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Esipuhe

Olen koko tydurani, runsaan kahdenkymmenen vuoden ajan, tyoskennellyt yli-
opistoyhteisossd. Padtyoni on ollut opettaminen. Viime vuosien aikana olen use-
asti pohtinut, miksi kului niin pitkd aika, ennen kuin edes ymmarsin, ettd tutki-
muksen teko voisi olla osa my6s minun todellisuuttani. Vastaus on yksinkertai-

nen: nyt oli minun hetkeni.

Se, etti kirjoitan valmiin tutkimukseni esipuhetta, on useiden henkiléiden ansio-

ta.

Lampimimmat kiitokseni osoitan tyoni ohjaajalle, professori Eija Syrjélaiselle.
Hénen tukensa ja kannustuksensa tutkimuksen teon eri vaiheissa on ollut sekéd
korvaamatonta ettd kohdallista. Tutkimuksen teko oli nautittavaa ja antoisaa

luottamuksen ja arvostuksen ilmapiirissa.

Sain aiheeni kannalta tutkimukseni esitarkastajiksi parhaat mahdolliset asiantun-
tijat. Heiddn kannustuksensa saattelemana kirjoitin tyoni valmiiksi. Sosiaalige-
rontologian professori Jyrki Jyrkdmidn kommentit, kysymykset ja ehdotukset
selvensivit itselleni, mistd elamédnkulku-lahestymistavassa on kyse, mitd konk-
reettisesti tarkoitan ikdantymisen kulttuurisilla mallitarinoilla tai mikd sukupol-
vikeskustelun anti tutkimukselleni on. [lman kuvatunlaisia avauksia tutkimukse-
ni olisi jadnyt puolitichen. Dosentti Hannu Heikkisen esitarkastuslausunto saatte-
li minut uvudelleen tutkimuseettisiin pohdintoihin. Haluan osoittaa mitd lampi-

mimmait kiitokseni tyOni esitarkastajille.

Ystédvéni ja kollegani, tutkija Liisa Hakala on ollut visyméton ja korvaamaton
keskustelukumppani. Kiitokset ylléttavistd, analyyttisistd ja hauskoista ndkokul-
mista paitsi tutkimuksellisiin kysymyksiin, my0s ja etenkin yleensd elamén ilmi-

Oiden pohdintaan. Panoksesi tutkimukseni valmistumisessa ei ole ollut vihdinen.

Lampimit kiitokset Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Hadmeen-

linnan toimipaikan henkilokunnalle. Erityiskiitokset mikrotuelle ja kirjastolle



joustavasta ja asiantuntevasta palvelusta. Olen saanut olla mukana useina vuosi-
na laitoksemme luokanopettajakoulutuksen korkeatasoisilla laadullisen tutki-
muksen asiantuntijaluennoilla. Niiden my6td kipind tutkimuksen tekoon vihitel-
len syttyi. Niin ikdén osallistumiseni kasvatusfilosofian, kasvatussosiologian ja
koulutuspolitiikan luennoille, samoin kuin hyvin keskenerdisten ajatusten esitté-
minen jatkotutkimusseminaareissa, ovat olleet tiarkeitd kokemuksia tutkimuksen
tekoni eri vaiheissa. Ndistd kaikista erityiskiitos professorikunnallemme Tero
Autiolle, Eija Syrjaldiselle ja Veli-Matti Vérrille. Kiitos my0s lehtorikollegoille-
ni, kasvatustieteiden tohtori Tuula Hyyrélle, filosofian tohtori Jorma Joutsenlah-
delle ja filosofian maisteri Marja Tuomelle teksteihini perehtymisestd ja niiden
kommentoinnista. Tdméd on osaltaan vienyt tutkimustani sen kddnnekohdissa
eteenpdin. Kiitokset tyotovereilleni kasvatustieteiden lisensiaatti Jyri Lindénille
ja kasvatustieteiden tohtori Jorma Vainionpdille keskustelukumppanuudesta
tutkimukseni tiedonhaku- ja muissa kysymyksissd. Monet muut laitoksemme
henkil6t ovat térkeitd ihmisid sekd ystdvind ettd tyGtovereina ja osallisia my0s

tyoni valmistumisessa. Olen iloinen, ettd saan tehdi toitd kanssanne.

Dosentti Marja-Liisa Pynnonen tarkasti asiantuntemuksella tutkimukseni kie-
liasun. Filosofian maisteri Mika Puukko kiinsi tiivistelmin englannin kielelle.

Lammin kiitokseni avustanne.

Haluan kiittdd myos ystdvidni, jotka ovat olleet osallisia tutkimuksen teossani.
Kasvatustieteiden tohtori Minna Kalliolle esitidn suuret kiitokseni késikirjoituk-
seni lukemisesta ja kommentoinnista. Kasvatustieteiden maisteri Kai Lehtosta
kiitdn hyvistd ideoista ja kentdn tuntemuksesta aineiston keruun kéynnistysvai-
heessa. Erikoistutkija, valtiotieteiden maisteri Vesa Virtasta kiitdn aineistoni
kuvaamiseen liittyvistd kysymyksistd ja ehdotuksista. Apunne tuli tarpeeseen.
Niin ikadn kiitdn kasvatustieteiden tohtori Outi Raehalmetta, ei enemmasta kuin
itse tutkimusaiheen direlle saattelemisesta sekd avusta jatko-opintoja aloittaessa-

ni.

Osoitan kiitokseni my0s kasvatustieteiden maisteri Liisa Huhdalle, entiselle op-

pilaalleni, Tampereen yliopiston naistutkimuksen laitoksella jarjestetystd Kasva-



tuksen ja koulutuksen sukupuolistavat kdytinnét -seminaarista, johon sain mah-
dollisuuden osallistua. Seminaari viitoitti tietd naistutkimuksen kirjallisuuden
lahteille ja vaikutti enemmén kuin arvata saattaa tutkimukseni teon eri vaiheissa.

Kuuluin hetken upeaan akateemisten nuorten naisten keskusteluryhméén.

Kiitan Tampereen yliopiston informaatiotutkimuksen laitosta ja opiskelija Sari
Sdaynijokea, jonka tiedonhaun harjoitteluasiakas sain olla. Sarin kiinnostus paitsi

tiedonhakua, myos aihettani kohtaan, tuotti runsaasti ansiokkaita osumia.

Lihetén ldmpimét ja ndyrit kiitokseni tutkimuksessa mukana olleille opettajille,
rehtoreille ja muulle opetustoimen vielle. [lman Teididn panostanne tutkimukseni
ei olisi ollut mahdollinen. Toivotan opettajille ja rehtoreille antoisia ja rauhalli-

sia, mutta my0s puuhakkaita eldkepdivia.

Vanhempiani Maija ja Veikko Kujalaa sekd sisaruksiani perheineen ajattelen
lammolla. Te muistutatte asioista, jotka ovat oikeasti eldmaissé tarkeitd. Meilld on
hyvéa porukka, kiitos siitd. Omat poikani, Ville Hermanni ja Ossi Valtteri Lehto-
nen, ovat suhtautuneet mydtimielisesti ja kédrsivillisesti mittavaan tyopdydin
ddressd oleiluuni. Kiitos teille piristdvistd kommenteista, peliseurasta ja mydota-

eldmisestd intensiivisen kirjoittamisvaiheeni aikana.

Osoitan liséksi kiitokseni Suomen Kulttuurirahaston Hameen rahastolle, joka on

merkittdvalld taloudellisella tuella mahdollistanut tutkimukseen paneutumiseni.

Hameenlinnassa 26.10.2006

Tiina Kujala



Tuvistelma

”Ei pirise eniid koulun kello” — Kerronnallinen tutkimus opettajien

ikdintymiskokemuksista

Tutkimukseni tavoitteena oli tarkastella opettajien kokemuksia ikd&ntymisesta.
Tutkittavat perusopetuksen ja lukion opettajat olivat viimeisid vuosia tydssi tai
juuri eldkkeelle siirtyneitd sukupolvikokemuksiltaan suuriin ikdluokkiin lukeutu-
via opettajia. Teoreettisena ldhtokohtana oli kédsitys, ettd kertoessaan eldmaéstiin,
yksilo samalla rakentaa identiteettiddn. Tarkoituksena oli selvittdd, minkélaista
kerronnallista identiteettid ikddntyneet opettajat tuottivat ja miten yhteiskunnan
mallitarinat, kulttuuriset kertomukset koulusta, ikdintymisestd ja eldkeldisista,
rakensivat kertomuksia ja yksilon identiteettid. Tutkimustehtdva jaettiin kolmeen
alaongelmaan. Niihin vastauksia haettiin analysoimalla opettajien kirjoituksia ja
haastattelupuhetta ikdéntymisestd. Narratiivisen analyysini perustana oli 34 opet-

tajakertomusta.

Opettajien kertomuksista nousi esiin yksi yhteinen ydinteema, ideaali eldkkeelle
siirtyvésti opettajasta. Ihanteena nédyttdytyi tilanne, jossa opettaja tekee tunnolli-
sesti ja pétevasti tyonsd loppuun saakka, viralliseen eldkeikdén asti. Opettajien
kertomukset voitiin jakaa kolmeen luokkaan sen mukaan, miten opettaja kertoi
itsensd, uransa ja eldkkeelle siirtymisenséd suhteessa ideaalitilaan. Progressiivisia
kertomuksia luonnehtivat onnistuneet ratkaisut eri eldmédntapahtumissa. Regres-
siivisissd kertomuksissa painottuivat vastoinkdymiset. Eldkkeelle siirtyminen ei
ollut mydnteinen kokemus. Pysyvyyskertomuksissa tapahtumien kulku eldkkeel-

le siirtymisineen oli tasainen ilman erityisid nousuja tai laskuja.

Postmodernin lansimaisen yhteiskunnan individualisoituminen todentui opettaji-
en kerronnassa sekd kouluun etti omaan ikdéntymiseen kiinnittyneend. Tehok-
kuuden, mitattavuuden seké kilpailun ja talouden arvojen korostuneen esiinmars-
sin vaatimukset leimasivat opettajien kerrontaa. Voimavaradiskurssi ja kolman-
nen idn konstruktio olivat vallitsevat kulttuuriset ikddntymisen mallitarinat. Lii-

kunnan harjoittaminen, sosiaalinen osallistuminen ja kiinnostus jokapdivdisen



eldmidn 1lmiGitd kohtaan nédhtiin kertomuksissa keinoiksi saavuttaa hyvinvointia.
Tavoitteena oli onnistunut vanheneminen. Vanheneminen késitettiin onnistu-

neeksi, mikéli saa eldd pitkddn terveend ja tyytyviisend.

Opettajien terveyden vaalimiseen tai saavuttamiseen liittyvd kerronta hyddynsi
kulttuurista mallitarinaa, joka biologisoi ja medikalisoi eldmin ilmiét, myds
ikddntymisen. Nuorekkuuden, hoikkuuden ja pitkédn ién vaatimus otettiin kerron-
nassa tosissaan. Naisille mééritetyt ulkondkoideaalit ja kauneuskriteerit ovat
kulttuurissamme rajatummat ja lukkoon lyddymmat, mikd nédkyi naisopettajien
kerronnassa. Toisaalta ulkondkdkriteereja ei hyvéksytty, niihin suhtauduttiin
ironialla tai huumorilla, toisaalta tuotiin esiin kamppailu oman nuorekkuuden ja

hoikkuuden puolesta.

Koulua ja ikddntynyttd opettajaa kuvaava tarinavaranto eldi rikkaana. Yksi elin-
voimaisimmista ikdéntyneisiin opettajiin kohdistuvista stereotypioista on se, etti
vanha opettaja ei sopeudu muutoksiin ja ettd hdn on jaykka asenteiltaan. Tutki-
mukseni opettajat eivit vilitd leimautumisesta muutosvastarintaisiksi, vaan pain-
vastoin: he kokevat vastarinnan ja sen ilmaisun vahvuudekseen ja jopa velvolli-
suudekseen. Ikddntyneet opettajat kritisoivat nykykoulun paisunutta muutos- ja
kehittdmistyoti sekd tehokkuuden ja sopeutuvuuden vaatimusta. Samalla he te-

kivét eroa nuoriin opettajiin ja myds koulun johtoon.

Aineistoni opettajista kahdeksan oli ennenaikaisella eldkkeelld. Opettajissa oli
myo0s niitd, jotka olisivat halunneet jatkaa tydssd vield eldkeidn saavuttamisen
jélkeen. Sairastuminen, oman terveyden vaaliminen ja ldheisten ihmissuhteiden
hoitaminen olivat tarkeimpid syitd siirtymiseen ennenaikaiselle elikkeelle. Myds
vapautuminen koulun muutos- ja kehittdmistyostd houkutteli eldkkeelle ennen
aikaisesti. Ikdodotus naisopettajaa kohtaan on ristiriitainen. Toisaalla on nuorek-
kuuden ja tehokkuuden odotus, toisaalla se, ettd hin viimeisind tydvuosinaan
viahitellen vetdytyy, hiljenee ja siirtyy eldkkeelle heti kuin mahdollista. Vaikka
koulu perinteisesti on mielletty sukupuoli- ja ikdneutraalina instituutiona, ikdan-
tyneiden opettajien narratiiveissa koulun vuorovaikutusndyttimo kerrotaan su-

kupuoli- ja ikdrakenteen ldpdiseména.



Avainsanat: ikdidntyminen, ikd4ntynyt opettaja, kokemus, narratiivinen analyysi,

narratiivinen identiteetti, eliménkulku, suuret ikéluokat, sosiaalinen sukupuoli



Abstract

”Schoolbell rings no more” — A narrative study of the teachers” ageing ex-

periences

The aim of this research was to study teachers' experiences of ageing. The re-
search participants, teachers from comprehensive and upper secondary schools,
were approaching their retirement or had just retired and belonged to the baby
boomer generations. The theoretical starting point was the conception that, while
telling about their lives, individuals construct their identities at the same time.
The purpose was to study the kinds of narrative identities elderly teachers pro-
duced and how cultural recourse, cultural narratives of school, ageing and pen-
sioners constructed narratives and the identity of a person. The research was di-
vided into three sub-studies. The answers to those were searched for by analys-
ing the teachers' accounts and interviews of ageing. My narrative analysis is

based on the teacher narratives.

The teachers' narratives had one common core theme, the ideal of a retiring
teacher. Ideal was the situation in which the teacher works conscientiously and
proficiently until the end, the official retirement age. The teacher narratives were
divided into three classes according to how the teacher narrated herself, career
and retirement with regard to the ideal condition. Progressive narratives were
characterised by successful decisions in different life situations. Regressive nar-
ratives emphasised misfortunes. Retirement was not a positive experience. In
stability narratives the course of events including the retirement was placid with-

out any particular ups or downs.

The individualisation of the post-modern western society could be seen in the
teacher narratives attached to both school and own ageing. The demands of the
effectiveness, measurability and the values of competition and economy labelled
the teacher narratives. The predominant model narratives of cultural ageing were
resource discourse and third age construction. Physical movement, social partici-

pation and the pursuit of everyday interests were seen as ways to achieve wel-
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fare. The goal was successful ageing. Ageing was regarded successful if one

could live long and be healthy and happy.

The teacher narratives related to fostering or attaining health utilised the cultural
model narrative, which biologizes and medicalizes the phenomena of life, in-
cluding ageing. The demands of youthfulness, slenderness and long life were
really thought of in the narratives. The ideals of physical appearance and beauty
criteria for women are fairly limited and permanent in our culture, which could
be seen in the narratives of female teachers. On the one hand the appearance cri-
teria were not accepted, they were taken with irony or humour and, on the other

hand, the struggle for one's own youthfulness and slenderness was brought out.

There is an abundant reserve of narratives describing school and elderly teachers.
One of the most vigorous stereotypes about elderly teachers is the one that an old
teacher does not adapt to changes and she has rigid attitudes. The teachers of my
research do not care about being labelled resistant to changes, on the contrary:
They regard resistance and expressing it as their strengths and even their respon-
sibility. Elderly teachers criticise the swollen change and development work of
today's schools and the demands of effectiveness and adaptability. At the same

time, they drew a distinction to young teachers and also to school administration.

Eight of the teachers in my material were prematurely retired. There were also
teachers who would have wanted to continue working after reaching the age of
retirement. The main reasons for premature retirement included fostering one's
own health and close human relations. Another reason for premature retirement
was getting away from the change and development work of the school. The age
expectation of a female teacher is contradictory. On the one hand there is the
expectation of youthfulness and efficiency and, on the other hand, the expecta-
tion of gradual standing aside and slackening in the final working years and retir-
ing as soon as possible. The interaction forum of schools is penetrated by gender

and age system in the narratives of elderly teachers.

Key words: ageing, elderly teachers, experience, narrative analysis, narrative

identity, life-course, “baby-boom” generation, gender

11



Siséllys

JOHDANTO ...ttt e e e e e e aaaaaee s 15
TutkimusteRtAVAL .........ooiiiiii e 27

L AINEISTO ettt et aee e 31
1.1 Valmistautuminen aineiston Keruuseen ............occueevveriieniieniienienieeiee e 31

1.2 KirjOrtetut tarinat.........ccueeeeiieeiieeeiieeeieeeeieeesieeesieeesaeeesereeeaaeessaeesnseeesnseeenns 33

1.3 HAQStAttRIUL ...c..eeeieiiieiieiieieee ettt 36

1.4 Kirjoitettu tai puhuttu teksti aineiStona..........cceevveiiieiiiiiienicceeeee e, 39

2 SUURTEN IKALUOKKIEN OPETTAJAT
KOULUTUSPOLIITTISTEN JA TYOELAMAN MUUTOSTEN

KESKELLA ..ottt 43
2.1 Opettajaksi KOUIUttaUtUMINEN .....cc.eeevieieieeieeciie ettt 45
2.1.1 Aineenopettajaksi kouluttautuminen .............ccceeevvveeieeneenceeenieesneennen. 45

2.1.2 Luokanopettajaksi kouluttautuminen ............c.cceeevvevveenienreenieenneennen. 48

2.2 TyOuran alkU ....cc.coouiiiiieiiee et 51
2.2.1 Ensimmadinen tyOpaikka ..........cccooiiiiiiiiiiiiiee e 51

2.2.2 Ensimmainen suuri UUAISTUS ........eeevvvreeiiieeeiie e 53

2.3 Muutokseen mukaan 1980- ja 1990-luvuilla ..........ccoeevieviieiiieniieiicieeieee, 57
2.3.1 Kilpailuideologian tulo kouluun............cccoeeieriieviienciieniecieeeeeeene, 57

2.3.2 Professiokeskustelu ja opettajan tyonkuvan laajeneminen.................. 60

2.3.3 Kouluinstituution autonomia uhattuna ............cccceveeveneenennencenennn. 69

2.4 LUVUDN TOPUKST «neiieitieiie ettt ettt e 71

3 IKAANTYMINEN YHTEISKUNNALLISENA JA

YKSILOLLISENA ILMIONA ........coouiiiiiiiieeiieeeeeeee e, 73
3.1 TKAANtY VA YhEEISKUNTA ...ovvvieiiiiiiieiiciieceee et 76

3.1.1 Suuret ikdluokat SUOMESSA..........ccevrieeiiieiiieeieecee e 76

3.1.2 SUKUPOIVISOPIIMIUS ...ecvvieiiieiieiiiieiieeiieeiteeeteeieeeeveereeereeseessseesaesnsaens 79

B3 TKASYIJINA ...vieeiieeciee ettt e et es 81

3.1.4 SolidaariSUUS.........ccociuiiiieeciiie et 83

12



3.2 Ikddntyminen 1dentiteettityOna.........ccccveeevreeriieeeriieerieeeeeeeeeeereeeeveeeevee e 84

3.2.1 Subjektin identiteettiprojektit........cceevvieieriiieiiieeie e 84

3.2.2 ToiSet” VANNENEVAL ......coovvvvveeieeeee et 89

3.3 Ikddntyminen ruumiin kokemuKksena...........cccceoevieiieniiiinieniieiecieeieecie e 94

3.3.1 POStMOAEINI TUUIMIS .......ccouvvieeeeiieeeeeeieeeeeeeree e e e e e e e e e eeaneees 94

3.3.2 Vanhuuden kaksoismarginaali...........cccccoeeuieriiniiieniiniiieieeiceeee, 96

3.4 LUVUN LOPUKST 1.viieiiiieeiiie ettt ettt aae et e e sreeesare e e nasee e 98

4 KERTOMISEN TUTKIMINEN.......ouuiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees 101
4.1 Kertomisen tutKimiSen NOUSU ........ccoveeeeeeiureeeeeireeeeeeiieeeeeeereeeeeeeneeeeeenreeeens 101

4.2 Tarinoista kertomuksiksi, kertomuksista narratiiveiksi.......ccccccceevvveveveennenn... 107

4.3 Kerronnallinen identiteettl .......c..eeeeeeveieeeiiiiieeeeeieee e et e e 111

4.3.1 Narratiivinen ajattelt.........ccccoeveeriiiiiiniiiiieeeeee e 111

4.3.2 Tarinoiden MINA”™ ............cooveiiiiiireee e eeeee e eetaee e e eeaeee e 113

4.3.3 Kerrottu ja eletty €lAma ..........ccceeviieiiiiniieiieieceee e 115

5 OPETTAJAKERTOMUKSET ....cooiiiiiiiee e 118
5.1 Kertomusten enSHUENtAA.........cooeviiiiiiiiiiieeeeeeee e, 118

5.2 Narratiivien analyysista narratiiviseen analyysiin ..........ccccccveevveerveeveenneennnn. 122

5.3 SITKAN tATINA ....coooiiiiiiiiieie e e e 126

5.4 PIIJON TATTNA....eeutieiiieiieeiieeieeeie et eite ettt et e it e et e e seeeabeeseesabeeseessseenseasnnas 131

5.5 ESKON tAIINQA ..oooiiiiiiiiiieiiee ettt e e e e et e e e e e e eeans 136

5.6 JORANNAN TATINA .......oeeiiiiiiiiiieeiiee ettt eere e e et e e e eeaaeeeeeearreeeens 141

6 TARINA IKAANTYNEEN OPETTAJAN

IDENTITEETTITYOSTA ...ttt 145
6.1 "MOKille vai Marbellaan?” ... oo oot eeee e e 145
6.2 "Ei liian mitdén” — ristiriitaisten ikinormien paineessa.............cecveeveeveenee. 148

7 TARINA IKAANTYNEESTA OPETTAJASTA 2000-LUVUN

ALUN KOULUSSA ..ottt e e e e tarare e e e e e e e e 152
7.1 Uurastusta vai UUPUMUSTA? .......oeovieruieeiiieniieeiieniieeieenieeereesieesreenseesseeseesnnas 152
7.2 Lahted vail JAAAA?.......c.coveierieeeeecceeetet ettt ettt eneas 155

13



8 TUTKIMUKSEN EETTISTA JA METODOLOGISTA

POHDIINT A A oot e e e e e e e e e e e e e eaeeeaeeaaaaas 159
8.1 Kenen ddni tutkimuksessa KUuuluu? ......ooveeeeneeeeeeeeeeeeeeee e 159
8.2 Kuinka 7totta” KertOmUKSEE OVAL? ... oo e e e eeeeeeeeaeaeaeaeas 162
8.3 Tutkija haastattelijana ...........ccceeriieiiieniiiiieie e 164
9 POHDINTA JA PAATELMAT ..ot 169

9.1 Aktiivinen ikddntyminen kulttuurisena kertomuksena
OPCtAJANATTALIIVEISSA. . uvteerientieiieetieeiteetee sttt eteesateebeesateebeesabeebeesabeenseesaneenseennns 170

9.2 Terveyden vaaliminen kulttuurisena kertomuksena
OPCtA]ANATTALIIVEISSA. 1 .vteetientieiieeieesiteetee sttt eteesateebeesateeteesabeebeesaeeenseesaeeenseennns 173

9.3 Opettajanarratiivit kommentteina “vanhaa opettajaa” koskevia

stereotypioita KONtaan ...........coocuieiiiiiiiieeeee e 176

9.4 Kolmannen i4n haaste kulttuurisena kertomuksena

OPCtAJANATTALIIVEISSA. .veeerientieiieetiesiteetee sttt eteesateebeeseteebeesabeesbeesneeenseesaseenseennns 181

9.5 Jatkotutkimusehdotuksia ja tulevaisuuden nakymié...........ccceoevveiieniiennennne. 184
LAHTEET ..ottt ettt ettt ettt ere et eeeeeeneeene 188
LIITTEET ..o e e e et e e e e e e e e e e e e e aaeaaees 212

14



JOHDANTO

Tarkoitukseni on tutkia opettajien ikdédntymiskokemuksia koulussa. Tutkimus
perustuu opettajien kertomuksiin, tdssé yksi niisté:

Valmistuin fil. kandiksi vuonna 1967, jonka jilkeen auskultoin ja sain opettajan
patevyyden. Oli tirkeédtd pddstd nopeasti kiinni vakituiseen virkaan ja asettua
perheen kanssa aloilleen. Urani samassa koulussa kesti 34 vuotta.

Auskultointivuonna opin paitsi aineideni opetusta, myds ettd toihin menndin
jakkupuku pééllé ja hiukset kammattuina ja ettd kotiasioita ei vieda tyopaikalle.
Viimeksi mainitun olenkin mydhemmin havainnut hyvéksi neuvoksi, nimittdin
erinomainen tapa kiinnittdd oppilaidensa mielenkiinto omaan aineeseen on var-
jella yksityiselimadnsé ja sdilyttdd oma salaperdisyytensd, pitdd avoimia kysy-
myksid, huhujakin. Nykyajan nuoret opettajat kertovat asioitaan ihan néyttavasti,
niistd pippaloistaan viikonlopun jilkeen ja muista yksityisasioistaan. Pettymyk-
seni oli valtava, kun Ruotsin laivojen tax-free-esitteet tulivat opettajainhuoneen
poydalle.

Minulla on jokaiselta tydvuodeltani vieldkin omana arkistona sinikantinen, las-
kuvihon kokoinen vihko, jossa on muistiinpanoarkisto kaikista oppilaistani ja
heiddn numeroistaan. Vihkoissani on my0s muistiinpanoja minua kohdanneista
myonteisistd tapahtumista, samoin joitakin kiusallisia tapahtumia vuosien varrel-
ta.

Sanotaan, ettd koulu on muuttunut. Totta kai sen pitddkin muuttua. Ensin oltiin
ideologisessa koulutuksessa peruskoulun tuloa varten. Peruskoulun tulo oli kai-
kin puolin hyvé asia ja ihmettelin kun monet opettajat sanoivat, ettd he tekevét
niin kuin ovat ennenkin tehneet. Mietin itsekseni, ettd kiva tehdid uudellakin ta-
valla. Mutta olihan se niinkin, ettd kun maailmalla olin nidhnyt jotakin uutta ja
hienoa ja vein sen oppilaille, he saattoivat olla suu mutrussa, et tehddén vaan
niin kuin on ennenkin tehty”. Sitten tuli arviointikoulutus. No, se ei kylld vaikut-
tanut juurikaan minun arvosteluihini. Sitten tuli vield ainakin tulosjohtamiskou-
lutus, palvelusitoumukset, yhteisten kurssien suunnittelut, puhumattakaan aina
uudistuvista opetussuunnitelmista. Ehdinkohdn osallistua neljdn opetussuunni-
telman laadintaan urani aikana. Muutostuulet puhalsivat silloisesta kouluhalli-
tuksesta alempien hallintohenkildiden vélitykselld meille riviopettajille. Ketkdan
opettajat eivdt ole milloinkaan olleet niin kovassa koulutuksessa kuin meidin
sukupolvi on ollut.

Rehtoristahan se oli paljon kiinni, kuinka niihin hankkeisiin 1dhdettiin mukaan.
Monenlaista rehtoria olen ndhnytkin, toiset halusivat kokeilla kaikkea, mité reh-
toripdivilla olivat kuulleet, toiset suodattivat ne uudistukset, joissa oli jarked.
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Vanhemmiten kylld jo saatoin sanoa suoraan, ettd kehittdkdd ja uudistakaa te
nuoremmat.

Idn karttuessa huomasin kaipaavani koulun yhteisid Kalevalan pdivd -juhlia,
teemapadivid, kulttuuriviikkoa, ylipdatdan yhteistd tekemistd, jossa oppilaat paa-
sevit toimimaan ja olemaan esilld. Koko koulun yhteinen tekeminen oli unohtu-
nut jonnekin ndiden kaikkien tiimien tieltd, eihdn kaikkeen toki voinut reveti-
kddn. Tosiasiahan kuitenkin on, ettd oppilaat ovat olleet timén tyon suola. Voi
sitd energian maédrdd, mikéd luokassa voi parhaimmillaan olla. Siind unohtuvat
kolotukset ja kiristykset, kun saa tunnin kayntiin. Oppilaitaan pitdé todella rakas-
taa ja olla heiddn eldméstiddn kiinnostunut koulun jilkeenkin. Nuoret nikevét
kyllad teeskentelyn lépi, ja huumorintajua pitéé olla! Oppilaat kaipaavat dlykésti
keskustelua aikuisen ihmisen kanssa. Kylla siitd saa itsekin niin paljon voimaa,
tuntee itsensd jotenkin idttdméksi niiden hymyilevien ja kekselididen nuorten
joukossa.

Joku on sanonutkin, etti itse asiassa opettaja on idton. Uskon, ettd se on totta.
Nimittdin kun ajattelen omia opettajiani, he ndyttivit jo silloin omana oppikou-
luaikanani vanhoilta ja herra paratkoon, heitd on vieldkin elossa vaikka kuinka
paljon. Itse huomaan ién vaikutuksen esimerkiksi silloin kun, pitéisi kiinnostua
vaikka tietokoneista, en oikein ikind syttynyt niihin. Sitten huomaa, kun kaikki
kdy vahidn hitaammin, mutta toisaalta, mihinkés tdssd on kiire. Onneksi olen
saanut olla terve. Ehkd monet harrastukseni ovat pitineet virkednd ja hyvikun-
toisena. Huomaan myds, ettd olen saanut uudenlaista rohkeutta. En niele kaik-
kea, mitd koulumaailmaan yritetddn tuputtaa ja sanon myds mielipiteeni ddneen.
En tied4, onko rehtori sitd aina niin hyvélld katsonut. Nimittdin kun tiytin 63
vuotta, rehtori kysyi eldkkeelle jaantiaikomuksiani. Hiillostin vdhdn ja sanoin,
ettd lain mukaan saan olla vield kauan ja eikds nykyéén haluta pidentdd opetta-
jienkin tyOssdoloaikaa, kun kuulemma uhkaa opettajapula. Olisihan se tietysti
rehtorin kivempi katsella nuorta ja néttia.

Jéain kyll4 ihan séélliseen aikaan eldkkeelle, ymmarsin, ettd niin vaan toimitaan.
En tuonut julki ajatustani, ettd olisin sielld voinut vield vuoden tai pari viettda.
Otin vastaan kolmannen i4n haasteen, mité lie se tarkoittaakaan. Elidkejuhlat oli-
vat ikimuistettavat. En nyt niin piitannut niistd pakkopuheista ja -pullista, mutta
oppilaiden esitykset koskettavat vieldkin niitd muistellessa. Ajattelen myds, ettd
nuorten opettajakollegoiden oli hyvd ndhdd timmoinen tilaisuus, ettd osaisivat
ajatella mahdollisesti itsedéin vastaavassa tilanteessa, ettd jotakin loppuu, on hy-
vid ja huonoja muistoja ja niistd voi kertoa. Jaksanko itse nelikymppisestd kuu-
sikymppiseen ja kun olin suhteellisen hyvivointinen, ettd mitd voi tehda, ettd py-
syy kunnossa. Ettd nuoret ymmartéisivét, ettd tistd tyostd pitdéd oikeasti tykéta,
ettd sité jaksaa tehda.

Ei se eldkkeelld olo nyt niin ihmeellistd ole ollut. Ensin piti eldd pois almanakas-
ta kaikki juhlapyhét. On sinne koululle jokunen kutsukin tullut, mutta ajattelen,
ettd kun kerran olen salkkuni muistojen laatikkoon haudannut, niin sielléd on. Y's-
tdvidni opettajainhuoneesta tapaan muutenkin. Oppilaita on ikdvé ja ihanaa né-
kymii omasta luokasta pihalle on ikdvd. Koulun portaiden juoksu ylds ja alas
huolehti kunnostani, nyt pitdisi ilmoittautua johonkin ryhméan. Yksi haave mi-



nulla on, Jaakobin reitin vaellus Pohjois-Espanjassa. Onneksi sen voi tehdé aasin
tai polkupyorén seldssékin. Joskus huonona hetkend tulee mieleen, ettd tdssidko
tdmé oli. Olisiko sittenkin pitidnyt eldd tyossdoloaikana jotenkin viisaammin ja
suunnitella eldkepdivid ja varautua niihin vaikka harrastuksia lisadmalld. Mutta
ei sittenkddn. Kouluaika oli hauskaa ja tiyttd elaméaa juuri sellaisena.

Vuosina 1945-1950 heti toisen maailmansodan jdlkeen syntyi Suomeen suku-
polvi, jota kutsutaan suuriksi ikdluokiksi. Kyseisen sukupolven edustajista ldhes
jokainen ty6ssd kdyvé on vuoteen 2015 mennessi elidkkeelld. Eurooppa ikdantyy,
suomalainen yhteiskunta jyrkimmin kaikista Euroopan unionin maista (Ketola &
Kunz 2005, 17). Ikddntyminen on pdivdnpolttava ja usein ongelmakeskeisesti
lahestytty puheenaihe monella eri yhteiskunnan sektorilla. Tutkimukseni tuo
ikddntyneet opettajat omana ryhméndan mukaan ikd&ntymiskeskusteluun, onhan
2000-luvun alussa eldkkeelle siirtyméssd huomattavan iso joukko myds suurten
ikdluokkien opettajia. Ovatpa suuret ikdluokat olleet missd tahansa eldménvai-
heessa, heidén suuri méirénsa on aina ollut silmiinpistéva ja myds yhteiskunnal-
lisesti huomionarvoinen seikka. Ikdluokka kansoitti koulut, heidin lapsensa ai-
kaansaivat pdivdhoito-ongelman ja niin ikddn tiyttivit koululuokat. Suuret ika-
luokat olivat luomassa suomalaista julkista sektoria ja samalla tyo6llistivét itsen-
sd. Kun kyseinen sukupolvi ikddntyy ja siirtyy eldkkeelle, muu yhteiskunta seu-
raa valppaana siitd itselleen koituvia seurauksia.

Tutkimustehtdvind on tarkastella opettajien kertomia kokemuksia ikddntymises-
tddn. Kertoessaan kokemuksistaan yksilo samalla tuottaa niin sanottua kerronnal-
lista identiteettid. Kerronnallisen identiteetin kisitteen avulla ldhestyn kysymysta
mistd ja miten opettajat puhuvat ja kirjoittavat, kun he kertovat ikdantymiskoke-
muksistaan koulussa'. Lihetin tutkimuskirjeeni kevailld 2004 etelisuomalaisen
kaupungin kaikille vuosina 1999-2005 eldkkeelle jadneille tai jaaville peruskou-
lun ja lukion opettajille. Tutkittava aineisto koostuu 34 ikddntymiskertomukses-
ta. Aineistooni kuuluu opettajia, opinto-ohjaajia, koulun johtajia ja rehtoreita.
Yhteistd heille kaikille on opettajan koulutus, pitkdaikainen opettajan tydssi toi-
miminen ja koulun arjen tuntemus. Kiytdn tekstissdni ilmaisua “ikdintyneet
opettajat” viittamaan kaikkiin tutkimuksessa mukana oleviin henkil6ihin erotte-
lematta esimerkiksi esimiesasemassa olevia muuta kuin silloin, kun se on erityi-
sistd syisté tarpeen.

Tutkimukseni aihevalintaan johti kiinnostukseni moninaisia ikddntymisndkokan-
toja kohtaan. Nopeasti ikddntyvéssd yhteiskunnassa on esilld useita kilpailevia
puhetapoja eli diskursseja ikddntymisestd. Niistd pddllimmaiseksi nousee niin
sanottu voimavaradiskurssi. Valtioneuvoston kanslian julkaiseman tulevaisuus-
selonteon liiteraportti 5 vuodelta 2004, “Ikddntyminen voimavarana”, on yksi
esimerkki kyseisestd diskurssista. Sen sisdltima pohdinta muun muassa aktiivi-
sesta ikddntymisestd, vahvasta vanhenemisesta, tuottavasta ikddntymisestd ja

! Henna Mikkola (2002) on aiemmin lukenut henkiléhahmokeskeisié kertomuksia identiteet-
tikertomuksina. Kyseessa olivat alle 30-vuotiaiden nuorten iképolvikirjoitukset.

17



kolmannesta idstéd, ’65 vuotta tdyttdneistd vaan ei vield hoitoa ja hoivaa tarvitse-
vista”, on osoitus paitsi ikdantymiskasitteiston ajanmukaistumisesta my0s pyr-
kimyksestd luoda ikddntymispoliittisia suuntaviivoja tilanteessa, jossa eldkeikéin
tulevien elinajanodote on pidentynyt (Karisto 2004, 93-94).

Ikdantymisproblematiikan yhdistdminen opettajuuden ja koulun kysymysten
tutkimiseen on tehtdvianid haasteellinen. Pyrkimyksendni on viimeisid tyovuosi-
aan tekevien ja juuri elidkkeelle siirtyneiden opettajien kautta tavoittaa sellaisia
kouluinstituution piirteitd, jotka nousevat esiin pitkdn opettajankokemuksen ja
ikddntymisen ilmididen pohdinnan suodattamina. Myos haluni selvittdd laajem-
min niitd yhteiskunta- ja kouludiskursseja, joiden keskelle koulutan tulevia opet-
tajia, siivitti athevalintaani.

Kerronnallinen ldhestymistapa laadullisessa tutkimuksessa

Tutkimukseni ldhtokohta, halu ymmaértdd mahdollisimman syvallisesti ikdédnty-
neiden opettajien eldmismaailmaa, johdatti minut laadullisen, fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimusparadigman ja sen uusimman tulokkaan, narratiivisen eli
kerronnallisen tutkimuksen pariin. Késite narratiivinen juontuu substantiivista
narratio (kertomus) ja verbistd narrare (kertoa). Suomen kieleen ovat vakiintu-
neet késitteet tarina (engl. story) ja kertomus (engl. narrative). (Hdnninen 1999,
19-20; Hyviérinen & Loyttyniemi 2005, 189.) Monesti késitteitd tarina ja kerto-
mus kéytetddn suomen kielessd synonyymeind. Tarinan ja kertomuksen ja my0s
kertomuksen ja narratiivin késitteiden vililld on kuitenkin eroavaisuuksia, joita
tarkastelen luvussa 4. Kiytintd suomenkielessd vaihtelee sen mukaan, kddnne-
tadnko englanninkielen termi narrative tarkoittamaan kertomusta, kerronnallista
tai kertomuksellista vai kdytetaanko narratiivi ja narratiivinen Kasitteitd ilman
suomennosta. Toiset tutkijat, esimerkiksi Hannu L. T. Heikkinen kayttiad termid
narratiivinen vuonna 2001 ilmestyneen viitoskirjansa nimessé, sen sijaan vuon-
na 2005 Matti Hyvirinen ja Varpu Loyttyniemi tuovat suomalaiseen tutkimus-
metodikirjallisuuteen kerronnallisen haastattelun, minkd tulkitsen yritykseksi
vakiinnuttaa suomenkielinen késite tutkimuksen kayttoon.

Tutkimuksessani linjaan siten, ettd kun viittaan omaan tutkimukseeni tai puhun
yleisesti kertomuksen tutkimuksesta, kdytdn enimmaikseen suomennoksia kerto-
mus, kerronnallinen tai kertomuksellinen. Sen sijaan, jos viittaan tutkijaan, joka
on kayttinyt kédsitettd narratiivinen tai narratiivi, kdytdn johdonmukaisuuden
vuoksi ja myds tautofonian vilttimiseksi samaa kasitetta.

Laadullinen tutkimus késittdd monia erilaisia suuntauksia, teorioita ja menetel-
mid. Kenttd on koko ajan liikkeessd, ja se ikddn kuin luo itse itseddn. 1970-
luvulla kielen-, kulttuurin- ja kirjallisuudentutkimuksessa kéynnistynyt kielelli-
nen kddnne on saavuttanut vidhitellen sekd yhteiskuntatieteet ettd ihmistieteet.
Viime vuosikymmenind voimakkaana kéynyt tieteenfilosofinen keskustelu siité,
ettd yhteiskunta- ja ihmistieteiden ei tulisi hakea menetelmiddn ja metaforiaan
luonnontieteistd, vaan pikemminkin humanistisista tieteistd, on vaikuttanut sii-
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hen, ettd tarinat ja kertomukset tutkimusaineistona ovat vallanneet alaa entisti
enemmin my0s akateemisen tutkimuksen kohteena. Puhutaan narratiivisesta,
kielellisestd, tulkinnallisesta, diskursiivisesta tai kontekstuaalisesta kddnteesti.
(esim. Atkinson 2002; Nikander 2002; Polkinghorne 1995; Riessman 2002, 696;
Saastamoinen 1999.)

Laadullista tutkimusta on luonnehdittu tietyssd paikassa ja ajassa tapahtuvaksi
toiminnaksi, joka paikantaa tutkimuskohteen ja tutkijan maailmassa. Laadullinen
tutkimus tulkitsee todellisuutta nikyviksi. (Denzin & Lincoln 2002, 2.) Laadulli-
sen tutkimuksen tekijéd ei kysy, mitd ikddntyminen, kokemus tai kertominen to-
della ovat ja mikd on niiden perimmainen olemus, vaan miten ne tulevat olemas-
sa oleviksi kulttuurisessa ja historiallisessa merkityksenannossa (vrt. Mishler
1986, 241).

Kokemuksen tutkiminen sosiaalisesti rakentuvassa todellisuudessa

Opettajien ikddntymiskokemuksilleen antamia merkityksid voidaan tutkia vain,
jos tutkimukseen osallistuvat kuvaavat kokemuksiaan jollakin tavalla. Tutkimuk-
sessani ikddntyneet opettajat joko kirjoittivat tai kertoivat haastatteluissa koke-
muksistaan. Kokemuksen kisite on kompleksinen. Nikemykset kokemuksen
alkuperidstd vaihtelevat yksityisestd, subjektiivisesta eldimyksestd yleiseen, sosi-
aalisesti rakentuvaan alkuperéén. (Perttula 2005, 140.)

Kun kokemus ndhddén puhtaasti sosiaalisissa vuorovaikutusprosesseissa raken-
tuvaksi ja kun kerronnallisessa tutkimuksessa kuvatuiksi kaivattujen kokemusten
aihe ulottuu ajallisesti ja sisdllollisesti laajalle kuten omassa tutkimuksessani,
ymmarrystapaa kutsutaan tieteen traditiossa sosiaalisen konstruktionismin tavak-
si tarkastella sosiaalisen todellisuuden ja merkitysten rakentumista. Sosiaalinen
konstruktionismi on 16yha ylakésite ajatuksille, joiden mukaan todellisuus seké
maédritelmédt hyvésti ja pahasta rakentuvat jatkuvassa ihmisten vélisessd kommu-
nikatiivisessa toiminnassa, joka hyodyntdd olemassa olevia kulttuurisia resursse-
ja. Kaksinainen prosessi, jossa kulttuuria muokataan ja tullaan sen muokkaamik-
si merkitsee, ettd ihmiset eldvit intentionaalisissa, konstituoiduissa maailmoissa.
Talloin perinteiset dikotomiat, subjekti — objekti tai yksilo — ympéristd, eivét ole
endd analyyttisesti erotettavissa. Toisaalta jokaisen thmisen subjektiivisuus muo-
vautuu prosessissa, jossa merkityksid ja resursseja ammennetaan tietystd sosiaa-
lisesta ja kulttuurisesta ympéristostd. Sosiaalisen konstruktionismin mukaan
maailma on tekstuaalinen, kertomuksista ja merkityksistd syntynyt. Sitd voidaan
lukea ja tulkita aivan kuten erilaisia tekstejdkin, lopullisia totuuksia ei ole 16ydet-
tavissd. Tutkijoiden tehtdvdnd on selvittdd, kuinka totuudet syntyvét, kuinka ne
pysyvét ja muuttuvat ja kuinka ne voivat vaientaa muut totuudet. (Burr 1995, 2—
5, 104; Gergen 1985; Saastamoinen 1999, 168; Schwandt 2002, 197; Trux 2001,
182.)

Merkitysten tutkiminen on saanut osakseen krititkkid. Muun muassa sosiologit
ovat kritisoineet sitd, ettd merkityksid tutkimalla ei endd tunnusteta toimijoita ja
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ettd tutkimus ei endé analysoi toimintaa, vaan pelkkdd kokemusta. Kritiikin mu-
kaan konstruktionistisesti ajattelevia tutkijoita johtaa harhaan virhepéatelma, ettd
yhteiskunnallinen todellisuus olisi pelkkd kontruktio: esimerkiksi ty6ttomyyden
sijasta tutkitaankin tyottomyyttd koskevia diskursseja. Alasuutari (2006) vastaa
krititkkiin, ettd vaikka tutkimuskohteeksi otetaan merkitykset ja kokemukset,
toimintaa ja toimijoita ei tutkimuksessa ole hylétty. Tieteen tehtdvidnd hidnen mu-
kaansa on “purkaa kaikki esioletukset ja keskittyd selittimdédn inhimillisen toi-
minnan sisdistd logiikkaa erilaisissa tilanteissa ja kulttuuripiireissd”. Inhimillisen
toiminnan ja ajattelun sisdinen logiikka riippuu paljolti siitd, mitkd diskurssit
yhteiskunnassa ovat saaneet hegemonisen aseman ja millainen konstellaatio yh-
teiskunnassa esiintyvistd diskursseista muodostuu. Témadn vuoksi diskurssien
tunnistaminen ja tutkiminen on relevanttia. (Alasuutari 2006, 80—84.)

Laadullisen tutkimuksen juuret l10ytyvdt kahdesta suunnasta: antropologisesta
vieraiden kulttuurien, “toisen”, tutkimisesta ja amerikkalaisen sosiaalispsykolo-
gian ja sosiologian teollisuusyhteiskunnan mukanaan tuomien ilmididen tutkimi-
sesta. (Denzin & Lincoln 2002, 12—18.) Tutkimukseni tarkoitus “toiseuden” né-
kokulmasta on kasitteellistdd ja purkaa eron, erilaisuuden ja niiden vilisten hie-
rarkioiden muotoutumista sosiaalisissa kdytdnndissd ja vuorovaikutuksessa. Kun
kerronnallisessa ldhestymistavassa todellisuus kédsitetdan jonakin, minkd me tuo-
tamme sosiaalisesti kielen ja muun kommunikoinnin avulla, pyrin tavoittamaan
alati muuttuvaa ja kontekstisidonnaista tietoa siitd, millainen ik&éntyneiden opet-
tajien todellisuus on ja kuinka tdmi todellisuus vastavuoroisesti tuottaa itse
ikddntyneet opettajat heiddn kertomuksissaan. Kysyn, ndyttaytyykod opettajain-
huoneen vuorovaikutusndyttimé eron ja erilaisuuden kautta vai opettajuuden
tuottaman yhteenkuuluvaisuuden kautta eri sukupolvien kohtaamisessa.

Ikd- ja sukupuolijdrjestys koulussa

Yksilon paikka yhteiskunnassa on perinteisesti midraytynyt kronologiseen ikdén
perustuvan sosiaalisen jarjestyksen mukaisesti. Ikdjérjestys on ilmennyt sosiaali-
sina odotuksina siitd, miten eldminkulussa tulee edetd ja eri idssd kiyttdytya.
Ikéjarjestyksestd koituvien sosiaalisten odotusten on sanottu olevan stereotypi-
sesti vdrittyneitd ja myds sukupuolittuneita. Ikdéntyneisiin naisiin ja miehiin
kohdistuvat sosiaaliset odotukset ovat erilaisia (Arber & Ginn 1991, 46-49).
Sosiaalisten odotusten ja sovinnaisuussddntojen lisdksi kronologiseen ikddn pe-
rustuva ikéjarjestys on kirjattu myds lakiin, jolla sdddellddn yksilon velvollisuuk-
sia ja oikeuksia. Ajallemme on ominaista, ettd kdyttdytymistd ja elaméntyyleja
sddtelevit ikdnormit ovat viljentyneet (Rantamaa 1999, 109-110), jopa suurelta
osin menettineet merkitystéén.

Relander (2000) karjistad artikkelissaan Kultainen nuoruus, vuosituhannen vaih-
teen vdikindisen viriili joukkofantasia, miten eldmii ei endd mielletd ajassa maa-
rittyvind prosessina, vaan eldmé on hetkellistynyt ja ikdvaiheet, lapsuus, nuo-
ruus, aikuisuus, vanhuus ovat kutistuneet molemmista piistd yhdeksi ikuisen
nuoruuden joukkofantasiaksi (Relander 2000, 282). ’Tkd, kuten sukupuolikin on
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ero, joka tuotetaan. Yksinkertaisimmillaan erot ovat dikotomisia, kaksinapaisia
erotteluja, mies — nainen, nuori — vanha” (Julkunen 2003, 30). Feministisessa
tutkimuksessa sukupuolta, silloin kun se nihdddn sosiaalisesti rakentuvana, ku-
vataan késitteelld gender eli sosiaalinen sukupuoli erotuksena biologisen suku-
puolen (engl. sex) kasitteestd (Butler 1990, 6-7).

Kouluinstituution sisdlld on erilaisia valtahierarkioita, joissa voidaan olettaa seka
ikd- ettd sukupuolijirjestyksen olevan lasnd. Jérjestysrakenne pitdd ylld dikoto-
mista ja hierarkkista jaottelua, jossa mies on korkeammassa asemassa, arvoste-
tumpi (Vakimo 2004). Koulun johtaja tai rehtori on useimmiten mies muuten
selvdsti naisenemmistdiselld opetusalalla. Esimerkiksi vuonna 2001 lukion opet-
tajista 65 prosenttia oli naisia, samalla kun lukion rehtoreista vain 29 prosenttia
oli naisia. Avustava henkilokunta koulussa on ldhes kokonaan naisvaltaista.
Myds se, mitd nuoremmista oppilaista on kyse, sitd useammin heitd opettaa nais-
opettaja, kertoo koulun sukupuolittuneista kdytianteistd, jotka otamme itsestddn
selvind. (http://www.mol.fi/webammatti.cgi?ammattialanumero=03&kieli=00.)

