten keskiniisid suhteita on opettajien ndkokulmasta tutkittu verrattain vahan.
Lapsilahtoiset tutkimukset tuovat opettajien toimijuutta esiin melko harvoin ja jattivat monilta osin
kiinnittdmittd huomiota niihin poliittisiin, rakenteellisiin ja kdytdnnoéllisiin reunaehtoihin, jotka
opettajuuteen liittyvdt ja jotka heiddn kauttaan vilittyvit myos koululaisten kaveri- ja
ystdvyyssuhteisiin. Siksi on tarpeen tarkastella, millaisen institutionaalisen kontekstin koulu
vertaissuhteille muodostaa ja millaisia toiminnan mahdollisuuksia ja pakkoja se opettajille asettaa.
Yhteiskuntatieteellisessd tutkimuksessa instituution mééritelman ytimessd on késitys instituutiosta
tietyssd sosiaalisessa jirjestelméssd, ryhmisséd, yhteisOssd tai yhteiskunnassa vakiintuneena ja
toistuvana sosiaalisena kiytintond (Ruonavaara 2014, 31; Alasuutari 2009, 54). Instituutiot ovat
historiallisesti rakentuneita. Ne rajoittavat ja mahdollistavat méérattyja merkitys- ja tulkintakehyksia,
jotka suuntaavat thmisten toimintaa ja tuottavat toimijoille erilaisia rooleja — tdssd tutkimuksessa

erityisesti tapoja toimia opettajana tai oppilaana.

Instituutioille tyypillistd on, ettd ne toteuttavat yhteiskunnassa keskeisid tehtdavid. Kouluinstituution
tehtaviat eli koulutuksen funktiot voidaan jakaa kvalifikointiin, valikointiin, varastointiin ja
integrointiin. Kvalifikoimalla koulu varmistaa yhteiskunnan jésenend toimimiselle tarvitut tiedot,
taidot ja osaamisen. Kvalifikaatiot rakentuvat erityisesti suhteessa tydomarkkinoihin ja
demokraattiseen yhteiskuntajérjestelmiin ja ne realisoituvat selkeimmin arvosanoissa. Kaikki
keskeiset kvalifikaatiot eivit kuitenkaan sisdlly koulutodistusten numeroihin, vaan koulu pyrkii myos
tapa-, moraali- ja arvokasvatukseen. (Antikainen ym. 2013, 156-159) Valikointi taas uusintaa
kvalifikaatioiden jakautumiseen perustuvia valta-asemia ja yhteiskunnallista tyonjakoa (Aro 2014,
23). Myos koulun kolmas tehtdvé, varastointi, liittyy tydeldméadn; koulu huolehtii lapsista ja nuorista
mahdollistaen vanhemmille osallistumisen palkkatyohon. Koululla on vastuuta my6s yhteiskunnan

jatkuvuuden turvaamisesta sekd kansallisvaltion kulttuuriin ja yhteisoithin liittdmisesta.
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Kasvatussosiologiassa tdtd on kutsuttu integraatiofunktioksi. (Antikainen ym. 2013, 171-172, 175)
Funktiot ovat ldsnd koulussa polititkkadokumenteista arjen kdytintdjen tasolle ja myOs omassa

aineistossani sekd suoraan lausuttuina etté rivien vilistd epdsuorasti tulkittuina.

Kvalifikaatioita maééritellddn Suomessa kansallisessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa, joka
ohjaa velvoittavalla tavalla koulujen kdytint6jd ja toiminnan sisdllllisid painotuksia. Nykyéddn
koulutuksessa yhd keskeisemmiksi ovat tulleet vuorovaikutuksessa toimimiseen liittyvdt eli
sosiokulttuuriset kvalifikaatiot (Aro 2014, 19-20). Nykyisessd, vuonna 2014 valmistuneessa ja 2016
voimaan tulleessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) maédritetddnkin kvalifikaatioksi
esimerkiksi sosiaalinen kompetenssi, kohtelias kayttdytyminen ja ymmaérrys ihmissuhteiden
merkityksestd. Koululaisten vertaissuhteet voidaan opetussuunnitelmassa jisentdd kolmeen
paiteemaan. Ensinndkin, sosiaalisilla suhteilla on opetussuunnitelmassa tirked osa jo koulun
ydinprosessista, oppimisesta ldhtien. Koulu késitetddn yhteisond ja yhteisollisyys oppimisen
edellytyksend, silli oppiminen on itsessdin vuorovaikutteista toimintaa. Dokumentissa kouluun
viitataan jatkuvasti yhteison tai oppivan yhteison késitteilld ja jopa niin, ettd yhteisé on lauseen
subjekti; yhteiso esimerkiksi “rohkaisee” ja “luo edellytyksid”. Oppimisen taas kuvataan olevan
“yksin ja yhdessd tekemistd, ajattelemista, suunnittelua, tutkimista ja ndiden prosessien monipuolista
arvioimista” (POPS 2014, 17). Ajatus oppivasta yhteisostd voi luoda tilaa oppilaiden viliselle
vuorovaikutukselle, mutta on huomattava, ettd oppiminen koulussa on yhdessidkin tehden

paamdiiratietoista ja arvioinnin kohteena olevaa eli siten sddnneltyd toimintaa.

Toiseksi sosiaalisiin suhteisiin liitetddn opetuksellisia tavoitteita, jolloin niissd toimimisen
edellytykset ovat itsessdén oppimisen kohde. Opetussuunnitelma painottaa vahvasti sosiaalisten
taitojen oppimista, mutta my0s arvo- ja normikasvatusta sekd vastuun kantamista toisista ihmisista.
Opetussuunnitelmassa ihmissuhteet luetaan my0s osaksi arjessa selviytymisen taitoja.
Arvokasvatusta korostaa koulun tavoite saada oppilaat ”huomaamaan ihmissuhteiden ja keskindisen
huolenpidon tdrkeys” ja pyrkimys ohjata “huolehtimaan itsestd ja toisista” (POPS 2014, 22). Hieman
ristiriitaista on, ettd opetussuunnitelmassa painotetaan myds, kuinka “arvokasvatuksen merkitys
korostuu maailmassa, jossa muun muassa vertaissuhteet muokkaavat lasten ja nuorten
arvomaailmaa” (POPS 2014, 15). Kolmanneksi sosiaaliset suhteet rakentuvat opetussuunnitelmassa
hyvinvointia tuottavaksi tekijéksi, kun vuorovaikutuksen todetaan edistdvan hyvinvointia. Maininnat
tunne- ja vuorovaikutustaidoista seké sosiaalisesta oppimisprosessista ovat kuitenkin huomattavasti
yleisempid kuin maininnat hyvinvoinnista. Hyvinvointia korostavat kohdat lisdksi asemoivat
vertaissuhteet usein virallisen koulun tilojen ja aikojen ulkopuolelle, kuten kouluvapaa-aikaan.
Voidaan ajatella, ettd poliittisena dokumenttina perusopetuksen opetussuunnitelma heijastelee
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yhteiskunnan arvoja ja ihanteita. Sen painotukset vaikuttavat my0ds opettajien tekemiin tulkintoihin

lasten ja nuorten vertaissuhteista.

Instituutioiden toiminnan jarjestiytyminen ja opettajien tyonkuva suuntautuvat koulutuksen
yhteiskunnallisten tehtdvien tayttdmiseen. Se tapahtuu paitsi opetussuunnitelmissa ja lainsdddanndssé
julkilausuttujen tavoitteiden, myds koulun arkisten puitteiden ja institutionaalisten sddntdjen
vilitykselld. Nditd vaatimuksia on kuvattu piilo-opetussuunnitelman kasitteelld (Broady 1994, 33).
Koulussa oppilaiden odotetaan esimerkiksi tydskentelevdan yksiloind, odottavan kérsivéllisesti,
rajaamaan omat kokemuksensa koulupdivin ulkopuolelle ja tekeméén selkeédn eron koulun ja vapaa-
ajan vilille. Antikainen ym. (2013, 229) summaavat yhteen, ettd piilo-opetussuunnitelmatutkimus
kyseenalaistaa koulun tavoitteen kasvattaa itsendisid, luovia ja kriittisid kansalaisia ja sen sijaan
nostaa esiin mahdollisuuden luokitella oppilaita yhteiskunnan valta- ja tyonjakohierarkioiden
mukaisesti. Piilo-opetussuunnitelmateoria voi siten tarjota vélineitd pureutua virallisia linjauksia
syvemmille koulun arkiseen todellisuuteen. Téssd  tutkimuksessa tietoisuus piilo-
opetussuunnitelmasta suuntaa aineistonluku- ja tulkintatapaani yhdessa kriittisen diskurssianalyysin

valtaa, hierarkioita ja ideologisia seurauksia analysoivan luonteen kanssa.

Niin virallinen kuin piilotettukin opetussuunnitelma vélittdvat kansalaisen ja tyontekijén ideaaleja,
mutta eivdt kaikilta osin ristiriidattomasti. Kollektiivisen koulunkdynnin toteutumisen ehtonakin
pidettdvad yhteisollinen oppiminen edellyttdd koululaisilta jatkuvaa yhdessd toimimista, runsaasti
joustavuutta ja sosiaalista kanssakdymistd vaihtuvien henkildiden kanssa. Yhdessd tunne- ja
vuorovaikutustaitojen painottamisen kanssa se rakentaa ihannetta kaikkien kanssa toimeen tulevasta,
erilaisissa yhteisOissd ja yhteenliittymissd parjddvastd tiimityontekijastd. Samaan aikaan on todettu,
ettd yksilokeskeisyys on 2000-luvulla vahvistunut koulutuksen paradigmana ja ettd koulun on
odotettu vahvistavan ensisijaisesti yksilod, ei yhteis6d (Santti 2008, 14). Lasten ja nuorten
keskindinen sosiaalisuus muodostuu siten mahdolliseksi risteyskohdaksi kollektiivisen koulun ja

individualisoituvan yhteiskunnan valilla.

3.2. Uusi institutionalismi ja kouluarjen kilpailevat logiikat

Uudet institutionaaliset teoriat perustuvat olettamukselle, ettei sosiaalisen maailman kulkua voi
selittdd ilman instituutioiden merkityksen huomioon ottamista. Uusi institutionalismi on osa
yhteiskuntatieteiden konstruktivistista eli kielellistd kddnnettd. (Alasuutari 2015, 162-164)
Kiinnostus kohdistuu sithen, miten rakenteet, sddnndt, normit ja kulttuurit méérittdvat ihmisten
valintoja ja toimintaa tietyssd instituutiossa. Uusinstitutionaalisten teorioiden avulla on mahdollista

analysoida ihmisten ja organisaatioiden toimintaa seka taustalla olevia arvojen, normien, sdéntdjen ja
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uskomusten kokonaisuuksia globaalisti ja paikallisesti (Woulfin 2016, 339). Tutkielmani kiinnittyy
lokaalille tasolle, mutta ymmaérrén opettajien tuottamien diskurssien rakentuvan myos kulttuurisista

koulu-, kunta- ja valtiorajat ylittdvisté aineksista.

Teoreettisena  viitekehyksend uusi institutionalismi mahdollistaa  sosiaalisen maailman
kompleksisuuden seké ideaalien ja kdytintdjen vilisen dynamiikan tarkastelun (Alasuutari 2015,
164). Analyyttisesti instituutioiden sisdistd ristiriitaisuutta voidaan tarkastella institutionaalisten
logiikoiden kaésitteelld. Thornton ja Ocasio (1999, 804) mdiirittelevdt institutionaaliset logiikat
sosiaalisesti ja historiallisesti rakentuneiksi kéytdntojen, arvojen, uskomusten ja sddntdjen
kokonaisuudeksi, jonka pohjalta yksilot tuottavat ja uudistavat olemistaan, ajan ja tilan organisointia
seki sosiaaliselle todellisuudelle annettuja merkityksié. Institutionaaliset logiikat muokkaavat ideoita
ja ajattelutapoja suunnaten ihmisten huomion tiettyihin mahdollisuuksiin ja peittdmailla samalla toisia
(Friedland & Alford 1991, 248-250). Ne ovat viitekehys, johon tietoa asemoidaan ja jonka antamien
saantdjen mukaan tulkintatapoja uusinnetaan ja haastetaan (Ineland 2015, 56-57). Vallitseva
institutionaalinen logiikka méérittda sopivaa toimintaa tietyssd ymparistossa ja tiettyné historiallisena

hetkena (Greenwood, Diaz, Li & Lorente 2010, 2).

Tassd tutkimuksessa 1dhtokohtana on, ettd vertaissuhteiden merkityksid opettajien arjessa tulkitaan,
merkityksellistetdéin ja representoidaan kulttuuri- ja kontekstisidonnaisesti. Opettajien tulkinnat
tuottavat tietoa kouluarjen toimintaa ohjaavista logiikoista, mutta myos opettajien tavoista haastaa,
uudistaa ja yhdistelld vallitsevia — ristiriitaisiakin — puhetapoja. Institutionaalisten logiikoiden késite
sopii hyvin julkisten instituutioiden tutkimiseen (Ineland 2015, 56). Késitettdi on hyddynnetty
esimerkiksi varhaiskasvatuspolitiikan ja —puheen vaihtelun ja ajallisen muutoksen (Colander 2016;
Russell 2011), kansallisten tai alueellisten politiikkaohjelmien toimeenpanon (Ineland 2015),
opetuksen ja oppimistulosten kansainvélisen vertailun (Samuelsson & Lindblad 2015) seké
koulutuspolititkan  globaalien kehityskulkujen (Runesdotter 2011) tutkimisessa. Uuden
institutionalismin ja institutionaalisten logiikoiden késitteen avulla voidaan kuvata kouluinstituution
sisdistd moninaisuutta ja monimutkaisuutta, jotka vaikuttavat my0s opettajien vertaissuhteille
antamiin merkityksiin ja rooleihin, joita heille niiden suhteen rakentuu. Ne auttavat ymmairtdméén

kouluorganisaation dynamiikkaa ja muutoksen todellisia mahdollisuuksia.

2

Artikkelissaan “Bringing Society Back In: Symbols, Practices, and Institutional Contradictions
(1991) Friendland ja Alford maéadrittelevdt institutionaalisten logiikoiden koostuvan viidestd
ulottuvuudesta. Perhe- ja ldheissuhteet perustuvat lojaliteetille, luottamukselle, resurssien
kierrattamiselle, velvollisuudelle ja huolenpidolle. Markkinoita taas luonnehtivat taloudellinen
vaihtosuhde, rationaalisuus, omien intressien rajaaminen, resurssien kasaantuminen ja kilpailu.
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Jarjestys, tuottavuus, suunnittelu ja hierarkkiset roolit madrittelevit byrokratiaa, ja
konsensushakuisuus, osallisuus, kollektiivinen toiminta ja yhtildinen kohtelu taas demokratiaa.
Viides ulottuvuus ovat pyhét, uskonnolliset tai herdtyskokemukset, joihin liittyy intohimoa, totuuden
etsintdd, uskoa, asketismia ja moraalisten periaatteiden noudattamista. Thronton ja Ocasio (1999)
ovat lisdnneet teoriaan kuudennen ulottuvuuden, ammatillisuuden. Sitd voidaan paikantaa vertaisten

arvostuksesta, tyon tuloksen arvostamisesta, standardoiduista toimintatavoista ja asiantuntemuksesta.

Nykyinen tutkimus antaa viitteitd siitd, ettd samaan aikaan voi olla l4sni useita logiikoita (Colander
2016, 676—677). Kédytannon tasolla instituutioihin kohdistuvat odotukset saattavat olla ristiriitaisia ja
toimijoiden tiytyy tasapainotella usein kilpailevien logiikoiden vililld. Jens Ineland (2015) kuvailee
ja analysoi ammattilaisten kokemuksia ylhédéltd alaspdin annetuista inklusiivisen kasvatuksen
linjauksista ruotsalaisessa kunnassa. Ammattilaisten puheessa ldsnd on kaksi institutionaalista
logiikkaa; koulutuksellinen logiikka korostaa formaalia oppimista, koulutuksellista tasa-arvoa ja
inkluusiota, kdytdnnonldheinen sosiaalinen logiikka taas keskittyy vammaisuuteen ja erilaisuuteen.
Opettajien taytyy tulla toimeen kahden erilaisen logiikan, kaksien erilaisten odotusten kanssa, kun
arjessa koulutuksen ulkoiset odotukset ja yksildiden tarpeet kohtaavat. Kahden logiikan ldsnéolo voi
opettajien kohdalla johtaa ambivalenttiin tilanteeseen, jossa pyritddn mahdollisimman pitkélle

toimimaan molempien logiikoiden mukaisesti.

3.3. Opettaja koulun kerrostumissa ja kaverisuhteissa

Opettaja toimijana kouluinstituutiossa

Koulun ammattilaiset vélittdvét yhteiskunnallisia makrotason rakenteita arkisiin elinymparistihin ja
médrittdvat mikrotason toimijuudelle pakot, rajat ja mahdollisuudet. Heitd voidaankin tarkastella
institutionaalisina agentteina (Alanen 2009, 25). Donald Broady (1994, 43) huomauttaa, ettei koulu
muovaa ainoastaan oppilaita, vaan my0s opettajia. Hin kuvaa prosessia, jossa tuore opettaja omaksuu
tyon todelliset reunaehdot ja péétyy itse toteuttamaan aiemmin kyseenalaistamiaan pedagogisia
ratkaisuja. Opettajan roolin maédrittelyissd ovat usein painottuneet ohjaukseen ja arviointiin seka
kontrolliin ja tyérauhan saavuttamiseen keskittyvét seikat (Meighan & Siraj-Blatchford 1998/1981,
27). Myos suomalaisessa kouluinstituution ja arkisten kédytdntojen tutkimuksessa on painottunut
opettajan opetuksellinen ja kurin- tai jirjestyksenpidollinen rooli kattaen paitsi materiaalisen
todellisuuden, myos esimerkiksi sukupolvijrjestyksen sekd koulun arvojen, normien ja
vakiintuneiden kdytdntdjen ylldpitimisen (Gordon ym. 2000, 147). Oppilaiden ja heidén keskindisen
vuorovaikutuksensa kontrolloimisen on kuvattu olevan pyrkimystd raivata tilaa virallisen koulun

toiminnalle ja tyorauhalle siten, ettd oppiminen olisi mahdollista (Paju 2011, 100).
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Hallinnan ja kurinpidon liséksi opettajan ty0 on erityisesti yldkoulussa ja toisella asteella painottunut
oppiainekohtaisen tieteenalan tuntemukseen. On esitetty, ettd oppilaat ja opettajat toimivat koulussa
pedagogisessa suhteessa eli institutionaalisesti madritellyssd opetuksellisessa vuorovaikutuksessa.
Pedagoginen suhde perustuu informaation epédsuhdalle; opettajalla on tietoa, jota oppilaat tarvitsevat.
Pedagogista suhdetta on kuvattu luonteeltaan melko dikotomiseksi; opettaja opettaa, oppilas oppii.
(Lahelma & Gordon 2003, 36; Gordon ym. 2000, 66) Pedagoginen suhde on samalla myds suhde
yksityisen ja julkisen vililld. Esimerkiksi Lahelma & Gordon (2003, 16, 52-53) toteavat, ettd
opettajat haluavat usein pitdd vidlimatkaa oppilaisiin, eivdtkd mielellddan puhu heille
yksityiselaiméstddan. Pedagoginen suhde on kuitenkin kisitteend yksipuolinen, koska se ei
oppisiséltdjen lisdksi ota huomioon muita opettajan tyon ja koulun arjen ulottuvuuksia. Pedagoginen
suhde saattaa rakentaa paksun seindmin yksityisen ja julkisen eldménpiirin vélille, silld opettaja

ndyttdytyy etdisend.

Uuden institutionalismin tulkinnat toiminnan ja rakenteen vilisestd suhteesta vaihtelevat. Ei siis ole
jaettua ymmarrystd siitd, missd mddrin opettajat ovat “koulukoneen osia” ja missd méérin taas
aktiivisesti prosessoivat tietoa ja soveltavat tai haastavat sitd mahdollisuuksiensa mukaan. Laine
(1997, 105-106) muotoilee opettajasta kuvan koulun institutionaalisten rakenteiden ja
professionaalisen roolinsa alistamana sekd nuorten eldmismaailmasta jossain méérin eriytyneend.
Hinen mukaansa opettaja abstrahoituu koulussa sekd omasta ettd oppilaiden kokemuksesta, eiké
kykene hahmottamaan rooliaan koulusysteemin uusintajana. Syntyy ristiriita kahden erilaisen
logiikan vililld, kun opettaja on saman aikaisesti seké osatoimija instituutiossa, ettd kokeva ja tunteva
thminen, jonka tulisi niin ikdén kohdata oppilaansa sekd ryhména ettd yksilollisesti. Silloin koulun
aikuiset pdityvit tekeméddn tyotd oppilaiden hyvinvoinnin eteen tydajan ulkopuolella, eli tiukka
koulusysteemi pakottaa hakemaan paikkausta yksildiden ponnistusten kautta. Myds Lahelma (1999,
81) on kiinnittinyt huomiota ristiriitaan. Koulun perustehtévd, oppiminen, edellyttdd toimimista
yhteisond. Samaan aikaan oppilaita arvioidaan yksildind ja heiltd odotetaan omaksi itseksi kasvamista
ja yksilollistd vastuunkantoa koulutydstd. Kahteen eri suuntaan vetdvit vaatimukset eivét ainoastaan
haasta oppilaita omaksumaan koulun yhteiskunnasta erillistd sddnnostdd, vaan asettavat myos

opettajat velvoitteeseen, jota heidén ei ole yksinkertaista toteuttaa.

Oppilaan ja opettajan vilisen suhteen lisdksi voidaan tarkastella opettajan roolia suhteessa
kansalliseen polititkkaan ja kouluinstituution jérjestyksiin. Koulu kontrolloi lasten ja nuorten
toimintaa, mutta rajoittaa my0s aikuisten litkkumavaraa. Virallinen koulu, jota opettajat ja muu
henkilokunta hallinnoivat, on sdddelty melko vahvasti ulkopuolisten toimesta (Kallio 2006, 69).

Koulussa opettajan tyotd ohjaavat esimerkiksi lait perusopetuksesta ja oppilashuollosta, kansalliset
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opetussuunnitelmat sekd omaan tyonkuvaan mééritetyt tehtidvat. Opettaja, siind missd oppilaskin, on
my0s ruumiillisesti sidoksissa koulun tila-aikaan lukujérjestyksen mukaisesti. Laine (1997, 136)
nikee virallisen koulun médrittdvin kohtaamisia niin kattavasti, ettei opettaja halutessaankaan voi

poiketa institutionaalisista jarjestyksista.

Ollessaan opettaja, on aikuinen myds viranomainen ja auktoriteetti, jonka oikeudet ja velvollisuudet
ovat sidottuja instituutioon. Opettajalla on vastuu oppilaista koko koulupdivan ajan sisdltien myos
opetuspaikoille siirtymdt, vélitunnit ja muut tauot sekd retket. Siten tapaturman tai muun haitan
sattuessa vastuu on ensisijaisesti opettajan ja rehtorin. (Perusopetuslaki 1998/628, 29 §) Asemansa
vuoksi opettaja on vastuussa muun muassa kurinpidollisista toimista sekd tarvittaessa
lastensuojeluilmoituksen tekemisesti. Vaikka Suomessa puhe oppivelvollisuudesta suuntaa huomion
pakkoihin, on my0s oppilaalla lain (Perusopetuslaki 1998/628) mukainen oikeus saada opetusta,
oikeus osallisuuteen ja oikeus turvalliseen oppimisymparistdon. Juridiset sdédnnot ja koulun toimintaa
ohjaavat dokumentit méadrittelevét, miten opettajien tulee koulussa toimia. On mahdollista, ettd
kokonaisvastuu itsessdén ohjaa herkésti havainnoimaan erityisesti riskeji ja ongelmia voimavarojen

huomaamisen sijaan.

Bridwell-Mitchell (2015) 1dhestyy opettajia institutionaalisina toimijoina, jotka voivat seka pitia yll4,
ettd muuttaa koulun kéytdntdja ymmaérryksensd, kiinnostuksen kohteidensa, paditostensd ja
toimintansa kautta. Mikroinstitutionaaliset eli koulun arjen ja péaivittdisen vuorovaikutuksen tasolla
tapahtuvat muutokset riippuvat osin siitd, miten opettajat pitdytyvit vanhoissa kdytdnnoissa,
kyseenalaistavat uusia toimintatapoja tai ottavat niitd kayttoon. Myos Cynthia E. Coburn (2004, 214)
toteaa, ettd koulun kaytdnndt ovat riippuvaisia opettajien uskomuksista ja vallitsevista
toimintatavoista. Rudolf Van der Berg (2002, 586) huomauttaa, etti opettajien henkil6kohtaiset arvot,
normit ja uskomukset voivat erota toisistaan huomattavasti, minkd vuoksi ulkoapdin annetut
odotukset hyvéstd opettamisesta ja opettajuudesta voivat asettua poikkiteloin yksittdisen opettajan
kisitysten kanssa. Opettajat antavat poliittisille dokumenteille muodon tulkiten, sopeutuen ja
muuttaen eli elamilld sanoja, lauseita ja institutionaalisia logiikoita todeksi (Coburn 2004). He ovat
kouluinstituution kasvoja, mutta myos tirkeitd lenkkeja vallan ja politiikan toimeenpanon ketjussa

hallinnon tasolta kdytdntoon (Gordon ym. 2000, 90).

Opettajan roolin on ndhty olevan muutoksessa. Séntti (2008, 17) esittdd, ettd valta koulussa on
jakaantunut yha laajemmin myds esimerkiksi oppilaiden koteihin. Tdmin seurauksena opettajien
tydsséd on formaalien oppimistavoitteiden ohella korostunut psykososiaalisesta kokonaiskehityksesté

huolehtiminen ja raja yksityisen ja julkisen eldménpiirin vililld on hdmértynyt. Opettajat eivit
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mydskddn ole ainoita ammattilaisia, jotka kouluinstituutiossa toimivat ja hallinnoivat lasten ja
nuorten arkea, silld koulu on moniammatillinen yhteisd. Opettajan tyon ympariltd voidaan paikantaa
useita valtasuhteita. Pedagoginen suhde on samalla valtasuhde ja Gordon ym. (2000, 90) asettavatkin
kysymyksen vallasta ja vastavallasta opettaja-oppilassuhteeseen kuuluvaksi. Myds Hohti ja Karlsson
(2012, 129) esittivit, ettd koulussa valtasuhde paikantuu oppilaan ja opettajan vilille. Pedagoginen
suhde on kuitenkin haavoittuvainen ja jatkuvien neuvottelujen kohteena, koska raja virallisen ja
epavirallisen vililld on hailyvé (Lahelma & Gordon 2003, 41). Opettajan asema ei ole itsestdin selvé,
silld oppilaat ovat aktiivisia toimijoita neuvotellessaan koulun vallitsevista jdrjestyksistd
vuorovaikutuksessa opettajan kanssa (Kallio 2006, 127; Gordon ym. 2000, 90) Uudet
institutionaaliset teoriat huomioivat yksildiden toimijuuden ja ovat kiinnostuneita todelliseen
toimintaan vaikuttavista puhetavoista (Alasuutari 2015, 169). Woulfin (2016, 338) kéayttad kisitettd
“eletty logiikka” (Lived Logic) viitatessaan ithmisten tosielimén toimintaperiaatteisiin. Eletyt logiikat
ovat kdytdnndllisid, dynaamisia ja vaikuttavat sithen, miten politiikka kiytdnndssé toteutuu; opettajat

ovat tirkeitd pullonkauloja siind, miten esimerkiksi opetussuunnitelman linjaukset implementoidaan.

Opettaja toimijana koululaisten vertaissuhteissa

Lapsuuden instituutioissa tyoskentelee lukuisia ammattikuntia, jotka rakentavat eletyn ja koetun
lapsuuden reunaehdot. Institutionaaliset toimijat, joista opettajat ovat kouluikdisten arjessa
merkittivimpid, tapaavat lapsia ja nuoria sielld, missé he tavanomaista elaméinsi eldvit (Korkiamiki
2016, 35). Opettajat tekevit jatkuvasti padatoksia, jotka vaikuttavat lasten ja nuorten vertaissuhteisiin
sekd suuntaavat kaverisuhteiden kehittymistd ja kehityksellisid vaikutuksia koulun kontekstissa.
Koulussa lasten ja nuorten vuorovaikutusta ohjaavat kaksi prosessia: aikuisten asettamat odotukset ja
sosiaaliset mahdollisuudet seké lapset keskenddn koulun sddntdjen rajoissa (Farmer ym. 2011, 247).
Koulun polititkkojen ja kdytdntojen rooli lasten vertaissuhteiden solmimisessa on kuitenkin vdhén
késitelty aihe (Vincent ym. 2016, 482). Informaalia koulua ja koulunkdyntiin liittyvié tunteita ei ole
tavallisesti pidetty osana opettajan tyotd (Lahelma & Gordon 2003, 58). Myds laajemmin on todettu,
ettd koulun kontekstissa ystdvyyssuhteet on pitkélti jatetty huomiotta (Carter & Nutbrown 2016;
Korkiaméki 2016).

Lapset ja nuoret eivét koulussa toimi keskenddn, vaan koulun aikuiset, erityisesti opettajat, ovat
jatkuvasti ldsnd my0ds heiddn sosiaalisen vuorovaikutuksen kuvioissaan. Opettajat tuottavat
puheellaan ja toiminnallaan oppilaana olemiselle rajattuja polkuja ja madrittdvit vertaissuhteille
sallittuja, toivottuja ja soveltumattomia tapoja ja tilanteita ndkyé. Samaan aikaan koululaisten kaveri-
ja ystdvyyssuhteet hakevat aktiivisesti asemaansa my0s lasten ja nuorten toimesta. On esitetty, ettei

koulussa vertaissuhteita tulisi tarkastella ilman opettajia, eikd opettamista ilman lasten ja nuorten
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keskindisid sosiaalisia suhteita (Kindermann 2011, 304-308). Peruskouluikiisten vertaissuhteita
monipuolisesti tutkinut Riikka Korkiamédki (2016, 38) nikee, ettd koululaisten keskindiset
ystdvyyssuhteet voivat pitid sisdlladn hyodyntdméatontd huono-osaisuutta ehkdisevii ja hyvinvointia
vahvistavaa potentiaalia. Healyn (2011, 453) mukaan vertaissuhteet taas tulisi ottaa vakavasti
kahdesta syysté: lasten ja nuorten ystivyys on osa hyvii ja kukoistavaa eldmai, minka liséksi silld

on merkittdvd demokratia- ja ihmisoikeuskasvatuksellinen tehtéva porttina moraaliseen elaméén.

Opetussuunnitelman todellisuutta ovat opettajien arjessaan toteuttamat ratkaisut. Kirjoitetusta
opetussuunnitelmasta saattaakin olla vield pitkd matka arjen kasvatustyohon. Simolan (2002, 64)
mukaan etdisyys vain kasvaa, kun koulu on hallinnollisissa asiakirjoissa ja asiantuntijakeskusteluissa
muuttunut oppimisen ja opettamisen konkreettisesta ympiristostd yhd enemmin visioiksi ja
tavoitteiksi. Asiakirjojen muutokset toimintaperiaatteissa tai arvopohjassa eivat vilttamatta tarkoita
muutoksia koulun todellisuudessa. Siksi on tarpeen tutkia koulun arkitodellisuutta ja kielestd

paikannettavia elettyjé logiikoita.

Samuelsson ja Lindblad (2015) tutkivat yhteyttd koulutuksen johtamisen, opetuskulttuurien ja
oppimistulosten vélilld Suomea ja Ruotsia toisiinsa vertaillen, erityisesti suhteessa institutionaalisiin
logiikoihin ja laajempaan yhteiskunnalliseen ja organisatoriseen kontekstiin. Heidén tulkintansa
mukaan koulutusta méérittda makrotasolla kolme logiikkaa: perinteinen byrokratia seka sitd haastavat
markkinoiden ja professionalismin logiikat. Logiikat ovat olemassa yhtaikaisesti ja joskus
ristiriitaisesti, mutta eroja Suomen ja Ruotsin vélilld kuitenkin 16ytyy; markkinalogiikka vaikuttaa
Ruotsissa Suomea vahvemmin, kun taas Suomessa professionalistinen logiikka haastaa byrokraattista
logiikkaa enemmaén kuin naapurimaassa. Koulun toimintaa ohjaavat dokumentit, samoin kuin monet
tutkimukset, suuntaavat enenevissd méérin huomiota opettajien toimijuuteen osana lasten ja nuorten
vertaissuhteita paitsi hallinnan ja kontrollin, myds hyvinvoinnin edistimisen nidkdkulmasta. Se
voidaan tulkita famililistisen, vélittdmistd ja hoivaa korostavan logiikan vahvistumiseksi. Thomas
ym. (2016) kuitenkin havaitsevat jdnnitteen opettajien ihmissuhteita rakentavan tyon ja koulun
aikapaineen sekd muiden velvollisuuksien vélilld. Heiddn mukaansa koulut asemoituvat perhepiirin
ja julkisen eldmdn vélimaastoon ja muodostavat julkishallinnon kontrolloiman ihmissuhteiden
verkoston (emt., 517). Téillaisessa vélimaastossa koulun toimijat ovat vélttimittd useiden

institutionaalisten logiikoiden ristipaineessa.

Opettajan tydssd suhteet koulukavereihin eivét jisenny ainoastaan hyvinvoinnin nédkokulmasta.
Sosiaalisella vuorovaikutuksella on merkitystd kouluviihtyvyydelle, mutta sen on nihty olevan myos

keskeinen tekijd pedagogiikassa. Hamn, Farmer, Lambert ja Gravelle (2014) arvioivat, ettd hyville
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koulumenestykselle suopeita vertaiskulttuureja ilmenee todenndkodisemmin silloin, kun opettajat
kykenevit onnistuneesti koordinoimaan seké luokan tyoskentelyd ja tydrauhaa, ettd sen sosiaalisia
aspekteja. He korostavat opettajan aktiivista toimintaa ja sitd, ettd opettajien pitéisi pystyd tukemaan
koulumyonteisid vertaiskulttuureita. Luokan sosiaalisen dynamiikan ymmaértdminen voisi siten auttaa
opettajia hyodyntdmiin oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta luokan hallinnassa. My0s Furrere ja
Skinner (2003, 161) toteavat, ettd sosiaalisiin suhteisiin keskittymisen pitéisi olla prioriteetti
kouluille. Healyn (2011, 454) mukaan kaikkien koulujen aikuisten tulisi pyrkid kehittdmién aikaa ja

tilaa, jossa ystdvyyssuhteita on mahdollista rakentaa ja yllépitéa.

Koska lapset ja nuoret tulkitsevat virallistakin koulua vertaisryhmén ldvitse, ovat suhteet tarkeitd ja
saattavat latautua monella tavalla koulun arjessa seké oppitunneilla ettd niiden ulkopuolella. Lasten
ja nuorten keskindisten suhteiden toimivuus tukee oppimista ja edistdi toivottua kayttdytymistid. On
kuitenkin eri asia asettaa lapset tai nuoret samaan ryhmédn, projektiin tai koululuokkaan kuin
tunnistaa ja ottaa huomioon jo olemassa olevia omaehtoisesti rakentuneita suhteita haasteineen ja
mahdollisuuksineen (Korkiaméki 2016, 73). Politiikka rohkaisee keskittyméén suoritusaineisiin, ja
oppimissuoritusten arviointi vaikuttaa olevan suomalaisenkin koulun keskiossd (Paju 2011, 19). Jos
koulussa keskitytddn liiaksi ystdvyyssuhteiden utilitaarisiin puoliin, voi jdddd huomioimatta
ystdvyyden rooli osana merkityksellistd elimééd. Healy (2011, 454) muistuttaa, etteivit ystévit ole
meille térkeitd siksi, ettd he voivat tuoda hy6tyd, vaan koska nautimme heiddn seurastaan ja
arvostamme heitd ihmisind. Onkin todettu, ettd opetuksessa ja koulun tydskentelymenetelmissa tulisi
paremmin ottaa huomioon se, miten tilaa ja aikaa on jdrjestetty kaverisuhteiden ylldpitdmiselle

(Lahelma & Gordon 2003, 48, 58).