Niin ikddn naisladkédrit Suomessa vastaavat sukupuoltaan koskeviin odotuksiin
ladkareind sikili, ettd he miehid useammin suuntautuvat niin sanottuja feminiini-
sid ominaisuuksia hyddyntdville aloille kuten lastenpsykiatriaan tai lastentautei-
hin. Pohjoismainen tasa-arvoajattelu muuntuu suomalaisessa tydeldmédssa suku-
puolineutraaliuden normiksi. Ammatillisuutta ajatellaan sukupuolettomana tai
ainakin sukupuoli pannaan merkille vain satunnaisesti; asiat ovat kiinni itsesta,
eivit sukupuolesta. (Loyttyniemi 2004, 143.) Ilmiostd ei ole syytd puhua téssa
yhteydessa pelkéstddn “yleisesti ty0elamissd”, vaan sukupuolineutraalius, “su-
kupuolella ei ole merkitystd”, on tyypillistd koulua ja opettajia koskevaa puhetta.
Esimerkiksi Englannissa ja Walesissa oli vuonna 1990 kaikista opettajista 63
prosenttia naisia, alakoulun opettajista peréti 81 prosenttia, yldkoulun opettajista
vain 48 prosenttia. Tastd huolimatta englantilaisessa opettajakunnassa on ollut
vield 1990-luvun alussa vastustus niin kutsuttua sukupuolisensitiivistd kysymyk-
senasettelua vastaan, kun on kéyty koulua koskevaa keskustelua. (Acker 1994,
75, 93.)

My0s perinteisessd suomalaisessa kasvatustieteellisessd tutkimuksessa koulu
ndyttdytyy sukupuolineutraalina instituutiona, jossa sukupuolittuneet kdyténteet
ndhdéén itsestddn selvind ja annettuina. Esimerkiksi koulukiusaamisessa ei ole
tunnistettu sukupuolen mukana oloa (Malmelin 2003). Sukupuoli koulussa on
merkittdvalld tavalla tullut kiinnostuksen kohteeksi vasta 1990-luvulla seké opet-
tamisen sukupuolittuneiden kaytidntdjen tutkimisen kautta (Suomessa mm. Gor-
don, Holland & Lahelma 2000a; Lahelma 1992; Lehtonen 2005; Palmu 2000;
Palmu 2003; Saarinen 1996; Tolonen 2000) ettd opettajan ammattiin kiinnitty-
neend (mm. Acker 1994; Bloom & Munro 1995; Hakala 2002; Hubbard & Dat-
now 2000; Vuorikoski 2005). Paitsi koulua koskevien kysymysten myos ikdin-
tymisen tarkastelu vaatii sukupuolen huomioon ottamista tutkimuksessa. Vanha
nainen ja vanha mies representoituvat linsimaisessa kulttuurissa eri tavoin (Ar-
ber & Ginn 1999).
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Postmoderni ja kerronnallinen identiteetti

Postmoderniin, mydhdismoderniin tai jdlkimoderniin siirtyminen ajoitetaan
yleensd 1990-lukuun. Samaan ajankohtaan paikannetaan usein myds narratiivi-
nen kddnne® ihmistieteissd. (Denzin & Lincoln 2002, 17; Riessman 2002, 696.)
Tarinat ja kertomukset synnyttivit uudenlaista etnografiaa, syntyi dialogisia teks-
tejd, jotka olettivat aktiivisen lukijakunnan teksteissd mahdollisesti esiintyville
eri kirjoittamisen genreille eli lajityypeille*

Myohdismoderni on paitsi aikakausi myos intellektuaalinen suuntaus, joka sai
alkunsa taiteiden, arkkitehtuurin, kirjallisuuden ja kulttuurien tutkimuksen piiris-
sd. Tyypillisesti postmodernia luonnehditaan niin, ettd se haastaa niin sanotut
suuret kertomukset ja niiden nikemyksen yhdestd totuudesta ja tuo tilalle moni-
naisuuden ja subjektiivisen valinnan mahdollisuuden kulloisestakin “totuudesta”.
(Denzin & Lincoln 2002, 1059-1060.) Postmoderni on vaikuttanut kasityksiim-
me yksilostd, yhteiskunnasta, tiedosta ja tiedon rakentumisesta (Lyotard 1985)
siind médrin, ettd sen asema myds tutkimukseni taustafilosofiaa avattaessa on
kiistaton.

Kertoessaan eldmistiddn yksilo tuottaa niin sanottua kerronnallista identiteettidi
(Ricoeur 1991). Tésté 1dhtokohdasta myds postmodernin kisite nousee merkitta-
viksi, saattothan myoOhdismoderni juuri identiteettikdsitykset ongelmalliseen
tilanteeseen. Muun muassa elimédn kontekstien moninaistuminen ja tiedon rdjéh-
dysmaéinen kasvu ovat olleet hajottamassa perinteistd minuuskésitystd. Sanotaan,
ettd postmodernissa ajassa minuudet pirstoutuvat ja muuttuvat projekteiksi.
Postmoderni subjekti ei ole endd subjekti sanan varsinaisessa merkityksessa,
vaan pikemmin “paikka kielessd”, joka kehkeytyy ja muokkautuu suhteessa sii-
hen, milld tavalla meitd puhutellaan ja miten kulttuuriset jérjestelmait meitd méé-
rittdvat. (Bauman 1996; 2002; Hall 1999; Heikkinen & Huttunen 2002, 172.)

? Narratiivisen kidnteen ajoittumisesta on erilaisia kisityksid. Toiset tutkijat paikantavat sen
1970-luvulle, toiset vasta 1990-luvulle. Yksi virstanpylvés kielellisestd kdanteestd Suomessa oli
1970-luvun lopun kiinnostus eldmikertatutkimukseen ja J. P. Roosin vuonna 1978 Sosiologia-
lehdesséd esittdméd ohjelmallinen julistus eldméntapatutkimuksen térkeydestd (Julkunen 2000,
172). Oma ensimmdinen ja vaikuttava lukueldmykseni, joka johti kerronnallisen tutkimuksen
maailmaan, oli Matti Hyvérisen (1994) viitdskirja ”Viimeiset taistot” 1970-luvun vasemmisto-
laisopiskelijaliikkeeseen osallistuneiden kertomuksista.

3 Hyvirinen (2002) toteaa artikkelissaan “Kirjoittaminen toimintana”, miten laadullinen tut-
kimus lupasi numeroiden ja kdyrien pyorittdmisen sijaan eldvad kosketusta kulttuuriin, sen sién-
toihin ja ihmisten omaan merkitysten maailmoihin, mutta etti kaikki ei hinen mukaansa mennyt-
kddn niin kuin piti. Hyllyt tayttyvét kuivakkaasti kirjoitetusta laadullisesta tutkimuksesta. Pa-
himmassa tapauksessa tdmé tyd on joukon jatkona. Kuivakkuutta vastaan pyrin taistelemaan
tavoittelemalla tekstissd dialogia ennen kaikkea tutkittavieni kanssa, mutta myos aiemmin vas-
taavanlaisia aihealueita pohtineiden kanssa, omaan eldmismaailmaani peilaten. Laadullinen tut-
kimus on aina tutkijansa ndkoinen konstruktio, jossa tutkijan kokemukset ja tietoisuus ymmarre-
tadn osaksi tutkimusta (mm. Koivunen & Liljestrom 1996, 271; Ronkainen 1999, 202-203; Rojo-
la 2000, 155).
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Se, ettd itsestd ja omasta eldméstd kertominen ndhdédédn tapana tarkastella minda
ja tuottaa identiteettid, ei kuitenkaan vield edellytd ennakkositoutumista johonkin
tiettyyn késitykseen identiteetin olemuksesta. Paul Ricoeurin (1991) mukaan
narratiivinen identiteetti viittaa subjektiviteettiin, joka ei ole epdyhtendinen ta-
pahtumien jatkumo, mutta ei myOdskddan muuttumaton substanssi (Ricoeur 1991;
Sintonen 1999, 51-52). Sen sijaan ennakkositoutumiseni késitykseen sosiaalisen
todellisuuden muotoutumisesta asettaa joitakin ennakkoehtoja my0s tavalleni
tulkita identiteetin kisitettd. Tieteenfilosofinen taustaoletukseni sosiaalisesta
todellisuudesta on se, ettd todellisuus on ihmisten luoma merkitysjarjestelma, ei
luonnollisen maailman heijastus tai kuva. Késitykseni ihmisen olemuksesta puo-
lestaan on, ettd ihminen tuottaa itsensd aina ja véaistdmittd sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa. (Burr 1995, 2—5; Saastamoinen 1999, 168; Schwandt 2002, 197.)
Kumpikin tarkoittaa samalla myonnytystd antiessentialismille eli késitykselle
siitd, ettd thmisen minuus koostuisi jostakin pysyvistd olemuksesta, essentiasta.
Subjektilla tosin voi yhé olla sisdinen ydin tai olemus, “tosi mind”, mutta se
muotoutuu ja rakentuu edelleen jatkuvassa dialogissa ulkopuolella olevien kult-
tuuristen maailmojen ja niiden tarjoamien identiteettien kanssa. (Hall 1999, 21—
22))

Kertoessaan eldméstidén ihminen samalla selventdé tapahtumia ja niiden merki-
tyksid itselleen. Kertomistilanteessa yksilo luo jérjestystd ja koherenssia eldmal-
leen ja nidin kertominen voi olla mindé eheyttavda. (Atkinson 2002, 128.) Ela-
mastd kertominen ei paljasta itseyttd olemassa olevana entiteettind sinidnsi, vaan
pikemmin ontologisesti rikastaa itseyttd ja mahdollisesti saa aikaan hermeneutti-
sen kokemuksen, jonka jilkeen kisitys itsestd muuttuu (Heikkinen & Huttunen
2002; 172, 175). Ikadintyneiden henkildiden, esimerkiksi muistelupiirissd tapah-
tuva eldméntarkastelu on vanhuustutkimuksessa hyodynnetty tapa tuoda eheytté
pitkddn elettyyn eldmédin (Saarenheimo 1997).

Ikddntyneet opettajat, tyédeldmd ja koulu

Iastd puhuttaessa ja sitd tutkittaessa psykologinen ja ladketieteellinen ajattelu on
ollut ja yhéd on voimakasta. Viime aikoina sosiologiassa ja sosiaalipsykologiassa
on noussut uudenlainen kiinnostus ikddn ja ikdantymiseen liittyvaddn tutkimuk-
seen. Kyseinen tutkimus saa pontta havainnosta, jonka mukaan vanheneminen on
biologinen prosessi, jota yhteiskunta ja kulttuuri kuitenkin vahvasti sdéntelevit ja
madrittdvat ja jolle ne antavat erilaisia merkityksid; puhutaan sosiaalisesta van-
henemisesta. (Jyrkdma 2001, 274.)*

Ika itsessdén ei madrad, millaista vanheneminen on. Ikddntymiselld on aina su-
kupolvispesifejd piirteitd ja ikdédntyminen tapahtuu aina myds tietyssd ajassa ja
paikassa. Ikdantymistutkimuksessa puhutaan niin sanotusta APC-ongelmasta,

* Kiytossini on ollut sekd vuoden 2001 painos etti vuonna 2005 ilmestynyt toinen painos
Anne Sankarin ja Jyrki Jyrkdmin toimittamasta teoksesta ”Lapsuudesta vanhuuteen. [4n sosiolo-
giaa”.
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jolla tarkoitetaan vaikeutta erottaa idn (Age), ajan (Period) ja sukupolven tai ko-
hortin (Cohort) vaikutuksia toisistaan. (Karisto 2004a, 93.) Opettajuuteen liitet-
tavat ilmidt ovat useammin vallitsevaan ajankohtaan kuin opettajan ikddn sidon-
naisia. Esimerkiksi jos opettajilta kysyttdisiin, minkd ikdisend he ovat ensim-
mdistd kertaa kéyttidneet tietokonetta opetuksensa apuna, vastaukset keskittyvat
todenndkoisesti 1990-lukuun riippumatta siitd, minka ikdinen opettaja kyseiseni
ajanjaksona on ollut.

Tutkimuksessani ikdédntymisen tutkiminen kontekstualisoituu ajallisesti ja paikal-
lisesti 1960-luvun koulusta 2000-luvun alun kouluun ja opettajan ammattiin,
professioon, kuten kirjoittamisajankohdan termi kuuluu. Kun kyse on nimen-
omaan opettajan ammatissa ikddntymisestd, tutkimukseni kertoo myds jotakin
koulusta instituutiona. Tuore, ikddntyneiden opettajien kautta tarkennettu néko-
kulma kouluun antaa mahdollisuuden katsoa koulua tavalla, joka ei ole totunnai-
nen. Talldin pintaan voi nousta ylldttdvid ja odottamattomia piirteitd, joilla on
mahdollisesti uutta kerrottavaa itsestddn selvind pitdmistimme koulun kéytin-
noistd. Tutkimuksen temporaalisuus tuo esiin niin ikdén koulun muutoksen, mut-
ta myds jotain tydeldméin muutoksesta 1960-luvulta tdhin paivian.

Perinteisesti tyoeldmékeskusteluissa on erotettu omiksi saarekkeikseen julkinen
sektori ja yksityinen sektori. Julkista sektoria, valtiota ja kuntia tyOnantajina, on
pidetty byrokraattisena, tehottomana ja staattisena, yksityissektoria taas jousta-
vana, nopeasti kysynndn muutoksiin vastaavana ja dynaamisena. Tyon sisdinen
palkitsevuus, esimerkiksi opetus- ja hoiva-alalla sekéd sosiaalitoimessa, on ollut
kuntatyon vahvuus. Sittemmin keskustelussa jyrkka julkisen ja yksityisen sekto-
rin vastakkainasettelu on lieventynyt. Kaikki tyd pyritdin nikemédan yhteismital-
lisena ja sitd arvioidaan talouden tunnusluvuin. Julkisessa keskustelussa alkoi
1980-luvun alkupuolella esiintyd uudenlaista puhetapaa, jossa korostettiin palve-
luiden asiakkaan ja tavallisen kansalaisen ndkokulmaa samalla kun kritisoitiin
virkavaltaisuutta ja jiykkad byrokratiaa. Tamé ei ollut mikéén uusi asia, mutta
kun kritiikki ulottui julkiseen yhteiskunnalliseen keskusteluun, tavoitteeksi nousi
suomalaisessa hyvinvointiyhteiskunnassa ylldttivan nopealla aikavililld toteutet-
tava julkisen sektorin pienentiminen ja toiminnan tehostaminen yksityistdmalld
julkisia palveluja. (Alasuutari 2004, 7.) Myoskddn kunnalliset koululaitokset
eivit sddstyneet kurjistumistoimenpiteiltd. Kuntien talouden tiukentuminen ja
siitd koituvat ongelmat ovat rakentaneet 1990-luvun alkupuolelta ldhtien yhden-
laista koulua koskevaa diskurssia.

Toinen 1990- ja 2000-luvun alun koulua koskeva valtadiskurssi késittelee kou-
luinstituution muutosta ja jatkuvaa kehittdmistd. Tutkimukseni opettajien uran
alkuvaiheessa valtiollisessa kouludiskurssissa tapahtui useita samanaikaisia muu-
toksia (Simola 1998, 93). Ehdottomasti merkittdvin yksittdinen koulun muutos,
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niin sanottu avainkokemus® aineistoni opettajien uralla on ollut peruskouluun
siirtyminen 1970-luvulla. He todistivat peruskouluun astuessaan muutosta, jonka
seurauksena koulujen uudistamisesta on tullut instituutio, joka on edelleen olen-
nainen ja saumaton osa koulujdrjestelmdd. (Ahonen 2004, 316-317; Simola
1998, 92, 96.) Toisaalta on my0s viitetty, ettd siirtyminen koulukohtaisten ope-
tussuunnitelmien aikaan 1990-luvulla on ollut peruskoulu-uudistukseen verratta-
va massamuutos (ks. Syrjdldinen 2002).

Koulun muutokseen sisdltyy paradokseja, jotka puhuttavat 2000-luvun alun
ikddntyneitd opettajia: (1) muutos ei vélttdméttd aina ole kehittymisen tae (2)
koulun muutos on dérimmaisen hidas ja (3) jos jokin asia muuttuu, kyse on usein
pintatason ilmidistd. Samalla kun koulun muutoksen tutkijat korostavat, ettd
muutos on prosessi, el tapahtuma ja ndin oikeuttavat muutoksen jatkuvuuden, he
joutuvat toteamaan, ettd pedagogiset innovaatiot ja reformit tulevat ja menevit,
mutta opettamista ja oppimista koulussa luonnehtii pikemminkin jatkuvuus kuin
muutos. (Fullan 1982, 115; Heargreaves 1994; Miettinen 1990, 11; Pinar, Rey-
nolds, Slattery & Taubman 2000, 755; Simola 1998; Syrjdldinen 2002, 61.)

Elamankulkututkimus

Lansimainen yhteiskunta on “tyon yhteiskunta”. Yksilon suhde palkkaty6hon
méadrittdd niin sanotun standardinmukaisen eldménkulun kolme vaihetta, jotka
tistd ndkokulmasta ovat valmistautuminen palkkatyohon, ty6 ja eldkdityminen.
(Henretta 2003, 85.) Tutkimukseni viitekehykseen jako on mitd sopivin. Ela-
mankulkuteorioiden keskeisin anti ikddntymistutkimukselle on siind, ettd niiden
avulla voidaan yhdistdd yksilollistdi merkityksenantoa sosiaaliseen, historialli-
seen, kulttuuriseen ja yhteiskuntarakenteelliseen kontekstiin. Biografinen eld-
mdnkulku korostaa niitd eldménpolkuja, joita yksilo kulkee eldménsa aikana ja
sitd, miten ndihin eldmanpolkuihin vaikuttaa eldmanvaiheen ja historiallisen ajan
yhteispeli. Elamédnkulun keskeiset késitteet ovat sosiaaliset siirtymét ja eldmén-
tapahtumat (kouluun meno, opettajaksi valmistuminen, tyonteon aloittaminen,
elikkeelle siirtyminen) sekéd eldiménpolut (koulutusura, tydura ja elikevuodet).
Kumulatiivinen eldmdnkulku -kdsitteen perusajatus on, ettd ihmisen eldméankulun
aikana hinelle kasaantuu hyvid ja huonoja asioita ja olosuhteita (engl. the theory
of cumulative advantage and disadvantage). Kumulatiivisen eliménkulkuajatte-
lun avulla voidaan pohtia esimerkiksi sitd, mitd seurauksia ikddntyneelle opetta-
jalle on siitd, ettd opettajaksi kouluttautumisura oli lyhyt, tai siitd, ettd pitkdn ja
katkeamattoman tyduran seurauksena elédke on kohtuullisen hyva. (George 2003,
162—165; Koskinen 2004, 38-39.)

Opettajien eldménkulkua on tutkittu Suomessa jo 1940-luvulla. Sirkka Salomaan
(1945) viitoskirja kisittelee Helsingin yliopistossa vuosina 1828—1878 toiminei-

> »Samanikdisyys ei sinénsi luo erityistd sidetti ikdpolven keskuuteen, vaan sen tekee vasta
yhteisesti jaettu, kollektiivinen kokemusmaailma ja sen erdénlainen huipennus, avainkokemus ”’
(Virtanen 2005, 198).
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den opettajien eldminkulkua. Mukana tutkimuksessa ovat muun muassa Elias
Lonnrot, Johan Ludvig Runeberg ja Juhana Vilhelm Snellman. Salomaa jakaa
eldminurat periodeihin ja etsii uran huippukausia. Kuriositeettina mainittakoon,
ettd esimerkiksi Lonnrotin eldméntyon Salomaa jakaa kolmeen péédjaksoon: iké-
vuosien 26—47 runonkeruumatkat ja lddkdrind toimiminen, yhdeksédn vuoden
yliopistoura ja 78 ikdvuoteen kestényt kirjallisen tuotannon kausi. (Salomaa
1945, 98.)

Eldaméankulku ei ole kuitenkaan vain elettyd mennyttd ja elettivdd nykyisyyttd
vaan myoOs tdssd ja nyt eri tavoin ldsnd olevaa tulevaisuutta, pohdintaa, “miti
jaljelld oleva eldmd — vield tai yhd — tarjoaa” (Jyrkdma 2005, 347). Husserlin
(1982) fenomenologisessa tavassa tarkastella todellisuutta keskeisiksi késitteiksi
nousevat reduktion ja intentionaalisuuden késitteet. Husserlin mukaan feno-
menologia pdédsee reduktion kautta varsinaiseen tutkimuskohteeseensa, henkisten
toimintojen intentionaaliseen siséltoon. (Husserl 1982, 131-137; Saarinen 2002,
230.) Henkisten toimintojen intentionaalisuus suuntautuu ikdéntyneilld ihmisilla
myo6s tulevaisuuteen. “Thminen identifioi itsensd sellaisena kuin hin rakentuu
eldménhistoriassaan, mutta vahvasti my0s sellaisena, mind hén haluaa tulevai-
suudessa olla. Samalla tavalla kuin ithminen kertoo ja muistelee historiansa, hén
kertoo ja ‘'muistelee” tulevaisuutensa: Ennakoi, nékee vaihtoehtoja, pohtii niiden
toteutumismahdollisuuksia ja todenndkoisyyksid seka sijoittaa itsensé tatd kautta
syntyvdin future storyyn’, tarinaan tulevaisuudesta.” (Jyrkdma 2005, 349-350.)

Englantilainen véestd- ja perhehistorioitsija Peter Laslett (1989) toi uuden néko-
kulman vanhenemiskeskusteluun kehittelemilld niin sanotun ko/mannen idn teo-
rian. Teoria ndyttdytyy yhtdéltd viestollisend ilmioné: Eliniéin noustua tydelamén
jattdmisen ja kuoleman vélinen ajanjakso on pidentynyt ja pidentyy edelleen.
Yhéd suuremman osan tdstd ajasta ihmiset eldvdt hyvikuntoisina ja eldkkeiden
takia myos melko hyvin toimeentulevina. Teorian toiminnallinen ja kokemuksel-
linen sisdltd on kiinnostava ja vahvasti tutkimukseni intressissd. Laslett liittda
uuteen ajanjaksoon nidkyméin riippumattomuudesta, vapaudesta ja itsensd toteut-
tamisesta. Itsekin suuriin ikédluokkiin lukeutuva Jyrkdméa (2005) toteaa: "Nyt me
teemme sen, mitd olemme aina halunneet tehdi. Nyt me toteutamme elimédmme
varsinaiset pddmadédrat. Kolmas ikd on eldménvaihe, jossa saavutetaan todellinen
‘elaminkruunu’ ja eletddin vahvasti ennen seuraavaa, neljéttd ikaa, jolloin toimin-
takykymme vihdoin huononee ja tulemme toisista riippuvaisiksi.” (Jyrkdma
2005, 354-355.)

Kolmannen ién teoria on herittdnyt tutkijoissa kritiikkid (mm. Bonnesen & Bur-
gess 2004; Featherstone & Hepworth 1995; Lin, Hummert & Harword 2004;
Kangas 1999a; 1999b; Marin 2001; Rantamaa 1999; Relander 2000; Vakimo
2001). Laslettin (1989) korostama “oikea asennoituminen” kolmannessa idssa ei
ota huomioon muuttuvien eliméntilanteiden tuomia vihenevid mahdollisuuksia
ja eldmid rajoittavia pakkoja kuten fyysinen tai psyykkinen sairastuminen,
omaishoitajuus tai taloudelliset ongelmat. Kolmannen idn konseptio koskee vain
tydorientoituneita ldnsimaita. Niin ikd4n Karisto (2004a, 91) kysyy, “onko kol-
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mas ikd vain uudenlaista postmodernia ikéretoriikkaa, joka on asetettu kilpasille
aikaisempien vanhuutta koskevien kielikuvastojen kanssa” ja toteaa: ”Ehki se on
elaminkulun odotushorisontti pikemmin kuin todellisuudessa olemassa oleva
yhteiskunnallinen ilmi6é”. Vaikka kolmas ika olisi osittain kielellinen konstruk-
tio, se ei ole viaton konstruktio, vaan luo osaltaan tietynlaista kuvaa vanhenemi-
sesta.

Postmodernissa ajassa idstd puhuttaessa ikdkategorioiden merkityksen ajatellaan
laimenevan ja elaminkulkujen muuttuvan yksiléllisemmiksi (Bauman 2002). On
kuitenkin kysyttévi, kuinka paljon mahdollisuuksia ihmiselld todellisuudessa on
rakentaa itse omaa eliménkulkuaan. Kuinka paljon yhteiskunta asettaa henkisid
ja aineellisia reunaehtoja ikddntyneiden eldménkulullisille valinnoille? Miten
yhteiskunnan piiloiset, stereotyyppiset, vélinpitimdttomait ja jopa vihamieliset
kasitykset ikddntyneistd henkiloistd ohjaavat heiddn eldménkulkuaan, odotuksi-
aan ja valintojaan? Onko esimerkiksi kolmannen idn ja siihen liittyvan kulutta-
jasubjektiuden valitseminen jo valmiiksi “valittu” tulevaisuushorisontti 2000-
luvun elédkeldisille?

Tutkimustehtdvdt

Yksilo soveltaa luovasti sosiaalisen kokemuksen kautta omaksumiaan tarinoita,
kulttuurisia kertomuksia © omaan tilanteeseensa ja vastavuoroisesti omalla ker-
tomuksellaan rikastuttaa, muovaa ja rakentaa niitd (vrt. Hanninen 1991, 349;
Hénninen 1999, 21; Katz 2000). Kuva opettajan ammatista on osa kulttuurista
tarinavarantoa, joka on usein stereotyyppisen yksinkertaistava. Julkisten keskus-
telujen stereotyyppiset kdsitykset opettajan tyostd saattavat myods yllépitdéd kasi-
tyksid opetustyon arjessa. On myds huomattava, etti opettajan ammattia koskeva
tarinavaranto on laajempi kuin monien muiden ammattien, onhan jokaisella ko-
kemus koulusta ja opettajista. (Viskari & Vuorikoski 2003, 59.)

Tutkimukseni tarkastelee sitd, minkilaista kerronnallista identiteettid ikdéntyneet
opettajat tuottavat ja miten yhteiskunnan mallitarinat, kulttuuriset kertomukset
koulusta, ikdantymisesti ja elidkeldisistd rakentavat kertomusta.

Tutkimustehtivat ovat

1. Mitd ja miten opettajat kertovat ikddntymiskokemuksistaan ja milld tavalla ne
madrittyvit suhteessa julkisiin, kulttuurisiin ikddantymiskertomuksiin?

% Hanninen (1999) kiiyttia sosiaalisen tarinavarannon ilmausta viittaamaan siihen kulttuuris-
ten kertomusten joukkoon, joka yksilolle tarjoutuu. Sosiaalinen tarinavaranto sisdltdd kaikki ne
tarinat, joita ihmiset kohtaavat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tai kirjojen ja tiedostusvélinei-
den kautta. Sosiaalinen tarinavaranto on jatkuvassa liikkeessd. Osa siitd voi ajan kuluessa muo-
toutua henkildkohtaiseksi tarinavarannoksi. (Hanninen 1999, 21.)
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2. Minkilaisiin koulun konteksteihin ikdadntyminen opettajien kertomuksissa
kiinnittyy ja mité tarinat kertovat koulusta ikdantymisen paikkana?

3. Minkélaisena eldménkulullisena siirtymédvaiheena eldkkeelle jidminen niyt-
taytyy opettajien ikddntymiskertomuksissa?

Tutkimukseni on saanut vaikutteita useasta suunnasta kuten kulttuurintutkimuk-
sesta, sosiaaligerontologiasta, kulttuurigerontologiasta, sosiaalipsykologiasta,
sosiologiasta ja naistutkimuksesta. Koen tdmén rikkautena samalla kun ymmar-
rén tilanteessa piilevén eklektisismin’ vaaran.

Laadullisen tutkimuksen historiasta on tdssd yhteydessd hyvd mainita 1970-
luvulla alkunsa saanut tulkintaa painottava vaihe. Geertzin (1973, 9, 15) mukaan
kaikki siithenastiset antropologiset kirjoitukset ovat “tulkintojen tulkintoja”, tut-
kijan omia konstruktioita. Hinen mukaansa tutkijalla ei voinut olla minkééanlaista
etuoikeutettua ddntd, joka voisi kertoa “totuuden” vieraasta kulttuurista. Héin
perdsi tutkijan oman paikan, aseman eli position avaamista tulkinnan takaa.
Ymmirrdn, ettd tutkijana toimin tietyssd ajassa ja paikassa, osana inhimillistd
eldmii ja ennen kaikkea moraalisessa dialogissa tutkittavieni kanssa® (Denzin &
Lincoln 2002, 15, 1049; Polkinghorne 1995, 19).

Tutkimusraporttini koostumus

Tutkimukseni rakentuu siten, ettd luvussa 1 esittelen paépiirteittdin aineistoni ja
kerron aineiston keruun vaiheet valmistautumisesta, kirjoitettujen tekstien ke-
rddmisestd, opettajien haastatteluista ja kerronnallisen haastattelun vuorovaikut-
teisuudesta. Kuvaan luvussa sitd, minkélaisia tekstejd opettajat ldahettivit ja min-
kilaisiksi haastattelut muotoutuivat. Tuon esiin, miksi toiset opettajat halusivat
mieluummin keskustella kuin kirjoittaa ja pohdin, miten kirjoitettu tarina eroaa
suullisesti ja vuorovaikutteisesti tuotetusta tarinasta. Palaan samoihin kysymyk-
siin tarkemmin luvussa 8, jossa arvioin tutkimukseni metodologista onnistumis-
ta.

7 Eklektisismi: Filosofiassa ja taiteessa toisten kehittimien ajatusten ja tyylielementtien vali-
kointi ja yhdistely.

¥ Positivistinen tieteenihanne on pitinyt tutkijan ja tutkimuskohteen selkeisti erillddn toisis-
taan ja edellyttinyt tutkijalta ulkokohtaista suhtautumista, etdisyyttd ja riippumattomuutta tutki-
muskohteeseen. Dialogisen nidkdkulman mukaan tutkija ja tutkittavat jakavat saman sosiaalisen
todellisuuden, joka saa tulkintansa eri osapuolten vélisessd vuorovaikutuksessa. Lontoon yliopis-
ton sosiologian professori Les Back (2005) totesi luennossaan “Reinventing the observer”, etti
akateemisen sosiologian kisitys siitd, ettd observoija ja observoitava ovat jyrkésti eri puolilla, on
romukoppaan heitettdvé ajatus. Han otti esimerkkejé pdivinpolttavista uutisista kuten siitd, miten
ajantasaisesti ja globaalisti vuoden 2004 joulun tsunami-luonnonkatastrofi tai kesén 2005 Lon-
toon metron pommi-iskut vélittyivdt tapahtumien kokijoiden kameroihin tallettamina ulkopuoli-
sille tiedon vastaanottajille. Observoija ja observoinnin kohde olivat yhté.
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Luvussa 2 taustoitan suurten ikdluokkien taivalta sodan jidlkeisessd suomalaises-
sa yhteiskunnassa oman kouluhistoriansa ja opettajaksi kouluttautumisen kautta
tyoelamidn. Koulutuspolititkan suuret linjat kulminoituivat 1970-luvulla perus-
kouluun siirtymiseen. Siitd alkoi jatkuva koulun reformi, jota tarkastelen yhdessi
koulun muutosta koskevien aikaisempien tutkimustulosten, tdméin tutkimuksen
opettajien kokemusten ja 2000-luvun alun koulukulttuurin nikemyksien valossa.
Pyrin antamaan opettajille laveasti tilaa en pelkdstdin Sirkalle, Pirjolle, Eskolle
ja Johannalle luvussa 5, jossa he kertovat omat tarinansa. Kollektiivinen ja sub-
jektiivinen kulkevat rinta rinnan. Luvussa 2 ovat vuoropuhelussa kaikki kerda-
méni 34 opettajatarinaa, niiden historiallinen kehys seké soveltuvin kohdin tutki-
jan oma eldmismaailma.

Polkinghorne (1995) toteaa, ettd jo vuonna 1935 Dollardin esittdmaét arviointikri-
teerit eliminkertomusten uskottavuudelle ovat edelleen patevit. Ensimmdinen
kriteeri on se, ettd ennen kuin kertomusta voidaan ymmadrtdd, on tunnettava ne
kulttuurin erityispiirteet, jotka antavat merkitykset tapahtumille, niille episodeil-
le, jotka tarinankertoja on kertomukseensa valinnut. (Polkinghorne 1995, 16.)
Luku 2 tuo esiin opettajien kertomille kokemuksille vélttimattomén historialli-
sen kontekstin, jota ilman kokemuksia ei voi ymmartaa.

Luku 3 késittelee ikéé ja ikddntymistd sekd yhteiskunnallisena ettd yksiloon kiin-
nittyneend monitahoisena ilmiond. Vallitsevien ja kilpailevien diskurssien siir-
tymad entistd enemmaén kohti niin sanottua yhdenikdisyyden kulttuuria luo enene-
vissd madrin tarvetta yksilon ikdidentifikaatiolle. Toisaalta vanheneminen niyt-
tdytyy ennemmin ongelmana kuin mahdollisuutena ja ty0std ldhteminen pikem-
minkin yhteiskunnallisen statuksen laskuna kuin nousuna, toisaalta aktiivisen
ikddntymisen ilmaus korostaa onnistunutta vanhenemista mahdollisuutena seka
positiiviseen yksilon kokemukseen ettd menestyksekkddseen yhteiskunnan
ikdantymispolititkkaan. Suurten ikdluokkien eldkkeelle siirtyminen asettaa uu-
denlaisen tarkastelun alaiseksi niin ikddn yhteiskunnallisia sopimuksia, eiki tissd
yhteydessa voida vilttdd ageismia eli ikdsyrjintdd. Ikddntyminen ndyttdytyy su-
kupuolittuneena (ruumiin) kokemuksena. Erityisesti ikddntyneiden naisten odote-
taan peittdvin idn tuomat merkit ruumiissaan. Kuvaavaa on sekd kulttuuristam-
me nousevat ristiriitaiset odotukset ja vaatimukset ikdéntyneille (naisille) etti itse
ikddntyneiden henkildiden oma himmentyneisyys suhteessa eldkkeelle siirtymi-
seen ja henkilokohtaisesti koettuihin ikddntymisen merkkeihin ja tuntemuksiin.

Luvussa 4 avaan kerronnallisen tutkimuksen mahdollisuuksia saada esiin komp-
leksista todellisuutta houkuttelemalla thmisid kertomaan kokemuksistaan. Ker-
tomuksen tutkiminen on suhteellisen nuori tulokas niin laadullisessa tutkimuk-
sessa, kasvatustieteellisessd tutkimuksessa, kuin ikddntymistutkimuksessa. Nar-
ratiivisuus on vallannut alaa my6s muissa yhteiskunnan konteksteissa, ei siis
pelkdstddn tutkimusten ldhestymistapana. Tarinoiden tydstiminen perustuu Je-
rome Brunerin mukaan narratiiviseen ajatteluun. Sen avulla jasenndmme eldmad
koherentiksi kokonaisuudeksi. Kerromme tarinoita eldmistimme ja samalla ra-
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kennamme dialogista mindd, kerronnallista identiteettid. Luvun 4 lopuksi pohdin
sitd, kuinka “’totta” kertomukset ovat suhteessa elettyyn ja kerrottuun eldméén.

Luvussa 5 péddsen varsinaiseen analyysiin ja mikrotulkintojen tekoon opettajaker-
tomuksista. Kuvailen analyysin teon vaiheita ja pureudun erilaisiin aineistosta
nouseviin kerronnallisiin identiteetteihin opettajakertomuksin. Neljén eri opetta-
jan tarinat tuovat esiin aineistoni kertomusten yhteisen ytimen, mutta myos ker-
tomusten vélisen vaihtelun. Luvun 5 mikrotulkintojen luomalle pohjalle raken-
nan lukujen 6 ja 7 makrotulkinnat.

Luvussa 6 pyrin dialogiin aineistoni ja teoriataustan kanssa ja teen makrotulkin-
taa muutaman valitsemani teeman kautta. Téssd luvussa pdddyn joihinkin johto-
padtoksiin ikddntyneen opettajan mahdollisuudesta valita oma subjektiutensa
vapaasti. Lisdksi pyrin purkamaan joitakin sekd ikdén ettd sukupuoleen liittyvid
rakenteita ja avaamaan kulttuurisia mallitarinoitamme siitd, kuinka oletamme
“onnistuneen vanhenemisen” tapahtuvan.

Luvun 7 keskeisid aiheita ovat koulutyon kuormittavuus, opettajien eldkkeelle
siirtyminen ja opettajan professioon liittyvét havainnot. Kysyn, minkilaisen kou-
lun ikdéntyneet opettajat kokevat jattdvansd ja minkélaisten arviointien seurauk-
sena he tekevit padtoksid siitd, 1dhtedko vai jdddd. Pohdin myds koulun johdon
merkitystd opettajien kokemuksissa, mikéd saattelee edelleen kysymykseen rehto-
rien tyon muuttumisesta ja siitd koituvista jaksamisongelmista.

Luvussa 8 pohdin tutkimukseni eettisid ja metodologisia kysymyksid. Palaan
tutkimuksen l&htokohtiin: muun muassa kisitykseen todellisuuden luonteesta,
thmiskésitykseeni siltd osin, mitd tarkoittaa, kun ihmiset kirjoittavat luottamuk-
sellisesti ainutkertaisia kokemuksiaan, ymmaérrykseeni ja tutkimuskirjallisuudes-
sa esitettyihin késityksiin siitd, millaista tietoa kertomisen kautta voidaan saavut-
taa, niin ikdén kertomusten uskottavuuden ja todentunnun pohdintaan ja omaan
tutkijan rooliini haastattelijana ja tulkintojen tekijéna.

Luvussa 9 nidon raportin langat yhteen ja pyrin tiivistimddn keskeiset tulokset

opettajien ikdantymiskerronnasta. Niin ikdén pohdin, minkélaisia avauksia rapor-
tistani nousee jatkotutkimuksiin.

30



1 Aineisto

Olin tavallaan jo jattdnyt ndiden syiden ja tapahtumien pohtimisen taakseni, eika
niithin palaaminen tunnu mieluisalta. Kirjeesi ja pyyntosi toimittaa materiaalia
tutkimukseesi nostivat asioita taas pintaan. Ne eivit jitd rauhaan, joten lienee pa-
rasta ryhtyd kirjoittamaan niistd. Ehkd on hyvékin jésennelld niitd nyt, kun mi-
nulla on jo etdisyyttd asiaan. (Aineenopettaja.)

1.1 Valmistautuminen aineiston keruuseen

Ennen aineiston keruuta pohdin, miten saisin tutkittavani kertomaan ik&éntymis-
kokemuksistaan jotakin todellista, heille merkityksellistd, aitoa ja autenttista.
Tiedostan ne varaukset, joita meilld kaikilla on itsestimme kertomisen yhteydes-
sd. Tutkimuskirjallisuudessa on todettu ennen kaikkea sukupuolen ja koulutus-
taustan olevan yhteydessd sithen, millaisia tarinoita henkild itsestddn tuottaa.
Toisille ikdintyminen néyttidytyy luonnollisena asiana, toisilla on enemmaén kult-
tuurista ja narratiivista kompetenssia ja taipumusta problematisoida ikdénsé. Ref-
lektiivisen, itseddn kyselevin ja itseddn kertovan subjektin taitavuus on taitoa
esittdd itsensd haluamallaan tavalla, kertoa itsestdén erilaisia versioita eri yhteyk-
siin, my®ds itselleen. Julkunen (2003) toteaa karrikoiden mies- ja naishaastatelta-
vien reflektiivisyyden eroista tutkimuksessaan 60-vuotiaista tyossdkdyvistd hen-
kiloistd, ettd tarvittiin tohtorin tutkinto, analysoinnin ja kirjoittamisen ammatti-
lainen, ennen kuin mies oli valmis puhumaan feminiiniselld avoimuudella ja tai-
tavuudella” (Julkunen 2003, 58).

Vaikka koulutus tuo reflektointikompetenssia, se voi myds rajata kertomisen
avoimuutta ja aitoutta. Roosin (1987) eldmikerta-aineistossa muusta joukosta
erottuivat ylioppilastutkinnon suorittaneet muodollisten ja siséllottomampien
eldmékertojensa vuoksi. Mitd enemmaén kirjoittajalla oli koulutusta, sitd enem-
mén kirjoittamista rajasi abstrakti sosiaalinen kontrolli, toisin sanoen periaate,
ettd kaikkea ei voi paljastaa. Niin ikddn kirjoittajien sukupuoli osoittautui tdrke-
dksi. Oleellisena erona oli naisten tarinoiden suurempi yksityiskohtaisuus, rikka-
us ja monipuolisuus sekd perheen ldsnéolo kerronnassa. Miehet eivit eldménta-
rinoissaan juuri kertoneet eldiménsa arkidetaljeja, vaan heille riittivét isot linjat ja
merkittivit tapahtumat. Naiset suhtautuivat tarinoissaan elimadn monipuolisesti
ja henkilokohtaisesti, miehet taas ulkokohtaisesti, mutta itsekeskeisesti. (Roos
1987, 61-63.)
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Vastaavia havaintoja naisten ja miesten eroista kertojamindssd on tehty 1980-
luvun jélkeenkin. Erkkild ja Maikeld (2000) tuovat esiin kahden miesopettajan
autobiografiat poikkeuksellisina, kun niiden keskeistd sisdltod ovat feminiinisind
pidetyt tunteet, ihmissuhteet ja perhe, eivétka vain tyo ja ura. Gergenin ja Gerge-
nin (1993, 198) mukaan ruumiillisuuden teeman on todettu olevan enemmin
lasnd naisten kuin miesten kirjoittamissa eldmikerroissa. Jokinen (1996, 45) to-
teaa naisten vastaavan omaeldmaikerrallisissa kirjoituksissa kysymykseen miten
mind olen eldnyt yhteydessd muihin ja millaisiksi nuo yhteydet ovat muodostu-
neet” sen sijaan, ettd he kysyisivdt “miten minusta tuli mind”. Niin ik&&n Purho-
nen (2005, 231) kertoo havainnostaan miesten tarinoissa tyypillisistd tyourapai-
notteisista yhden minédn odysseioista.

Kun paidyin kerddméén opettajakertomuksia, luotin opettajien ilmaisukykyyn ja
mahdolliseen kirjoittamisinnokkuuteen, painottuihan Roosinkin (1987) aineistos-
sa yhtend ammattikuntana opettajat vapaaehtoisina elimékertansa kirjoittajina.
Luotin siihen, ettd ikdéntyneille opettajille on kertynyt niin paljon kokemuksia,
ettd niistd riittdd kerrottavaa. Lisdksi yhden eldméanvaiheen pééttyessd voisi olla
halu ja tarve, ja ehkd my0s kasvanut uskallus ja rohkeus tarkastella vaiheitaan.

Lahetin tutkimuskirjeen (liite 1) kesédkuussa 2004 eteldsuomalaisen kaupungin
kaikille vuosina 1999-2005 eldkkeelle jadneille tai jadville 65 opettajalle opetus-
virastosta saamani elékkeelle siirtyvien listan mukaan. Kun muutama elékkeelle
siirtyvad ikdluokka kokonaisuudessaan sai kirjeen, mahdollistettiin se, ettd tutki-
musjoukko olisi heterogeeninen: luokanopettajia, aineenopettajia, erityisopetta-
jia, koulun johtajia ja rehtoreita. Kirjeen saajissa oli jo eldkdityneitd, mutta myos
vield tydeldméssd mukana olevia nais- ja miesopettajia samassa suhteessa kuin
heitd on opettajainhuoneissa. Heidédn edustamansa koulut olivat kooltaan, sijain-
niltaan, tehtdviankuvaltaan ja resursseiltaan erilaisia.

Ennen varsinaista aineistonkeruuvaiheen alkua toukokuussa 2004 tein kaksi koe-
haastattelua, joita kutsun asiantuntijahaastatteluiksi. Valitut asiantuntijat olivat
omien koulujensa esimiestehtévissé ja paivittdisessd kontaktissa opettajakuntaan.
Asiantuntijahaastattelujen tarkoituksena oli hankkia tietoa opettajainhuonekult-
tuureista, opettajien elékkeellesiirtymiskdytdnndistéd ja ylipadtdin saada mahdol-
lisuus orientoitua tutkittavaan ilmioon. Lisdksi halusin kokeilla haastattelua
mahdollisena tiedonkeruutapana ja kokea haastattelutilanteen vuorovaikutuksel-
lisuuden. Kiinnostukseni kohdistui tdssd vaiheessa késitteisiin, joita asiantuntijat
kayttaisivdat. Myos se, mitd aiheita asiantuntijat itse toisivat keskusteluun, olisi
ddrimmdiisen kiintoisaa. Toinen haastateltavista oli itsekin muutaman vuoden
kuluttua siirtyméssé eldkkeelle, minkd johdosta haastatteluun tuli myds henkilo-
kohtaisen ikddntymisen ulottuvuus. Molemmat haastattelut avarsivat omaa né-
kemysténi ja antoivat runsaasti lisdd kentdn tuntemusta sekd varmuutta varsinai-
sen tiedonkeruun aloittamiseksi.

Viimeistddn asiantuntijahaastatteluiden jilkeen oli selvéi, ettd tutkittavien opet-
tajien 1dhestymisen kulmakivi oli heididn ehdoton kunnioittamisensa ja arvostuk-
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sensa pitkdn eldméntyon tehneind oman tydnsd ja eldmédnsd asiantuntijoina.
Myos se tuli selvéksi, ettd tutkijan on mahdoton tehdéd rajausta siitd, miké ikdén-
tymiskokemuksessa on oleellista, silld ikddntyminen ndyttidytyi jo kahdelle eri
asiantuntijallekin suuressa mairin eri valossa. Kirjavuutta oli siis odotettavissa
koko tutkimusjoukon ik&dédntymiskokemuksista.

Asiantuntijoiden myo6tavaikutuksella ymmarsin, ettd koko ikdadntymistd koskette-
leva aihealue voi olla arka ja intiimi tai ainakin hyvin henkilokohtainen. Ymmaér-
sin, ettd vakuuttaminen anonymiteetin takaamisesta tutkimukseen osallistuville
olisi tarkeitd, ovathan kyseessé koskettavat ja henkilokohtaiset kokemukset. Jul-
kunen (2003, 62-63) toteaa: “Luottavaista puhetta kdyttdvissd tutkimuksessa
haastateltavien nimettdmyyden suojaaminen on térked eettinen periaate. Jos ni-
mettdmyyden suojaaminen ja jonkin kiinnostavan havainnon esittiminen joutu-
vat ristiriitaan, eettiset periaatteet voittavat.”

1.2 Kirjoitetut tarinat

Ensimmaisessi tutkimuskirjeessd pyysin opettajia kirjoittamaan vapaamuotoises-
ti siitd, miten he ovat kokeneet viimeiset tydvuotensa koulussa, mahdollisen
eldkkeelle siirtymisensd ja ensimmadiset eldkevuotensa, mikili ovat jo eldkkeella.
Korostin kirjeessé sitd, ettd kokemukset ovat arvokkaita jokaisesta edelld kuva-
tusta vaiheesta. Tekstin’ muodon, pituuden ja otsikon kehotin opettajia valitse-
maan oman mielensd mukaan. Tutkijan kirjeen lisdksi mukana oli opetuspaalli-
kon kirje (liite 2), jossa viitattiin kaupungin opetustoimen henkildstostrategiaan
ja motivoitiin opettajia osallistumaan tutkimukseen ja ndin osaltaan vaikutta-
maan opettajien ty0ssd jaksamiseen ja viihtymiseen. Opetuspiillikon kirjeessd
korostettiin sitd, ettd vaikka ensimméiinen yhteydenotto tapahtuu opetusviraston
kautta, tutkimusaineisto tulee vain tutkijan kéyttoon. Tutkija yksin vastaa jatko-
toimista kuten my6hemmisti yhteydenotoista.

Ensimmiisen kirjeen lihettdmisen jilkeen palautettiin viisi tarinaa'’. Ajattelin,
ettd ajankohtana kesdkuukaudet olivat tarinoiden kirjoittamiselle huonot. Epai-
lyistd huolimatta ajankohdan valinta osoittautui ainakin jossakin madrin onnistu-
neeksi. Muutama syksylla tekstinsd palauttanut opettaja kertoi, ettéd tutkijan kirje
sai ajatukset herddméén. Teksti kypsyi kesdn aikana. Loppukesistd ajatukset oli
hyvé koota paperille ja 1dhettdd eteenpéin.

? Tutkijan kirjeessd annetussa instruktiossa ei tarkoituksella kdytetty tarinan késitettd, vaan
puhuttiin tekstistd”. Tarinan kisite siséltdd konnotaation, joka viittaa epdatodenmukaiseen, mieli-
kuvitukselliseen tai tunneperdiseen kertomiseen (Polkinghorne 1995, 7; Sarbin 1986, 11). Tama
olisi saattanut himment&i tai aiheuttaa epdselvyyttd tehtdvén annossa.

' Lihetin toisen kirjeen tosin jo kahta viikkoa ennen kuin mééiripédivi ensimmiisille palau-
tuksille meni umpeen.
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Elokuussa 2004 ldhetin samalle joukolle toisen kirjeen (liite 3). Annoin siind
mahdollisuuden ottaa yhteytté tutkijaan myos keskustelun merkeissd. Ensimmai-
sessd kirjeessd olin antanut opettajien omien tekstien aihepiireiksi véljasti teemat
ikddntyminen, kokemus, voimavara, koulumaailma, eldkkeelle siirtyminen ja
eldkkeelld olo, osaaminen, tyOviihtyvyys ja kokemustiedon vélittdminen. Néilld
yleisluontoisilla kisitteilld pyrin houkuttelemaan opettajien omia késitteitd ja
ilmaisuja omissa tarinoissaan. Toisessa kirjeessd tein myonnytyksid alkuperii-
seen, niukasti valmiita késitteitd tarjoavaan strategiaan ja annoin lisdd késitteitd:
ikddntymiseen liittyvin muutoksen ulottuvuuden (mitd myonteistd tai kielteistd
ikd on tuonut) ja kysymyksen ikddntymisen vaikutuksesta tydssd jaksamiseen
(pitdisiko opettajien ikddntyminen ottaa huomioon koulun arjessa).

Hyvirinen (1994) on todennut, ettd jos tutkija on kiinnostunut kuulemaan haasta-
teltavien oman dénen tai tavoittamaan edes kohtuullisesti heiddn tapaansa tuottaa
puheellaan konstruktioita, hin ei voi itse tarjota néitd teemoja. Jalkikéteen arvioi-
tuna sekd ehdotus mahdollisuudesta keskustella tutkijan kanssa ettd annetut lisa-
teemat olivat tdysin perusteltuja.

Toisen yhteydenoton jilkeen tuli seitseméntoista kirjoitettua tarinaa. Puolet opet-
tajista ldhetti tarinansa palautuskuoressa postitse ja puolet sahkdpostitse. Yksi
eldkkeelld oleva opettaja palautti tutkijan kirjeen ja kertoi, ettd ei ole motivaatio-
ta muistella vanhoja. Yksi palautus tuli nimettdména ja kolmea opettajaa kirje ei
tavoittanut, vaan palautui avaamattomana ldhettdjdlle. Yhdestd tarinasta selvisi
toisen opettajan vakava sairastuminen, joka esti reagoimisen tutkijan kirjeeseen.
Kymmenen opettajaa toivoi puhelimitse tapaamista keskustelun merkeissa.

En malta olla kiinnittiméttd huomiota niihin 27 opettajaan, jotka eivit mitenkéin
reagoineet tutkijan yhteydenottoihin. Oletettavasti heikon terveydentilan johdos-
ta on jadnyt ainakin muutama tarina kirjoittamatta tai yhteydenotto tekematta.
Tosin aineistoon kuuluvissakin opettajissa on monenlaisista sairauksista kérsivia
henkil6itd. Jotkut eldkeldisopettajat viettdvét aikaansa paljon ulkomailla, toiset
pysyvistikin, joten on ymmarrettidvii, ettd kirje ei ole vélttimattd heitd tavoitta-
nut tai athe on tuntunut heisté jo kaukaiselta. Taulukossa 1 ilmenee tutkimuskir-
jeet saaneiden opettajien miirdt sekd vastanneiden opettajien osuudet ammat-
tinimikkeen mukaan jaoteltuna. Sukupuolen mukaan vastaajissa ei ollut eroja.
Noin puolet kirjeen saaneista sekd nais- ettd miesopettajista reagoi tutkijan kir-
jeisiin.
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Taulukko 1.  Tutkijan kirjeen saaneet ja siihen vastanneet opettajat ammattinimik-
keen mukaan.

Ammattinimike Kirjeen Kirjeeseen
saaneet vastanneet
Luokanopettaja 14 8
Aineenopettaja 40 20
Rehtori 3 1
Erityisopettaja 7 3
Yhteensa 64 32

Liahes kaikki tutkijan kirjeisiin vastanneet opettajat olivat eldkkeelld; ainoastaan
kolme opettajaa jatkoi kirjeeseen vastaamisen jidlkeen vield tyossd. Eldkkeelld
olevista 29 opettajasta kahdeksan oli jasnyt ennenaikaiselle elikkeelle'', useim-
mat sairauden vuoksi. Moni opettaja oli viettdnyt viimeistd kevétjuhlaa kevaalld
2004. Yhden eldkkeelle syksylld 2004 siirtyvdn aineenopettajan sukupuoli ei
kaynyt kirjallisesta kertomuksesta ilmi. Vastaamatta jitténeistd ei ole tietoa siitd,
olivatko he elidkkeelld vai tyossa.

Kirjoitetut tarinat olivat hyvin erilaisia. Niiden pituudet vaihtelivat puolesta si-
vusta 25 sivuun (arvio on tehty 1.5 rivivilin ja kirjasinkoko 12:n mukaan), osa
oli kidsin, osa tekstinkdsittelyohjelmalla kirjoitettuja. Yhté lailla sekd mies- ettd
naisopettajat kirjoittivat tekstejd, eikd niiden pituuden vaihtelu ollut milldédn ta-
voin sukupuoleen sidoksissa. Kerronnallisuus eli se, miten paljon kertomus vilit-
tad kokemuksellisuutta, vaihteli.'? Palaan tarkempiin havaintoihin teksteistd ana-
lyysiluvun 5 alussa.

"' Opettajat olivat jadneet osa-aikaelikkeelle, varhennetulle vanhuuselikkeelle tai tyokyvyt-
tomyyseldkkeelle. Kriteerit sekd ennenaikaisille eldkkeille ettid tydeldkkeelle ovat niin monen
tekijdn summa, ettd tdssad yhteydessi elidkkeelle padsyn kriteereité ei ole relevanttia késitelld (vrt.
Tyontekijén eldke 2003).

12 Kerronnallisuuden pientd maardd opettajien kirjoituksissa tai haastattelupuheessa voidaan
kuvata muun muassa seuraavin tavoin. “Sosiologisissa” teksteissd aineistoni opettajat saattoivat
pohtia esimerkiksi, millaista mentor-toimintaa koulussa voisi olla. Faktojen esittdmiseen perus-
tuva kerronta saattoi painottaa opetussuunnitelmatietoa ja vastata kysymyksiin, milloin opetus-
suunnitelmauudistuksia on tehty ja miten opetussuunnitelmamuutos on niakynyt opettajan arjessa.
Selityksiin painottuva kerronta perusteli esimerkiksi sitd, miksi opettaja jéi ennen aikojaan elék-
keelle, mielipiteisiin perustuva kerronta, miten rehtorin pitéisi koulua johtaa tai opastavaan gen-
reen luettava tekstiaines, miten tulevia opettajia pitdisi kouluttaa. (vrt. Hyvérinen & Loyttyniemi
2005, 191.)
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1.3 Haastattelut

Opettajista 22 kirjoitti ikddntymisestddn tarinan ja kymmenen ilmoitti halunsa
tulla keskustelemaan tutkijan kanssa. Ldhes poikkeuksetta jokainen opettaja
aloitti puhelinkeskustelun, jossa ilmoitti halukkuutensa keskustella, perustelulla
siitd, miksi haluaa mieluummin kertoa suullisesti kuin kirjoittaa omasta ikééanty-
misestddn. Opettajalta 16ytyi perustelu sille, miksi oma tarina ylipddtdan on ker-
tomisen arvoinen. Tosin on myds sanottu, ettd kertomus viélittdd aina kokemuk-
sen ja perustelee siksi myds itse, miksi se kannatti kertoa (Hyvirinen & Loytty-
niemi 2005, 199).

Kun opettaja otti yhteyttd tutkijaan, hin sai itse ehdottaa haastatteluajankohdan
ja tapaamispaikan. Haastattelut tapahtuivat joko tutkijan tai haastateltavan koto-
na tai tydhuoneessa. Niiden kesto vaihteli tunnista kahteen tuntiin. Vélittomaésti
haastattelujen jédlkeen tein haastattelusta lyhyen yhteenvedon, jossa ilmeni haas-
tateltavan nimi, virka-asema, koulu, jossa hén toimi tai josta oli jaanyt eldkkeel-
le, haastattelun ajankohta sekd haastattelupaikka ja sen kesto. Yhteenveto haas-
tatteluajankohdista, haastattelupaikoista ja haastattelujen kestosta on liitteessa 4.

Ensimmadisessd puhelinkeskustelussa teitittelin opettajia. Ennen haastattelun al-
kua kysyin lupaa sinutella ja kaikilta sen luvan sainkin. Yhden opettajan kohdal-
la jatkoin epdhuomiossa teitittelyd koko haastattelun ajan. Opettaja itse antoi
haastattelun lopussa luvan sinutella ja harmitteli, ettd ei ollut sitd aiemmin huo-
mannut tehdd. Teitittely ei juuri vaikuttanut kyseisen haastattelun luonteeseen,
silld opettaja oli ldhes yksin ddnessd ja teenndisend kokemani teitittely ei ndin
ollen paissyt hiiritsevisti esiin.

Haastattelujen aluksi keskusteltiin yleisistd asioista. Usein keskusteltiin siitd,
kuinka hyvin oli I6ydetty sovittu haastattelupaikka. Itse haastattelu alkoi joko
niin, ettd haastateltava aloitti heti oman tarinansa kerronnan tai teki vield tutki-
mukseen liittyvid kysymyksid. Korostin vield tdssd vaiheessa haastateltavalle
sitd, ettd ei ole joitakin tiettyjd asioita, joista hdnen odotetaan kertovan. Kaikki,
mitd haastateltava itse pitdd merkityksellisend ja itselleen tarkednd ikddntymiseen
liittyvdnd asiana, on kertomisen arvoista. Jos aloitteen teko jéi tutkijalle, pyysin
haastateltavaa aluksi kertomaan, missd kouluissa hin on tydskennellyt ja millai-
nen ura hénelld on ollut. Kerronta tai keskustelu kdynnistyi yleensd tdtd kautta
luontevasti. TyOuran aloitus ja kokemukset ensimmadisestd tydpaikasta osoittau-
tuivat onnistuneeksi rajaukseksi avata keskustelu, mikéli aloitteenteko oli haas-
tattelijalla. Toinen, kertojien valitsema aloitusvaihtoehto haastatteluissa tai kir-
joitetuissa tarinoissa, oli aloittaa kertominen opiskeluajoista. Kukaan ei tuonut
esiin sitd aiempia vaiheitaan.

Haastattelutavassani tunnistan piirteitd muun muassa laadullisesta haastattelusta

(Warren 2004), eldmdkertahaastattelusta (Atkinson 2002, 12; Narayan &
George 2002; Riessman 2002) ja aktiivihaastattelusta (Holstein & Gubrium
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1995). Kuitenkin jokainen haastattelukerta muotoutui sen ajan ja paikan merkit-
seméksi persoonalliseksi tilanteeksi, jota on vaikea nimetd yhden tietyn haastat-
telutavan mukaan. Siksi kerronnallinen haastattelu (Hyvarinen & Loyttyniemi
2005) antaa sopivan véljén viitekehyksen kuvata tapaani haastatella. Kerronnalli-
sessa haastattelussa on pyrkimys kertomusten kerddmiseen ja sen kautta koke-
musten kuuntelemiseen. Haastattelutilanteessa tutkija pyytdd kertomuksia, antaa
tilaa kertomiselle ja esittdd sellaisia kysymyksid, joihin olettaa saavansa vastauk-
sia kertomuksina. Toisin sanoen haastattelutilanteen vuorovaikutuksen onnistu-
miseen tai epdonnistumiseen kulminoituu paljolti se, miten haastateltava saadaan
kertomaan kokemuksistaan juuri kyseisessd tilanteessa. (Hyvérinen & Loytty-
niemi 2005, 191.)

Haastattelukertomukset on yhteisesti haastattelutilanteissa tuotettuja riippumatta
esimerkiksi haastattelijan puheen mairdstd. Vuorovaikutus voi vaihdella haastat-
telijan hiljaa istumisesta tai “ynéhtelyistd” siithen, ettd tutkittava haastaa tutkijan
keskusteluun (vrt. Hyvidrinen & Loyttyniemi 2005). Tutkimushaastatteluistani
16ytyy vuorovaikutuksellisesti kaksi versiota, joiden sisddn kaikki haastattelut
sopivat. Ensimméiinen haastattelutyyppi on, ettd haastateltavalla oli oma tarina
suurelta osin jo olemassa, kun hin tuli haastattelutilanteeseen, ja itse tilanteen
tehtdvd on endd antaa foorumi kertomuksen synnyttdmiseksi. Tdmi ei tarkoita
sitd, ettd kyseessa olisi “rutinoitunut tarinan kertoja, jolle haastattelu on vain yksi
tilaisuus kertoa versio moneen kertaan kerrotusta tarinasta” (Hyvérinen & Loyt-
tyniemi 2005, 218). Pdinvastoin, tarina on muotoutunut véhitellen opettajanuran
aikana. Tarinan siséltd on sen luonteinen, ettd sen kerronta vaatii tietynlaisen
yleison, ei mitd tahansa yleis6d. Tutkimusta varten tarina saa muodon, sen osat
tietyn jarjestyksen ja koko tarina sille varatun hetken, jossa se voidaan kertoa.

Toisessa haastattelutyypissd haastateltava oli koko ajan hiukan epévarma siitd,
mité tutkija viime kddessd haluaa kuulla ja tulkitsee koko ajan tilannetta toimiak-
seen siind niin kuin kuvittelee, ettd kuuluu toimia. Kommentit, ”’en ma tiedd mis-
td seuraavaksi kertoisin”, ’kysy jotakin” tai “en ma tieda, liittyyko tdma miten-
kdédn aiheeseen”, kuvaavat tilanteen tulkintakehyksen jatkuvaa uudelleen arvioin-
tia, muuttumista ja tarkentumista. Haastateltava pyrkii muodostamaan oman
“haastateluskeemansa” mukaisesti jonkinlaisen tulkintakehyksen siitd, mihin
haastattelukysymyksilld pyritdén tai siitd, mitd tutkimus oikeastaan késittelee ja
mitkd asiat tutkimuksen taustalla ovat niin sanotusti oleellisia. (Alasuutari 1999,
149.) Kun ensimmaisessd haastattelutyypissd, monologihaastattelussa, syntynyt
kertomus oli usein yksi tai vain muutamasta episodista koostuva kokonaisuus, on
tdmén toisen haastattelutyypin kertomus useista eri episodeista koostuva kon-
struktio, jonka tuottamiseen myos haastattelijalla on merkittdvé osuus.

Muutamat haastateltavat toivoivat haastattelutilanteen lopuksi saavansa haastat-
telun litteroituna luettavakseen. Lidhetin kaikille tutkimukseen osallistuneille
opettajille kevailld 2005 kirjoittamani konferenssiesityksen “Sosiokulttuurisia
ndkokulmia opettajan eldkkeelle siirtymiseen” saatekirjeineen (liite 5). Pyysin
opettajia kommentoimaan tekstidni, etenkin kdyttdmidni sitaatteja, mikéli néki
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aithetta kommentointiin. Halusin esimerkinomaisesti selventdd, miten tulen jat-
kossa kdyttdmédn haastateltujen opettajien puheita tieteellisen argumentoinnin
tukena. Kerroin kirjeessd lisdksi mahdollisuudesta saada koko litteroitu haastatte-
lu tarkistettavaksi, mikédli haastateltava sitd pyytdisi. Sain sdhkdpostitse kaksi
kommenttia. Toisessa opettaja halusi tdydentdd ldahettdmadnsa kirjallista kerto-
musta. Liitin lisdyksen alkuperéiseen. Toisessa kommentissa opettaja pelkéstidan
kuittasi ldhetykseni.

Litteroidun puhekielen yksi ongelma on, ettd se kirjoitettuna ja painettuna osana
tieteellistd tekstid voi néyttdd sekavalta, yksinkertaiselta, naiivilta tai huolimat-
tomalta. Yksi tapa lieventdd kyseistd vaikutelmaa, on ottaa tutkimukseen tuleviin
tekstindytteisiin mukaan myos tutkijan puhekieliset kysymykset, kommentit ja
epatdydelliset ilmaisut, kuten Vakimo (2001, 209-210) kuvaa tehneensd. Myos
itse toimin vastaavalla tavalla. Tulkitsen opettajien vdhidiset kommentit hyvak-
symisen merkiksi ja tutkimukseni luotettavuutta lisddviksi tekijaksi.

Kaikki haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin. Litterointi on tehty tarkasti ’niin-
ku”-sanoineen ja toistoineen. Varsinaisen tekstiosan lomassa on lisdksi merkinto-
jé ei-sanallisesta viestinnéstd, esimerkiksi naurusta, silmien kostumisesta tai em-
pimisestd. Kun tein itse litteroinnin, tarkentui vield monta asiaa, jotka haastatte-
lutilanteessa olivat saattaneet mennd ohi”. My0s jotkut haastateltavan tekemdt
viittaukset saivat vasta litterointivaiheessa tutkijan mielesséd entistd tarkemman
merkityksensé.

Pohdin tutkimuksen luotettavuutta kisittelevissd luvussa 8 my0s haastattelutilan-
teesta nousevia kysymyksid, muun muassa haastattelijan vaikutusta haastatelta-
vaan ja kommunikoinnin luontevuutta. Vaikka on selvi, ettd haastattelijan on
parempi olla luonteva kuin metodistaan jaykkd ja hermostunut” (Hyvirinen &
Loyttyniemi 2005, 203), tilanne tiltd osin ei ollut aina helppo.

Aineiston keruun eteneminen kevéén, kesdn ja syksyn 2004 aikana on koottuna
taulukossa 2.

Taulukko 2. Aineiston keruun eteneminen

Ajankohta Aineiston keruun vaihe
Toukokuu 2004 Kahden asiantuntijan haastattelut
Toukokuu 2004 Ensimmainen tutkimuskirje

65 ikaantyneelle opettajalle

Kesa- ja heinakuu 2004 Viisi elakkeella olevaa naisopettajaa
palautti kirjallisen kertomuksen

Elokuu 2004 Toinen tutkimuskirje
samalle opettajajoukolle
Syksy 2004 17 kirjallista kertomusta palautettiin
Elo- ja syyskuu 2004 Kymmenen ikdantyneen opettajan haastattelut
Syys- ja marraskuu 2004 Kaksi aineistoa tdydentdvaa haastattelua
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Ennen kuin siirryn eteenpdin, on syyta tarkastella eroja, joita kahteen eri tavoin
hankittuun aineistoon sisdltyy. Olihan alkuperdinen tarkoitukseni kerétd tutki-
musaineisto vain kirjoitetuista tarinoista, mutta tarpeen sanelemana tutkimuksen
edetessd, paddyin tarjoamaan keskusteluvaihtoehtoa sitd haluaville.

1.4 Kirjoitettu tai puhuttu teksti aineistona

Narratiivinen aineisto voi olla yhtd hyvin puhetta kuin kirjoitettua tekstid ja myds
ei-kielellistd viestintdd. Esimerkiksi Frida Kahlon eldmikerta vilittyy yli kah-
deksassakymmenessd omakuvassa. Aineistoni 32 tarinasta” viisi palautettiin
ennen tutkijan toista kirjettd, jossa annettiin tekstin kirjoittamisen vaihtoehdoksi
henkilokohtainen tapaaminen tutkijan kanssa. Ndin ollen 27 vastaajaa teki valin-
nan suullisen tai kirjoitetun kertomuksen vililli. Onkin relevanttia pohtia, mité
mahdollisia eroavaisuuksia tarinoiden vélilld on sen perusteella, onko opettaja
suullisesti kertonut tarinansa henkilokohtaisessa kontaktissa tutkijan kanssa (10
tarinaa) vai onko se kirjoitettu kotona tai kesdmokilld ja ldhetetty tutkijalle (17
tarinaa). Jatkokésittelyssd ne kuitenkin ndhdéén tdysin rinnasteisina ja jopa toisi-
aan tdydentivina.

Kysymys on kahtalainen. Ensinnékin, ”millaisin metodologisin ehdoin toimim-
me, kun muunnamme vuorovaikutuksellisia ja puhuttuja aineistoja teksteiksi ja
tyoskentelemme niiden kanssa” (Honkasalo 2004, 307), ja toiseksi, miten vuoro-
vaikutteinen aineisto, yhteisesti tutkittavan ja tutkijan kanssa konstruoitu teksti,
voidaan rinnastaa tutkittavan yksin tuottamaan tekstiin.

Kirjoitettu kertomus koostuu lineaarisesta juonesta, joka liittdd toisiinsa yksittdi-
set tapahtumat ja kokemukset. Vaikka kertomuksen koherenssi on sen vahvuus,
se antaa samalla aiheen kritiikkiin. Eldmi ei ole koherenttia, lineaarisesti tietyn
juonen mukaan etenevid." Bourdieu (1998) puhuu tdssd yhteydessa biografisesta
illuusiosta, eldmdkerrallisesta harhasta. Han olettaa, ettd omaeldmaikerrallista
kertomusta innoittaa selittimisen, logiikan, kiinteyden ja pysyvyyden keksimi-
nen. TéllGin tietyt tapahtumat valitaan kokonaisaikomuksen mukaisesti merkit-
seviksi ja niiden vilille rakennetaan yhteyksid, jotka oikeuttavat niiden olemas-
saolon ja pitdvat niitd koossa. Tétd olettamusta tukee se, ettd kirjoitettu kertomus
voi muotoutua helposti tietyksi tarinatyypiksi. Tama tarkoittaa, ettd valittu kerto-
jamind, “pyhdmind” puhuu yhdesti positiosta kdsin koko tarinan. Tamé on yksi

"> Kun puhun aineistoni kokonaismasréstd 34 kertomusta, mukana ovat my®s kaksi asiantun-
tijahaastattelua. Kun taas viittaan kokonaisméaraan 32, tarkoitan silld niitd opettajia, jotka vasta-
sivat tutkimuskirjeisiini. Alempi luku ei siis pida siséllddn asiantuntijahaastatteluja.

' Sartre (1964, 39) on sanonut:”Nothing really happens when you live. The scenery changes,

people come in and go out, that’s all. There are no beginnings. Days are tacked on to days with-
out rhyme or reason, in interminable monotonous addition”.

39



tapa tuoda kertomukseen logiikka, kiinteys ja pysyvyys. Ne tapahtumat, jotka
eivit sovi juoneen, jitetddn pois" (Polkinghorne 1995, 16).

Suullinen kerronta sisdltdd yksittdisid episodeja, jotka voivat olla my0s arjen ja
tavallisten asioiden kuvausta ”arkiminidn” suulla. Nykyhetki ja menneisyys vuo-
rottelevat, kertoja pohtii syitd ja seurauksia ja voi vaihdella positiotaan, esimer-
kiksi siitd, mitd ihmiset yleensd ajattelevat ja mitd mind ajattelen. Seurauksena
on toisaalta—toisaalta-puhetta ja rapsodista eli katkelmallista kerrontaa. (Bour-
dieu 1998, 68—76; Nurminen 1992.)

Odotin tutkimukseen valittujen opettajien kirjoittavan tarinansa. Téstd syystd
kirjoittamisen valitsemista opettajat eivdt yleensd mitenkddn perustelleet. Sen
sijaan haastatellut opettajat kertoivat syyn siithen, miksi he halusivat tavata hen-
kilokohtaisesti mieluummin kuin palauttaa kirjoitetun tekstin. Eri opettajien ku-
vaamia perusteluja sille, miksi puhuminen on helpompaa kuin kirjoittaminen,
olivat muun muassa, etti kirjoittaminen ei suju, se on vaivalloista tai liiaksi aikaa
vievdd tai ettd oma kynnys jéttdd tekstinsd luettavaksi on niin korkea, ettd tasti
syysté suullinen kertomistapa on helpompi.

Ma olen kauhee hopdttamadn, ei titd pysty kirjoittaan, et jos si jotain kirjallista
teet, méd mielelldni katsoisin ja oikoisin, jos tulee jotain (Aineenopettaja).

Edelliseen sitaattiin kiteytyy tyypillisin tilanne: Opettajalla on paljon kerrottavaa,
eivitkd asiat eivdt ole siind madrin jdsentyneind mielessd, ettd ne olisi helppo
siirtdd paperille. Talloin puhuminen on luontevin itseilmaisun keino. Siind saa
tilaisuuden “ajatella ddneen”, mutta myods mahdollisuuden spekuloida tapahtu-
neita asioita tai kokeilla eri vaihtoehtoisia syitd tapahtumiin. Kirjallisessa ilmai-
sussa pyritddn selvemmin tietynlaiseen rakenteeseen (alku, keskikohta, loppu) tai
jonkinlaiseen juoneen, vaikka teenndiseen. Kirjoitettu tarina on aina tiivistys,
kun puhe voi olla hyvinkin ronsyilevdd. Honkasalo (2004) kuvaa ronsyilyna
haastattelutilannetta, kun haastateltava alkaa puhua aktiivisesti haastattelutee-
masta “poispdin”, asioista, jotka johdattelevat muualle. Tai hidn alkaa puhua niin,
ettd sidvy tai tunnevivahde puheessa muuttuu, hdn puhuu vilkkaammin, ehka
kithkedmmin, tai monotonisesti, jotenkin ajatuksiinsa vaipuneena, ’puhuu puhu-
akseen”. (Honkasalo 2004, 314.) Joidenkin haastattelujen lopussa tdllainen “pu-
huu puhuakseen” néytti tutkimushaastatteluissani yritykseltd jatkaa haastattelua,
pidentdd vuorovaikutusta tai selkeyttdd edelleen jdsentymittomid ajatuksiaan.
Tamén annoin yleensi tapahtua.

Haastateltujen opettajien joukossa oli my0s opettaja, jolla on niin kutsuttu luki-
hiirid ja tekstin tuottaminen siitd syystd hankalaa. My0s se, ettd oma tarina oli
niin negatiivissdvyinen, antoi syyn sille, ettd sen mieluummin kertoi ddneen kas-
vokkain kuin kirjoitti paperille.

' IImaisu ”narrative smoothing” kuvaa tapahtumaa, kun kertoja jattia liittimétti tarinaansa
ne tapahtumat, jotka eivit tue tarinan juonen lineaarisuuta (Spence 1986).
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Mai en vastannut tuohon kyselyyn, kun mulla on vaan kielteisid muistoja. Téssé
saan puhua ja samalla ty0stdd sitd niin kuin hienosti sanotaan. (Aineenopettaja.)

Edellisessd viitataan haastattelun terapialuonteeseen. Sama asia tuli vastaan yhti
hyvin myos kirjoitetussa tarinassa.

Olin tavallaan jo jéttdnyt ndiden syiden ja tapahtumien pohtimisen taakseni, eikd
niithin palaaminen tunnu mieluisalta. Kirjeesi ja pyyntosi toimittaa materiaalia
tutkimukseesi nostivat asioita taas pintaan. Ne eivit jatd rauhaan, joten lienee pa-
rasta ryhtyd kirjoittamaan niistd. Ehk& on hyvékin jasennelld niitd nyt, kun mi-
nulla on jo etdisyyttd asiaan. (Aineenopettaja.)

Eldmaistadn kertomisessa on yksilolle aina terapeuttinen funktio siind mielessa,
ettd kertoessaan ithminen samalla selventdd tapahtumia ja niiden merkityksia it-
selleen. Hén voi tehdd kertomistilanteessa sellaisia havaintoja itsestddn ja eld-
mastiin, joita ei ole aikaisemmin tehnyt. (Atkinson 2002, 128.)

Tarkastelua suullisen ja kirjallisen kerronnan eroista voidaan tehdd laajemmas-
sakin viitekehyksessd, ei vain puhuttaessa yksildiden vélisistd mieltymyseroista.
Siirtyminen suullisesta kulttuurista kirjalliseen on ollut pitkd ja hidas prosessi.
Platon ja Sokrates viittivit, ettd kirjoittaminen on epdinhimillistd, kirjoittaminen
tuhoaa muistin ja etté kirjoitettu sana ei voi puolustautua kuten puhuttu sana voi.
Tarinan kerronta (tai laulanta) on ikivanha tapa siirtdd tietoa ja traditiota suku-
polvelta toiselle. Suulliselle kerronnalle on tunnusomaista sen kontekstuaalisuus,
tarina kerrotaan tietyssd tilanteessa tietylle yleisolle. Se ei ikini toistu tdysin sa-
manlaisena, vaan saa aina lopullisen muotonsa vasta interaktiossa kertojan muis-
tin, esitystavan ja yleison vdlilld. Kun tutkijat havainnoivat tarinan kerrontaa
1960-luvulla Keniassa, huomattiin, ettd saman tarinan juoni ja kerrottujen paa-
asioiden jdrjestys pysyivdt samana tilanteesta toiseen. Kuitenkin vasta kertoja
antoi ilmeen tarinalle, lihan luiden péélle eri tarinointikerroilla. (Harre & Lan-
genhove 1999, 63-64.)

Suullisesti kerrottujen tarinoiden muuntuvuus-ominaisuuden vastakohta on kir-
joitettujen tekstien lopullisuus. Kirjoitetun tekstin oletetaan edustavan kirjoitta-
jan ennalta mddrddmié ja lopullista muotoa. Kun tarina on kirjoitettu, se saa
merkityksensd vasta lukijan tulkinnan kautta. Suullisen kerronnan voi keskeyt-
tad, pyytdd tarkennuksia tai muuta sellaista. Kirjoitetun tekstin kuulijakunta pitda
kuvitella: se on "hiljainen” yleiso. (Harre & Langenhove 1999, 66—67.)

Tutkimuksen aineistoksi tarkoitettujen tarinoiden kirjoittajat tiesivit lukijan, jolle
kirjoittavat. Se oli tutkija, joka oli tarinaa pyytdnyt. Tdémé nékyy kommentteina
ja sivuhuomautuksina lukijalle. Vilkko (1993) kutsuu tdtd narraation alueelle
luettavaksi tekstiainekseksi. Kirjoittaja késittelee tdlloin omaa suhdettaan siihen,
miksi on kertonut eldméstddn juuri mainitut asiat ja tietylld tavalla. Kyseinen
aines on tavallaan ulkopuolista, tekstiin ikdén kuin tarpeen sanelemana kirjautu-
nutta, valttiméattomaksi koettua sisdltdainesta. Kirjoittajan omaa esitystapaansa
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koskevat kommentit viestivdt ennen muuta kirjoittajan perspektiivistd siithen,
mitd hidn on kertonut. Erdéssd mielessd ndiden tarkastelu tdhtdd saman kertoja-
kuulija-asetelman purkamiseen kuin haastattelussa tapahtui haastateltavan opet-
tajan kommentoidessa omaa puhettaan. (Vilkko 1993, 95.)

Must tuntuu, et mé en oikein osaa tété jasennelld (Erityisopettaja).

Haastattelija kannusti ndissd tilanteissa pitdytymadn juuri siind kerrontatavassa,
joka oli haastateltavalle ominainen.

Al huolehdi, tid4 on just sitd, miti md kaipaan, et tulee opettajalta itseltééin sel-
laisia asioita, jotka on olleet tirkeitd ja mistd haluaa puhua. Ei mulla ole mitdan
valmiita kysymyksid. Ma teen sulle tarpeen mukaan tarkennuksia ja lisékysy-
myksid — mihis me jadtiinkdan? (Haastattelija.)

Kasilla olevassa tutkimuksessa suullisesti kerrotun ja kirjoitetun tarinan rinnas-
tamista toisiinsa puolustaa myds se, ettd kirjoitettuja tarinoita on helppo tdyden-
tdd myohemmin. Niihin siis voi liittd4 haastattelutilanteissa itsestdin selvdn vuo-
rovaikutuksellisuuden. Lihes jokainen opettaja on liittdnyt kirjoittamaansa tari-
naan puhelinnumeronsa tai sdéhkopostiosoitteensa seké kehotuksen ottaa tarvitta-
essa yhteyttd. Yhden opettajan kirjoittaman tarinan sisélld oli tietyissé tekstikoh-
dissa mainintoja, ettd “tdstd voisin kertoa enemménkin” tai “voin tarvittaessa
antaa esimerkkejd”. Otin hdneen yhteyttd ja tein tdydennyksié kirjoitettuun tari-
naan noin tunnin kestdneessd haastattelussa. Taméa haastattelu oli luonteeltaan
tdysin muista poikkeava, olihan haastattelun pohjana opettajan kirjoittama tarina.
Olin miettinyt edeltd késin keskustelunaiheita ja kysymyksid. Se, ettd padsin tes-
taamaan joitakin muun aineiston herdttdmid ajatuksia, teki kyseisestd haastatte-
lusta paitsi merkittdvin myds poikkeuksellisen. Yksi haastateltu opettaja itse otti
tutkijaan yhteyttd ja halusi puolestaan tdydentéa ja tarkentaa puheitaan haastatte-
lun aikana.
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2 Suurten 1kdluokkien opettajat
koulutuspoliittisten ja tydelaman
muutosten keskella

Ajatellessamme menneisyyttd me luulemme helposti, ettd ennen ihmiset olivat
toimissaan yksinkertaisempia ja ettd heitd muovaavat voimat olivat alkuperdisié
ja muuttumattomia. Piddmme itsestéédn selvénd, ettd meidédn esi-isiemme elamai
innoitti syvempi ja puhtaampi tarkoitus kuin meidin elimdamme ja ettd heididn
mielenlaatunsakin oli jotenkin jadmerdmpi. Mikaén tésté ei kuitenkaan pida paik-
kaansa. Meitéd ennen eléneet olivat tdsmélleen yhti oikullisia ja arvaamattomia ja
hiilyvéisid kuin tdmén paivén ihmiset. (Shields 1993, 110.)

Tavallinen suurten ikdluokkien lapsuudenkoti oli pienviljelystila. Sotien vélisena
aikana maa- ja metsitalousvieston kokonaismédri oli jo kdéntynyt laskuun, mut-
ta toisaalta yhd useampi entinen maatyoldinen tai maanvuokraaja pédsi kiinni
itsendiseen pieneen tilaan. (Pitkdnen 1982, 200-201.) Tétd kehitystd joudutti
sotien jdlkeinen asutustoiminta, siirtovden kiinnittdminen maanviljelykseen ja
rintamamiestilojen perustaminen. Maatilojen miérda kasvoi vield 1950-luvulla
yhdeksén prosenttia (Pihkala 1982, 395). 1960-luvulla tilojen maard alkoi laskea
ja véestonkasvun alueellinen painopiste muuttui nopeasti. Pientilallisten jalkeldi-
set siirtyivét teollisuuden palvelukseen, ja 1960—1970-lukujen suuri muutto tyh-
jensi Iti- ja Pohjois-Suomen pientiloja suurten ikdluokkien edustajista. Raadan-
nalle ja puutteelle alkoi olla nidkdpiirissd vaihtoehtoja. Maataloustyon itsenéi-
syyttd arvostettiin, mutta pitkdt tyopdivit tiloilla koettiin raskaana verrattuna
kaupungissa tarjolla olleisiin teollisuuden ja palvelualojen tarjoamiin tyopaik-
koihin. (Hakkinen, Linnanmiki & Leino-Kaukiainen 2005, 64—65.)

Ty6 kuului suurten ikdluokkien agraariseen lapsuuteen osana perheen toimeentu-
lostrategiaa sekd tdrkednd sosiaalistajana aikuisuuden maailmaan ja yhteison
arvoihin. Vihitellen tyonteon ohelle tuli koulu osaksi jokapdiviistd eldméa.
(Hikkinen et al. 2005, 80). Suomessa hyviksyttiin oppivelvollisuuslaki vuonna
1920. Oppivelvollisuus toteutui vuonna 1921, mutta kesti vield pari vuosikym-
mentd ennen kuin maan jokaiseen kuntaan oli rakennettu tarpeellinen miira kou-
lurakennuksia, ja kansakoulu saattoi tavoittaa jokaisen oppivelvollisen. (Ahonen
2004, 316-317.) Kansakoulun ldpimurto Suomessa tapahtui 1950-luvulla, jolloin
kaytannollisesti katsoen kaikki lapset kavivit koulua. Vasta peruskoulu kuitenkin
lopetti niin sanotut supistetut kansakoulut, joissa oppivelvollisuudesta selvisi
pienemmailld maardlld kuin tdydellisessd kansakoulussa. Peruskoulun syntyyn

43



saakka koulutus oli valtaosalle suomalaisista vain lyhyt episodi ennen “oikeaan
eldméin” siirtymisté. (Simola 1998, 92, 96.)

Lisddntynyt oppikoulun ja ammattikoulun kdyminen alkoi 1960-luvulla muuttaa
koulutusta luonnolliseksi osaksi suomalaisen ihmisen eldménkulkua (Simola
1998, 92, 96). Maaseudun oppikoulujen maird kasvoi sodan jilkeen, joskin mo-
net niistd olivat vain keskikouluja. Vuonna 1950 ldhes puolet Suomen oppikou-
luista sijaitsi maaseudulla, jossa niiden oppilasméérit olivat kuitenkin pienid.
Oppikoulua kdvi Uudellamaalla ikdluokasta Idhes puolet, mutta Oulun ja Lapin
ldénisséd vain noin joka kahdeksas. Erityisesti maaseudun talollisten lapset tulivat
toisen maailmansodan jidlkeen oppikouluihin. Koulutus alettiin ndhda tarkeimpé-
ni sosiaalisen liikkuvuuden véyldné. (Hiakkinen et al. 2005, 80—81.) ”Suuret iké-
luokat toivat mukanaan oppikouluun eivit vain méaréllisesti, vaan myos suhteel-
lisesti enemmén kuin koskaan aikaisemmin, sellaisten sosiaalikerrostumien lap-
sia, joiden vanhemmilta puuttui oppikoulusivistys”. Oppikoulujen massoittumis-
ta 1950-luvulla kuvataan yhé suurentuneina luokkakokoina ja opettajainhuonei-
na, tungoksena koulujen kdytavilld ja opetustiloissa ja entistd useampina rinnak-
kaisluokkina. (Kiuasmaa 1982, 402—403.)

Keskikoulun muuttuvaa asemaa pidettiin 1960-luvun alussa itsestddn selvina.
Sen tuli muodostua ylemmainasteiseksi kansalaiskouluksi ja nivellyttdva entistd
kiinteimmin kehittyvdin ammattikoulutukseen. Lukio néhtiin yleisesti yliopiston
pohjakouluna. Lukiosta ja sithen kuuluvasta ylioppilastutkinnosta muodostui
sotien jdlkeen nopeasti keskeinen koulutusviyld'® (Kiuasmaa 1982, 405.)

Sodan jidlkeen ammatilliset odotukset maataloudesta kdvivit vdhiisiksi verrattu-
na muihin koulutusta vaativiin ammattiryhmiin. Kun sosiaalisen liitkkuvuuden
paine alkoi suuntautua pois maataloudesta, paddkoulutusviylédksi tuli arvostettu
oppikoulu ja sen antama pohja ei-agraarisiin ammatteihin. Oppikoulun suosion
nousuun vaikutti myds menneiden vuosien sosiaalisen ja sivistyksellisen staatti-
suuden muuttuminen uusien ja toistuvien kontaktien eldmdnmuodoiksi. Etsiyty-
minen oppikouluun alkoi tuntua sopivalta niin pienviljelijidtaloudessa kuin am-
mattityOldisten perheissd kaupungeissa. Opintien ndhtiin olevan kaikille avoinna.
(Kiuasmaa 1995, 347-348.)

Sodan jdlkeinen tilanne asetti uudenlaiset ehdot ylipdétddn kansalaisuudelle.
”Yhteiskunta tdytyi rakentaa uudelleen niin konkreettisella, poliittisella kuin
symbolisellakin tasolla. Yhtendisestd hyve-eettisestd moraalindkdalasta siirryttiin
kohti lisdéntyvid yksilon oikeuksia, monimuotoisempia yksil6llisid eldméntyyle-
ja ja liberalisoituvaa yhteiskuntaa”. (Virri & Ropo 2004, 44.) Oppikouluun pyr-
kiminen ja sinne pddseminen antoi mahdollisuuden pééstd osalliseksi uudesta
arvomaailmasta. Sodanjilkeinen oppikoulu opettajineen, oppilaineen ja opetus-

'® Kevailld 1950 uusia ylioppilaita valmistui 3543, vuonna 1960 kevailli 6567 ja vuonna
1970 kevaalld 17132 (Kivasmaa 1982, 382).
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tapoineen ilmensi uudenlaisia piirteitd, jotka monessa tapauksessa saivat il-
miasunsa vasta 1950- ja 1960-luvulla, jolloin suuret ikdluokat kansoittivat oppi-
koulut. (Kiuasmaa 1982, 348.)

Muutto maalta kaupunkeihin ja koulutustason nousu ovat suurille ikdluokille
kokemuksena yhteisid, mutta samalla erottavia. Yli puolet suurista ik&luokista on
kdynyt vain kansakoulun, ylioppilaita heistd on noin 20 prosenttia. Osa ikdluo-
kasta muutti, kouluttautui ja toimihenkildistyi, osa jdi kansakoulun varassa maa-
seudun viljelystiloille, ty6laisiksi tai muutti Ruotsiin. Jako oppikoulun kdyneisiin
ja kansakoulun kéyneisiin johti myohemmin jakoon henkisen tyon ja ruumiilli-

kuin sukupolvien viliset erot. (Virtanen 2005, 198-202.)

Tatd taustaa vasten suuriin ikdluokkiin lukeutuvat aineistoni opettajat ovat ko-
kemuksiltaan homogeeninen ryhmai: useimmat korkeakoulututkintoon asti kou-
luttautuneita henkisen tyon tekijoitd. Poikkeuksen tekevidt kansakoulupohjaiset
luokanopettajat, silli vasta vuonna 1968 luokanopettajankoulutus alkoi syste-
maattisesti edellyttdd pohjakoulutukseksi ylioppilastutkintoa (Nurmi 1995, 233—
234).

2.1 Opettajaksi kouluttautuminen

2.1.1 Aineenopettajaksi kouluttautuminen

Aineistoni opettajista noin puolet on aineenopettajia, entisid oppikoulunopettajia,
jotka ovat suorittaneet yliopiston ainelaitoksilla arvosanoja ja yliopistollisen tut-
kinnon. Suurimmalla osalla heistd, niin kutsuttujen lukuaineiden opettajilla, on
ylempi korkeakoulututkinto ja tutkintoon liittyvd vuoden auskultointi normaali-
lyseossa. 1960-luvulla valmistuneilla taito- ja taideaineiden opettajilla on eri ta-
voin suoritettu oman aineen opettajapitevyys muun muassa opettajaopistoissa.
Kun Helsingin yliopiston filosofiseen tiedekuntaan perustettiin 1974 uusi kasva-
tustieteiden osasto, sinne yhdistettiin my0s aiemmin itsendisind oppilaitoksina
toimineet kotitalousopisto ja kdsityoopisto (my0s Helsingin véliaikainen opetta-
jakorkeakoulu). Samana vuonna Helsingin yliopiston Voimistelulaitos siirtyi
Jyvéskyldn yliopistoon, joka aloitti ainoana liikunnanopettajien koulutuksen.
Jyviéskylédn yliopisto oli tosin kouluttanut Helsingin rinnalla litkuntakasvatuksen
ja litkuntatieteiden kandidaatteja jo 1960-luvun puolivélistd 14htien. Kuvaama-
taidonopettajan tutkinto siirtyi Taideteollisuuskeskuskoulusta Taideteolliseen
korkeakouluun ja laulunopettajien valmistus Helsingin konservatoriossa muuntui
musiikinopettajien koulutukseksi Sibelius-Akatemiassa. (Nurmi 1979, 196-198.)

Oppikoulunopettajien koulutus oli 1960-luvulla jyrkisti kahtia jakautunut tiedol-
liseen yliopistotutkintoon ja siitd tdysin erilliseen auskultointiin normaalilyseos-
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sa. Kun vuonna 1974 yleissivistdvian koulun opettajankoulutus siirrettiin yliopis-
tojen ja korkeakoulujen tehtéviksi perustamalla niihin erityiset opettajankoulu-
tusyksikot, normaalilyseot muutettiin ensin harjoittelu- ja myShemmin normaali-
kouluiksi. Normaalilyseoiden auskultantit eli opettajakandidaatit edustivat koros-
tuneen voimakkaasti akateemista tietoa, jolloin opetusharjoittelu oli hahmottunut
tatd vahvaa tiedollista taustaa vasten 1900-luvun alussa suhteellisen sekundaari-
seksi koulutusvaiheeksi. Varsin kauan hyvin opettajan kriteerit mitattiin pikem-
minkin yliopistollisten arvosanojen laajuuden ja lukumééran kuin opetusharjoit-
telussa menestymisen mukaan. Ylipddtdén aikakauden késitys auskultoimisesta
oli akateemisen muodollinen. (Kiuasmaa 1982, 159, 475-476.)

Normaalilyseossa oli ddrettdman muodollista, siis ehdottomasti kaikki opettajat
teitittelivit toisiaan ja titteli aina mukaan kun puhuteltiin (Aineenopettaja).

Kansakoulun- tai luokanopettajakoulutuksessa sen sijaan opetustaidon arvosanan
painoarvo opettaja-asemaan rekrytoitaessa on aina ollut merkittidva ja siind maé-
rin ylihistoriallinen, ettd opetustaidon arvosanan perusteella on voitu asettaa
vanhemman ja nuoremman polven opettajat toisiinsa nihden vertailukelpoisiksi
(Rinne 1989, 187)."

Normaalilyseossa opetusharjoittelu oli péddasiassa kuuntelua, yliopettajalla oli
keskiméddrin viisi auskultanttia kerrallaan ohjattavina lukuvuoden aikana. Tarkoi-
tus oli ikddn kuin perehtyd yliopettajien avulla tai heiddn lavitseen” monimuo-
toiseen opettajan toimimiseen.' Opetustaidosta saatava arvosana, ndytetuntijér-
jestelmd, arviointiraadin ja muiden auskultanttien ldsndolo tunneilla, oma epi-
varmuus ja usein tdysi kokemattomuus opettajana olosta aiheuttivat suorituspai-
neita, ahdistusta ja pelkoa.” (Kiuasmaa 1982, 159.) Keskustelua teoriatiedon ja

' Opiskelijan kannalta oli katastrofi, jos opetustaidon arvosanaksi tuli arvosana 1 tai 2 (as-
teikko oli 1-5). Kilpailu korkeammista arvosanoista oli kovaa, miké aiheutti useimmilla suori-
tuspaineita koko arvosteltavaan harjoitteluun. Opetustaidon arvosana poistui kdytdstd vuonna
1993. Nykyéén asteikko on hyvéksytty—hylatty.

' Ttse olen auskultoinut eli suorittanut opettajan pedagogiset opinnot 1980-luvun alussa ja
huomaan, ettd jopa sadassa vuodessa (vrt. seuraava viite) auskultoinnin eetos on sdilynyt monista
muutoksista huolimatta. Meité oli viisi auskultanttia, kuuntelimme paljon toistemme, mutta myds
muiden aineiden tunteja, jdnnitimme ja valmistelimme yksittdisid tuntejamme tunnollisesti ja
perusteellisesti.

" IImari Kianto (1907) nimimerkkiniin Antero Avomieli on kuvannut péivikirjassaan ope-
tusharjoittelun kiirastulta: ”25. pdivéd huhtikuuta. Jumalankiitos ! nyt se on ohi — viimeinen har-
joitustunti. On kuin raskas paino olisi pudonnut syddmelti...Koko eilisen pdivén ahdisti se mi-
nua, ahdisti selittdméttomasti. Levotoinna harhailin kaupungilla: olin jo tehnyt ne valmistukset,
jotka kykenin tekemédin, ja jos yhd yritin, meni kaikki vain sekaisin...Kello 8. menin kouluun.
Péivé paistoi kirkkaasti. En tuntenut itsedni omaksi itsekseni. Olisin ennen vaipunut maan alle
kuin mennyt esiintyméén. Mutta minun taytyi. Yliopettaja ja kymmenkunta auskultanttia marssi-
vat armottomasti jéljesséni luokalle. Ja tunti alkoi---ja tunti loppui. Seurasi kritiikki...tehtiin
huomautuksia, enimmékseen vahépitoisia...myonsin kaikki vikani...Rehtorin arvostelun kiittdva
puoli on aina hyvin lyhyt ja tulee lopuksi muistutusten pistinten peréstd ikdén kuin pieni sokuri-
leivos suolaisen puuron jalkeen.” (Kiuasmaa 1982, 158—159.)
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opettajan praktisten taitojen vélisestd suhteesta kdytiin 1960-luvulla ja kdydéaan
edelleen vilkkaasti sekd aineenopettajan- ettd luokanopettajankoulutuksessa.

Sodan jilkeen tapahtunut lisddntynyt kiinnostus opettajanuraa kohtaan nékyi
kasvavissa opetusharjoittelijoiden miirissd. Perinteisesti pddkaupungissa tapah-
tunut auskultointi laajeni sen ulkopuolelle uusiin normaalilyseoihin: Jyviskyldin
1955, Turkuun 1957, Ouluun 1960, Joensuuhun 1962 ja Tampereelle 1962. Ope-
tusharjoittelu saatettiin ndin vallitsevan yhteiskasvatuksen piiriin, se kdytannol-
listyi entiseen verrattuna ja auskultointitraditiot osittain poistuivat, osittain muut-
tivat muotoaan. (Kiuasmaa 1982, 378-379.)

Vaikka opetusharjoittelua pyrittiin muuttamaan praktisempaan suuntaan, aineen-
opettajakoulutuksen vahva tiedepainotteisuus nikyy aineistossani. Uravalinnassa
usein ensisijaisena on ollut tieteenala ja vasta toisena opettajuus.

Matikka, jonka valitsin, mé olin ihan mahdottoman innostunut siitd. En mé ole
mikéén laskija, mut se filosofia ja se puhtaus, miké siini on. (Aineenopettaja.)

Huomattavaa on my0s se, ettd yliopisto-opiskelun ensisijainen paaméérd ei vélt-
tdmattd ollut lainkaan opettajaksi valmistuminen vaan itse aineiden opiskelu.
Myd6s muut uravaihtoehdot tutkinnon suorittamisen jidlkeen olivat mahdollisia.
Aineistoni muutamalla opettajalla on ollut ennen opettajaksi ryhtymisti tai jopa
sen aikana myd&s muita tyotehtdvia.

Muut eivit voineet tajuta, et mikéd epdonnistunut yksild, kun jéttdd noin mielen-
kiintoisen ja lupaavan uran, mut siellékin mé olin viimeisind vuosina 70 prosent-
tisesti kouluttajana (sanoo yrityksen nimen) omille tyontekijoille ja asiakkaille.
M3 menin sinne ihan silld mielelld, et mi saan palkan edesti sielld sen tietotek-
niikka koulutuksen, jota yliopistolla ei sithen aikaan saanut. (Aineenopettaja.)

Oma kysymyksensa historian kulussa on ollut naisten rekrytoituminen oppikou-
lunopettajakoulutukseen ja kelpoisuus opettajan virkoihin. Vaikka yliopisto-
opiskelu oli avautunut naisylioppilaille vuosisadan vaihteessa, oli heidin opetta-
jankelpoisuutta varten anottava “erivapaus sukupuolestaan” voidakseen saada
nimityksen virkaan. Vasta vuoden 1916 asetus toi samanlaisen oikeuden kuin
miehilld tulla nimitetyksi kaikkien oppilaitosten virkoihin. Toinen naisoppikou-
lunopettajiin liittynyt ajan piirre oli se, ettd opettajan tointa hoitaneiden naisten
odotettiin olevan naimattomia. Mikéli nainen opettajana ollessaan avioitui, ylei-
sen kasityksen mukaan hénen oli jatettdva virkansa. (Kiuasmaa 1982, 166—167.)
Ténd pédivind suurin osa opettajista on naisia. Perusopetuksen opettajista vuonna
2001 oli naisia 70 prosenttia, lukion opettajista 65 prosenttia
(http://www.mol.fi/webammatti.cgi?ammattialanumero=03 &kieli=00).
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2.1.2 Luokanopettajaksi kouluttautuminen

Aineistoni luokanopettajat ovat joko seminaareista, Jyvéskyldn tai Oulun opetta-
jakorkeakoulusta tai véliaikaisista opettajakorkeakouluista Helsingistd tai Turus-
ta 1960-luvulla tai 1970-luvun alussa valmistuneita kansakoulunopettajia. Vuo-
den 1958 seminaariasetuksen mukaan kaikki seminaarit olivat keskikoulupohjai-
sia, mutta entiseen tapaan joissakin seminaareissa valmistui opettajia myos kan-
sakoulupohjalta. Heille jdrjestettiin niin sanottua esikoulutusta, jolloin koulutus
kesti yhteensd kuusi vuotta keskikoulupohjaisen neljdn vuoden valmistuksen
sijasta. Opettajakorkeakoulussa opiskelu kesti ylioppilaspohjalta kaksi vuotta.
(Nurmi 1995, 230-231.) Kansalaiskoulun opettajien valmistus alkoi Hameenlin-
nan seminaarissa syksylla 1959. Opettajia valmistettiin tyttjen kasityohon ja
kotitalouteen, yleisaineisiin, maatilatalouteen, puutyohon, metallityohon ja kone-
ja sdhkooppiin. Kansalaiskoulun opettajien valmistus niin Hidmeenlinnassa kuin
muutamassa muussa seminaarissa paéttyi 1960-luvun lopussa. (Nurmi 1995,
317.)%

Koulun uudistaminen on aihe, joka puhuttaa aineistoni ikdintyneitd opettajia.
Historian tarkastelu antaa muisteluiden tulkinnalle perspektiivid. Kyseessd on
opettajasukupolvi, joka on elinyt samanaikaisesti merkittdvén jakson sekd Suo-
men koululaitoksen historiaa ettd omakohtaista opettajan uraa, tehtiinhdn Suo-
messa peruskoulua koskeva periaateratkaisu eduskunnassa vuonna 1963. Samana
vuonna moni aineistoni opettaja aloitti opettajana ensimméisessd — muutamassa
tapauksessa jopa viimeisessi tydpaikassaan.