Opettajien kohdalla haasteita vertaissuhteiden vahvistamiseen tuovat myos suuret luokkakoot ja
ryhmdt, joissa tukea tarvitsevia oppilaita on paljon (Kindermann 2011, 307). Koulun arjessa painottuu
padosin sosiaalisten suhteiden kontrolloiminen, ja koulu saattaa hankaloittaa toimiviakin
thmissuhteita (Lahelma & Gordon 2003, 45, 58). Koulujen vastuu ystivyyden osalta pelkistyy
herkasti kaverisuhteisiin puuttumiseen silloin, kun ne ovat haitaksi koulun arjelle (Healy 2011, 441).
Vertaissuhteita on kuvattu my6s kouluinstituution tavoitteiden nékokulmasta koulumenestystd ja
luokan tyorauhaa vaarantavana tekijdnd (Hoikkala & Paju 2013, 175). Laninga-Wijnen, Ryan,
Harakeh, Shih ja Volleberg (2018) esittivat, ettd vertaisryhmén normit vaikuttavat sithen, kuinka
paljon hyvdi koulumenestystd arvostetaan. McFarland (2001) nékee vertaissuhteiden kontrolloimisen
olevan edellytys oppimismyonteisen ympdriston luomiselle. Onkin esitetty, ettd vertaissuhteita
hallitaan ja kontrolloidaan, koska niilla on taipumus rikkoa koulun institutionaalista jirjestysté (esim.
Paju 2011; Gordon ym. 2000; Laine 1997).
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Vincent ym. (2016) ovat tutkineet kouluhenkilokunnan roolia peruskouluikdisten lasten
vertaissuhteissa poliittisen sosiologian ja Foucault’n hallinnan analytiikan ndkdkulmista. He ovat
kiinnostuneita siitd, miten valta toimii koulussa ja millaisia toimijuuden mahdollisuuksia opettajilla
on oppilaiden vertaissuhteiden tukemisessa. Valtasuhteita tarkastellaan seké suhteessa Iso-Britannian
tunne- ja vuorovaikutustaitojen opetuksen kansallisiin linjauksiin (Social and Emotional Learning,
SEL), ettd opettajien arkijdrjen ymmaérryksiin lasten ja nuorten vertaissuhteista ja niihin liittyvista
normeista. Lihtokohtana on, ettd polititkka mahdollistaa opettajille tiettyja ymmarryksid lapsista ja
heidin vilisistd suhteistaan (emt., 483). Valta konkretisoituu tdssd tutkimusraportissa yksittdisten
lasten tunteiden hallinnaksi poliittisilla toimenpiteilld, mutta my0s tunne- ja vuorovaikutustaitoja
késittelevan politiikan yleisimmilld vaikutuksilla ihmisten véliseen vuorovaikutukseen. Vaikka
opettajat ndkevit ystdvyyssuhteet hyvinvoinnin kannalta keskeisind ja koulun roolin teoriassa
joustavana, on tyon kontekstina kuitenkin tiukasti raamitettu ja suorituskeskeinen kouluorganisaatio,
jossa vertaissuhteet typistyvét herkésti sarjaksi tyorauhakysymyksid ja sosiaalisesti kompetentin
yksilon ominaisuuksia tai opittuja kayttdytymismalleja. Kirjoittavat argumentoivat, ettd opettajilla
tulisi olla mahdollisuuksia keskittyd koululaisten vertaissuhteisiin laajemmin kuin kdyttdytymisen

hallinnan ja taitojen kehyksessa (emt., 492).

Voidaan ajatella, ettei kaverisuhteet asemoidaan koulumaailmassa oman opettajuuden ulkopuolelle.
Puolakka (2013, 71) on todennut, ettd opettajat ovat koulun suurin ammattiryhméa, mutta he eivét koe
olevansa psyykkistd hyvinvointia edistdvid tyontekijoitd, joilla olisi oikeus puuttua koululaisten
asioihin. Farmer ym. (2011, 249) tarkentavat, etteivit monet opettajat koe oppilaidensa sosiaalisten
suhteiden kuuluvan heille. Opettajien asennetta kaverisuhteisiin liittyen on kuvattu ohuita sidoksia ja
joustavuutta painottavaksi bussiteoriaksi (Healy 2011, 442); uusia kavereita tulee aina. Lahelma ja
Gordon (2003, 58) kuitenkin reflektoivat, ettd vaikka he eivit koulun arkea havainnoidessaan ndhneet
kovinkaan usein esimerkkeji tilanteista, joissa opettajat huomioisivat oppilaiden tunteita, huomasivat
he opettajien kanssa toteutetuissa keskusteluissa ja haastatteluissa, ettd opettajat saattavat olla

hyvinkin tarkkanikdisié lasten ja nuorten kokemusten suhteen.

Viime vuosina ihmistieteissd on alettu kehittdd teoreettisia viitekehyksid opettajien toimijuudesta
suhteessa lasten ja nuorten vertaissuhteisiin. Farmer ym. (2011) esittdvét teorian opettajan
nidkymaittomastd kiddestd eli siitd, miten opettajat auttavat suuntaamaan luokkahuoneen sosiaalista
dynamiikkaa. Se perustuu psykologi Urie Brofenbrennerin ja Robert Cairnsin tydlle sekd laajalle
repertuaarille eri alojen tutkimuksia koululaisten sosiaalisista suhteista ja opettajien vaikutuksesta
vertaisryhmén prosesseihin (Farmer, Dawes, Hamm ym. 2018, 178). Ytimessd on ajatus, jonka

mukaan opettajilla on tunnistamaton velvollisuus — nidkymdton kési — vahvistaa oppilaiden
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omachtoisia, autonomisia ja kehitysté tukevia vertaissuhteita. Farmer ym. (2011, 248) ehdottavat, ettid
opettajilla on kaksi roolia lasten ja nuorten sosiaalisen kehityksen tukemisessa. Opettajaa
tarkastellaan sekd auktoriteettina, joka hallinnoi kollektiivista kéyttdytymistd oppimisen
mahdollistamiseksi eli opettaa ja pitdd ylld tyorauhaa, ettd fasilitaattorina, joka rakentaa
mahdollisuuksia kiinnittyad onnistuneesti sosiaalisiin suhteisiin ja edistii siten hyvinvointia. Opettajat
toimivat “arkkitehteind” ja muovaavat oppilaiden toimintaa. He voivat asettaa sosiaalisen
vuorovaikutuksen sddntdjd, mahdollistaa vuorovaikutusta ja suunnata sitd, millaisia sosiaalisia
kokemuksia oppilaat keskenddn saavat. Haasteena on, ettd opettajien tdytyy tasapainoilla koulun
rakenteiden ja rajojen asettamisen sekd oppilaista ldht6isin olevan vertaiskulttuurin valilla. Teoria
ottaa huomioon myds koululaisten oman toimijuuden, sillda Farmerin ym. (2011, 250-252) mukaan
lapset oppivat vuorovaikutuksen sdant6jd aikuisilta, mutta luovat myds omia normeja ja
sdantdjarjestelmid keskenddn, vertaiskulttuureissaan ja -yhteisdissddn. Heiddn rakentamansa
jarjestelmat ovat puoliautonomisia eli toimivat koulujirjestelmén asettamissa rajoissa, mutta niilld on
koulussa myo6s koulun vallan ulottumattomiin jdévai toiminnan tilaa ja mahdollisuuksia haastaa

vallitsevia kéytantoja (vrt. Kallio 2006, 127).

Carter ja Nutbrown (2016) taas tarkastelevat vertaissuhteiden huomioimisen elinehtoja eli sitd, mitd
nidkyméttoméin kdden tunnistaminen kdytdnndssd vaatii. He tutkivat pohjoisenglantilaisten lasten
arkipdivin elettyjd ystdvyyssuhteita fenomenologisessa viitekehyksessd sekd sitd, miten koulut
hyddyntivit tietoa lasten ystdvyyssuhteista tukeakseen ja pitddkseen ylld lasten vertaissuhteita.
Tutkijat esittelevit ystdvyyden pedagogiikan (Pedagogy of Friendship) tapana ottaa huomioon
ystidvyyssuhteet koulussa ja edistdd sitd kautta oppimista ja hyvinvointia. Ystavyyden pedagogiikka
muodostuu kahdesta osasta: opettajan lasten vertaiskulttuureja késittelevasta tiedosta ja herkkyydesti
niille sekd halusta arvostaa lasten ystavyyssuhteita ja niiden rakentamiseen ja ylldpitdmiseen liittyvaa
emotionaalista tyotd. Ystdvyyden pedagogiikan toteutuminen edellyttdd opettajilta valmiutta
tunnistaa lasten toimijuus omissa yhteisdissddn sekd rakentaa koululaisille aikaa ja tilaa jakaa

kokemuksia ja vahvistaa ystavyytta.

Suomalainen koulutusjérjestelméd on ldhivuosina ollut useiden uudistusten, kehittdmisprojektien,
visioiden ja strategioiden kohteena. Koululta odotetaan paljon ja sille asetetaan vaatimuksia
esimerkiksi opetussuunnitelmissa. Huomiotta saattavat télloin kuitenkin jdddd koulujen
toimintakulttuurit, vakiintuneet kdytinnot ja kouluorganisaatioiden toimijoiden itse antamat
merkitykset — vaikka juuri silli, mitd opettajat tekevdt ja ajattelevat on lopussa merkitysta.
Kaverisuhteiden rakentamisen ja ylldpitimisen tukeminen koulun arjessa edellyttdd opettajilta

tasapainoilua erilaisten institutionaalisten logiikoiden valilld. Kun koulua halutaan muuttaa tai koulun
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avulla saavuttaa muutoksia, on ensisijaisen tdrkedd tutkia sen arjen realiteetteja, rajoja ja
mahdollisuuksia. Seuraavaksi esittelen tarkemmin, miten olen tdssé tutkielmassa tutkinut opettajien

nidkemyksid lasten ja nuorten vertaissuhteista.
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4. Aineisto ja menetelmat

Tassd luvussa esittelen pro gradu -tutkielmani aineistoa ja aineiston analysoinnin prosessia sekid
hyodyntdméadni analyysimenetelmai. Aluksi tismennén tutkimuksen ldhtokohtia. Sen jélkeen kuvaan
aineiston keruun toteutusta ja eettistd aineistonhallintaa. Aineisto-osuuden jélkeen esittelen
analyysimenetelmédni diskurssianalyysin ja tutkielman keskeiset késitteet diskurssin eli puhetavan ja
kehyksen. Kuvaan vaiheittain, miten sovelsin menetelmdid omassa tutkimuksessani ja toteutin

tutkimusaineiston analyysin. Lisdksi pohdin lyhyesti tutkimuksen luotettavuutta.

4.1. Tutkimustehtava

Pro gradu -tutkielmassani tarkastelen peruskoulun opettajien jisennyksid koululaisten vertaissuhteita.
Olen kiinnostunut siitd, millaisten puhekehysten ja —tapojen kautta opettajien ymmarrys koululaisten
vertaissuhteista rakentuu. Analysoin my0s, millaisia rooleja opettajille lasten ja nuorten
vertaissuhteissa madrittyy. Lopuksi pohdin, millaisia institutionaalisia logiikoita puhekehysten
taustalta voidaan tunnistaa. Aiemman kasvatuspoliittisen ja —sosiologisen tutkimuksen perusteella
oletan, ettd lasten ja nuorten keskindisiin suhteisiin kohdistuu koulussa ristiriitaisia odotuksia.
Opettajien tapoja rakentaa ymmaérrystd vertaissuhteista osana koulua ja omaa tyOtd suuntaavat

erilaiset institutionaaliset logiikat eli syvain juurtuneet ajattelumallit.

yhteiskuntakriittinen ja koulua on tarkasteltu erityisesti vallan kdyton areenana ja yhteiskunnan
rakenteiden uusintajana (vrt. Olsson 2018). Pia Olsson (2018, 10) huomauttaa, ettd jos tutkimus
lahtokohtaisesti keskittyy eroihin, voi huomio suuntautua erityisesti ristiriita- ja konfliktitilanteisiin.
Hin muistuttaa, ettd samaan aikaan olisi syytd muistaa my0s sosiaalisten suhteiden positiiviset puolet.
My®ds Petri Paju (2011, 35) arvioi, ettei nykytutkimus ole uhrannut tilaa kaikelle sille positiiviselle,
mitd koulussa tapahtuu. Sakari Saukkonen (2003, 96) onkin todennut, etteivit koulun kdytannét ja
arki olleet ldheskddn niin “vankilamaisia, ahdistavia ja tylsistyttdvid” kuin yhteiskunta- ja
kasvatustieteellinen tutkimus antaisi olettaa. Hénestd alakoulun ydin on ihmisissd ja
vuorovaikutuksessa. Tédssd tutkielmassa olen aineistoa lukiessani pyrkinyt ndkemidn kolikon
molemmat puolet ja antamaan tilaa paitsi aiemman tutkimuksen valossa hahmottuville kontrollin
kdytdnnoille ja suorittamisen eetokselle, my0s haastattelemieni opettajien kuvaamalle valittdmiselle,
myotiatunnolle ja taktiselle pelisilmélle, jonka varassa he luovivat kouluun kohdistettujen, keskendin

ristiriitaistenkin, odotusten, velvollisuuksien ja pakkojen keskella.
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4.2. Opettajien haastattelut: tyotehtidvasti tutkimusaineistoksi
Tutkimushaastattelu ja aineistonkeruu

Tutkimukseni aineistona ovat kahdeksan peruskoulun opettajan ja yhden luokanopettajataustaisen
rehtorin haastattelut, jotka on kerétty yhdessd suomalaisessa keskisuuren kaupungin yhtendiskoulussa
huhti- ja toukokuun 2017 aikana. Haastattelut keréttiin osana Suomen Akatemian rahoittamaa
”Ystdvyys potentiaalina? Nuorten inklusiiviset ystavyyskdytdnnot syrjdytymisriskin ehkdisemisen
ndkokulmasta” —tutkimushanketta. TyOskentelin hankkeessa suorittaessani sosiaalipolitiikan
maisteriopintoihin sisédltynyttd korkeakouluharjoittelua ja aineistonkeruu kuului tyotehtdviini.
Tiedonkeruun kohderyhméé ei rajattu ainoastaan opettajiin, vaan aineistokokonaisuuteen tallentui
my0s muiden koulussa tydskentelevien aikuisten haastatteluja. Tassé tutkimuksessa olen keskittynyt
opetushenkilokunnan haastatteluihin. Opettajan rooli koulussa eroaa koulun muista aikuisista
esimerkiksi suhteessa koulutustaustaan, koululaisten kanssa vietettyyn aikaan ja asemaan
koulujdrjestelmin hierarkiassa. Suurimman osan timén tutkielman aineistosta olen kerdnnyt itse,
mutta haastatteluista kaksi on kyseisen akatemiahankkeen tutkijatohtori Rikka Korkiaméen
toteuttamia ja kahteen osallistuimme molemmat. Suorissa lainauksissa puhujat on eroteltu tunnisteilla
K1 (Korkiaméki) ja K2 (Wiro). Haastattelut d4ninauhoitettiin ja litteroitiin sanatarkasti. Litterointi
teetettiin tutkimushankkeen kautta alan asiantuntijayrityksessd?. Adinityksen pituus vaihteli 24
minuutista 59 minuuttiin ja sen keskimddrdinen kesto oli 49 minuuttia. Litteroitua tekstid taas oli
yhteensd 115 sivua. Kuuntelin tallenteita tutkimusprosessin alkuvaiheessa ja tein niiden perusteella

muistiinpanoja. Varsinaisessa analyysivaiheessa hyodynsin pddosin litteraatioita.

Tutkimushankkeessa on noudatettu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) maéérittdmia
humanistisen, yhteiskuntatieteellisen ja kdyttdytymistieteellisen tutkimuksen eettisid periaatteita
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009). Ne jakaantuvat kolmeen osa-alueeseen: tutkittavan
itsemédraamisoikeuden kunnioittamiseen, vahingoittamisen vélttimiseen sekd yksityisyys- ja
tietosuojakysymyksiin. Tutkimukselle saatiin tutkimuslupa koulun rehtorilta ja kunnan
sivistystoimelta. Aineistonkeruuta edelsi koulun henkilokunnalle suunnattu tutkimushankkeen
esittelytilaisuus, johon osallistuin ja jossa esittelin itseni. Osallistuminen tiedonkeruuseen oli
vapaachtoista ja kiinnostus oli mahdollista ilmaista joko puhelimitse, sdhkdpostitse tai henkilokunnan
taukohuoneessa olleella lomakkeella, jonka saatteena oli tarkempi haastattelukutsu. Jokaiselta
osallistujalta pyydettiin haastattelutilanteessa myds kirjallinen suostumus, jossa kerrottiin aineiston

hallinnasta, sen kéytostd ja jatkosdilytyksestd (Liite 1). Heille annettiin lisdksi tutkijoiden

2 Tutkimustie Oy.
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yhteystiedot. Haastattelut toteutettiin koulun tiloissa haastateltavien aikataulujen mukaan, pddosin

koulupéivin aikana.

Tutkimukseni teema ja tutkimusasetelma eivit nosta esiin yhtd merkittavia eettisié riskitekijoita, kuin
esimerkiksi tutkittaessa lapsia ja marginaaliryhmia tai kisiteltdessd hyvin sensitiivisid tai raskaita
aihepiirejd. Vahingoittamisen vélttdimisen kysymykset liittyvat tdssd tutkimuksessa erityisesti
tutkimusaineistoa tuottaneiden henkildiden anonymiteettiin ja tutkimuksen luotettavuuteen.
Tutkimusraportin ja aineistonhallinnan tavoitteena on ollut, ettei tutkimuksen kohteena olevaa
koulua, sen oppilaita tai henkilokuntaa voi tunnistaa. Kerdttyd tutkimusaineistoa on siilytetty
yksityiselld, salasanasuojatulla tietokoneella. Lisdksi litteroidusta aineistosta poistettiin keskeisia
tunnistetietoja, erityisesti henkildiden ja paikkojen erisnimet. Tutkimuksessani olen niiden kohdalla
kéyttinyt kategorioina ammattinimikkeitd ja paikkojen yleisnimid. Lisdksi jitin siséllyttimatta
aineistoon tarkemmat keskustelut opettajien tyohistoriasta, mutta kirjasin ylds lyhyesti sukupuolen,
koulutustaustan, tyonkuvan ja tyokokemuksen kyseisessd koulussa. Erityisesti koulutustausta ja
tyonkuva osoittautuivat analyysivaiheessa merkityksellisiksi taustatekijoiksi ja taustoitan niilld myds
tulosten esittelyd. Tutkimusaineiston jatkosdilytyksestd ja arkistoinnista on linjattu
projektisuunnitelmassa, ja omassa kéytdssdni olleet tiedostot poistin tutkielman valmistuttua.
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on tissd tutkimuksessa vahvistettu huolellisella
raportoinnilla, analyysin systemaattisuudella ja vaiheittaisuudella sekd tulosten ja piditelmien
perustelulla ja analyysin intertekstuaalisuudella (Tuomi & Sarajarvi 2018, 163—-165, 182). Prosessin

aikana olen reflektoinut my6s omia lahtokohtiani, reaktioitani ja tuntemuksiani.

Haastattelut olivat temaattisia eli puolistrukturoituja yksilohaastatteluja. Hirsjarvi ja Hurme (2008,
35) arvioivat haastattelun olevan monipuolinen menetelmé, joka sopii tilanteisiin, joissa tiedetdin
saatavan monindkOkulmaisia vastauksia. Teemahaastattelu tuo menetelmidnd esiin ihmisten
kokemukset ja heiddn tuottamansa merkityksenannot (emt., 47-48). Teemahaastattelu ei ole
muodoltaan yhtd tiukka kuin lomakehaastattelu, mutta joitain linjauksia sen toteuttamisesta oli
ennalta tehty. Haastattelu kohdennettiin tiettyihin teemoihin, joiden puitteisiin keskustelun sisdlto
pyrittiin sovittamaan. Haastattelun siséllolliset teemat ja kysymykset muodostettiin yhdessa
’Ystdvyys potentiaalina?” -hankkeen tutkijan kanssa. Ne kasittelivdt esimerkiksi kaverisuhteiden
hyvié ja huonoja puolia koulussa ja tiedustelivat tilanteita, joissa koululaisten kaverisuhteet tulevat
osaksi opettajan tyotd (Liite 2). Haastattelurunko tarjosi haastattelutilanteelle kiinnikkeen, mutta
jokainen kohtaaminen kehittyi omanlaisekseen. Tavanomaista onkin, ettd toiset haastattelut

muistuttavat enemmain arkikeskusteluja ja toiset taas systemaattista kysymysten ja vastausten
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vuorottelua (Ruusuvuori & Tiittula 2017). Kysymysten jarjestystd ja esittdmistapaa sovellettiin

keskustelun polveillessa aiheen ymparilla.

Tutkimushaastatteluihin osallistuminen ei ole opettajille jokapdivdistd ja tilanteena se eroaa
keskustelusta institutionaalisuuden, roolijaon ja toiminnallisesti eriytyneiden tehtdviensd vuoksi.
Haastatteluun orientoidutaankin jo ldhtokohtaisesti nimenomaan haastatteluna. (Ruusuvuori &
Tiittula 2017, 47) Minulle se tarkoitti pyrkimysti pysyd mahdollisimman neutraalina ja antaa tilaa
haastateltaville, esimerkiksi olla johdattelematta koulun henkilokunnan ajattelua ja pidattaytya
lausumasta ddneen johtopdidtoksid. Haastateltavat sen sijaan saattoivat pohtia, mitd haastattelija
toivoo kuulevansa tai millaisen kuvan he haluavat itsestddn opettajina antaa. Tulkitsin opettajien
puheen olevan suunnattua vaihdellen koulutyon tuntevalle kollegalle, opiskelijalle ja vélilld taas
ensisijaisesti suomalaisen peruskoulun kiyneelle vertaiselle. Samalla roolini haastattelijana erityisesti

suhteessa tietoon vaihteli (vrt. Ruusuvuosi & Tiittula 2017, 57-61).

Palmu (2003, 20-23) kuvaa etnografisessa vaitostutkimuksessaan opettajien haastattelussa kayttdmia
viittauksia. Ne saattoivat liittyd tutkijan ldsndoloon koulussa, tapahtumien ja ihmisten kuvailuun,
tutkijan asiantuntijuuteen, koulun toimijoiden véliseen tuttavallisuuteen tai haastattelutilanteessa
syntyvddn henkilokohtaiseen siteeseen. Tunnistin haastatteluaineistosta viittauksia esimerkiksi
koulun tiloihin ja yksittéisiin oppilaisiin tai oppilasryhmiin. Asiantuntijuuteen kohdistuvat viittaukset
eivit, kuten Palmulla, liittyneet tietoihini tutkijana tai opettajaopiskelijana, vaan ennen kaikkea
koulun sosiaalista todellisuutta verrattain hetki sitten eldneend (naispuolisena) nuorena ja lisdksi
paikkakuntaa tuntevana. Kerdsin tutkimusaineiston kotipaikkakunnallani, mutta lukuun ottamatta
rehtoria, joka opetti toista ryhmaa ollessani alakoulussa, en ennalta tuntenut opettajia. Harvan kanssa
haastattelu kuitenkaan oli ensimmaéinen kohtaaminen, silli olin aiemmin kdynyt tutustumassa
kouluun ja osallistunut henkilokunnalle suunnattuun tutkimusprojektin esittelyyn. Hankkeen
akatemiatutkija oli viettdnyt koulussa melko paljon aikaa lukuvuoden aikana ja hénen tuttuutensa
helpotti my0s omaa sulautumistani koulupdiviin.  Haastateltaville esittelin  itseni

tutkimusharjoittelijana ja maisteriopiskelijana.

Yhé useampi suomalainen taittaa peruskoulupolun yhdessé organisaatiossa. Yhtendiskoulu tarkoittaa
koko perusopetuksen kattavaa yhteistd koulua, jolloin yhden koulun sisdlld toimivat luokka-asteet
ensimmadisestd yhdeksénteen. Yhtendiskoulujen perusta on vuoden 1999 perusopetuslaissa, joka
poisti ala- ja yldasteen hallinnollisen rajan. Kelpoisuusehtojen tiyttyessd samat opettajat voivat myds

antaa opetusta seki ala- ettd yldkouluikaisille. (Sahlstedt 2015, 60—61) Yhtendiskoulujen maira on
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2000-luvun aikana kasvanut. Vuoden 2018 lopussa yhtendiskoulujen osuus peruskouluista oli 20

prosenttia ja kymmenesséd vuodessa niiden mééra on kasvanut 49 prosentilla (SVT, viitattu 2.4.2019).

”Ystdvyys potentiaalina?” —tutkimushankkeen kohderyhmidnd olivat erityisesti yldkouluikdiset
nuoret. Kaikki haastatellut eivdt kuitenkaan rajautuneet selvésti ylakoulun opettajiksi, koska heidén
opettamiensa ja arjessa kohtaamiensa lasten ikdhaarukka oli laaja. My0s opettajien koulutustaustat ja
heiddn opettamiensa ryhmien koostumus vaihtelivat. Kaksi haastateltavista oli erityisopettajia, joista
toinen toimi alakouluikdisten parissa ja toinen nuorten joustavan perusopetuksen ryhmén opettajana.
Luokanopettajataustaisia opettajia oli neljd, joista kolme opetti maahanmuuttajista ja
turvapaikanhakijoista koostuvia nuorten luokkia ja yksi sekd ala- ettd yldkouluikiisid ei-
maahanmuuttajataustaisia  oppilaita. ~ Yldkoulupainotteisesti —aineenopettajina  toimi  kaksi
haastateltavaa. Liséksi haastateltiin koulun rehtoria, jolla oli taustallaan vuosien opettajakokemus.
Opettajista kaksi oli miehid ja seitsemédn naisia ja he olivat tyoskennelleet kyseisessd koulusta noin
kahdesta ldhes kahteenkymmeneen vuoteen. Aineiston moninaisuus on tutkimuksessani vahvuus,
silld sen avulla oli mahdollista tunnistaa kielellisiin jasennyksiin vaikuttavia taustatekijoitd ja

tallentaa myds marginaalisemmin profiloituneiden opettajien tulkintoja.

4.2. Diskurssianalyysi analyysimenetelména
Diskurssianalyysin ldhtokohdat

Tutkimukseni on laadullinen eli kvalitatiivinen. Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa tarkastellaan
tietystd teoreettis-metodologisesta nidkokulmasta. Siind pyritddn rakentamaan asioista ja ilmidisté
mielekkditd tulkintoja ja analysoimaan niille annettuja merkityksid. Laadullinen tutkimus on
luonteeltaan monimuotoista ja —tahoista. (Alasuutari 2011, 40-47, 84) Sille on ominaista myds
ymmarrys todellisuuden sosiaalisesti rakentuneesta luonteesta ja siitd, ettei yhtd, kaikissa resonoivaa
todellisuutta ole olemassa (Hirsjarvi & Hurme 2017, 22). Haastattelupuheen avulla pystytdin
tuomaan erityislaatuisella tavalla esiin todellisuuden moniulotteisuutta, ristiriitaisuutta ja siind
tapahtuvia muutoksia, silld puheessa kehykset vaihtuvat ja kerrostuvat joustavammin kuin muussa
vuorovaikutuksessa  (Puroila 2002, 145). Koulun toimijat tulkitsevat  pdivittdisid
vuorovaikutustilanteita omista lahtokohdistaan, eikéd sosiaalisten tilanteiden kulusta koulussa voida
kirjoittaa yhtd, kaikkien osapuolten allekirjoittamaa tarinaa. Jos olisin kouluetnografi, olisivat
tutkimusraporttini tulokset ensisijaisesti omia tulkintojani siitd, mitd koulun vuorovaikutustilanteissa
tapahtuu. Nyt d4ni on opettajien muodostamilla narratiiveilla ja jo se, mitd kuvatun tapahtuman ja
haastattelun vilissd on tapahtunut, voi muokata kokemuksia. Tutkimushaastattelu ei voi tavoittaa

opettajien tuntemuksia kuvatun tilanteen ollessa kéynnissd, vaan silld on aina etdisyyttd ensikdden
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tapahtumiin. Haastattelutilanteessa tapahtuma siis siirretdén sen alkuperdisestd toimintaymparistosti
puhetilanteeseen (Puroila 2002, 55; ks. Goffman 1986/1974, 506). Tutkimukseni kohteena ovat siten

opettajien rakentamat tulkinnat koulun arjesta ja sen tapahtumista.

Yhteiskuntatutkimuksessa tulkinnallinen suhtautuminen kieleen on vahvistunut 1900-luvun lopulta
sosiaalisen konstruktionismin ja historiallisen kdénteen myotd. Sosiaalinen konstruktionismi on
viitekehys, jonka mukaan todellisuus rakentuu kielellisessd vuorovaikutuksessa. Se korostaa kielen
merkitystd aktiivisena todellisuuden ylldpito- ja muutosvoimana ja suuntaa tutkimuksellisen huomion
kielenkdyttoon. Sosiaalinen konstruktionismi kyseenalaistaa itsestddnselvyyksid, painottaa
kielenkdyton kontekstia ja tiedon syntymisen vuorovaikutteista luonnetta. (Burr 2003)
Sosiaalipolitiikassa sosiaalinen konstruktionismi on liitetty erityisesti sosiaalisiin ongelmiin.
Sosiaalisten ongelmien voidaan ajatella tulevan ymmarretyiksi tavoilla, joilla ne on kielellisesti
rakennettu (Lister 2010, 143—-144). Vincent ym. (2016, 484) ovat todenneet sosiaalisten suhteiden
poliittisen ulottuvuuden, esimerkiksi opetussuunnitelmatekstien, kertovan siitd, ettd oppilaiden
vertaissuhteet tulevat kuvatuiksi jollain tavoin kansallista puuttumista edellyttidvind, jolloin ne

késitetddn osaksi opettajan tyota.

Sosiaaliseen konstruktionismiin perustuvan tutkimuksen keskidssd ovat usein kisitteet kieli ja
diskurssi. Kieli voidaan ymmaértda laajasti erilaisina viestejd vélittdvind symbolijarjestelmind, mutta
tdssd tutkimuksessa se rajautuu puhuttuun kieleen. Diskurssit ovat verrattain eheitéd
sadnnonmukaisten merkityssuhteiden systeemejd, joka rakentuvat sosiaalisissa kdytdnndissd ja
samalla rakentavat sosiaalista todellisuutta (Jokinen 2016, 341). Diskurssit toimivat viitekehyksini,
jotka muovaavat sitd, miten ajattelemme ja puhumme asioista (Lister 2010, 149—150). Diskurssien
tutkiminen tarkoittaa syventymistd merkityksien vilittimiseen ja sosiaalisen todellisuuden
tuottamiseen erilaisissa sosiaalisissa kiytdnnodisséd (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016b, 17). Jokinen,
ym. (2016a) madrittelevit diskurssianalyysille yleisid oletuksia. Diskurssianalyyttisen lukutavan
lahtokohta on, ettd kieleen suhtaudutaan toiminnallisena osana sosiaalista todellisuutta; kieli jisentda,
uusintaa ja uudistaa maailmaa sekd luo uutta. Diskurssianalyytikkoa ei niinkdén kiinnosta tosi tai
epdtosi, vaan se, miten todellisuus rakentuu, miten “totuuksia” tuotetaan, miten sosiaaliset
todellisuudet ja identiteetit muodostuvat ja mitd seurauksia toiminnalla on. Todellisuutta tuottavat
merkitykset rakentuvat jatkuvana prosessina suhteessa toisiinsa. Téssd tutkielmassa en tarkastele

puhetta objektiivisena kuvauksena todellisuudesta, vaan ymmaérrén sen suodattuneen lépi erilaisten
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sosiaalisten ja kulttuuristen kerrostumien®. En siis lihesty kieltd luonnollisena ja objektiivisena

ilmidnd, vaan aktiivisena ja tavoitteellisena toimintana (vrt. Wetherell 2001, 15-18).

Kulttuurisesti rakentuneet puheen kokonaisuudet eli merkityssysteemit ovat erddnlaisia altaita, joista
ammentamalla ihmiset rakentavat ymmaérrystd itsestdéin, motiiveistaan, kokemuksistaan ja
reaktioistaan. Diskurssit ovat paitsi riippuvaisia toisistaan, my0s kiinnittyneité kielelliseen, ajalliseen
ja paikalliseen kontekstiin — tdssd tutkimuksessa esimerkiksi lapsi- ja nuorisopolitiikkaan,
suomalaiseen kouluinstituutioon ja yksittdiseen kouluun. Puhe kantaa aina mukanaan palasia
ympérdivistd maailmasta ja eletystd elamastd (Wetherell 2001, 17—-18). Paitsi puhetta, on tirkeda
tutkia myo0s puhumatta jadnyttd sekd puheen suhteuttamista oletettuihin vasta-argumentteihin ja
puheen reunaehtoihin; sithen, mitd ja miten haastateltavan on mahdollista sanoa (vrt. Jokinen & Juhila
2016b, 85-86). Opettajien tulkinnat toiminnastaan ovat sidoksissa monin eri tavoin heille uskottuun
tehtédvddn kasvun ja oppimisen ohjaajina. Opettajien tulkintoja tulee télloin tarkastella osana virallista
koulujarjestelmédd eli kouluinstituutiota, mutta myos epdévirallista, yksittdisen kouluyhteison
kulttuuristen jasennysten muovaamaa paikallista kontekstia, jonka kehyksissd he toteuttavat tai

jattavit toteuttamatta ammatillista toimintaansa.

Diskurssit toisaalta suuntaavat toimintaa ja toisaalta mahdollistavat muutoksia. Todellisuudesta
tuotetut tulkinnat kiinnittdvit toimijat erilaisiin merkityssysteemeihin. Niihin pohjautuva kieli taas
asemoi ithmisid toimija-asemiin eli subjektipositioihin. Diskurssien dynaamisuus juontuu siitd, etti se
mahdollistaa ihmisille vaihtoehtoisia asemoitumisia diskurssien (valta)verkossa ja siten erilaisia
tapoja ndhdd maailma; ihmiset kiayttdvéat vaihtelevia positioita konstruoidessaan minuuttaan.
(Bronwyn & Harré 1990) Tassé tutkimuksessa kiytin toimija-aseman tai subjektiposition sijaan niille
laheistd roolin késitettd kahdesta syystd. Ensinndkin, rooli oli termi, jota Kkéytettiin
haastattelutilanteessa ja toiseksi rooli kuvaa parhaiten sitd, miten opettajat koulun kontekstissa
tuottavat vaihtoehtoisia opettajuuden tulkintoja eli tapoja toimia opettajana. Tietyssd asemassa
olevilta aikuisilta edellytetdin koulussa opettajaroolin mukaista kdyttdytymistd, mutta tutkimuksessa
hahmottuneissa koululaisten kaveruutta kisittelevissd puhetavoissa ja —kehyksissd opettajuus saa

erilaisia painotuksia.

Diskurssien vilisten valtasuhteiden, erojen ja yhtéldisyyksien sekd mahdollisen ristiriitaisuuksien

tutkiminen eli interdiskursiivisuus syventdd ymmaérrystd todellisuuden moniulotteisuudesta

3 Esimerkiksi historiallisessa muistitietotutkimuksessa orientaatio haastattelututkimukseen on jaettu realistiseen ja
tulkinnalliseen. Realistisella suuntauksella viitataan pyrkimykseen saada haastattelun avulla tietoa siitd, miti on
tapahtunut. Tulkinnallisessa tutkimuksessa kiinnostus taas kohdistuu siihen, miti ja miten ihmiset erilaisia asioita
muistavat. (Ukkonen 2006) Vastaavan erottelun avulla voidaan 1dhestyd my0s yhteiskuntatutkimuksen
haastatteluaineistoja (vrt. Puroila 2002).
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esimerkiksi tilanteissa, joissa merkityksid tuotetaan useiden samanaikaisten toimintalogiikoiden
puitteissa (Jokinen & Juhila 2016b, 99-100). Diskursseilla on funktioita ja kielenkdyttd on
luonteeltaan seurauksia tuottavaa, silla kieli rakentaa maailmoja, minuuksia, asioiden merkityksid ja
sosiaalisia suhteita (Wetherell 2001, 16). Kielelld voidaan ajatella olevan tilannekohtaisia funktioita,
esimerkiksi pyrkimyksid miellyttdd puheen kohdetta tai saada hénet vakuuttuneeksi puheen siséllosta.
Kielen ideologiset seuraukset taas voivat liittyd esimerkiksi yhteiskunnan valtasuhteiden
ylldpitamiseen tai yhteisollisten identiteettien tuottamiseen. My0Os uusi institutionalismi perustuu
ajatukselle siitd, ettd instituutiot ovat sosiaalisesti rakentuneita ja niitd pidetdén ylld jatkuvissa
kielellisen vuorovaikutuksen prosesseissa (Alasuutari 2015, 162). Diskursseja sddntelevit ajalliset ja
paikalliset sddnnot eli diskursiiviset kiaytdnnét, joiden kautta puheen tuottamisen ehdot ja oikeutus
madrittyvat (Husa 1995, 45). Opettajan haastattelupuhe on siten osa jatkuvaa kouluinstituution

uusintamista tai vallitsevien jdrjestysten ja puhetapojen kyseenalaistamista ja uudistamista.