Ensiaskel peruskouluun siirtymisessd oli uuden opettajankoulutuksen valmistelu.
Vuoden 1967 lain mukaisesti osa seminaareista siirtyi antamaan ylioppilaspoh-
jaista opettajankoulutusta. Néin ollen esikoulutuksesta voitiin kokonaan luopua.
(Nurmi 1995, 232-233.)*

2 Rauman seminaarissa oli kansalaiskoulunopettajien valmistusta kesdkursseilla, joista vii-
meinen jérjestettiin 1971. Erds aineistoni opettaja muistelee: ”Kylld mé voisin olla isompienkin
oppilaitten kanssa. Oli tarkoituskin mennd Raumalle kesdkursseille, mutta perhe oli juuri perus-
tettu ja se leipadn kiinni péddsy oli niin térkedtd. Sitten ne Rauman lisdkoulutuskurssit loppui, kun
mind olisin padssyt menemédn. Se taisi olla just siind 60- ja 70-lukujen vaihteessa.”

21 . . . . . . . - .
”’Seminaareilla oli valtakunnalliset opetussuunnitelmat, mutta seminaareja oli miessemi-

naareja, naisseminaareja ja myos yhteisseminaareja, miké vaikutti melkoisesti seminaarien luon-
teeseen. Hameenlinna oli naisseminaari, Kajaani pitkddn miesseminaari, ja sen huomasi vield,
kun vaihdoin laitosta 1984. Korkeakouluissa opiskelu kansakoulunopettajaksi kesti kaksi vuotta.
Siithen minékin hain vuonna 1962, mutta en paéssyt. Sitten kun uusi ylioppilaspohjainen, kolmi-
vuotinen koulutus alkoi, onnistuin padseméédn. Olen Torvisen Veijon kanssa sikili historiallinen
otus, ettd olemme molemmat tahoillamme ensimmadisid seminaareista valmistuneita 3-vuotisen
koulutuksen saaneita peruskoulunopettajia. Kylla ne mullistukset omana opiskeluaikana koulu-
tuksessa olivat megaluokkaa verrattuina tdméin vuosituhannen népertelyihin. Maamme koko
koulutusjérjestelméd muuttui ja kokonaisia opettajanvalmistuslaitoksia lopetettiin. Yliopistoihin
siirtyminen sitten 1970-luvun puolivélissd ei mydskaédn ollut mikdén pikku juttu.” (Hyyrd 2005.)
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Kun kolmivuotiset seminaarit alkoivat antaa ylioppilaspohjaista opettajankoulu-
tusta vuonna 1968, aloitettiin samalla taival kohti entistd suurempaa akateemi-
suutta, kohti yliopistollista opettajankoulutusta. Neljd jo ylioppilaspohjaisiksi
muutettua seminaaria, Himeenlinna, Kajaani, Rauma ja Savonlinna, liitettiin
yliopistojen sivutoimipaikoiksi, samoin Vaasaan perustettiin ruotsinkielisten
opettajien koulutuslaitos. Vuoteen 1974 mennessi seminaarit lakkautettiin koko-
naan ja luokanopettajien koulutus toteutettiin yliopistojen opettajankoulutuslai-
toksissa, opetusharjoittelut harjoittelukouluissa. (Nurmi 1995, 233-234.) Ope-
tusharjoittelu oli ja on edelleen luokanopettajankoulutuksen keskeinen osa piin-
vastoin kuin aineenopettajien tdysin erillinen auskultointi, jota kylld sittemmin
on kehitetty entistd pedagogisemmaksi osaksi muita opintoja.

Seminaarit saivat koko toimintansa ajan oppilaansa piddasiassa omasta maakun-
nastaan. Hakijan tuli olla puhdasmaineinen, hyvikéytoksinen ja sopiva valmis-
tumaan kansakoulunopettajaksi. (Nurmi 1995, 241, 351.) Vuoden 1958 asetuk-
sessa padsykoe sdddettiin kolmeksi péiviksi, ja sithen kutsuttiin hakijoita kol-
minkertainen maara valittaviin ndhden. Myds ylioppilaspohjaisessa korkeakou-
luvalmistuksessa kiinnitettiin huomiota fyysisen ja henkisen terveyden ohessa
hyvéain kiytokseen ja sdddyllisyyteen sekd sopivuuteen valmistua opettajaksi.
(Nurmi 1979, 122.)

Muistan, kuinka muinoin vastasin ensimmadisti kertaa opettajainvalmistuslaitok-
seen pyrkiessdni Jyvaskyldn kasvatusopillisen korkeakoulun padsykokeessa ha-
luavani opettajaksi sen vuoksi, ettd ”haluan kasvattaa ja kasvaa itse” (vahvis-
tus alkuperdinen). Oli tullut jostakin opituksi moinen juhlavan tuntuinen lausah-
dus ja tuntui, ettd se sopi vastauksesi. (Aineenopettaja.)

Vuosina 1946-1967 yleisimmét kansakoulunopettajatyypit sosiaalitaustaltaan
olivat talonpoikainen nainen ja keskiluokkainen mies. Poikkeuksen tekivit Jy-
viskylédstd kansakoulunopettajiksi valmistuneet, joista jo 1940-luvulla ylivoi-
mainen padosa oli kotoisin keskiluokasta. Vaatimus ylioppilastutkinnosta pohja-
koulutukseksi merkitsi jo sellaisenaan sosiaalisen valikoinnin korostumista. Sa-
masta syystd oppikoulunopettajien tausta on ollut aina keskiluokkainen tai sitd
ylempi. (Nurmi 1979, 132.) Sittemmin kansakoulunopettajien talonpoikainen
tausta on koko ajan viistynyt, tydvidenluokkainen tausta niin ikdin heikentynyt ja
keskiluokan ja yldluokan osuus vahvasti kohonnut, mitd suuntaa on entisestdin
vahvistanut opettajankoulutuksen akateemistuminen. ”1960-luvulta ldhtien kes-
kiluokka on merkittdvin kansanopettajien rekrytointialusta, kun tdhdn saakka
koko kansanopettajuuden historian ajan maanviljelijat ovat hallinneet titd ase-
maa”. (Rinne 1989, 88, 111.)

Erityisesti seminaareille, mutta my6s korkeakoulutyyppiselle opettajanvalmis-
tukselle on ollut luonteenomaista opiskelijoiden voimakas harrastustoiminta.
Yhteistd ja pysyvdd kansakoulunopettajiksi suuntautuvien harrastustoiminnassa
on ollut aktiivisuus erityisesti urheilussa, musiikissa ja kristillisyydessi. Traditiot
luotiin  1800-luvun lopulla Jyvdskyldn seminaarissa. Seminaarien muistojul-
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kaisuista ja vuosikertomuksista kdy ilmi, miten monenlaisia yhdistyksid, kerhoja
ja yhteistoiminnan muotoja opettajanvalmistuslaitoksissa on ollut (Nurmi 1979,
133) ja miten harrastustoiminta on mukaillut kunkin ajan yhteiskunnallista ja
poliittista ilmapiirid. Alkuaikoina toimittiin musiikki- ja litkuntaharrastusten
ohessa voimallisesti kristillisissd piireissd, raittiusliitkkeessd ja isdnmaallisissa
riennoissa. Sisdllissodasta ldhtien partio, suojeluskuntatoiminta ja heimoveliaate
olivat erityisen suosittuja. Isdnmaallinen innostus tyrehtyi kuitenkin toisen maa-
ilmansodan jdlkeiseen kansalliseen suunnanmuutokseen. Himmennyksen kauden
jilkeen uskonnollinen palo syttyi jdlleen ja myos raittiustoiminta kiinnosti. Toi-
minta monipuolistui modernien harrastusten suuntaan 1950-luvulta ldhtien.
Opiskelijapolitikoinnin ‘rationaaliseen” kauteen siirryttiin 1970-luvulla. (Rinne
1989, 194.)

Luokanopettajaksi opiskelevien harrastustoiminnassa on ollut havaittavissa hii-
pumista, joskin sitd edelleen on enemmain kuin keskiméérin korkeakouluopiske-
lijoilla.” Luokanopettajiksi opiskelevien harrastustoiminnan véheneminen voi-
daan yhdistdd laajaan ideologiseen kysymykseen koko opettajankoulutuksen
1900-luvun lopun identiteettitydstd yhteiskunnan muutoksessa. Koulutusohjel-
matasolla joudutaan vakavasti pohtimaan, minkélaista asiantuntijuutta opettaja
tarvitsee selviytydkseen yhd moninaisemmasta ja monikulttuurisemmasta koulu-
todellisuudesta. Kontaktiopetuksen mééran rajut leikkaukset, opintojen pakko-
tahtinen suorituskorosteisuus ja koulutusohjelman pirstaleisuus yhdistettyind
yhteiskunnan ristiriitaisiin odotuksiin opettajan ty6td kohtaan luonnehtivat erdind
tekijoind 2000-luvun alun luokanopettajankoulutuksen ongelmakohtia. Koulu-
tusohjelman eheyttdminen suurempiin kokonaisuuksiin, taito- ja taideaineista
kumpuavien persoonan kasvua tukevien kokemusten mahdollistaminen keskei-
seksi osaksi opiskelijan identiteettiprosessia, pohdinnat kasvatuksen arvoldhto-
kohdista ja pddmairistd sekd opettajan mahdollisuuksista eettisesti kestdvdin
toimintaan mahdollistavat entistd vahvemman perustan 2000-luvun koulutodelli-
suuden edellyttimaille opettajaidentiteetin muotoutumiselle.

Kun seminaarit olivat karkeasti jaoteltuina joko yhteisseminaareja tai nais- tai
miesseminaareja, niin korkeakouluissa ja yliopistoissa annettava opettajankoulu-
tus ei endd tuntenut timénkaltaista perinteistd sukupuolittunutta erottelua koulu-
tuksessa. Kuitenkaan mallikansalaisen sukupuolisen jakautumisen kontrollista ei
luovuttu, vaan sdintely tarkoitti tarkasti keskushallinnosta késin tapahtuvaa nais-
ja mieskiintididen vuosittaista suunnittelua luokanopettajakoulutukseen. Koulus-
sa hyvin menestyminen oli naiskansakoulunopettajien koulutukseen paisyn ehto.
Miesopettajaksi taas oli mahdollista rekrytoitua myds huonolla koulutodistuksel-
la. Vield 1980-luvulla opettajankoulutuslaitoksissa noudatettiin sukupuolista
kiintidintid. (Rinne 1989, 99, 120-121, 139.) Mieskiintiot poistuivat luokanopet-

*? Liikunnan asema luokanopettajaopiskelijoiden vapaa-ajan harrastusten joukossa on mer-
kittdvin. Tyypillinen luokanopettajaopiskelija liikkuu opiskeluvuosinaan 2—6 kertaa viikossa.
Musiikki ja lukeminen ovat seuraavaksi suosituimpia harrastuksia sekd miehilld ettd naisilla.
Muita suosittuja harrastusmuotoja ovat késityot ja tanssi/teatteri naisilla, jarjestStoiminta ja tieto-
tekniikka miehilld ja luonto-harrastus seké naisilla ettd miehilla. (Penttinen 2003, 86.)
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tajankoulutuksesta vasta vuonna 1988, jolloin tasa-arvolaki astui voimaan ja
kielsi kaiken kiintidinnin.

My®ds 2000-luvun alussa opettajankoulutukseen hakeutuvien sukupuoli aiheuttaa
kysymyksid. Opettajan sukupuoli saa edelleen merkityksid yhteiskunnallisissa
diskursseissa, joissa opettajan ammatin naisistumisesta puhutaan itsestddn selva-
nd ongelmana. Miesten rekrytoinnista opettajankoulutukseen ja opettajan uralle
keskustellaan toistuvasti julkisuudessa, perustelut kiteytyvét neljdédn argument-
tiin: miehen mallin tarpeeseen, nais- ja miesopettajien olemukselliseen eroon,
opettajainhuoneen ilmapiiriin ja ammatin arvostukseen. Keskustelua opettajan
sukupuolen merkityksestd kuvaa tietty kulttuurinen, ristiriitaisesti toistuva puhe-
tapa, joka kategorisoi naiset yhtendiseksi, tiettyjd ominaispiirteiti omaavaksi
ryhméksi. (Hakala 2002, 288, 292—-293.) Yhté hyvin tidssd keskustelussa késitys
miesopettajasta on kategorisoiva ja stereotypisoiva.

2.2 Tyouran alku

2.2.1 Ensimmdinen tyopaikka

Ensimmaéisessd tyOpaikassa oli pastorskaa, rehtorskaa ja arvon naisia, vanhoja
opettajia suurin osa. Mutta meitd oli useita, kun peruskoulu oli silloin jo tullut,
jotka olimme erikoistuttu liikuntaan, kuvaamataitoon, késit6ihin ja historian
opintoja oli monella pitkdlld. Me nuoret opettajat tuotiin uusia ideoita ja kaikki
meni tavattoman hyvin niiden vanhempien opettajien kanssa. Me teimme paljon
toitd, kun oli nditd erikoistumisaineita. M4 menin silloin 1971 erikoistumiskurs-
seille Helsinkiin, vaikka olin vasta valmistunut viisi vuotta aikaisemmin. Koko
ajan oli menty niin paljon eteenpdin, tuntui, ettd onko tdssé jo tipahtanut kérryil-
td. (Aineenopettaja.)

Suurten ikdluokkien peruskokemus sodan jilkeisend sukupolvena, sodasta hen-
gissd selvinneiden vanhempien jdlkeldisind, on usko selviytymiseen ja tyonte-
koon. He edustavat jdlleenrakennuskauden tulevaisuudenuskoa ja eteenpidinme-
noa. Heiddn lapsuudessaan kerrottiin rohkaisevia “suuria kertomuksia” vauras-
tumisesta, uudenaikaistumisesta ja yhteiskunnallisesta eteenpdinmenosta. (Karis-
to 2005, 36; Virtanen 2005, 200.)

Opettajille oli tirkedtd padstd valmistumisen jilkeen 1960- ja 1970-luvuilla mah-
dollisimman nopeasti kiinni tyeldmaién, niin ikddn perheen perustaminen oli
ldhes itsestddn selvdd. Perheen perustaminen vaati tyduran rinnalle niin sanotun
asumisuran: etenemisen alivuokralaisasunnon kautta kerrostaloon, rivitaloon ja
omakotitaloon. Tavoite on ollut ja on edelleen omistusasunto. Suomalaisilla on
my0s kakkosasuntoja enemman kuin missddn muussa Euroopan Unionin maassa.
(Juntto & Vilkko 2005, 127, 135.) Asumisura vapaa-ajan asuntoineen on hyvéa
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esimerkki modernin kulutusyhteiskunnan ldpimurrosta, mihin vastaaminen edel-
Iytti tiettyd tulotasoa, se taas tydntekoa ja vakinaista typaikkaa.*

Ty6eldmén muutos on ollut 1960-luvulta alkaen suuri. On kuitenkin helppo 16y-
tdd yhtymidkohta ainakin yhdessd suhteessa aineistoni opettajien tyéuran alun ja
2000-luvun alun tyonteon eetoksen vililld: “Ty0 otetaan, mistd saadaan ja sitd
tehddin vaikka millaisilla ehdoilla. Tyon intensifioituminen merkitsee, ettd toitd
tehdddn koko ajan ja jatkuvasti, kotona, konttoreissa ja matkalla tyon ja kodin
valilld” (Erdsaari 2004, 204). Samoin toimittiin myds 1960-luvulla: tyé otettiin,
mistd saatiin — virka ja sen mukanaan tuoma varma leipd perheelle oli taattava.

Ihmisen on luotava itselleen eldmisen arvoinen eldma, ’hankittava eldma”. Termi
‘ura’ (engl. career) tarkoittaa alun perin kérrytietd. Se alkaa jostakin, etenee tie-
tyssd suunnassa ja piittyy jonnekin. Sen sijaan englannin kielen sanan “job’
(tyd) alkuperdinen merkitys on lohkare tai pala, jota voi kuljettaa paikasta toi-
seen. Tdmin hetken tydeldmid kuvaavat paremmin ilmaukset, jotka viittaavat
projektiluonteisuuteen, hetkellisyyteen ja tydpaikkojen vaihtoon tietyin aikava-
lein. Sen sijaan suurilla ikdluokilla Suomessa on ollut padsaantdisesti selked ja
pitkd tydura. (Sennett 2002, 88—89.)

Hyva tyollistyminen sekd tyouran selkeys ja sen jatkuvuus antavat aihetta miel-
tad suuret ikdluokat onnekkaana sukupolvena. Huomioimatta jia, ettd suuret iké-
luokat on myods jakautunut sukupolvi. TyOmarkkinoiden toimeenpanema uusi
isojako 1990-luvulla on ldhihistorian esimerkki jakautumisesta. “Pitkélle koulu-
tetut, erityisesti julkisen sektorin ammateissa toimivat sdilyttiviat suurella toden-
nékoisyydelld tyOpaikkansa my0s laman aikana, kun taas vdhidn koulutettujen
riski tyouran loppumiseen, tyottomyyteen tai tyokyvyttomyyteen oli suuri” (Jul-
kunen 2005, 277). Opettajat ovat olleet tissd mielessd osa onnekkaita sukupol-
vensa edustajia.

Eldkkeelle 2000-luvun alkupuolella ldhtevdt opettajat ovat aloittaneet uransa
protestanttisen tyoetiikan hallitessa yhteiskunnallista ilmapiirid. Max Weber
(1990) toteaa kuuluisassa tyoetiikkaa koskevassa teoksessaan Protestanttinen
etiikka ja kapitalismin henki, ettd kristinusko on siitd omalaatuinen uskonto, ettéd
se pakottaa ihmiset piinaavaan itsetutkiskeluun, kysyméén itseltddn, ovatko he
kelvollisia. Kristitty joutuu alituisesti epdilemddn omaa kykyddn perustella elé-
maéantarinaansa. Meiddn on ansaittava moraalinen asemamme, mutta siltikddn
emme voi koskaan sanoa luottavaisesti “olen hyvd”. Voimme sanoa vain “’tarkoi-
tan hyvdd”, johon Jumala vastaa: ”Yritd kovemmin. Mikddn ei ole kylliksi hy-
vdd.” Voidaankin aiheellisesti kysyéd, synnyttikd protestanttinen etiikka yksilon,

3 Maininnat asumisurasta ja kakkosasunnoista tdssé yhteydessa perustuvat aineistossani esiinty-
viin lukuisiin viitauksiin ”mokille vetdytymisestd”, sielld puuhastelusta, mokin varustelusta tai
remontoinnista tai pelkdstdfin toteamukseen ”kirjoitan vastausta tutkimukseesi tddllda mokilla
sateen ropistessa kattoon”.
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joka kayttdd tyotddn vilineend oman moraalisen kelvollisuutensa todistamiseksi,
yksilon, joka haluaa kilpailla, mutta ei nauttia saavutuksistaan, yksilon, joka kai-
paa toisten antamaa tunnustusta, mutta pelkdd ottaa sitd vastaan, silld se merkitsi-
si itsensd hyvéksymistd. (Casey 2002, 43; Sennett 2002, 7, 111-112.) En voi
valttda viittausta protestanttiseen tyoetiikkaan — siind maérin korostuneen tunnol-
linen ja loppuun saakka pyrkivé, jopa oman terveyden kustannuksella, tutkimuk-
seen osallistuneiden ikddntyneiden opettajien tyonteon eetos ensimmaisestd tyo-
paikasta eldkkeelle siirtymiseen asti on ollut.

2.2.2 Ensimmdinen suuri uudistus

Koulun muutoksen tutkimus kiinnostaa tutkijoita sekd kansallisesti (Ahonen
2004; Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski 2005; Miettinen 1990; Sahlberg 1997;
Simola 1998; Syrjdldinen 1997; 2000; Tynjdld 2004; Varri & Ropo 2004) ettd
maailmanlaajuisesti (Fullan 1982; 1991; 1994; Hargreaves 1994; Pinar et al.
2000; Veugelers 2004.) Suuret koulun massauudistukset ovat seurailleet aina
yhteiskuntakehitysti ja ovat tulleet kouluun selkeésti ulkopéin. Tyypillistd muu-
toksessa on ollut ja on se, ettd koulu ja opettajat ovat olleet muutoksen kohteita,
eivit muutoksen subjekteja. (Syrjéldinen 1997.)

Ensimmdinen ja uran merkittdvin koulu-uudistus aineistoni opettajien uralla on
peruskouluun siirtyminen 1970-luvun aikana. Useille timén hetken eldkkeelle
siirtyville opettajille se ajoittuu heiddn ensimmadisiin tydvuosiinsa. Tutkimukseni
opettajien uran alkuvaiheessa valtiollisessa kouludiskurssissa tapahtui Simolan
(1998) mukaan ainakin neljd suurta muutosta. Muutokset koskevat opettajan
ammatin muuttumista yksilokeskeiseksi, opettajan tyon perusteiden muuttumista
akateemisiksi, koulun muutosta tavoiterationaaliseksi ja kouluoppimisen mielta-
mistd universaaliksi oppimiseksi eli kouluoppimisesta tuli kaiken oppimisen pe-
rusmuoto. (Simola 1998, 93.)

Vuonna 1965 ilmestyneen peruskoulukomitean ja vuotta mydhemmin ilmesty-
neen koulunuudistustoimikunnan mietinnét 1dhtivét liikkeelle elinkeinorakenteen
muutoksesta ja inhimillisen pddoman teoriasta, joka kytki koulutuksen taloudelli-
seen kasvuun. Koulutuspoliittinen tavoite oli yhteiskunnan muuttaminen ja linkki
tasa-arvon ja koulutuksen vilille haluttiin vahvaksi. Kddenvaiantoa kéytiin oppi-
koulun sdilyttdmisen ja perussivistyksen ja kdytdnnonldheisemmain peruskoulun
opetussuunnitelman vililld. Kansakoulun opettajat ajoivat koulu-uudistusta, ja
oppikoulun opettajien jirjestokin taipui ennen pitk&d uudistuksen puolelle, niin
ettd opettajajirjestdt peruskoulun sisdénajon vaiheessa yhtyivét yhdeksi jérjes-
toksi. Uuden peruskoulun opetussuunnitelma (POPS) ilmestyi vuonna 1970 ja
samoihin aikoihin kdynnistyi massiivinen opettajien koulutus uuteen koulutuspo-
liittiseen eetokseen. (Ahonen 2004, 320-321.)

Uudessa eetoksessa oppilasyksilo alettiin entistd enemmaén nihdéd koulun toimin-
nan keskipisteend. Uuden peruskoulun keskeisin lupaus, jolla se tekee eron edel-
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tdjdénsa ja oikeuttaa olemassa olonsa, oli lupaus vastata jokaisen oppilasyksilon
oppimistarpeisiin ja -edellytyksiin. Samalla opettaja muuttui oppilasjoukon
muokkaajasta yksilollisen oppimisen ohjaajaksi. Opettajan ammatti yksilokes-
keistyi. (Simola 1998, 93-94.) Toisaalta Launonen (2000) toteaa, ettd jo kansa-
koulun opetussuunnitelmassa vuodelta 1952 kasvatuksen eettiseksi 1dhtokohdak-
si otettiin yksilon persoonallisen ja henkisen vapauden loukkaamattomuus. Kui-
tenkin vasta ensimmadisen peruskoulun opetussuunnitelman toteamus siitd, ettd
oppilasta ei saa pitdd ulkopuolisen vaikuttamisen kohteena, antoi periaatteellisen
suunnan koulukasvatuksen individualistiselle kehitykselle. (Launonen 2000,
301.) Simolan mainitsema opetuksen yksilokeskeistymisen vaatimus oli ensim-
mdisid suoranaisia opettajiin kohdistuneita vaatimuksia silld tielld, joka viitoitti
kulkua 2000-luvun alun kouluun, jossa eettisen kasvatuksen painopiste on yksi-
16n individualisaation tukeminen kansallisen sosialisaatiopyrkimyksen sijaan,
kuten Launonen (2000, 303) siirtymdéd kuvaa.

Jos koulu redusoidaan johonkin yksittdiseen piirteeseen, on joukkomuotoisuus
luonnollinen ja helppo valinta. Peruskouluun siirtymisen yhteydessd opettaja
saattoi kokea uudet ammatilliseen identiteettiinsd kohdistuvat odotukset yksilol-
lisestd opetuksesta kohtuuttomina.

Opettaja: Se oli vield hyvdd aikaa, titd hyvdd vanhaa oppikouluaikaa. Vaikka
lauantait tehtiin toitd ja oli isot ryhmaét, kaikki meni vield hyvin. Se oli kunnalli-
nen keskikoulu. Mutta sitten méa vaihdoin (sanoo paikkakunnan nimen) 1973, no
sekin meni. Ei ollut muuta valittamista kuin se, ettid siirryttiin peruskouluun
1978, vai milloin?

Tutkija: Olisko ollut 1976, en ole varma.

Opettaja: Se ei sopinut mulle. En tiedd mika siiné oli. M& ehké asennoiduin sil-
lai, et mad en hyvéksynyt sitd systeemid. Kaikille piti kaikki opettaa, vékisin.
Niin, siitd alkoi mun alamaéki, siitd peruskoulusta. Ma en ole mikéén kasvattaja.
Ma4 jaoin siti tietoa ja olen ollut véarilla alalla.

Tutkija: Miten sé hakeuduit télle alalle?

Opettaja: Ei ollut mitddn muuta. Kylld méa sitten my6hemmin yritin kun perus-
koulu oli tullut, mi jatkoin ja suoritin toisen laudaturin. Menin yliopistoon ja
suoritin tydn ohessa toisen laudaturin, et mulla olis kaks laudaturia ja silloin hain
jotain assistentin paikkaa. Ma kuvittelin, et yliopisto olis mun paikkani, et mi
hautautuisin sinne. M4 en saanut kuria. M4 en saanut peruskoululaisia kuriin.

Tutkija: Mua naurattaa toi hautautua-sana, se on jotenkin niin kuvaava.

Opettaja: Joo, joo, mi olen vihdn semmoinen sisddnpdin kddntyva luonne. M
en ole opettajatyyppi. Paitsi ne alkuvuodet meni hyvin, kun oli valikoitunut po-
rukka.

Tutkija: Niin, kun oli ne suppeen ja laajan kurssin porukat, vai?
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Opettaja: Siis silloin kun oli vield padsykokeet, siis kun oli vanha oppikoulu, mé
olen niin vanha.

Tutkija: Niinhén mékin olen. Olen itsekin pyrkinyt vield oppikouluun.

Opettaja: Sitd aikaa ma muistelen. Silloin mé vield parjasin. Mité siind sitten ta-
pahtui, mi en pystynyt uudistuun, musta ei vaan ollut! Ja mé ajattelin, et kun méa
suoritan toisen laudaturin, paikat aukee. (Aineenopettaja.)

Esimerkin opettaja tuli peruskouluun siirtymisen myo6té tilanteeseen, jossa yritti
alanvaihtoa kokiessaan itsensd tdysin sopimattomaksi uuteen jarjestelmadn. Ai-
neenopettajakoulutus oli antanut valmiudet aineiden opettamiseen keskikoulussa
ja lukiossa. Uudessa yhtendisessd peruskoulussa koko ikéluokan “’yksilollinen”
kohtaaminen oli opettajalle ylivoimaista, etenkin kun kuntien talouksien heiken-
tyessd opetusryhmien koko alkoi véhitellen paisua.

Ennen puhuttiin aina, et on isoja opetusryhmié, mut ne oli homogeenisii. Vii-
dennelld, kuudennella, seiskalla, kasilla ryhmit oli homogeenisid, koska oppi-
kouluun 14htijét oli pois. Samasta syysti oppikoulussa oli homogeeniset ryhmat.
Nyt kaikki ryhmit on heterogeenisi ja ryhmikoot alkaa olla samanlaisia. Et en-
simmadisen kerran, kuinkahan moneen kymmeneen vuoteen mulla on 27 oppilas-
ta, kun yleensi on ollut semmosta 30-35. Kerran oli my06s yks kuudes luokka,
jossa oli vieraskielisid ekaluokkalaisia integroituneina. Taloudellisista syistd ei
ole mitddn muita ratkaisuja keksitty kuin ettd olen ottanut itselleni kantaakseni.
En tiedd, onko oikein tai vaérin. Olen ollut aina sitd mielt4, ettd ei ole lapsen syy,
jos olosuhteet on semmoset. Integrointiin olen ollut aina itse valmis. (Rehtori.)

Kasvatustieteellisid tutkintoja koskeva asetus annettiin vuonna 1978. Tutkin-
nonuudistuksen myotd luokanopettajan koulutuksen tuli antaa valmius paitsi
peruskoulun ala-asteen luokanopettajan tehtdviin myos kasvatustieteelliseen jat-
kokoulutukseen. Luokanopettajan koulutusohjelman laajuudeksi maaréttiin 160
opintoviikkoa, tutkinnoksi yliopistollinen loppututkinto: kasvatustieteiden kan-
didaatin tutkinto. (Isosaari 1981, 35-37.)

Uudistuneen opettajankoulutuksen myo6ti opettajan tyon tietoperustaksi muodos-
tui moniaineksisten ja kdytdnndllisten aineiden sijaan didaktisesti suuntautunut
kasvatustiede. Tieteellistimilld opetustydstd haluttiin tehdi rationaalista sattu-
manvaraisuuden sijaan. Opettajan ammatista tuli akateeminen, tiedeperustainen
ammatti. (Simola 1998, 93-94.)

Alakoulun opettajilla ilmeni epéluuloista suhtautumistapaa “nuoriin kandidaat-
teihin”, joita opettajanhuoneisiin alkoi tulla 1980-luvun alussa. Talon tavoille
opettaminen néyttdd olevan yksi tapa suhtautua tulokkaisiin.

Opettaja: Mutta nuorilla siin ty0yhteisdssd sen paikan saaminen on kova tyo.

55



Tutkija: Mité se vaatii?

Opettaja: Pitdd ldhted mukaan yhteisiin projekteihin. Kun syksylld on suunnis-
tamista, kylld se aina nuorille lankeaa se rastien vienti metsdén, eikd auta sanoa,
ettd en mind viitsi. Samaten talvella hiihtokilpailuihin tdytyy ladut tehda ja mer-
kitd. Kaikkea pitéé tehdé ja yhdessd. Toinen 4—5 opettajan poppoo jarjestdé taas
ruokailut jne. Mutta sinne pitdd mennd omalla ajalla, ei sinne voi koulusta ldhtea.
Eiké tule suunnistamisesta mitdén, jos ei ole rastit paikalla kun 1dhdetdan. Kylla
sen nuoremman, joka tulee tuolta laitokselta, pitdisi muutaman viikon katsoa, et-
td mik& on kdytdnto eikd alkaa mestaroimaan heti.

Tutkija: Jaa, onko sellaista?

Opettaja: On, siind tapahtuu semmosia torméyksid. Jokaisella talolla on aina
omat tapansa ja sanotaan ettd jouluun mennessé uudesta opettajasta tulee saman-
lainen kuin entiset on. (naurua). Mutta ei sellasta isoa laivaa niin kuin meidan
koulu, parhaimmillaan varmaan 20 opettajaa, kdénnetd, vaan pikku hiljaa. No
sitten itse eldkkeelle jaémisestd. Se oli mun kohdallani helppoa. Juuri timmonen
nuori, innokas, vois sanoa, ettd dnkyra teki sen helpoksi eli tuli kunnon kiista.
(Aineenopettaja.)

Kasvatustieteelle tieteend on sélytetty joitakin implisiittisid oletuksia, joiden mu-
kaan sitd arvioidaan. Suoranta (2000) tuo esiin kaksi huomattavaa piiloista ole-
tusta. Ensinnékin tieteelliselle eetokselle vieras “instrumentalismin ja sosiaali-
insindOriyden periaate” saattoi ohjata kentdn opettajien odotuksia nuoria akatee-
misia kollegoja kohtaan. Milloin liian akateemisuuden syyksi lasketaan opettajan
huono késiala tai taulunkayttd, milloin se, ettd opettaja ei saa tydrauhaa luok-
kaansa. Toiseksi oletus siité, ettd “kasvatustieteilijd olisi asiantuntija jonkun pai-
kallisen ja erityisen kasvatuskdytdnnon kohdalla”, voi toisaalta aiheuttaa nuorelle
opettajalle paineita, toisaalta antaa kokeneelle opettajalle vallankdyttomahdolli-
suuden niin halutessaan. Kasvatustiedettd uutena padaineenaan opiskelleita opet-
tajia saatettiin vastavalmistuneina tulokkaina koulussa arvioida néiden piiloisten
oletuksien valossa ja siten mitdtoidd heiddn uutta akateemisuuttaan. (Suoranta
2000, 120.)

Leikin varjolla puututtiin peruskoulun luokanopettajien ja kasvatustieteiden kan-
didaattien viliseen palkkaeroon.

Opettaja: Mikd nuoren ja vanhan polven vililld aiheutti nirdé, oli se kun tuli
kandidaatit. Heilldhdn oli korkeampi palkka, ellei sitten meilld vanhoilla ollut
néitd erikoistumislisid, mutta nehén poistui juuri kun olin viimeisid vuosia, jdi-
kohin siithen ensimmdisten luokkiin erikoistumisesta se lisd. Aina oli kiusaus
sanoa, ettd tee sind, kun saat isompaa palkkaakin, mutta ne sanoi, etti ei, ei se
kuulu meidén tehtaviin.

Tutkija: Puhuttiinko tistd palkkahommasta ihan avoimesti?
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Opettaja: Kylld siitd puhuttiin ja joskus oli hyvéntahtoista naljailua, mutta ei
kaikki ymmartényt niitd kahvipoytikeskusteluja. Ei se mitdin eripuraa aiheutta-
nut. (Luokanopettaja.)

Vanhan koulutuksen saaneet opettajat kiittelevét akateemisen opettajankoulutuk-
sen antamia uudenlaisia vuorovaikutustaitoja, mutta tuovat samalla esiin epiluu-
loa ja kritiikkid kasvatustieteen teoriaopintoja ja nuorten opettajien saamia didak-
tisia valmiuksia kohtaan.

Kylld ikdéntyvin opettajan voimavaroja lisdd kokemuksen antama varmuus kéy-
tetyistd metodeista. Jos tutkijoiden tidytyy 10ytid jotain uusia ja tutkittavia asioi-
ta, etsikoot ja tutkikoot mutta &lkoot julistako pannaan niitd, joilla on tullut tu-
losta!! Jokainen opettaja kayttdkoon parhaaksi havaitsemaansa menetelmaa.
Nuorille valmistuville opetettakoon pomminvarmin, kunnes hén itse keksii tieto-
ja ja kokemusta saatuaan paremman. Jos se on vanhanaikainen, olkoon, kunhan
tulosta tulee. Opiskelijat tarvitsevat vahvaa kéteen jadvda opetusta. Tarvitsee
omata tukiranka, edes yksi kunnon selked menetelmé, ennen kuin ruvetaan omaa
luovuutta vaatimaan. Nykyisen omaa luovuutta korostavan opettamistavan suo-
simisessa jo opiskeluaikana ei anna valmistuvalle riittdvdé tukea ja varmuutta.
Viitén, ettd nykyiselld "miti tai miten sind itse tekisit" -metodilla vastavalmistu-
neet tuntevat olonsa vallan epidvarmoiksi, turhautuvat tuloksettomuuteen ja kat-
selevat vuoden, kahden, viimeistddn viiden jidlkeen muita toitd tai jatko-
opiskelupaikkaa. 36 vuotta tdtd tyotd, véditdn, on harvinaista jatkossa!! Olen
huomannut nuorien opiskelijoiden kanssa aika useinkin keskustellessani heiddn
itsensdkin kaipaavan jamakampai ohjausta. (Luokanopettaja.)

Kaiken kaikkiaan opettajan ammatin entistd voimakkaampi professionaalista-
mispyrkimys akateemisen opettajankoulutuksen my6td samoin kuin kasvatustie-
teen esiinmarssi praktisen opettajan ammatin perustana saivat aikaan hdmmen-
nystd, epdluuloa ja oman reviirin puolustamista, kun vanha- ja uusimuotoisen
luokanopettajakoulutuksen saaneet opettajat kohtasivat kentilla.

2.3 Muutokseen mukaan 1980- ja 1990-luvuilla

2.3.1 Kilpailuideologian tulo kouluun

Uuden yhtendisen peruskoulun tasa-arvon eetos kyseenalaistettiin heti 1980-
luvulla, kun koulutuspoliittiseen keskusteluun liittyi uusi taho, tydnantajien kes-
kusjérjestd. Taustalla oli huoli maan teollisuuden kansainvélisesti kilpailukyvys-
td ja epdilys julkisen koulun kyvysti tuottaa oikeanlaista inhimillistd pddomaa.
Yritysmaailman johtajien aktivoituminen koulun suhteen oli kansainvilinen il-
mio, joka toi markkinavoimat kouluun. (Ahonen 2004, 320-321.) Se, ettd ulko-
puolinen yhteiskunta epdilee koulun kykyd vastata tehtdvistddn, ei ole uutta.
1950-luvulta 14htien on koulua koskevassa keskustelussa esiintynyt késite koulun
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kriisi. Sen ydin on syytds koulun traditiossa pitdytyvdd konservatiivisuutta koh-
taan nopean yhteiskunnallisen muutoksen oloissa. (Miettinen 1990, 155-156.)

Launosen (2000) analyysi opetussuunnitelma-ajattelun muutoksesta kuvaa koko
yhteiskunnassa, ei pelkdstddn koulussa, ilmennyttd moraalihorisontin muutosta.
Antiikin humanismin “ikuiset arvot”, totuus, hyvyys ja kauneus, olivat 1990-
luvulla jéljelld endd retorisina kysymyksind, joiden sisdllon ja merkityksen jo-
kainen yksilollisesti madritteli. Oli siirrytty kohti eettistd subjektivismia, joka
yhteiskuntafilosofisesti merkitsi siirtymdd yhteisollisyydestd kohti liberalismia ja
individualismia. (Launonen 2000, 303.)

Sosiologi kuvaa muutosta yhteiskunnan rakenteiden purkamisen kautta: Suomen
tasavallan ydineliitin mentaalinen malli oli 1990-luvun puolivélissd kiteytynyt
selkedksi ja yksimieliseksi. Ajattelumallin mukaan hyvinvointivaltio oli paisunut
tehottomaksi, koska julkinen sektori toimi kuin monoliittinen ja byrokraattinen
suurvirasto, jonka toimintaa suunniteltiin ja ohjattiin yksityiskohtaisesti ylhailta
alas, toisaalta valtion budjetin ja toisaalta keskusvirastojen antamien normien ja
sadannosten perusteella. Tuloksena oli systeemi, jossa valtion laitokset ja ennen
kaikkea kunnat olivat valtion epdéitsendisid etdispditteitd, ylhdaltd annetun val-
miin mallin toteuttajia. Vastavedoksi politiikan uutta suuntaa toteutettiin 1990-
luvun laman aikana: keskusvirastot lakkautettiin asteittain ja kuntien saamilta
valtionavuilta poistettiin korvamerkit, valtion laitoksia liikelaitostettiin, yhtiditet-
tiin ja yksityistettiin. Kunnista ja valtion omista laitoksista tehtiin mahdollisim-
man itsendisid toimijoita, joiden oli vastattava omasta taloudestaan ja pyrittdva
maksimoimaan oman toimintansa tuloksellisuus. Kéddnteen hyvé puoli oli pyrki-
mys korvata vanha hierarkkinen, jaykka ja kallis byrokratia julkisella verkosto-
taloudella”. Sen huono puoli ja samalla nykyisten ongelmien perussyy on se, ettd
kaiken julkisen toiminnan tuloksellisuus alettiin samastaa samanlaiseen tehok-
kuuteen kuin teollisissa yrityksissd sekd toimintaa ja tuloksia arvioidaan vain
rahassa. (Virtanen 2004.)

Synkronissa poliittisen hegemonian kanssa suomalaisessa koulutusajattelussa
siirryttiin “’perinteisistd sivistysideaaleista kilpailuideologiaan, instrumentalisti-
seen ajatteluun ja niin sanottuun erinomaisuuden eetokseen: koulujen profiloitu-
miseen, jatkuvaan laadunkehittimistyohon ja laatukoulujen palkitsemiseen”
(Varri & Ropo 2004, 46). Tutkimukseni opettajien jaddessd elidkkeelle koulun
padtehtava ei endd ollut sivistyksen ja kasvatuksen tyyssijana olo, vaan koulutus-
palvelujen tuottaminen. Asiakeskeisyys, valinnanvapaus ja koulutuksen tuotta-
vuus tulivat ekonomisesti orientoituneen koulutuspolitiikan perusteiksi. On kul-
jettu pitkd matka hegelildis-snellmannilaisesta kansankodista ja opettajasta juma-
lallisena auktoriteettina “itseohjautuvien elinikdisten oppijoiden” koulutusmark-
kinoiden aikaan. Koulutuksen markkinat perustuvat uusliberalismiin. Uskotaan,
ettd vapaat markkinat myos koulussa hyodyttivit talouskasvua. Kilpailuideolo-
giaan perustuva koulutuspolitiikka korostaa yksilon vapautta: yksilot tietdvét
paremmin kuin valtio, miké heille on hyviksi. Opettajaa ei endd mielletty kult-
tuuripersoonana, vaan hénet haluttiin ndhdd oman alansa eksperttini. (Syrjélai-
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nen 1997, 18; Viarri & Ropo 2004, 42—49.) Tiivistin tutkimuksen teon analyysi-
vaiheessa erdin eldkeldisopettajan tarinan otsikoksi ”’Sivistysopettaja kohtaa asi-
akkaansa”, silld niin kouriintuntuvasti opettaja kuvasi asemaansa toisaalta talou-
den arvomaailmasta luotujen odotusten, toisaalta omasta opettajan etiikastaan
nousevien periaatteiden yhteismahdottomassa puristuksessa. Kilpailuideologia
haastoi sivistysopettajan roolistaan asiakaspalvelijan tehtéviin.

Se, millaista subjektiviteettia tyontekijé itsestddn rakentaa, on yhteydessd niihin
odotuksiin, joita tydeldmé yksiloltd edellyttdd. Tyodeldméssd tapahtui 1990-
luvulla selva kddnne. Tydorganisaatiot haluavat tyontekijoitd, jotka ovat vastuul-
lisia, sopeutuvia, hyvét vuorovaikutustaidot omaavia sekd kyvykkaitd itsendiseen
ajatteluun, tiimityohon ja elinikdiseen oppimiseen.* (Autio et al. 2004, 125-
136.) Osuva esimerkki siitd, miten tyontekijataso on omaksunut uudenlaisen pro-
jektiorganisaatioiden (Siltala 2006) lanseeraaman diskurssin, on Isopahkala-
Bouretin (2005) narratiivinen tutkimus suomalaisen tietotekniikka-alan tyonteki-
joistd. He rakensivat tarinoidensa kautta itsestddn muuntautumiskykyisid ja osaa-
via toimijoita, aivan kuten tyontekijélti edellytetdén.

Suurten ikdluokkien tyduran alkuun verrattuna tyon teko on muuttunut totisesta
puurtamisesta eldmys- ja itsensitoteuttamishakuiseksi. Hoikkalan (1999, 422)
mukaan kovan tydeetoksen rinnalle alkoi kulutuskulttuurin my6ta nousta kepey-
den, vaihtelevuuden, ruumiillisuuden ja elimyksellisyyden juonteita. Paitsi se,
ettd hedonistinen kulutuskulttuuri on syrjayttinyt velvollisuusmoraalia, myos
eldmin rakenteelliset pakot ovat hellittdneet ja on syntynyt uusia mahdollisuuk-
sia myos tydeldméssd (Tuohinen 2000, 246). Kososen (2003, 223) tutkimuksen
naiset pitivit tirkednd itsensd toteuttamista tyon kautta ja kertoivat haastatteluis-
sa timén tavoitteen toteutuneen. Niin ikdén Casey (2002, 152—153) tavoitti haas-
tatteluissaan tyokulttuurin, jossa yksilot toivat esiin toiveita uudenlaisesta hen-
kistymisen” ja itseilmaisun mahdollisuudesta tyOpaikalla. Tyon odotettiin olevan
merkityksellistd ja sielua ravitsevaa, toisaalta tyontekijin myos odotettiin teke-

vén tyotadn ’koko sielullaan”.

** Tyoeldman kehittimistutkimuksessa haastatellut tietotekniikan ammattilaiset ovat sisaisti-
neet “uuden talouden” pelisddnndt. Tyottomyys kerrottiin Isopahkala-Bouretille (2005) “osana
asiantuntijuuden rakentamista niin, ettd silloin on aikaa miettid valintoja ja vaihtoehtoja”. Uuden
tyopaikan hakeminen on ilman palkkaa tehtivd kokopdivédinen projektityd”. Jos tydpaikka meni
alta, ammattilainen saattaa selittdd, ettd “tdd oli oikeastaan aika hyvé juttu mulle”. Aallonharjalla
surffaaminen vaatii vallitsevien arvojen ja normien omaksumista, mikd ilmenee esimerkiksi kehi-
tyskeskusteluissa. Pelin hengen mukaisesti omien taitojen kehittiminen ohjataan ty6nantajan
haluamaan suuntaan, koska pdamddrdnd on tydntekijin osaamispotentiaalin tunnistaminen ja
hyodyntdminen yrityksen tarpeisiin. Henkilokohtaisista kokemuksista kerrotaan “virheistd oppii”
-kaavalla: tuli ongelma, joka kuitenkin ratkesi uusia taitoja opettelemalla tai tiimin puoleen ki4n-
tymalld. Jatkuva muutos on osa vallankdyttdd: kun jokainen on oman onnensa seppd, myds tyo-
murheet johtuvat vain yksildllisistd puutteista. Joustavan tydvoiman ihanteen mukaisesti vapau-
tuminen hierarkioista merkitsee my6s luopumista tydsuhteen pysyvyydestd, ansaituista oikeuk-
sista ja ammatti-identiteetin jatkuvuudesta.

* Kun haastateltavilta kysyttiin, miti he tarkoittavat ilmaisulla “tehdi tyoti sielullaan”, eris
vastaaja kertoi: It means that you encourage people to bring their real values out in the open,
you build more open communication and spiritual awareness. You listen to each other, really
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Samaan hengenvetoon kun todetaan tydeldmddn tulleen uudenlaisia, kepeyttéd
tuovia piirteitd, pitdd kuitenkin todeta tyOnteon intensifioituneen. Syrjéldinen
(1997, 22) kertoo opettajan tydsséd tapahtuneista maarallisistd muutoksista sitee-
raamalla Menterin ja muiden 1990-luvun lopussa tekeméi tutkimusta: Opettajan
tyon muutokselle on tyypillistd lisddntynyt vastuu, lisdéntynyt paperityd héirit-
semdssd todellista tyotd, lisddntynyt stressi, lisdéntynyt kontrolli, vdhentyneet
etuisuudet, lisddntynyt epavarmuus ja keskittyminen toteuttamaan lainsdddantoa.
Yksi merkittdvé tekijd, joka peruskouluun siirtymisestd ldhtien on lisdnnyt opet-
tajan tyotaakkaa, on koulun kehittdmiseen liittyvi tyd, jonka méard on radikaa-
listi lisdéntynyt ja joka padsddntdisesti on tullut perinteisesti ndhdyn opettajan
tyon oheen. Paitsi tydméérdn lisddntyminen ja tyon luonteen muuttuminen usein
el toivottuun suuntaan, my0os koulun muuttamiseen sisiltyvit paradoksit ja muu-
toksen vaikeus turhauttavat opettajia. (Fullan 1982, 121; Torff 1999, 198-199;
Tyack ja Cuban 1995, 85-109.)* Kaikkien opettajien ammattien akateemistuttua
ilmeni uudenlaisia paineita korostaa opettajan ammatin asiantuntijuusluonnetta ja
riippumatonta asemaa kasvatuksen ja opetuksen asiantuntijana. Kuin tilauksesta
kouluille ja opettajille tarjoutui keskushallinnosta hajautettu opetussuunnitelma-
tyoO.

2.3.2 Professiokeskustelu ja opettajan tyonkuvan laajeneminen

Profession kdsite ja opettajan ammatti

Ammattieettisessé keskustelussa erotetaan toisistaan varsinaiset professiot eli
asiantuntija-ammatit ja muut elinkeinot. Professiolle on tyypillistd ammatillinen
sitoutuminen, jolloin usein edellytetddn julkista valaa, josta esimerkkind voi
mainita ladkireiden Hippokrateen valan. Sitoutuminen ammattiin varmistetaan
pitkdlld ja tieteelliselld koulutuksella, joka antaa edellytykset sisdistdd ammatin
arvovaatimukset. Professio siséltdd kasityksen siitd, ettd vain tehtdvin saaneella
joukolla on riittdvd asiantuntemus arvioida, miten ammattia voidaan kehitti;
samalla ammattikunnan edustajien edellytetdan kehittdvdan omaa tehtidvaaluettaan
jatkuvasti. Se, ettd professioon liittyy vahva eettinen koodisto, ”’professio on mo-

listen, and you build compassionate leadership by caring and listening, and a strong sense of
purpose and community...It means that you start getting in touch with your own soul, your real
purpose in life”. (Casey 2002, 153.)

% Qlen kiyttnyt lihteend Michael Fullanin vuonna 1982 ilmestynytti teosta “The Meaning
of Educational Change”. Fullan on yhdessd Suzanne Stiegelbauerin kanssa tarkistanut toisen
painoksen, joka on julkaistu vuonna 1991 nimelld ”The New Meaning of Educational Change”.
Teokset késittelevdt “suunniteltuja” muutoksia — sitd, miten lisétd yksildiden ja organisaatioiden
mahdollisuuksia tunnistaa ne muutokset, joita pitdisi torjua niisté, jotka ovat kulloinkin toteutta-
misyritysten arvoisia ja miten selviytyd muutosta edellyttdvistd toimenpiteistd. “Thmiset eivit
vastusta muutosta, he eivét vaan tiedd, miten toimia” (Fullan 1991, 14) voisi tiivistetysti olla
teosten missio.
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raalista sitoutumista” (Pursiainen 1998, 207), tekee asian tarkastelun relevantiksi
tarkasteltaessa opettajan arkea myohdismodernin moniarvoisessa yhteiskunta-
kontekstissa. (Niemi 1996.)

On vilttdmatontd esittdd kysymys siitd, mihin opettajan odotetaan professionsa
edustajana eettisesti sitoutuvan. Kysymys saa oikeutuksensa toisaalta siitd, etti
moraalihorisontti koulukasvatuksen padmiddrdnd nédyttdd olevan kulloiseenkin
yhteiskuntakontekstiin sidonnainen, toisaalta siitd, ettd mitd pidemmalle opetta-
jan ammatin professiokeskustelua kdydédédn, sitdi enemmin koulukasvatukseen
siséltyva eettisyys on pelkkdd rationaalista arvopohdintaa moraalisen totuuden
tuntemisen sijaan. (Launonen 2000, 314.)

Opettajan ammatin professionaalistamispyrkimyksiin ryhdyttiin toden teolla
opettajankoulutuksen akateemistumisen myo6td. Siithen asti opettajan tyd néhtiin
ennemmin taiteena kuin tieteend, minkd ndkemyksen mukaan opettajan toiminta
perustuu pikemminkin opettajan persoonaan kuin vakaalle tiedeperustalle (How-
sam, Corrigan, Denemark & Nash 1976, 11). Heikkisen (1997) ndkemyksen mu-
kaan paradigmanvaihdoksen alku suomalaisessa opettajankoulutuksessa opetta-
jasta instituution vélineend autonomisempaan asemaan tapahtui Schonin (1983)
teoksen The Reflective Practioner my0td. Schon halusi heittdd hyvistit tekniselle
rationaalisuudelle ja luoda ammattilaisuudelle uuden siséllon reflektio-kédsitteen
avulla. Tutkiva opettaja -liikkkeen, kyselevddn tiedonhankintaan suuntautuvan
opettajankoulutuksen, wuusi asiantuntijuus -liikkkeen tai muutosagentti-
opettajankoulutuksen yhteinen nimittdja on se, ettd “ne haluavat korostaa opetta-
jan itsendistd asemaa kasvatuksen pddmaidrien pohtijana ja pddtoksentekijana
suhteessa jérjestelmien vallankdyttdjiin, koulujen hallintoviranomaisiin tai (posi-
tivistisen) tieteen auktoriteetteihin™. (Heikkinen 1997, 24.)

Pursiainen (1998) pohtii professionaalisuuden etiikkaa ja puhuu Launosen tapaan
merkityshorisonttien katoamisesta, jolla tarkoittaa “ajautumista pehmeéédn suh-
teellisuuteen”. ”Piddmme jokaista valintaa yhtd hyvind, jos se vain on aidosti
vapaa ja omintakeinen valinta” (Pursiainen 1998, 204.) Jos opettaja kokee pro-
fessionsa moraalisesti velvoittavana ja on asiantuntija-ammatissaan, profession
edustajana, julkisesti sitoutunut kdyttdmadn erityistietoaan asiakkaansa hyvéksi,
ei voi vilttyd eri tahoilta tulevilta ristipaineilta. Eri yhteiskunnan sektoreilta, ta-
louselamaéltd, opetushallinnolta, koulun johdolta tai oppilaiden vanhemmilta tu-
levat odotukset voivat olla hyvin ristiriitaisia keskenédén. Toisaalta titd argument-
tia kaytettiin jo 1970-luvulla amerikkalaisessa opettajan professionaalisuutta
koskevassa keskustelussa yhtend perusteena sille, miksi myds opettajan ammatti
pitdisi lukea todellisten professioiden joukkoon (Howsam et al. 1976, 21-23).
Juuri se, ettd opettajan oletetaan kasvattavan oppilaitaan hyvain eldméén ja sivis-
tykseen nykykoulussa, jossa “eettinen kasvatusajattelu ilmenee irrallisina ihanne-
luetteloina tai yhteiskunnan eettisten ongelmien pohtimisena vailla kokoavaa
kisitteellistd lahtokohtaa™ (Launonen 2000, 325), olisi yksi varteenotettava pe-
rustelu sille, miksi opettajan ammatti pitdisi ndhda todellisena professiona.
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Kuitenkin se, missd mddrin opettajan ty0 tdyttdd profession vaatimukset, on edel-
leen ajankohtainen kysymys. Yksi ndkokulma professio-keskustelussa on opetta-
jien sitoutumisen aste tydssddn, edellyttddhén professio-status vahvaa ammatil-
lista sitoutumista. Sosiologi Sandra Acker (1994) on lukenut kriittisesti koulua
koskevaa tutkimusta ja kyseenalaistaa muun muassa Lortien havainnon “’nuorista
naisopettajista, joista vain harvat sitoutuvat opettajan ty6hon, koska tiarkeampad
kuin oma ty0, on perheen perustaminen ja miehen uran tukeminen” tai “yk-
sinasuvista ikddntyneistd naisopettajista, jotka ovat syvésti sitoutuneita tyohonsa,
mutta eivét siind méérin kuin vanhemmat naimisissa olevat naiset (he ovat nais-
opettajista kaikkein sitoutuneimpia)”. Korkeinta sitoutumisen astetta edustivat
Lortien mukaan yldkoulun alle 40-vuotiaat miesopettajat, jotka odottivat uralla
ylenemistd. Kiinnostavin Lortien havainto Ackerin (1994, 79) mukaan on kui-
tenkin se, ettd vihdisintd sitoutumista edusti alakoulun pieni miesopettajien
joukko. Téstd huolimatta he kaikki toivoivat olevansa koulun johtajana viiden
vuoden sisdlld. 1960-luvulla Etzioni nimesi semiprofessionaaleiksi tietyt aka-
teemiset ammattialat: kouluopetuksen, sosiaalityon, hoitotyon ja kirjastoalan;
kaikki feminiinisid aloja. Perusteluna kyseenalaistettiin naisten mahdollisuus,
halu ja jopa kyky sitoutua ammattiinsa profession edellyttdmailld tavalla. (Acker
1994, 77; Howsam et al. 1976, 14.)

Siliuksen (1995) mukaan professio tarkoittaa valtaa, hallintaa ja hierarkiaa, joka
pitdd ylld maskuliinisuutta. Kun professio verhotaan uran kisitteen suojaan, se
verhotaan samalla sukupuolineutraaliuden, ’sukupuolella ei ole merkitystd” ajat-
telutavan suojaan. (Silius 1995, 52.)”” Profession kisitteessd painottuvat masku-
liinisiksi katsottavat teknis-rationaalisuuden piirre sekd uran (luonnin) tulosten
julkisuus (Silius 1995, 50) ja mitattavuus. Teknis-rationaalisuus nékyy opettajan
ammatissa teknologiapainotteisten siséltdjen vahvasta noususta osaksi opettajan
tyotd. Mitattavuuden vaatimus todentuu esimerkiksi yliopistossa tulostavoitteina,
jotka on sidottu valmistuvien madrdan. Myds Schonin (1983, 15) havainnon mu-
kaan kaikkia professioita koskee sama ongelma: Miten rakentaa silta yhd nope-
ammin uusiutuvan ja lisddntyvdn ammatillisen tiedon, yhteiskunnan muutoksen
ja nopeasti kehittyvin teknologian vilille. Niin ikd4n uraa tehneelld professio-
naalilla on ndyttjd, mikd tarkoittaa sitd, ettd tulokset ovat ndkyvid ja julkisia
(Silius 1995, 50). Opettajan tyd on periaatteessa julkista, mutta kdytdnnon tasolla
koulun seinien sisdén suljettua, viralliset julkiset ndytot puuttuvat tai tyon tulok-
set eivit ole nékyvid tai ne eivét ole absoluuttisesti mitattavia.

7 Silius (1995) on tutkinut professionalismin omaksuneita naisjuristeja Suomessa ja 15ytis
neljé eri uratyyppid. Osa hyvéksyy perinteisen maskuliinisen uran. Toiset ilmaisevat feminiinista
uraa painottamalla uralla etenemisen siséltona sité, ettd “koko ajan uudistuu ja oppii lisdd”. Kol-
mas ryhmé ottaa etdisyyttd maskuliinisesta urasta kieltimailld hallitsevat arvostukset siitd, mika
on “hienoa” ty6td; juristin tyd on kuin mika tahansa tyd. Neljés tapa suhtautua uraan on etdisyy-
den ottaminen kielteisiksi koetuista piirteistd ja uran myonteisten puolten hyviksyminen. Jotkut
naisjuristit sanoutuvat irti mieskollegojensa tyotavasta: He katsoivat suhtautuvansa asiakkaisiinsa
“inhimillisesti”, kun taas heidédn mieskollegansa olivat “piittaamattomia”. (Silius 1995, 56-57.)
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Opettajan ammatissa toimivista enemmistd on naisia, sitd huomattavammin mita
enemmén ammatti edellyttdd hoivan® antamista. Mikali profession késitettd kas-
vatus- ja opetusalalla ei ymmarretd kasvatuksen perimmdiisestd eettisestd 1ahto-
kohdasta késin, vahvistetaan professio-késitteen maskuliinista luonnetta ja raja-
taan kisitteestd pois sosiaalisen ja emotionaalisen yhteys. Opettajan professio
siséltdd itsestddn selvdnd hoivan, joka néyttdd olevan pelkka rasite tai korkein-
taan sivulause kdydyssd keskustelussa. Hoivan “yksityisyys” on vahvassa risti-
riidassa profession “julkisuuden” ja “maskuliinisuuden” kanssa, mikd paradoksi
on omiaan ylldpitdimiin kysymystd siitd, onko opettajan ammatti professio, se-
miprofessio vai jotakin muuta.

Niin ikd4n managerialismin eli liitkkeenjohdollisten periaatteiden tunkeutuminen
kouluun pyrkii osaltaan méaéritteleméin késitystimme opettajan profession luon-
teesta omana diskurssinaan, joka ei tunnista koulukasvatuksen eettis-moraalisia
lahtokohtia (Bottery 2000, 69-70).

Opettajan ammatin ndkeminen professiona tilanteessa, jossa siitd ei olla tdysin
varmoja, oikeuttaa jatkuvaa ammatin uudelleen méirittelyd ja mahdollistaa opet-
tajan tyOnkuvan jatkuvaa laajentamista. Koulutuspoliittinen ja tieteellis-
pedagoginen keskustelu kulkivat 1980- ja 1990-luvuilla rinnakkain, argumen-
toinnit tukivat toinen toistaan. Opettajan professioon alettiin liittdd kokonaan
uusia tehtdvid. Opetussuunnitelmatyd hajautettiin keskushallinnosta kuntien,
koulujen ja yksittdisten opettajien tehtdviksi. Kun opettajat laativat tyoryhmissé
kunta- ja koulukohtaisia opetussuunnitelmia, he vidistimattd kohtasivat my0s
oppimiseen ja opettamiseen liittyvid pedagogisia kysymyksid. Pedagogiseksi
taustakonsensukseksi opettajille tarjottiin kunta- ja koulukohtaisen opetussuunni-
telman laatimista varten konstruktivistinen® oppimiskésitys.

** Tarkoitan hoivalla laajasti kasvattajan eettisti vastuun ottoa kasvatettavastaan. Hoivan
luonne muuttuu sen mukaan, millainen riippuvuussuhde kasvattajalla ja kasvatettavalla on. Se on
erilainen vanhempi—lapsi-suhteessa verrattuna opettaja—oppilas-suhteeseen ja erilainen opettajan
suhteessa esikoululaiseen ja lukiolaiseen.

¥ Gergenin (1997) mukaan kisitettid konstruktivismi kéytetdén monessa eri merkityksessi.
Silld viitataan sosiaalisen konstruktionismin liikkeeseen, piagetilaiseen teoriaan, erddseen havait-
semisteorian muotoon, mutta myds yhteen merkittavaén liikkeeseen 20. vuosisadan kuvataitees-
sa. (Gergen 1997, 22.) Totutumpi rajanveto kasitteiden vélille on se, ettd konstruktivismi tutkii
yksilon psykologiaa, kun taas konstruktionismin tutkimuskohteena on ryhmien sosiaalipsykolo-
gia (Suoranta 2000, 99-100). Téssd tutkimuksessa konstruktivismilla viitataan oppimiskasityk-
seen (Gergenin mainitsema piagetlainen teoria), joka lanseerattiin opettajille vuoden 1994 valta-
kunnallisen opetussuunnitelman perusteissa. Itse tutustuin opettajana konstruktivistiseen oppi-
miskésitykseen ensimmadisen kerran 1990-luvun puolessa vilissd Rauste-von Wrightin ja von
Wrightin (1994) Oppiminen ja koulutus -teoksen pohjalta.
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Konstruktivismin ajatukset osaksi professiota ja perusteluna koulun muutoksen
vaatimukselle

Konstruktivistisen oppimiskédsityksen syntyhistoria ldhimenneisyydessd paikan-
tuu muun muassa Deweyn progressiivisen pedagogiikan ajatuksiin oppijasta ak-
titvisena toimijana ja G. H. Meadin sosiaalipsykologiassa kehittelemén symboli-
sen interaktionismin, my0hemmin sosiaalisen kontruktionismin, periaatteisiin
siitd, ettd merkitykset konstruoidaan sosiaalisessa kanssakdymisessd. Molempien
yhteisen kritiikin kohde oli behavioristinen oppimisndkemys. Varsinainen kon-
struktivismin esitaistelija oli kuitenkin Piaget, joka tutki ajattelun rakenteita ja
niiden kehitystd pddtyen biologisesti madrdytyviin ajattelun kehitysvaiheisiin.
Konstruktivismin my6td uudelleen 1990-luvulla avautunut, paljon oppimisen
teoretisoinnin yhteydessd toistettu ajatus siitd, ettd kussakin kehitysvaiheessa
lapsi oppii lajityypillisesti uusia tapoja konstruoida, jasentéa todellisuutta samal-
la vapautuen edeltdville vaiheelle ominaisista ajattelunsa rajoitteista, on piaget-
lainen ajatus. Toinen konstruktivismin yhteydessé esiin noussut oppimisen teoria
on Vygotskyn kehitysteoria ldhikehityksen vyohykkeestd: Pitevin tuen ja ohja-
uksen avulla lapsi kykenee toteuttamaan potentiaaliaan parhaalla mahdollisella
tavalla. Konstruktivismin perusidean voi tiivistdd kasitykseen, ettd tieto ei siirry
oppijaan ulkoapdin, vaan oppija konstruoi sen itse sosiaalisissa vuorovaikutus-
prosesseissa.’ (Rauste von Wright & von Wright 1994, 115-116.)

Kun opettajan ammatti alkoi yksilokeskeistyd peruskouluun siirtymisvaiheessa,
konstrukstivistisen oppimiskésityksen esiinmarssi “oppijasta oman tietonsa jé-
sentdjdnd” tukee alkanutta kehityssuuntaa oppilasyksilon entistd korostuneem-
masta asemasta. Tdmé on sittemmin poikinut monia koulun kehittimishankkeita,
usein opetussuunnitelmatyén ympérille.*!

Konstruktivistisen oppimiskédsityksen saattelemana opettajan roolin odotettiin ja
oletettiin muuttuvan. Opettajaa ei endd nihty perinteisessd mielessd tiedonjaka-
jana vaan “oppijan tiedon konstruointiprosessin ohjaajana” tai opettajan oletettiin
“kehittdvan metakognitiivisia ja refleksiivisid valmiuksia oppilaissaan”. Oppimi-

3% Konstruktivismi heritti opettajissa kiinnostusta ja innostusta “uutena oppimiskasityksend”
1990-luvun puolivilissd (ks. Hakala 1999). Opettajien innostukseen nden olevan muutamia eri-
tyisid syitd. Uudet ndkemykset oppimisesta tuotiin esiin siind muodossa, ettd opettajat tunnistivat
niissd tuttuja elementtejd. Usein kuultu lausahdus oli, ettd “ndinhdn me ollaan aina toimittu”.
Lisdksi konstruktivismi kytkeytyi merkittdvésti vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteisiin ja
implisiittisesti legitimoitui opetussuunnitelmien kautta. Myds se, ettd ”1990-luvun opetussuunni-
telmakeskustelu edusti vield aikaa, jolloin opettajat kokivat uudenlaista vapautta ilman ulkoapdin
tulevaa kontrollia” (Hakala 2005), lisési konstruktivismiin liittyvéaa kiinnostusta. Opettajat saivat
uuden tydkalun ammatillisen ajattelunsa kehittimiseksi ja ennen kaikkea opettajat kokivat ole-
vansa opetuksen kehittdmisen subjekteja.

3! Esimerkiksi 1995 kiynnistyi opettajankoulutuksen vaikuttavuusprojekti, jonka tehtévini
oli arvioida, “miten opettajankoulutuksessa saadut valmiudet siirtyvét kentdlle ja kdytdntoon”
(Niemi 1998, 10). Useat vaikuttavuuden arvioinnin kohteet, joita projektissa tutkittiin, viittaavat
konstruktivistiseen oppimiskésitykseen. Haluttiin, ettd konstruktivismi alkaisi eldd kentdlla uusi-
en opettajien ja oppien mukaisesti mm. kisityksend “aktiivisesta, itseohjautuvasta oppijasta”.
Opettajat tormasivit kuitenkin monenlaisiin arjen rajoitteisiin. (Niemi 1998.)

64



sen ohjaaminen edellytti opettajalta opetusalan hallinnan liséksi oppimisproses-
sien ja sosiaalisten vuorovaikutusprosessien ymmaértamistd, mika asetti konstruk-
tivistien mukaan opettajan asiantuntijuudelle huomattavasti suurempia haasteita
kuin perinteinen nidkemys opettajuudesta. Luokanopettajia koskevassa tutkimuk-
sessaan Windschitl (2002) toteaa opettajien kokevan konstruktivismin toteutta-
misen huomattavasti vaikeammaksi kuin niin sanotut koulun uudistajat ymmar-
tdvat. Myd0s kirjallisuudessa hinen mukaansa on kisitelty vain vdhén niitd haas-
teita, joita konstruktivismin vaatimus opettajan tyhon tuo.

Windschitl (2002) tuo esiin konstruktivismiin liittyvdd ongelmakenttdd neljan eri
dilemman kautta. Kdsitteelliset dilemmat pohjautuvat opettajien pyrkimyksiin
ymmaértdd filosofisia, psykologisia ja tietoteoreettisia konstruktivismin perustei-
ta. Opettaja saattaa kysyd konstruktivismin késitteellisten ongelmien vuoksi:
”Miké versio konstruktivismista on sopiva pohja opetukselleni?” Pedagogiset
dilemmat liittyvit opetussuunnitelmatydhon ja uusiin opetusmetodeihin suhtees-
sa konstruktivismin vaatimuksiin, miké voi ilmetd opettajan pohdinnassa: "Mitd
tarkoittaa olla oppimisen helpottaja?” tai ’Pohjaako opetukseni oppilaiden omille
ideoille vai oppimistavoitteille?” Kulttuuriset dilemmat ilmenevit opettajan ja
oppilaan vililld, kun radikaalisti muutetaan tai uudistetaan luokkahuonesiintgja,
rooleja tai odotuksia konstruktivismin eetoksen mukaisesti. Poliittiset dilemmat
ovat taas yhteydessi eri sidosryhmien vastustukseen silloin, kun institutionaalisia
normeja kyseenalaistetaan ja kun yksityisyyden ja auktoriteettien rutiineja hiiri-
tdén. Opettaja joutuu miettimidn, miten saa viranomaisten ja vanhempien tuen,
jos opettaa radikaalisti eri tavoin kuin ennen, yhtd hyvin kuin sitd, kuinka on-
gelmaperustaiset kokemukset auttavat oppilaita saavuttamaan kansalliset oppi-
misstandardit. On osoitettu, ettd jos opettaja ei selvitd nditd dilemmoja, jos yksi-
kin taso jaa selvittdmaittd, niin opettajan pyrkimykset toteuttaa niin sanottua edis-
tyksellistd opetusta kaatuvat. Huomattava siis on, ettd progressiiviseen pedago-
giikkaan tai koulun uudistamiseen liittyvit ongelmat eivdt rajoitu pelkdstddn
opettajan kompetenssiin, vaan kyse on laajemmasta kontekstista. (Windschitl
2002, 138-157.)

Huolimatta konstruktivismiin liittyvdstd problematiikasta, se lanseerattiin kou-
luihin linkittamalld se opetussuunnitelmatyohon. Tiedon nopea lisddntyminen ja
uusiutuminen, nopeasti muuttuva maailma ja uudenlainen késitys oppimisesta
olivat ne perustelut konstruktivismin puolesta, jotka opettajille tarjottiin. Opetta-
jat valjastettiin keskusjohtoisen opetussuunnitelman perusteiden pohjalta yhtei-
sesti pohtimaan, “mitd yleinen opetussuunnitelma merkitsee oman koulun ja
oman opetuksen kohdalta”. Opettajan tehtdvé laajeni koulun opetussuunnitelman
kehittdmiseen ja koulun toiminnan arviointiin yhdessa kollegojen kanssa. (Tynjé-
1a 2004, 182.) Samalla kansallisten kasvatuspadmadrien sijasta pyrittiin siihen,
ettd oppilasta 1dhelld oleva kasvattajayhteiso 16ytiisi jonkin yhteisen l&htokohdan
arvokasvatukselle (Launonen 20000, 303). Jos 1960-luvun opettaja identifioi
itsensd sivistysopettajaksi, 1980-luvun opettajalta odotettiin identifioitumista
asiantuntijaopettajaksi, joka verkostoituisi jos ei kunnan, ainakin oman koulun
sisélla.
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Tiimityolld koulun muutokseen

Kollektiivisen opettajuuden ihanne siis syrjdyttdd virallisissa dokumenteissa yk-
sindén puurtamisen. Sekd kunnan sisdlld eri koulujen opettajat ettd saman opetta-
jainhuoneen opettajat muodostavat suunnitteluryhmid, erilaisia tiimejd ja tyo-
ryhmid “uusprofessionaalisuuden” hengessd. Ammatin kehittymiseen professi-
oksi liitettiin paitsi opettajan oma sitoutuminen ja ammatillinen itsensd kehitté-
minen, my0s jatkuva vuorovaikutus kollegoiden ja erilaisten yhteistyokumppa-
neiden kanssa. Koulun katsottiin kehittyvdn vain jos opettajat toimivat yhteis-
tyossd keskenddn ja luovat verkostoja koulun ulkopuolisiin tahoihin. (Niemi
1996.) 1990-luvulla alkanut kehityssuunta on johtanut siihen, ettd 2000-luvun
alun opettajan tyokulttuuria luonnehtii luokkatydskentelyn rinnalla tapahtuva
aikaméardisesti paisunut tiimien ja tyoryhmien tyoskentely. Yhteistyopalavereis-
ta osa on opetussuunnitelmien kehittimistyotd, osa tapaamisia eri sidosryhmien
jasenten kanssa ja ylipddtddn oman koulun arjen hallintaan liittyvaéd yhteissuun-
nittelua. Kehittimisen tavoite on muutos, muutoksen tavoite on parempi koulu.

Opettajien harjoittama yhteistyon kulttuuri voidaan jakaa joko kollaboratiiviseen,
todelliseen yhteistyohon tai teenndisen (engl. contrived = keksitty, “onnistuttu
jérjestimddn”) kollegialisuuden kulttuuriin. Todellisen yhteistyon kulttuuria on
perinteisesti pidetty edellytyksend tehokkaalle koulun toiminnan ja opetussuun-
nitelman kehittdmiselle. Todellisessa kollaboratiivisessa kulttuurissa yhteis-
tyOsuhteet ovat spontaaneja, vapaaehtoisia ja kehittdmisorientoituneita. Téllainen
aito yhteistyd on epdmuodollista, informaalia, eikd se ole sidottu esimerkiksi
saannollisiin kokoontumisaikoihin. Teenndisen kollegiaalisuuden kulttuuri voi
pinnallisesti ndyttdd kollaboratiiviselta toiminnalta, mutta syvemmin tarkasteltu-
na se paljastuu ulkoapéin ohjatuksi tai pakotetuksi toimintatavaksi. Kun todelli-
nen kollaboraatio on spontaania ja vapaachtoista, teenndinen kollegiaalisuus on
hallinnollisesti sdddeltyd ja pakollista. Kun todellinen yhteistyd on kehitté-
misorientoitunutta, teenndinen yhteistyd on toteuttamisorientoitunutta, jolloin
sen virikkeind toimivat hallinnolliset sdddokset. Teenndinen kollegiaalisuus on
my0Os muodollista ja tiettyyn aikaan ja paikkaan, esimerkiksi virallisiin kokouk-
siin sidottua. Sen hyvi puoli on, ettd se voi olla ensiaskel yksin tekemisen kult-
tuurista opettajien yhteistyon alkuun. (Fullan & Hargreaves 1992, 60-83; Har-
greaves 1994, 165; Tynjald 2004, 182—-183.)*

32 Kollaboraation yksi muoto on balkanisaatio, joka jakaa opettajat erillisiin ryhmiin, kuppi-
kuntiin. Ryhmilld on taipumus muuttua pysyviksi, jos litkkuvuutta ryhmien vililld ei erityisesti
tueta. (Fullan & Hargreaves 1991, 71-74; ks myds Fullan 1982.) Vastalddkkeeksi balkanisoitu-
miselle Hargreaves esittad litkkuvan mosaiikin. My6s siind on erillisid alueita tai ryhmid, mutta
ne eivdt ole pysyvid, vaan ne ovat ainerajat ylittdvid ja niiden valilld tapahtuu liikettd. Talloin
ryhmien tehtdvét ovat projektiluonteisia ja liittyvét erilaisiin koulun kehittdmistehtdviin tai hank-
keisiin. (Tynjdld 2004, 184—185.) Fullan ja Hargreaves esittavét liikkkuvan mosaiikin jonkinlaise-
na ideaalimallina opettajien viliselle yhteistyolle. Kuitenkin erilaiset hankkeet ja tarve projekti-
ryhmien muodostamiselle tulevat useimmiten ulkoapdin. Niin ollen yhteisty6 koetaan pakotetuk-
si ja sen koetaan olevan kaukana spontaanista, siséltipéin 1dhtevasté kehittimistarpeesta.
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Kun amerikkalaisessa koulumuutosta koskevassa tutkimuksessa 1980-luvulla
tutkittiin opettajia sen mukaan, miten he haluaisivat, jos saisivat itse valita, olla
osallisina opetussuunnitelmatydssd, osoittautui, ettd pieni vdhemmistd haluaisi
olla kokonaan ulkopuolella ja tehdd itse omat valintansa. Toinen, myds pieni
ryhmad haluaisi ehdoitta olla mukana kehitystydssd ja mahdollisesti jopa opetus-
suunnitelman kirjoittajan roolissa. Suuri osa opettajista ei ollut kiinnostunut ope-
tussuunnitelman kehittdmisestd, mutta kylldkin uusista opetusmateriaaleista. He
olivat kdytdnnollisesti opetukseen suuntautuneita opettajia, jotka kokivat muu-
tosvaatimukset epéselviksi ja lilan kaukaa tuleviksi. Neljds ja myds suuri joukko
opettajia olisi ollut kiinnostunut lisdéntyneestd mahdollisuudesta opetussuunni-
telmatyon kautta padsti keskustelemaan ja jakamaan kokemuksia muiden opetta-
jien kanssa. He olisivat ottaneet my0s mielellddn vastaan ulkopuolista tukea ja
apua, mutta ndkivdt suurena ongelmana ajan puutteen, henkil6kohtaisen tuen
puutteen ja riittdméattomét resurssit muutoksen toteuttamiseen. (Fullan 1982,
127.)

Tutkimusten mukaan seki aloittelevaa ettd kokenutta opettajaa askarruttavat sa-
manlaiset ongelmat koulutyOssd: luokkatydskentelyssd vaadittavan tydrauhan
aste sekd se, miten autoritddrisesti tai oppilaskeskeisesti luokkaa johdetaan (Ful-
lan 1982, 108). Opettajan yksildlliset ominaisuudet, muun muassa ikd ja koke-
mus, eivit ole keskeisessd asemassa selitettiessd muutoksen kokemista koulussa
(Fullan 1982, 72; my0s Syrjildinen 1997, 100). Sen sijaan sosiaalisen sukupuo-
len on havaittu olevan yhteydessd siihen, minkélaiset hankkeet kiinnostavat eri
sukupuolta olevia opettajia (Acker 1994; Hubbard ja Datnow 2000).

Fullanin (1982, 113) mukaan kaikki opettajat kayttédvit kolmea kriteerid arvioi-
dessaan sitd, kuinka paljon energiaa muutoshankkeeseen kannattaa uhrata:

1. Onko muutokselle todella tarvetta?** Ovatko oppilaat siitd kiinnostuneita?
Oppivatko he paremmin muutoksen mahdollisesti tapahduttua?

33 Fullan (1982, 116-120) perustelee koulun muutoksen vilttiméttomyyttd seuraavilla argu-
menteilla. Opetusmenetelmien tulisi muuttua opettajajohtoisista oppilaskeskeisiksi, tosin tehok-
kaimmasta tavasta oppia koulussa ei ole varmaa tietoa. On kuitenkin ndyttda siité, ettd oppilaiden
osallistuminen, vuorovaikutuksen lisddminen, ”learning by doing” tai tutkiva ja kyseleva oppimi-
nen (engl. inquiry-based curricula) helpottavat oppimistavoitteiden saavuttamista. Toiseksi perus-
teeksi hén tuo esiin opetussisiltdjen painotuserot eri opettajilla. Esimerkkinéd Fullan viittaa tutki-
mukseen, jossa todetaan, ettd kun yksi opettaja kéytti tehokkaasta tyoskentelyajasta yli 75 %
lukemisen harjoitteluun, toinen opettaja kiytti 47 % ja kolmas vain 29 %. Kyse ei Fullanin mu-
kaan ole siitd, ettd ajankaytto tulisi olla yhteismitallista, vaan siitd, miten variaatio vaikuttaa op-
pimistuloksiin ja pitdisikd téstd saatavaan tietoon reagoida. Edelleen muutoksen perusteluksi
Fullan tarjoaa sitd, ettd ndin opettajille tulee mahdollisuus reflektoida omaa tydtadn seké tilaisuus
vuorovaikutukseen, jota muuten ei vélttdméttd ole. Muutoksen tavoite voi olla my6s oppikirjoista
vapautuminen tai ainakin kriittinen suhtautuminen niihin. Muutoksen my6td voidaan niin ikdén
reagoida opettajien védsymiseen, turhautumiseen tai vieraantumiseen. Erityisesti tdlloin Fullan
korostaa opettajien tarpeista ldhtemistd. Liséksi perusteena on yksinkertaisesti se, ettd ilman
erityisid toimenpiteitd opettajat eivit juuri tee aloitteita laajempien, kulttuuristen muutosten ai-
kaansaamiseksi. Opettajien oma-aloitteiset muutokset rajautuvat vain oman luokan sisille. Acker
(1994, 95) kiinnittdd huomiota siihen, ettd vaikka koulun odotetaan muuttuvan, vain harva muu-
toshanke kannustaa tarttumaan sosiaalisen sukupuolen rakentumisen kysymyksiin koulussa.
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2. Kuinka selkedsti muutoksen edellyttimit odotukset opettajaa kohtaan ilmais-
taan?
3. Mité henkilokohtaisia vaikutuksia muutosprosessilla on opettajalle?

Vaikka eri-ikdisten opettajien ongelmat ovat yhteisid, koulukulttuurissa elavit
vahvana sukupolvesta toiseen ikdéntyneitd opettajia koskevat stereotypiat. Ikdén-
tyneen opettajan oletetaan menettdneen edustamansa oppiaineen ajantasaisen
sisdllon hallinnan, olevan asenteiltaan joustamaton, haluton sopeutumaan muu-
tokseen ja innoton kouluajan ulkopuolisiin tehtdviin (Wallace 1999). Ylipédatdén
opettajia koskevassa tarinavarannossa ikdintyneiden opettajien tehokkuus (engl.
work effectiveness) ja sopeutuvuus (engl. adaptability) kyseenalaistetaan (Red-
man & Snape 2002).

Hubbard ja Datnow (2000) osoittivat sosiaalisen sukupuolen (engl. gender) yh-
teyden opettajien tekemiin arviointeihin siitd, kuinka arvokkaana kulloinkin tar-
jottavaa muutosehdotusta voi pitdd. He totesivat etnografisessa tutkimuksessaan
koulureformien toteuttamisesta Yhdysvalloissa, ettd sosialisaation tuottamat
mies- ja naisroolit myds opettajan tyOssd maédrittelivdt asennoitumista koulu-
uudistuksiin. Kun Hubbardin ja Datnown (2000) mukaan koulun muutoshanke
koski syrjdytyneiden oppilaiden tukemista l&htokohtana tasavertaisten mahdolli-
suuksien luominen kaikille oppijoille dlykkyydesti tai kotitaustasta riippumatta,
naisopettajat olivat innokkaita tyoryhmiin osallistujia, ryhménvetdjid ja kaikin
puolin motivoituneita muutoshankkeesta. Naiset toivat tutkimushaastatteluissa
esille suojelu- ja hoivamotiivin osallistumisinnokkuudelleen. Miesopettajat niin
ikddn tunnustivat muutoshankkeen tdrkeyden, mutta eivét osallistuneet sithen
konkreettisesti eivitkd antaneet kollegiaalista tukea naisopettajille muutoksen
lapiviennissd. Tulokset syrjdytyneitd oppilaita koskevan hankkeen lopussa eivit
saaneet juurikaan julkisuutta ja tyo jédi ulkoisesti mitattuna vaatimattomaksi. Sen
sijaan miesopettajat olivat keskeisissd rooleissa akateemisten taitojen parantami-
seen tahtddvassid koulu-uudistuksesta. Miesopettajien ryhmi, ”Good old boys”,
joka kehitti matematiikan opetusta yksilollisempadn suuntaan, sai seké naisopet-
tajien kollegiaalisen tuen ettd runsaasti julkisuutta muutoksen ldpiviennistd ja
onnistumisesta. Tutkijoiden padtelmien mukaan naiset toteuttavat opettajina hoi-
vaan ja huolenpitoon sosiaalistettua rooliaan ja, jos koulumuutos identifioituu
tdssd mielessd feminiiniseksi, on todenndkoistd, ettd naisopettajat kiinnostuvat
uudistamisesta, mutta eivét saa hankkeessa miesopettajien kollegiaalista tukea.
(Hubbard & Datnow 2000.) Itse tulkitsisin pikemminkin oikeudenmukaisuuden
ja tasa-arvon ihanteet merkittivammiksi naisopettajien motiiveiksi luoda kaikille
oppilaille tasavertaiset mahdollisuudet oppimiseen kuin tutkijoiden esittimét
suojelu- ja hoivamotiivit.

Acker (1994, 94) nékee syiti sithen, miksi sukupuolittuneiden kédytinteiden purku ei ole koulun
muutosagendassa tai jos on, se saa vastustusta osakseen, nousevan neljisti tekijastd: a) itse muu-
toshankkeen 14htokohdista b) siitd, millainen ihmistyyppi hakeutuu opettajaksi c) opettajan
omaksumista henkilokohtaisista ideologioista d) olosuhteista, joissa opettajat tyoskentelevét.
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2.3.3 Kouluinstituution autonomia uhattuna

Yksi keskeinen perustelu hallinnon hajauttamiseksi kuntien ja koulujen tasolle
oli se, ettd ndin koulujen autonomia, riippumattomuus ylemmisti hallinnon ta-
hoista lisdédntyisi. Niin ikdén yksi kriteeri ammatille, jotta se tdyttéisi todellisen
profession kriteerit, on juuri profession edustajien autonomisuus tyossain.

Kasvatusinstituutioiden autonomiakysymys pitdd palauttaa ensinndkin kysymyk-
seen kasvatuksen autonomiasta ja sen jilkeen kysymykseen siitd, edellyttddko
oletettu kasvatuksen autonomia-luonne myds kasvatusinstituutioiden autonomi-
suutta yhteiskunnassa. Siljander (1988) korostaa kasvatuksen ehdotonta au-
tonomisuutta nojautumalla Herman Nohliin ja hdnen mydhempiin oppilaisiinsa.
Nohl nidet tdhdentéd, ettd kasvatus on eldmaissé itsessddn annettu tosiasia ja sel-
laisena eldméaa konstituoiva perustekijd. Se on eldmiin erottamattomasti kuuluva
valttimattomyys, eikd se vaadi teoreettista tai tieteellistd perustelua. Kasvatuksen
ominaisluonne Nohlilla perustuu ennen muuta kasvattaja—kasvatettava-
suhteeseen. (Siljander 1988, 32.)

Kaikessa pedagogisessa toiminnassa kohdataan kuitenkin aina yhteiskunnallisten
intressien kasvatussuhteeseen tuomat ristiriitaiset tendenssit, jolloin kasvatuksen
absoluuttisen autonomian vaatimus tdsmentyy késitykseen kasvatuksesta suh-
teessa historiallisesti maddraytyneisiin edellytyksiinsd. Voidaan ajatella, ettd mi-
kali kasvatustapahtuma ymmarretddn oikein, eivit sen toteutusta ulkoiset organi-
satoriset puitteet ratkaisevasti edistd tai ehkédise. Toisin sanoen, pedagogisen
tyon autonomia on valttamétontd ja mahdollista kasvatuslaitoksen ja kasvattajan
epavapaudesta huolimatta” (Siljander 1988, 43). Mydhempien tulkintojen mu-
kaan edellinen voidaan kiteyttdd konkreettiseksi koulutuspoliittiseksi linjanve-
doksi: koululaitoksen kehittdmisen organisatorisia ratkaisuja on vaikea perustella
puhtaasti pedagogisilla argumenteilla. Koulun organisatorinen muoto voi olla
hyvinkin vaihteleva, mikédli se ei aseta esteitd koulun sisdiselle kehittimiselle.
Kuitenkin koulun sisdinen autonomia on vilttdmiton. Toisin sanoen kasvatus
ymmaérrettynd omalakisena kasvattaja—kasvatettava-suhteena voi toteutua vain
sellaisessa kouluorganisaatiossa, jossa kasvatuksen hallinnollisia puitteita eivét
sanele kasvatukselle vieraat poliittiset, “tunnustukselliset” tai maailmankatso-
mukselliset intressit. (Siljander 1988, 39-44.)

Veugelers (2004) analysoi Alankomaiden koulumuutokseen sisdltyvdd koulujen
ja opettajien autonomiaa suhteessa sithen kontrolliin, jota ulkopuoliset kouluvi-
ranomaiset eri tavoin harjoittavat kouluja kohtaan. Han nikee autonomian olevan
uhattuna jokaisessa portaassa, vaikka hallinnon hajauttamisen kautta pyrittiin
juuri pdinvastaiseen eli koulujen itsemidrddmisoikeuksien lisddmiseen. Hénen
mukaansa ministeri0 todellisuudessa rajoittaa koulun autonomiaa ja on esteend
koulun todelliselle kulttuurin muutokselle ja sitd kautta myds opettajan ammatil-
liselle kehittymiselle. Ylimitoitettujen opetussuunnitelmien ja ulkopuolisen arvi-
oinnin myo6td myds oppilaiden mahdollisuudet itseohjautuvuuteen ja autonomi-
aan ovat olemattomat. (Veugelers 2004, 141-160.)
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Tilanne Suomen koululaitoksessa on vastaavanlainen. Koulujen ja opettajien
autonomia on vahintdidnkin uhattuna. Yhtend syyna ilmioon on se, ettd arviointi
mielletddn keskeisimmaéksi koulun kehittimisen vélineeksi. Arviointi tuo muka-
naan ndenndisen autonomisiin, koulukohtaisten opetussuunnitelmien aikaa ela-
viin kouluihin my®&s kontrollin, johon liittyy “monenlaisia tehokkuuteen, tulok-
sellisuuteen, vertailuun ja kilpailuun seki resurssien jakoon liittyvid mielleyhty-
mid”. (Syrjéldinen 1997, 90.)

Launonen (2000, 326) ei nde opettajia pelkkind viattomina uhreina tilanteessa,
jossa ulkopuoliset tahot vievit koulun ja opettajien puhe- ja ongelmienasettelu-
oikeutta. Hegelildisessd traditiossa katsottiin, ettd koulu sai ldhtokohdan kasva-
tustyolleen sivistystehtdvéstd, ei miltddn ulkopuoliselta hallinnolliselta instanssil-
ta. Kun koulun autonomia perustui sivistyksen ihanteelle, koulu ei voinut kritii-
kittd mukautua kaikkeen yhteiskunnalliseen kehitykseen. Launosen mukaan aina
1950-luvulle saakka suomalaiset pedagogit vaativat kulttuurilta moraalista tasoa
ja edellyttivdt sen tukevan koulukasvatuksen pddmaééria, mutta my6hemmin pe-
dagogit hinen mukaansa ovat antautuneet kaupallisen viihdeteollisuuden, infor-
maatioteknologian ja markkinavoimien edessd. Launonen niyttdisi odottavan
opettajilta “oppilaan eettistd suojelua” ja kysyy, miksi pedagogit eivdt kiinnitad
julkista huomiota vahingollisiin vaikutteisiin ja arvosisiltoihin tai miksi pedago-
git eivit esitd moraaliin liittyvid vaatimuksia ympéroiville yhteiskunnalle. (Lau-
nonen 2000, 326-327.)

Myos Siljander (1988, 45) tuo esiin koulun kulttuuri- ja yhteiskuntakriittisen
tehtidvin. Han toteaa, ettd kulttuuriperinndn siirtdmiseen erikoistuneena instituu-
tiona koululle ja kasvatukselle on taipumus muotoutua voittopuolisesti konserva-
titvinen, sdilyttdva tehtdvd. Toisaalta kuitenkin juuri koulu ja kasvatus luovat
kulttuuria, mikéd sisdltdd my0s ajatuksen pyrkimyksestd irtautua pysahtyneisté ja
lukkiutuneista institutionalisoituneen kasvatuksen muodoista. Nohlilaisen peda-
gogisen ajattelun mukaan koulun kulttuurikritiikki tulisi olla sekéd taantumuksen
ettd edistyksen kritiikkid. (Siljander 1988, 45.)

Opettajien lisdksi muidenkin yhteiskunnallisten vaikuttajien pitéisi tuoda julki
sivistyksen ja kasvatuksen arvoja puntaroivaa kulttuurikritiikkid. Esimerkiksi
kasvatustiede tieteenalana ei voi jadda syrjdstd katsojaksi. Weniger toteaa, ettd
pedagogiikka tieteend kohoaa kahdesta eri ldhteestd: yhtdaltd muiden tieteenalo-
jen riittdmattomyydestd kohdata pedagogista todellisuutta, toisaalta pedagogisen
kdytdnnon voimattomuudesta yksin hallita tehtdvidan. Miké tahansa praksis tar-
vitsee teoreettista tukea. Kun ldhtokohtaisesti oletetaan, ettd tieteellisen pedago-
giikan tulee palvella kdytantod, 2000-luvulla sen tulisi edistdd kasvatuksen au-
tonomiaa ja muiden yhteiskunnallisten instituutioiden vélisen suhteen maaritti-
misté. (vrt. Siljander 1988, 48—49.)

Yhi enemmaén (suomalaisen) kasvatustieteen siséltd kuuluu puhetta, joka perdd
takaisin koulun menetettyd autonomiaa, opettajien oikeutta muodostaa todellisia
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koulua koskevia ongelmia ja pelkkien talouden arvoihin nojaavien ratkaisujen
kyseenalaistamista (mm. Autio 2002; Kiilakoski 2005, 159-162; Launonen
2000). Tieteen ja kasvatuksen kentdn kritiikki vallitsevaa tilannetta kohtaan on
tarpeen, tosin opettajien déni voidaan vaientaa myo0s tieteellisilld argumenteilla,
ylistdimalla, kuten luokanopettaja Kati Santala (2005) kirjoittaa: ’Opettajien ja
oppilaiden vésymys, riittiméittomyyden tunteet ja ndiden synnyttimi kyynisyys
peitellddn Pisa-hymistelyyn ja muiden aitoa hyvinvointia mittaamattomien tut-
kimustulosten alle.”

2.4 Luvun lopuksi

Ikadantyneiden opettajien eldméinkulun tarkastelu tuo mukanaan eri aikakausien
vilisen vertailun. Aineistoni opettajat syntyivit agraariajan Suomeen ja kokivat
modernin ajan nousun. Kun syntymissd olevalle yhteiskuntamuodolle alettiin
antaa sellaisia nimityksid kuin informaatioyhteiskunta, jélkiteollinen yhteiskunta,
verkostoyhteiskunta tai postmoderni tai mydhdismoderni aikakausi, on helppo
tehdad péételma, ettd he olisivat kokeneet todellisia aikakausien vilisid murroksia.
Tamid tulkinta edellyttdd pyséhtymistd ja muutaman kriittisen huomautuksen
esittdmista.

On vaara, ettd siirtymit yhteiskuntamallista toiseen otetaan itsestddn selvini ja
tietyt oletukset siséltdvind todellisina 1dhtokohtina. Oletetaan ikddn kuin eri vai-
heilla olisi tarkka alku ja loppu, ikddn kuin tietty aikakausi olisi jonakin méarét-
tynd aikana “valmis” ja ettd muutos yhteiskunnan eri alueilla olisi paikannetta-
vissa samanaikaisesti tapahtuvaksi. Perustavimmat yhteiskunnan elementit muut-
tuvat kuitenkin hitaasti, kun taas vihemmaén olennaisten ilmididen muutos etenee
nopeammin. Koulu on tunnetusti yksi staattisimmista yhteiskunnan instituutiois-
ta. Huomattavaa on, ettd uuden yhteiskuntarakenteen kuvailu on aina pelkistys ja
yksinkertaistus seké jossakin mdirin kaavamainen vertailu vanhan ja uuden vilil-
1a. My0s paljon puhuttu oman aikamme muutosnopeus on ilmeisen liioiteltua,
silld yksi ongelma eri yhteiskunnallisten mallien vertailussa on vaikeus irrottau-
tua oman ajan kulttuurisista ja ideologisista suhdanteista. (Kerkeld 2004.)

Omien opettajaopintojeni ajoittumisen 1970—-1980-lukujen vaihteeseen sekéd sen
jélkeisen opettajankouluttajuuteni muovaama ymmérrys- ja kokemistapani ovat
vaikuttaneet sithen, millaisia painotuksia ja tulkintoja olen tehnyt esimerkiksi
1980- ja 1990-lukujen kilpailuideologian kouluun tulosta. Tietyt diskurssit tule-
vat omien kokemusteni ja ajatteluni kautta mahdollisiksi, toiset ehdollisiksi, mut-
ta my0s jotkut diskurssit sulkeutuvat kokonaan pois (vrt. Ronkainen 1999, 202—
203).

Ennen kaikkea kuitenkin aineistoni opettajien kertomat kokemukset ja havainnot

suuntasivat luvun 2 siséltdjen valintaa. Koulun aloitus 1950-luvun kansakoulus-
sa, opettajaksi opiskelu, ensimmiinen tyopaikka, peruskouluun siirtyminen
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1970-luvulla, kasvatustieteen esiin marssi, koulukohtaisten opetussuunnitelmien
aikaan siirtyminen ja markkinavoimien tulo kouluun muodostavat sitd viiteke-
hystd, jonka sisdlld opettajien kokemukset ovat syntyneet. Suuret ikdluokat kou-
luttautuivat opettajiksi mallikansalaisuuden, isénmaallisuuden ja uskonnollisuu-
den sekd terveitd eldmintapoja, rehtiyttd, reippautta ja raittiutta ihannoivassa
opettajanvalmistuksessa.

Kuluneet vuosikymmenet ovat olleet jatkuvaa kouluopetuksen kehittdmistd ja
uudistamista. Dogmina on ollut menneen ajan “opettajakeskeisyydestd” ja tie-
don passiivisesta panttddmisestd” siirtyméd kohti “oppilaskeskeisyyttd” ja “aktii-
vista tiedonhankintaa”(Husu & Jyrhdméa 2006, 11). Konstuktivismi perusteli it-
1994 opetussuunnitelmauudistuksen imussa kouluun. Vuonna 2006 ilmestynees-
sd Suoraa puhetta — kollegiaalisesti opetuksesta ja kasvatuksesta -teoksessa eme-
ritusprofessori Pertti Kansanen nimittdd konstruktivismia eldvélla kielikuvastolla
“kasvatustieteen suurimmaksi tuulimyllyksi”, “’kisitteiden sekamelskaksi”, ”yh-
den ajatuksen ylivallaksi” ja kysyy: "Miltd maistuu vanha viini uusissa leileis-
sd?” (Kansanen 2006, 15-21.) Hin myds kysyy, milld muulla alalla kuin kasva-
tustieteissd tutkimus voidaan aloittaa joka kerta ikddn kuin alusta (Kansanen
2006, 24). Samaa kysyvét tdmin tutkimuksen neljdn vuosikymmenen kokemuk-
sen omaavat opettajat. Toisaalta voitaisiin my0s kysyd, mitéd tapahtuisi, jos kou-
lua ei lainkaan kehitettdisi tai jos ei pyrittdisi minkdénlaiseen muutokseen. Olisi-
ko yksi ratkaisu nidhda opettajan ty0 enenevissd méadrin kokonaisuutena, joka
siséltdisi muunkin kuin oppitunteihin liittyvdn tyon arvostettuna ja itsestddn sel-
vasti kouluty6hon kuuluvanana. Ehké ndin myos muutoksen sieto helpottuisi.

72



3 Ikdantyminen yhteiskunnallisena ja

yksilollisend 1lmiona

Minua inhottaa asenne, ettd ostaakseen olemassaolon oikeutensa vanhusten pi-
téisi esittdd koko ajan itseddn nuorempaa. Vanha on vanha, eikd se ole minulle
vastenmielistd. (Outi Nyytdja 2005b.)

Ikadntymisestd puhuminen 2000-luvun yhteiskunnassa ei ole yksiselitteistd tai
ongelmatonta. Ndenndisen selkedn kronologiseen ikddn sitoutumisen sijasta kult-
tuurissamme on useita samanaikaisia ja keskenéén ristiriitaisia tulkintoja lapsuu-
den loppumisesta ja siitd, milloin nuoruudesta siirrytddn aikuisuuteen tai siitd,
ketd voi kutsua vanhukseksi. Suomalaisten tilastojen mukaan vanhana oleminen,
vanhuus, alkaa 65 ikdvuoden kohdalla. Silloin ihminen padsdantdisesti saavuttaa
eldkeidn. Madritelméssi ei kuitenkaan ole kyse yksinomaan kronologisesta iisti,
vaan kronologinen ikd toimii taustalla olevan kriteerin, tyokykyisyyden, karkea-
na arviona. Vanhan, vanhuksen tai ikddntyneen madirittelykriteerind toimiikin
enemmadn funktionaalinen, toimintakykyisyyttd kuvaava ikd kuin kronologinen
ikd. (Jyrkdama 2001, 280-281.)