Analyyttiset kdsitteet puhekehys ja puhetapa

Diskurssianalyysi ei ole selkedrajainen tutkimusmenetelmé, vaan véljd teoreettinen viitekehys
(Jokinen ym. 2016a, 25). Tdsséd tutkimuksessa nojaan menetelmaéllisesti diskurssianalyysiin, mutta
olen ottanut luentaani vaikutteita myds kehysanalyysistd. Kehys on yksi diskurssin eli puhetavan
sukulaiskisite ja instituution kadytdnndistd voi paikantaa monenlaisia, jatkuvasti vaihtuvia kehyksia
(Jokinen & Juhila 2016a, 283). Kehys- ja diskurssianalyysin vilinen suhde on tiivis ja muotoutuu
yksilollisesti jokaisen tutkimuksen kohdalla. Esimerkiksi Outila, Jumisko ja Kettunen (2014)
linjaavat tekevénsd kehysanalyysid, jota he tdydentdvét diskurssianalyysin avulla. Karila, Eerola,
Alasuutari, Kuukka ja Siippanen (2017) taas toteavat kayttdvinsd analyysimenetelmdna
diskurssianalyysid ja hyodyntdvansd lisdksi kehystd analyyttisend késitteend. Pro gradu -
tutkielmassani olen jdsentdnyt kisitteiden suhdetta soveltamalla esimerkeistd jalkimmaista.
Kehysanalyysi on kehitetty vuorovaikutustilanteiden analysointiin, jolloin tutkija kiinnittdd huomiota
erityisesti sithen, miten keskustelijat reagoivat toistensa puheenvuoroihin ja miksi he tekevit sen
tietylld tavalla. Analyysi voi sisdltdd myos muuta kuin kielellisid reaktioita, esimerkiksi ilmeitd, eleité
tai asettumista tilassa. Omassa tutkielmassani huomio on kuitenkin opettajien kielenkéytdssa ja sen
rakentamissa tulkinnoissa, jolloin kehys késitteend kuvaa Karilan ym. (2017, 395) tapaan

haastattelupuheen laajempia asiakokonaisuuksia ja teemoja”.

Sosiologi Erving Goffmanin (1986/1974) mukaan ihmiset hyddyntdvit kehyksid tehddkseen
monimutkaista sosiaalista todellisuutta ymmarrettdviksi ja suunnatakseen toimintaansa. Kehykset

muodostavat sovellettavissa olevien tulkintojen kokonaisuuden ja vaikuttavat siihen, miten
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tulkitsemme tilanteita (Puroila 2002, 29; ks. Goffman 1986/1974, 10). Voidaan ajatella, ettd samoin
kuin kehyksin rajattu maalaus tai valokuva niyttdd maisemasta vain yhden osan ja vilitti4 vain joitain
lasné olleista tunnetiloista, rajaavat sosiaalisen elimdn kehykset nédkokulman, josta kdsin ihminen
orientoituu kulloiseenkin tilanteeseen. Kehyksien eristiminen ja kuvaileminen rakentavat
ymmarrystd ihmisten ja yhteis6jen toiminnasta ja ajattelusta. Ne antavat tilalle ja siihen
kiinnittyneelle toiminnalle merkityksen rakentaen siten aina jollain tavoin rajattua ja suodattunutta

kuvaa todellisuudesta.

Kehyksid tutkittaessa ei niinkddn eritelld aineiston sisdltod, vaan jdljitetddn erilaisia ndkokulmia
kisiteltdvddn aiheeseen (Puroila 2002, 55). Puroila (2002, 47) méérittdd kehysanalyyttiselle luennalle
viisi teesid tai ldhtokohtaista olettamaa, joihin kehysten moniulotteisuus perustuu. Niiden mukaan
yksilot voivat tulkita tilanteita erilaisten kehysten kautta ja kdyttdd samanaikaisesti useampia
kehyksid. Kehysten vililld litkutaan joustavasti ja niitd my0s muunnetaan; yksilén ja kehyksen
vilinen vaikutussuhde on molemminpuolinen. Liséksi Puroila (2002, 33) huomauttaa, ettd tulkintaa
suuntaavien kehysten olemassaolosta huolimatta ihmiset voivat toimia vastoin niiden siséltdmid
saantdjd, mika taas altistaa kehykset muutoksille. Kehysten kautta opettajille avautuu kulloiseenkin
asiaan soveltuvien kielenkédyton tapojen repertuaari, mutta heilld on aktiivinen rooli siind, millaisina
ne siirtyvit sosiaalista todellisuutta tuottavaan puheeseen. Kehys on siten toimiva késitteellinen
tyokalu koulun sisdisten, diskursiivisesti rakentuneiden sddnnonmukaisuuksien, hierarkioiden ja

ristiriitojen tarkasteluun.

Kehysanalyysid on kdytetty paljon instituutioiden tutkimuksessa ja institutionaalisen kontekstin
voidaan itsessdén ndhdé laajimmillaan kehystévin puhetta. Koska instituutioista voidaan paikantaa
useita samanaikaisia toimintalogiikoita ja koska instituutioissa toimivat ihmiset ovat sekd
vallankdyton kohteita, ettd itse todellisuutta tuottavia, on yksittdisen instituution kdytdnndistd
paikannettavissa monenlaisia, jatkuvasti vaihtuvia ja muuntuvia kehyksid. Valittavissa olevat
tulkintakehykset eivdt synny yksildiden sisélld, vaan ne ovat olemassa yksittdisten puhujien
ulkopuolella ihmisten vilisesséd sosiaalisessa todellisuudessa. Kehykset muodostavat siten perustan
yksildiden subjektiivisten merkitysten muodostumiselle. Yksittédistikin tilannetta tutkimalla tutkijan
on télldin mahdollista tuottaa my0s yleistettdvdi, ei ainoastaan subjektiivisesti konstruoitua tietoa.

(Puroila 2002, 39; Goffman 1986/1974, 21-22, 27)

Puroila (2002, 55-56) on yhden pédivikodin arkea tutkiessaan todennut, ettd haastattelupuhe on
epdvirallista ja jossain méérin irrallista ainutlaatuisesta kontekstistaan. Hinen mukaansa kehysten

kautta voi tarkastella sekd sosiaalisen todellisuuden kulttuurista, ettd subjektiivista tasoa. Samaan
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aikaan kehyksid voidaan kuitenkin pitdd tdysin riippuvaisina niitd yllapitdvistd yksil6istd (emt., 35).
Sosiaaliseen todellisuuteen liittyvét kehykset tulevat toisaalta myds ylldpidetyksi ja uudistetuiksi
ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa; kehykset ovat siis samaan aikaan ihmisten rakentamia, etti
heididn ajatteluaan ja toimintaansa suuntaavia. Yksittdisten opettajien kielellisesti rakentamat
puhekehykset ovat dynaamisessa ja jatkuvasti prosessoituvassa suhteessa ympardiviadan sosiaaliseen

todellisuuteen.

Kulloinkin sovellettavia kehyksid voi eritelld tarkastelemalla niihin liittyvia kielellisid maailmoja ja
ilmaisujen kayttod eli diskursseja. Téassd tutkimuksessa kédytdn diskurssin synonyymind késitettd
puhetapa, joka yhdessd puhekehys-kisitteen kanssa korostaa keskittymistd kielellisesti rakentuviin,
ei toiminnallisiin kehyksiin (vrt. Karila ym. 2017). Lahtokohtani on, ettd puheessa, joka on jasentynyt
opettajien rakentamien puhekehysten mukaan, tuotetaan tietoisten tai tiedostamattomien
kielenkdyton valintojen kautta méérittyvdd kuvaa todellisuudesta (Perdkyld 1990, 158). Kehykset
kertovat siitd, miten opettajat tulkitsevat koulun sosiaalisia tilanteita ja mitkd toiminta- ja
merkityskokonaisuudet ohjaavat todellisuutta tuottavia puhetapoja (vrt. Virkki, Vartiainen &
Héanninen 2012, 255; Goffman 1986/1974, 8-10). Voidaan siis ajatella, ettd haastateltavat
konstruoivat opettajana toimimisen rajoja, muotoja ja mahdollisuuksia kuvatessaan sitd, miten lasten
januorten vertaissuhteet heille ndyttaytyvét. Ajattelen, ettd puhetapojen tutkiminen on avain kehysten
dynaamisuuden ja toiminnallisuuden tarkasteluun; niitd uusinnetaan ja uudistetaan erilaisten
puhetapojen avulla. Niin ikddn kehyksissa toimijoille méérittyy erilaisia rooleja, silld kehyksessd
rakentuva maailma riippuu aina siitd, mistd kulmasta puhuja ilmiditd tarkastelee (Jokinen & Juhila
2016a, 283). Puhekehyksen kisitteen avulla pystyn tarkastelemaan diskurssianalyyttisessé
tutkimuksessa, miten toisistaan poikkeavat ja mahdollisesti ristiriitaiset institutionaaliset logiikat

jasentdvét koulutodellisuudesta tehtyja tulkintoja ja kielellistd toimintaa.

4.4. Aineiston analyysi syklisena prosessina

Jokisen ja Juhilan (2016a, 268) mukaan diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa tutkija positioi itseddn
neljélld ulottuvuudella. Ensimmaéinen vastinpari on kielenkdyton tilanteisuus tai sen kulttuurinen
jatkumo, toinen keskittyminen merkityksiin tai merkitysten rakentamisen tapoihin. Kolmas
ulottuvuus jésentyy retorisen ja responsiivisen analyysin vilille, neljis taas aineistoon kohdistuvaan
kriittiseen tai analyyttiseen ldhestymistapaan. Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin
aineistoldhtoisesti. En siis pyrkinyt luokittelemaan tekstid institutionaalisten logiikoiden teoreettisen
viitekehyksen valmiiseen malliin teoriasidonnaisen tutkimuksen tapaan, vaan jirjestiméén tekstid sen

sisdisen logiikan mukaisesti. Ajatus institutionaalisista logiikoista kuitenkin kulki jatkuvasti mukana
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prosessissa. Ajattelen teorian olleen heijastava pinta, johon olen voinut peilata havaintojani ja jonka
avulla olen aineiston analysoinnin loppuvaiheessa pystynyt syventimdan ymmarrysti siitd, miksi
suhtautumista koululaisten vertaissuhteisiin jdsentdvét tietyt puhekehykset ja miten niiden

keskindinen dynamiikka rakentuu.

Koska ldhestyn kielenkdyttod aktiivisena sosiaalista todellisuutta rakentavana toimintana, painottuu
tutkielmassani keskittyminen merkitysten rakentumiseen ja retoriseen ldhestymistapaan. Olen
kiinnostunut siitd, miten vertaissuhteille annettuja merkityksid kielellisesti tuotetaan ja miten
opettajat liittdvét itsensd osaksi diskursseja — tai vastaavasti jattdytyvét niiden ulkopuolelle. Samalla
he konstruoivat omaa rooliaan opettajina. Niin ikddn liitdn tyoni osaksi kriittisen diskurssianalyysin
suuntausta, jossa pyritddn erityisesti tunnistamaan ja tuomaan esiin puhetapojen vilisid valta- ja
alistussuhteita sekd tunnistamaan itsestadnselvyyksid, jotka rakentavat instituutioita (Jokinen &
Juhila 2016a, 301). Lasten ja nuorten vertaissuhteet ovat peruskoulussa osa hyvin monenlaisia
keskusteluja, minka vuoksi olen kiinnostunut siitd, mitkd puhekehykset ja —tavat opettajien puheessa
tulevat vallitseviksi ja mitké jadvét toissijaisiksi. Liséksi tarkastelen puheen dynamiikan vaihtelua.
Kriittisen diskurssianalyysin avulla voidaan tuoda esiin instituution sisdisesti ristiriitaisten
tavoitteiden tai ambivalenssien seurauksena tapahtuvaa tasapainottelua ja puntarointia merkitysten

valilla.

Analyysin toteuttamisessa olen soveltanut Anna-Maija Puroilan (2002, ks. myds Karjalainen &
Puroila 2017) kehysanalyyttisen tutkimuksen kolmivaiheista menetelmai. Hén tutki vaitdskirjassaan,
millaisten kehysten kautta varhaiskasvatuksen tyontekijdt jdsensivit omaa tyotdén. Puroila yhdisti
tutkimuksessaan etnografista havainnointia ja haastatteluaineistoa, joten hin konstruoi kehykset seki
pdivikotiarjesta tekemiensd muistiinpanojen, ettd tyontekijoiden selontekojen perusteella. Hénen
orientaationsa tutkimuksen kohteena olevaan kasvatusinstituutioon on siis titd tutkimusta
vahvemmin realistinen ja vihemmaén tulkitseva (vrt. Jokinen & Juhila 2016a, 280-284). Koska
diskurssi korostaa kielen merkitysti sosiaalisen todellisuuden rakentajana, olen aineistoni analyysissi

keskittynyt Puroilaa vahvemmin haastateltavien kdyttimain kieleen.

Analyysi eteni kdytdnnOssd kolmessa vaiheessa ja sitd edelsi perehtyminen aineistoon lukemalla
litteraatioita ja kuuntelemalla d4nitteitd useaan kertaan. Ensin kivin haastatteluaineiston lépi episodi
eli siséllollisesti yhtendinen (Salo 1999) puhekokonaisuus kerrallaan. Episodit rakentuivat
haastattelutilanteen kysymys-vastaus —jérjestyksen pohjalle, mutta niihin saattoi siséltyd myds
tarkentavia kysymyksid, sivuhuomautuksia tai tiivistd dialogia. Lisdksi vastausten pituus vaihteli.
Syvennyin jokaiseen episodiin tarkastellen, mitd teemaa tai ilmidtd puhe késittelee, mistd
perspektiivistd kasiteltdvistd asiasta puhutaan ja millaista kieltd kdytetdén (vrt. Puroila 2002, 57).
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Haastattelurungolla oli vaikutusta puheenaiheisiin; sen kautta nousivat esimerkiksi kaveruuden
hy6tyjen ja haittojen késittely sekd kaverisuhteiden nikyminen koulun arjessa. Koska kyseessé ei
ollut tiukasti strukturoitu lomakehaastattelu, nostivat opettajat esiin my0s alustavien aihepiirien
ulkopuolisia  teemoja.  Niistd  selkeimpind  erottuivat puhe  maahanmuuttaja- ja
turvapaikanhakijaoppilaiden integraatiosta sekd puhe tyttojen ja poikien kaverisuhteiden vélisistd
eroista. Perspektiivit muodostuivat ndkokulmista, joiden kautta yksittdistd teemaa tarkasteltiin.
Yhdessikin episodissa perspektiivejd tai teemoja saattoi olla useampia. Tarkastelin esimerkiksi
episodien sanastoa, puheen sdvyai ja vastausten pituutta. Kielestd tunnistin muun muassa metaforia ja
sanontoja, epdvarmuuden ilmauksia, pulppuilevia ja toisaalta lyhytsanaisia vastauksia, erilaista
persoonamuotojen kdyttod ja toistoa. Ndkokulmia erittelevd analyysi auttoi ylittdméiin hyvén ja
huonon tai oikean ja vdirin kaltaisia itsestddn selvid jaotteluja ja ikd4n kuin astumaan niiden taakse
tarkastelemaan, missd kontekstissa ne méérittyvit, mihin ideaaleihin pohjautuvat ja millaisin

perusteluin niitd oikeutetaan.

K: --- Mitd sdi ajattelet ettii on kaverisuhteiden | MISTA PUHUU?

merkitys tommosille yldkouluikdsille nuorille? - Kaveruuden merkitys, kisittelee asiaa

erityisesti maahanmuuttajanuorten
V: Onhan se tirkee. Se tietenkin on. Mitds sitd, kontekstissa
onhan se tdrkee ja tietenkin se ettd ne sais siihen - Maahanmuuttajien integraatio
PERSPEKTIIVI?
suomalaiseenkin niitd yhteyksid mitd tds nyt on - Kaveruus on tirkeii.
ajateltu. Mutta se et ei sitd tietenkddn vdikisin - Kaveruus suomalaisiin edistaa

yhteiskuntaan integroitumista.

saa. Hehdn on monta kertaa et jos tulee samast - Koulu yrittid edistid suomalaisiin

paikasta niin ne on aika semmonen tiivis ryhmdi tutustumista.

L o ) - Maahanmuuttajataustaiset oppilaat
keskendidin. Totta kai siindkin syntyy kaikkee. On Viettivit aikaa usein omissa ryhmissain
siis niitten, md jos jatkat muilla kysymyksilld - Kaveruus voi johtaa myds ongelmiin

g . . : - Kaveruuden puute on ongelma
niin kyl ne on tirkeitd ne kaverisuhteet. Ja sit se KOMMENTIT KIELESTA
ettd niitd yleensd on ettei oo, sellanen tilanne - Kaveruuteen liittyy itsestddnselvyyteen

viittaavia ilmaisuja

- Tarked- ja tietenkin —sanojen toisto

- ”Mitd tds on ajateltu” >  koulun
tietoinen pyrkimys integroida

Kuvio 1. Esimerkkiote tutkimusaineiston analysoinnista ensimmaisellé kierroksella.

ettei ois ollenkaan.

Toisella analyysikierroksella pyrin 10ytiméaén analyysirungosta eroja ja yhtédldisyyksid teemoissa,
ndkokulmissa ja kielessd, minkd seurauksena muodostin luokitteluja laajempiin kokonaisuuksiin.
Tédmai oli analyysissd eniten aikaa vievd ja luovuutta vaativa vaihe, koska aineisto oli sisélloltdén

hyvin rikasta. Luokkia oli aluksi seitsemén, mutta lopulta niista tiivistyi kolme padkehystd ja niiden
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alla erilaisia puhetapoja, joita voidaan pitdéd kehysten muunnoksina. Kolmanneksi tein puhekehyksille
ja -tavoille meta-analyysid, jota on kutsuttu myds syvédanalyysiksi (vrt. Puroila 2002 58, 61). Olin
kiinnostunut siitd, miten puhekehyksid aineistossa kdytetdéin eli miten puheella tuotetaan sosiaalista
todellisuutta ja omaa roolia kokonaisuudessa. Tarkastelin puhekehysten sisdistd ja niiden vilistd
dynamiikkaa sekd koko aineiston, ettd yksittdisten opettajien tasolla. Analysoin, miten kielenkayttd
vaihteli teorian tasolla liikkkuvan ja kiytdnnon tilanteita reflektoivan puheen vililld. Tunnistin
tilanteita kehysten uusintamisesta ja niiden haastamisesta tai uudelleen maédrittelysta.
Syvéanalyysissd korostui kriittisen diskurssianalyysin suuntauksen kiinnostus valtaan ja pyrkimys

valta- ja alistussuhteiden tunnistamiseen.

Tutkielmassani hyodyntdmii teorian ja empirian vélistd suhdetta voidaan kutsua teoriaohjaavaksi
menetelmaksi (Tuomi & Sarajirvi 2018, 133). Tutkimuksen toteuttaminen on syklinen prosessi, jossa
teorian ja analyysin tuottamisen vaiheet kiertyvét yhteen. Tdma luo yhteyksii aineiston, siitd tehtyjen
luokittelujen ja teoreettisten kasitteiden vilille. Yhtddlta on niin, ettd teoria ohjaa aineistosta tehtdvaa
tulkintaa, mutta toisaalta aineistosta esiin nousevat teemat ja ilmidt vaikuttavat sithen, miké
tutkimuksen teoreettisessa osiossa on olennaista nostaa esiin. Tutkielmani etenemisté voisi kuvailla
palapeliksi, jossa sopiva pala on kéteen tarttuessa lisdtty kokonaisuuteen. Toisinaan olen joutunut
purkamaan tyoténi ja toisinaan edennyt harppauksin. Yksittdisistd palasista on kuitenkin muodostunut
kokonaisuus, jolla on oma viestinsi ja ndkokulmansa sosiaaliseen maailmaan. Tutkimusanalyysin

tulokset on tiivistetty alla olevaan kaavioon ja niitd avataan seuraavaksi tarkemmin luvuissa viisi ja

kuusi.
Koululaisten vertaissuhteet peruskoulun opettajien puheessa
Puhekehykset . . .
y Koulupéivikehys Pedagoginen kehys Hyvinvointikehys
Kouluarjen sosiaalinen Opettajan pedagoginen Lapsen tai nuoren
organisoituminen identiteetti hyvinvointi
Vaihtoehtoiset Arjen osa- Hiirio- Oppilas- Asia- Resurssi- Riski-
pubetavat puhe puhe keskeinen keskeinen puhe puhe
puhe puhe
Kiytto ja joustava kaytto
haastatteluissa

Kuvio 2. Tutkimusaineiston analyysin tulokset tiivistettyna.
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5. Kaveruuden tulkintakehykset peruskoulun opettajien puheessa

Muodostin peruskoulun opettajien lasten ja nuorten vertaissuhteita késittelevéstd haastattelupuheesta
kolme padkehystd, joiden kautta ilmiotd jdsennetddn ja tehdddn ymmarrettaviksi. Tadssd luvussa
esittelen kehysten rakentumista ja niiden sisdisid muunnoksia eli vaihtoehtoisia puhetapoja.
Koulupiiviakehyksessd kaveruutta tarkastellaan institutionaalisten jdrjestysten eli kouluinstituution
vakiintuneiden sdintdjen ja kaytintdjen nédkokulmasta. Pedagogisessa kehyksessd ymmarrys
kaveruudesta rakentuu suhteessa opettajan pedagogiseen identiteettiin eli kisitykseen itsesti
opettajana. Hyvinvointikehyksesséd lasten ja nuorten vertaissuhteita katsotaan osana yksilon arjen
kokonaisuutta. Koulupéivikehyksessd, pedagogisessa kehyksessd ja hyvinvointikehyksessa
vertaissuhteille annetut merkitykset rakentuvat vaihdellen, suhteessa kunkin kehyksen kannalta

keskeisiin teemoihin ja kysymyksiin.

Kehysten sisélld opettajilla on kdytdssddn vaihtoehtoisia puhetapoja, miké voidaan tulkita opettajien
aktiiviseksi, kielelliseksi toimijuudeksi. Koulupdivikehyksessd ymmaérrys vertaissuhteista jisentyy
kahtena puhetapana: kaveruuden itsestdéin selvdd roolia painottavana arjen osa —puheena ja sen
ongelmaksi madrittdvana hairiopuheena. Pedagogisesta kehyksesti on 10ydettivissa yhtéélta oppilas-
ja toisaalta asiakeskeinen puhetapa. Hyvinvointikehyksessé opettajien puheesta on hahmotettavissa
vertaissuhteita voimavarana korostava resurssipuhe ja niitd hyvinvoinnin mahdollisena heikentdjiana
ldhestyva riskipuhe. Haastatteluaineistossa kehysten ja niiden sisdisten muunnosten vililld litkutaan
joustavasti. Koululaisten vertaissuhteita kasittelevit puhekehykset ja —tavat asemoivat koululaisia eri

positioihin ja avaavat opettajille erilaisia rooleja suhteessa tutkittavaan ilmioon.

5.1. Koulupaivikehys: vertaissuhteet osana kouluarjen jarjestyksia

Koulupdivikehys on merkittdvdssd osassa opettajien kdytdnnon kouluarjen tasolla liikkuvassa
puheessa. Koulupéivikehyksessd lasten ja nuorten vertaissuhteille annetut merkitykset perustuvat
kouluarjen sosiaaliseen organisoitumiseen eli sddntdjen, normien ja vakiintuneiden oppilas- ja
opettajaroolien kokonaisuuteen, jota yhteiskuntatutkimuksessa on kutsuttu jarjestykseksi (ks. esim.
Paju 2011; Tolonen 2001; Salo 1999; Laine 1997). Ulla-Maija Salo (1999) havainnollistaa, kuinka
koulu on ensimmdisestd luokasta ldhtien tdynnd erilaisia jdrjestyksid; koulupdivd jdsentyy
lukujérjestykseksi, luokissa on istumajdrjestyksid ja pulpetit itsessdén ovat jérjestettyind riveihin,
oppitunneilla asiat tehdddn tietyssd jérjestyksessd ja vastata saa vain omalla vuorollaan (vrt.
yldkoulusta Olsson 2018, 69). Voidaan néhdi, ettd kaverisuhteet, jotka tutkimuksissa on usein
sijoitettu kuuluviksi epaviralliseen kouluun, ovat elimellinen osa my6s virallisen koulun jérjestyksid

eli sitd, ettd koulu toimii niin kuin sen oletetaan toimivan. Koulupdivin sujuva eteneminen
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nayttdytyykin téssd kehyksessd merkitykseltddn ensisijaisena suhteessa lasten ja nuorten

emotionaaliseen hyvinvointiin tai omaehtoiseen toimijuuteen.

Koulupdivikehyksessd opettajien puhe rakentuu koululaisten sallitun ja kielletyn sosiaalisen
vuorovaikutuksen vélisen dynamiikan kuvaamisesta. Heiddn puheensa ldpi suodattuvat sddnnét ja
kéytdnnot, jotka madrittdvit, mitd, missd ja milloin tapahtuu, mutta myds, tapahtuuko toiminta
yhdessé vai itsendisesti, kenen kanssa ja kuinka etéélla toisista. Opettajat kuvailevat tilanteita, joissa
kaverisuhteet koulun arjessa ovat tai joissa niiden pitdisi olla ldsné sekd hetkid, joissa ne eivit saisi
ndkyd. Lasten ja nuorten vertaissuhteiden tihentymid on paikannettu erityisesti epdvirallisesta
koulusta ja koulupdivién sisdltyvistd vapaammista hetkistd (Gordon ym. 2000, 53, 143). Opettajien
onkin luontevaa asemoida koululaisten keskindiset suhteet vélituntipihalle, pingispdydan ddreen ja
ruokalaan sekd oppitunneille silloin, kun tarkoituksena on esimerkiksi tydskennelld ryhmissa.
Vilitunnit ja muut koulutyon ulkopuoliset vapaat hetket médrittyvit tilanteiksi, joithin kaveruus
erityisen luontaisesti, jopa normatiivisesti kuuluu. Ne nidyttdytyvit “luonnollisena jirjestyksend”

(Kallio 2006, 127), jota toimijat noudattavat omalla tavallaan.

Vaikka teknologian kehittyminen auttaa monin tavoin ylittimaén tilallisen ulottuvuuden ihmisten
vélisessd vuorovaikutuksessa, on koulu instituutiona ja yksittdisend toimipisteend edelleen vahvasti
tilaan sitoutunut (Kallio 2006, 68). Koulupéivikehyksessa lasten ja nuorten keskindiset suhteet ovat
vahvasti tilallisia. Kaveruus rakentuu osaksi koulupdivdi nimenomaan tilallisten kdytintdjen kautta;
silld, miten se nékyy luokissa, vilituntipihalla ja aulatilojen sohvilla, miten kaverukset istuvat yhdessa
ruokalassa tai miten he haastavat vallitsevia tila-aika —polkuja esimerkiksi piiloutumalla tai
pinnaamalla. Koulutilat tekevét ndkyviksi institutionaalisia jérjestyksid, silld niissd konkretisoituvat
esimerkiksi késitykset julkisen ja yksityisen vilisestd suhteesta, toimijoiden vélisistd hierarkioista ja
oppilaiden keskindisistd etdisyyksistd (Gordon ym. 2000, 137-138). Fyysinen koulu raamittaa
virallisen koulun toimintaa ja koululaisten keskindistd vuorovaikutusta ja juuri fyysisessad koulussa
virallinen ja epévirallinen koulu kohtaavat (Paju 2011; Gordon ym. 2000). Ajallisesta ja tilallisesta
ulottuvuudesta muodostuvat polut jasentdavit koulun arkea ja pitivét siséllddn eri tavoin sosiaalisesti
organisoitua toimintaa (Gordon ym. 2000, 148). Koulupdivéstd muodostuu kokonaisuus, jossa vapaan
yhdessédolon hetket ja kontrolloitu, suorittamiseen orientoitunut tydskentely vaihtelevat (vrt. Kallio
2006, 124). Puheen keskiossd on aikuinen, joka maddrittelee rytmin. Seuraava lainaus tuo esiin

vertaisvuorovaikutuksen tiivistd kytkeytymistd koulun ajallisiin ja tilallisiin jarjestyksiin:

"V: No, kinnykdn kdytto haittaa kaverisuhteita, ei voi olla koko aikaa yhteydessd kavereihin. En

siis, md en tiedd miten tdd nyt haittais tdd koulu, jdrjestyssdadanndt tai muu koulussa oleva toiminta

42



niin ei se nyt, siis totta kai se haittaa jos erotetaan kaverit tunniks toisistaan totta kai se haittaa
mut ei se nyt ookaan se idea mitd, minkd takii tddl ollaan et oltais koko ajan yhdessd et, en md

)

ndd tds semmost haittaavaa vaikutust siihen.’

Koska virallisen koulun ndakdkulmasta koulun yhteiskunnallisiin tehtéviin suuntautuva toiminta on
ensisijaista, ei opettaja ylld olevassa lainauksessa problematisoi fyysisen ja ylirajaisen yhteydenpidon
rajoittamista. Opettajan viittaus “koulun ideaan” kertoo koulumaailmalle tyypillisestd sisdistetystd
jarjestyksestd (Kallio 2006, 123—124). My®és lasten ja nuorten keskindiseen yhdessédoloon puuttumista
perustellaan sithen vetoamalla. Koulun arkiset jdrjestykset ovat opettajille ammattiaseman
edellyttdma kulttuurinen resurssi, jonka avulla koulupéivien kulkua tehddén ymmarrettdvaksi. Se on
perustavanlaatuinen tapa jasentda ja tulkinta tilanteita, minka vuoksi koulupdivikehykseen kuuluva
puhe oli varmaa ja vaihtoehdotonta. Haastatteluissa opettajilla oli mahdollisuuksia tuoda esiin myds
vaihtoehtoisia ndkdkulmia koulun kéytintoihin, mutta heidan oli hankalaa tuottaa kriittisté reflektiota
— koulua arvosteleva puhe ei lukeudu kehyksessd hyvéksyttyihin diskursiivisiin kéyténtdihin. Sen
sijaan he korostivat oman koulunsa positiivisia puolia, esimerkiksi jirjestyssdintojen sallivuutta,

tilojen toimivuutta tai hyvai toimintakulttuuria.

Oppilaiden toimintaa keskindisessd vuorovaikutuksessa suunnataan mahdollistamalla ja rajoittamalla
sitdi suhteessa koulutuksen ydintehtdviin eli kvalifikointiin, luokitteluun, integraatioon ja
sdilyttdmiseen (vrt. Antikainen ym. 2013, 41). Koulupdivdkehyksessd kaverisuhteita arvioidaan
instituutioldhtdisesti pohjaten sithen, miten ne mahdollistavat tietojen ja taitojen oppimista sekd
toiminta- ja ajattelutapojen, kadyttdytymisnormien, arvojen, nikemysten ja uskomusten omaksumista.
Selonteot lasten ja nuorten vertaissuhteista osana koulupdivdd ovat luonteeltaan arkisia ja
kyseenalaistamattomia. Vallitsevien kdytdntdjen itsestddn selvind esittdmisen avulla pidetddn ylla
luokan ja kouluyhteison sisdisid jirjestyksid (Kallio 2006 123). Koulupéividkehyksessd opettajat
kuvailevat erilaisia sddntelytapoja, joiden voidaan ajatella edistivdn koulun yhteiskunnallisten
tehtdvien toteutumista sekd tilaan ja aikaan sitoutuneiden jérjestysten sdilymistd. Sadntelyd
toteutetaan esimerkiksi sanallisella puuttumisella tai oppilaiden erottamisella toisistaan. Se voi olla
myo0s rakenteellista esimerkiksi luokkajakoja toteutettaessa. Toimintaa perustellaan koululuokan
kollektiivisella edulla. Koulun rehtori kertoo, miten luokkajakoja tehtidessd otetaan huomioon
oppilaiden keskindiset suhteet. Rehtori kategorisoi liian vilkkaat tai ddnekkéét oppilaat “hulivileiksi”
ja toteaa, ettei heité yleensi laiteta samalle luokalle. Opettajan puheessa koulun tavoitteiden kannalta
toimivien luokkayhteisdjen rakentaminen korostuu ylitse koululaisten omaehtoisten yhteisojen.
Toteamus on esimerkki siitd, miten koululaisten keskindisid suhteita kdytetddn hallinnan vélineend,

jotta saataisiin tyorauha tunnille (vrt. Vincent ym. 2016).
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Koulupédivikehyksessd lapsiin ja nuoriin suhtaudutaan ensisijaisesti oppilaina. Ahosen, Pyhélton,
Pietarisen ja Soinin (2014, 185) tutkimuksessa opettajat suhtautuivat oppilaisiin institutionaalisesti
koulun jérjestyksenpidon ja hallinnon kohteina. Oppilaiden kyky kayttidytyd oikein ja noudattaa
sdant6ja oli koulunkdynnin keskidssa ja tirked osa my0s opettajien omaa onnistumisen kokemusta
(emt., 186). Vastaavasti myOs Heikosen, Toomin, Pyhilton, Pietarisen ja Soinin (2017) tutkimat
opettajat jisensivit oppilaiden roolia institutionaalisesti ja viittasivat heihin usein “’koulukoneen”
osatoimijoina. Lapset ja nuoret kiinnittyvat viralliseen kouluun toiminnan ja tavaroiden lisdksi
diskursiivisten kdytidntdjen vélitykselld, kun he oppivat, miten oppilaiden koulussa odotetaan
tuntevan, toimivan ja kohtelevan toisia (esim. Hohti & Karlsson 2012; Salo 1999). Oppilaan on
kuvattu olevan koululaisen ideaalityyppi, joka rakentuu muun muassa opetussuunnitelmien,
opetuksen jarjestimisen, opetusmenetelmien ja oppisiséltdjen pohjalta (Laine 1997, 19). Oppilas on
abstrakti késite, koska se on erkaantunut yksilollisistd ja erottavista piirteistd, kuten sosiaalisista
suhteista, sukupuolesta tai kulttuuritaustasta (Gordon ym. 2000, 71). Vaikka yksiléiden ominaisuudet
vaihtelevat, ovat oppilaat keskendén samanlaisia (Paju 2011, 20). Oppilas-kisitteen voidaan jatkaa
olevan irtautunut myos koulun ulkopuolisesta todellisuudesta; siksi oppilaaksi tai koululaiseksi on
tultava. Gordon ym. (2000) kuvaavat omaksumisprosessia ammattitaitoisen oppilaan kisitteella.
Hohti ja Karlsson (2012) taas ovat kéyttdneet nimitysté “taitava koululainen” korostaakseen sdént6jen
ulottuvan myo0s oppituntien ulkopuolisiin tilanteisiin. Kaverisuhteisiin liittyvien koulupdivin

jérjestysten tunteminen on siten osa myo0s taitavan koululaisen hiljaista tietovarantoa.