Tyoeldméssa aletaan puhua senioriteetista heti 40 ikdvuoden jélkeen. Kansalli-
sen ikdohjelman yhteydessd vuosina 1998-2002 otettiin kdyttoon kasitteet ikddn-
tyvd tyontekijd (45+) ja ikddntynyt tyontekija (55+). Tavaksi on tullut etsid ikdan-
tyvien ja ikddntyneiden tyontekijoiden vahvuuksia, joita tydeldméssa on mahdol-
lista hyodyntdd. Puhutaan senioriteetista voimavarana. (Heinonen 1998; Koski-
nen 2004, 29-30.)

llmaisu yhdenikdisyyden kulttuuri kuvaa eri ikéd- ja eldménvaiheiden erottelun
hankaluutta. Viite, ettd nuoruuden ja aikuisuuden vaiheet ovat pidentyneet, vai-
kuttaa ennen kaikkea keski-ikdisyyden uudelleen arviointiin. Keski-idn metaforia
ovat “matka”, “’pitka siirtymd” tai “tdyden eldmdn” vaihe, jota halutaan eldé kau-
an ja ndin lyhentdd vanhuuden vaihetta. Kolmas ikd eli vanhuuden alkuosa noin
kahdeksaankymmeneen ikévuoteen asti nahddan kulttuurisesti keski-ikdisyyden
jatkona ja vasta neljds ikd, ikdvaihe kahdeksankymmenen vuoden jidlkeen, van-
huutena (Laslett 1989). Yhdenikdisyyden kulttuuria on sanottu sekd ikuiseksi
keski-ikdisyydeksi ettd hyvin toimeentulevan keskiluokkaisuuden ikdimagoksi,
joka hukuttaa ajatuksen epdtasa-arvosta tai ikdsyrjinnéstd (Marin 2002, 245; Ni-

kander 1999, 34-35).
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Ikdantymiseen liittyvé késitteisto siis eldd ja saa uusia merkityksid. Nikanderin
(1999) pohdinta kisitteestd elinkaari tai eldmdnkaari, joka korvautuu timén pai-
van ikddntymiskeskustelussa usein termilld eldmdnkulku (engl. life-course), on
ikddntymiskasitteiston kulttuuristen merkitysten muuttumisesta oiva esimerkki.
(Tosin jo vuonna 1945 Sirkka Salomaa tutki véitoskirjassaan “elaménkulkua
psyykillisend kokonaisuutena syntymaéstd kuolemaan”.) Eldmi kaari-metaforana
sisdltdd aikaamme sopimattoman negatiivisen konnotaation. Kaaren alkuosa lap-
suudesta nuoruuden kautta keski-ikdén nousevana ja loppuosa, eteneminen van-
huuden kautta kuolemaan, pelkkiné alamikend, ei vastaa postmodernin ihmisen
késitystd oman eldminsd etenemisestd. (Nikander 1999, 27-45.) Ristiriitainen
suhtautumistapa vanhuuteen ja vanhenemiseen nédkyy kieleemme ilmestyneind
synonyymeind ja eufemismeina, joilla sanoja vanha tai vanheneminen usein kor-
vataan. Esimerkiksi Koivunen (2001) kokee kiertoilmauksina termit “’seniori”,
’ikdihminen”, “kultainen ikd” tai “kolmas ikd” ja nostaa kunniaan sanan “van-
hus” puhuessaan haastattelemistaan yli 70-vuotiaista henkildista.

Se, ettd ikddntymiseen liittyva késitteistd eldd, on osoitus tarjolla olevista uusista
kulttuurisista merkityksisté, joita ikddntymiseen liitetddn. Muun muassa eldk-
keelle jaddminen voi merkitd uutta itsensd kehittimisen mahdollisuutta, uutta al-
kua, ellei parempaan, niin kuitenkin toisenlaiseen eldmédin. Sosiologien aikalais-
tulkinnan mukaan tarjolla on monta tapaa eldi eldmyksellisesti merkityksellinen
eldmad ja ndin myds sen eldkevuodet. (Hoikkala & Roos 2000, 21.)

Giddensin (1991) termi toinen mahdollisuus (engl. second chance) siséltidé aja-
tuksen, ettd aina voi saada mahdollisuuden uuteen alkuun, ettd eldmin kul-
kusuuntaa voi tarvittaessa muuttaa. Ajatus toisesta mahdollisuudesta, aina uudes-
taan, on toisaalta lohdullinen, toisaalta subjektin kyseenalaisella tavalla vastuut-
tava. On oma syy, jos ei kdytd second chance -optioita. Esimerkiksi ty&ttoméksi
joutuminen voidaan timén ajattelutavan mukaisesti tulkita pikemminkin mahdol-
lisuudeksi jotakin hyvai siséltdvdin uuteen alkuun kuin vastoinkdymiseksi elé-
maéankulussa. Eldméan kulkusuuntaa voi tarvittaessa muuttaa, aina saa toisen mah-
dollisuuden. Vai saako?

Ikaantymiskasitteiston uudelleen tulkintaa on niin ikd&n perinteisen ikdvaihe-
ajattelun kyseenalaistaminen. Kuusikymppinen moottoripyorailija tai kaksi-
kymppinen toimitusjohtaja rikkovat kasityksidmme ikévaiheille tyypillisistd piir-
teistd. Se, ettd madrittyyn kronologiseen ikdvaiheeseen kuuluvaa ihmisryhmaa
voitaisiin nimittda jollakin yhdell4, kaikkia kyseiseen ryhméin kuuluvia yksiloita
kuvaavalla termilld, on kidynyt mahdottomaksi. Ylipdétiddn ikévaiheita on histori-
an saatossa kuvattu hyvin vaihtelevin termein.* Eldkkeelle siirtymisen ikdvaihet-

3* Dante uskoi elimin muodostuvan neljistd vaiheesta. Lapsuuden jalkeinen nuoruus téyttyi
aktiivisesta (miehuus)kaudesta. 40-vuotiaana alkaa kypsyyden aika, jolloin ihmisen tehtivd on
hyvén arvostelukykynsé, oikeudenmukaisuutensa, anteliaisuutensa ja hyvéntahtoisuutensa turvin
ndyttdd esimerkkid ja ohjata muita. Tdma vaihe kestdd 70-vuoden ikdén saakka, silloin on aletta-
va valmistautua kuolemaan. (Mazzarella 2001, 49.)
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ta on Marinin (2001) yhteenvedon mukaan kuvattu muun muassa kasitteilld ai-
kuisuus, kypsyys, luovuus (tai pysdhtyneisyys), mydhéisaikuisuus, eldkkeelle
siirtymisen esivaihe ja eldkkeelle siirtymisvaihe tai keskiaikuisuus ja my6haisién
transitio. Niin ikdin ikdvaihetta 45-65 vuotta on kuvattu sen perusteella, miten
kyseisessd ikédvaiheessa sille tyypilliset tavoitteet on saavutettu ja ikdda yli 65
vuotta joko tavoitteista nauttimisen tai epdonnistumisen luonnehdinnan kautta.
(Marin 2001, 235-236.)

Vaikka elékkeelle siirtyminen voidaan liittdd jossain miirin tiettyyn ikdvaihee-
seen ihmisen eldmaissd, se néyttdytyy selkedmmin eldmédnvaiheena. Eldmdnvai-
he**tarkoittaa samanlaisia, ihmisen toisiin samaa vaihetta eldviin yhdistivia eli-
méntapahtumia tai tilanteita, kuten eldkdityminen tai leskeytyminen. Kronologi-
nen ikd ei tdssd ole erotteleva, vaikka silld saattaakin olla merkitystd. Eldkkeelle
siirtymistd eldméinvaiheena luonnehtivat vapautuminen siihenastisista seka toihin
liittyneistd velvoitteista ettdi omien lasten huolehtimisvelvoitteista heidin it-
sendistyessddn ja muuttaessaan pois kotoa. (Marin 2001.) Eldkkeelle siirtymiseen
ja kolmanteen ikéén liitetty oma eldma ja siitd nauttiminen voi alkaa, kuten ame-
rikkalaistutkimuksen kuluttamisen ja vapauden eetoksen sisdistdneet ikdéntyneet
thmiset kertovat Internet-keskustelussa.

I found a way to really enjoy the Big 70. Just go out that day and buy a new
Cadillac like I did on my 70th.

Hey, at my age, I don't need to be careful. It is all down hill anyway, and I have
no kids to support. (Lin et al. 2004.)

Postmodernissa lansimaisessa yhteiskunnassa ihmisten eliméntyylien kuvataan
yksilollistyvén, erilaistuvan ja rikkovan yleiset eldmidnkulun muotit (Bauman
1996; 2002). Suhde aikaan on muuttunut. "El&dmai ei mielletd ajassa maarittyva-
nd prosessina, vaan se on hetkellistynyt. Menneisyys oli, tulevaisuutta ei ehké
tule, elamé on nyt”. Jos "harva yli kolmikymppinen haluaa olla aikuinen” (Re-
lander 2000, 282), kuka haluaa olla vanha? Vanhuusbarometri vuodelta 1994
kertoo, ettd kysyttdessd asiaa yli 60-vuotiailta, suosituimpia oman idn ilmauksia
olivat “eldkeldiset”, “ikdihmiset” tai “ikdéntyneet”. Suuri yksimielisyys vallitsi
siitd, ettd termi “vanhus” ei ole kdyttokelpoinen. (Jyrkdma 2001.) Vanhuus voi-
daan ndhdi “vanhuksen” tai ikdéntyneen henkildn erityisend ominaisuutena, joka
erottaa hinet muiden ikédluokkien jdsenistd. Ikddntyminen on prosessi, joka joh-
taa vanhuuteen, jos kuolema ei ehdi ennen sitd. (Airaksinen 2002.)

Featherstonen ja Hepworthin (1991) mukaan jdlkimoderni yhteiskunta stigmati-
soi vanhenemisen merkit siind mairin, ettd yksilon tiytyy erdéinlaisena mindn

3 Lintisessd maailmassa ihmiseldimé on jaoteltu yleisimmin kolmeen, neljadn, kuuteen tai
seitsemddn toistaan seuraavaan vaiheeseen. Useimmissa teorioissa taustalla on, ettd luonto tai
Jumala on vaiheet sdétinyt. Kolmi- neli- ja seitsenvaiheisia kuvauksia pidetddn lahtokohdiltaan
tieteellisind, koska niisséd oletetaan luonnollisten tekijoiden vaikuttavan ihmisen kasvuun ja nii-
den alkuperd on 16ydettivissé antiikin filosofiasta ja tieteistd. Jouni Tuomen (2000) katsaus elé-
ménkulun vaiheista antiikin ja keskiajan kirjallisuudessa valottaa eliménvaihe-késitteen taustoja.
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puolustusmekanismina ndhdd oma ruumiinsa naamiona, joka kitkee sisddnséd
nuoren ja muuttumattoman minuuden. Vanhuus néyttdytyy tdssd valossa sairau-
deksi, jonka yksilo ulkoistaa vieraaksi. Halutaan eldd pitka eldma, mutta ei van-
heta.

Ldton minuus (Kaufman 1985) ja vanhuuden naamio (Featherstone ja Hepworth
1991) ovat ilmaisuja, joiden myotd palaan my6hemmin pohtimaan ikdantymista
subjektin kokemuksena ja identiteettiprojektina. Ikdantymiskokemuksista puhut-
taessa kokemus voidaan ndhda sosiaalisesti rakentuvana prosessina, jossa kaikki-
en yhteiskunnallisten olentojen subjektius muotoutuu vuoropuhelussa yksityisen
ja yleisen vililld (de Lauretis 2004, 60; Koivunen 2000). Ennen subjektin ikdan-
tymiskokemusten rakentumisen tarkastelua on syytd pysdhtyd hetkeksi pohti-
maan ikddntymistd yhteiskunnallisena ilmidni ja sitd, miké on se julkinen kehys,
ne kulttuuriset kertomukset, joista yksityinen kokemus ja siitd kertominen am-
mentavat.

3.1 Ikaantyva yhteiskunta

3.1.1 Suuret ikdluokat Suomessa

Tutkijat eivét ole tdysin yksimielisid siitd, miten suuret ikédluokat tulisi rajata.
Viest6ilmion alku on kuitenkin tarkasti rajattavissa. Kun rintamamiesten valta-
osa kotiutettiin sodasta vuoden 1944 lopussa, alkoivat suuret ikdluokat syntya
vuonna 1945. Sadantuhannen lapsen raja ylittyi vield vuonna 1949, jota usein
pidetddn viimeisend suurena ikdluokkana. (Karisto 2005, 17-18.) Parkkinen
(2005, 301) madrittad suuren ikdluokan kriteeriksi 15 prosentin poikkeaman ta-
sapainovéestostd. Nadin madriteltynd nykyisen véeston suuria ikdluokkia ovat
vuosina 1945-1964 syntyneet. Suuressa “Suomalaisen eldméankulku”-
postikyselyssi kevailld 1998 suuret ikdluokat miariteltiin 1945-1950 syntyneik-
si (Savioja, Karisto, Rahkonen & Hellsten 2000, 60).

Tutkimukseni opettajien syntymévuosia en ole systemaattisesti selvittinyt, vaan
opettajat ovat valikoituneet tutkimukseeni elédkkeelle siirtymisvuotensa (1999—
2005) mukaan, joten osa heistd on syntynyt myds ennen vuotta 1945. Kuitenkin
katson, ettd he jakavat saman sukupolvikokemuksen kuin vuoden 1945 jilkeen
syntyneet. My0s Roosin (1987) eldmikerta-aineiston “suuren murroksen suku-
polvi”, joka vastaa ikdluokkana niin sanottuja suuria ikdluokkia, on syntynyt
sodan aikana tai sen jidlkeen 1940-luvulla. He ovat kokeneet aktiivisimman ai-
kansa 1960-luvun loppupuolella, mistd heille juontuu arkikieleen vakiintunut
nimitys 60-lukulaiset. (Roos 1987, 55-56.)

Vastikddn Suomessa on ilmestynyt ainakin kaksi suuria ikdluokkia koskevaa
kirjoituskokoelmaa, Erolan ja Wilskan (2004) toimittama Y hteiskunnan moot-
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tori vai kivireki” ja Kariston (2005) toimittama ”Suuret ikdluokat”. Suuret ika-
luokat eivdt ole yksinomaan suomalainen ilmid, vaan vastaavanlainen “baby
boom” koettiin toisen maailmansodan jdlkeen ldhes kaikkialla toiseen maailman-
sotaan osallistuneissa maissa ja my0Os maissa, jotka eivit olleet suoranaisesti so-
dassa mukana. Suomessa suurilla ikdluokilla on kuitenkin omat erityispiirteensa.
Ensinndkin maassamme suuret ikdluokat alkoivat muodostua vilittdmaésti sodan
jilkeen, kun esimerkiksi Itdvallassa ja Italiassa syntyvyyden huippu osui vasta
1950-luvulle. Toiseksi Suomessa suuret ikdluokat ovat todella suuria. Tiettavésti
missddn muualla ndiden ikdluokkien suhteellinen koko ei poikkea yhtd paljon
niitd edeltdneistd ja niitd seuranneista ikdluokista. Kolmanneksi Suomessa iké-
luokista muotoutui selvésti erottuva ja myo0s itsestdén tietoinen sukupolvi. (Ka-
risto 2005, 23-24.)

Roos (1987) ndkee 1940—-1950-luvuilla syntyneen sukupolven ja sitd edeltdneen
1920- ja 1930-luvuilla syntyneen sukupolven vilisen eron jyrkkdnd. Suurten
ikdluokkien lapsuutta koskevissa eldmédkertakuvauksissa sairaudet eivit enidd
olleet yleisid, turvattomuus ei ollut endd samanlaista, lapsuus oli kehityksen ja
optimismin aikaa. Kasvuymparistd, maaseutu, kukoisti ja kehittyi, tyotd tehtiin
rajusti ja ensimmadiset aineellisen hyvinvoinnin merkit alkoivat ilmaantua tavalli-
sen kansan keskuuteen kodinkoneiden, television ja auton muodossa. Myohem-
pid yhteisid kokemuksia olivat maaltamuutto, koulunkdynnin pidentyminen ja
koulun merkityksen muutos, ammattikoulutuksen korostuminen, asuntosdésté-
minen, tyottomyys ja lasten pdividhoito-ongelmat. (Roos 1987, 56.)

Neljds erityispiirre on se, ettd Suomessa ei suurten ikdluokkien jdlkeen ole endé
tullut suuria ikdluokkia, niin sanottuja kaikusukupolvia kuten muun muassa Yh-
dysvalloissa. Sitd itsestddnselvyyttd, ettd suuriin ikéluokkiin kuuluvien eldmin-
taipaleet lomittuvat juuri suomalaisen yhteiskunnan tapahtumahistoriaan ja ettd
niitd on tarkasteltava tétd historiaa vasten, voidaan myds pitdd erityisesti suoma-
laisena piirteend. (Karisto 2005, 23-24.)

Suuret ikdluokat eivit pelkdstddan kokonsa puolesta ole kiinnostavia, vaan ja en-
nen kaikkea kiinnostus niihin kohdistuu itsestddn tietoisena sukupolvena, jolla
voidaan sanoa olevan kulttuurinen identiteetti. Sukupolven ja kohortin kisitteiden
eron pohdinta selkiyttdd sen, miten sukupolvi muodostuu. (Syntymé)kohortti
muodostuu samaan aikaan syntyneisté, se on puhdas véestokidsite. Yhteiskunnal-
linen sukupolvi taas on sosiologinen késite, jotakin enemmaén kuin kohortti, joka
on vasta potentiaalinen sukupolvi. Sukupolven muodostus edellyttdd, ettd samoi-
hin aikoihin syntyneilld on tirkeitd yhteisid elamdnkokemuksia ja niihin perustu-
via jaettuja muistoja. Mikéli niitd on, kohortista alkaa muodostua yhteiskunnassa
erottuva ryhma tai yhteisd. Ratkaisevaa on, mitd yhteiskunnassa tapahtuu silloin,
kun ihmiset ovat herkdssé idssd, kahdenkymmenen ikdvuoden paikkeilla tai vé-
hin alle. Silloin ratkeaa, syntyykod kohortista sukupolvi. Toisaalta, esimerkiksi
suurista ikdluokista on sanottu, ettd oman sukupolven erityisyys voi vield voimis-
tua, sitten kun ikdluokat ovat elékeidssd. (Karisto 2005, 25-26.)
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Sosiaaligerontologisessa tutkimuksessa kasitellddn nykyisin runsaasti kysymysti
vanhenemisen ja vanhuuden moninaisuudesta eli diversiteetistd ja heterogeeni-
syydestd. Kun sukupolven kisite sindnsé viittaa yhtildisyyksiin, on rinnalle valt-
tamatontd tuoda ndkemys sukupolven sisdlld olevasta erilaisuudesta. Diversiteetti
viittaa ikddntyneitten ryhmien vélisiin eroihin ja heterogeenisyys ikdantyneitten
yksildiden vélisiin eroihin. Molemmat ovat tirkeitd kisitteitd pyrkimyksissa ku-
vailla suuria ikdluokkia. Voidaan havaita, ettd ikdantymisen diversiteetti yhteis-
kunnassa on koko ajan lisddntyméssé. Suuret ik&luokat ovat vanhetessaan paljon
moninaisempia kuin aiemmat ikdihmiset. Yhteiskunnalliset muutokset tuottavat
diversiteettid, esimerkiksi monikulttuurisuus saa aikaan eroa suurten ikédluokkien
ja heitd ennen suomalaisessa yhteiskunnassa eldneiden vilille. My0s erot suurten
ikdluokkien sisdlld ovat lisdéintyneet, muun muassa perhemuodot ovat moninais-
tuneet. (Koskinen 2004, 27-28.) Vaikka suurilla ikédluokilla on vahva sukupolvi-
kokemus, ei ole liioiteltua sanoa, ettd sukupolvi on myos useassa mielessd jakau-
tunut sukupolvi.

Suurten ikdluokkien itse kokema sukupolvitietoisuus on korkea. Kun 60 prosent-
tia suomalaisista samastaa itsensd johonkin sukupolveen, suurten ik&luokkien
edustajista samastuneiden osuus on 80,4 prosenttia. Heitd aikaisemmin synty-
neistd samastuu sukupolveen 71,4 prosenttia ja heidin jdlkeensd syntyneistd vain
joka toinen. Suurten ikdluokkien niin sanottuja subjektiivisia sukupolvia ovat
esimerkiksi 60-luvun sukupolvi, sodanjélkeinen sukupolvi ja hyvinvoinnin suku-
polvi. Joka viides ei katso kuuluvansa sukupolveen. Perustellusti voidaan siis
tastdkin ndkokulmasta sanoa, ettd suuret ikéluokat muodostavat paitsi yhden iké-
kohortin my®s tietoisen sukupolven. (Koskinen 2004, 29.)

Olen koonnut taulukkoon 3 erilaisia sukupolviluonnehdintoja suurista ik&luokis-
ta. Luonnehdinnat ovat yleistyksié, osittain keskendin ristiriitaisia ja jotkut jopa
kyseenalaisia. Esimerkiksi “’sosiaalisen nousun sukupolvi” voi antaa kuvan vau-
raudesta, tilasta ja avaruudesta. Useimpia kuitenkin koski tietynlainen ahtaus,
muun muassa asumisessa (tungossukupolvi”). Lapsia saattoi olla paljon ja asun-
tona kaksio. Suuria ikdluokkia voidaan pitdd “kouluja kdyneind”, miké on totta,
jos verrataan suuriin ik&luokkiin kuuluvien omiin vanhempiin, mutta tosiasia on,
ettd kansakoulu on tyypillinen suuriin ikdluokkiin kuuluvan koulutus. Lisdksi
useat sukupolviominaisuudet ovat iin ja historiallisen ajanjakson yhdysvaikutus-
ta. Esimerkiksi sukupolvi ei ollut mitenkdén perso alkoholille. Se sattui olemaan
alkoholin kdyton suhteen otollisessa idssd 1960-luvun lopulla, jolloin suomalais-
ta alkoholipolitiikkaa liberalisoitiin, siitd nimitys “mérka sukupolvi”. Myds kisi-
tys suurten ikdluokkien (puolue)poliittisuudesta on saanut liioiteltuja muotoja,
1960-luvulla asioita opittiin politisoimaan uudella tavalla. Nuori sukupolvi haas-
toi vanhan vallan edustajia, jotka eivdt nihneet omissa asenteissaan, arvoissaan
tai toimissaan mitéén poliittista. Suuret ik&luokat ymmaérsivit poliittiseksi myos
haastamisen, omien nékokantojen esittimisen. Kaiken kaikkiaan suuret ikdluokat
ovat heterogeeninen ryhmad, eivitké erot muihin sukupolviin ole aina suuren suu-
ria. (Karisto 2005, 31, 39-48; Savioja et al. 2000, 61, 62, 66.)
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Taulukko 3.

Suuret ikdluokat sukupolvina

Sukupolvinimike

Sukupolvinimikkeen luonnehdinta

Sodanijalkeinen sukupolvi

Tydorientoitunut sukupolvi

Sosiaalisen nousun sukupolvi

Sosiaalipolitiikan sukupolvi

Suuren muuton sukupolvi

Nivelsukupolvi

Nuorisosukupolvi

Kuusikymmenlukulaiset

Méarka sukupolvi

Onnekas sukupolvi

Ahne sukupolvi

Trendisukupolvi

Syntymavuodet 1945 - 1950

Pitkat ja eheat tydurat

Nuorena tydelamaan

Naiset tydeldamaan

Helposti tydmarkkinoille

Suuret rakennusprojektit tyollistivat
Paisuva julkinen sektori tydllisti

Kouluja kayneita

Naisten koulutusekspansio
Materiaalisen elintason nousu
Modernisaatio

Lapsilisat

Neuvolat
Kansakoulut
Tyobelakkeet
Sairausvakuutus
Terveystason nousu

Elinkeinorakenteen muutos
Maaseudun tyhjeneminen
Kaupunkilahiét

Ruotsiin muutto

Kokemus seké& maalaisyhteis-
kunnasta etté nyky-yhteiskunnasta

Populaarikulttuurin synty
"Ikuisesti nuoria"

Poliittinen radikalismi
Arvokumous

Alkoholin kulutus arkipaivaistyi
Naisten alkoholin kayttd
Yhteiskunnan alkoholi-
politiikan vapautuminen

Yhteiskunnallista vaikuttavuutta
Vaurautta

Huolehtinut itsekkaasti eduistaan

Uusia elamankaytantoja
eri eldmanvaiheissa

3.1.2 Sukupolvisopimus

Hyvinvointivaltion voidaan sanoa perustuvan erilaisiin kirjoittamattomiin sopi-
muksiin. Sukupolvien ja ikdryhmien véliselld sukupolvisopimuksella tarkoitetaan
niitd kaikille yhteisid odotuksia ja velvollisuuksia, jotka koskevat yksilon iké&én-
tymistd, sithen liittyvid rooleja ja sukupolvien toimeen tulemista eri aikoina. Su-
kupolvisopimuksessa on kolme tirkeétd jaksoa. Lapsuudessa yksilo sosiaalistuu
ja kouluttautuu muiden tukemana, minkd jélkeen hén on valmis siirtyméén tyo-
elimdin rahoittamaan yhteiskunnan toimintoja, muun muassa eldttimaian van-
hempaa sukupolvea sekd synnyttdmddn ja kasvattamaan uuden sukupolven.
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Kolmannessa jaksossa hén siirtyy tyoeldmaistd pois eldkkeelle ja antaa vastuun
yhteiskunnan ylldpitimisestd nuoremmalle polvelle. Sukupolvisopimuksella on
Suomessa myos juridista pohjaa. Lasten elatusvelvollisuutta koskevilla sdddok-
silld 1970-luvun alussa piitettiin, ettd lapset eivét ole velvollisia eldttdméan
omia vanhempiaan tai huolehtimaan vanhempiensa tarvitsemasta hoivasta. Las-
ten vastuun sijaan vastuu siirrettiin yhteiskunnalle ja julkiselle vallalle. (Kautto
2002, 47-48.)

Sukupolvisopimukseen kuuluu ajatus siité, ettd koska luonnolliset riskit kohtaa-
vat jokaista tietyissd eldménvaiheissa, kaikkien on myds ajallaan huolehdittava
niiden rahoituksesta. Téastd nidkokulmasta sosiaalimenot ndyttdytyvét pitkalti
elimdnvaiheesta toiseen tapahtuvina siirtoina. Joidenkin laskelmien mukaan
suomalaisessa sukupolvimallissa ollaan nettosaajana noin 25 ikdvuoteen saakka,
siitd eteenpdin 60-vuotiaaksi asti nettomaksajana ja sen jélkeen taas nettosaajana.
Nettosaajana ollaan siis pidempadn kuin nettomaksajana. (Kautto 2002, 48.)

Suomalainen sukupolvisopimus on tuottanut uusia ongelmia. Vanhusten maara
kasvaa, tyOikdisten osuus pienenee ja perinteinen ikdvaiheisiin kiinnittynyt elé-
min eteneminen on muuttanut muotoaan. Koulutus, perheellistyminen ja tyo-
markkinat eivit noudata standardinmukaista kulkuaan. Lapsia syntyy vihemmén
kuin aikaisemmin, yksin asuvien maard lisddntyy koko ajan, opiskelu aloitetaan
myO6hemmin, koulutuksesta siirrytdén tydeldmédn mydhemmin samalla kun tyo-
eldmaistd poistutaan varhaisemmin kuin virallisena eldkeikana. (Kautto 2002, 48—
49.) Tamén kehityksen seurauksena vanhojen ihmisten maard suhteessa tyossd
kdyviin on kasvamassa kaikkialla maapallolla, mikd aiheuttaa huolta elatussuh-
teen ja huoltosuhteen védristymistd myos Suomessa. Huoltosuhteella tarkoite-
taan huollettavien lasten ja vanhusten madrdd suhteessa tyOikiisiin, elatussuh-
teella kaikkien ei-tyollisten (lapset, vanhukset, tyottomat, tyomarkkinoiden ul-
kopuolella muuten olevat) suhteesta tydllisiin. Kun ikééntyneiden péésy tai jou-
tuminen tydeldmin ulkopuolelle on ollut vuosisatainen trendi, viimeisen kym-
menen vuoden aikana tétd trendid on pyritty kddntdmain niin, ettd talla hetkelld
tavoitteena on saada ihmiset pysymééin pidempédn tydssé erilaisin tyokyvyn yl-
lapitdmistd edistdvin ohjelmin ja jopa lainsdddédnndllisin keinoin. (Julkunen
2003, 16-17.)

Suomalaisten keskimédérdinen eldkkeelle jadmisikd on ollut pitkddn noin 58 vuot-
ta (Vertio 1998). Eldketurvakeskuksen odotelaskelman mukaan 2000-luvun alus-
sa tyoeldkkeelle siirrytddn keskiméérin 59-vuotiaana (Ilmarinen 2005). Tyoter-
veyslaitos on tutkinut suomalaisten tyéajanodotteen kehittymistd ja todennut
tutkimuksissaan, ettd ihmisen pitenevé elinikd ja yhd pidempéén terveend eldmi-
nen ei lisdd tydssdolovuosia. Miesten tydajanodote on lyhentynyt sen verran, etti
naisten tyoajanodote on ensi kertaa nousemassa miesten tydaikaodotteen ohi.*
(Ilmarinen 2005.)

3% Tybajanodote on se aika, jonka tietynikiisen henkilén odotetaan olevan vield tydelimassa.
Tyo6ajanodote antaa erilaisia ennusteita riippuen siitd, minka ikiisille tyontekijoille se lasketaan.
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Suurten ikdluokkien opettajat niin ikdan jattavét vihitellen koulujen opettajain-
huoneet. Iéltddn kolmannes kaikista perusopetuksen opettajista on yli 50-
vuotiaita. Eldkkeelle siirtyy vuoteen 2010 mennessd 12 000—14 000 perusope-
tuksen opettajaa. Lukion opettajista 50-vuotiaita tai sitd vanhempia on 41 pro-
senttia. Vuoteen 2010 mennessd 2000-3000 lukion opettajaa jai eldkkeelle.
(http://www.mol.fi/Tietoa/Ammattilala/00/03.htn.)

Véeston ikddntymisen esiin nostama haaste on siind, miten entistd suuremmalle
vanhusvéestolle pystytdin takaamaan heille kuuluvat edut ja palvelut ilman, ettid
ndmi edut rahoittava vdestdonosa joutuu liian suuren taakan alle (Kautto 2002,
49). Suurille ikdluokille on lankeamassa niin yhteiskuntarakenteellisessa kuin
kulttuurisessa mielessd kddnteen tekeva rooli jo toista kertaa: sattuihan suurten
ikdluokkien aikuistuminen samaan aikaan suomalaisen yhteiskunnan moderni-
soitumisen ja hyvinvointivaltion rakentamisen kanssa. (Erola, Wilska & Ruona-
vaara 2004, 13.)

3.1.3 Ikdsyrjintd

Vanhuus ikdkautena on kulttuurinen késite, jonka avulla kielteisid vanhempiin
ihmisiin ja vanhuuteen kohdistuvia asenteita ja kdyténtdjd pidetddn ylla. IImiotéa
kuvaamaan on kieleemme vakiintunut késite ageismi, ikdsorto tai ikdsyrjintd.
(Charpentier 2004, 78—79.) Ageismi-kisitteen alkupera jiljitetddn yleensd Robert
Butleriin, joka miirittelee ageismin jarjestelmalliseksi prosessiksi, joka stereoty-
pisoi ja diskriminoi ihmisid sen vuoksi, ettd he ovat vanhoja. Vertailukohta ra-
sismiin ja seksismiin on selked. (Jyrkdmd, http://ykliitto.fi/maakansa/ikaihm/5-
ikaantymi.html.) Akateeminen gerontologia 1970- ja 1980-luvuilla on keskitty-
nyt tutkimaan ageismin ilmiotd yhteiskunnassa ja késite on saanut mydhemmin
uudenlaista sisdltod ja merkitysta.

Seuraavassa tarkastelen minkélaisia, usein piiloisia ageistisia stereotypioita
ikddntyneisiin ihmisiin yhteiskunnassamme kohdistuu ajassa, jota Hoikkala ja
Roos (2000) kuvaavat siten, ettd velvoitteet sitovat ihmisid heikosti tai ainakin
huomattavasti heikommin kuin aikaisemmin (engl. low commitment). Lisdksi
heidédn mukaansa ajallemme on ominaista, ettd eldiméa yksilollistyy ja epdvarmuus
kasvaa, samoin se, ettd entistd enemmdin tarjoutuu jalansijaa egoismille. My0s
yhd enemmin eldmadsséd on tarjolla useita valinnan mahdollisuuksia, joita aikai-
semmin rajoittivat tavat, perinteet tai luonto. (Hoikkala & Roos 2000, 26.)

Suurten ikdluokkien sanotaan rakentaneen suomalaisen hyvinvointivaltion. Nyt
julkisessa keskustelussa kyseenalaistetaan heidén oikeutensa jéttdd tyoeldma heti

Erikseen yli 50-vuotiaille laskettu odote on ollut viime vuodet nousussa. Se oli vuonna 2005 61,1
vuotta. Tutkimus ikdéntyneistd tydeldmaéssa vaatii tieteeltd sukupuolisensitiivisyyttd, ikddntyneen
naisen ja michen asemaa on tarkasteltava omista lihtokohdistaan. "Miesten naisia yleisempi
ennenaikainen katoaminen tydeldmaéstd on selvitettiva ja ehkaistiva”. (Ilmarinen 2005.)
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virallisen eldkeidn koittaessa tai heiddn oikeutensa saada tarvitessaan yhteiskun-
nan hoivaa, jonka sanotaan maksavan litkaa. Kun puhutaan huoltosuhteen ja ela-
tussuhteen védristymisestd, usein syyttivd sormi osoittaa paisuvaa elidkeldisten
madrad. Oleellista tidssd suhteessa on kuitenkin se, miten tyollisten médrd tulee
kehittymédn. On myd0s esitetty, ettd huomisen eldkeldiset eivit tarvitse niin suu-
ria eldkkeitd kuin heille on luvassa. Samassa hengenvedossa on esitetty, ettd so-
siaalipolitiikassa tulisi nykyisen jérjestelmin jatkamisen sijaan miettid mahdolli-
suuksia kanavoida resursseja enemmaén sinne, missi ongelmia ja uusia sosiaalisia
riskejd on aikaisempaa enemmaén. (Kautto 2002, 60.) Ikdantyneiden nidkeminen
kustannuksena ja riesana on monessa mielesséd ikdrasistista ja jittdd huomiotta
ikddntyneet voimavarana, toisin sanoen kansalaisyhteiskunnan jasenini tai kulut-
tajina.

Yhteiskuntapolititkan suunta nopeasti ikddntyvéssd yhteiskunnassa on korostaa
ikddntyneiden voimavaroja ja niiden hyodyntdmistd. Tuottavan eli produktiivisen
vanhuuden kasitteen taustana hahmottuu késitys ikdéntyneistd heterogeenisend ja
entistd terveempand ryhménd. Ikdrakenteen muutos yhteiskunnassa voidaan siis
nidhdi myds mahdollisuutena. (Koskinen 2004, 7-8, 11.)

Amerikassa 1950-luvun teinikulttuuri merkitsi konsumerismin l&pimurtoa. Post-
modernissa ldnsimaisessa yhteiskunnassa kuluttaminen on tavoittanut kaiken-
ikdiset ja tullut jopa osaksi identiteettiamme. (Relander 2000, 290.) Ikdintynei-
den ndkeminen kuluttajina, aktiivisina omistajina tai pddomasijoittajina, veron-
maksajina tai kotimaisesta kysynndstd huolehtivina, tarjoaa ikdéntyneille identi-
teettipositiota, jolla he voivat lunastaa paikkansa tiysivaltaisena ryhminé osana
yhteiskuntaa. Niin ikdin he voivat eldkkeelld ollessaan olla osana tydeldméa,
voimavarana kansalaisyhteiskunnassa huolehtimalla perinteen vélittymisestd ja
entistd hyvédkuntoisempina aktiivisina kansalaisina ottaa osaa jérjestdjen toimin-
taan. (Kautto 2002, 60.)

Néin omillaan parjddmisen eetos ja kuluttajasubjektiuden valitseminen on se
eldkeldisryhmdlle tarjolla oleva yhteiskunnallinen positio, jolla eldkeldiset voivat
lunastaa olemassaolon oikeutuksensa. Risto Erdsaari (2000) puhuu reflektiovoit-
tajista, niistd joiden menestymisen takana on selked tietoisuus omista tavoitteis-
taan tai fortuna-paradigmasta, onnekkuudesta osana menestystd. Ollakseen voit-
taja, yksilon, tdssd tapauksessa my0s ikddntyneen henkilon, on omattava tietyt
sosiaaliset ja kulttuuriset kyvyt, joita ilman subjektin kohtalo on ajelehtia tuu-
liajolla. (Erdsaari 2000, 80.) Jos ikddntyneiden ndkeminen pelkkédnd talouden
ongelmana tai riesana yhteiskunnassa on ikarasistista, my0ds ikddntyneiden aset-
taminen jo ulkoapdin valmiiksi valittuun kuluttajasubjektiuteen voidaan ndhda
yhti ikérasistisena.
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3.1.4 Solidaarisuus

Sukupolvien vélisistd suhteista on tullut tarked kysymys. Kehittyyko sukupolvien
vilille solidaarisuutta, kilpailua vai ajautuvatko ne konfliktiin? Kansainvélisten
vertailujen mukaan suomalaiset kuten muidenkin Pohjoismaiden kansalaiset ko-
kevat kaikkein vdhiten sukupolvien vilistd kuilua, joskin viitteitd kuilun olemas-
saolosta suomalaisessa yhteiskunnassa on (vrt. Pajamiki 2006). Sukupolvien
vilisessd tarkastelussa kéytetddn apuna sukupolvitilinpitoa, jolla selvitetdin, on-
ko nykyinen julkisen talouden jarjestelma mahdollista ylldpitdd esimerkiksi suur-
ten ikdluokkien jaddessid eldkkeelle. (Koskinen 2004, 28-29.)

Sosiologiassa solidaarisuudella viitataan yhteiskunnan yhtendisyyteen ja siithen
liittyviin arvoihin ja kdytidntéihin. Solidaarisuus on ihmisten vilistd yhteenkuu-
luvaisuuden tunnetta, jonka on oletettu heikentyneen viime vuosina suomalaises-
sa yhteiskunnassa. Yhteiskunnan on todettu polarisoituneen esimerkiksi tulonja-
on suhteen, mikd osaltaan on ollut vaimentamassa yhteiskunnan yhteenkuuluvai-
suutta. (Erola 2004, 181.)

Arkiajattelussa 1960-lukulaisten sukupolveen liitetddn helposti solidaaristen ar-
vojen omaksuminen. 60-lukulaisuus on totuttu yhdistimdan lansimaissa hippi-
litkkkeeseen, emansipoitumiseen, rock-musiikin popularisoitumiseen yhtd hyvin
kuin arvomaailmaan, joka sisédltdéd valistuksen hyveiden, vapauden, veljeyden ja
tasa-arvon lisdksi my0s solidaarisuutta edistdvét arvot. Erola (2004) tuo esiin
ajatuksen siitd, ovatko suuret ikdluokat niitd, jotka viimeisind ik&luokkina puo-
lustavat yhteiskunnassa solidaarisiksi katsottavia arvoja. ”Kun usein varhaisessa
aikuisuudessa omaksuttujen arvojen on oletettu sdilyvin hyvin, voisiko itse asi-
assa ollakin niin, ettd solidaarisuuden heikentyminen on koskenut muita kuin
suuria ikdluokkia ja ettd suuret ikdluokat ovat pikemminkin yhteiskunnallista
solidaarisuutta yllapitdva ryhma”. (Erola 2004, 181-182.)

Durkheimin mukaan solidaarisuus perustuu siitd yksilolle koituvaan hyd6tyyn.
Solidaarisuuden vastavuoroisuus-piirre perustuu odotuksille yksildlle tai ryhmél-
le koituvista positiivisista seurauksista. Koska suurten ikdluokkien ei kokonsa
puolesta ole tarvinnut varmistaa vastavuoroisen solidaarisuuden kautta saamiaan
etuja (demokraattinen jirjestelmé takasi ne suurelle ryhmélle luonnostaan), voi-
daan suurten ikdluokkien solidaarisuutta pitdd tdssd mielessd luonteeltaan altruis-
tisena. (Erola 2004, 182—183.) Toisaalta vastavuoroisuuden periaatteen voidaan
ajatella toteutuvan suurten ikdluokkien eldkditymisvaiheessa koituvan hyddyn
muodossa. Kun suuret ikdluokat ovat rakentaneet aktiiviaikanaan muun muassa
padivahoitojérjestelmén, luoneet yhtendisen, tasa-arvoisen peruskoulun, kattavan
terveydenhuollon, eldkejirjestelmén, odottavat he itse eldkodityessddn padsevinsi
nauttimaan yhteiskunnan ikédntyneille tarkoitetuista palveluista. Tamé seikka
itse asiassa saattaa heidén altruistisen solidaarisuutensa kyseenalaiseen valoon.
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Suomalaisten suurten ikéluokkien solidaarisuuden kyseenalaistaminen on viritta-
nyt keskustelua itsekkézstd, omia etuja ajavasta “ahneesta sukupolvesta™’. Ku-
vaavaa myos tdssd yhteydessd on diskurssien moninaisuus. Toisaalta eldkeldisis-
td puhutaan marginaalissa olevana hoivaa ja huomiota tarvitsevana ryhméina,
toisaalta itsekkéénd, menestyvini ja onnekkaana ryhmina. Kyse voi eri diskurs-
seissa olla sukupolven jakaantumisesta onnekkaisiin ja ei-niin-onnekkaisiin kuin
my0s eri eldmdnvaiheisiin liittyvistd diskursseista. Kolmannen ja neljannen idn
kasitteiden heikkous on juuri niiden kahden eri eldménvaiheen (jos niitd edes
voidaan toisistaan erottaa) vastakohtaisia ilmiditd kuten vapautta ja riippuvuutta
korostava luonne. Kolmas ik vahvistaa ikdéntyneiden ihmisten omaa toimijuut-
ta, neljds ikd riippuvuutta (Karisto 2004, 99), miké saattaa osaltaan tuottaa en-
nakkoluuloja tai stereotypioita kyseisiin eldmédnvaiheisiin kuuluvia kohtaan.

3.2 Ikdintyminen identiteettityona

3.2.1 Subjektin identiteettiprojektit

Yksilon valinnan mahdollisuudet koulutuksessa, tydeldméssd, rakkauseldmissa,
ihmissuhteissa ja itsensd kehittdimisessd ovat merkittdvasti laajentuneet. Yksilo
pohtii eldméénsé arjen tasolla ja tekee valintoja, jotka perustuvat itsereflektioon
(Giddens 1991, 86). Liike velvollisuusyhteiskunnasta mahdollisuuksien markki-
noille pakottaa nekin valinnan eteen, jotka eivét pysty, halua tai tahdo valita.
Yksilon eldmissd vaihtoehtoja on lukematon méaéird, mikd on muovannut erityi-
sen harkinnan tilan ja eetoksen nykyajan ihmiselle. Ilmeisintd timd on keski-
luokkaisissa eldmén yhteyksissd. ”Valinnanmahdollisuuksien ja eldmassé tehty-
jen virheiden harkinta sekéd korjauskeinojen pohdinta muodostavat loputtomia
kielipelejdén ja ovat samalla valttimattomampid kuin koskaan” (Hoikkala &
Roos 2000, 21). [Imidtd voidaan kuvata myds prosessina, jota kutsutaan subjek-
tin identiteettiprojektiksi, identifikaatioksi, identiteettikriisiksi tai feministisessi
tutkimuksessa uudeksi naissubjektiudeksi (Bloom & Munro 1995; Koivunen
2000, 90; Lempidinen 2000, 27; Ronkainen 1999, 42, 50).

37 Osku Pajamiki (2006) kirjistdd kirjassaan Ahne sukupolvi suurten ikiluokkien ja niiden
jilkeen syntyneiden ikdluokkien suhteen konfliktiksi. Hénen teesinsd on, ettd “’patkétydlaisten”
sukupolville tulee kohtuuton taakka suurten ikdluokkien eldkkeiden maksusta. Raskauttavinta
hénen mukaansa on, ettd ”ahne sukupolvi” on tietoisesti ja suunnitelmallisesti maksimoinut oman
etunsa koko eldmiankulkunsa ajan. Suuret ikdluokat nauttivat hedelmistd eldkkeelld tuhlaamalla
perinndt “’valloittamattomilla golfkentilld” piittaamatta muista kuin toisista omaan sukupolveensa
kuuluvista.
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Modernien identiteettien sanotaan olevan hajakeskitettyjd*®, paikaltaan siirtynei-
td, pirstoituneita tai vahintddnkin murtumispisteessi olevia. Yleensé syy subjek-
tin ja todellisuuden véliseen ongelmalliseen suhteeseen haetaan modernien yh-
teiskuntien muutoksesta 1900-luvun lopussa. Meille sosiaalisina yksiloind ai-
emmin vankkoja asemia antaneiden luokan, sukupuolen, seksuaalisuuden, etni-
syyden, rodun ja kansallisuuden kulttuuristen maisemien pirstoituminen panevat
myo0s henkilokohtaiset identiteettimme liikkeelle ja horjuttavat kisitystimme
itsestdimme yhtendisend subjektina. (Hall 1999, 20, 36—44.)

Identiteetin ongelmallistuminen liittyy myds ammatin, uran ja palkkatyon kisit-
teiden muutoksiin. Moderniin aikaan liittyli ymmarrystapa, jossa thminen sijoitut-
tuaan tiettyyn ammattiin saattoi mééritelld itsensd varsin selkedsti turvallisen
tyOpaikan ja ammatin kautta. Muutokset ammattiasemassa olivat suhteellisen
hyvin ennustettavissa. Nyt eldmme rakenteellisen massatyottomyyden ajassa,
tyOsuhteet ovat epityypillisid. Kun identiteetti rakentuu kulttuurin sisdistdmisen
kautta, kulttuurin labiilius nédkyy myds ihmisten identiteetin labiiliutena. (Saas-
tamoinen 2001.)

Saastamoinen (2001) tarkastelee yksilollisen, yhteisollisen ja yhteiskunnallisen
tason liittymistd vdistaméttd yhteen, kun niitd ilmioitd katsotaan sosiaalipsyko-
logian nikokulmasta. Han nikee identiteetin késitteen olevan yksi koko tarkaste-
lukulman lépéisevé kisite ja toteaa Baumaniin viitaten, ettei mikdén nykyaikai-
sen elamén ulottuvuus ole saanut osakseen sellaista huomiota filosofien, sosiaali-
tavasta madrastd identiteettitutkimuksia, vaan pikemminkin identiteetistd on tul-
lut ik&én kuin prisma, jonka ldpi kaikkia nykyeldmén ilmiditd hahmotetaan, tut-
kitaan ja ymmarretddn”. (Saastamoinen 2001.)

Feministisessd tutkimuksessa kyseenalaistetaan koko identiteetin kisite; puhu-
taan subjekteista ja subjektiviteetista ja korostetaan, ettd subjektilla ei ole yhtd
yhtenéistd olemusta. Subjektius on kooste virtauksia, liikkeitd, energioita ja ky-
kyjd. Subjektius nédhdddn niin radikaalisti antiessentialistisena, ettd identiteetin
kasite ei ole endd kayttokelpoinen ilmaisemaan jatkuvaa neuvottelua yksilllisen
ja sosiaalisen tai subjektien ja tekstien vélisissd rihmastoissa. (Bloom & Munro
1995; de Lauretis 1984; Koivunen 2000; Lempidinen 2000.)

Manuel Castells (1997) tarkoittaa identiteetilld ennen kaikkea kollektiivista iden-
titeettid, mutta nikee sen olevan sovellettavissa my0s yksilotasolla. Hén on ana-
lysoinut globaalia maailmaa rahan, vallan ja informaation verkkona, jossa jokai-
nen paikallinen identiteetti on potentiaalisesti uhanalainen. Castells nikee paikal-
liset kulttuuriset identiteetit kaikessa haavoittuvuudessaan jatkuvassa torjunta-

¥ Hall (1999) nikee viiden ihmistieteiden tirkedn edistysaskeleen olleen siirtimissi kar-
tesiolaista mindd pois ajattelun keskiostd: marxilaisen ajattelun tradition, Freudin ty6n (myd-
hemmin Lacanin tulkinnat siitd) tiedostamattoman l0ytymiseksi, Saussuren kielen sosiaalisen
aspektin esiintuonnin ja ylipaatdén kielellisen kddnteen, Foucault'n kurinpitovaltakisitykset ja
feminismin seki teoreettisena kritiikkiné ettd yhteiskunnallisena liikkeend (Hall 1999, 36—44).
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taistelussa globaalia verkkoa vastaan. Legitimaatioidentiteetit (engl. legitimizing
identities) hénen jaottelussaan ovat kulttuurisia merkityskiinnittymii ja liikkeita,
jotka tukevat yhteiskunnan vallitsevia instituutioita kuten nationalismi, luok-
kaidentiteetit, puolueet tai patriarkaaliset sukupuoli-identiteetit. Legimitaatioi-
dentiteetti luo pohjan Gramscin kansalaisyhteiskunnan apparaattien, kuten kir-
kon toiminnalle. Vastarintaidentiteetit (engl. resistance identities) on radikalis-
min muoto, josta ei ole yhteiskunnallisia seurauksia, mutta se mahdollistaa kan-
tajalleen kunniallisen eldmén omassa lokerossaan. Vastarintaidentiteetin perus-
talle on syntynyt Etzionin kuvaamia kommunitaarisia liikkeitd, esimerkiksi ho-
mo-, lesbo- ja queer-liikkeet tai jotkut ympéristdaktivismiin lukeutuvat liikkeet.
Projekti-identiteettejd (engl. project-identities) ovat esimerkiksi naisliike patriar-
kaalista perhettd vastaan tai vihred liike. Ne eivit vélttdmittd kamppaile padsysta
perinteisen poliittisen vallan haltijoiksi, vaikka niilld yhteiskuntarakenteellinen
muutosperspektiivi onkin. (Castells 1997, 8—12; Heiskala 2000, 66—67.)