Gordon ym. (2000, 75-76) esittévit, ettd oppilaan tulee 10ytda tasapaino ihanteellisen yksildllisyyden
ja kollektiivisuuden vélilld; opettajat arvostavat toisten huomioon ottamista, sosiaalisuutta,
empaattisuutta ja suvaitsevuutta. Myds Vincentin ym. (2016, 490) tutkimuksessa opettajien
nidkemyksistd erottui normi oikeasta tavasta olla ystivid. Haastattelemieni opettajien puheessa
taitavan koululaisen ihanteeseen liittyy vaatimus sosiaalisesta kompetenssista; ihanteena on kaikkien
kanssa toimeen tuleva oppilas. Opettajat pitavat tarkedna, ettd koulussa kaikki voivat toimia toistensa
kanssa tai ovat kaveruksia keskendin. Joustavaa yhdessd toimimista painotetaan koulun tavoitteena
ja se tuodaan esiin positiivisena ominaisuutena omaa luokkaa koskevassa puheessa. Myds vaihtelu ja
erilaisuus nousevat kaverisuhteista puhuttaessa esiin. Alakoulun opettaja nékee koulussa ja opettajan
tyOssé tirkedksi sen, ettd vierustoverit ja tyoskentelyryhmét muuttuvat sddnnollisesti, et ei kdy silld
taval et aina ne, sitte aina md olen tdmdn saman kanssa md oon timdn kaverin kans ain siin samas
rvhmds et valilld sitte, on erilaisii ryvhmid”. Yksi koulujen suuren oppilasméirén hallinnoimisen
edellytyksend onkin, ettd oppilaat tottuvat toimimaan osana joukkoa ja hyvdksymdin olevansa

vaihdettavissa toisiin oppilaisiin (Lahelma & Gordon 2003, 58; Broady 1994, 113—114). Myoskéédn
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kaikki tunteet tai kaikenlainen oleminen eivét sovi néytettdviksi koulussa. Negatiivisten tunteiden
ndyttdminen, kuten riitely, eivit jd4 opettajilta huomaamatta. Riitaisten tilanteiden kuvataan herkésti
haittaavan oppituntien aikaista tyoskentelyd, jos oppilaat esimerkiksi kieltdytyvit tekemadstd
yhteistyota keskenddn tai olemasta samassa luokkatilassa. Taitavien koululaisten valmiuksiin kuuluu

kayttdytyminen myos yhdessé toisten kanssa tavalla, joka ei hdiritse omaa tai muiden oppimista.

Koulussa taitavan koululaisen kayttdytymisessd painottuvat sddntdjen ja annettujen ohjeiden
noudattaminen (Lahelma 1999, 87). Vaikka koulupdivikehyksessd vertaissuhteille maaritetdén
kouluarjessa omia, vapaammiksi kuvattuja aikoja ja tiloja, on vapaus melko ndenndistd. Vilitunnit
kuvataan oppitunteja vihemmaén sédénnellyksi tilanteiksi, mutta myds niihin kohdistuvasta puheesta
voidaan tunnistaa koululaisten keskindiseen yhdessdoloon liittyvid normeja, jotka perustuvat siihen,
millaisia subjekteja koulu pyrkii tuottamaan. Useissa haastatteluissa kuvataan kiinteiden
ystdvyyssuhteiden aiheuttamia ongelmia. Erds opettaja kuvaa ldheisen kaverin poissaolon saavan
“pdivin menemddn sekaisin”, minké seurauksena lisni oleva lapsi tai nuori “’seisoo ténéttdd yksin”.
Seurauksia kuvaavat kasitteet ovat koulukontekstissa negatiivisia ja viittaavat epdjarjestykseen. On
mielenkiintoista, ettd myohemmin kyseisen opettajan haastattelussa ylld kuvattu poissaolotilanne
rakentuu potentiaalisena mahdollisuutena rohkaistua tutustumaan muihin oppilaisiin — tiivis
kaverisuhde ei ainoastaan synnytd yksin jadmisen vaaraa, vaan my0s estdd uusien kaverisuhteiden
solmimista. Voidaankin ajatella, ettei virallisen koulun taholta oppilailta odoteta kykya ja halua tulla
toimeen kaikkien kanssa ainoastaan formaaleissa oppimistilanteissa, vaan myds epdvirallisissa

kouluvapaa-ajan hetkissa.

Yhteiskuntapolitiikan tasolla kouluinstituution pysyvyyden ja jatkuvuuden turvaaminen on tietoista
jatavoiteltua, mutta koulukulttuurissa usein rutiininomaista (Jepperson 1991, 145). Arkisen, kielletyn
tai toivotun koulupdivddn kuuluvan kaveruuden maéiritteleminen on osallistumista keskusteluun
koulun olemuksesta, silld arkisen jdrjestyksen kautta madrittyvit koululaisten keskindiset sekid
oppilaiden ja opettajien véliset valtasuhteet (Olsson 2018, 85). Peruskoulun jérjestyksid voidaankin
lahestyd dynaamisina ja sosiaalisesti rakentuneina, jolloin ne eivit ole 1dhtokohta, vaan toiminnan
seuraus; koulukehyksen kautta rakentuneessa ymmaérryksessa sosiaalista jérjestystd tuottavat myos
haastattelemieni opettajien selonteot (vrt. Salo 1999, 73; Perdkyld 1990, 139-140). Seuraavaksi
esittelen koulupdivikehyksen sisdisid, vaihtoehtoisia puhetapoja, joiden kautta kouluarjen sosiaalinen

todellisuus ja opettajan rooli koululaisten vertaissuhteissa rakentuvat.

45



Arjen osa -puhe

Koulun arkiset jérjestykset ja viralliset rakenteet voivat nostattaa ristiriitaisia vaatimuksia, jotka
luovat mahdollisuuksia sekd yhdessd toimimiseen ja uudistuksiin, ettd konflikteihin ja vastarintaan
(Ineland 2015). Koulupdivikehyksen sisdllad oli erotettavissa kaksi puhetapaa sen mukaan, miten
lasten ja nuorten vertaissuhteiden kuvataan asettuvan osaksi koulupdivai. Olen nimennyt ne arjen osa
—puheeksi ja héiriopuheeksi. Arjen osa -puheessa koululaisten vertaissuhteiden kuvataan soljuvan
melko lailla itsekseen. Kysyessdmme opettajilta, miten ja millaisissa tilanteissa lasten ja nuorten
keskiniiset suhteet heiddn mielestddn koulussa tulevat esiin, totesivat he kaverisuhteiden olevan osa
lahes kaikkea koulun arkista toimintaa. Opettajien kuvaukset yhdessdolosta painottavat sen
paivittdistd toistuvuutta, arkisia tilanteita ja tavanomaisia tiloja. Sosiaaliseen vuorovaikutukseen
liittyvit arkisten puuhien jakaminen ja pdivirytmin lavitse kulkeminen. Vertaissuhteet ndkyvit
“yhdessdolona, yhdes hauskan pitimisend, yhdes tekemisend”. Arjen osa —puheessa kaveruudesta
rakentuu erddnlainen perustila, joka yrittdd jatkuvasti puskea itsedén koulutyon ohitse. Monet
haastatelluista opettajista kertovat kaverisuhteiden nidkyvén myds oppitunneilla, kun keskittymisen
herpaantuessa tai opettajan kontrollin lieventyessi oppilaat aloittavat jutustelun keskenéén ja kun heti
mahdollisuuden havaitessaan kaverukset pyrkivét istumaan vierekkdin ja tekemédn koulutyot
yhdessd. Esimerkit kuvastavat sitd, ettd nykykoulussa sosiaalisia suhteita rakennetaan seké
oppitunneilla, ettd vilituntien kaltaisten vapaampien tilanteiden aikaisessa yhdessdolossa (Olsson

2018, 84).

Arjen osa —diskurssissa koulusta rakennetaan luonnollista ympéristod sosiaalisille suhteille — sen
korostetaan eksplisiittisestikin olevan niin [luonnollinen paikka niitten kaveruussuhteitten
syntymiselle”. Koulun todetaan mahdollistavan ihmisten kohtaamisen ja olevan nuorille tirked
yhteinen foorumi. Kaverisuhteiden ndhddédn muodostuvan koulussa omalla painollaan muun
toiminnan lomassa, monin tavoin “itsekseen”. Jotkut opettajista kuvailevat lukuvuoden alkuun
kuuluvaa jinnitystd ja etsintdd, joka parin viikon kuluttua tasoittuu, kun sosiaaliset suhteet
muodostuvat ja kaveruuden kuviot vakiintuvat. Opettajat kayttdvdt arjen osa -puheessa
kaverisuhteista yleisluontoisia verbeji, kuten olla, menna, tehda ja kulkea. Niihin ei liity tunnepitoista
latausta, vaan puheessa korostuvat toiminnallisuus ja ulkopuolelta havaittavat signaalit eli fyysinen
ldheisyys. Luonnollistamiseen kiteytyy se, miten arjen osa —diskurssissa lasten ja nuorten keskindiset

vertaissuhteet sekéd koulun arkiset jarjestykset liittyvit perustavanlaatuisella tavalla toisiinsa.

Opettajat liittdvat tdssd puhetavassa vertaissuhteet sujuvan koulupdivin edellytyksiksi. Arjen
“taustahdlynd” toimivan kaveruuden merkitys hahmottuu puheessa vastinparien kautta. Tehddkseen

arkisen ndkyvidksi opettajat kdyttdvit vastakohtaisia kategorioita ja &dri-ilmaisuja. Todetaan
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esimerkiksi, etteivit lapset ja nuoret todenndkdisesti saapuisi lainkaan kouluun, jos he eivit tietdisi
nikevinsd sielld ikidtovereitaan. Alakoulussa tydskentelevd opettaja kertoo haastavansa
koulunkdyntiin aika ajoin kylldstyvid oppilaitaan pohtimaan, millaista eldmi olisi ilman koulua;
nahtdisiinko kavereita yhtd paljon kuin nykyisin vai kuluisivatko pidivét yksin kotona. Koulua ilman
kaverisuhteita verrataan jopa vankilaan, mikd metaforana symboloi darimmadistd kontrollia, ankeutta
ja kérsimystd. Arjen osa —diskurssin perusteella kaveruudella on koulumotivaatiolle ja koulun
yhteiskunnallisten tavoitteiden saavuttamiselle hyvin olennainen merkitys. On turha puhua

sosialisaatiosta tai integraatiosta, jos oppilaita ei ensin tavoiteta koulun vaikutuspiiriin.

Kaverisuhteiden mahdollistajana ja toisaalta niissd toimimisen rajoittajana nédyttdytyy erityisesti
koulurakennus; sen arkkitehtuuri, sisustus ja tiloissa jirjestetty toiminta. Koulu, jossa haastattelut
toteutettiin, oli hiljattain siirtynyt 1970-luvulla rakennetusta ja sisdilmaongelmaisesta koulusta
uuteen, vasta rakennettuun ja moderniin koulurakennukseen. Uusien tilojen avajaisjuhla jarjestettiin
korkeakouluharjoitteluni aikana ja opettajat olivat silmin ndhden tyytyviisid ajanmukaisiin ja
ailempaa monipuolisempiin tiloihin. Koulutilojen merkitys korostui puheessa, koska tilan merkitys
sosiaaliselle toiminnalle oli vastikddn konkretisoitunut muutoksessa. Vuorovaikutuksen tilallisuutta
korostetaan luomalla vastakkaisia kategorioita vanhan ja uuden koulun vilille. Entisen
koulurakennuksen kuvataan olleen pelkistetysti “suora kdytdvd ja siin puupenkki”, kun taas uudessa
koulussa on sohvaryhmii, pingispdytd ja oppilaiden kannalta mielekkéiti tiloja. Opettajat nékevit,
ettd uuden rakennuksen myd6td koulusta on tullut lasten ja nuorten keskindisen yhdessdolon kannalta
parempi, monipuolisempi paikka. Opettajat pitdvit tirkeénd erityisesti sité, ettd koulurakennuksissa
on tilaa, jossa voi olla kavereiden kanssa vapaamuotoisesti. Vapaan tilan ndhddin tekevin
mahdolliseksi yhdessdoloa ja uusiin ihmisiin tutustumista, kun koulussa pystyy “olemaan ja
tekemdidin yhdes toitd” tai viettimaan aikaa “eri taval, eri muotosesti yhdessd”. Arjen osa -puheessa
korostuukin koulun rooli yhdessdolon mahdollistajana; koulu ei aktiivisesti tue tai kontrolloi, vaan se
antaa tilaa vapaalle oleskelulle. Puheen painotus on koulussa organisaationa ja rakenteena, ei niinkdin

yksittdisen opettajan toiminnassa.

Kaverisuhteita arkisena ilmiond késittelevdssd puhetavassa opettajat asemoivat itsensd
taustatoimijoiksi, jolloin opettajan oma toimijuus jaa toissijaiseksi tiloille ja arjen lukujérjestyksessa
médritetylle vapaan ja kontrolloidun toiminnan dynamiikalle. Opettajan rooli suhteiden
rakentumisessa on sivustakatsoja ja ilmion luonnollistaminen etddnnyttdd heitd hallinnan
mahdollisuuksista vertaissuhteiden muodostumisessa. Usein tila itsessdén on opettajan puheessa
aktiivinen toimija. Tilat ovat opettajien toimijuuden ulkopuolella, minkd vuoksi puhe siitd, miten uusi

koulu mahdollistaa yhdessédolon entistd paremmin, saattaa olla my0s tapa etddnnyttdd ilmiotd omista
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vaikuttamisen mahdollisuuksista. Toisaalta opettajien on mahdollista myos liittdd itsensd osaksi
koulun kaverisuhteita mahdollistavia rakenteita puhumalla esimerkiksi ’meiddn koulusta”. Lisdksi
opettajien puheesta on tunnistettavissa valtaa jakavia, neuvottelevia ilmaisuja, kuten koululaisten
kuunteleminen, pyrkimys rakentaa hyvédd ilmapiirid ja sisévélitunnin kaltaisten myOntymysten
antaminen. Esimerkiksi koulun rehtori kertoo, kuinka uudessa koulussa katotaan, haetaan,
kokeillaan, mikd toimii mikd ei toimi...”. Voidaan ajatella, ettd korostamalla oppilaiden osallisuutta
opettajat pyrkivdt tekeméddn eroa perinteiseen ja autoritdériseen koulunkiyntiin paitsi tiloilla, myos
toimintakulttuurilla. Arjen osa -puhetapa pyrkii raivaamaan kaverisuhteille vapaampaa tilaa koulun
jarjestysten sisdlld, miké viittaa fasilitoivan institutionaalisen kontekstin muodostamiseen (Stanton-

Salazar & Spina 2005, 412).

Haastattelussa rakentuu kuva siitd, miten epavirallisen koulun sosiaaliset suhteet oppilaiden vélilld ja
virallisen koulun yhteiskunnalliset tehtdvit voivat saavuttaa symbioottisen suhteen, jossa koulun
vapaat tilanteet toimivat sosiaalisena kohtaamispaikkana ja saattavat ihmisid yhteen samalla, kun
virallinen koulu tavoitteineen ja jarjestyksineen edistii instituution kasvatuksellisia, opetuksellisia ja
koulunpidollisia tavoitteita. Koulun yhteiskunnallisten tehtdvien ja sddnneltyjen jérjestysten
raamittama arkipdivé heréttdéd kuitenkin pohtimaan koulun kuvattua luonnollisuutta - harva lasten ja
nuorten eldméén sddnnollisesti kuuluva paikka lienee lopulta yhté tarkoin séénnelty ja valvottu kuin
koulu. Kasvatussosiologi Thomas Ziehe (1991, 165-170) luonnehtii nykymuotoista
kouluinstituutiota toimintatavoiltaan jahmettyneeksi ja yhteiskunnasta eriytyneeksi tilaksi. Ziehen
mukaan koulunkdynti on pakollista, mutta ndyttdytyy oppilaille irrelevanttina. Lasten ja nuorten
edellytetddn toimivan yhdesséd toistensa kanssa koulun kaltaisissa institutionaalisissa rakenteissa,
mutta suurikaan vuorovaikutuksen maéré ei automaattisesti kdanny padsyksi sosiaaliseen tukeen ja
voimavaroihin (Stanton-Salazar & Spina 2005, 341). Kuulumisen kokemukset rakentuvat yha
enemmain myds erilaisissa informaaleissa ja ylirajaisissa ympdristdissd, eikd ldhikoulu vélttamétta ole
viiteryhmad, johon osallisuuden tunteet kiinnittyvét (Korkiaméaki & Kallio 2017). Internet, sosiaalinen
media ja teknologia tulevat aineistossani esiin, mutta arjen osa —puhetapa yhdistdd lasten ja nuorten

kaveruuden perinteiseen tapaan fyysisesti samaan koulurakenneukseen.

Hdiriépuhe

Hairiopuhe perustuu sille, ettd kouluarkeen kuuluu paljon tilanteita, joihin lasten ja nuorten
vertaissuhteita ei haluta pédéstdd. Esimerkiksi Kaarlo Laineen (2000; 1997) vuosituhannen vaihteessa
toteuttamat tutkimukset koulusta nuorten ndkeminé rakentavat kuvaa, jossa paikka vertaissuhteille

on koulussa hyvin kapea ja jossa niihin suhtaudutaan pddosin haittana. Siind missd kontrolloimaton

koulutila kuvattiin arjen osa -diskurssissa edellytykseksi omaehtoisten kaverisuhteiden
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rakentumiselle, asettuu se hairiddiskurssissa alustaksi vaaranlaisille suhteille tai koulun toimintaa
uhkaavalle yhdessédololle. Hairiodiskurssiin sisdltyy selontekoja erityisesti tilanteista, joihin opettajat
suhtautuvat kielteisesti ja joihin he pyrkivit puuttumaan. Puhetavassa koululaisten keskinéisille
suhteille annetut merkitykset liittyvét kiellettynd tai ei-toivottuna pidettyyn kayttdytymiseen ja

kaverisuhteet tulevat kuvatuiksi ongelmien aiheuttajina.

Opettajien puheessa heiddn roolikseen rakentuu toimiminen koulun jdrjestyksenvalvojana tai
“kouluarjen poliisina”. Se korostaa puuttumisen taustalla olevaa byrokraattista logiikkaa ja opettajan
jarjestelmildhtoisen roolin ottamista. Opettajat asemoivat itseddn aktiivisiksi toimijoiksi koululaisten
vertaissuhteissa. Hairidtilanteisiin puuttuminen liitetdén osaksi opettajien tyotd mind-muodossa
tuotetulla puheella ja velvollisuuden tai roolin kaltaisilla kisitteilld. Koulupdivien vakiintuneita
sdantdjé ja kiytantoja rikkova toiminta on asia, johon opettaja “totta kai puuttuu” ja joihin heilld on
“tdysin valta ja oikeus” puuttua. Liséksi opettajat tuottavat yksityiskohtaisia ja konkreettisia
kuvauksia omasta toiminnastaan héiridtilanteissa. Opettajat selostavat tdsméllisesti, varmasti ja
selkedsti, miten toimivat puuttumista edellyttivissi tilanteissa tai luettelevat erilaisia vaihtoehtoja.
Haéiridtilanteisiin puuttumisen voidaan tulkita olevan opettajan ty0ssd tavanomaista ja laajasti
oikeutettua (Hoikkala & Paju 2013). Opettajat tuovat haastatteluun esimerkkejd koulupdivin
aikaisista, hyvin arkisista ja ulkopuolisen nédkokulmasta mitéttomistikin aiheista, jotka tiivistyvat
koulussa symbolisiksi kysymyksiksi opettajan auktoriteetista (vrt. Broady 1994, 121-122).
Haastattelemani opettajat eivit kuitenkaan rakenna itsestddn kuvaa puhtaasti autoritddrising, kaiken
sosiaalisen oppitunneillakaan ulossulkevina, vaan opettajien puuttuminen jdsentyy riittdvin
tyorauhan toteutumisen ehdolla. Puuttumisen taustalla oleva rationaliteetti perustuu suorittamiseen.
(Paju 2011, 228-250) Retoriikkaa lievennetddn esimerkiksi kertomalla, ettei tarvetta puuttumiseen
ole ilman selkedi haittaa; jokaiseen pieneen keskustelunpétkéén ei vélttdmaittad puututa, vaan opettajat
ikddn kuin tarkastelevat, kuinka pitkélle tilanne pysyy hallinnassa ja koululaisten toiminta suuntautuu

toivottuun suuntaan.

Lasten ja nuorten vertaissuhteet eivit koulussa ole hyvinvoinnin kannalta ongelmaton ilmi6 (Olsson
2018, 76). Esimerkiksi kiusaamisen negatiiviset seuraukset ja lasten ja nuorten mielenterveyden
ongelmat ovat pysyneet yhteiskunnallisessa keskustelussa ja politiikkatoimissa esilld. Hairiopuheessa
kaveruudesta tuotetaan ongelmaa paitsi koulun, myds yksilon kannalta. Kiusaamista useammin
kaveruuden ongelmia tai haasteita kisittelevd puhe kdéntyy kuitenkin yksin olemiseen. Petri Paju
(2011) kuvaa omassa tutkimuksessaan yksindisyyden kamaluutta oppilaiden vertaiskulttuurisesta

ndkokulmasta, kun taas haastattelemani opettajat ldhestyvét sitd ongelmana koulujirjestelmésti
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kdsin. Yksin oleva oppilas vaikuttaa olevan opettajille hdlytysmerkki, virhe, johon tulee reagoida
asianmukaisesti. Yksindisyydestd rakennetaan ei-toivottavaa tilannetta kayttimattd dramaattisia ja
jyrkkid sananvalintoja, toistamalla kielteisid ilmaisuja tai kuvailemalla omia havaintoja
yksityiskohtaisesti. Osaksi opettajan tyotd maarittyy erityisesti huolehtiminen siité, ettd oppilaat
olisivat yhdessid. Se tapahtuu ennen kaikkea havainnoimalla vuorovaikutusta. Seuraava lainaus

rakentaa yksin jadmisestd poikkeusta koulun arkea raamittavissa jarjestyksissé:

"V --- ettd tietenki se sitte on semmonen asia ettd toi meidn opettajien, tarkkaillaan
koko ajan sitd jos on oma luokka esimerkiksi ettd niitd jotka jdd yksin. Ja yritetddn
saattaa niitd porukoihin sit niitd jotka todellakin jdd yksin eli sitte tullaan lihel sitd
kiusaamista ja kaikkii tdllasii ndin et se on ihan hirveen iso iso asia ettd se semmonen
ryhmdytyminen niin, niin heti ekast luokast lihtien kaikki mukaan. Ketddn ei jdtetd

ulkopuolelle.”

Sitaatissa pddosin alakouluikdisten parissa toimiva erityisopettaja korostaa yhteis6on kuulumisen
merkitystd kdyttdmalld toistoa ja varmuutta kuvaavia ilmaisuja "kaikki” ja “ei ketdicin”. Lainaus on
esimerkki siitd, miten hidiriddiskurssissa opettajat tuottavat itsestddn kuvaa jatkuvina
havainnoitsijoina, jotka pyrkivdt huomaamaan epikohtia, my0s orastavia sellaisia, ja puuttumaan
nithin. Jopa ne opettajat, jotka asemoivat itsensd kaikkein etdiimmaille koululaisten kaverisuhteista,
korostivat kdyttdmissddn diskursseissa omaa rooliaan yksin olemisen estdmisessd. My0s yldkoulun
opettaja, joka haastattelussa asemoi itsensd pddosin koululaisten vertaissuhteiden ulkopuolelle ja
kategorisoi ne “lapsia opettavien touhuksi’, tuottaa itselleen melko keskeistd asemaa tilanteissa,
joissa havaitsee yksin jidmisen vaaran. Vaikka kyseiselle opettajalle vertaissuhteet eivdt hinen melko
konservatiivisesta opettajapositiostaan kdsin olleet relevanssiltaan yhtd korkealla kuin monella
muulla, selosti hdn yksityiskohtaisesti, miten toimii luokassa, kun huomaa jonkun olevan vaarassa
jaada yksin. Haastatteluissa joskus hieman yltiomaiseksikin dityva todistelupuhe yksindisyyden ja
kiusaamisen vastaisesta riittdvistd toiminnasta voi tulla luetuksi vasta-argumentoinniksi lasten ja
nuorten pahoinvointia késittelevdén yhteiskunnalliseen keskusteluun. Oppilaiden turvallisen
koulupdivdn takaaminen on my0s yksi opettajan juridisista velvollisuuksista, minkd vuoksi
puuttuminen yksindisyyteen ja kiusaamiseen voidaan tdssi kehyksessd ndhda byrokraattisen logiikan
mukaisena toimintana — vaikka on selvdd, ettd opettajat suhtautuvat ilmidihin myo6s

henkilokohtaisesti, tunteella ja oppilaista aidosti vélittden.

Vertaissuhteissa rakentuu puheessa este my0s yksilollisten valintojen tekemiselle, minka voi liittda

koulutuksen luokittelevan funktion toteutumiseen. Opettajat tuovat esiin, kuinka nuoret voivat haluta
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tehdd 1isojakin eldménvalintoja kaveruuden perusteella. Talloin haastatteluissa esiintyy
kontrollihakuista ja yksilokeskeistd puhuntaa. Haastatteluissa tilanteet kisittelevit joko peruskoulun
aikaisia valinnaisaineita tai toisen asteen opiskelupaikan valintaa. Puheessa rakentuu selkeitd hyvén,
oman valinnan ja huonon, kaverisuhteiden perusteella tehdyn valinnan kategorioita. Kaverisuhteiden
ylldpitoon perustuvien valintojen kuvataan johtavan koulunkdynnin laiminlyontiin, kuten
poissaoloihin ja ei-toivottuun kayttdytymiseen, kun oppiaine “ei kiinnosta yhtddn mut kaveri on
sielld”, minkd seurauksena “kun se kaveri on pois niin sit itteki ollaa pois”. Kavereiden kanssa
oleminen asetetaan alisteiseksi koulun tavoitteille ja se rajataan institutionalisoituneiden
opiskelutilanteiden ulkopuolelle. Kun koululaisten keskindiset suhteet tulevat tulkituksi hdirioina,

pyritddn niihin puuttumaan ja vaikuttamaan:

”V: No kyl md kun me niit, sit kun me kdyddcdn noitte meidn nuorten kans kdydddn aika paljon
ndit valintoi ldpi ja varsinki nyt sit tdd, nyt on hyvd tdd yhteishaku eli siin kohtaa kdyddd itse
asiassa tosi paljon sitd. Et mihin sun kannattaa hakee, kun sielt tulee vdlii se kun kaveriki hakee
sinne. Nii sit mietitdd sitd, et kilnnostaaks sua oikeesti se, et kun sd voit sen kaverin kanssa olla

muuallaki ku siel koulussa. Kyl tin tyyppistd keskusteluu tulee kéiytyy.”

Opettaja antaa ymmartdd, ettei oppilaan kaverisuhteet edelld tekemé valinta ole sopiva, vaan hdnen
tulisi miettid omia halujaan ja yksilollisid oppimispolkujaan. Opettajan lainaus tuo esiin sen, kuinka
voimakkaasti koulu painottaa oppilaiden yksilollisyyttd ja kuinka ajatus omaa eldmiéd koskevien
valintojen “vapaudesta” on todellisuudessa melko kapea. On mielenkiintoista, ettd opettaja esittda
poissaolojen olevan seurausta siitd, ettd vapaavalintaisissa opinnoissa valitaan kavereiden kanssa
samoja kursseja. Samaan aikaan oletetaan kuitenkin, ettd oppilas kévisi mielellddn oppitunneilla,
vaikka hénelld ei olisi sielld kavereita. Kaveruutta uhkana tai hdiriond kuvaava puhetapa rakentaa
koulusta paikkaa, jossa sosiaalisten suhteiden sijaan olennaista on omien, “todellisten” kiinnostuksen

kohteiden seuraaminen.

Hairiddiskurssiin liittyy iké- ja sukupuolijakautunutta puhuntaa. Erojen tekeminen johtaa siihen, ettei
kaikilta odoteta samanlaista toimintaa, eikd kaikkia vertaissuhteita arvoteta ja merkityksellistetd
samalla tavalla. Jos tiettyd kdytostd pidetddn viiteryhmalle itsestddn selvédnd, ei opettaja valttdmatti
koe tarvetta tai velvollisuutta puuttua sithen (Lahelma 1999, 86). Ikd on yksi keskeinen virallisen
koulun jérjestystd rakentava tekijd (Aapola 1999, 231-233). Koulun arkitodellisuudessa
ikdperustainen luokkajako suodattaa ldvitseen opettajien toimintaa ja oppilaisiin kohdistettuja
odotuksia myds vertaisvuorovaikutukseen liitttyen. Siind missd nuorempien oppilaiden opettajat
korostavat vertaissuhteiden hyvyyttd ja yhteisollisyyttd, leimaa yldkouluikidisten kaverisuhteista
kaytavaa keskustelua vahvemmin puhe uhista, hdiridistd ja ristiriidoista. Luokittelussa ldsnd ovat
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myds kansalaisuus ja sukupuoli; determinantit, jotka myds monissa aikaisemmissa tutkimuksissa on
nostettu esiin koulumaailmassa. Siind missd yhteiskunnassa lasten kaverisuhteisiin suhtaudutaan
usein kannustavasti ja mahdollistavasti, korostuu nuoruusidssd aiempaa selkeimmin myds
uhkadiskurssi ja tarve kontrolloida nuorten keskindistd olemista (Korkiaméki 2013, 16). Nuorten
kaveriporukoiden kuvataan horjuttavan koulun institutionaalisia jarjestyksid, kun kaveriporukassa
“tyhmyys tiivistyy” tai “pddtetddn tehdd jotain hélmoé”. Se tulee esiin esimerkiksi alla olevassa
keskustelukatkelmassa:

”K2: Oisin kysyny sit jatkokysymyksend et koeks sd niist voi ol jotain haittaa?

V: Joo totta kai. Huono seura on huono seura.

K2: Millain se sit kdytdinnds ndkyy?

V: No kyllihdn se nyt nékee sit ku niil alkaa murrosikd tulee ni sit ku jos ne on nyt ihan

vddrds seuras ni, siin tulee sit, pinnaamist ja, huonoja tapoja. Vaik tupakan poltto nyt

ei endd kukaan oikeen kdytdnnos tupakkaa polta mut, ennen sen tiesi siit sit aina et ku

alko tupakka haisemaan ja. Ja sit tietysti mitd ne tekee vapaa-ajallas mut et. Ni onhan

1

se nyt sit jos on huono seura ni on huono seura.’

”Huono seura” -puheen taustalla on ajatus, ettd nuoret ajautuvat ongelma- tai riskikdyttdytymiseen
viettdessddn aikaa vadrien ithmisten kanssa, mika kiinnittdd herkésti huomion nuorten kaverisuhteiden
negatiivisiin puoliin ja rajoituksiin. Sen voidaan néhdd liittyvdn Suomessakin yleistyneeseen
nidkemykseen lapsesta luonnostaan huonoon kiytokseen taipuvana, aikuisten ohjauksen tarvitsijana
(Satka ym. 2011, 13; Julkunen 2006, 141-142). Ongelmakeskeinen puhe rakentaa niin ikdin
kaksijakoista hyvd-huono —asetelmaa ja kategorisoi kaverisuhteen kokonaisuudessaan ongelmaksi.
Opettajien riskejd ja ongelmia painottava puhe pitdd ylla késitystd nuorten ongelmallisuudesta ja
uusintaa ajattelutapoja, jotka sulkevat ovia kaverisuhteisiin liittyvilta positiivisilta puolilta joidenkin
nuorten osalta. Tutkimuksissa koululaisten sdéntdjen rikkominen ja ei-toivottu kdyttdytyminen on
liitetty sekd oppilaiden pyrkimykseksi ilmentdé toimijuuttaan (Kallio 2006), ettd vertaiskulttuurisiin
normeihin ja hierarkioihin (Paju 2011; Laine 1997). Esimerkiksi Paju (2011, 108-110) huomauttaa
etteivit koululaisten keskuudessa suositut nuoret useinkaan ole samoja kuin koulussa hyvin
menestyvit tai kiyttaytyvit nuoret, miké johtaa herkaisti ristiriitoihin ja dilemmoihin. On kuitenkin
todettu, ettd monesti aikuisten haitallisiksi kategorisoimatkin suhteet voivat olla yksil6tasolla
merkityksellisid kuulumisen tunteen, tuen ja luottamuksen ldhteitd (Korkiaméki 2013; Stanton-

Salazar & Spina 2005).

Haastatteluissani tyttdjen ja poikien dénté ja subjektiviteettia madrittdvat opettajat. Sukupuolesta ei

erikseen kysytty, mutta se oli teema, jonka monet opettajat toivat esiin. Koulussa oppilaiden déni ja
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tilan kayttd ovat aina sukupuolittuneita ja sukupuoli liittyy vahvasti esilld olemiseen koulussa (vrt.
Tolonen 2001; Tolonen 1999). Tarja Tolosen (2001, 262) mukaan oppilaat omaksuvat koulussa
erilaisia sukupuolityylejd eli sukupuolittuneen olemisen repertuaareja, joiden kautta he voivat
yllépitda ja uudistaa koulussa valmiina olevia sukupuolinormeja. Opettajan ja haastattelijan valinen
puhe konstruoi osaltaan tillaisia stereotyyppejd. Sukupuoli rakentuu koulun sosiaalisen ulottuvuuden
kaytannoissé ja hierarkioissa. Se vaikuttaa selvisti sithen, millainen positio on mahdollinen tytélle ja
millainen pojille, koska monet toimintamallit ovat sukupuolittain eriytyneitd (Paju 2011, 178;
Tolonen 2001). Normatiiviset rakenteet liittyvit sithen, kuka saa, voi ja kenen pitdd olla ddnessa

tietyissd tilanteissa ja milld tavoin (Tolonen 2001).

Tolonen (1999) tuo esiin, kuinka tytdiltd ja pojilta odotetaan erilaista ddnekkyyttd. Pojille
kovadinisyys sallitaan, kun taas tytdiltd odotetaan hiljaisuutta ja itsehillintdd. Aineistossani poikien
kaverisuhteet eivit nouse esiin, mutta tyttdjen vélisistd suhteista puhutaan péddosin negatiiviseen
sdavyyn. Hairiodiskurssissa tyttdjen kuvataan riitelevén ja dramatisoivan tilanteita, miké tuo opettajille
yliméérdistd vaivaa. Tyttojen kaverisuhteissa kuvatut ongelmat rakentuvat koulusysteemin
puuttumista edellyttdviksi héiridiksi. Kielteinen suhtautuminen tulee epésuorasti esiin esimerkiksi
kategorisoimalla tyttéjen “riitaisa” kaveruus huonoksi ja poikien helpompi” kaveruus hyvéksi.
Ongelmallisuutta rakentaa esimerkiksi turhautumista tai drtymysta vélittdva puhetapa sekd tyttoihin
liitetyt negatiiviset ilmaisut ja kuvaukset ristiriitojen dramaattisista seurauksista. Kun tyttojen
vilisistd suhteista puhutaan, niyttdd vallalla olevan késitys, ettd kaveruuteen ei kuulu riitelyd ja

erimielisyyksid (Lahelma & Gordon 2003, 46).

Saattaa olla, ettd tyttdjen vilisistd suhteista puhutaan negatiiviseen sdavyyn siksi, ettéd tytot ottavat tilaa
ja danté koulun arjessa enemmaén kuin stereotyyppisesti “hiljaisilta ja kilteiltd” tytoiltd odotetaan. Voi
myos olla, ettd tyttdjen vahvemmin intensiivinen ja tunteellinen oleminen asettuu poikkiteloin koulun
rationaalisen ja johdonmukaisen olemuksen kanssa. Lahelman ja Gordonin (2003, 46) toteamukset
ovat linjassa opettajien haastatteluista tekemieni tulkintojen kanssa; vallitsevat kdsitykset naisten
eripuraisuudesta vaikuttavat tyttdjen vilisen vuorovaikutuksen tulkintaan. Opettajien omatkin
positiot rakentuvat jossain médrin sukupuolittuneiksi. Osa naisopettajista asemoi itsensékin téllaisen
diskurssin sisélle reflektoimalla omaa lapsuuttaan dramaattisten tai riitaisten kaverisuhteiden aikana.
Se tarkoittaa sité, ettd naisopettajat itse pitdvét riitadiskurssia ylld, mutta miesopettajat eivét tuoneet
samaa asiaa esiin. Analyysivaiheessa havaitsin haastattelutilanteessa itsekin joissain kohdin
yhtyneeni diskurssin uusintamiseen, mikd vahvistaa ajatusta sukupuolittuneen héiriopuheen

hegemonisuudesta.
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"K2: Mil taval sdd sit ajattelet et se sitd koulunkdyntii just voi jollain taval, tai millain
se haittaa tdtd koulus oloo?

V: No varmaan jos sit ne aiheuttaa jotain semmosiia, vihdn ku kiusaamisii tai.
K2: Semmost kohteluu sitte muille. Joo toi tyttéjen draama kyl, muistuu.

V: Niin se on just semmosta, itteki muistaa omia.

K2: Joo mdid just olin sanomas ihan samaa.

V: Md oon ajatellu et onneks ei oo ollu nettii viel sillon ku on ollu ite nuori. Pddssy
paljon helpommalla.”