Anthony Giddensin ontologinen perusoletus on Castellsin tapaan, ettd myohiis-
modernissa yhteiskunnallisessa tilanteessa mindt ikddn kuin irtoavat perinteesta.
Tastd syntyy uusi perusongelma, joka liittyy mindidentiteettien ja modernin so-
siaalisen eldmén véliseen suhteeseen. Ongelma on kaksijakoinen. Kysymys on
yhtddlta siitd, miten yksilot voivat kehittdd, sdilyttdd ja yllapitdd identiteettejddn
myo6hdismodernin sosiaalisen eldmén epdvarmoissa oloissa, ja toisaalta siitd, mi-
ten myOhdismoderni sosiaalinen eldmé voi rakentua vakaaksi, jos sen pohjana on
kuvattu tilanne. (Kortteinen 2000, 33.)

Ongelma on vastaava Hallin (1999, 20) esittimén “kaksinkertaisen siirtymén”
kanssa. Postmodernin ajan subjektin reflektio identiteetin rakentamiseksi tapah-
tuu kahden ddrimmadisen ulottuvuuden vilill4, ulkoisen, globaalin ja sisdisen sub-
jektiivisen kokemuksen valilla.

Elamékertojen rakentaminen voidaan néhdd yhdenlaisena identiteettiprojektina.
Biografinen jatkuvuus nivoo jakautuneiden minuuksiemme eri puolia koheren-
tiksi kokonaisuudeksi, joka on myds kommunikoitavissa muille, Charles Taylo-
rin sanoin: ”In order to have a sense of who we are, we have to have a notion of
how we have become, and of where we are going” (Giddens 1991, 54). Kuiten-
kin identiteetin koherenttius tai ontologinen varmuus on postmodernille yksilolle
ristiriitaa aiheuttava tila. Identiteettiin sisdltyvdt Giddensin mukaan aina seka
hauraus (engl. fragile) ettd vahvuus (engl. robust): hauraus sen vuoksi, ettd omal-
la eldméntarinalla ovat aina rinnalla kilpailevat tarinat ja vahvuus siksi, ettd ker-
tomus on kuitenkin tarpeeksi uskottava kulloistakin sosiaalista todellisuutta vas-
taan ja ndin ikdin kuin toimiva. (Giddens 1991, 54-55; Hall 1999, 39.)

Stuart Hall (1999) kiteyttdd lansimaiset identiteettikdsitykset kolmenlaiseksi ké-
sitykseksi yksilon subjektiudesta. Hin erottaa toisistaan valistuksen subjektin,
sosiologisen subjektin ja postmodernin subjektin. Valistuksen subjekti **on min,

** Ennen modernia aikaa yksil6 oli tiukasti kiinni traditiossa ja rakenteissa, muun muassa yk-
silon sééty ja arvoaste varjosti kaikkea sitd, mitd kukin saattoi olla itsedin madrdadvand yksilona.
Suvereenin yksilon ja uuden individualismin muodon synty usean kulttuurisen ilmién yhtéaikai-
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joka on varustettu jirjelld, tietoisuudella ja toimintakykyisyydelld. Valistuksen
subjekti perustuu kdsitykseen ihmisestd ytimen, essentian omaavana, tdysin yh-
tendisend yksilona. Sisdinen ydin saa alkunsa, kun ihminen syntyy, minka jal-
keen se kehkeytyy auki pysyen kuitenkin olemukseltaan samana. Tami ihmisen
olemuksellinen ydin on yhti kuin identiteetti. (Hall 1999, 21.)

Sosiologinen subjekti perustuu havaintoon, ettd modernin maailman monimut-
kaisissa konteksteissa identiteetti rakentuu suhteessa merkityksellisiin toisiin”.
Sama thminen médrittyy eri tavalla eri tilanteissa. Erilaisissa vuorovaikutustilan-
teissa rakentuvat ne tiedot ja arvostukset, merkitykset ja symbolit, joiden varassa
thminen vastaa kysymykseen, kuka mind olen. Tamin, jo sosiologian klassikoksi
muodostuneen kdsityksen mukaan, subjektilla on yhi sisdinen ydin tai olemus,
’tosi mind”, mutta se muotoutuu ja rakentuu edelleen jatkuvassa dialogissa ulko-
puolella olevien kulttuuristen maailmojen ja niiden tarjoamien identiteettien
kanssa. Tdma vuorovaikutuksellinen sosiologinen malli, joka siséltda tiettyd “si-
sdpuolen” ja “ulkopuolen” stabiilia vastavuoroisuutta, on syntynyt 1900-luvun
alkupuoliskolla, jolloin yhteiskuntatieteet saivat nykyisen oppialamuotonsa.
(Hall 1999, 21-22.)

Postmoderni subjekti on sosiologisen subjektin tiivistymi ja ddrimuoto. Siind on
hyvin usein eksistentialistinen pohjavire — ajatus thmisestd vapaana ja maailmaan
heitettyné olentona. Postmoderni subjektikasitys radikalisoi identiteetin sosiaalis-
ta ja relationaalista luonnetta siind madrin, ettd suhteista tulee sen péésisélto.
Postmoderni subjektius on kasitteellistetty subjektiksi, jolla ei ole kiintedd, ole-
muksellista tai pysyvdd identiteettid. Usein kerronnallinen mind kiinnitetdin
postmoderniin subjektiuteen, jossa ei ole mindé sen essentialistisessa merkityk-
sessd. Minuus ndhdddn moniddnisend, polyfonisena. Tuota mindd rakentavat
kaikki kertomukset, jotka keskustelevat keskendén. Postmoderni kisitys subjek-
tista antaa tilaa erilaisille identiteettipositioille. Thminen voi tuottaa itseytensa
vapaasti, mutta ongelmaksi tulee vapaus sindnsd. Kaiken suhteellisuus ja vapaus
identifioitua miten tahansa — anything goes — voi vieda elamaélti perustan, merki-
tyksen ja mielen. Eksistentiaaliseen vapauteen on liitetty mahdollisuus tuottaa
itseys projektiluonteisena tehtivéna, mutta postmodernissa maailmaan heittynei-
syys saattaakin jaadd pysyvéksi tilaksi. Baumanin (1996) mukaan “siind missi
moderni ihminen oli pyhiinvaelluksella 10ytddkseen itsensd, postmoderni identi-
teetti on vaeltelua, kuljeskelua ja turismia”. Hallin (1999) sanoin identiteetistd on
tullut "liikkkuva juhla”, se muotoutuu koko ajan suhteessa niihin tapoihin, joilla
meitd representoidaan tai puhutellaan meitd ympardivissd kulttuurisissa jérjes-

sena, perdkkdisend ja limittdisend tuloksena, viimeisend valistuksen aika, loi tdysin uudenlaisen
subjektikdsityksen. Valistuksen rationaalinen ja tieteellinen, dogmeista vapaa ihminen néhtiin
modernin filosofian uusin opein yksilosubjektina, joka on yhtendinen, yksittdinen, selvérajainen
ja ainutlaatuinen. (Hall 1999, 30-31.)
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telmissd.* (Giddens 1991, 47; Hall 1999, 22-23; Heikkinen & Huttunen 2002,
172-173.)

Perinteiset erot identiteettikdsityksissd perustuvat siihen, ajatellaanko identiteetil-
13 olevan pysyva sisin, ydin tai ”tosi mind”, joka ei ole tilanteinen ja muuntuva
vai ndhdddnko identiteetti konteksteissa rakentuvana ja muuntuvana. Sosiaali-
psykologisessa kisitteistossad keskustelua identiteetistd rajataan jo ldhtokohtaises-
ti sosiaalisen alueelle, joten kysymys autenttisuudesta tai ytimestd on ndin ollen
ohitettu. Tarkastelun kohteena on ennemmin se, kuinka identiteetit rakentuvat ja
mitd tistd rakentumisesta seuraa, mitkd ovat subjektiuden synnyn yhteisolliset
ehdot, rajat ja mahdollisuudet. Tarkastelun kohteena on ndin ollen identifikaatio,
ei itse identiteetin olemus. (Nikander 1997; Ronkainen 1999, 69; Saastamoinen
2001.)

Sosiaalipsykologian identiteetti-kdsitteen vastine psykologiassa on psyyke. Muun
muassa feministisen, sosiaalipsykologisen, sosiaalisen konstruktionismin ja post-
strukturalististen liikkeiden kritiikin ydin psyyken késitettd kohtaan kohdistuu
sithen, ettd psykologian rakentama tietynlainen kuvaus minéstd oletetaan univer-
saaliksi, sukupuolettomaksi ja kulttuurittomaksi tai jos minddn nivotaan identi-
teetin kdsite, se palautuu essentialistiseen ydinminddn. Selvdn eron psykologi-
seen ja esimerkiksi sosiaalipsykologiseen késitykseen identiteetistd, kuten edelld
on todettu, tekee feministinen teoria subjektin tai subjektiviteetin®' kasitteen kaut-
ta. Feministinen teoria korostaa subjektin sosiaalista toimijuutta kulttuurissa. (de
Lauretis 2004; Ronkainen 1999.)

* Postmodernin identiteetin juuret 16ytyvit eksistentialistisesta ihmiskasityksestd. Thmiselld
el ole mitddn madrittyd mallia, jonka kaltaiseksi hidnen tulisi tulla ja jonka suhteen hinen "ihmi-
syyttddn" voisi arvioida, vaan hén itse rakentaa sellaisen itselleen vasta omien vapaitten valinto-
jensa kautta. Mikdén jérjestys ei sido ihmistd: ei kosminen, ei yhteiskunnallinen, eikd luonnonjér-
jestys. Siksi eksistoiva ihminen ei varsinaisesti ole mitdén, vaan on aina vasta tulossa joksikin.
Tosin hén tulemisessaan ponnistaa menneisyytensd tarjoamalta alustalta mutta menneisyys ei
milloinkaan riitd lyoméan lukkoon tulevaisuutta. Ihminen on aina myos vapaa valitsemaan itsen-
sd toisenlaisena, muuttamaan eldménsé suuntaa ja aloittamaan uudestaan. Hén itse asettaa omat
ihanteensa ja pddméidriansé; hdnen olemassaolonsa madrittdva piirre on sen madrittimattomyys.
Ihmisen olemus on, jos niin halutaan sanoa, vapaus, mutta mikéan sofismi ei kykene tekeméan
tastd ihmisen piirteestd essentialistia tyydyttdvad vastinetta esimerkiksi rationaalisuudelle. Vapa-
us ei ole erityinen kyky tai ominaisuus, jonka optimaalinen kdyttd olisi edes periaatteessa mah-
dollista. Joko vapauden optimointi on késitteend tyhja tai jos silld on méériteltdvissd oleva sisdl-
t0, kdsky toimia aina mahdollisimman vapaasti olisi itsensdkumoava. Vapaus (téssé tarkoitetussa
mielessd) on puutetta, sitovien sisdllllisten normien poissaoloa. Témén puutteen ihminen voi
korvata vain jatkuvilla valinnoillaan ja perusteettomilla tahdonakteillaan. (Kannisto 1994.)

*! De Lauretisin tapa kayttia kisitteitd subjekti ja subjektiviteetti kertoo kisitteiden erilaisesta
merkityksesti. Késitteelld subjekti hin tarkoittaa toimijuutta sosiaalisessa todellisuudessa, jaetus-
sa maailmassa, kun taas kisite subjektiviteetti viittaa omakohtaiseksi ja yksil6lliseksi koettuun
kokemukseen subjektina olemisesta. Poststruktalistiselle teorialle on tyypillistd kayttdd subjektin
késitettd tarkoittamaan toimijuuden asemaa sosiaalisessa todellisuudessa ja kulttuurisessa jérjes-
tyksessd, kun taas psykoanalyyttisesti sdvyttynyt subjektiviteetin késite viittaa omakohtaiseen
kokemukseen subjektina olemisesta. (Koivunen 2000, 108.)
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Vaihtoehtoisten minuuksien etsintd aktualisoituu yksilon ikddntyessd. Media on
luonut uudenlaisen, kuluttamiseen perustuvan mielikuvan ”loputtomasta” keski-
ikdisyydestd vuosien 30—60 vilille. Se on itsensd toteuttamisen, persoonallisen
kasvun, terveyden, nuorekkuuden vaalimisen ja eldméntyylien valinnan aikaa.
Kolmanteen ikéddn (Laslett 1989) ehtineen henkilon tulee tehdd pddtoksid sen
suhteen, miten tulla vanhaksi”: kuinka pukeutua, mitd omistaa, missi asua, mil-
td ndyttda eli yksilo on eliménvaiheessa, joka edellyttda ikdidentifikaatiota (engl.
age identification). (Oberg & Tornstam 1999, 630-631; Wilson 2000, 8.) Voi-
daan olettaa, ettd ithmiselld on periodisesti monta erilaista minuutta eri eldmén-
vaiheidensa aikana. Eri eldminvaiheet olettavat yksiloltd erilaisia sosiaalisia po-
sitiointeja*’.

Minuuksien etsintd aktualisoituu yksilon ikddntyessd tietyissd eldmédn siirtyma-
vaiheissa. Eldkkeelle siirtyminen on tydeldméstd pois siirtymisen lisdksi siirty-
minen eldméanvaiheesta toiseen, miki asettaa identiteetin uudenlaisen tarkastelun
alaiseksi. Télloin ikdidentifikaation tehtévi on ikddn kuin kannatella ja kuljettaa
yksil6 edellisestd eldmidnvaiheesta seuraavaan. (Héanninen 1991, 349.)

3.2.2 "Toiset” vanhenevat

Viimeisten vuosikymmenten aikana gerontologinen tutkimus on keskittynyt et-
simddn ikdidntymisen positiivisia puolia. Onnistunut vanheneminen (engl. suc-
cessful ageing) kuvaa moniulotteista terveyden ja hyvinvoinnin tilaa ikdintyneil-
13 yksil6illda. Ilmaisun sanoma tiivistyy havaintoon, ettd ikdéntyneiden ithmisten
tulee olla aktiivisia (Kahana & Kahana 2003, 226) ja pyrkid kompensoimaan
menetykset (esimerkiksi tyopaikan jattd) uusilla suhteilla ja aktiviteeteilla (Kaut-
to 2004, 8). Aktiivinen vanheneminen kannustaa ikdihmisié aktiiviseen ajankdyt-
t66n*’. Aktiivisuuden ja onnistuneen ikdintymisen yhteen liittiminen sisdltid
kaksi nékokulmaa: Yhtddltd pohditaan ikdéntyneiden taloudellista potentiaalia,
toisaalta pyritddn kohentamaan tai sdilyttimiddn ikddntyneiden toimintakykyéa
terveyden edistimisen nidkokulmasta. (Kautto 2004, 10.)

Katz (2000) pohtii aktiivista vanhenemista poliittisena, uusliberalistiseen aktiivi-
seen yhteiskuntaan kiinnittyneena kisitteend. Hian nostaa esiin ndkemyksen siité,
ettd saadakseen yhteiskunnan sosiaalisen hyvédksynndn ikdéntyneen henkilon on
valttiméatontd olla fyysisesti aktiivinen, sosiaalinen ja kiinnostunut ympérdivan
yhteiskunnan ilmidistd. (Katz 2000, 136, 148.)

*2 Tkiidentifikaatio nousi esiin Mikkolan (2002) tutkimuksessa “Sukupolvettomat? Nuoret
ikdpolvensa kuvaajina”. Identiteetin etsinté oli yleisin teema alle 30-vuotiaiden yli 900 kirjoituk-
sessa. Ne oli ldhetetty kilpailuun, jossa etsittiin ideoita teleision draamaelokuviin.

# Aktiivista ajankiyttod on OECD:n mukaan esimerkiksi tyonteko, jérjestotoiminta ja hoiva-

tyd. Passiiviseksi ajankdytoksi OECD listaa esimerkiksi television katselun. Ndkdkulma on ldhel-
14 niin sanotun tuottavan vanhenemisen késitettd. (Kautto 2004, 10.)
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Oleellinen kysymys yksilon ja yhteiskunnan suhteessa ikddntymisen kannalta on
se, muuttuuko yksilon asema yhteiskunnassa, kun yksilo ikdédntyy ja jos muuttuu,
nouseeko status vai laskeeko se. Joissakin kulttuureissa vanhuuden myota yksi-
16n arvostus kasvaa ja asema kohoaa, ldnsimaisessa yhteiskunnassa kiy pédinvas-
toin. (Wilson 2000, 24-25.) Tdmai voi olla yksi syy siihen, ettd iké ei ole sellai-
nen kategoria, johon ikdédntyneet ja vanhat ihmiset samastuvat. Kaufman (1986)
haastatteli vanhuksia eldmikertahaastatteluissa tavoitteenaan saada vanhat ihmi-
set kertomaan siitd, mikd on ollut merkityksellistd heiddn menneisyydessdin ja
miten he kuvaavat itseddn haastatteluhetkelld vanhana. Tutkija otti itselleen haas-
tattelutilanteessa “oppilaan” rooliin ja kertoi haluavansa neuvoja siihen, miten
olla vanha ja halusi nédin kuulla subjektiivisia kokemuksia vanhuudesta vanhus-
ten itsensd kéyttdmalld kielelld. Hinen 70-90-vuotiaat haastateltavansa eivit
pitidneet itseddn vanhoina, vaan tunsivat itsensd fyysisié ja sosiaalisia muutoksia
lukuun ottamatta samaksi kuin ennen.

Kaufman: Do you feel 70?

Martha: 1 don’t feel 70. I feel about 30. I wear my hair the way [ did then.
(Kaufman 1986, 8.)

Kun Kaufmanin ikdéntyneet haastateltavat kertovat, etteivét ole vanhoja, he tuo-
vat esiin identiteettid, joka sdilyttdd pysyvyyden vanhuuden mukanaan tuomista
fyysisistd ja sosiaalisista muutoksista huolimatta, Kaufman puhuu idttomdstd
minuudesta™ (engl. the ageless self hypothesis). Tistd voidaan johtaa kiinnosta-
va padtelmi: Vanhuus tai ikddntyminen sindnsi ei ole minuuden keskeinen piirre
eikd merkityksen antaja, vaan minuudeksi kerrotaan ne asiat, jotka eivdt ole
muuttuneet. Sairaudet ja muuttunut ulkondkd mielletdéin vanhenemisen muka-
naan tuomiksi ilmidiksi, jotka eivdt ole osana identiteettid. (Kaufman 1986, 7.)
Ikdéntyneet henkil6t todentavat ndin kertoessaan essentialistista ihmiskasitysté,
jonka mukaan ihmisessd on muuttumaton sisin, essentia. Yhteys Hallin (1999)
valistuksen subjektiin tai sosiologiseen subjektiin “tosi mindstd” ikdintymisen
merkkien ulottumattomissa on ilmeinen.

Sille, ettd ikdéntyneet ja vanhat ihmiset eivdt tunne itsedén vanhaksi, voi olla
selityksend muutakin kuin késitys identiteetin ytimen pysyvyydestd. Yksi tirkea

* Molly Andrews (1999), samoin kuin H. B. Gibson (2000) kritisoivat seki Kaufmanin id-
ton minuus -ilmausta ettd Featherstonen ja Hepworthin vanhuuden naamio -ajatusta nuoruutta
ihannoivina. Heidédn mukaansa kyseisissd tutkimuksissa vanhuus ikidkautena kielletddn ja eletyt
vuodet ja niiden tuoma kokemus ikddn kuin pyyhitddn pois vaittimalla, ettd vaikka ruumis van-
henee, mieli pysyy nuorena. Andrewsin mielestd sielun ja ruumiin erottelu johtaa oletukseen, ettd
vanha ihminen ei olisi oikeasti ja kokonaan vanha ja tilloin menetetddn mahdollisuus tutkia van-
huuden henkistd kehitystd. Han haluaa korostaa, ettd subjektin muutos on eldméanmittaista, ja
tutkimuksessa tehdddn virhe, mikédli vanhuudessa tapahtuvaa muutosta ei huomioida tai se mité-
toiddan. Sari Charpentier (2004) kommentoi kyseistd Ageing and Society -lehdesséd kéytya kes-
kustelua omassa artikkelissaan Vanheneminen, postmoderni lihestymistapa ja erot.
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selittdja on ympardivan yhteiskunnan vanhuuskielteisyys ja vanhuutta koskevat
stereotypiat (esim. Bonnesen & Burgess 2004; Kessler, Rakoczy & Staudinger
2004).* Vanhoja ihmisid késitelldan homogeenisena joukkona ja vanhuus néh-
dédén kaikille samanlaisena ja yksitahoisena eldménvaiheena. Muun muassa kol-
mannen idn eldminlaatua ennustavia tekijoitd tutkineet tdhdentdvat yksilollisten
variaatioiden suurta merkitystd tuloksissaan (Wiggins, Higgs & Hyde 2004).
Itsensd vanhaksi kokemisen kiistimisessa voi olla kyse kielteisten mielikuvien
vastustamisesta sekd samalla oman minuuden, sen erityisyyden ja jatkuvuuden
vahvistamisesta (Charpentier 2004).

Tutkimuskirjallisuudessa puhutaan vanhuuden naamiosta (engl. the ageing mask
hypothesis), oma vanhuuden merkkejd kantava ruumis koetaan naamiona, joka
kitkee sisddnsd nuoren ja muuttumattoman minuuden (Featherstone & Hepworth
1991). Toisaalta Oberg ja Tornstam (1999) ovat kumonneet poikkileikkaustut-
kimuksessaan noin 2000 ruotsalaiselle eri-ikdiselle tehdyssa kyselyssd vanhuu-
den naamio -hypoteesin. Viitteen kanssa I feel that my body reflects who I real-
ly am”, ldhes yhdeksédn kymmenestd miehesti oli samaa mieltd. Naisilla saman-
mielisyys kasvoi idn mydtd: 66 prosenttia 20—-24-vuotiaista naisista oli viitteen
kanssa samaa mieltd, kun ikdryhméssd 75—85 vuotta samaa mieltd oli 87 prosent-
tia kyselyyn vastanneista. (Oberg & Tornstam 1999, 639.) Tulosta selittivit
muun muassa nuorten naisten lisddntyneet ongelmat ruumissuhteessaan, mihin
palaan luvun loppuosassa.

Ajallemme on ominaista toive kronologisen ién ja identiteetin vilille jitettdvista
litkkumavarasta. Miksi pitéisi identifioitua vanhaksi? Vanhuus sijoitetaan mie-
luummin “toisiin”. Suomalaisissa tutkimuksissa on havaintoja ikdéntymisen ja
luovuttamisen kiistdmisestd, eronteosta itsen ja vanhojen, luovuttaneiden vélille.
Vakimo (2001, 248) toteaa, ettd eldkeldistansseissa haastatellut naiset tekivét
selvén eron kotiin jddneiden “toisten”, oikeiden vanhusten ja tansseihin l1&htenei-
den nuorekkaiden ja iloisten ikddntyneiden ihmisten vilille. Koti edusti haasta-
telluille paikalleen jadmistd, eldmén tasaisuutta, sairauksia, surua ja kuoleman

* Esimerkkini yhteiskunnan vanhuuskielteisyydestd voidaan pitdd median kdyttimaa kieltd
ja representoimaa kuvaa vanhuksista. Amerikkalaistutkimuksessa selvitettiin muun muassa sa-
nonnan “’senior moment” (suom. &killinen, ohi menevd muistin menetys kenelld tahansa ihmisel-
18) esiintymistd sanomalehtien kéyttdmassa kielessd (mddrdd) ja sen saamia merkityksid (laatua).
Ilmaus sisaltdd itsestddnselvyyden, ettd ikdantyneelld ihmiselld on muita useammin muistin me-
netyksid. Vaikka kenelle tahansa, idstd riippumatta, saattaa tulla hetkellinen muistikatko, on sen
vanhuuteen liittdminen yleisesti hyvéksyttyd esimerkiksi median kdyttdméssi kielessid. Toinen
tutkijoiden esiin tuoma esimerkki: ”Of all the things I've lost, I miss my mind the most" -slogan
kuvaa T-paidoissa tai tarroissa humoristista ja marginalisoivaa suhtautumista vanhuuteen. (Bon-
nesen & Burgess 2004.) Niin ikdén saksalaisessa ikdéntyneiden mediarepresentaatiota kasittele-
vissd tutkimuksessa todettiin, ettd Saksassa esitettévisséd televisiosarjoissa ikédntyneet ihmiset
ovat huomattavasti aliedustettuina verrattuna ikéantyneiden méérdén yhteiskunnassa. Myos kuva,
joka ikddntyneistd vélitetddn, on ikddntyneitd koskevia stereotypioita ja sukupuolijdrjestystd uu-
sintavaa. (Kessler, Rakoczy & Staudinger 2004.)

91



odotusta. Tanssipaikka taas edusti lahtemistd, liikettd, yllatyksellisyyttd, terveyttd
jailoa. Samaa kiinnipitimisen mentaliteettia edustivat Julkusen (2003) tutkimuk-
sen ty0ssd pysyneet noin kuusikymppiset naiset ja miehet. Samalla kun he pitivit
kiinni tydssd pysymisestdédn, he pitivdt kiinni nuorekkuudestaan. Luovuttaneiksi
vield tydssd olevat ndkivét ne, jotka olivat siirtyneet tyoeldmastd pois. ’Ikd on
jotakin vaanivaa, jolle ei saa antaa periksi, jota vastaan voi taistella ja onkin tais-
teltava. Ikd on itsestd ja asenteesta kiinni. Vanhoja ovat ne, jotka ovat antaneet
periksi, joiden ote on kirvonnut, elimi kapeutunut ja jotka eivit endd jaksa”.
(Julkunen 2003, 86.)

Liikkeelld olo ja sosiaalinen eldmi ovat osa aktiivisen ikddntymisen sdvyttimaa
arkea. Ién karttuessa sosiaalisen tuen muoto ja médrd tulevat entistd keskeisem-
miksi. Sosiaaliseen sukupuoleen perustuvat roolit ja sosiaalisen tuen muodot
ovat erilaisia (ikdéntyneilld) naisilla ja miehilld. Naisten roolit ovat moninaisem-
pia ja sosiaalista tukea he ilmoittavat saavansa puolison lisdksi my0s muun mu-
assa sisarilta ja ystdviltd, kun taas ikddntyneet michet ilmoittavat useammin vain
puolisonsa sosiaalisen tuen antajaksi*®. Toisaalta roolien moninaisuus aiheuttaa
naisille eri elamédnkulun vaiheissa roolikonflikteja ja sitd myoté stressid, toisaalta
useat eri roolit antavat tukea eri eliménvaiheissa. My0s useiden térkeiden ihmis-
suhteiden menetykset myohemmaélld idlld vaikuttavat enemmin ikdéntyneiden
naisten kuin miesten eldmaissd. Oleellista myohemmain idn stressin siedossa on
menetysten ennakointi ja uusiin tilanteisiin, esimerkiksi leskeyteen, sopeutumi-
nen. Tutkimustuloksissa toisaalta tuodaan esiin miesten tehokkaammat selviyty-
misstrategiat, toisaalta naisten monipuolisemmat ja tilanteiden mukaan jousta-
vammat strategiat sopeutua muuttuviin olosuhteisiin. (Kahana & Kahana 2003,
240-243.)

Kulttuurien vélinen yhtildisyys ja sukupuolten véliset stereotyyppiset eroavai-
suudet, joilla eri maiden lasten piirtdmissd kuvissa isovanhemmat representoitiin,
ylldtti tutkijat. Kun kuuden eri maan lapset piirsivit kuvia isodideistd ja isoisistd,
isoditi assosioitui kotiin ja taloustdihin kuten ruoan laittamiseen, kisitdiden te-
koon, lapsista huolehtimiseen ja ylipdétdén toimintoihin, jotka perustuivat suh-
teisiin muihin ihmisiin. Isoisd ndyttaytyi enemmén kodin ulkopuolella toimivana.
Kun hénet sijoitettiin kotiin, hin oli passiivisempi kuin isoditi ja huolehti enem-
min omasta hyvinvoinnistaan kuin muiden hyvinvoinnista. Isoisd luki kuvissa
sanomalehtid, katsoi televisiota tai poltti piippua. (Hummel, Rey & Lalive
d’Epinay 1995, 159.) Tulos on tyypillinen kirjallisuudessa esitetty ero (ikdanty-
neiden) naisten niin sanottujen ekspressiivisten ihmissuhteiden ja (ikdéntynei-
den) miesten niin sanottujen instrumentaalisten suhteiden vililld (esim. Kahana
& Kahana 2003, 240). Toisaalta isodidin sijoittaminen kotiin hellan &éreen ei
vastaa kdsitystd nykyaikaisesta laajan sosiaalisen verkoston omaavasta isodidista.

* Ainoaksi luottohenkiloksi puolisonsa maininneista naisia oli 2,9 % ja miehid 12,3 %. Asi-
aa kysyttiin tuhannelta amerikkalaiselta ikédntyneeltd, joiden keski-ikd oli 79,3 vuotta. (Kahana
& Kahana 2003, 240-241.)
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Lin ja muut (2004) tutkivat, kuinka ikdintyneet rakentavat identiteettidén kon-
ventionaalisten stereotypioiden mukaan Internetin keskustelufoorumissa. Tutki-
muksessa analysoitiin 315 ikddntyneen henkilon ikddntymiseen liittyvdd puheen-
vuoroa ja todettiin niiden perusteella, ettd ikdintyminen néyttdytyy kamppailuna
henkisen kapasiteetin tai terveyden menettdmisen ja oman eldmén hallinnan vé-
lilla. Keskustelua hallitsivat kysymykset, ”what is old?” ja “are we old?” Ylei-
simmat ikddntymiseen liitetyt stereotypiat, joita keskustelut sisélsivit, olivat
henkisyyden korostaminen, aktiivisuuden ylldpito, viisaus ja kypsyys seké vapa-
us omasta idstd. Negatiivisia stereotypioita olivat fyysinen heikkeneminen ja
yleinen hdvion tunne. (Lin et al. 2004.)

Pessimism is deadly, it also can contribute to illness being more uncomfortable
than it has to be...thank goodness we can change our thoughts and change our
feelings immediately. The body has great healing capacities, but the mind must
cooperate and give it a chance. (Lin et al. 2004, 270.)

Internetid ldhes pdivittdin kdyttineet aktiiviset, keskiluokkaiset ikddntyneet ame-
rikkalaiset korostivat oman henkisen vireyden tirkeyttd eivétkd kokeneet itsedén
vanhoiksi. Ne ikédtoverit, jotka eivdt yllapidd vireyttdén, miellettiin vanhoiksi.
(Lin et al. 2004.)

Niin ikéén Katzin*’ (2000) Kanadassa haastattelemat ikdéntyneet henkil6t olivat
sisdistdneet aktiivisen vanhuuden retoriikan, mutta myds siihen sisdltyvdn ku-
rinalaisuuden ja eettisen sdédnndston, jota he myds kritisoivat.

You have to decide what a senior citizen” is. Do you want to be told what to do,
when you should go and play golf, when to join a group, or do you want to do
things because you enjoy them? (Katz 2000, 146.)

Itsensé arviointi ikdénsd nuoremmaksi ei rajoitu pelkastddan ikddntyneisiin henki-
16ihin. Tilastokeskuksen eldménkulkuaineistoissa kaikissa ikéryhmissd (2662
vuotta) oma itse koettiin omaa kronologista ikdd nuoremmaksi. Nuoremmaksi
kokeminen oli yhteydessd hyvéosaisuuteen kuten keskiméérdistd paremmaksi
koettuun terveyteen ja eldméntyytyvéisyyteen. (Julkunen 2003, 80.) Myds ruot-
salaisessa tutkimuksessa 70 prosenttia yli 35-vuotiaista henkildistd tunsi itsensd
nuoremmaksi kuin oma kronologinen iki oli (Oberg & Tornstam 1999, 639).

Iin kokemisen paikkoja voidaan ndhdi olevan julkisuudessa pursuava ikdpuhe,
omien lasten idt, hidastuminen, ajan karkaaminen késistd, vdsyminen ja “’pakko
pitdd omasta ruumistaan uudella tavalla huolta” -mentaliteetti. Mikdin niistd
oman idn kohtauspaikoista ei kuitenkaan tee itsed vanhaksi tai ikddntyneeksi.
Oma ika karkaa, vain “’toiset” vanhenevat. (Julkunen 2003, 80.)

47 Stephen Katzilta (2000) lainaamani sitaatit vanhusten kerronnasta ovat haastattelututki-
muksesta, joka tehtiin Toronton ldhelld, Ontario-jdrven rannalla. Sielld ikd4ntyneet viettédvét osan
vuodesta asuntovaunuissa omassa ikddntyneiden lomanviettoyhteisossaan.
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3.3 Ikdidntyminen ruumiin kokemuksena

3.3.1 Postmoderni ruumis

Emme ole vain mieli tai ruumis,”® vaan kehollisina olentoina samanaikaisesti
molemmat, miké tekee mieli—ruumis-dualismissaan ”idt6n minuus”- ja ”vanhuu-
den naamio”-ilmaisut huonosti argumentointiin soveltuviksi. Maurice Merleau-
Pontyn nimeen vahvasti yhdistetyn fenomenologisen ruumiskisityksen mukaan
ruumis kdsitetddn eldviaksi, merkityksid kantavaksi ja merkityksid muodostavak-
si, maailmaan suuntautuneeksi subjektiksi. Merleau-Pontyn mukaan me emme
kohtaa maailmaa ensisijaisesti tietdmélld, uskomalla ja olettamalla, vaan liikku-
malla, tuntemalla ja havaitsemalla. Fenomenologinen ote kysyy: "Mitd ruumis
tekee ja miten olemme maailmassa ruumiillamme.” (Heindmaa 2002.)

Olemme myds kokevia subjekteja juuri ruumiillisuutemme ansiosta. Kokemuk-
semme subjektina on ennen kaikkea eletty ruumis erotuksena objektiivisesta,
esineellistetystd ruumiista, jota esimerkiksi fysiologia tutkii tai urheiluvalmennus
harjoittaa (Vérri 2000, 47—48) ja jona postmoderni kulutusyhteiskunta ruumiim-
me representoi. Kuitenkaan objektiruumis ei ole muuta kuin eletyn ruumiin
koyhtynyt kuva, joka on itsellemme olemassa ainoastaan kasitteellisesti. Sen
sijaan elettyyn ruumiiseemme suhteemme on suora ja véliton. Me liikkumme ja
toimimme eletylld ruumiillamme, joka ymmartda maailmansa ilman objekti-
voivaa ja symboloivaa funktiota. (Vérri 2000, 48.)

Giddens (1991) on pohtinut ruumista ulkondkond (engl. appearance), ruumista
ulkondkod arkipdivian sosiaalisissa tilanteissa kéyttdvand (engl. demeanour) ja
ruumista aistimellisena (engl. sensuality) mielihyvéi ja kipua kokevana. Gidden-
sin véite on, ettd ruumiimme ei ole meilld annettuna, vaan kuten identiteettimme,
se rakennetaan. Oleellista koherenttiin identiteettiin pyrkimisessd on se, miten
rakentaa sellainen ruumiin ulkoinen olemus, joka toimii ajasta ja paikasta riip-
pumatta, mutta tukee samalla yksilon persoonallista narratiivia. Olemme ruu-
miimme suhteen samoissa valintatilanteissa kuin ylipditddn eldméntapavalin-
noissa. Olemme itse vastuussa ruumista koskevasta “designista”. (Giddens 1991,
100.)

Ajassamme vallitsee ruumiin projekteihin kannustava hegemonia. ”Kehon tun-
temus”, “kehon huolto” ja “kehon kuuntelu” antavat meille keinoja kokea tiy-
desti terve kehomme ja huomata merkit, jos jokin alkaa menni véérdaan suuntaan.
”Kehon hallinta” (engl. body power) auttaa pysymién terveend ja hoitamaan

* Suomen kielessd sanan ruumis (engl. body) kiytté vaatii yleensd kommentointia. Kieles-
sdimme keho tarkoittaa eldvid, elossa olevia. Ruumis voi olla eldva tai kuollut. (esim. Ronkainen
1999, 45.) Merleau-Pontyn ruumiinfenomenologia antaa mielesténi luontevan kontekstin ruumis-
sanan kaytolle, joskin Klemola (2004, 77) samassa yhteydessd puhuu esimerkiksi objektikehosta
ja eletystd kehosta. Erddn selityksen mukaan keho on ruumiin kehys (Rautioaho 2004). Kiytin
sekd ruumis etti keho ilmausta ldhinna tautofonian vélttdmiseksi.
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pikkuvaivat itse ilman lddkkeitd tai asiantuntijoita. Kehon hallinta niin ikddn an-
taa tietoa kehon oikeasta ja luonnollisesta toiminnasta, jota simuloimalla ja hiu-
kan auttamalla” voimme ylldpitdd ja parantaa ulkondkddmme. Ei ole yllattavaa,
ettd Giddens téssd yhteydesséd tarkastelee ulkondon ja laihuuden hallinnan &a-
rimmdistd ja sairasta ilmentyméaé, anorexia nervosaa. (Giddens 1991, 102—108.)
Ruotsalaiset vanhuustutkijat puhuvat “kehon palvonnasta”: keho on kaapannut
sielulle varatun moraalisen ja ideologisen funktion (Oberg & Tornstam 1999,
631). Postmodernissa nuoruutta, kauneutta, terveyttd ja laithuutta ihannoivassa
kulutusyhteiskunnassa ruumis on esineellistetty ja objektivoitu, subjekti on tuo-
mittu kokemaan eletty ruumiinsa ja sen ristiriidat sen suhteen “miten voisi olla”
ja "miten on”.

Ruumista ja ihmistd kehollisena olentona voidaan ldhestyéd useasta eri ndkokul-
masta. lhminen voidaan nédhda biologisena ilmidnd, joka tarvitsee ravintoa, ky-
kenee nautintoihin, kérsii kipua, ikddntyy ja kuolee pois. Ikddntyneen henkilon
luusto haurastuu, aistit, kognitiiviset toiminnot ja liikkuminen hidastuvat, iho
rypistyy ja lihasvoima heikkenee. (Julkunen 2003, 32-35.) Konstruktionistinen
lahestymistapa (Twigg 2004) taas korostaa ruumiiseen sijoitettuja sosiaalisia
merkityksid. Ruumis on sosiaalisten merkitysten paikka, sosiaalinen symboli ja
pinta, johon valtasuhteet kirjoittuvat. Sukupuoli ja ikd ovat ruumiissa olemassa
olevia tosiasioita, mutta ne saavat sosiaalisen sisdltonsd vasta tulkittuina ja val-
lankdyton muovaamina. Esimerkiksi ei ole olemassa ’vanhaa naista” ennen kuin
sellainen kategoria tai asema on kulttuurisesti tuotettu ja varustettu merkityksin,
vanhasta ruumiista puhuttaessa, negatiivisin merkityksin (Vakimo 2001). Post-
modernissa ldnsimaisessa yhteiskunnassa ”’(ulkondkd)ruumis on tuotettu merkki,
monien koodien ja lukutapojen paikka. Luemme ruumiista, tyylistd, habituksesta,
puheesta, vaatteista sosiaalisia asemia ja eldméntyylejd, mutta vield enemmén:
moraalista tilaa, patevyyttd, itsekuria ja eldménhallintaa”. (Julkunen 2003, 32—
35; myd6s Giddens 1991.)

Suomalaisen opettajan mallikansalaisuutta on valvottu vuosikymmenien ajan
monin tavoin. Opettaja ndhddén neutraalina ja sovinnaisena. Normina on opetta-
jan ruumiin ndkymaéttémyys. (Vuorikoski 2005, 46—48.) Palmu (2000) on tutki-
nut haastattelujen pohjalta opettajan ruumiin kokemuksia ja seksuaalisuutta kou-
lussa ja toteaa, ettd opettajat kokevat tasapainoilevansa virallisen koulun vaati-
musten, oman sukupuolen ja ruumiillisuuden vélissd sekd oppilaiden katseiden
alla. Tyypillistd haastatelluilla oli oman ruumiillisuuden kontrollointi, miké tar-
koitti sitd, ettd opettajat kontrolloivat muun muassa omaa ulkondkddén, puhei-
taan, kdvelyéén, eleitd tai piirroksia, jotta eivdt provosoisi oppilaita seksistisiin
kannanottoihin. (Palmu 2000, 198-199.)

IThminen voi osallistua vuorovaikutukseen vain ruumiillisena subjektina. Téssd
suhteessa ruumis on kahtalainen: Meille itsellemme se on eletty, muille se on
katsottu. Joudumme siis haluamaan katsotuksi, ndhdyksi, kuulluksi ja hyvéksy-
tyksi tulemista sellaisena kuin ruumiimme meidét kertoo. (Julkunen 2004, 29.)
Miti ikddntynyt ruumis kertoo, miten kertomusta luetaan ja miten luettu ja tulkit-

95



tu kertomus konstruoi kantajansa todellisuutta, ovat kysymyksid, joihin myo-
hemmin palaan.

3.3.2 Vanhuuden kaksoismarginaali

Kulttuurillemme on leimallista vanhuuden kaksoisstandardi tai kaksoismargi-
naali (engl. the double standard of ageing tai the double jeopardy hypothesis).
Ne tekijét, jotka miehen vanhetessa ndhdddn positiivisina seikkoina muuttuvat
naisen kohdalla stigmatisoiviksi. Ikdéntynyt nainen leimautuu kahtalaisessa mar-
ginaalissa: idn ja sukupuolen tuomassa. (Sontag 1978.) Alun perin Goffman
(1963) kaytti stigman késitettd tarkoittamaan ominaisuutta, joka heikentdd henki-
16n sosiaalista statusta ja vaikuttaa kielteisesti henkilon sosiaaliseen identiteet-
tiin. Hinen mukaansa stigmatisoivia ominaisuuksia olivat muun muassa fyysinen
vamma, alhainen sosiaalinen luokka, etninen tausta ja homoseksuaalisuus. Post-
modernin tuottama, uusi stigma on esimerkiksi lihavuus (engl. weight stigma).
Lihavuusstigmaan liittyy vahvasti kdsitys lihavuuden itseaiheutetusta luonteesta.
(Harjunen 2004, 244-245.) Stigman itse aiheutettu luonne ja nikyvyys ulospdin
ovat Goffmanin (1963) mukaan stigmaa vahvistavia piirteita.

Nykykulttuuria onkin kutsuttu naisen kannalta ageismin, hoikkuuden ja hyvin-
nékoisyyden jérjestelméksi, jossa naisen tiytyy néyttdd nuorekkaalta, hoikalta ja
hyviéltd ikdantymisestdén huolimatta. Naisen on kiellettdva ik&dédntyminen ja kai-
kenlaiset eldminkulun aikana tapahtuneet muutokset ruumiissaan. Sekd liha-
vuus- ettd ikdstigma ovat vahvasti sukupuolisidonnaisia. Naisen on suotavaa
silotella rypyt, pitdd vartalo nuorekkaana ja elinvoimaisena ja sdvyttdd hiusten
harmaa viri. Miehilld sen sijaan harmaus yhdistetdédn charmiin, iso vatsa vaiku-
tusvaltaan ja rypyt kertomukseen eletystd elamistd. Esimerkiksi naisten sosiaali-
sesti hyviksyttdvéd paino on tiukasti sdddelty. Naisruumis representoidaan medi-
assa ldhes aina hoikkana, muunlaiset naisvartalot ovat joko ndkymittomié tai ne
representoidaan poikkeamina, jotka pitdd saada kontrolliin. Naisen vanhuus ver-
tautuu usein monessa suhteessa kulttuuriseen ja sosiaaliseen poikkeavuuteen ja
nakymadttdmyyteen. (vrt. Harjunen 2004, 248.)

Vuosituhannen vaihteen vanhuustutkimuksissa ei endd vilttdméttd tunnisteta
kaksoisstandardin olemassaoloa yksilon kokemuksen tasolla (Wilcox 1997;
Oberg & Tornstam 1999). Tutkijat selittivit titd ensinniikin tutkimusmetodista
kisin siten, ettd tiettyihin ikdluokkiin kohdistunut poikkileikkaustutkimus ei ta-
voita yksilon eldmankulussa tapahtuneita muutoksia. Tutkimustuloksiin vaikut-
taa niin ikddn késitteiden kdyton ongelmallisuus. Esimerkiksi “vanhuuden naa-
pintaan. Vastaajat taas saattavat tarkoittaa ruumistaan kokonaisuudessaan, myds
ruumiin tuntemuksia, jolloin tutkijan tarkoittama ilmaus ja yksilon kokemukseen
perustuva vastaus eivit kohtaa. (Oberg & Tornstam 1999, 641.) My®ds se, etti
ikddntyessddn ithmiset tulevat realistisemmiksi ja saattavat luoda uudet ikddnty-
neiden henkildiden kauneusstandardit, hdivyttdd kaksoisstandardia. He myos
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saattavat verrata itseddn omaan viiteryhméadnsd. 70-vuotias ei ota vertailukoh-
dakseen 20-vuotiasta, vaan 60-vuotiaan. Ikdintynyt henkild haluaa néyttdd edel-
leen ikdistddn nuoremmalta, ei kuitenkaan silmiinpistdvin nuorekkaalta, vaan
esimerkiksi kymmenen vuotta nuoremmalta. Tamén vertailun yksilo kokee hel-
poksi ja on tyytyvidinen ulkondkdperformanssiinsa. Tyypillistd on myos verrata
itsedéin nithin ikédtovereihin, jotka eivét tutkittavan mielestd tdytd kauneusihan-
netta (engl. "downward” comparison). My0s tilloin on helpompi séilyttia itsear-
vostus ja menestyé vertailussa. (Wilcox 1997, 561.)

Kaikkia edellisid mielenkiintoisempi selitys sille, miksi tutkimuksissa vanhuuden
kaksoisstandardi voidaan tdnd pdivdnd kyseenalaistaa, on Wilcoxin (1997) tut-
kimuksessa, mutta myds Obergin ja Tornstamin (1999) kyselyssi esiin tullut
seikka: nuoret naiset (20—24-vuotiaat) kokevat postmodernissa kulutusyhteis-
kunnassa ruumiinsa huomattavasti ongelmallisempana kuin nuoret naiset silloin,
kun nyt tutkittavat ikddntyneet olivat nuoria eli noin viisikymmenté vuotta sitten.
(Wilcox 1997, 561-562.) 1990-luvun ja 2000-luvun alun nuoret naiset kokevat
ruumiinsa my0s huomattavasti ongelmallisempana kuin nuoret miehet. He ovat
miehid huolestuneempia kehossa tapahtuvista muutoksista elaménkulun myoti ja
kokevat, ettd heiddn kehonsa ei kerro, keitd he todellisuudessa sisimmaéassdan
ovat. (Oberg & Tornstam 1999, 636-639.)

Ikadantyneet naiset saadaan ikdluokkien vélisessd vertailussa ndyttdméén kehoon-
sa tyytyvaisiltd, kun tutkitaan muutosta ruumiin kokemisessa eri ikévaiheissa ja
kun nuoret naiset ovat ruumiiseensa tyytymattdmid. Muutosta ei néin ollen voida
paikantaa vanhimpaan ikédluokkaan, vaan nimenomaan nuoriin naisiin, heidin
ruumiskokemuksensa on ajan my6td muuttunut kielteisemmaksi. Sontagin 1970-
luvun lopun kaksoismarginaalihypoteesia on edelleen vaikea kumota, vaikka
pdinvastaista tutkimustuloksissa raportoidaankin.

Feministiteoreetikkojen mukaan naisten ruumiskokemuksen ongelmallisuuteen
voi olla yhtend syynd se, etti naisten saama asema ja arvostus perustuvat suurelta
osin ulkonddllisiin seikkoihin miesten arvostuksen perustuessa laajempaan omi-
naisuuksien kirjoon. Lisdksi naisille maaritetty ulkondkoideaalit ja kauneuskri-
teerit ovat rajatummat, kulttuurissa lukkoon lyddymmait ja ankarammat kuin
miehille. (Wilcox 1997, 549-550.)

Naisruumis on julkinen paikka, jota toisilla on oikeus tarkkailla ja kommentoida,
ainakin mielesséédn. Naisille toisen katse, jota myds peili edustaa, kertoo ikdén-
tymisestd. Ageistisen kulttuurin keskeinen ruumisteko on idn merkkien peittimi-
nen ja ikdistdén nuoremmalta ndyttdminen. Vanhaan ruumiiseen on vaikea liittdd
eteenpdinmenoa, dynaamisuutta ja uutta, minkd vuoksi vanha ruumis, etenkin
naisen “’katsottu ruumis”, on tyoeldméssa tuotettava nuorena. Ikd ja lihavuus ovat
kaksi asiaa ruumiissa, joita vastaan taistelu kdydééan. (Julkunen 2003, 30, 35-36,
43; Kosonen 2003, 129.)
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3.4 Luvun lopuksi

Olen koonnut taulukkoon 4 esimerkkejé ikddntymiseen, ikddntyneisiin opettajiin
ja tydeldmaan liittyvistd kulttuurisista kertomuksista, kilpailevista ja ristiriitaisis-
ta diskursseista yhteiskunnassamme. Oikeanpuoleinen, positiivisia kulttuurisia
kertomuksia luonnehtiva sarake, on 2000-luvun ldnsimaisten yhteiskuntien edus-
tama ikddn kuin korrekti ndkokulma ikdantymiseen. Onnistumisen, produktiivi-
suuden, rohkeuden ja aktiivisuuden liittiminen ikdantymiseen on virallista voi-
mavarapuhetta ikddntymisestd ja ikddntyneisti. Vasemmanpuoleisen sarakkeen
negatiiviset kulttuuriset kertomukset ovat toisaalta stereotypioita, toisaalta luon-
nollisen eldménkulun piirteitd “vanhojen vanhojen” (75-84) ja “vanhojen van-
himpien” (85+) keskuudessa. On selvéd, ettd fyysinen jaksaminen heikkenee,
ettd toiminnot hidastuvat idn karttuessa tai ettd terveyspalvelujen kayttd on suu-
rinta vanhimmissa ikdryhmissi. (Koskinen 2004, 27.)
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Taulukko 4.  Esimerkkejd ikéidntymiseen, ikddntyneisiin opettajiin ja tyéeldmddn
liittyvistd kulttuurisista kertomuksista (Julkunen 2003; Karisto 2004, Koskinen 2004,
Redman & Snape 2002; Wallace 1999).