Suomalaista koulua on l&hestytty sukupuolittuneena (Tolonen 2001). My6s Paju (2011) on nostanut
sukupuolen késiteltdviksi teemaksi ja kuvailee luokkayhteisdd sukupuolittuneeksi. Hinen mukaansa
tyttdjen sosiaaliset suhteet ovat intensiivisempid ja tunteiden ilmaisut voimakkaampia kuin poikien.
Paju (2011, 134) ei nde téllaista olemista ainoastaan sukupuolen performanssiksi, vaan myds
seuraukseksi siitd, ettd toisin kuin pojat fyysisin keinoin, tytdt joutuvat joka pdivd uudelleen
lunastamaan oikeutensa olla dénessé ja ottaa tilaa. Myos Lahelma & Gordon (2003, 46) havaitsevat
tyttdjen vélisten jédnnitteiden ja hierarkioiden tulevan esiin viralliseen kouluun sijoittuvissa
vuorovaikutustilanteissa. He perustelevat tété silld, ettd turvallisessa kouluympéristossé tyttojen ei
tarvitse taistella heihin kohdistuvia tytto-poika —erontekoja vastaan. Koulujirjestelmén toiminnan
héiritsemisen sijaan ilmaisuja voi ldhestyd myods merkkind turvallisesta ympéristdsté, jossa tunteet
saavat ndkyd. Suomalaisessa koulussa tyttdjen on kuitenkin tutkittu saavan huomattavasti poikia
useammin tukea vertaisiltaan ja kokevansa yleisemmin osallisuutta koulukavereiden keskuudessa.
Korkiaméden ja Ellosen (2010, 26, 31) tutkimuksessa pojista selvdsti tytt6jd harvempi koki
koulutoverit sosiaalisen, emotionaalisen, informatiivisen ja vélineellisen tuen sekd rakentavan
palautteen lahteiksi. Konfliktit ja ristiriidat eivét tarkoita, etteivét tytot voisi olla keskendédn ystavia.

Lahelma & Gordon (2003, 46) kuvaavat tyttdjen paitsi riitelevdn, my0ds tukevan ja auttavan toisiaan.

Koulun kontekstissa on puhuttu heikoista tai 16yhisté siteistd (Korkiaméki & Ellonen 2010; Laine
1997) eli sellaisista suhteista, joissa yhdessdolo jda pinnalliselle tasolle. Voi olla mahdollista, ettd
opettajat tulkitsevat poikien l0yhid siteitd ongelmattomiksi ja poikia kaikkien kanssa toimeen
tuleviksi, eivétkd siksi kiinnitd niithin samalla tavalla huomiota kuin tyttdihin. Mielenkiintoista on,
ettd vaikka tyttdjen suhteet rakentuvat puheessa ongelmallisemmiksi kuin poikien, vastaa opettajien
kisitys kaverisuhteiden merkityksestd ja hyvistd kaveruudesta aikaisemmissa tutkimuksissa esiin
tullutta tyttdjen ikdtoverisuhteiden luonnetta. Hyvdin kaveruuteen liitetddn maddreitd, kuten
avautuminen, purkautuminen, tunteiden jakaminen ja tukeminen. On todettu, ettd tyttdjen

vertaissuhteistaan saama tuki on ennen kaikkea vastavuoroista ymmaértdmista ja tunteiden jakamista.
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Pojilla tuki taas merkityksellistyy enemmén fyysisend yhdessé tekemisend ja arvostuksen saamisena.
(Korkiamidki & Ellonen 2010, 28) Kollektiivisuus ja yksilollisyys ovat siis liian laajoja késitteitd
kuvaamaan koulun rakentamaa nuoruutta; pikemminkin on kyse tietynlaisesta individualismista ja

kollektiivisuudesta méératyissa rajoissa.

Vaikka opettajat kokevat koulun sddntdjen rikkomisen uhkana sekd koulupéivén sujuvuudelle, etti
omalle auktoriteetilleen, voidaan koululaisten vastarintaa ja hdirioksi leimautuvaa kayttdytymisti
tulkita my0s lasten ja nuorten arkipoliittisena toimintana eli tapana, jolla he pystyvdt omissa
elinymparistdissddn ilmentdméén toimijuutta ja haastamaan tiloille annettuja vallitsevia merkityksia
(Kallio, Hikli & Backlund 2015; Kallio 2006). Rajoista ja sddnndistd huolimatta kouluikidiset
rakentavat arkisista tiloista sosiaalisille suhteilleen soveltuvia osin luovasti koulun sddntdja soveltaen
ja osin toimien vastoin kirjallisia tai kirjoittamattomia sddntdja (vrt. Kullman, Strandell & Haikkola
2012, 12). Kaverisuhteissa oppilaat kdyvét aktiivisesti neuvotteluja yhteison normeista sekéd
osallisuuden ja ulkopuolisuuden rajoista (Korkiaméki 2009). Niitd voi siten ldhestyd myo0s
omachtoisen toimijuuden tiloina ulkopuolelta sddnnellyn koulun sisélld; erdéinlaisena kentin

raivaamisena kaveruudelle, joka koululaisille on koulussa herkésti opiskelua merkityksellisempaa.

5.2. Pedagoginen kehys: vertaissuhteet rakentamassa opettajaidentiteettia

Pedagogisessa kehyksessd lasten ja nuorten vertaissuhteita tarkastellaan opetuksen ja oppimisen
ndkokulmista. Siind missd koulupdivikehyksessd opettajien puhe kdéntyy organisaatiossa sisdin
pdin, suuntautuu se pedagogisessa kehyksessd avoimesti ulospdin yhteiskuntaan ja tulevaisuuteen.
Pedagogisessa kehyksessa painottuu opettajan rooli opetustyon ammattilaisena ja koulun tiedollisena
auktoriteettina. Lasten ja nuorten vertaissuhteita késittelevd puhe koostuu opetusmetodeihin,
oppimisprosessiin  ja opetuksen tavoitteisiin liittyvistd selonteoista. Myds koululaisten
vertaissuhteisiin suuntautuvaa tukemista, puuttumista tai reagoimatta jéttimistd perustellaan

opetuksen sisédlloilla tai opetusmetodeilla.

Pedagogisessa kehyksessd kuvatut tilanteet liittyvit pddosin viralliseen kouluun eli oppitunteihin,
joithin sisdltyy selkeitd késityksid opettajien ja oppilaiden rooleista sekd toiminnan
tavoitteellisuudesta. Siksi pedagogisessa kehyksessd koululaisten vertaissuhteita vélineellistetdén,
tieteellistetdéin ja pedagogisoidaan. Esimerkiksi litkuntaa yldkoulussa opettavan opettajan selonteossa
koululaisten keskindinen eripura kddntyy opetustilanteeksi, jossa kisitellddin tydeldmétaidoiksikin
usein luettua tiimity6td. Puheessa nojaudutaan erilaisiin opetusmenetelmiin ja tydskentelytapoihin ja
vertaissuhteet toimivat ponnahduslautana muiden tavoitteiden saavuttamiselle. Ne kuvataan yhtend
reittind oppimiseen, mutta kaverisuhteiden kerrotaan myos tuovan oppilasta osaksi ryhméd ja
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helpottavan ryhmad- tai paritdiden tekemistd. Opettajat korostavat asiantuntijuuttaan kayttdmalla
kasvatustieteellistd ammattikdsitteistod ja puhuvat esimerkiksi vertaissuhteita tukevista pedagogisista

jérjestelyistd, yhteisopettajuudesta tai luokan ilmapiiriin vaikuttavasta ryhméyttdmisesta.

Selonteoissa yksittdinen opettaja on padsdantdisesti tilanteiden aktiivinen toimija ja hénen roolinsa
muodostuu keskeiseksi. Puheessa opettajat rakentavat kuvaa itsestdén opettajina ja suhteuttavat
kaveruutta osaksi omaa ammatillista identiteettiddn. Ammatillisen identiteetin muodostavat
henkilokohtaiset kokemukset, poliittinen ympéristo ja ammatillinen konteksti, kuten opettajan suhde
muihin ammatteihin (Buchanan 2015). Sen ytimessd ovat pedagogiset uskomukset eli opettajien
késitykset oppimisesta ja hyvéstd opetuksesta. Ne vaikuttavat siithen, millainen on opettajien
ammatillinen itseymmirrys ja millaisten pedagogisten metodien he uskovat olevan tehokkaita
(Ahonen ym. 2014, 178). Niilld on merkitystdi my0s tapaan, jolla koululaisten kaveruudesta
opetuksellisessa viitekehyksessd puhutaan. Opettajuuden ihanteet rakentuvat sosiaalisesti ja
kulttuurisidonnaisesti ja samaan aikaan ldsnd saattaa olla kilpailevia uskomuksia (Noonan 2018).
Niihin pohjautuvat myos pedagogisessa kehyksessd hahmotetut kaksi puhetapaa, joita tarkastelen

seuraavaksi.

Oppilaskeskeinen puhe

Vaikka kaikki opettajat tarkastelevat lasten ja nuorten vertaissuhteita pedagogisesta kehyksestd,
paljasti haastatteluaineiston analyysi merkityseroja, jotka liittyvét opettajien kasityksiin itsestddn
opettajina. MyoOs Vincent ym. (2016) tunnistivat suuria eroja siind, kuinka paljon lasten
ystidvyyssuhteita opettajien puheessa painotettiin. Tutkimuksessa jdsentyi kaksi erilaista puhetapaa,
joita kiyttden omaa opettajuutta jdsennettiin suhteessa lasten ja nuorten vertaissuhteisiin.
Oppilaskeskeisessd diskurssissa opettajat liittdvit lasten ja nuorten vertaissuhteet tiiviisti omaan
opetustydohonsd ja kuvaavat niiden olevan heille tirked, huomion arvoinen asia. Vertaissuhteiden
huomioon ottamisen kuvataan olevan esimerkiksi “ilmiselvd asia”, joka “kaikkien opettajien tiytyy
huomioida” ja jota opettajien tulee myOs ennalta “miettia” ja “suunnitella”. Toisin kuin
koulupdivikehyksen diskursseissa, opettajat yhdistdvit koululaisten kaverisuhteet formaaleihin
tilanteisiin. He vilittavét itsestdéin vertaissuhteista kiinnostunutta kuvaa ja osoittavat kiinnittdvénsa
nithin sddannollistd huomiota esimerkiksi selostamalla, ketkd oppilaista ovat kavereita keskenéén ja
kuvailemalla opettamiensa luokkien sosiaalisia verkostoja. Vertaissuhteille annetut merkitykset
liittyvét oppimiseen, yhteisdon kuulumiseen ja yksilolliseen minuuden rakentamiseen. Opettajat
puhuvat paljon siitd, miten vertaissuhteiden kautta on mahdollista oppia ja kuvailevat tapoja, joilla
pyrkivit vaikuttamaan ja reagoimaan niihin. Oppiminen itsessdin ndhddén usein sosiaalisena

toimintana, mika tulee esiin lukuisissa kuvauksissa pari- ja ryhméatydskentelystéd tai muuten yhdessa
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toimimisesta. Seuraavassa lainauksessa koulun erityisopettaja asettuu ilmion puolelle tuottaen

itsestddn kuvaa vertaissuhteiden puolesta taistelijana:
"K2:. --- Sit md palaan vdhdn tihdn lomakkeeseen vililld. Ihan sellanen aika simppeli
kysymys tai en md nyt tiedd onks tdd simppeli mutta mitd hyotyy sun mielestd
kaverisuhteista koulumaailmassa voi sitten nuorelle olla?
V: Ai ai nyt pddstiin oikeen [naurahtaen], mdhdn oon, kun mulla nyt on noin, ku md on
laaja-alasena niin mullahan kdy ndit lievempii oppimisvaikeuksii ja sitten tdmmosii
mitkd ei jaksa oikeen keskittyy, niin mdhdn aina yritdin sitte vihdn isommille oppilaille
varsinkin et tee yhdes kaverin kanssa esimerkiksi ldksyjda. Ja toi, md oon ollu lukios
erityisopettajana ja seilld md sit oikeen yritin niille jotka kdvi kenelld nyt oli ne oli
suurin osa niit kenel oli lukivaikeus niin, yritin melkein pddlldni seisoo ettd tehkdd
vhdessd ja kéytd tota, sitd, ja yritin saada [koulun nimi] lukioon sitd sellasta ettd ndd
Jjotka osaa esimerkiksi matikkaa tosi hyvin tai kielid niin he sais siitid semmosen kurssin

ettd he auttaa niitd.”

Sitaatin alun huudahdus ja naurahdus ovat retorisia keinoja, joiden avulla opettaja tuo esiin
innostuneisuuttaan. Mind-muotoinen puhe ja liioiteltu fraasi “yritin melkein pddlldni seisoo”
kiinnittdvdt opettajan toimintaa tiiviisti vertaissuhteisiin. Paneutumista korostavana retorisena
keinona voidaan pitd4d my0s luettelomaista oman tyohistorian kertaamista, minka tarkoituksena on
korostaa opettajan kokeneisuutta. Lainaus on esimerkki haastatteluissa usein toistuneista
episodikuvauksista, joissa oppimisen ja pedagogisen toiminnan pohjaksi oli otettu oppilaiden omat
kokemukset ja tuntemukset ja joissa opettajat didaktisesti rakentavat luokkaympéristostd
keskindiselle, omaehtoiselle vuorovaikutukselle mahdollista paikkaa (Ahonen ym. 2014, 188). Se on
ominainen ajattelutapa progressiiviselle pedagogiikalle, johon oppilaskeskeisen puhetavan voidaan
ndhdd perustuvan. Progressiivinen pedagogiikka on 1900-luvun alkupuolella Yhdysvalloissa
vallitsevaksi kehittynyt ja sittemmin myos muualla yleistynyt, vallitsevaksikin muodostunut
ajattelutapa. Suomessa se vahvistui 1970-luvulla toteutetun peruskoulu-uudistuksen vanavedessa.
Progressiivinen pedagogiikka perustuu amerikkalaisen kasvatusfilosofi John Deweyn toimintaan ja
ajatuksiin. Sen perusperiaatteita ovat muun muassa oppilaskeskeisyys, demokraattisuus,
psykologiseen tietoon perustuminen sekd pyrkimys lieventdd raja-aitoja koulun ja oppisisiltojen sekd
ulkopuolisen yhteiskunnan ja todellisuuksien vililld. (Broady 1994, 63) Pedagogisessa kehyksessa

opettajan tyon sosiaalisen ulottuvuuden voidaan ajatella painottuvan vahvasti.

Ajatus koulusta paitsi akateemisena, my0s vuorovaikutteisena ympéristond on vahvasti esilld sekd

kdytossd olevassa perusopetuksen opetussuunnitelmassa, ettd pedagogisen kehyksen
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oppilaskeskeisessd puhetavassa. Opettajat vetoavatkin opetussuunnitelmaan perustellessaan
vertaissuhteiden kuulumista koulumaailmaan. He argumentoivat, ettd vertaissuhteissa opitaan taitoja,
joita my0s opetussuunnitelmassa korostetaan ja joita tdysivaltaisina kansalaisina yhteiskunnassa
tarvitaan. Taito- ja osaamispuhe liittdd vertaissuhteet yksityisen asian sijaan osaksi julkista
elaménpiirid. My0s yleisemmin on todettu, ettd progressiivinen pedagogiikka on koulutuksen kentdlla
johtanut sosialisaation muuttumiseen kokonaisvaltaisemmaksi ja yksityisen eldmédnalueen
siirtymiseen julkisemmaksi (Broady 1994, 157). Esimerkiksi erds opettaja nimedd vertaissuhteita
kisitelleessd haastattelussamme alakouluikiisten oppilaiden olevan “orastavaa maaperdd muokata
ajatuksia”. Vertaissuhteiden kasittiminen ”oppimisen paikkoina” luo mahdollisuuksia yhdessdololle
ja vuorovaikutukselle, mutta se saattaa myds alistaa ne koulujarjestelmin elinkeino- ja tyopoliittisille

tavoitteille.

Koulujdrjestelma ei aseta tavoitteita ainoastaan oppilaille, vaan myds opettajiin kohdistuu odotuksia
ja arviointia (Lindgren, Carlbaum, Hultand & Segerholm 2018). Paikansin haastatteluista tilanteita,
joissa opettajat yhdistdvit koululaisten vertaissuhteet ammatilliseen vastuuseen liittyvien tavoitteiden
saavuttamiseen. Télloin haastattelupuhetta voidaan tarkastella selontekona, joka todentaa
onnistumista ja haluttujen oppimistulosten saavuttamista (vrt. Heikonen ym. 2017)
Tapauskuvauksissa opettajat eivdt kuvaa opiskelijoiden keskindisistd suhteistaan saamaa hyotya,
vaan niistd heille itselleen koituvaa helpotusta, esimerkiksi tietoa oppilaiden poissaolon syisti.
Seuraavassa lainauksessa rakennetaan onnistumisnarratiivia, jossa kekselids opettaja kddnt44 haasteet

luoviksi ratkaisuiksi ja tuottaa samalla itsestddn kuvaa pedagogisesti kyvykk&aédna:

"V:--- ja kyl mdd olen omas tydssdni sit ihan kdyttiny hyvikski joskus ndit
ystdavyyssuhteit muistan semmosenki, muutamien vuosien takaa ku, neulottiin villasukkii
Jja sit kaks semmost tyttoo niin ei siit tullu yhtikds mitddn, ku mdd sanoin et pitdd ol kaks
sukkaa valmiin et tdytyy ol, md oon aina sanonu et tdytyy ol, joku dokumentti siitd et on
Jjoku yksjalkanen tuttava et jos kutoo yhden sukan et ku kukaan ei tee yhdel sukal mitddn
niin, sit mdd ajattelin siin et mites mdd nyt tdn et mdd saan, itteni tdst et... niin, sit mdd
aattelin et mdd saan sillain, itteni jotenki, kuivil vesil tost hommasta ku md en saa
millddn niit sukkii kutomaan niin mdd sanoin et tehdddnki semmonen, teette semmosest
ystavyyssukat et toinen tekee toisen sukan ja toinen tekee toisen ja sit teette niihin jotain
vhteist et sitten voit ain, et toinen saa ne vilil ja toinen vilil ja sit he kirjo niihin jotku
nimikirjaimensa ja he oli ihan et jees tdd oli loistava kukaan muu ei oo tehny ndin hienoi
sukkii ku he. Nii et, joskus on tdammdstiki konstii kdyttiny et md oon saanu tavallaan

sen tyon tehtyy.”
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Haastattelun jatkuessa opettaja kertoi minulle myods, ettd oppilaat mielellddn siséllyttavét
ystavyystematiikkaa harjoitustdihinsd ja pédédtyi nédyttdmidn jopa valokuvia valmistuneista
tekstiilitoistd. Voidaankin ajatella, ettd oppilaskeskeisen diskurssin kdyttd mahdollistaa opettajille
samanaikaisesti suorittavaan logiikkaan nojaavan tuloksellisen osaajan ja vilittdmiselle perustuvan
lapsildhtdisen toimijan roolien sdilyttdmisen. Vertaissuhteiden yhdistiminen oppimiseen auttaa
opettajia  lunastamaan virkavastuuseen perustuvaa tilivelvollisuutta oppimistavoitteiden
saavuttamisesta, mutta samaan aikaan pitdméédn ylld jdlkimoderniin lapsi- ja kasvatuskésitykseen
kuuluvaa kokemuksellisuutta, turvallisuutta ja positiivisuutta, johon sisdltyviat myds nykykouluun
kuuluvat hyva mieli, hauskuus ja ystavyys (Paju 2011, 40). Opettajat arvostavat lasten ja nuorten
elimismaailmoja ja heille térkeitd asioita — téssd tapauksessa kaveruutta — mutta he eivit menetd
auktoriteettiaan ja kontrolliaan koulussa tapahtuvasta toiminnasta. Késityonopettajan selontekoa
voidaan siten tarkastella osoituksena onnistuneista ’ystdvyyden pedagogiikan” sovellutuksista, joissa
opettajat voivat samanaikaisesti sekd tukea sosiaalista vuorovaikutusta, ettd saattaa loppuun

formaaleja oppimissuorituksia (Farmer ym. 2018).

Keskeisessd osassa oppilaskeskeistd diskurssia on lasten ja nuorten keskindisen vuorovaikutuksen
jatkuva, tarkkaavainen havainnointi. Ideaalitilanteessa aktiivinen opettaja “miettii ja tarkkailee” tai
“tekee havaintoi” ja kokee kaverisuhteiden olevan “aina ldsnd oleva keskustelunaihe”.
Havainnoinnin avulla opettajat kokevat pystyvinsd tunnistamaan orastaviakin ongelmia,
huomioimaan luokkadynamiikkaa hienovaraisesti esimerkiksi ryhméjaon suunnittelussa ja
nostavansa myonteistd tai ei-toivottua sosiaalista toimintaa esiin pedagogisena aineistona. Opettajat
liittdvét itseensd valppauteen viittaavia metaforia, kuten "herkdlld korvalla™ tai ”antennit pystyssda’.
Broadyn (1994, 71) mukaan jo 1930-luvulla silloiset aikansa huipuiksi tituleeratut
reformipedaogiikkaa edustaneet opettajat kannustivat tarkkailemaan oppilaiden keskiniisid suhteita
ja porukoitumista; he saattoivat esimerkiksi tehdd hyvinkin yksityiskohtaisia tuntimuistiinpanoja
oppilaiden toiminnasta vertaisvuorovaikutuksessa. Téllainen “systemaattinen tarkkailu” rakentuu

haastatteluissa osaksi oppilaskeskeista opettajuutta ja puhetapaa.

Opettajat nékevit vertaissuhteiden roolin koulussa tdrkednd, mutta erityisesti osaamisen tai taitojen
ndkokulmasta. Ystdvind ja kaverina toimiminen ndyttaytyy puheessa kysymyksend, joka yhtdélta
edellyttdd tietoja ja taitoja, toisaalta toimii alustana niiden harjoittelulle. Sosiaaliset taidot ovat
ilmiond vahvasti esilld tdménhetkisessd julkisessa keskustelussa tydeldméssd menestymisesta.
Sosiaalisten tilanteiden lukutaito on liitetty myds psyykkiseen hyvinvointiin ja syrjdytymisen
ehkdisemiseen. Sosiaalisilla taidoilla tai sosiaalisella kompetenssilla tarkoitetaan kykyd toimia

sosiaalisissa tilanteissa positiivisia seuraamuksia tuottavalla tavalla esimerkiksi tekemdilla aloitteita
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ja vastaamalla toisten aloitteisiin sekd ilmaisemalla tunteensa tilanteeseen sopivalla tavalla (Junttila
2010, 34-35). Sosiaalisten taitojen harjoittaminen liitetddn puheessa tiiviisti koululaisten
keskindiseen yhdessdoloon. Sosiaaliset taidot kytkeytyvit sekd tyomarkkinoihin ja tydeldmin
tarpeisiin, ettd laajemmin toisten huomaavaiseen kohteluun eli yleisesti ajatukseen siitd, ettd lapset ja
nuoret kehittyvat kasvatuksen avulla “kunnon kansalaisiksi” (Gordon ym. 2000, 12).
Haastattelemistani opettajista erityisesti ne, jotka tydskentelivédt pddosin alakouluikdisten kanssa,

korostivat sosiaalisten taitojen ja sopuisan yhdessdolon harjoittelua:

"K1: Mitd sd aattelet sit mikd sun, rooli opettajana on suhtees ndihin kaverisuhteisiin

Jja ystavyyksiin ja semmosiin? Onks sul jotain roolia siihen?

V: No on se varmaan semmonen rooli ainakin ettd se on semmonen keskustelunaihe,
ettd taas md vertaan, pienempienki kans on semmonen meiddn tdssd aina ldsndoleva
keskustelunaihe et jos jotaki tulee, sammakoit pddsee suusta ni me keskustellaan se pois
me puhutaan se pois, et oliko toi kannustavasti kivasti sanottu miten ois voinu tukee,
ainahan he pienet tulee sanomaan opet- se sano se sano ndin, niit kdsitellddn jollakin
tasol aina eli, eli se on kuitenkin semmonen niin tdrkee asia et se on meilld aina tds
ldsnd, ystdvyys, kaverisuhteet, toisten kunnioittaminen, pojilla md korostan kovasti
herrasmiesmdisid tapoja ja ihan siis, et jo toisten huomioon ottaminen mut myés ne

kaverisuhteet.”

Sosiaalisten taitojen harjoittelusta muodostuu opettajan puheessa kaiken opetuksen ldpdisevé teema.
Opettaja ndkee kaverisuhteisiin liittyvdn opetuksellista potentiaalia, minkd kuvataan esimerkissd
realisoituvan opettajajohtoisena keskusteluna. Sosiaaliset taidot rakentuvat myos osaksi opettajan
tiedollista auktoriteettia eli péddsyd sithen, mitd koulussa tulisi saavuttaa (vrt. Paju 2011, 20).
Oikeanlaiseen toimintaan opastava opettaja korostaa palautteen antamista sekd empatian ja eettisen
reflektion herdttdmistd oppilaissa. Puheen me-muoto painottaa luokkaa yhteisond. Heikosen ym.
(2017) mukaan opettajat suhtautuivatkin oppilaisiin aktiivisina kumppaneina erityisesti tilanteissa,
joiden  ndhdddn  lainauksen  esimerkkien  tapaan = muodostuvan  merkityksellisiksi
oppimisympdéristoiksi. Progressiivinen opettaja on myds yleisemmin yhteisollinen toimija, joka
tunnistaa yhteishengen merkityksen, havainnoi luokan ilmapiirid ja vaikuttaa sithen omalla

toiminnallaan.

Koulujdrjestelméssd individualismi on vahvistunut 1900-luvun jilkipuoliskolta ldhtien, osin
progressiivisen pedagogiikan yleistymisen seurauksena (Broady 1994, 107). Nykyisin yhtend

koulutuksen tehtdvind ndhdddnkin yksilon saattaminen kohti omaa tdyttd potentiaaliaan.
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Oppilaskeskeisessd puheessa vertaissuhteet liitetddn osaksi minuuden rakentamisen prosessia. Myos
ystivyydet on jilkimodernissa yhteiskunnassa yhdistetty identiteettikysymyksiin (suomalaisista
nuorista esim. Aaltonen ym. 2011, 35). Vertaissuhteisiin liitetddn vahvaa kuulumisen tunnetta ja
henkilokohtaisuutta ja ystdvistd kéytetddn esimerkiksi késitteitd sielunsisko tai —veli” ja
”hengenheimolainen”. Puheessa tuodaan esiin, ettei kukaan ole samanlainen ja korostetaan
oppilaiden synnynniistd erilaisuutta sekd sitd, ettd jokainen tekee ihmissuhdevalintansa itse, eikd
ketddn voi pakottaa ystdvystyméédn toisen kansa. Tdmi johtaa siihen, ettd ystdvyydestd rakentuu
jokaisen lapsen tai nuoren henkildkohtaisiin ominaisuuksiin ja mieltymyksiin perustuva asia. Puhe
on psykologisoiva ja se rakentuu sellaisten késitteiden varaan kuin “temperamentti” tai
“persoonallisuuspiirre”. Se sisdltdd myos luonnetta analysoivia piirteitd, kuten ujo, sosiaalinen tai
“viihtyy yksin”. Valinnanvapauspuheen seurauksena opettajat asemoivat itseddn vertaissuhteiden
ulkopuolelle. Koska yksilon identiteetin tielle ei haluta asettua, jd4 oppilaan minuuden muovaaminen
diskurssien tasolla koulun vallan ulkopuolelle. Aaltonen ym. (2011, 30) kuitenkin huomauttavat, ettd
kouluikdisten ystdvyyksid tarkasteltaessa olisi tdrkedd kiinnittdd huomiota myds sukupuolen,
mahdollistavat ystdvyyssuhteiden rakentamista. Niin ikddn nuorten keskindiset hierarkiat seké

koulupiirien ja —jakojen kaltaiset tekijit vaikuttavat ystdvyyksien solmimisen realiteetteihin.

Kaarlo Laine (2000; 1997) nosti tutkimuksissaan koulumaailmasta esiin ristiriitoja ja ambivalensseja,
jotka yksilokeskeisyyden vahvistuminen ja koulutuksen edelleen kollektiiviset rakenteet
muodostivat. Tunnistankin haastatteluaineistosta oppilaskeskeisen diskurssin sisdisid ristiriitoja.
Opettajat ovat paradoksaalisessa tilanteessa, kun he kokevat samaan aikaan velvollisuudekseen
havainnoida, tukea ja kontrolloida koululaisten vertaissuhteita, mutta my0s jéttaa tilaa yksilollisen
identiteetin rakentamiselle. Aineiston ldhiluku paljasti, ettd tehdidkseen ymmarrettdviksi
individualismin ja kollektiivisuuden viélistd ristiriitaa opettajat tekevét haastatteluissa késitteellisen
erottelun “’koulukaveruuden” ja muun kaveruuden vilille. Analyysivaiheessa kiinnitin huomioni
sithen, ettei kaveruus opettajien puheessa saanut aina samaa merkitystd kuin haastattelijan puheessa.
Osin silld viitataan ldheiseen ja omavalintaiseen suhteeseen, mutta toisissa yhteyksissd kaveria
kiytetddn enemmainkin yleisnimityksend, joka kisittdd kaikki saman luokan, ryhmin tai koulun
oppilaat (vrt. Paju 2011). Merkitysero muistuttaa esimerkiksi englannin kielen madrillistd ja
epamadrdistd artikkelia. Opettajien puheessa “oppilaiden” ei katsota eroavan toisistaan sellaisten
tekijoiden valilld, jotka voivat vaikuttaa potentiaalisten sosiaalisten suhteiden syntyyn, kun taas

yksilollisen lapsen tai nuoren kohdalla niiden merkitys tunnistetaan.
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Asiakeskeinen puhe

Helena Rajakaltio esittdd vaitoskirjassaan (2011, 195) tyypittelyn perinteisestd aineenopettajasta.
Aineenopettaja tarkastelee koulumaailmaa ja sen muutosta oman oppiaineensa ndkokulmasta,
korostaa tieteenalan hallintaa ja akateemisuutta sekd suhtautuu luokanopettajataustaisiin kollegoihin
hivenen alentuvasti. Monet ”perinteisen aineenopettajan” piirteet ovat tunnistettavissa myos
haastatteluaineistossani ja asiakeskeistd puhetapaa paikannettiin péddosin aineenopettajien
haastatteluista. Asiakeskeinen diskurssi pitdé sisdllddn oppimiseen ja opetukseen liittyvdd puhetta.
Puheessa korostetaan erityisesti koulutuksen akateemisia tai teknisié siséltdjd, joihin vertaissuhteet
eivit tiiviisti liity, eikd niitd ndhda siséllollisesti tai menetelmaéllisesti tdrkednd osana koulunkdyntia
Vertaissuhteet jadvit pedagogisena tyokaluna kauaksi opettajasta ja osin niistd sanoudutaan myds
selkedsti irti. Kaveruutta ei siten oppilaskeskeisen diskurssin tapaan ldhestytd kokemuksellisen
oppimisen maaperidnd (vrt. Heikonen ym. 2017). Koululaisten keskinidiset suhteet ulkoistetaan
opetustyon ulkopuolelle yksinkertaisimmillaan jattamalld ne mainitsematta oppitunteja tai oppimista
késittelevissd kuvauksissa. Ulossulkeminen tapahtuu kielellisesti myos esimerkiksi toteamalla, ettd

kavereiden kanssa ehtii olla muuallakin kuin koulussa.

Haastattelemieni yhdeksén opettajan joukossa oli yksi, joka l4pi haastattelun nojautui selkeésti
asiakeskeiseen diskurssiin, kun muiden kohdalla se oli vahvemmin tilannesidonnaista. Hénen
kanssaan haastattelu oli kestoltaan lyhin ja opettajan vastaukset esittdmiini kysymyksiin olivat tiiviité,
toteavia ja sisdlloltddn niukkoja — joskus yksittdisid sanoja. Tdmé yldkoulun aineenopettaja, jonka
lukujérjestys muodostui tilkkutdkkiméisesti eri ryhmien ja aineiden opettamisesta, 1dhestyi koulua
enemmén kilpailun kuin yhdessd tekemisen ndkokulmasta, eikd yleisesti pitdnyt peruskoulua
ystidvyys- tai kaverisuhteiden solmimisen kannalta hyvina paikkana. Opettaja rakentaa kasitystdin
itsestd ammattilaisena oppisiséltdjen ja akateemisuuden varaan, silld hdn kayttad itsestddn nimitysta
’tiedeopettaja”. Koululaisten vertaissuhteet eivit liity luontevasti osaksi hdnen késitystddn itsestdin
opettajana, mutta hdnen on kuitenkin ilmaistava kantansa suhteessa vallitsevaan oppilaskeskeiseen
diskurssiin.

"K2: Eli sillain melkein koko ajan nékyy. Entds sitte, sitd et miten ne ilmenee sun tyossd.

Tdd nyt vihdn oikeestaan tuliki mut mikd sd aattelet et on sun rooli kaverisuhteisiin

liittyen?

V: En md tid mun mielest ei oikeen mikddn. En md siis alakouluopettajat on semmosii
et ne yrittdd vetdd niit oppilait sillain ryhmiin, ja sanoo et leikkikdd nyt ton kans ja

tdllain ndin kasvattaa sithen ryhmddn mut, jos md olen ylikouluopettaja ni kyl md
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aattelen et, jos fysiikan opettaja niil ny sanoo et leikkikdd nyt ton kans ja ton kans ni ei
sil oo mitddn merkitystd. Et kyl se on tapahtunu jo, ja sit taas jos md yritin sanoo et nyt
tamd Ville kaveriks sulle ni ei se ei ne kaverisuhteet synny sillain et opettaja kdskee.
Mut sit taas toisaalt et kylldhdn md voin esimerkiks jotain ryhmdtdit ku tehdddn, tai
esimerkiks nyt ku oli syksyl oli ryhmdkoe, ni sit md arvon ne et kuka minne mihinki
ryhmddn menee. Et tieks sd sillain ohjaat sitd et ei siel olla sit sen parhaan kaverin

kans.
K2: Et yrittdd sit vihdn et kaikki tutustuis ja toimis kaikkien kaa.

V: Ei tutustumisen takia vaan sen takia et se olis tasa-arvosta. Et ku tehdddn joku koe
tai tdmmaonen, semmonen mil on arvostelun kannalt merkitystd ni sillon se et se on tasa-
arvonen ku se on arvottu, ni sillain. Mut et jos he tekee ny jonkun muun ryhmdtyon ni

’

kyl he saa ol siin ryhmds mitd he haluu.’

Opettaja pyrkii eroja rakentamalla ja eri tavalla toimivat opettajat toiseuttamalla oikeuttamaan oman
tapansa toimia ja ymmartdd asioita. Opettaja konstruoi itsestddn vastakohtaa vertaissuhteisiin
myonteisesti suhtautuviin opettajiin toteamalla heidin toimintansa kuuluvaksi tyoskentelyyn lasten
kanssa. Voidaan ajatella, ettd tissa tilanteessa hdnen opettajaidentiteettinsd rakentuukin negaatioiden
kautta. Sen seurauksena opettaja sulkee tdllaisen toiminta- ja ajattelutavan itsensd, teini-ikdisten
oppilaiden opettajan, ulkopuolelle. Lasten ja nuorten vertaissuhteet sekd vallitsevat pedagogiset
ideaalit vaikuttavat kuitenkin myds kyseisen opettajan ammatinharjoittamiseen, jolloin toimintaa
pyritddn  oikeuttamaan asiakeskeisen puhetavan kanssa yhteensopivilla argumenteilla.
Progressiiviseen pedagogiikkaan selkedsti liittyvét ainekset, kuten ryhmé- ja paritdiden tekeminen,
pyritddn selittdimddn rakentamalla niihin pragmaattista suhdetta ja korostamalla ystdvyyden tai
kaveruuden sijaan tydskentelyparin vaihtelua, tasa-arvoa ja mahdollisuutta valita myds yksin

tyoskentely.

Asiakeskeisessd diskurssissa vetoaminen kaveripuheessa opetussuunnitelman siséltdihin tai yksiloni
kasvamisen tukemiseen opettajan tehtdvéinid eivit tule esiin. Niiden tyOstiminen siirretdén muille
opettajille tai toisille koulun ammattilaisille. Opettajat ndkevdt myds omat mahdollisuutensa
vaikuttaa  koululaisten  sosiaalisiin  suhteisiin ~ vdhdisind. Luokan ilmapiirin  kaltaiset
yhteisokysymykset rakentuvat puheessa mysteereiksi”, jotka yliluonnollistetaan opettajan tyon
ulkopuolelle. Diskurssissa toimintaa oikeutetaan myds vetoamalla henkilokohtaisiin ominaisuuksiin;
sithen, ettei ole samalla tavalla faitava” kuin vertaissuhteisiin tiiviimmin suhtautuvat opettajat tai

ettei koe olevansa yhteishenked tietoisesti rakentava “kahareisin hyvi me” —opettaja. Opettajan
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toimintamahdollisuuksien ulkopuolisiin syihin vetoamista voidaan selittdd silld, ettd progressiivisen
pedagogiikan ollessa vallitseva oppimisen ja opetuksen ideologia, joudutaan siitd poikkeavaa puhetta
erikseen perustelemaan. Opettajien vililld on eroja siind, mitd hyvd opettaminen ja opettajuus heistd ovat ja
ulkoa pdin annetut odotukset hyvistd opettamisesta voivat asettua vastoin opettajien omia visioita
(van der Berg 2002, 579). Tillaista puhetta voidaankin tarkastella tietoisena vastapuheena

vallitsevalle, oppilaskeskeiselle ja progressiiviselle pedagogiikalle:

"V: En md siis alakouluopettajat on semmosii et ne yrittdd vetdd niit oppilait sillain
ryhmiin, ja sanoo et leikkikdd nyt ton kans ja tillain ndin kasvattaa sithen ryhmddn mut,
Jjos md olen yldkouluopettaja ni kyl md aattelen et, jos fysiikan opettaja niil ny sanoo et

leikkikdid nyt ton kans ja ton kans ni ei sil oo mitddn merkitystd. Et kyl se on tapahtunu.”

Opettaminen on luovaa tyotd, jossa autonomiaa on verrattain paljon. Opettajien arkea kuitenkin
madrittdvat tiukka aikataulu ja poliittinen agenda. Opetukselle on asetettu sisdllolliset tavoitteet ja
lukujérjestys rajaa tarkasti oppiaineisiin kdytettdvissd olevan ajan (Vincent ym. 2016, 489). Viime
vuosina on kdyty paljon julkista keskustelua my0s opettajien lisddntyneistd tyotehtdvistd ja
uupumuksesta. Esimerkiksi parhaillaan kdynnissd oleva perusopetuksen vuositydaikakokeilu
pohjautuu osin tarpeeseen tehdi oppituntien ulkopuolinen suunnittelu-, arviointi- ja yhteydenpitotyo
ndkyviksi (OAJ 2019). Voidaan ajatella, ettd aikapaine ja runsas tyokuorma korostavat tarvetta tyon
sisdltdjen rajaamiselle; opettaja ei voi ottaa vastuuta lapsen tai nuoren eldmén kaikista osa-alueista,
vaan on priorisoitava. Priorisointitarve saattaa korostaa ammattiryhmien vélisid eroja ja painottaa
opettajien kohdalla erityisesti formaaleihin kvalifikaatioihin perustuvia asiasisdltdjd. Opettajan

asiakeskeinen puhetapa voi olla myos viline yksityisen ja julkisen eldménpiirin erottamiseen.

”V: Niin, no, oikeestaan ne on aina ollu kylld aika avoimia ettd kyl kertoo niistd ettei
ne sil taval et ne tulee siihen vikisinkin et joskus ne tulee kertomaan vihdn, semmosiikin
asioita jotka ei vilttimdittd, ehkd kaikki kertois et tds tilantees, ihan niist kavereistakin.
Ja sit se et, jotenkin ne, se tyyli... jotenkin se tyyli ainakin ndilld irakilaispojilla ku
kaverin kans ollaan niin se on aika semmosta kovaddnistd vaikka siind ei oo mitddn

pahaa, se on semmosta, erilaist kulttuurii kuitenkin se semmonen.”

Y114 olevassa lainauksessa opettaja hivenen vieroksuu sité, ettd oppilaat ovat sosiaalisista suhteistaan
avoimia hénelle (vrt. Lahelma & Gordon 2003, 52). Voidaan ajatella, ettd opettajan kuvaamat
turvapaikanhakijaoppilaat ylittdvat yksityisen ja julkisen vélisen institutionaalisen rajan tuomalla
henkilokohtaiseen eldméédnsd kuuluvia siséltdjd opettajan tietoon. Haastattelemani opettajan

kayttdma sana “vdkisin” viittaa estelyyn ja toimii vertaissuhteiden rajaajana oman tyon ulkopuolelle.
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Opettaja ilmaisee itsedédn kiertoilmaisuin ja kdyttda paljon ehdollisuutta merkitsevid ilmaisuja, kuten
el vilttdmdttd” ja “ehkd”. Puheen epavarmuutta voidaan tulkita merkkind siité, ettd opettaja liikkkuu
itselleen luontevien puhetapojen repertuaarin raja-alueilla, yrittden kierrellen sanoa jotain sellaista,
joka ei vélttimattd omasta opettajapositiosta kdsin ole yleisesti hyvéksyttivda. Voidaan ajatella,
etteivit maahanmuuttaja- tai turvapaikanhakijataustaiset oppilaat vélttimittd ole syntyperdisten
suomalaisten tapaan siséisténeet kaikkia koulun kulttuurisia jarjestyksid — ammattitaitoisen oppilaan
tai taitavan koululaisen toimintatapoja — kuten juuri titd rajaa tai sitd, miten kaverisuhteet saavat
koulutilassa nékya ja kuulua. Vaikka opettaja toteaa, “ettei siind ole mitddn pahaa”, tuottaa hén

samalla eroa suomalaisten ja irakilaisten viélille.

Bridwell-Mitchell (2012, 191-192) ehdottaa, ettd vanhempien oppilaiden eli nuorten kohdalla
vélittdimiseen ja hoivaan perustuva perhelogiikka voisi olla vihemmén tirkedd. Haastattelemieni
opettajien joukossa oli yksi, joka toimi padsddntdisesti alakouluikdisten oppilaiden kanssa ja opetti
pienen ajan tyostddn yldkoulun puolella. Hénen haastattelunsa tuo esiin diskurssien kietoutumista
alemmin esiin tuomaani oppilaiden ikddn, mutta myos kdytettdvissd olevaan yhteiseen aikaan.
Opettaja haluaisi rakentaa omaa ammatillista identiteettiddn oppilaskeskeisen puhetavan varaan ja
nuorempia oppilaita késittelevissd kuvauksissa toimii niin. Sen sijaan yldkoulun oppilaiden kanssa
vietetty rajallinen aika rakentuu esteeksi; muutama tunti viikossa ei riitd kunnolliseen tutustumiseen,
vuorovaikutuksen havainnoimiseen ja luottamuksen lunastamiseen. Tdmin seurauksena opettaja on
ikddn kuin pakotettu kiinnittymédn asiakeskeiseen diskurssiin, josta hdn pyrkii siirtymddn kohti
itselleen oikealta tuntuvaa kielellistd maailmaa tuomalla puheeseen toimijoiksi itsensd sijaan muita

opetus- ja ammattihenkilGita:

"V: Ja sitten isompien kanssa niin en sil tavalla voi sanoo tosiaan, en voi sanoo ihan
tarkkaan totta kai md ne ryhmdt nddn kuka kenenki kans mut md en tiedd jos on jotain
klikkejd, sitd md en tiedd, ettd litkunnassakin ne kyl osaa sen sit jollakin tavalla et se ei
Jjotenkin tuu sielld. Md aattelin jossaki kirjotuksissa se vois korostua et jos se tuntuu
semmoselt et siit kirjotetaan jos aiheena on vaikka tai ndin mut md, mul on sillain ollu
hyvd omatunto sen asian kanssa ku md tieddn et meil on tddl henkiléitd jotka on oikeesti
siind jutussa ja sit md aina kuulen et okei ja hdl on tdmmost ja ndin ndin ni tietdd ettd
ne on sil taval hyvds, et jollekin voi purkaa ku se on se kaikist tirkein, et jollekin. Totta

’

kai olen aina valmis jos.’

Asiasisdltoja korostava puhetapa on ldsnd erityisesti niilld opettajilla, jotka tyoskentelevit pddosin

ylakouluikidisten eli peruskoulun vanhimpaan padhdn kuuluvien oppilaiden kanssa, kun taas

65



oppilaskeskeinen diskurssi on selkedmmin tunnistettavissa pédasiassa alakoulussa toimivien
opettajien puheessa. Asiakeskeiseen puhetapaan nojaavien opettajien oppilaita luonnehdittiin myos
vihemmaén haasteellisiksi. Heilld ei ollut kielellisié tai kulttuurisia sopeutumishaasteita tai erityisié
oppimisen tuen tarpeita. Puhetapojen vélisten erojen voidaan ndhdd pohjautuvan myds opettajien
koulutustaustoihin. Yldkoulussa eli luokka-asteilla seitseméstd yhdeksdén toimii pddosin
aineenopettajia, joiden koulutus rakentuu opetettavan aineen mukaiselle yliopistotutkinnolle ja sitd
tdydentiville pedagogisille opinnoille. Heilld on siten vahva asiaosaaminen, mutta
tutkintokokonaisuudessa pedagogisten opintojen m&idrd on verrattain pieni. Luokan- ja
erityisopettajilla tutkinnon siséllossd painottuvat vahvemmin kasvatustieteelliset oppimisen, kasvun
ja opetuksen sisélldt, joiden lisdksi suoritetaan aineenhallintaa varten yhden vuoden opintosuorituksia

vastaavat perusopetuksen monialaiset opinnot.

Donald Broady médérittelee teoksessaan “’Piilo-opetussuunnitelma’ (1994, 84) kaksi daripéatd, joiden
vililld opettajat usein litkkuvat; toisaalta progressivismi, toisaalta autoritddrisyys ja pitdytyminen
suoriutumisen kannalta valttdiméattomissd asioissa. Huomasin Broadyn (1994) ulottuvuuksien
vastaavan sisélloiltdin melko hyvin pédtekijoitd, joiden varaan pedagogisen kehyksen
identiteettidiskurssit rakentuivat. Myos Heikosen ym. (2017) tutkimuksessa opettajat jasensivit omaa
rooliaan aktiivisena joko tiedon vilittdjind tai oppimisen ja kehityksen aktiivisina fasilitaattoreina.
Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kaikki peruskoulun opettajat eivdt kehitd ammatillista
identiteettiddn samoista ldhtokohdista, eivdtkd myoskddn heiddn diskursiivisesti tuottamansa

késitykset itsestdén opettajina tai koululaisten vertaissuhteissa toimivina ole yhdenmukaisia.

5.3. Hyvinvointikehys: huolta ja hyvinvointia vertaissuhteista

Hyvinvointikehyksessi lasten ja nuorten vertaissuhteita tarkastellaan osana yksildiden hyvinvointia
ja turvallista kasvuympaéristod. Hyvinvointikehys eroaa muista aineiston perusteella muodostetuista
kehyksista siind, ettd lapsia ja nuoria e tarkastella vain koulun kontekstissa oppilaina, vaan yksikkona
on heidin eliménsi kokonaisuudessaan. Myos kouluun sijoittuvan puheen keskiosséd ovat lapsen tai
nuoren sosiaaliset suhteet ja koulu sosiaalisena ympéristond. Haastattelupuhe paikantuu koulun
lisdksi vapaa-ajalle, kuten myds menneeseen ja tulevaan eldmdin. Hyvinvointikehyksen taustalla
voidaankin ajatella olevan opettajan tyon luonteen muutos kohti laajaa kasvatusvastuuta ja
haastavampaa kasvatustehtdvdd (Luukkainen 2004, 26). Télléin heiddn tapoihinsa rakentaa
ymmarrystd opettajuuteen liittyvistd ilmidistd vaikuttavat laajemmin lasten ja nuorten hyvinvoinnin
kannalta keskeiset ilmiot. Kaveri- ja ystdvyyssuhteille annetut merkitykset kytkeytyvét tdssé

kehyksessd erityisesti hyvinvoinnin kokemuksellisiin  ulottuvuuksiin  sekd yhteiskuntaan
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kiinnittymiseen; ensisijaista on lapsen tai nuoren mahdollisuus sosiaaliseen toimintaan ja hantd
tukeviin ihmissuhteisiin. Hyvinvointikehyksessé opettajien selonteoilla toiminnastaan on paljon
yhtdldisyyksid sosiaalipedagogisen osallisuuskésityksen kanssa, jossa yhdistetddn kasvatuksen
pedagoginen ja sosiaalinen ulottuvuus ja pyritddn edistimddn kuulumisen ja merkityksellisyyden
kokemuksia. Osallisuuden kédsite on sosiaalipedagogiikassa vahvasti vuorovaikutteinen ja
suhdeperustainen. (Nivala 2007) Sosiaalipedagogiikassa osallisuutta tarkastellaan sekd yksilon, ettd

yhteiskunnan tasolla ja molemmat niisté tulevat esiin myds haastatteluaineistossani.

Vuorovaikutuksessa syntyvid hyvinvointitekijoitd voidaan kutsua sosiaaliseksi pddomaksi ja
ihmissuhteita on yhteiskuntatieteellisessé tutkimuksessa tarkasteltu usein juuri sosiaalisen pddoman
kasitteen avulla (Korkiamiki 2013, 18-19; ks. esim. Korkiamiki 2008; Tolonen 2004). Sosiaalista
pddomaa lasten ja nuorten vertaissuhteissa tutkinut Riikka Korkiaméki (2013, 29) toteaa, ettei
késitteelld ole yhti, kontekstista riippumatonta méaritelmaé. James P. Comer (2015, 225) méérittelee
sosiaalisen padoman koulumaailmassa merkityksellisten verkostojen siséltdmiksi suhteiksi,
normeiksi ja luottamukseksi, joka mahdollistaa yksildille ja yhteisdille kiinnittymisen yhteiskuntaan
eri tavoin. Aina sosiaalinen pddoma ei kuitenkaan kiinnitd toimijoita vallitseviin arvoihin ja
normeihin, vaan yhteison jésenten keskindinen solidaarisuus, luottamus ja sosiaaliset normit voivat
johtaa my0s ei-toivottuun toimintaan, kuten rikekayttdytymiseen (Korkiamiki 2013, 41; Ellonen

2008, 101).

Tésséd tutkimuksessa en nojaudu tiukasti sosiaalisen padoman teorioihin, mutta havaitsin, ettd ajatus
lasten ja nuorten vertaissuhteista erilaisina hyvinvoinnin resursseina ohjaa vahvasti opettajille tassi
kehyksessd mahdollisia, lasten ja nuorten vertaissuhteita kisittelevid puhetapoja. Olen jakanut
puhetavat riski- ja resurssipuheeseen sen mukaan, rakentuvatko lasten ja nuorten vertaissuhteille
annetut merkitykset subjektiivista hyvinvointia ja osallisuutta vahvistaviksi vai yksilon kannalta
haitallisiksi. Jaottelu on dikotominen ja on siksi tdrkedd korostaa, ettd haastatteluissa liikuttiin

joustavasti diskurssien vililld myos yksittdisen lapsen tai nuoren sosiaalisia suhteita kasiteltdessa.

Resurssipuhe

Resurssipuheessa lasten ja nuorten vertaissuhteet ndyttdytyvét sosiaalisena ja emotionaalisena
voimavarana. Puheessa korostuvat vertaisilta saatu apu ja henkinen tuki, keskindinen luottamus ja
tunteiden tai kokemusten jakaminen. Voidaankin ajatella, ettd téllaiset intiimit piirteet erottavat
merkitykselliset sosiaaliset suhteet pinnallisista tai byrokraattisista suhteista. Lasten ja nuorten
keskindinen kaveruus kuvastui haastatteluissa myonteiseksi asiaksi ja kerrotaankin olevan “ihan

hirveen hirmusen tdrkeitd asioita et sul on ainakin yks hyvd kaveri”. Voimavaratekijét tuotiin 1dhes
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poikkeuksetta esiin jo haastattelun alkuvaiheessa, usein ensimmaéisen "Miké kaveruuden merkitys on
nuorelle?” —kysymyksen yhteydessd. Suhde toiseen médrittyy opettajien puheessa asiaksi, joka
mahdollistaa hyvédn ja merkityksellisen elimén sekd tukee haastavissa tilanteissa. Vertaissuhteille
annetuissa merkityksissd painottuvat myos turvallisuus ja pysyvyys jatkuvassa muutoksessa olevan
kouluarjen keskelld. Aineistossa koululaisten omaehtoisiin yhteis6ihin viitataan esimerkiksi
késitteilld “kotiryhmd” tai “oma paikka”. Yhteistd myonteisille merkityksille on, ettd koululaisten
keskindisiin kaveri- ja ystdvyyssuhteisiin liittyy kuulumisen kokemus; minut huomataan ja minusta

valitetaan.

Resurssipuheen tehtidvina on oikeuttaa kaveruuden nakymistd koulussa ja koulun toiminnassa. Jotkut
opettajista kertovat oppilaiden saavan jaddd kouluun pidivén jidlkeenkin, koska heilld ei ole muita
yhdessdolon paikkoja. Rehtori taas ilmaisee ihanteellisen koulun toimivan asuinalueen
toimintakeskuksena tai kohtaamispaikkana, jossa my0s sosiaalisia suhteita on mahdollista rakentaa
ja pitdd ylla. Koulu néyttdytyy diskurssissa ennen kaikkea sosiaalisena tilana, joka tarjoaa lasten ja
nuorten keskindiselle yhdessdololle helposti ldhestyttdvin ja turvallisen ympariston. Resurssipuhe
mahdollistaa opettajille myo6s koulun tarkastelun lapsen tai nuoren nikokulmasta, minké seurauksena
he kyseenalaistavat koulutuksen vallitsevia kdytdnt6jd ja tunnistavat myds vertaissuhteille esteitd
asettavia rakenteellisia tekijoitd. Haastattelussa esimerkiksi huomioidaan, ettd kaverit ovat tirked osa
koulupidivia ja ero vakiintuneesta kaveripiiristd voi olla lapselle tai nuorelle henkisesti kuormittavaa.
Erés opettaja kuvaa, kuinka kavereiden seuraaminen valinnoissa on “opettajan néikokulmasta vihdn
holmoé mut toisaalta md nuoren ndkékulmanki ymmdrrdn siin”. Koulupdivikehyksessé yksilollisten
valintojen esteeksi ja erddnlaiseksi hdirioksi madrittynyt kaveruus saa hyvinvointikehyksessé
osakseen ymmarrystd. Opettajat tuovat puheessa esiin tilanteita, joissa joko sympatisoivat nuoria tai
omalla toiminnallaan pyrkivit rakenteiden puitteissa mahdollistamaan heille yhdesséoloa esimerkiksi

valinnaisaineryhmissa.

Resurssipuheessa kaveri- ja ystdvyyssuhteita ldhestytddn yleismaailmallisena ilmiond ja
vertaissuhteista rakennetaan osatekijdd inhimillisesséd, mielekkddssd eldmédssd. Perustavanlaatuiselle
kokemukselle ei ole helppoa 16ytdd sanoja, minkd vuoksi suhteiden roolia korostetaan
vahvistussanoilla, voimakkailla ilmaisuilla ja toistolla, kuten “valtava, valtava”, “todella iso” tai
“hirveen tirkee”. Opettajat yleistavit diskurssissa rakentuvia kaveruuden merkityksid “keitd
tahansa” koskeviksi ja viittaavat puheessa itseensd tai perheeseensd, muistellen esimerkiksi omien
lastensa ystavyyssuhteita. Lasten ja nuorten vertaissuhteita kdsitteleviassd puheessa opettajat kayttavit
tunnelatautuneita ilmaisuja ja siind ovat ldsnd my0ds opettajien omat tunteet ja kokemukset seké ilona
oppilaiden toisiltaan saamasta tuesta ja hyvéstd mielestd, ettd huolena niistd, jotka kokevat
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esimerkiksi yksindisyyttd tai tulevat kiusatuiksi. Myos Vincentin ym. (2016) haastattelemista
opettajista kaikki korostivat positiivisten ystdvyssuhteiden merkitysti lapsille. Tutkijat kdyttavatkin

opettajien tydorientaatiosta huolenpidon ja vélittimisen késitteit.

Resurssipuheessa korostuvat erityisesti poikkeuksellisen haastavat tilanteet ja vertaissuhteiden niissé
tarjoama tuki esimerkiksi turvapaikanhakijataustaisten koululaisten eldmaéssa tai syrjdytymisvaarassa
olevien kohdalla. Puhe késittelee usein yldkouluikédisid nuoria, minké voi ajatella johtuvan seka siité,
ettd itsendistymisvaiheessa suhteet omiin vanhempiin saattavat etddntyd tai toisaalta siitd, ettd
oppivelvollisuusidn ldhestyessd loppuaan erilaiset yhteiskuntaan integroitumisen kysymykset
muuttuvat ajankohtaisemmiksi. Opettajat tarkastelevat syrjdytymistd erityisesti sosiaalisten suhteiden
kautta. Yksi yldkouluikdisten nuorten opettaja toteaa, ettd jatko-opintoihin ohjaaminen ja
mahdollinen syrjaytyminen huolettavat hénti erityisesti niiden nuorten kohdalla, joiden sosiaaliset
suhteet ovat solmussa. Lasten tai nuorten keskindinen kaveruus ndyttdytyy asiana, joka ratkaisee
monia haastaviakin yksilotasolla konkretisoituneita sosiaalisia ongelmia itsestdéin. Yhteiskunnasta
syrjaytymisen kaltaisissa ongelmatilanteissa kaveri on tarked sosiaalipolitiikan toimija, joka “vetdd
tuhon alhosta” ja auttaa konkreettisesti hakeutumaan osaksi koulutusta, harrastuksia tai muita
nuoruuteen kuuluvia eldménpiirejé. Siksi kaveruuden ihanteeksi muodostuu fyysiseen yhdessdoloon

perustuva suhde.

Resurssipuheessa hyvid asioita tunnistetaan myos muissa kehyksissé ei-toivotuiksi tai sopimattomiksi
kategorisoiduista vuorovaikutussuhteista. Riikka Korkiamédki (2013) tuo esiin, ettd nuorten
keskindisissd suhteissa kuulumisen ja ulkopuolelle jddmisen dynamiikka on muuttuvaa eli
jasenyyksid yhteisoihin neuvotellaan jatkuvasti. Tutkimus ei tue dikotomista ajatusta siitd, ettd
kouluikéisten kaveri- tai ystdvyyssuhteet olisivat kategorisoitavissa joko hyviin tai huonoihin, vaan
haastavissakin tilanteissa eldvat, ongelmallisiksi leimatut nuoret voivat saada toisiltaan tukea ja kokea
osallisuutta yhteisoon, vaikka sen sisdiset normit eivét vastaisi yhteiskunnan normeja (ks. myos
Korkiamédki & Kallio 2017). Esimerkiksi maahanmuuttaja- ja turvapaikanhakijataustaisten
oppilaiden keskindiset suhteet, jotka herkdsti médrittyvit haastatteluissa integraation heikentdjiksi,
kuvataan tdssd puhetavassa turvapaikkoina, joissa lapset ja nuoret voivat jakaa kokemuksiaan ja

joiden kautta he pystyvét pitiméén ylla kielellisid ja kulttuurisia siteitd omaan eldménhistoriaansa.

Opettajan tehtdviksi muodostuu resurssipuheen sisdlld vertaisyhteisjen arvioiminen niiden yksilolle
tuoman hyvinvointipotentiaalin ndkokulmasta ja ohjaaminen ihmissuhteisiin siten, ettd lapsella ja
nuorelle “olisi edes yksi kaveri”. Vaikka resurssipuhetta kdytettiin oikeuttamaan kaveruutta
koulumaailmassa, voidaan diskurssin kaytto tulkita myds myonteisen kuvan vélittdmiseksi
tilanteissa, joissa omat vaikutusmahdollisuudet lasten ja nuorten hyvinvointiin n@hddin
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riittdmattomiksi. Tdlloin opettajan vetoaminen vertaissuhteiden merkitykseen pehmentdd puheen

rakentamaa maailmaa ja siirtdd vastuuta hénelti toiselle tasolle:

”V: Mun mielestd se et jos sul on yks hyvd kaveri, niin... se syrjdytymisen riski puolittuu jo silld.
Ei tietenkddin poista kokonaan, mutta.... iso osa on sitd ettd, joskin myos se et se kaveruus, mutta
myos joku aikuisen, aikuiskaveri tai sitte, tietenki se oma perhepiiri myds on useimmilla
semmonen joka pelastaa, tai et se eldmd sujuu. Mut et sit on ndd joilla se perhepiiri ei pysty
siihen, niin sillon se kaveripiiri muuttuu siks joka voi pelastaa myos et kyllihdn silld valtavan

2

suuri merkitys on.
Riskipuhe

Riskipuhe koskettaa haastatteluissa pddosin yldkouluikdisid nuoria. Riskipuheessa vertaissuhteet
kuvataan hyvinvointia tai osallisuutta vaarantavina tekijoind. Uhat liittyvdt esimerkiksi
koulupudokkuuteen, poissaoloihin, pdihteisin tai rikekdyttdytymiseen; siihen, ettd vertaisryhmaissa
toimitaan tavalla, joka maarittyy riskiksi. Tassé diskurssissa kaveruuteen suhtaudutaankin erityisesti
sosiaalisena kysymyksend. Riskipuhetta voidaan pitdd resurssipuhetta “perinteisempdnd” tapana
puhua nuorten vertaissuhteista, silld nuorten yhteisdjen on ndhty ennemmin jopa estdvian kuin
edistdvén resursseja ja nuoriin on tavanomaisesti suhtauduttu kontrolliorientoituneesti joko uhkina tai
suojelua tarvitsevina uhattuina (Korkiaméki 2013, 43; Satka ym. 2011). Nuorten hyvinvoinnin
ndkeminen riskien ja kontrollin ndkdkulmasta voidaan yhdistdd myds laajempaan hyvinvointivaltion
ja sen hallinnan kéytint6jen muutokseen. Se kytkeytyy viime vuosituhannen vaihteessa virinneeseen
julkishallinnon uusliberalistiseen ideologiaan ja hyvinvointivaltion markkinoistumiseen (Julkunen
2006). Vahvistunutta ajattelua luonnehtivat hyvinvointiin ja turvallisuuteen liittyvien riskien ja
ongelmien aktiivinen havainnointi ja niihin puuttuminen. Satka ym. (2011, 16, 19) esittavit, ettd
riskiparadigma vaikuttaa myds koulumaailman merkityksenantoihin ja kdytiantoihin, koska sen myo6ta

vastuu lasten ja nuorten ennaltachkéisevistd tyostd levidd yhteiskunnassa laajalle.

“"Huoli” on yksi riskipuheen keskeinen kisite ja se liittyy tiiviisti varhaisen puuttumisen
vakiintuneeseen kiytdntoon. Varhainen puuttuminen on Satkan (2011, 62) mukaan
hyvinvointivaltion niukentuneiden resurssien tuoma tdsmikeino turvata itsedén sddtelevien
subjektien kasvu sielld, missd se ndyttdd olevan uhattuna. Opettajien ilmaisema yhteiskuntatason
huoli rakentuukin ennen kaikkea esteeksi yksilon tulevaisuudelle. Varhaisen puuttumisen
orientaatioon sisdltyvdat huolen lisdksi muun muassa riskien kartoittaminen, turvallisuuden
edistiminen ja keskittyminen erityisesti uhkien torjuntaan (Satka ym. 2011, 14-15). Lapsille ja

nuorille tuotetaan riski- ja huolikeskustelussa kahdenlaisia toimija-asemia. Heidét ndhdéén toisaalta
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aikuisten suojelun tarpeessa olevina, toisaalta taas kontrollointia kaipaavina ei-toivottua
kayttaytymistd ilmentdvind. (Harrikari & Pekkarinen 2011, 96) Peruskoulun opettajien haastatteluissa
yksittéinen nuori on uhri, joka kaveripiirin my6tévaikutuksesta ajautuu véérille poluille tai huonoille
teille. Puheessa rakentuvaa skenaariota kuvaa sanonta “seura tekee kaltaisekseen”. Diskurssista
voidaan tunnistaa kontrollihakuisia ajatuksia lasten ja nuorten kdyttaytymisesté ja vapaa-ajan vietosta
(vrt. Satka 2011, 66). Ongelmalliseksi muodostuu esimerkiksi vapaa oleskelu, katu”, ja se, ettei ole

harrastuksia.

Riskiyhteiskunnalle olennaisen riskien havaitsemisen ja ongelmiin yksilotasolla puuttumisen ohella
huolikeskustelussa on ryhdytty painottamaan muun muassa ammatillisen auttamisen vahvistavaa
luonnetta (Poikolainen 2014). Riskipuheessa opettaja asemoituukin yhdeksi kasvatusalan
ammattilaiseksi ja kasvatuksesta muodostuu professionaalista toimintaa. Opettajan rooli rakentuu
tassd diskurssissa sosiaalihuollollisesti ja kontrollihakuisesti. Sitd voidaan kuvata kasvatukselliseen
kumppanuuteen asettumisena vanhempien ja kasvatusalan ammattilaisten kanssa. Riskiparadigmaan
liittyy erilaisten sosiaalis-pedagogisten tekniikoiden kdyttoonottoa (Satka ym. 2011, 19), minka
taustalta voidaan koulutuksen kontekstissa tunnistaa vaatimuksia toiminnan vaikuttavuudesta tai
ndyttoon perustumisesta. Sosiaalihuollollisessa diskurssissa koululaisten keskindiset kaverisuhteet
yhdistetddn aikuiskeskeiseen ja byrokraattiseen toimintaan, jota toteutetaan lainsdddénnollisissé
raameissa ja aikuiskeskeisesti. Puheeseen liittyy kuvauksia koulun oppilashuollollisista toimielimista
ja ammattilaisten tyovilineistd tai toimintamalleista, moniammatillisen yhteistyon rakenteista ja
kdytdnnoistd sekd yhteydenpidosta vanhempien kanssa. "Huonoon seuraan” joutumista yritetdin
ehkdistd myos esimerkiksi keskustelemalla ja erottamalla ihmisid toisistaan. Koulussa, jossa kerésin
haastatteluaineiston, oli esimerkiksi perustettu vapaaehtoinen “huoliryhmd”, jonka avulla pyrittiin
paikkaamaan lakisddteisten oppilashuollollisten ryhmien (ks. Oppilas- ja opiskeluhuoltolaki
1287/2013, 14 §) jattdmid aukkoja. Huoliryhmi on matalan kynnyksen véliporras, jonne opettaja voi

tuoda moniammatillisen tydoryhmaén kisiteltdvéksi haastavia tai ongelmallisia tilanteita:

"V --- sit me pohditaan siin huoliryhmds mis on kuraattori, opo, erityisopettajat ja sitte
(tin) hankkeen toi [nimi] ja terveydenhoitaja ja rehtori sillon ku ehtii, ja sellasta et me
pohditaan keskendidn et milld taval tdtd asiaa nyt voitas, me keskenddn vihdn jaetaan
sitd hommaa ettd toi, et vaikka terveydenhoitaja nyt vois vdhdn keskustella tai sitte toi
et, et opo tai kuraattori juttelee ndist asioista ettd.. se on vdhdn siitd kun toi
oppilashuoltolaki muuttu ja toi sitte, meil on se hyvinvointiryhmd, mut se on niin yleistd
asiaa sitte. Ja sit on ndd yksilokohtaset oppilashuoltoryhmdit ni ne on sitte aina silld

taval et ne on yhden oppilaan asiois ja siin on sit useemmiten vanhemmat, mut et tdd
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on semmonen meidn koulun semmonen et miten me voidaan, et jos on esimerkiks joku
kiusausasia et milld taval me ldhdetddn viemddn sitd eteenpdin ettd toi, et se on

’

semmonen ensiapu.’

Riskidiskurssin tehtdvdni voidaan pitdd puuttumisen ja kontrolloinnin oikeuttamista. Opettajien
puheessa tulee kuitenkin esiin myos sellaisia tilanteita, joissa vertaissuhteista rakennetaan opettajien
tavoittamattomissa olevaa ilmidtd. Puheessa opettajat jadvéat tilloin kaverisuhteiden ulkopuolelle
aseettomina toimijoina, usein vasten tahtoaan. He tuovat esiin vilittdmistddn lasten ja nuorten
hyvinvoinnista ja kertovat, ettd toivoisivat voivansa vaikuttaa asioihin, mutta eivit voi pakottaa toisia
tuntemaan, puhumaan tai toimimaan tietylld tavalla. Opettajalle rakentuva subjektipositio ei siten
perustu tekemiseen, vaan tekeméttd jittdmiseen. On todettu, ettd riskiparadigman ohjaamissa
kiytdnnoissd toiminnan kohteina olevat lapset ja nuoret kisitetddn yhteisdsuhteistaan riippuvaisina
moraalisina yksildind, joilla on vastuuta ja velvollisuuksia tehdd oikeita valintoja (Satka 2011, 66).
My0s passiivisen opettajaroolin ottamisen mydtd vastuu eldmistd siirtyy nuorelle yksilolle, kun
ulkoisen muutoksen sijaan oppilaiden nihdiin tarvitsevan mielensiséisti tunteiden ja ajattelutapojen

muutosta.

"V: On se aika hankala, md voin saatella ihmisid tavallaan yhteen ja yhteisten
projektien ddreen ja, ja kaikkee tdllasta mut et syntyyko siitd jotain aitoo ku ystdivyys
on kuitenki pitdis pohjautuu jollekki aidolle, aidolle yhteiselle mieltymykselle et tos on
Jjotain kivaa, toi tykkdd musta oikeesti, toi kuuntelee mua, semmonen aito ystdivyys. Sit
on tietysti semmosii ystdavyyssuhteita jota pohjautuu jollekin muulle. Mut et semmone

’

aito ystdavyyssuhde.’

Lainauksessa opettaja kuvaa tilanteen olevan “hankala”. Realiteeteiksi ja tavoitteiksi puheessa
médrittyvit opettajan toiminnan ulkokohtaisuus ja toisaalta aito ystdvyys, joka ei ole kiinni
osaamisesta, tiedoista, taidoista tai mistdén sellaisesta, mihin suhteen ulkopuolinen ihminen voisi
vaikuttaa. Nuorilla on oikeus osallistumiseen, mutta my0s oikeus pitdd osa maailmastaan omanaan,
aikuisilta suljettuna. Gordon ym. (2000, 158) kuvaavat tutkimuksessaan, kuinka oppilaat pystyvét
pakenemaan koulun sddntdjd ja kontrollia mielensd sisddn. He voivat ottaa askeleen polun
ulkopuolelle ja mééritell4 tilaa uudelleen tekemélld sithen kuulumattomia asioita, etddnnyttad itsedin
koulun arjesta suuntaamalla kiinnostuksensa muualle tai paeta koulua mielessddn, antamalla mielensi
vaeltaa muualle. Vaikka opettajilla on valtaa vaikuttaa fyysiseen olemiseen toistensa kanssa ja
suunnata lasten tai nuorten ymmarryksid omista sosiaalisista kyvyistddn ja kompetensseistaan, eivét

opettajat kuitenkaan tavoita ystivyyssuhteiden affektiivista, tunteiden ja ajatusten tilaa. He eivit
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madritd kokonaisesti oppilaiden subjektiviteetteja, ja merkittdva osa siitd jaa yksityiseksi. (Vincent

ym. 2016, 488)

Lasten ja nuorten teknologian kaytostd kdytavaad julkista keskustelua hallitsee uhkadiskurssi, mikéa
heijastuu myds haastattelemieni opettajien sosiaaliselle medialle antamiin merkityksiin. Sosiaalinen
media kuvastuu aineistossa potentiaalisena kiusaamisen ja ulossulkemisen alustana. Turvattomana
pidetyn “katutila’, jota tdssd tutkimuksessa symboloi erityisesti kaupungin keskustan kdvelykatu,
rinnalle nousee my0s sosiaalinen media. Sosiaalinen media on nykyisin itsestdin selvd osa lasten ja
nuorten arkea ja sellaisena ldsnd myds koulumaailmassa sekd vertaissuhteissa. Koululaisten
keskindisid suhteita rakennetaan, puretaan ja pidetddn ylld paitsi kasvokkain, myds erilaisten
digitaalisten palvelujen ja verkkopelien vilitykselld. Sahkoiset viestintdvilineet ylittdvat
vuorovaikutuksen ajalliset ja tilalliset sidokset, minkd vuoksi yhteyttd on helppoa pitdd myds
kaukaisiin, esimerkiksi toisessa maassa asuviin ihmisiin. Kun lapset ja nuoret ovat yhdessé toistensa
kanssa kasvokkain, pystyvdt opettajat tarkkailemaan heitd, havaitsemaan huolia ja reagoimaan
ongelmallisina pidettyihin tilanteisiin. Siind missé fyysinen, myos sosiaalisen median vuorovaikutus
on koulussa jatkuvasti ldsnd. Se jda kuitenkin ndkyméttomiin yksityisind pidettyjen puhelinten

muistiin ja rajautuu siten opettajien toiminta- ja vaikutusmahdollisuuksien ulkopuolelle.

Riskipuheessa lapsen tai nuoren yldpuolelta katsoo kontrolloiva katse, joka kategorisoi heidét
herkésti. Riskipuheen haasteena voi olla, ettd ongelmat korostuvat ja institutionaaliset
ongelmanmadrittelyt eivdt ota huomioon nuorten omia kokemuksia (Korkiamidki 2013, 40).
Erityisesti yldkoulussa hyvinvointikehyksen kayttd kédytdnnon tasolla liikkuvassa puheessa voi
kuitenkin olla haastavaa, koska oppiainekohtaisesti vaihtuvista opettajista kenelldkdan ei valttimatta
ole kasvatuksellista kokonaisvastuuta (Lahelma 1999, 88). Hyvinvointia painottavilla puhetavoilla
voidaan kuitenkin ndhdé olevan merkittavé osa vallitsevassa opettajaihanteessa, koska riskidiskurssin
tuottama sivusta katsojan positio rakentuu haastatteluissa opettajien ei-toivomaksi olosuhteiden

pakoksi, ei niinkddn itse valituksi tilanteeksi.
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6. Opettajuuden muuttuvat tulkinnat: kehysten dynamiikka ja kaytto

Kehyksilld on dynaaminen sosiaalista todellisuutta muuttava voima, koska ihmiset eivit vain kayta
olemassa olevia kehyksié, vaan myds muuntavat ja haastavat niitd. Lisdksi eroja on siind, mitd kehysta
kussakin tilanteessa kdytetddn. Tassd luvussa esittelen muodostamieni kolmen padkehyksen aktiivista
kéyttod eli niiden vilistd dynamiikkaa sekd kehysten uudistamista tai yhdistelyd. Olen jakanut luvun
kahteen alalukuun tunnistamieni puhetapojen taustalla vaikuttavien tekijoiden eli koulun

yhteiskunnallisen tehtdvén ja kasvatuksellisten velvollisuuksien mukaan.

6.1. Koulun yhteiskuntapoliittiset tehtavét

Kouluinstituutio mahdollistaa opettajille erilaisia kehyksid, joiden kautta he voivat tehda
ymmarrettdviksi lasten ja nuorten vertaissuhteita sekd useita puhetapoja, joilla jdsentdd omaa
suhdettaan niihin. Vaikka olen esitellyt kehyksii ja niiden rakentumista erikseen, kdyttavit opettajat
kehyksid puheensa repertuaarina luovasti ja dynaamisesti; kehykset eivit ole toisistaan irrallisia, vaan
niitd vaihdellaan keskustelun sisélld ja yksittdisten puheenvuorojen aikana. Seuraavassa lainauksessa
opettaja hyddyntdd useita hyvinvoinnin ja kasvatuksen kehyksen puhetapoja jdsentdessddn omaa

rooliaan suhteessa lasten ja nuorten vertaissuhteisiin:

”V: No on ne pitkdlti oma asia, koska se on sil taval oma asia ettd, et mind en voi valita
toisen puolesta toiselle kavereita, tidlldkin omas luokas ja sitten ndin niin onhan paljon
meil tai paljon mut on oppilaita jotka on yksin, alkukohtasesti yksin et mul on ollu
kaverivdilkkid sil tavalla ettd on vaihtunu se vdlkkdkaveri vilkkdpari ja erilaisii
tempauksii et yritdit saada sitd mut ku se, se on minusta ldhtdsin olevaa, et se ei lihde
heistd. Md voin yrittdd ryhmdyttdd, md ryhmdytdn paljon, nuoret md ryhmdytdn aina,
litkkatunneilla md teen ryhmdytymisjuttuja, mut se, se pitdd ldhtee heist itsestddn. Ja,
et se on sil taval heidn oma juttunsa et md en voi valita heidn puolest heille kavereita.
Mut sitten jos nousee jotain ongelmia niin sit md ajattelen et mun rooli korostuu siin
kohtaa. Ja sit olis tietysti hienoa jos on ndin et joku kylldhdn nuoretkin lihestyy kyl
mones asiassa ja sillon pitdd olla valmis kuunteleen, ei semmost kiirettd voi ollakaan et
md en jollakin taval ndytd et mdd oon tdssd ja mdd kyl kuuntelen. Et kylldhdn ne tulee
litkkatunnilla aika lihellekin ja sanoo asioita ja ndin mut se siin on usein se ettd ei ne

’

sitd huoltaan tuu sanoon vaan ne tulee puhuun jotain ihan muuta.’

Liikkuminen kehysten vililld on pyrkimysté tehdd ymmaérrettaviksi lasten ja nuorten vertaissuhteiden

kaltaista monimutkaista ja monikerroksista kysymystd (vrt. Puroila 2002, 144, 150-151).
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Puhetapojen tihedd vaihtelua voidaan tarkastella myos keinona, jonka avulla opettajat pyrkivit
vastaamaan heihin kohdistuviin ristiriitaisiin odotuksiin, kun samaan aikaan edellytetdén toimimista
useissa rooleissa. Tdmin lainauksen takaa odotuksia voidaan tunnistaa esimerkiksi yksil6llisyyden
tukemisesta, koulun ja luokan yhteisOllisyyden vahvistamisesta sekd turvallisena aikuisena

toimimisesta.

Teoreettisen tason keskustelussa aineistossani painottui vertaissuhteiden merkitystd korostava
hyvinvointikehys. Sen sijaan puheessa, joka kasitteli kdytdnnon tilanteita ja koulun arkea, olivat
vahvimmin esilld pedagoginen kehys ja koulupdiviakehys. Poikkeuksena tdstd ovat tilanteet, joissa
puheenaihe liittyi haastavissa tilanteissa eldviin lapsiin ja nuoriin — heiddn kohdallaan
hyvinvointikehys korostui myds kaytdnnollisissd konteksteissa. Molemmissa esittelemissini
hyvinvointikehyksen diskursseissa opettajat asettuvat vallitsevien jarjestysten sdilyttdjiksi. Lapsen tai
nuoren hyvinvoinnin ottaminen toiminnan lihtdkohdaksi tuottaa kuitenkin tilanteita, joissa opettajat
toimivat vastoin koulun arkisia jdrjestyksid ja sen yhteiskunnallisia tavoitteita. Poikkeuksien
tekemistd perustellaan pyrkimykselld vélttdd koulujdrjestelméin kannalta suurempia negatiivisia

seurauksia, kuten pudokkuutta tai syrjaytymista.

Koulu kontrolloi lasten ja nuorten toimintaa, mutta rajoittaa myos aikuisten liikkkumavaraa. Virallinen
koulu, jota opettajat ja muu henkilokunta hallinnoivat, on sdéddelty ulkopuolisten toimesta (Kallio
2006, 68—69). Hian on opettaja, viranomainen ja auktoriteetti, jonka oikeudet ja velvollisuudet ovat
sidottuja instituutioon. Virallisen koulun onkin nihty médarittdvdn koulussa tapahtuvia kohtaamisia
niin kattavasti, ettei opettaja halutessaankaan voi poiketa institutionaalisen tilan jérjestyksesté (Laine
1997, 136). Rajatulla kentélld opettajalla on kuitenkin mahdollisuus toimia toisin, silld suhteessa
opetussuunnitelman tavoitteisiin tai pedagogisiin keinoihin opettajat Suomessa ovat kuitenkin
kansainvilisesti katsoen autonomisia ja ylemmidn korkeakoulututkinnon suorittaneina myds
kriittiseen ajatteluun kykenevdisid. Koulun péivittdinen toiminta on tdynni tilanteita, joissa virallisen
koulun tavoitteet ja toimintatavat kohtaavat epdvirallisen koulun kulttuurit ja nuorten yksilolliset
elamismaailmat. Kohtaamisissa sekd opettajat ettd oppilaat osallistuvat aktiivisesti madrittelyihin
siitd, millainen koulu todella on. Merkityksenantojen ristitulessa oleva koulutila muodostaakin
mahdollisuuksia ulossulkemiselle, mutta myds inkluusiolle. Politiikkan laajan mééritelmén mukaan
poliittisuutta erillisend ulottuvuutena voidaan 10ytdd kaikista yhteisdistd ja yhteiskunnista, joissa
thmiset eldvit eldméénsa ja joissa he toimivat kollektiivisesti ja yksilollisesti tarkoituksenmukaisesti.
(Millei & Kallio 2018) Arkipolitiikan kohtaamisissa aikuiset turvautuvat jiykén jarjestelmén rajojen

venyttdmiseen (Kallio 2006, 69).
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Koulun yhteiskunnallisia tehtdvid toteutetaan aina paikallisessa kontekstissa. Kunnat, koulut ja
opettajat reagoivat poliittisiin odotuksiin eri tavoin ja tekevit tulkintoja suhteessa paikallisin
tarpeisiin, eikd esimerkiksi politiikkatoimenpiteiden implementaatio johda samanlaisiin tuloksiin
joka paikassa (ks. esim. Coburn 2004). Koulu, jossa tutkimusaineisto kerattiin, oli kooltaan keskisuuri
ja sijaitsi taajamassa, melko ldhelld kaupungin keskustaa. Rehtori profiloi koulun ”/dhiokouluksi” ja
toi esiin, ettd osissa perheitd on sosiaalisia ongelmia, joiden vaikutus ndkyy myos koulupéivissa.
Lisdksi koulussa oli useiden vuosien ajan tarjottu sekd peruskouluun valmistavaa, etté
opetussuunnitelman mukaista opetusta kunnan maahanmuuttaja-, turvapaikanhakija- ja
pakolaislapsille. Merkittdvd osa oppilaista oli muuttanut Suomeen vasta lapsuus- tai nuoruusidssi
joko yksin tai perheenjdsenten kanssa. Lisdksi koulussa toimi joustavan perusopetuksen ryhmai. Se
on suunnattu sellaisille ylédkouluikéisille, joiden ndhddén olevan syrjdytymisvaarassa tai joiden
koulusuoriutuminen ja —motivaatio ovat heikkoja. Joustava perusopetus etenee peruskoulun
opetussuunnitelman mukaisesti, mutta opiskelu on toiminnallisempaa ja se voi jalkautua enemmaén
koulun ulkopuolelle. (POPS 2014, 39-41) Koulun paikalliset erityispiirteet muovaavat arkisia
jarjestyksid ja nostavat esiin sen, etteivit koulun yhteiskunnalliset tavoitteet kohdistu kaikkiin samalla

tavalla.

Gordon ym. (2000) ovat tuoneet esiin, kuinka kansalaisuutta ja siihen liittyvié eroja tuotetaan koulun
arkisessa vuorovaikutuksessa sekd opettajien ettd koululaisten keskindisissd kdytdnnoissd. Koulu
valmistaa tdysvaltaiseen kansalaisuuteen, mutta kaikilta ei odoteta samanlaista kansalaistumista, vaan
koulu my®ds tuottaa ja pitdd ylld yhteiskunnallisia eroja. Silloin, kun vaara yhteiskunnan ulkopuolelle
tipahtamisesta on ldsni, painottuvat kasvatukseen ja osallisuuteen liittyvit kysymykset eli se, miten
kaverisuhteiden kautta rakentuu kiinnikkeitd maailmaan ja miten koulu tuottaa valmiuksia solmia
sosiaalisia sidoksia (vrt. Nivala 2007). Haastattelemieni opettajien puheessa téllaisiksi ryhmiksi
rakentuivat erityisesti maahanmuuttaja- ja turvapaikanhakijataustaiset nuoret sekd haastavissa

eldmaéntilanteissa tai koulutuksesta ja tyoeldmdstd syrjdytymisen riskissd olevat nuoret.

Maahanmuuttaja- tai turvapaikanhakijataustaisten koululaisten vertaissuhteet tulivat puheeksi heidén
luokkiensa opettajien kanssa, mutta myds muiden opetushenkil6kuntaan kuuluvien haastatteluissa.
Yhteistd oli, ettd Suomeen muuttaneiden kohdalla painottuivat ensisijaisesti integraatio ja kielen
oppiminen, joihin liittyy tiivistii suhteiden solmiminen suomalaisten kanssa. Puhe tdyttyy
negatiivissdvytteisistd toteamuksista, joiden mukaan maahanmuuttajilla ei ole riittdvéasti
kantasuomalaisia kavereita ja kuvauksista siitd, miten opettajat ja koulu pyrkivdt vaikuttamaan
asiaan. He kéyttdvit erontekemiseen kansalaisuuteen liittyvid puhekategorioita, kuten

“kantasuomalainen”, “maahanmuuttaja’ tai “irakilainen”. Haastattelemani opettajat tuovat myos
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avoimesti esiin suomalaista maahanmuuttopolitiitkkaa hallitsevan integraatiotavoitteen (Varjonen
2013, 14-16). Vertaissuhteiden kytkeytyminen integraatiopuheeseen paljastaa, ettei
maahanmuuttajien keskindinen yhdessdolo riitd tdyttdmaan vaatimuksia “ainakin yhdestéi kaverista”,
vaan heiddn kohdallaan koulutuksen yhteiskunnallista integraatiotehtivdd tukeva kieleen ja
kulttuuriin sosialisoituminen suomalaislasten- ja nuorten kanssa solmittujen ystdvyyssuhteiden

vélitykselld on erityisen tarke&a.

Integraatiodiskurssia vahvistetaan kielessd rakentamalla maahanmuuttajien keskindisistd suhteista
yhteis0jd, joista pyritddn pois. Integraation merkitystd korostetaan vahvistussanoilla ja uhkien
nostamisella esiin. Esimerkiksi yksin tulleita turvapaikanhakijanuoria opettavan opettaja korostaa,
ettei “oo ain hyvdiks et ollaan yhdes tiiviis ryhmds --- tulee ongelmia paljon” ja painottaa, ettd “nyt
pitdd, tai suomalaisiin sitoo niit suhteita --- menee huonoon suuntaan tdd integraatio”’. Suomalaisiin
tutustumisen seurauksia taas kuvataan positiivisesti. Alakoulun opettaja kuvaa, kuinka “ihanaa se on
kun he tulee pienind tinne” ja “loytdd niitd kavereita ihan siitd niinkun kuka tahansa”. Toisen
maahanmuuttaja- ja turvapaikanhakijaoppilaiden luokan opettaja taas kertoo, kuinka yksil6ll4, jolla
on eniten suomalaisia kavereita, on my0s paras kielitaito. Tallainen thanneoppilas on sosiaalisesti
aktiivinen eli “vilkas, himoitsee, ottaa kontaktii koko ajan”. Voidaan ajatella, ettd monilta osin
maahanmuuttaja- ja turvapaikanhakijanuorten odotetaan lunastavan paikkaansa kansalaisina

Suomessa sosiaalisen kompetenssin ja aktiivisen vuorovaikutuksen vilityksella.

Maahanmuuttaja- ja turvapaikanhakijaoppilaiden kaverisuhteista tehdddn hyvin selkeésti koulun asia
esimerkiksi liittdmdlld integraatioon tdhtddvéan toiminnan kuvauksiin itsestddn selvyyttd kuvaavia
ilmaisuja.  Integraatioon  liittyy  koulun suunnalta myds holhouksenomaisuutta ja
kontrollipyrkimyksii, joiden tarkoituksena on rakentaa siltoja suomalaiseen kulttuurin: “tietenkin se
ettd ne sais siihen suomalaiseenki niitd yhteyksid mitd on ajateltu”. Opettajat osaavat melko tarkkaan
kertoa, keilld oppilaista on kontakteja suomalaisiin, millaisia ne ovat ja jos suhteita ei ole, keiden
kanssa aikaa vietetddn. Suomalaisiin tutustuminen ei ole puheessa ainoastaan koulun jarjestyksiin
liittyvien vapaampien tilanteiden mahdollistamista, vaan my0s luokkaan saattamista,
moniammatillista keskustelua, kokemusten tiedustelua, joskus vdhdin potkimistakin”. Lisédksi
koulussa kerrotaan kriittisesti pohdittavan, kuinka tarkoituksenmukaista saman kulttuurin edustajia
on laittaa samalle luokalle ja kuvataan, miten luokkajakojen kaltaisten rakenteiden kautta oppilaat
“pakotetaan enemmdn tutustuun erilaisiin ihmisiin”. Niin ikd&n suomalaisten kanssa yhteiseen
opetukseen kuulumista pidetddn hyvéni, koska se kehittdd kielitaitoa ja edellyttdd vuorovaikutusta
“pakon edessd mydos suomeks”. Pakko-retoriikkaa kayttivét opettajat asemoivat itsensd selkeésti

viranomaisasemaan, josta késin implementoidaan integraatiopolitiikkaa - opettajien puhediskursseja

77



ohjaa voimakkaasti koululle suunnattu maahanmuuttopoliittinen vastuu. Kielenkaytto tekee selkeésti
nékyviksi koulun integraatio- ja sosialisaatiotehtédvin fundamentaalisuutta ja erityisesti sosiaalisten

suhteiden merkitystd osana tiysivaltaista kansalaisuutta.

Yhteiskuntapoliittisten tavoitteiden tdyttdmisen vuoksi opettajien oma rooli rakentuu erityisesti
suhteessa integraation tukemiseen. Maahanmuuttajien integraatiota késittelevdssd puheessa raja
virallisen ja epdvirallisen koulun vélilld rakentuu eri tavoin kuin muiden oppilaiden kohdalla.
Syntyperdisten suomalaisten kohdalla sosiaaliset suhteet rajautuvat koulukehyksessd opettajan
aktiivisen tyon ulkopuolelle, elleivit ne selvidsti hdiritse koulun tavoitteiden saavuttamista.
Maahanmuuttaja- ja turvapaikanhakijataustaisten oppilaiden kohdalla kaverisuhteet sen sijaan
tunkeutuvat koulun arkitodellisuuteen osaksi koulun ja opettajan tavoitteita. Kouluun kohdistettujen
politiikkaodotusten vuoksi ne tulevat koulun tehtéviksi — suorastaan sen tehtdvissdin onnistumisen
mittariksi. Erilaisten integraatiota edistdvien toimenpiteiden kuvaaminen ja koulun yrittimisen,
rohkaisemisen, suuntaamisen ja pakottamisenkin yksityiskohtainen ja laaja-alainen selostaminen
pyrkivét vélittdiméan mielikuvaa aktiivisesta koulusta, joka kantaa vastuunsa. Lindgren ym. (2018)
puhuvat koulujen selontekovelvollisuudesta eli siitd, kuinka esimerkiksi opettajilta edellytetddn yha
enemmin oman tyon ja toiminnan dokumentointia, jotta virkavelvollisuuksien tdyttdmistd on
mahdollista seurata ja my0s opettajan oma oikeusturva varmistaa. Integraatiopuhetta voidaankin
tarkastella haastattelijalle kohdennettuna poliittisena selontekona, jossa opettajat pyrkivit

todistamaan toimintansa riittavyytta.

Opettajat vetoavat kielitaitokysymyksessd heistd riippumattomiin tekijoihin, kuten oppilaiden
persoonallisuuspiirteisiin tai mielihaluihin. Erds opettaja siirtdd vastuuta oppilasyksildlle selittimalla
kokemaansa epdonnistumista silla, ettd oppilaiden kielitaito mdittdd et ei uskalleta ottaa yhteyksii tai
yhteyttd”. Toisen opettajan kuvauksessa korostetaan samaan logiikan mukaisesti, kuinka nuoret eivét
itsekédn ole valmiita solmimaan suhteita ja koulussa eletdén liiaksi oman kulttuurin edustajien kanssa.
Omaa vastuuta etddnnytetiin myds suuntaamalla katse Suomessa pitkddn tai syntyperdisesti
asuneiden oppilaiden epdaktiivisuuteen, jolloin “sieltiki suunnast vois enemmdn tulla vastaan™.
Esimerkiksi koulun rehtori kuvaa ongelman olevan suomalaisessa kulttuurissa, jossa ihmiset ovat
yleistden “juroja”. My0s Olssonin (2018, 79—-80) tutkimuksessa maahanmuuttajanuorten oli vaikeaa
solmia suhteita syntyperdisten suomalaisten kanssa ja saman kieliset koululaiset hakivat tukea
muodostamastaan vertaisryhmésti. Kielenkdyton todisteleva funktio saattaa selittdd aiemmin
esittelemiini ehdotonta, pakkoa korostavaa retoriikkaa, joka on ristiriidassa sen vilittdvén, joustavan
ja oppilaiden hyvinvoinnista kiinnostuneen opettajakuvan kanssa, joka valtaosin tutkimusaineiston
haastatteluista vélittyy.
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"V: Ku tdd on vapaa-aikaa mut, ne on alkanu oppii siihen et, me tehdddn siit vihdn
myos meijdn asia. Than sen takii et, mdd nddn jollaki tavalla, mun rooli on enemmdn se
on kasvattaja paljo enemmd tdlld hetkelld nii se on kasvattaja ku opettaja. Ja siihen
kuuluu myés, mdd en osta sitd ajatusta et koulu on joku erillinen linnake lapsen tai

’

nuoren eldmds siin on koulu ja siin on kaverit ja siin on koti. --- ’

Maahanmuuttaja- ja turvapaikanhakijataustaisten lasten ja -—nuorten lisdksi kaveripuheen
kehystdminen erityisesti yhteiskuntaan kiinnittymiselld tulee esiin, kun puheen objekteina ovat
haastavissa tilanteissa eldvét tai koulunkdynnin vaikeuksia kokeneet nuoret. Tdlloin sosiaalisten
suhteiden kuvataan ndkyvan my0s sellaisissa paikoissa ja ajoissa, joihin ne eivédt valttiméttd koulun
jarjestysten mukaan kuuluisi. Y1l olevassa lainauksessa koulussa tyoskentelevd erityisopettaja
asemoi itsensa “kasvattajaksi”’, jonka ty0 ei voi rajautua ainoastaan koulun seinien sisddn, vaan huoli
hyvinvoinnista kulkeutuu myds vapaa-ajalle. Hin kertookin haastattelussa tilanteesta, jossa yhdessa
vanhempien kanssa oli joutunut puuttumaan kaverusten fyysiseen yhdessédoloon sekd koulussa etté
sen ulkopuolella, koska yhdessédolo héiritsi merkittdvésti koulunkédyntid. Toisaalta opettaja tuo esiin
useita esimerkkejéd tilanteista, joissa vertaissuhteet ovat hdnen ndhdikseen edistdneet oppilaan
koulunkdyntid, eldminhallintaa tai psyykkistd hyvinvointia.  Erds oppilas oli saanut ottaa
koulukaverin mukaan ladkéirikdynnille, koska oli jinnittynyt ja toinen olla poissa koulusta, jotta
pystyi tapaamaan toisella paikkakunnalla asuvaa ystdvdinsi. Tilanteista ja omasta toiminnastaan
kertoessaan opettaja tuottaa itselleen neuvottelevaa roolia, jossa kasvattaja-opettaja toteuttaa
kokonaisharkintaa ja on tarvittaessa valmis my0s joustamaan oppimistavoitteista tai koulun

saannoista.

Opettajat joutuvat arkisia jarjestyksid rikkoessaan perustelemaan toimintaansa tavoilla, jotka
mahdollistavat heille myods byrokraattisen ja pedagogisen opettajaroolin yllapitamistd. Edellisen
lainauksen opettaja painottaa antavansa vapauksia vain silloin, jos oppilaat "kysyvit lupaa”. Télloin
hén rakentaa itsestdéin aktiivista toimijaa, joka sdilyttdd auktoriteettiasemansa. Erds maahanmuuttaja-
ja turvapaikanhakijataustaisten nuorten opettaja kategorisoi koulun muut opettajat konservatiivisiksi,
jotka “vois yleisesti vihdn ehkd relata ja rentoutua” ja joiden tulisi ymmairtdd, ettd joidenkin
oppilaiden kohdalla koulunkdynnissd “voi ol vdihdn erilainen tavote ku se ettd taotaan fysiikan
kdsitteitd tai muuta tai sit sitd suomenkielentaitoo ja muut”. Esimerkit tekevét mielenkiintoisella
tavalla nakyvéksi sen, miten koulun tila-aika —jirjestykset normittavat opettajien tyotd ja miten he
niistd poiketessaan joutuvat tuottamaan ennakoitua vastapuhetta kuviteltuun argumenttiin ei-
toivotulla tavalla opettajana toimimisesta. Opettajat eivit rakenna itsestddn kuvaa kapinallisina tai
muutosagentteina, vaan pyrkivét retorisin keinoin asemoimaan itsedén perinteiseen byrokraattiseen
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malliin samalla kun he oikeuttavat toimintaansa osin muiden yhteiskunnallisten tehtdvien

kustannuksella.

6.2. Koulun kasvatukselliset odotukset

Hyvinvointikehykseen paikantuvassa puheessa opettajat tuovat esiin ilmion, jossa opettajien oma
rooli saattaa tilanteen vaatiessa muuttua opettajasta merkitykselliseksi aikuiseksi. Télloin korostetaan
aikuisen ja kouluikdisen vélistd suhdetta ja aikuiseksi kasvamisessa tukemista. Puheessa korostuvat
keskindinen luottamus ja oppilaiden tunteminen. Luottamus, opettajien selonteoissa toistuva késite,
tulee kuvatuksi edellytyksend oppilaiden yksityisempien asioiden jakamiselle opettajan kanssa.
Opettajat toivovat pystyvansé lunastamaan luottamuksen ja kertovat haluavansa olla paikalla ja 14sna,
jos lapsi tai nuori kokee tarvetta puhua aikuiselle. Tdiméa puhetapa pitdd sisélldén kuvauksia sellaisten
asioiden tai ilmididen késittelystd, jotka eivét yleensd kuulu opettajan tyon siséltdihin, kuten
seurustelusuhteita.  Opettajien kuvaamat keskustelut saattavat liittyd hyvin henkildkohtaisiin,

sensitiivisiinkin asioihin, kuten rakkauteen tai seksuaalisuuteen.

”V: No, mitd semmonen tilanne jos kysytddn esimerkiks voidaan kysyy, vihdn semmosii,
suomalaisii esimerkiksi kdyttytymiseen liittyvii juttui mitkd nyt ei vdlttdmdt ihan
opettaja et niitd vdhdn vois sillai eri taval avata ni niitd ehkd, voi sit puhuu vihdn sillai
isdllisemmin tai isoveljellisemmin et, vaik se periaattees opettajan hommaahan sekin
on, tdis nyt mulla et, mut tdmmdosid et pystyy vihdn luotettavammin niit tai, tuntuu
ainakin silta et he pystyy luottaan muhun et pystyy vihdn semmosist aremmistakin
asioist vihdn sanoon mulle ja juttelee. Ei kaikki kaikista asioista tietysti mut jostaki

tdmmosist enemmdn arkisist asioist.”

Opettajat positioivat itsensd merkityksellisiksi aikuisiksi, joithin lapsi tai nuori voi turvautua.
Opettajaan viitataan perhesuhteisiin liittyvilld kisitteilld, kuten isoveli tai diti. Perheméinen puhetapa
ja itsen kuvaaminen perheenjisenend uudelleenrakentavat julkisen koulu- ja yksityisen
perheinstituution vilistd rajaa ja mahdollistavat opettajille irtautumisen ammattiin liittyvistd
rooliodotuksista. Merkityksellisen aikuisen positioon asettuminen ei kuitenkaan muodostu puheessa
opettajan omaksi valinnaksi, vaan olosuhteiden muodostamaksi valttdmattomyydeksi. Joidenkin
toimijoiden, esimerkiksi koulun rehtorin, oli melko ongelmatonta néihda itsensd kasvattajana, kun taas
toiset kokivat roolin selvdsti vékindisemmaiksi ja vaikeammin ammatilliseen identiteettiin
integroitavaksi. Merkityksellisen aikuisen positio on l4ht6isin oppilaiden tarpeista, eikd sithen
aktiivisesti itse pyritd; aktiivisena toimijana on lapsi tai nuori. Tukena olemisen perustaksi muodostuu

aito vilittdminen oppilaiden hyvinvoinnista ja siihen liitetddn myds ajallinen ldsndolo ja valmius
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pysdhtyméén oppilaan asioiden ja ajatusten direlle. Subjektiiviset merkityksellisyyden kokemukset
eivit koulussakaan rakennu kidskemélld tietyssd ajassa ja paikassa, vaan tilanteisesti ja ihmisten

vilisissi kohtaamisissa.

Aikuisen roolia korostava hyvinvointikehyksen muunnos oli ldsnd erityisesti sellaisten lasten ja
nuorten kohdalla, jotka eivdt saa muilta perhe- ja l4heissuhteilta tarvitsemaansa tukea, esimerkiksi
yksin Suomeen tulleita turvapaikanhakijanuoria opettavien henkildiden puheessa. Voidaan ajatella,
ettd tilanteessa, jossa perheen muodostamat perinteiset turvaverkot ovat sdrkyneet, kohdistuu
opettajiin totutusta poikkeavia ja kokonaisvaltaisia odotuksia aikuisina ja kasvattajina. Tavanomainen
tilanne, jossa kasvatusvastuu jakautuu perheen ja koulun kesken, tulee tdlloin médritellyksi uudelleen,
samoin kuin oppilaan ja opettajan vélinen, eroon ja auktoriteettiin perustuva pedagoginen suhde (ks.
Gordon ym. 2000, 66). Toisaalta opettajalla sdilyy edelleen ”enemmdén tietdvan” auktoriteetti, minka
vuoksi merkityksellisen aikuisen roolin omaksuminen ei edellytd heiltdi merkittivdd muutosta
verrattuna erityisesti pedagogisen kehyksen oppilaskeskeiseen puhetapaan. Yhteenvetona voidaan
todeta, ettd kouluun ja opettajiin kohdistuvat ulkopuoliset odotukset tai vaatimukset synnyttavét
haastatteluissa tilanteita, joissa koululaisten vertaissuhteille annettuja merkityksi tuotetaan kolmesta
padkehyksestd poiketen ja joissa omaa roolia opettajana neuvotellaan kompromissihakuisesti seké

tuttuun kiinnittyen, ettd uusiin tarpeisiin vastaten.
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7. Yhteenveto ja pohdinta

Pro gradu -tutkielmani “Hid&ssd ystdvd tunnetaan. Koululaisten vertaissuhteet peruskoulun
opettajien puheessa” viimeisessad pddluvussa ”Yhteenveto- ja pohdinta” kokoan yhteen tutkielmani
keskeiset tulokset ja vastaan tiiviisti asettamiini tutkimuskysymyksiin. Pohdin tutkimustuloksia
suhteessa kouluinstituutioon institutionaalisten logiikoiden viitekehyksestd ja mdiéritdn, millaiset
logiikat ohjaavat opettajien tulkintoja koululaisten vertaissuhteista. Lisédksi arvioin tuloksia suhteessa
mydhdismodernin hyvinvointivaltion sosiaalipolitiitkkaan ja sen ihannekansalaiseen. Lopuksi pohdin

lyhyesti tutkimuksen rajoitteita ja sen avaamia, relevantteja jatkotutkimuksen mahdollisuuksia.

7.1. Tutkimustulosten yhteenveto

Tamaén pro gradu- tutkielman tavoitteena oli selvittdd peruskoulun opettajien puheessaan rakentamia
tulkintoja lasten ja nuorten vertaissuhteista koulujirjestelmidn kontekstissa. Niitd tarkasteltiin
opettajien haastatteluaineistossa esiintyvien erilaisten tulkintakehysten ja niiden vélisen dynamiikan
kautta. Kiinnostus kohdistui lasten ja nuorten vertaissuhteille annettuihin merkityksiin ja opettajille
haastatteluissa rakentuviin rooleihin. Lasten ja nuorten keskindiset suhteet ovat jatkuvasti 14sné
koulunkdynnisséd, mutta opettajien toimintaa tai késityksid on niihin liittyen tutkittu vain rajallisesti.
Peruskoulun opettajien tuottamien puhekehysten ja puhetapojen ndhtiin yksittiistd organisaatiota
laajemmin kertovan niisti periaatteista tai /ogiikoista, joiden mukaan opettajien tyd jdsentyy ja koulu
instituutiona toimii. Tutkimusaineiston perusteella oli mahdollista tarkastella diskurssien kiyttoa
my0Os suhteessa opettajien koulutustaustaan, tyonkuvaan ja oppilaiden profiileihin, mikd syventda
tarkastelua ja tuo esiin myos peruskoulun sisdisid nyansseja. Lasten ja nuorten vertaissuhteisiin
liittyen merkityksellisiksi nousivat koulupéivikehys, pedagoginen kehys ja hyvinvointikehys. Kaikki
haastattelemani opettajat kayttivit jokaista kehystd, mutta niiden véliset suhteet vaihtelivat.
Tyypillistd oli myds kehysten nopeatempoinen, jopa yksittdisen puheenvuoron sisélld tapahtuva
vaihtelu tai sisdinen muuntelu, mikd tukee aiemmissa tutkimuksissa esiin tulleita havaintoja

koulutuksen useista yhtdaikaisista, kilpailevista logiikoista.

Koulupidivikehyksessd kaveruutta tarkasteltiin institutionaalisten jirjestysten eli kouluinstituution
vakiintuneiden sdidntdjen ja kaytdntdjen nidkokulmasta. Osana niitd koululaisten kaverisuhteille
madrittyvét sallitut ja kielletyt paikat, ajat ja olemisen tavat. Koulupdivikehyksessd oli kaksi
puhetapaa, joiden kautta kaveruus rakentui osaksi koulun arkipdivdd ja opettajan tyotd. Arjen osa —
puheessa korostui kaveruus valttimattoméand, joskin arkisena “taustahdlynd”. Opettaja médrittyi
puheessa mahdollisuuksien rakentajaksi eli kaveruudelle sopivan tilan ja ajan raivaajaksi koulun

institutionaalisten jérjestysten sisdlld. Toimintaa perusteltiin oppilaiden osallisuudella ja kaveruuden
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tarkeydelld osana sujuvaa koulupdivad. Hairiopuheessa vertaissuhteista muodostettiin koulunkdynnin
sujuvuudelle uhka ja ongelma, joka edellyttdd opettajan puuttumista. Opettajan
jarjestyksenvalvojamaisesta tai poliisimaisesta puuttumisesta konstruoitiin itsestdénselvyyttd ja se
rakentui kyseenalaistamattomaksi osaksi opettajan tyonkuvaa. Koulupdivikehyksessd opettaja onkin
aina byrokraattinen subjekti. Koulupédivikehys tuo esiin ideologisia ja fyysisid tekijoitd, jotka
rajoittavat ja eriarvoistavat koululaisena toimimisen mahdollisuuksia (Hohti & Karlsson 2012, 137;

Gordon ym. 2000, 2).

Pedagogisessa kehyksessd ymmirrys kaveruudesta rakentui suhteessa opettajan pedagogiseen
identiteettiin eli késitykseen itsestd opettajana. Kehyksessé késiteltiin oppimista ja opetusta, mutta
kaveruus rakentui osaksi pedagogista identiteettid kahdella tavalla. Oppilaskeskeinen puhe oli
kahdesta puhetavasta yleisempi ja rakensi hegemonisena diskurssina kehyksen sisdénrakennettua
opettajan ihannetta. Oppilaskeskeisessd puheessa painottuivat progressiivisen pedagogiikan
suuntauksen pédpiirteet, kuten yksilollisyys, kokemuksellisuus, oppilaiden tunteminen ja
yhteisollisyys. Opettaja rakentui diskurssissa vertaissuhteiden aktiiviseksi hyddyntdjéksi ja
paneutuvaa otetta perusteltiin opetussuunnitelmalla ja oppimisen toteutumisella. Oppilaskeskeinen
diskurssi oli vahvimmin esilld luokanopettajilla, joiden oppilaat olivat alakouluikéisid. Asiakeskeinen
puhetapa taas korosti koulutuksen akateemisia tai teknisié siséltoja ja piti ylld oppilaiden ja opettajien
vilistd etdisyyttd, niin kutsuttua pedagogista suhdetta. Asiakeskeisessd puheessa lasten ja nuorten
vertaissuhteet eivét ldhtokohtaisesti kiinnittyneet osaksi oppitunteja. Opettajien rooli perustui niiden
huomiotta jittimiseen ja kaveruus asemoitiin kuuluvaksi muihin tiloihin ja aikoihin tai muille koulun
ammattilaisille. Asiakeskeinen diskurssi oli pedagogisessa kehyksessd marginaalinen, mink&
seurauksena opettajien oli haastatteluissa erikseen perusteltava ja oikeutettava toimintaansa
esimerkiksi vetoamalla ulkopuolisiin rakenteisiin tai omiin persoonallisuuspiirteisiinsa.

Asiakeskeistd puhetapaa tunnistin erityisesti yladkoulun aineenopettajien puheesta.

Hyvinvointikehyksessé lasten ja nuorten vertaissuhteita katsottiin osana yksilon arjen kokonaisuutta.
Kaveruus rakentui opettajien puheessa osaksi yksilon hyvinvointia vaihtoehtoisten puhetapojen
kautta. Resurssipuheessa vertaiset rakentuivat merkityksellisiksi 1dheisiksi, jotka korvaavat puuttuvia
vanhempia ja tarjoavat luotettavan, kasvua tukevan suhteen. Riskipuheessa kaverisuhteita lahestyttiin
sosiaalisena riskind, johon pyrittiin vaikuttamaan erilaisten sosiaalis-pedagogisten tekniikoiden ja
byrokraattisten rakenteiden kautta. Opettajan roolissa korostuivat kasvatusasiantuntijuus ja
moniammatillinen tiimitydskentely. Olennaista on, ettd lapsen ja nuoren vapaa-ajan kaverisuhteiden

ajatellaan kuuluvan koululle. Se johtaa herkésti diskurssin sisdisiin ristiriitoithin yksityisyyttd
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korostavan individualistisen ajattelutavan ja varhaisen puuttumisen paradigmaan kytkeytyvin

kokonaisvaltaisen suojelu- ja valvontatarpeen valill.

Haastattelemieni opettajien tulkinnat lasten ja nuorten vertaissuhteista muodostuivat erilaisiksi
teoreettisella ja kaytdnnolliselld tasolla liitkkuvassa puheessa. IThanteiden tasolla korostui
vertaissuhteiden jisentdminen hyvinvointikehyksen kautta sosiaalisena voimavarana, jolloin esiin
nousivat emotionaalinen hyvinvointi, syrjdytymisen ehkéisy ja merkityksellinen elimi. Kaytdnnon
tilanteita reflektoivassa puheessa ldsni olivat vahvemmin pyrkimykset vertaissuhteiden sddntelyyn
tai kontrolloimiseen joko koulupdivdin sujuvuuden varmistamiseksi, opetuksen ja oppimisen
mahdollistumiseksi tai yhteiskuntapoliittisten integraatio- ja suojelupyrkimysten toteuttamiseksi.
Koulujen kdytdnnon toimintaa kehystdvdt markkinalédhtdinen oppiminen ja tiukasti raamitettu,
suorituskeskeinen kouluorganisaatio (Vincent ym. 2016). Vaikka opettajat olisivat tietoisia koulun
merkityksestd ja mahdollisuuksista hyvinvoinnin ja ihmissuhteiden edistdmiselle, joutuvat he silti
sopeutumaan tiukkoihin aikatauluihin, paineisiin ja sddntdihin (Thomas ym. 2016, 515-516).
Yhteiskuntapolitiikka, koulun institutitionaaliset rakenteet ja syvain juurtuneet késitykset opetustyon
luonteesta luovat kehykset mahdollisille toiminnan ja ymmarryksen rakentumisen tavoille (Coburn
2004, 234-235). Vaikka lasten ja nuorten vertaissuhteet ndyttaytyvit sekd tutkimuskirjallisuudessa
ettd opettajien haastatteluissa rakentuvissa ihanteissa osana hyvinvointia ja hyvdd eliméii, ei ole
itsestdén selvad, ettd ihanteista huolimatta vertaissuhteet jdsentyisivédt kouluarjessa ensisijaisesti

hyvinvoinnin kautta.

Opettajien tyon ristiriita paikantuu tissd tutkimuksessa kahteen kilpailevaan logiikkaan, jotka olen
nimennyt koulutyon logiikaksi ja hyvinvoinnin logiikaksi. Koulutyon logiikka on byrokraattista,
kollektivistista ja orientoitunut suorittamiseen ja tavoitteiden saavuttamiseen. Hyvinvoinnin logiikka
taas painottaa aitoja ithmissuhteita, yksilollisyyttd ja vithtymistd. Tulokset tutkimuksessani tuovat
esiin ristiriitaa kdytdnnossd. Kehysten joustavaa ja yhdistelevdd kiyttod voidaan pitdd kompleksisen
koulutodellisuuden ymmarrettaviksi tekemisen edellytyksenéd. Koulun arjessa keskenéén kilpailevien
logiikoiden kanssa pirjitddn erottelemalla ne toisistaan, yhdistelemélld logiikoita toisiinsa ja
rajaamalla ty6ta niin, ettei kumpikaan logiikoista jaa paitsioon (Lindgren ym. 2018). Colander (2016)
médrittddkin koulutuksen kokonaislogiikan melko laajasti sddntdjen, periaatteiden ja hoivan
organisoimisen tapojen kokonaisuudeksi, joka on ensisijaisesti keskittynyt lapseen opetuksellisena
tai kasvatuksellisena subjektina. Erityisesti ne opettajat, joiden oppilaat elivit tavalla tai toisella
haastavissa tilanteissa, joutuivat tasapainoilemaan erilaisten odotusten vélilld. He joutuvat tydssidin

jatkuvasti vastaamaan yksildllisiin tarpeisiin, jotka eivit aina suoraan kiinnity koulun tehtéviin, mutta
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toimimaan siitd huolimatta samojen oppilaiden abstraktiutta ja oppimisen “tehdasmaisuutta”

ylldpitavien rakenteiden siséllé.

Kehysten kokonaisuus tekee ndkyvéksi kouluinstituution sisdisid ristiriitoja yksilon tarpeiden ja
yhteison toiminnan, nykyisyyden ja tulevan sekd lapsen yksityisen elaménpiirin ja aikuisen kattavan
vastuun vélilld (Paju 2011; Gordon ym. 2000; Laine 2000; Laine 1997). Yhtend kokonaisuutena
ristiriidat ja ambivalenssit voidaan hahmottaa erilaisten lapsikdsitysten kohtaamisena; lapset ja nuoret
ndhddan yhtddlta abstraktin oppilaskisityksen, toisaalta eliminvaiheen merkitystd ja lapsen tietoa
arvostavan tdssid-ja-nyt —paradigman sekd kolmanneksi tulevaisuus- ja suojeluorientoituneen
ennakoivan suhtautumistavan kautta (Kristjansson 2006, 20; Gordon ym. 2000, 2). Opettajien tavoilla
rakentaa ymmaérrystd on merkitystd, silld ne muokkaavat lasten ja nuorten olemisen, myos
omachtoisen yhteisollisyyden ja keskindisten suhteiden, rajoja ja mahdollisuuksia. Valta ei koulussa
jakaannu tasan molemmille osapuolille ja lasten toimijuus on ldhtokohtaisesti alisteista viralliselle
koululle (Lahelma & Gordon 2003, 58). Sen seurauksena saattaa olla lapsindkdkulman ja lapsille
tarkeiden asioiden tai ilmididen jadminen sivuun. Lasten ja nuorten vertaissuhteiden paikan voidaan
nihdi siten olevan jatkuva neuvottelujen ja méiirittelyjen kohde koulupéivin institutionaalisessa

tilassa.

Kaikki kolme keskeistd tulkintakehystd mahdollistivat opettajille my6s puhetapoja, joiden kautta
lasten ja nuorten vertaissuhteet oli mahdollista liittd4 osaksi koulujen toimintaa ilman, ettd opettajat
joutuisivat merkittdvasti muuttamaan kasityksiddn kouluinstituution luonteesta tai oman tyonsi
tavoitteista ja sisdlloistd eli kyseenalaistamaan perustavanlaatuisten kehysten olemassaoloa. Kun
opettajat kayttivat téillaisia diskursseja kuvatessaan lasten ja nuorten vertaissuhteita koulun arjessa,
yhdistyi kouluty6 kaveruuteen Farmerin ym. (2011) ja Kindermannin (2011) teoretisoiman
ystdvyyden pedagogiikan (Pedagoy of Friendship) mukaisesti. Opettajalle rakentui puheessa erilaisia
fasilitaattoripositioita, joissa hin toimi rakentaen lasten ja nuorten omaehtoisen yhdessdolon
mahdollisuuksia joko osana koulupdivin aikaisia vapaampia hetkid, opetusta tai jopa oppilaidensa
vapaa-aikaa. Mahdollistajaroolin edellytyksend nédyttdytyivit vertaissuhteiden merkityksen

tiedostaminen seké oppilaiden ja heidédn sosiaalisten piiriensd tunteminen.

Tutkimuksen tulokset tukevat kuvaa koulusta intiimin perhe-eldmin ja julkisen sfddrin vilissd
toimivana, valtiollisen séddntelyn ja monimutkaisten suhdeverkostojen muodostamana
kokonaisuutena (vrt. Thomas ym. 2016). Suomalaisessa koulujérjestelméssid korostuu opettajien
professionaalisuus. My0Os vallitsevissa ndkokulmissa opettajan tyotd kohtaan on painottunut

pedagogis-didaktinen osaaminen moraalin ja koulujen yhteiskunnallisen tehtdvin sijaan.
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(Luukkainen 2004, 62—63) Opettajilla kuitenkin on lainsdddédnnosta 1dhtien myds selkeédsti mééritetty
kasvatusvastuu, johon liittyy tiiviisti lasten ja nuorten hyvinvointi. Havaintojeni perusteella
hyvinvointiorientoitunut kasvatusvastuu korostuu yhtdaltd alakouluikdisten lasten opettajien ty0ossi
ja toisaalta tilanteissa, joissa koulun ulkopuolisen elimén haasteet asettavat reunachdot oppimisen ja
koulunkdynnin toteutumiselle ja edellyttdvét arjen kokonaistilanteen huomioon ottamista. Talloin
koulun institutionaalinen raja kurottautuu pidemmalle ja koulutuksen integraatiofunktio, johon myds

koululaisten vertaissuhteet liittyvit, korostuu osana koulun yhteiskunnallisia tehtavia.

Voidaankin sanoa, etteivét ystivyyden pedagogiikan toteuttamisen mahdollisuudet niyttidydy kaikille
opettajille yhtdldisiné. Téassé tutkimuksessa alakoulun luokanopettajien ja tavanomaista suuremmassa
tuen tarpeessa olevien oppilasryhmien opettajien oli helpompaa jasentda lasten ja nuorten keskindinen
kaveruus osaksi omaa tyOtd ja opettajaidentiteettid kuin niiden, jotka olivat koulutukseltaan
aineenopettajia ja toimivat yldkoulussa pddosin tavallisiksi méiérittyvien oppilaiden parissa. Heidén
tyonkuvaansa kuuluivat ainekohtaisen tuntijaon myoti useat opetettavat ryhmit ja verrattain harvat
viikoittaiset tapaamiskerrat, kun taas muut opettajat toimivat tiiviimmin samojen oppilaiden kanssa.
Aineenopettajuus asettaa tulosten perusteella haasteita vertaisryhmidynamiikan tuntemiselle.
Aineenopettajien ei mydskddn ole ongelmatonta 10ytdd luontevaa paikkaa kaveruudelle osana
aineenhallintaa ~ ja  oppisisdlt6jd  korostavan  koulutuksenkin  kautta  rakentunutta
opettajaidentiteettiddn. Hoikkala ja Paju (2013, 14) huomauttavat, ettei opettajankoulutuksessa,
varsinkaan aineenopettajien koulutuksessa, oteta merkittdvdasti huomioon lasten ja nuorten
ryhmiéprosesseja ja nuorisokulttuurisia kysymyksid. He kannustavat koulutustoimijoita kriittiseen
pohdintaan siitd, miten “suomalainen koulukulttuuri pedagogiikkoineen, opettajankoulutuksineen ja
kiytintdineen hahmottaa oppilaat moninaisten ryhmiensa jdsenind ja ryhmatilanteiden toimijoina”.
Ylikansallisessa kontekstissa myods Kindermann (2011) vetoaa lasten ja nuorten vertaisyhteisdjen
huomioimiseen opettajankoulutuksessa, silld opettajat vaikuttavat merkittavélld tavalla
vertaissuhteiden kehityksellisen vaikutuksen realisoitumiseen. Professionaalisuutta korostavan
opettajuuden rinnalla tulisi siis vahvistaa opettajien kisitystd itsestddn lapsi-, nuoriso- ja

hyvinvointipoliittisina toimijoina.
7.2. Haddssa ystiva tunnetaan? Hyvinvointivaltio ja vertaissuhteiden muuttuvat

merkitykset

Pro gradu- tutkielmani otsikko ”"Héddssi ystidva tunnetaan™ viittaa tutkimusaineistossani kautta linjan
ilmenevidin &dédripdiden korostumiseen sekd dikotomisten vastakohtakategorioiden rakentumiseen

haastattelemieni opettajien puheessa, mutta osin jo teemahaastattelurungon rakenteessa itsessdan.
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Lasten ja nuorten ystdvyyssuhteet néyttdytyvét herkidsti joko puhtaan hyvind tai absoluuttisen
huonoina. Vertaissuhteiden merkitys korostui haastatteluissa tukena, turvana ja apuna kriiseissé tai
haastavissa tilanteissa ja toisaalta vertaisryhmén vahvistaessa ei-toivottavaa, hyvinvoinnin ja kasvun
kannalta haitalliseksi katsottua kaytostd. Ihmissuhteet ovat hyvinvoinnin kannalta kokonaisvaltaisen
tarkeitd ja ystavyyttd tukemalla on mahdollista ehkéistd psyykkisié, fyysisii ja sosiaalisia ongelmia.
Vilittdminen, jolle myds hyvinvointivaltio pitkdlti rakentuu (Erdsaari 2009, 78) on téirkeda
ennaltachkdisevdi hyvinvointityotd. Setidld-Pynnosen (2017, 476) mukaan viestotasolla vaikuttavin
sosiaalisuus on arkista ndhdyksi tulemista ja toisen ithmisen myodnteistd kohtaamista; sitd, mitd
koululaisetkin toistensa kanssa péivittdin tekevét, jos ilmapiiri ja kaytdnnot mahdollistavat.
Sosiaalipolitiikalle lasten ja nuorten vertaissuhteissa merkityksellisintd saattaakin olla se, mika
kouluissa jdd herkisti huomaamatta ja solahtaa itsestddn selvdnid osaksi arkista, vuorovaikutteista

toimintaa.

Linnakangas ja Suikkanen (2004, 60—61) huomauttavat, ettd yhteiskunnan toimielimistd mik&én ei
nosta esiin sosiaalisten suhteiden merkitystd tai ota vastuuta niiden edistimisestd. Ellonen ja
Korkiaméki (2008, 94) taas painottavat, ettd rakenteiden ja instituutioiden sijaan sosiaalisiin
suhteisiin liittyvén polititkan huomio olisi syytd suunnata luonnollisiin osallisuuden ja kuulumisen
verkostoihin, kuten lasten ja nuorten ystdvyyksiin. Lasten ja nuorten arjen institutionalisoituminen
kuitenkin edellyttdd molempien ulottuvuuksien huomioon ottamista samanaikaisesti. Lasten ja
nuorten ystdvyys ei aina toteudu yhteiskunnan instituutioiden ulkopuolella, vaan niiden huokoisissa
esimerkiksi osana koulunkdyntid, harrastuksia tai eldmaé erilaisissa perhe- ja sijaishuoltorakenteissa.
Lapsiléhtoisesti koulun on kuvattu olevan ensisijaisesti vuorovaikutuksen koulu, jossa tirkeimpid
ovat ihmissuhteet. Saukkosen (2003, 90) mukaan opettajien haasteena onkin tasapainottelu

“’kognitiivisia saavutuksia vaativan kulttuurin, mutta inhimillistd 1dmpd4 kaipaavien lasten valilla”.

Uusliberalismin vahvistumisen myota sosiaalipolitiikka on sidottu yha tiiviimmin kilpailukyky-
yhteiskuntaan palvelemaan talouspolitiitkkaa (Karjalainen & Palola 2011, 8). Pajun (2011, 43)
mukaan markkinaideologia vaikuttaa myds ldnsimaiseen formaaliin kasvatukseen, mika tulee esiin
oppimisen kytkeytymisessd taloudellisiin tavoitteisiin. Koulutuksen talous- ja taitokeskeinen
paradigma vaikuttaa kansainviliseltd (esim. OECD) tasolta kansalliseen politiikkaan, kuten
opetussuunnitelmiin ja siten myds yksittdisiin kouluihin. Markkinaldhtéinen koulutuspolitiikka
asettaa haasteita lasten ja nuorten vertaissuhteiden tarkastelulle osana ennaltachkdisevaa
sosiaalipolitiikkaa. Puhtaan markkinaldhtdisen koulutuspolitilkan nidkokulmasta lasten ja nuorten

hyvinvoinnin voidaan viime kiddessd nidhdid olevan relevanttia vain sithen pisteeseen asti, joka
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mahdollistaa heille integroitumisen tyomarkkinoille. Onkin todettu, ettd koulutuspolitiikassa

hyvinvoinnin turvaaminen on oppimiseen verrattuna ollut marginaalinen nikékulma (Wyn 2007, 44).

Julkusen (2006, 142-143) mukaan nykyinen sosiaalipolitilkka on yhd enemmén kéytoksen
politiikkaa. Sekd tydeldmi ettd hyvinvointipalvelut ja hyvinvointivaltion instituutiot edellyttavét
ihmisiltd tunteiden hallintaa ja onkin puhuttu tunteiden kaupallistumisesta (Hochschild 1985).
Sosiaalisten verkostojen merkityksen voidaan nédhdd kasvavan yhteiskunnassa ja tydeldmaissa, kun
perinteisten yhteiséjen merkitys heikkenee ja esimerkiksi méérdaikaiset tydsuhteet ja itsensd
tyollistiminen yleistyvét. Kansalaisille asetetut vaateet heijastuvat myos koulutukseen, jolloin lasten
ja nuorten ikdtoverisuhteet saattavat tulla liitetyiksi myos kouluinstituution kansallisiin tydeldma- ja

demokratiatavoitteisiin (Wyn 2007, 44).

Sosiaalis-emotionaalisten taitojen edistdmistd voidaan tarkastella yhtd koulutuksen harjoittamana
hallinnan tapana (Vincent ym. 2016). Tunne- ja vuorovaikutustaitoja késitteleva politiikka kannustaa
vahvasti tietynlaiseen olemiseen eli normalisoi ilmiditd; my0s vertaisyhteisdjen hallintaan
kohdistuvat kdytdnnot tuottavat osaltaan médrittelyjd siitd, miten lapsi tai nuori voi tuntea, kokea ja
reagoida (vrt. Alasuutari & Karila 2009, 86). Kun koulutuksen toteuttama luokittelu laajentuu
mitattavista suorituksista emotionaaliseen kompetenssiin ja sosiaalisten tilanteiden lukutaitoon, my0s
sosiaalisia taitoja voidaan havainnoida, arvioida ja kehittdd. Vincent ym. (2016) argumentoivat, ettd
tunne- ja vuorovaikutustaitokasvatus opettaa lapsia hallitsemaan itsedédn paremmin, jotta he
sopeutuisivat koulun jarjestyksiin. Sen voidaan ndhdé olevan myds laajemmin strategia, jolla koulu
tukee refleksiivisten yksiloiden kasvua (Holloway & Pimlott-Wilson 2012). Vertaissuhteiden
vilineellistimisen ja opinnollistamisen haasteena on, ettd todellisuudessa monimutkainen
emotionaalisten sidosten kokonaisuus saattaa pelkistya sarjaksi piirteitd ja opittuja tekniikoita, jolloin
thmissuhteiden merkitys subjektiivisen hyvinvoinnin edistdjéni jda taka-alalle (Vincent ym. 2016,

487).

Uusliberalistisessa kehyksessd ithanteena on itsestddn ja tunteistaan vastuullinen yksilo (Harinen
2008, 85). Itsevastuullisuuden vaade tulee ndkyviksi esimerkiksi kasvatuksessa (Julkunen 2006,
278). Yksilod ei télloin ndhdd osana yhteis6d tai yhteiskuntaa, vaan itse ongelmistaan ja valinnoistaan
vastuullisena subjektina (Karjalainen & Palola 2011, 8). Kansalaisuuden ytimessd ovat vastuunotto
ja sosiaalipolitiikassa niukkuuteen perustuva resurssitehokkuus (Julkunen 2006, 251, 276). Yksilon
vastuun ja aktiivisuuden korostaminen helpottaa monien sosiaalisten ongelmien tulkintaa omien
valintojen tulokseksi. Se saattaa kuitenkin jéttdd huomiotta rakenteellista eriarvoisuutta tuottavat

yhteiskunnan prosessit, kuten sosioekonomiset erot, yhteiskuntaluokan tai sukupuolen (Karjalainen
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& Palola 2011, 9; Julkunen 2006, 143, 186). Yksilollistyva ja yksiloiva yhteiskunta asettaa haasteita
my0s lasten ja nuorten ystdvyyksille. Harisen (2008, 85-86) mukaan nuorilta edellytetdin
samanaikaisesti seka selkeésti yksilollisid eldmanvalintoja, ettd laajaa sosiaalista piirid. Yksilollistdva
ystdvyys on hdnen mukaansa vaativa kehikko erityisesti niille, jotka eivdt kykene tavoittamaan

sosiaalisesti kompetentin yksilon ihannetta.

Yksilollistyvéstd yhteiskunnasta huolimatta koulu on luonteeltaan kollektiivinen. Siksi virallisen
koulun kehyksessé lasten ja nuorten yksilolliset ominaisuudet jadvat taka-alalle (Gordon ym. 2000,
21; Laine 1997, 102). Oppilaiden keskindinen samanlaisuus nikyy myos kouluinstituution tavassa
suhtautua heiddn keskindisiin suhteisiinsa. Paju (2011, 23) arvioi koulumaailmaa dominoivan
keskindisen samanlaisuuden idean johtavan siihen, ettei koulussa mikdin opiskeluun liittyva ole
kenenk&én yksityisessd omistuksessa. Siksi hdn puhuu opiskeluvilineiden “’sosialisoinnista” eli siit4,
ettd koulutarvikkeisiin liittyvddn omistushaluun suhtaudutaan paheksuvasti. Kun 2010-luvun
koulussa koululaisten keskindiset suhteet on myos opetussuunnitelmatasolla kytketty yksilond kasvun
ja oppimisen vélineiksi, on mielenkiintoista kysyi, tunnistetaanko koulun arkisissa kdytdnnoissa
myos “’sosiaalisen sosialisointia” eli vertaissuhteiden késittdmistd koulujérjestelmén kollektiiviseksi
omaisuudeksi. Ystdvyyden pedagogiikalle markkinaldhtoisyys asettaakin vahintddn kriittisid
kysymyksid siitd, kuka oppilaan arvon maiirittdd ja miten véltetddn koululaisten keskindisen
yhdessdolon kddntymistd performanssiksi sisdisen empatian ja aidon toisen asemaan asettumisen

sijaan.

Yhteiskunnalliseen muutokseen yhdessd laajentuneen hyvinvointikdsityksen kanssa liittyy myos se,
ettd hyvinvointi on koulutuksessa néhty yhtend térkednd uutena oppimisen kenttand. Hyvinvoinnin
merkitys koulutuksessa on nykypdivdnd kasvanut nuorten aiempaa epdvarmempien ja
monimutkaisempien elinolosuhteiden takia. Nuoret rakentavat eliméansd uudenlaisissa sosiaalisissa
ja poliittisissa konteksteissa, joihin liittyy heikentynyt perheen, tyon ja sosiaaliturvan pysyvyys seka
koulutuksen ja tydmarkkinoiden vilisen linkin [0yhtyminen (Wyn 2007, 35—40). Erédsaari (2009, 78)
toteaa, ettd uusliberalistiset kehityskulut, kuten uusi julkisjohtaminen, muuttavat hyvinvointivaltion
vilittdmistehtdvad. Yhteisollinen ote heikkenee, kun muuttuvassa yhteiskunnassa jokaiselta
odotetaan yksilollistd vastuunkantoa. My0s sosiaalipolitikka ja hyvinvointipalvelut siirtyvit
enemméin universaaleista palveluista tarveharkintaan (emt., 81). Sosiaalisten instituutioiden
ohentuminen korostaa toimivien ja luotettavien ihmissuhteiden merkitystd sosiaalisten riskien
hallinnalle ja hyvinvoinnille — ihmissuhteet ovat tirked investointi (Wyn 2007, 38). Onkin syytd
kysyéd, millainen pohja koulussa rakentuu pysyville, vastavuoroisille ja omaehtoisille ihmissuhteille.
Vaikka suomalainen opettajankoulutusjérjestelmé korostaa akateemisuutta ja oppisisiltdjen hallintaa,
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saattaa koululaisen ndkokulmasta tirkedmpad olla opettajan kyky rakentaa turvallista ja hyvaksyvai
yhteis6d (Saukkonen 2003, 91). Yhteison rakentaminen vie aikaa ja edellyttdd tutustumista seka
ponnistelua institutionalisoitujen kategorioiden purkamiseksi, mutta sen seuraukset voivat kantaa

kauas (Erdsaari 2009, 78, 88).

7.3. Tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimus

Viime vuosien aikana mediassa ja tutkimuksissa on kiinnitetty kasvavissa maérin huomiota
sosiaalisten suhteiden ja hyvinvoinnin viélisiin yhteyksiin. Melko vahva yksimielisyys vallitsee siiti,
etteivit heikot sosiaaliset suhteet ole ainoastaan yksiloon, vaan myo6s laajempiin yhteiskunnallisiin
kehityskulkuihin kytkeytyvé, sosiaalinen ja monin tavoin palvelujirjestelméién heijastuva ongelma.
Huomio on piddosin kohdistunut yksindisyyteen ja sen negatiivisiin seurauksiin ja sen sijaan
vihemmén siithen, miten thmissuhteiden rakentumista ja ylldpitoa voidaan tukea ithmisten arkisissa
elinympadristoissé, kuten kouluissa. Ajatus siité, ettd koulut olisivat vain oppimista varten, on myos
laajemmin tullut haastetuksi; esimerkiksi monet uudet koulurakennukset ovat hyvinvointi- ja

toimintakeskuksia kirjastoineen, litkuntasaleineen ja sote-palvelupisteineen.

Kysymys siitd, miten lapsi- ja nuorisopolitiikan toimijat, erityisesti opettajat, vaikuttavat lasten ja
nuorten mahdollisuuksiin toimia vuorovaikutuksessa keskindisissd yhteisOissdén on esittelemieni
kehityskulkujen pohjalta relevantti myos jatkotutkimukselle. Koska yksittdinen, yhteen aineistoon
perustuva tutkimus ei rakenna luotettavaa kuvaa edes kansallisella tasolla, olisi lasten ja nuorten
vertaissuhteiden merkityksid, rajoja ja mahdollisuuksia sekd niistd kéytdvid neuvotteluja
mielenkiintoista tarkastella yksittdisen koulun sijaan laajemmilla haastatteluaineistoilla, etnografisten
havainnointimenetelmien avulla sekd sisdllyttdmailld tarkasteluun myos oppilaiden déntd, muiden
koulun ammattilaisten nikemyksid tai esimerkiksi Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen tuottaman
Kouluterveyskyselyn tai muiden rekisteriaineistojen tietoja. Opiskelun yksilollistyminen,
koulutuksen resurssien rajallisuus, oppimisympéristdjen monipuolistuminen sekd digitalisaation
mahdollistama etd- ja verkko-opiskelu herittdvdat pohtimaan kaveri- ja ystdvyyssuhteiden
rakentumisen reunaehtoja paitsi perusopetuksessa, my0s toisen ja kolmannen asteen oppilaitoksissa.
Niin ikd4n mielenkiintoisia tutkimuskysymyksid kohdistuu suomalaiseen opettajankoulutukseen ja

esimerkiksi sen toimintatutkimukselliseen ja osallistavaan kehittdmiseen.

Yhteiskunnassa lasten ja nuorten elimastd ja kokemuksista ollaan kiinnostuneempia kuin ennen
(Hohti & Karlsson 2012, 136). Olen opettajaperheesti ja —suvusta ja kenties siksi koulu sellaisena
kuin se lapsille ja nuorille ndyttdytyy, herdtti kiinnostukseni jo yhteiskuntatutkimuksen opintojen

alkuvaiheessa. Suoritin tdmdn pro gradu- tutkielman kirjoittamisen aikana aineenopettajan
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pedagogisten opintojen kokonaisuuden ja tyOskentelin sijaisena peruskoulussa ja lukiossa. Olen
kokenut tutkimusprosessin aikana kertyneen opettajakokemuksen tuoneen syvyyttd myds aineiston
analysointiin ja tulkintaan. Selvdd lienee myo0s, ettd olen matkan aikana reflektoinut omaa
identiteettidni opettajana ja kokenut yhden korkeakoulun osalta myos itse sen, millaiset valmiudet
opettajankoulutus lasten ja nuorten hyvinvoinnin edistdmiselle tarjoaa. Ennen kaikkea olen kuitenkin
kokenut innostusta havaitessani, miten mielenkiintoisia, monipuolisia ja merkityksellisen tuntuisia

nékokulmia sosiaalipoliittiset silmilasit voivat koulumaailmaan avata.
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Liitteet

Liite 1. Tutkimuslupalomake

Tutkimustiedote ja -suostumus
Ystavyys mahdollisuutena—tutkimus,
[Koulun nimi] koulun henkil6kunnan haastattelut

Ystiavyys mahdollisuutena—tutkimus kisittelee nuorten ystavyyksid sosiaalisen tuen, kontrollin ja
yhteiskunnallisen osallisuuden ndkokulmista seké tarkastelee, miten ystivyyksistd neuvotellaan
aikuisten kanssa institutionaalisessa tilassa, kuten koulussa. Tutkimusaineistoa keratdén [koulun
nimi] koulussa lukuvuoden 2016-2017 aikana monin tavoin. Koulun henkil6kunnan haastattelut
liittyvit yleiselld tasolla nuorten ystidvyyskiytdntoihin ja ystavyydestd kdytiviin neuvotteluihin
kouluymparistossa.

Haastattelut suoritetaan [koulun nimi] koulussa haastateltaville sopivina ajankohtina. Haastattelut
nauhoitetaan haastateltavan suostumuksella. Osallistuminen niihin on vapaachtoista, ja haastateltava
voi milloin tahansa keskeyttdd osallistumisen tai kieltdytyd vastaamasta kysymyksiin.

Tutkimuksen  pédtyttyd nauhoitetut haastattelut tuhotaan.  Nauhoitukset —muunnetaan
tekstitiedostoiksi, jotka tallennetaan anonymisoituina Tampereen yliopistossa sijaitsevaan
Tietoarkistoon. Sen jélkeen tiedostoja voivat kdyttdd myds muut tutkijat. Halutessaan haastateltava
voi kieltdd haastattelun tallentamisen. Siind tapauksessa my0s tekstimuotoinen haastattelu tuhotaan
tutkimuksen péatyttya.

Tutkimukseen osallistuminen on luottamuksellista. Osallistujien nimettdomyys ja tunnistamattomuus
taataan kaikissa tutkimusprosessin vaiheissa. Tutkimuksen tuloksista laaditaan julkaisuja, joissa
mahdollisesti lainatut haastatteluotteet on muokattu siten, ettei niistd voi tunnistaa osallistujia tai
heidédn kertomuksiaan.

Vastaan mielelldni kaikkiin tutkimukseeni liittyviin kysymyksiin.

Suostun tutkimukseen osallistumiseen ja tuottamani aineiston kayttoon ylla kuvatussa
tarkoituksessa.

Allekirjoitus:

Paikka ja aika:

Yhteystiedot:

Rikka Korkiamaki

Puh. xxx XXX XXXX

E-mail: riikka.korkiamaki@uta.fi
Vilma Wiro

Puh. xxx XXX XXXX
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Liite 2. Haastattelurunko.
HENKILOKUNNAN HAASTATTEKUT KOULUS SA, KEVAT 2012
HAASTATTELUTEEMAT

TAUSTATIEDOT

- Rooli koulussa (opettaja/avustaja/...)?
- Kokemus (kuinka pitkddn ollut nyk. tehtédvassd + lyhyesti aiempi kokemus)?

YLAKOULUIKAISTEN NUORTEN YSTAVYYDET/KAVERUUDET YLEENSA

- Miké on kaverisuhteiden merkitys nuorille/ylédkouluikéisille?

o Miten nuoret eroavat toisistaan kaveruuteen liittyvissa asioissa?

o Mité hyotyi tai haittaa kaveruudesta voi olla (koulumaailmassa)?

o (Suositut, epédsuositut, kavereiden mééra, ystdvyyksien tiiviys, sosiaaliset taidot)
Miten nuorten ystavyyssuhteet nikyvét koulussa?

o Missd/Miten/Milloin kaverisuhteet koulussa aktivoituvat?

Miten ne ilmenevét tydssdsi?
o Mika on opettajan/ohjaajan/avustajan/... rooli suhteessa kaverisuhteisiin?
o Ovatko kaverisuhteet nuorten oma asia vai kuuluvatko ne sinulle?
o Tiedétko, ketkd ovat oppilaiden kavereita koulussa ja toisaalta koulun ulkopuolella?
Samat vai eri kaveripiirit, miksi ja keilld?
- Mika on koulun merkitys ystdvyyssuhteiden ndkdkulmasta?
o Positiiviset ja negatiiviset puolet? Esim. ystivyyssuhteiden rakentuminen koulussa /
voiko koulu vaikeuttaa kavereiden saantia?

KOULU INSTITUTIONAALISENA TILANA

- Miten koulun tilat/kdytdnnét/sddnnot vaikuttavat nuorten kaverisuhteisiin?
o Miten tukevat/haittaavat?
o Huomioitko omassa toiminnassasi kaverisuhteita, miten? (esim. ryhmityot)
- Miti ajattelet a) luokkahengestd/koulun yhteishengestd? Miti ajattelet b) nuorten
omavalintaisista kaverisuhteista?
o Koetko, ettd sinulla on mahdollisuuksia ja/tai halua vaikuttaa a tai b?
o Jos on, niin miten teet sen kiytanndssa?

KONTROLLI JA TUKEMINEN

- Millaisilla kdytdnnon toimilla pyrit puuttumaan tai tukemaan ystdvyyssuhteita? Milloin se
on tarpeen?

o Kontrollointi: Onko sinun tarpeen puuttua kaverisuhteisiin? Kuinka usein tilanteita
ilmenee ja millaisissa tilanteissa? Miten puutut (eksplisiittisesti, verbaaliset
puuttumiset / implisiittiset, nonverbaaliset puuttumiset) / Miten tilanteet ratkaistaan?

o Tukeminen: Onko sinun mahdollista vahvistaa kaverisuhteita? Millaisia tilanteet
ovat? Miten toimit tilanteissa (eksplisiittiset, verbaaliset puuttumiset / implisiittiset,
nonverbaaliset puuttumiset) / miten ne ratkaistaan?
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VIESTINTA JA KOMMUNIKAATIO

- Puhuvatko nuoret kaverisuhteisiin liittyvistd asioistaan sinulle? Jos puhuvat, millaisista?
Miti ajattelet siitd (hyvé/huono asia)?

- Milloin oppilaiden kanssa paddytidén puhumaan kaverisuhteista? Millaisiin asioihin ne
liittyvit (positiiviset ja negatiiviset asiat)?

- Ilmeneekd sinun ja oppilaiden vililld kaverisuhteisiin liittyvid konflikteja?

- Viestintdteknologian merkitys ystdvyyksien/kaverisuhteiden muodostumisessa koulussa?

YSTAVYYS JA YHTEISKUNTA

- Koulu on yhteiskunnallinen/institutionaalinen tila, jolla on ulkoapdin mééritellyt, tarkat
tavoitteet ja pddméaérit. Voiko ystdvyyksistd olla hyotya tai haittaa koulun tavoitteiden
saavuttamisessa?

- Mitéd merkitystd kaverisuhteilla voi olla nuorten syrjdytymisen tai syrjdytymisen
ehkdisemisen nidkokulmasta?

Mitd muuta haluat kertoa néihin asioihin liittyen?
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