Negatiivinen kulttuurinen kertomus

Positiivinen kulttuurinen kertomus

Ikddntyminen yhteiskunnallisena
ongelmana
Kustannukset yhteiskunnalle
hoitomenot
eldkemenot
Tybvoimapula

Negatiivisia mielikuvia ikaantymisesta
Raihnaisuus

Sairaudet

Nakymattomyys

Passiivisuus

Negatiivisia mielikuvia ikdantyneista
opettajista

Eivat ajantasaisia

Jaykat asenteet

Ei kiinnostusta opettajan tydhdn
Luopuminen ylimaaraisista tehtavista
Muutosvastarinta

Kehittamisen jarruja

Negatiivisia ndkemyksia ikdantyneista
tyoelamassa

Yleinen haluttomuus

Motivaation puute

Elakkeelle paasyn odottelu
Vanhanaikaisuus

Haluttomuus oppia uutta
Muutosenergian puuttuminen
Koulutuksen puute

Fyysisen jaksamisen heikkeneminen
Hidastuminen

Muistin heikkeneminen

Huono kielitaito

Heikot tietotekniikkataidot

Elakkeelle aikaisin -> tilaa nuoremmille

lkddntyminen yhteiskunnallisena
voimavarana

Vapaaehtoistyd

Kuluttaminen

Kulttuuriperinndn siirto

Tybvoima palkkatydssa

Positiivisia mielikuvia ikdantymisesta
Onnistunut vanheneminen

Tuottava vanheneminen

Rohkea vanheneminen

Aktiivinen vanheneminen

Kolmannen ian haaste

Positiivisia mielikuvia ikdantyneista
opettajista

Kokemus nuorempien kayttéon
Hiljaisen tiedon siirtyminen
Traditioiden tuntemus
Muutosvaatimusten suhteuttaminen
menneeseen

Positiivisia ndkemyksia ikdantyneista
tyoelamassa

Kokemus, osaaminen

Viisaus

Korkea tydmoraali

Luotettavuus

Kokonaisuuksien hallinta

Tyobssa jatkaminen 68 ikavuoteen saakka

Katzin (2000, 143) mukaan aktiiviseen ja positiiviseen ikdéntymiseen kiinnitty-
neet siséllot ndyttidytyvit moraliteeteiltaan keskiluokkaisina ja perheorientoitu-
neina. Esimerkiksi rahapelien pelaaminen ei kuulu niin sanottuihin hyviksyttyi-
hin aktiviteetteihin. Niin ikdén riippuvuus aikatauluista ohjatuissa toiminnoissa,
se, ettd aktiviteetit ovat muiden valitsemia tai ikdéntyneiden kompetenssia aliar-
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vioivia tai ettd ympériston painostus on suurempi syy osallistua kuin oma innos-
tus, on ikdantyneiden henkildiden ilmaisemaa kritiikkié sosiaalista osallistumista
ja aktiivisuutta kohtaan. (Katz 2000, 143-147.)

Vaikka kuvatunlainen ikddntymispolititkka herdttdd kritiikkid ja kysymyksié,
ihmisen aktiivisuuden ja voimavarojen tukeminen sekd toimintakykyyn panos-
taminen on sekd yksilon ettd yhteiskunnan hyvinvointia edistdvd asia. Hyva ter-
veys, toimintakykyisyys ja energisyys ndyttdvit vaikuttavan aktiivisuuteen ja
voimavarojen kayttoon eri eldmin ulottuvuuksilla ja aktiivinen eldmi puolestaan
ndyttdd tuottavan iloa, terveyttd ja toimintakykyd (Koskinen 2004, 22). Oleellista
on, ettd yksildlle itselleen jdd valinnan vapaus méaérittd4d oma subjektiutensa, ’ak-
titvisen seniorin eldmintyylinsd” (Katz 2000, 146), niin pitkédlle omassa eldmén-
kulussaan kuin mahdollista. Oma kysymyksensd on, miten ympardivé yhteiskun-
ta sietdd ja sallii erilaisia, valtavirrasta poikkeavia valintoja.
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4 Kertomisen tutkiminen

Me kannamme mielessimme kahdenlaista historiaa, sitd mitd on ja mité voisi ol-
la, ja koko ajan on yritettidva estdd niitd paisuttelemasta tai vihittelemasta toisi-
aan (Shields 2003, 228).

4.1 Kertomisen tutkimisen nousu

Suomalainen eldmikertatutkija J. P. Roos (1987) toteaa, ettd elamékerta haasta-
teltuna tai henkilon itsensd kirjoittamana on usein kdytdnndssi ainoa tapa saada
kvalitatiivista tutkimustietoa tavallisen ihmisen eldmaistd. Kirjallisuudessa 1800-
ja 1900-luvun alun realistinen ja naturalistinen perinne merkitsi kirjailijalle pyr-
kimystd tunkeutua vieraaseen maailmaan. Tolstoin kdyhien kuvaukset tai Zolan
maaseudun kuvaukset pohjautuvat havainnointiin ja haastatteluihin, 1dhes tieteel-
liseen, mutta myos kokemusperdiseen tiedon hankintaan. Samanaikaisesti ja osit-
tain kyseisen kirjallisuuden innoittamana syntyi tieteen eldmdkertaperinne. Yh-
teiskuntatieteissad eldmékerrat kelpuutettiin tutkimusaineistoksi 1900-luvun alus-
sa. Sosiologiassa niin sanottu Chicagon koulukunta toi eldmékerrat lyhyeksi
ajaksi tieteen keskioon, mutta pehmeiden menetelmien viistyminen méaarillisten
menetelmien tieltd poisti yksittdiset elaménkohtalot tieteestd. Téarkeiksi nousivat
muuttujat, muuttujien viliset yhteydet, selittdvyydet ja merkittdvyydet. (Roos
1987, 12—-18.) Yhteiskunta- ja ihmistieteet hakivat menetelménsé ja metaforansa
luonnontieteista.

Ihmistieteissd tutkimuksen kohteena on yleensd ihminen ja ihmisen maailma,
elamismaailma, jota tutkimuksessa tarkastellaan merkitysten maailmana. Koska
merkitykset syntyvdt vain ihmisten kautta, luonnollisen maailman tutkimisesta
tutut luonnontieteelliset menetelmit eivdt sovi eldmismaailman tutkimiseen.
(Varto 1992, 23-24.) Keskustelu humanististen tieteiden traditioiden soveltami-
sesta thmistieteisiin luonnontieteiden traditiota paremmin vaikutti 1970-1980-
luvuilla siihen, ettd tarinat ja kertomukset ovat tutkimusaineistona yleistyneet.
Puhutaan kielellisestd kddnteestd (esim. Atkinson 2002; Hyvirinen 2004, 297;
Nikander 2002; Riessman 2002, 696; Saastamoinen 1999) tai narratiivisesta
kédnteestd® (Heikkinen 2001, 24).

* Heikkinen (2001) toteaa, ettd “kiinnostus maailman ja identiteettien rakentumiseen kerto-
musten vilitykselld on laajentunut siind méérin, etti kielellisen kdéinteen voi sanoa ihmistieteissa
jatkuvan narratiivisena kaénteend” (Heikkinen 2001, 24).
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Kielellisessd ldhestymistavassa todellisuus késitetddn jonakin, minkd me tuo-
tamme sosiaalisesti kielen ja muun kommunikoinnin avulla. Tdémé sosiaaliseen
konstruktionismiin perustuva taustaoletus, jossa tutkimuskohteeksi ei endd ym-
mérretd pysyvaa todellisuutta, vaan ihmisten vélinen vuorovaikutus ja sen tuot-
teet kuten keskustelut, diskurssit tai kertomukset, muuttaa tieteen ontologian,
todellisuuskisityksen, ja epistemologian, kdsityksen tiedon olemuksesta. Tutkija
pyrkii tavoittamaan alati muuttuvaa ja kontekstisidonnaista tietoa siitd, mitd hé-
nen tutkimiensa ihmisten todellisuus on ja kuinka tdmé todellisuus tuottaa vuo-
rostaan hinen tutkimansa ihmiset ja hinet itsensd. (Burr 1995, 2-5; Saastamoi-
nen 1999, 168; Schwandt 2002, 197.)

Goffman tarkasteli ihmisten julkista toimintaa niytelmédmetaforan avulla: Arjen
vuorovaikutusepisodit voidaan ymmartdd ndytelmiksi, joissa ihmiset ndyttelevét
tarinan edellyttimdi roolia. Niytelmémetaforasta on Sarbinin (1986, 7) mukaan
lyhyt matka kertomus- eli narratiivimetaforaan. Narratiivien avulla ihmiset orga-
nisoivat kielellisesti sosiaalisen eldminséd episodeja, tapahtumia, tekoja ja teko-
jen selityksia. (Saastamoinen 1999, 167.)

Kertomuksen tutkimuksessa tapahtui 1980-luvulla kddnne, jossa erilliset ndko-
kulmat kohtasivat ensi kerran toisensa. Kéénteen aikaan saaneista avainteoksista
yksi oli Mitchellin (1981) On narrative. Se yhdisti ensimmadistd kertaa eri tie-
teen- ja taiteenalojen eldmékerrallisen tutkimuksen tekijit. Toinen oli MacInty-
ren (1981) After Virtue, jossa esitettiin ajatus siité, ettd ihmisen identiteetti raken-
tuu ja on olemassa kertomuksena. Lisdksi Ricoeur (1985) pyrki teoksessaan,
Time and Narrative, ratkaisemaan ajan kokemisen fenomenologisia umpikujia
suhteessa kerronnan muotoon. (Vuokila-Oikkonen 2000.) Niin ikddn Sarbinin
(1986) kokoamat narratiivisen psykologian alle lukeutuvat artikkelit teoksessa
Narrative Psychology kiinnittdvit kertomuksen tutkimisen késitteistod psykolo-
giaan 1980-luvulla. Suomalaisessa narratiivisessa tutkimuksessa 1980-luvulla
eldmdkertatutkimus aloitti yhden merkittdvin vaiheen kertomuksen tutkimisen
historiassa. J. P. Roosin (1987) kerdamid laajoja eldmékerta-aineistoja tarkastel-
tiin suomalaisessa yhteiskuntakontekstissa.

Kulttuuri- tai narratiivi-etuliitteen ilmestyminen perinteisiin tieteenaloihin viittaa
edelld kuvattuun tiedeorientaatiokehitykseen. Narratiivinen sosiaalipsykologia
on kiinnostunut erityisesti ihmisen identiteetin rakentumisen tarkastelusta. Bru-
nerilainen kulttuuripsykologia keskittyy kerronnallisen ajattelun tulkintaan sosi-
aalisten suhteiden kentéssd. Brunerin ajatukset ovat poikineet kerronnallisen tut-
kimusorientaation hyddyntdmistd muun muassa hoitotieteissd. Esimerkiksi psy-
kiatrian moniammatillisissa tapaamisissa hoidettavien ja heidén ldhipiiriensa
kanssa kertominen ja eri tahojen kertomusten kuuntelu on tarjonnut uusia mah-
dollisuuksia psykiatristen potilaiden hoidossa. (Widdershoven 1993, 16-18.)
Kokemuksen tarinointia on niin ikddn kéytetty akuutissa psykoosissa olevien
hoidossa eheyttimédn katkennut elamédnkulku (Holma 1999). Jo Freudin psyko-
analyyttisissd tutkimuksissa kertomukset olivat merkittdvéssa roolissa (Polking-
horne 1995, 20). Narratiivinen kirjallisuusterapia on tédnd pdivind monissa muo-
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doissaan oma terapiamuotonsa (Ihanus 2005). My0s erilaisissa eliménkaarikir-
joitusryhmissd ihmiset kiyttavét elamésti kirjoittamista oman taustan, kokemus-
ten ja eldmén tapahtumien selvittelyyn (Reinikainen 2002, 107).

Suhteellisen nuori tieteenala gerontologia eli vanhustutkimus on alkanut eriytya
tarkempiin genreihin. Kulttuurigerontologia tai iéin sosiologia, kuten Sankari ja
Jyrkdma (2005, 8) tutkimusalaa nimittdvat, tutkii vanhuutta kulttuurissa, sen eri
konteksteissa, kulttuuria vanhuutta merkitsemdssd ja tuottamassa (Vakimo
2001). Muun muassa Nikander (2002) tutki diskurssianalyysin keinoin, miten
vanhuuspuhetta tuotetaan arjen vuorovaikutustilanteissa. Gerontologian alalla
heritettiin niin ikdén kysymys siitd, voitaisiinko eldméntarinoiden avulla luoda
uudenlaista vanhuustutkimusta. Muutama vuosikymmen sitten vanhusten muis-
tellessa menneitd, tapana oli yrittdd siirtdd heiddn mielenkiintonsa nykypdivain
muistelun sijasta. Kertomisen ohessa myods muistelun merkitys ikddntyneiden
elaminkulkua eheyttivina tekijand on tunnustettu. (Saarenheimo 1997.)

Narratiivisen gerontologian (Katz 2000) alueella Saarenheimo (1997) on tuonut
eldmdntarkastelun (engl. life review) késitteen suomalaiseen ikddntymiskeskus-
teluun. Eldméntarkastelu kohdistuu sithen, miten eldmaa on eletty eli eliménkul-
kuun. Yleensd elaméstd kertomisen tutkijat painottavat téssd yhteydesséd kerron-
nan merkitystd ikddntyneiden ihmisten identiteetin muokkaamisessa. Eldmasté
kertomalla kommentoidaan vanhenemisen kokemuksia ja tehddan merkitykselli-
seksi omaa eldminkulkua. Nidkemyksessd korostuu vanheneminen jatkuvana
itsen tuottamisen prosessina, jossa tulkitaan uudelleen menneisyyden kokemuk-
sia ja arvioidaan oman eldmin rakentumista.

Vanhusten muistelemisinnokkuuden pitdminen itsestddn selvdnd homogenisoi
vanhusten ryhméi. Saarenheimon (1997) tutkimus ei vahvistanut késitysti ikéédn-
tyneistd erityisen innokkaina menneiden muistelijoina ja eldmén jatkuvuuden
konstruoijina. Hénen ikddntyneet muisteluryhméléisensd eivit halunneet kertoa
muistoistaan missd tahansa ja milloin tahansa, varsinkin jos oli mahdollista, etté
heiddn muistojensa todenmukaisuutta epiiltiin. Vaarana on, ettd romantisoimme
helposti kuvaa homogeenisesta vanhusten ryhmaéstd, joka aina tilanteen tullen
olisi innokas muistelemaan menneitd. (Saarenheimo 1997; Vakimo 2001, 213.)

Kerronnallisen tutkimuksen vakiintuminen ihmistieteiden kenttdin saa yhden
oikeutuksensa siitd, ettd kertomalla itsestddn, marginaalissa olevat ryhmét saavat
tuoduksi ddntddn esiin. Kertomuksia eldmédstd — kdyhien arkikertomuksia — on
kerrottu suullisesti idt ja ajat. Jokaisella on eldméntarina ja jokainen osaa kertoa
eldmistadn tavalla tai toisella. Eldméstddan kertojalta odotetaan ainakin implisiit-
tisesti my0s tietynlaista kulttuurista kertojakompetenssia, jonka itse kukin saa-
vuttaa sosiaalisissa suhteissaan eldménhistoriansa kuluessa. Kertojakompetens-
silla tarkoitetaan sitd, ettd kertoja suorittaa tietoiset tai alitajuiset valintansa saa-
dakseen kuulijansa ymmairtdméén sanomaansa mahdollisimman hyvin. Valinnat
latautuvat merkityksilla tiettyjen sddntdjen mukaan ja, koska nimé sddnnot ovat
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kulttuurisesti ja sosiaalisesti opittuja, valintojen tulkinnasta vallitsee joltinenkin
yksimielisyys. (Vilkko 1993, 75-76.)

Feministitutkija bell hooksin®® (1984) mukaan syrjissd olevien ryhmien on yli-
tettdvd kynnys saadakseen ddnensd esiin, heididn on kyettdva esittimiin itsensd
asemasta, joka poikkeaa siitd, mihin hallitseva diskurssi heidét on asettanut. Ker-
tominen voi antaa marginaaliryhmien edustajille, alempiin sosiaaliluokkiin kuu-
luville tai etnisten ja muiden vidhemmistokulttuurien edustajille mahdollisuuden
padstd marginaalista esiin. Samassa yhteydessd puhutaan ryhmén ja sithen kuu-
luvien yksiléiden voimaantumisesta. (bell hooks 1984; Hall 1999; Rantonen
2000.)

Sintosen (1999) tutkimus Kanadan suomalaisten ikddntyneiden miesten etnisen
identiteetin rakentumisesta antoi ddnen yhdenlaiselle véhemmistdryhmalle. Niin
ikddn yhteiskunnan valtavirran kulusta pudonneiden, esimerkiksi psyykkisesti
sairastuneiden (esim. Holma 1999; Vuokila-Oikkonen 2000) tai tydelamén mar-
ginaaliryhmien (esim. Iso-Pahkala-Bouret 2005; Julkunen 2003; Suonsivu 2003)
todellisuus voidaan tavoittaa kerronnallisen ldhestymistavan keinoin.

Léntisessd kulttuurissamme eldkkeelle siirtyminen nédhdéddn usein statuksen las-
kuna, joutumisena marginaaliin, ainakin verrattuna niihin, jotka jatkavat tyoela-
missd (Julkunen 2003; Wilson 2000, 24), mikd osaltaan perustelee ddnen anta-
mista my0s eldkeldisopettajille.’’ Kysymys marginaaliasemassa olevien esiin-
tuonnista on samalla kysymys tutkimuksen teon etiikasta ja valtahierarkioista
siind mielessd, keille annetaan tarinan kertojan (engl. story teller) oikeus ja keil-
td se samalla evétddn. (Holstein & Gubrium 1995, 23-24).> Se on myos laajempi
kysymys vallankdyton tavoista, joihin on syytd hetkeksi pysdhtya.

%% bell hooks tuo esiin kirjoituksissaan marginaaliryhmien #inti. Hén luonnehti itsedéin:
”black woman intellectual revolutionary activist”. hooks kirjoittaa nimensd epdsovinnaisella
tavalla pienilld alkukirjaimilla kunnioittaakseen esiditiensd afrikkalaista ja omaa tydvédenluok-
kaista taustaansa; “tirkedd on kirjojeni sisélto, ei se, kuka olen”. (http://www.allaboutbell.com.)

>! Henkilon statuksen lasku elikoitymisen myotd sisiltdd tietynlaisen varauksen. Se, mihin
sosiaaliluokkaan eldkeldinen lukeutuu ja minkélaiset materiaaliset resurssit eldméssd on, vaikut-
tavat statukseen. (Arber & Ginn 1991, 107-128.) Keskiluokkaisella eldkeldisopettajalla tissd
ajassa voidaan olettaa statuksen laskun olevan suhteellisen vihdinen ja merkitykseton.

>2 Kriittisen pedagogiikan edustajat kiinnittévit huomiota siihen, miten yksilollistyvissa kult-
tuurissa yhteinen kehys kapenee kapenemistaan ihmisten kertoessa uusia eliméntarinoita. Tésta
voi seurata se ndkdkulmaharha, etté liiallinen yksilollisyyden ja elimidn muokattavuuden koros-
taminen voi jattda huomiotta yhteiskunnallisen kehyksen, jossa yksilot tarinoitaan kertovat. (ks.
myo6s Linden 2002, 63.) Kriittisessd pedagogiikassa otetaan niin ikdin kantaa koulutuksen arvo-
kysymyksiin vdhédosaisten ndkokulmasta. Tdrkedd on havaita, mitd koulutuksessa kerrotaan,
kenen nékokulmasta asiat esitetddn, mutta myds misté vaietaan. Kriittiset pedagogit ovat olleet
kiinnostuneita (narratiivitutkijoiden tapaan) hiljaisuuksien murtamisesta ja marginaalisten dénien
esiintuomisesta. (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 310.)
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Tarve niin sanottujen marginaaliryhmien ddnen esiin saamiseksi nousi alun perin
vaihtoehdoksi ja kritiikiksi vallalla olevaa maskuliinista, keskiluokkaista ja val-
koista diskursiivista hegemoniaa kohtaan (esim. bell hooks 1984; Butler 1990).
Kun meitd pyydetdin kertomaan eldméstimme, otamme kiyttdon olemassa ole-
vat, valmiit tarinamallit, joiden késikirjoitus on kirjoitettu jossakin muualla, jon-
kun muun toimesta ja johonkin muuhun tarkoitukseen eli paradoksaalisesti sen
hegemonian mukaisesti, jonka vaihtoehdoksi olemme tarinaamme marginaalista
kertomassa. Kertominen ei siis milloinkaan ole sosiaalisesti tai poliittisesti neut-
raalia, vaan kertominen priorisoi aina tietyn tarinalinjan ja samalla vaientaa toi-
sen. Ronald Reaganin “’It’s morning in America” -kampanjaslogaani on esimerk-
ki tarinasta, joka vahvisti sensitiiviselld tavalla olemassa olevia yhteiskunnan
valtarakenteita. Tarinamallien 1dhteini on entistd enemmén media. Sanomalehdet
ja televisio vilittidvét yksittdisten ihmisten tarinoita, jotka korvaavat muun muas-
sa uutisten poliittisia ja kulttuurisia analyysejd. Voidaan ajatella, ettd antamalla
tilaa marginaalissa eldville tarinankertojille, pikemminkin vaiennetaan perifeeri-
set ryhmadt kuin voimaannutetaan niitd, silld vallan keskittyméit ovat tdysin muu-
alla ja tarinan kertojat autuaan tietiméttomina niistd. Ndenndisesti voimaantunei-
na he itse asiassa kantavat tarinoissaan samaa, valtarakenteita ponkittivaa vies-
tid, joka vahvistaa heididn asemaansa entistd vankemmin yhteiskunnan marginaa-
liin. Jotta tarinan kerronta palvelisi sille asetettua tavoitetta, “dénen antamista
vaiennetuille”, se pitdd kiinnittdd paitsi historialliseen ja kulttuuriseen konteks-
tiinsa, my0s niin sanottuun genealogiseen nikemykseen kontekstista. (Goodson
1995, 89-98.) Talloin ontologinen kannanotto historiaan ldhtee ajatuksesta, ettd
asioilla ei ole alkuperiistd tilaa, vaan asiat, muun muassa sukupuoli, rakentuvat
itsestdédn selvidsti olemassa olevilta ndyttdviksi. Tarkastelu kohdistuu siithen, mi-
ki saa olevan” juuri ndyttdmaén siltd, miltd se ndyttdd. (Butler 1990; Pulkkinen
2000, 48.)

Sosiaalitieteiden ohella narratiivit ovat vallanneet alaa myds kasvatustieteissa.
Kysymys on osa laajempaa paradigmasiirtyméé kasvatustieteellisessd tutkimuk-
sessa. Heikkinen, Huttunen, Niglas ja Tynjéld (2005) kuvaavat siirtymii todelli-
suutta ja tietoa koskevien uskomusten siirtymédné kohti konstruktivismia Kasva-
tus-lehden artikkelissa Kartta kasvatustieteen maastosta. Artikkelissa narratiivi-
nen tutkimus ndhdddn yhtend rastipisteend kvalitatiivisen kasvatustieteellisen
tutkimuksen maastossa.

Syrjéala (1994) nosti esiin eldmidkerrallisen metodin edut opettajatutkimuksessa jo
1990-luvun alussa. Kiinnostus opettajan eldmddn ja opettajan tyohon eldmiker-
rallisesta nikdkulmasta voi hdnen mukaansa toimia julkisen koulutuspolitiikan
vastakulttuurina ja luoda uusia nidkokulmia ja saada mahdollisesti aikaan muu-
tosta koulussa. Oulun yliopiston opettajankoulutuksen ympdérille rakentunut tut-
kimusryhmi on uranuurtaja opettajakertomusten kiytossa sekd opettajien koulu-
tuksessa ettd kasvatustieteellisessd tutkimuksessa (esim. Erkkild 2005; Heikkinen
2001). Tarkoitus on, ettd kokeneiden opettajien tarinoiden kuuleminen antaa ra-
kennusaineita opiskelijan oman opettajaidentiteetin muotoutumiseen. Toisaalta
on epdilty, ettd tarinat saattavat myos estdd muutosta ja siten jopa yllépitdd ja
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siirtdd koulumaailman vanhentuneita tai vakiintuneita kéytanteitd. Tutkijat kui-
tenkin nékevit, ettd vaikka opettajien kertomia tarinoita on kritisoitu niiden
mahdollisesta yhdenmukaistavasta luonteesta, opiskelija tutustuessaan kokeneen
opettajan kertomukseen pikemminkin oppii eldmén monikerroksisuutta ja rikko-
naisuutta kuin kaavamaista tai jopa ylevaa tarinaa opettajuudesta. (Estola & Ma-
keld 2002.) Oleellista on, ettd opettajien kertomukset eldméstién ja tyostédédn kiin-
nitetddn aina niihin rakenteisiin, joissa ne kerrotaan (Goodson 1995, 98).

Elamaistd kertomisen kontekstit ovat tinéd paivéna laajentuneet useilla yhteiskun-
nan sektoreilla. Yksityishenkildiden Internetiin kirjoittamien julkisten péivikirjo-
jen suosion kasvu viittaa yksilon kasvaneeseen tarpeeseen kertoa elaméstddn yha
uusissa konteksteissa (Sintonen 2005). Leiritulien ympériltd (vrt. Le Guin 1981)
on tultu tietokonepditteen ddreen kertomaan omasta eldmadstd. Irakissa 2000-
luvulla taistelevien amerikkalaissotilaiden blogeja eli verkkopéivikirjoja on jul-
kaistu totuusarvonsa vuoksi kiistoja aiheuttaneina kirjoina. Fakta ja fiktio sekoit-
tuvat uudella tavalla my0s kertovassa journalismissa, jossa “kirjoittaja yrittdd
saada lukijaansa yhteyden, joka pitdd otteessaan — ja sanoa samalla jotakin, jolla
on merkitystd” (Nousiainen 2005). Jos perinteisessd uutisoinnissa etusijalla ovat
informatiivisuus ja nopeus, kertovassa journalismissa pureudutaan syvillisesti,
tuoreesti ja laajasti ehkd ylléttavistdkin ndkdkulmista valittuun teemaan. Useilla
valtalehdilld on tunnetut kirjallisen journalismin liitteensd, esimerkiksi Helsingin
Sanomien Kuukausiliite edustaa kyseistd tapaa toimittaa artikkeleita. Uusi kirjal-
lisuuden laji, nonfiction, joka ei ole kaunokirjallisuutta eikd tietokirjallisuutta,
perustuu usein Kirjoittajan henkilokohtaisiin kokemuksiin reaalimaailmasta,*
jolloin faktan ja fiktion ero on hiilyva. (Nousiainen 2005.)

Péédstaksemme perille, millainen toinen ihminen on, meidédn on kuultava hinen
kertovan jotakin (itsestddn, kokemuksistaan jne.). Kertomus on vuorovaikutuk-
sen véline. Kertomalla jaetaan ja tehddédn ymmarrettiviksi kokemuksia, luodaan
luottamusta ja yllapidetdén ryhmid. (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 189.) Kriit-
tisesti voidaan pohtia, missd mddrin olemassaoloamme maéérittdd ajassamme ko-
rostuneeseen asemaan kohonnut itsereflektion vaatimus. Lisddntyykd suvaitse-
vaisuus, jos tunnemme toistemme tarinoita vai vihentdvitkd mindan keskittyneet
kertomukset entisestddn yhteisollisyyttd? Tutkimuksen tehtdvd on tarkastella
kriittisesti sitd todellisuutta, jossa yksilo reflektoi itseddn ja kertoo havainnois-
taan ja kokemuksistaan ulkopuolisille, ovathan kertomukset ja kertominen ja
niiden akateeminen tutkiminen joka tapauksessa kokeneet renessanssin.

33 Esimerkki nonfictionista on norjalaisen toimittajan Asne Seierstadin (2002) teos Kabulin
kirjakauppias. Kirjailija-toimittaja asuu afganistanilaisen kirjakauppiaan perheen kotona talibani-
en kukistumisen jilkeen ja kertoo kirjassaan “’kielletystd rakkaudesta, jarjestetyistd avioliitoista,
rikoksista ja rangaistuksista, ankarista sddnndistd ja nuorten kapinoinnista” (takakansiteksti)
haastattelujensa ja kokemansa pohjalta silld seurauksella, ettd kirjan padhenkild-kirjakauppias on
uhannut kirjailijaa oikeustoimilla. Eettiset ongelmat nousevat kysymyksestd, kenen “totuus”on
“oikea totuus”. (Nousiainen 2005.)
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4.2 Tarinoista kertomuksiksi, kertomuksista
narratiiveiksi

Kerronnallisen tutkimuksen kisitteistd on vakiintumatonta monien laadullisen
tutkimussuuntien tapaan. Téstd ldhtokohdasta Hatch ja Wisniewski (1995) pyy-
sivdt arvostettuja narratiivi- ja eldmékertatutkijoita valottamaan kisityksiddn
kerronnallisen tutkimuksen késitteistd, kerronnallisen tutkimuksen suhteesta
muuhun laadulliseen tutkimukseen, sen suhteesta poststrukturalismiin sekéd an-
tamaan esimerkkejd huomattavimmista narratiivisista teksteistd tai eldméntari-
noista. Kysymykset ldhetettiin 79 tutkijalle, joista 22 palautti vastauksensa. Kési-
temaadrittelyssd oli ldhes yhteinen nidkemys siité, ettd kaikki eldméantarinat ovat
narratiiveja, mutta kaikki narratiivit eivét ole eldméntarinoita. (Hatch & Wis-
niewski 1995, 133-135.) Hierarkkisesti késitteet voidaan jdsentdd, kuten erds
vastaaja havainnollisti:

1. Laadullinen tutkimus (engl. qualitative research)

1.1 Kertomus eli narratiivi (engl. narrative)

1.1.1 Eldméntarina (engl. life-story) (Hatch & Wisniewski 1995, 133-135).
Listaa voisi analogisesti jatkaa:

1.1.2 Eldménkertomus (engl. life-history)

1.1.3 Omaeldmaékerta (engl. autobiography) jne.

Tutkimukseen osallistuneen Munron ndkemys siitd, ettd eldméintarinoissa kiin-
nostaa se, mitd sanotaan, kun taas narratiivissa se, miten sanotaan, on ldhelld
omaa kisitteiden ymmaérrysténi. Tierneyn vastauksen mukaan eldméntarina on
aina yhden henkil6n tarina, narratiivi on jo teksti tai ’hetki tekstissd”. Dentzinin
mukaan narratiivi saa materiaalinsa eliméntarinoista (Hatch & Wisniewski 1995,
133-135) ja ndin ollen my0s esimerkiksi eldméinkertomuksista ja autobiografi-
oista.

Kun ensimmadinen erilaisia tulkintoja aiheuttava késitepari on narratiivi ja tarina
tai kertomus, toinen lahelld toisiaan oleva késitepari on eldmdntarina ja eldmdn-
kertomus. Hatchin ja Wisniewskin (1995) tutkimuksessa Goodsonin mukaan
eliminkertomus sijoittaa eldméntarinan aina historialliseen kontekstiinsa. Ela-
mankertomus voidaan niin ikdidn ndhda “’sosiologisesti luettuna eldmikertana eli
biografina”, kuten Bertraux tutkimuksessa eron ilmaisi. (Hatch & Wisniewski
1995, 133-135.)*

> Hatch ja Wisniewski (1995) listaavat my®s tutkijoiden ehdottamat huomattavimmat narra-
tiivisen tutkimuksen julkaisut kahteen kategoriaan: julkaisut narratiiveista ja eliminkertomuksis-
ta (ensimmdiselld sijalla Bakhtin, M. M. 1986. Speech genres and other late essays) ja itse narra-
tiivit tai eldménkertomukset (ensimmadiselld sijalla Ayres, W. 1989. The good preschool teacher:
six teachers reflect on their lives). (Hatch & Wisniewski 1995, 133-135.)
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Goodson (1995, 97) on ottanut vahvasti kantaa elaminkertomus késitteen puo-
lesta akateemisessa tutkimuskdytdssd. Hanen mukaansa esimerkiksi yksittdisen
opettajan eldmaintarina ei sindllddn ole tutkimuksellisesti mitenk&én merkittava
ennen kuin se sijoitetaan kontekstiin.” Kertomuksen kisitteen tarinaa laajempaa
sisdltod havainnollistaa Ricoeurin (1991) ndkemys kertomuksen laaja-
alaisuudesta: kertomus vilittdd ihmisen ja maailman vélistd suhdetta, ithmisen
suhdetta toisiin ihmisiin sekd ihmisen dialektista suhdetta itseensd (Ricoeur
1991, 196, 198).

Vilkko (1993, 73) tarkoittaa eldmintarinalla tavallisten ihmisten omasta elamés-
tddn kirjoittaen kertomia, eldméinkulun suurimmilta osin kattavia elimékertaku-
vauksia, joita ei ole tuotettu kirjallisuusinstituutiossa eikd ensisijaisesti sitd var-
ten. Atkinson (2002) ndkee eldméntarinan kattavan yksilon koko eldménkaaren
ja nostaa sieltd esiin tirkeimmat tapahtumat. Eldméntarina kertoo sen, kuinka
yksil6 kokee ja ymmartad eldménsé ja miten eri elaminvaiheet liittyvét toisiinsa.
Haastattelussa tuotettu eldménkertomus voi kohdistua vain johonkin elimén osa-
alueeseen, esimerkiksi tyoeldméédn tai tiettyyn rooliin jollakin eldmén osa-
alueella, esimerkiksi vanhemman tai opettajan rooliin. (Atkinson 2002, 125,
126.) Monikkomuotoinen eldmdntarinat-késite vastaa sithen kritiikkiin, ettd ih-
miselld ylipddtdén olisi mahdollinen yksi yhtendinen ja ehed tarina (tai eldma)
(Narayan & George 2002, 817).

Hénnisen (1999) mukaan tarina viittaa ihmisen mielen sisdiseen tapaan hahmot-
taa eldmid ja maailmaa. Tarina on ihmisen subjektiivinen kokemus, ajallinen
kokonaisuus. Kerrottu tarina esittdd jonkun yleisen totuuden tai mahdollisuuden
yksittdistapauksen kautta. Se on konkreettien tapahtumien muotoon saatettu tari-
nan juonen ilmaisu. (Hanninen 1999, 20.)

Myos Hyviérinen ja Loyttyniemi (2005) korostavat kertomuksella olevan aina
median, kirjallinen, suullinen, elokuva tai muu muoto, jonka kautta tarina vélite-
tddn. He havainnollistavat tarinan ja kertomuksen vilisti eroa silld, ettd esimer-
kiksi Punahilkka-tarinasta voi olla monia toisistaan poikkeavia kertomuksia,
joissa esittdmisen tapa ja asioiden jarjestys vaihtelevat (Hyvérinen & Loyttynie-
mi 2005, 189-190). Suomen kielessi on siis kdytinto, ettd narratiivi ja kertomus
ovat samaa tarkoittavat kisitteet, pdinvastoin kuin englanninkielessd késitteilld
narrative ja history voi olla tutkijasta riippuen merkitysero ja edelld sanotun mu-
kaisesti ero siten, ettd kertomus antaa materiaalia narratiiville.

Hénninen (1999) on tuonut kertomuksen tutkimiseen késitteen sisdinen tarina.
Télld tarkoitetaan sosiaalisesta tarinavarannosta tuotettua tulkintamallia, jonka
mukaan ihminen tekee tulkintoja ja valintoja eri tilanteissa. Sisédisissd tarinoissa
eli ontologisissa mindkertomuksissa hyddynnetdén kulttuurin valmiita tapoja
puhua ihmisend olemisesta, sen emotionaalisia diskursseja, motiivirepertuaareja

> »We need to move from life-stories to life histories, from narratives to genealogies of con-
text” (Goodson 1995, 98).
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ja roolimalleja. Sisdisen tarinan avulla ihminen méaérittelee identiteettidén, arvo-
jaan, tavoitteitaan ja asemaansa suhteessa muihin ihmisiin. Ihmisen sisdinen tari-
na saa uusia piirteitd tai muuttuu, kun ihminen joutuu eldméassddn uusiin tai eri-
laisiin tilanteisiin. Kaiken kaikkiaan tarinoissa rakentuu silta kulttuurisen merki-
tyksenannon ja yksilon elaménkokemuksen vilille. Sanotaan, ettd psykologian ja
populaarikulttuurin voimakkaasti kasvaneet muodot ovat tulleet keskeisiksi ref-
leksiivisen diskurssin resursseiksi perinteisten uskonnollisten ja kansankulttuurin
kertomusten rinnalle. (Hanninen 1999, 21; Saastamoinen 1999, 175-176.)

Kulttuurimme siséltda siis omat mallitarinansa, julkiset narratiivit, joilla tarkoite-
taan laajoja kulttuurisen ja institutionaalisen tason kertomuksia. Sosiaalinen tai
kulttuurinen tarinavaranto voi sisdltdd kertomuksia perheen historiasta tai laa-
jempia kertomuksia esimerkiksi 1990-luvun alun lamasta tai my0s yleiskasitteita,
jotka toimivat kertomusten resursseina, esimerkiksi “rotosherra” tai “tyon sanka-
r1”. Niin ikddn arkipdivin keskusteluissa vilahtavat sanonnat, selitykset ja arva-
ukset toimivat kertomiemme tarinoiden resurssina (Goodson 1995, 95). Julkiset
tarinat eivét pelkdstddn kuvaa, vaan ne myos muovaavat todellisuutta. Pahimmil-
laan kulttuuriset tarinamallit voivat toimia normatiivisina tai ideologisina pakot-
tavina tarinoina, jotka rajoittavat yksilon liikkumatilaa. Talloin ne ohjaavat ih-
mistd hahmottamaan eldménsd vallitsevien ajattelumallien mukaan. (Hanninen
1999, 78; Saastamoinen 1999, 176.)

Mika sitten on kertomuksen vahimmaéiskriteeri eli milloin esimerkiksi haastatte-
lupuhe tai kirjoitettu teksti on kertomista, kun tieddmme, ettd miké tahansa se-
lonteko ei ole tarina. Vastausta kysymykseen voidaan hakea kahdesta suunnasta:
toisaalta tarinaan sisdltyvistd juonirakenteesta, toisaalta siitd, ettd kertomus viélit-
t44 aina kokemuksen ja riippuen kokemuksellisuuden asteesta, kerronnallisuutta
on joko enemmin tai vahemmaén (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 191-192).

Kertomuksen tutkijat ovat yksimielisid siitd, ettd jokaisessa kertomuksessa on
jonkinlainen juoni ja pdinvastoin, vasta juoni tekee kertomuksesta juuri kerto-
muksen, antaa sille sen kerronnallisen ominaislaadun. Kysymys ei kuitenkaan
ole joko—tai-tyyppid, vaan kerronnallisuutta voi olla enemmén tai vdhemmaén.
Kerronta voi olla tihed4 tai ohutta,” sen mukaan, miten paljon kertomus vélittda
kokemuksellisuutta. (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 191-192.) Esimerkiksi
haastattelurepliikki, “opettajan tyoméédrd on lisdéntynyt valtavasti”, raportoi
enemmaén kuin vilittdd kokemusta verrattuna esimerkiksi ilmaisuun, puolikuol-
leena kaadun illalla kotona sohvaan”. Kuinka autenttisena kokemus ylipdétéan

*® Tihed kuvaus (engl. thick description) -ilmaus (vastakohtanaan ohut kuvaus, engl. thin
description) toistuu eri tutkijoilla hiukan erilaisissa merkityksissd. Palmu (2003, 7) ymmartaa
tihedn kuvauksen aineiston tarkasteluna eri suunnista, jolloin yhtd ilmi6ta tai tapahtumaa pyritdén
tekemédn ymmarrettaviksi erilaisten aineistojen ja menetelmien pinnallista kuvailua syvemmin.
Hyvirinen (1994, 62) kéyttdd késitettd tarkoittamaan kuvauksellista rikkautta. Tihed kertomus
esittdd talloin yksityiskohtia, konteksteja, tunteita ja sosiaalisten suhteiden verkkoa. Alkuperdinen
késitteen médrittely on Geertzin (1973, 6-7).
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voidaan kielen vilitykselld ja kertomuksessa esittdd, on pohdinnan arvoinen ky-
symys, silld vaikka ajateltaisiin, ettd kokemuksen alkuperd on subjektiivisessa
elamyksessd, eiviat kokemukset kuitenkaan ole eldmyksellisessi muodossaan
tutkittavissa. Kun yksilo kielellisesti kuvaa kokemustaan, se on ikddn kuin jo
kertaalleen tulkittu, eldmys on tulkittu kokemukseksi. Hermeneuttinen tutkimus-
tapa olettaa, ettd ihminen tulkitsee kokemaansa yhé uudelleen. Edes tutkimusti-
lanteessa ei yritetd péddstd kokemuksen alkuldhteille, vaan tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita siitd, miten juuri kyseinen tutkimustilanne johdattelee yksiloa tul-
kitsemaan kokemuksiaan. (Perttula 2005, 140.)

Merleau-Ponty on yksi Husserlin fenomenologian muita mydhdisempi tulkitsija.
Merleau-Pontyn mukaan fenomenologin ensimméinen tehtdvd on “herdttdd uu-
delleen” kokemus, ikddn kuin kaivaa kokemus esiin sitd koskevien teorioiden
alta. Kun tutkimus koskee havaintoa, on palattava nikemién, kuulemaan ja tun-
temaan. Tdmaén jalkeen tehtdvédnd on kuvata kokemus ja sen kohde: ndkeminen ja
néhty, kuuleminen ja kuultu, tunteminen ja tunnettu. (Heindmaa 2002, 275-276.)

Hyvirinen (2004) pohtii David Carrin ajattelun innoittamana sitd, miten ylipaa-
tddn eldmys on kerrottavissa. Jos kertominen nidhdddn aina jonkinasteisena ko-
kemuksen vilittymisend, kun kertomuksen kriteerind on juoni ja jos kokemuksen
alkuperdnd pidetddn aistillista elamystd, kuinka kyseisten kriteerien vallitessa
voidaan kertomalla vélittdd aito eldmys. Esimerkiksi takkatulen katselemisen
kokemus, joka ei sisdlld tapahtumia ja vield vihemman juonta, ei ndin ollen olisi
vilitettdvissd kertomalla ulkopuoliselle. Hyvérisen (2004, 300-301) johtopditos
on, ettd passiivinen havainnointi siséltdd sekd kerronnallisuutta ettd aineksia,
joita ei voi kertoa.

Kokemus voidaan nidhdd my0s puhtaasti sosiaalisesti rakentuvana prosessina,
jossa kaikkien yhteiskunnallisten olentojen subjektius muotoutuu vuoropuhelus-
sa yksityisen ja yleisen vililld (de Lauretis 2004, 60; Koivunen 2000). Ikddnty-
neen opettajan kertoma kokemus, “kannattaa 1dhted pois, ei kannata istua kahvi-
pOydassé silloin, kun siind on nuoria naisopettajia ja miesrehtori”, sisdltdd kuva-
uksen tiheydessddn subjektiivisesti “nédhdyn, kuullun ja tunnetun”, mutta myos
ndihin liittyvén "historiallisen, kulttuurisen ja sosiaalisen”.

Alasuutari (1999) puhuu juonellisuuden puolesta tarinassa kuin tarinassa. Hén
tdhdenté, ettd vaikka kirjoituksessa ei ole suoranaista juonta, siinid on nihtévissa
tietty kirjoittajan konstruoima argumentaatiostruktuuri. Kirjoittaja hyviksyy tie-
tyt premissit, tavoiteltavat padmaairit, ja kdsittelee, mitkd estdvit tai vaikeuttavat
pddmidrdn saavuttamista ja mitkd taas edistdvét sitd. (Alasuutari 1999, 137.)
Bruner (1986, 17) niin ikddn ndkee yksilon intentiot ja intentioiden vaihtelujen
spekuloinnin kertomukselle tyypillisend piirteend.

Halutessamme kuulla kertomuksia, olemme kiinnostuneita maailman kokemises-

ta ja muutoksesta siind. Tarinan juoni rakentuu usein muutoksen ja ajassa etene-
vén prosessin ympdrille, jota voidaan kuvata klassisen peruskaavan muodossa,
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”alkutila — muutos — lopputila” (Hanninen 1999, 20; Sarbin 1986). Tarinan koos-
sapitdvind voima on juoni, joka sitoo perdkkdiset tapahtumat toisiinsa (Czar-
niawska 2002, 735, 739-741; Hénninen 1991, 349; Mishler 1986, 236; Polking-
horne 1995, 16). Juonellistamisen (engl. emplotment) kautta kerrotusta tarinasta
tulee yksi ja yhtendinen, tietty tarina (Sintonen 1999, 46).

Ricoeurin (1981; 1985) mukaan juoni on merkittdvin tarinan yksittdinen piirre
tarkasteltaessa kertomuksen ajallista rakentumista. Juoni sitoo tarinan yksittdiset
tapahtumat toisiinsa ja vasta juonen avulla syntynyttd tapahtumien kokonaisuutta
voidaan kutsua kertomukseksi. Kertomuksen aika on kahtalaista: tapahtumien
loogisesta jarjestyksestd syntynyt kronologinen, tarinan sisdén rakentunut aika
(engl. within-time-ness) ja kertojan nykyhetken aika, josta tarina juuri kyseisella
hetkelld tuotetaan. (Ricoeur 1981, 168—169; Ricoeur 1985, 80-85). Kysymyk-
sessd “miten mind olen ikddntynyt 60-vuotiaaksi” on sisélld jo lopputulos (sithen
asti ikddantyminen), mutta myos muistin liike siitd taaksepdin.

Narratiivisessa tutkimuksessa huomio kohdistetaan kertomuksiin todellisuuden
ja maailman merkitysten vilittdjand ja tuottajana. Siind ollaan kiinnostuneita
niistd tapahtumista, kokemuksista ja niille annetuista merkityksista, joista kerro-
taan. Talloin tutkimuksen tavoitteena on erilaisten ddnten kuuntelu, analysointi ja
tutkimuksen avulla yhteiseksi tiedoksi saattaminen. (Heikkinen 2001; 2002.)

Tutkimuksessani toteutettavan kerronnallisen analyysin ldhtokohtana ovat opet-
tajien tarinat ikdédntymiskokemuksista. Niistd syntyy kertomuksia, kun ne konst-
ruoidaan tutkimuksen kayttoon joko kirjoitetussa muodossa tai haastattelupuhee-
na. Narratiiveiksi ne muuntuvat teksteind, joita tutkijana analysoin ja tulkitsen.

4.3 Kerronnallinen identiteetti

4.3.1 Narratiivinen ajattelu

Identiteetti ndhdddn ikuiseen hajaannukseen tuomittuna siitd syysté, ettd identi-
teettiin itseensd sisdltyy seikkoja, jotka vastustavat sen eheytymisti. Identiteetit
toimivat identifikaation ja kiinnittymisen pisteind juuri sen vuoksi, ettd niilld on
kapasiteettia poissulkea. Identiteetti madrittyy erojen kautta. Sen kautta, mitd itse
ei ole, médrittyy se, mitd on. Narratiivisesta ndkdkulmasta katsottuna identiteetti
tai identiteetit konstruoituvat sosiaalisissa neuvotteluissa kielen kiayton yhteydes-
sd. (Bloom & Munro 1995; Hall 1999; Sintonen 1999, 52-53.)

Kun yksilon tapa tehdd maailmaa merkitykselliseksi on kielellinen, voidaan to-
deta, ettd ihmisen maailmasuhde on myos narratiivinen. Kerronnallisuus kiinnit-
tyy nimenomaan kielen merkityksid tuottavaan luonteeseen. Thminen merkityk-
sellistdd maailmaa tuottamalla siitd kertomuksia ja kertomalla niitd toisille ihmi-
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sille. Néihin tarinoihin liitetddn tietoa, kokemuksia ja tunteita, jotka sitten vilite-
tddn toisille ihmisille. (Lehtonen 1996, 16.)

Jerome Brunerin (s. 1915) narratiivitulkinnat ovat ratkaisevassa asemassa puhut-
taessa kertomuksellisesti rakentuvasta identiteetistd. Brunerin vaikutus sekd ame-
rikkalaiseen ettd eurooppalaiseen psykologiaan ja kasvatustieteeseen on ollut
huomattava. Han on ollut yksi New look -liitkkeen perustajista. Kun aiemmin
ihmisen ajateltiin olevan passiivinen havaitsija, New look -liike piti ihmistd ha-
vaintojen aktiivisena valitsijana ja kokemusten konstruoijana. Brunerin kirjoituk-
set 1950-luvun lopussa aloittivat kognitiivisen vallankumouksen psykologiassa.
Hén on ollut myos yksi tdrkeimmistd vaikuttajista 1960-luvulla Yhdysvalloissa
alkaneen opetussuunnitelmien uudistukseen tdhtddvéssd liikkkeessd. Brunerin
uralle on ollut tyypillisté, ettd hdn on ollut kiinnostunut hyvin monista asioista.
My®ohiiskauden toissddn hén toi kédsitteen narratiivi osaksi omaa tutkimustaan.
(Tolska 2002, 7-8.)

Lahtokohta Brunerin tulkinnoissa on se, ettd ilman narratiivisen ajattelun tutki-
mista, emme voi ymmartdd, miten ihminen merkityksellistdd kokemuksiaan. Na-
kemys perustuu ajatukseen kahdesta kvalitatiivisesti erilaisesta ajattelun muodos-
ta. Bruner (1986) kutsuu ensimmaisti ajattelun mallia paradigmaattiseksi tai loo-
gis-tieteelliseksi ajatteluksi ja toista narratiiviseksi ajatteluksi. Molemmilla ajat-
telumuodoilla esitetddn yhdenlainen versio maailmasta, vasta yhdessé ne Brune-
rin mukaan antavat kokonaiskuvan todellisuudesta. (Bruner 1986, 12—14.)*’

Brunerin (1986) mukaan paradigmaattisen ajattelun avulla pyrimme selittimééin
fysikaalista todellisuutta. Rakennamme teorioita selittdmédn fysikaalisia ilmidita
yleisten kontekstivapaiden lakien avulla. Painotamme usein tissé ajattelussa ve-
rifikaatiota, todisteita, havaittuja referenttejd ja mitattavuutta. Paradigmaattisen
ajattelun taustalla on idea formaalisesta matemaattisesta systeemistd, jolla kuva-
taan ja selitetddn tapahtumia. Se perustuu kategorisointeihin, késitteellistimiseen
ja nithin prosesseihin, joiden avulla kategorioita muodostetaan ja liitetddn toi-
siinsa. Ajattelun tavoitteena on tuottaa testattavia yleistyksid. (Bruner 1986, 12—
14.)

Narratiivisella ajattelulla selitimme fysikaalisen todellisuuden sijasta psyykkisti
todellisuutta ja inhimillistd toimintaa. Tatd ajattelumallia kdyttdmalla pyrimme
selittdmidn yksittdisid tapahtumia ja ndiden tapahtumien vélisid suhteita sen si-
jaan, ettd etsisimme yleisid lakeja. Narratiivisessa ajattelussa toimitaan inhimil-
listen kokemusten, uskomusten, epdilyjen, intentioiden ja emootioiden parissa.
Kun kieli paradigmaattisella ajattelulla laadituissa selityksissd pyrkii olemaan
johdonmukaista ja ristiriidatonta, niin narratiivisella ajattelulla laadittujen seli-

°7 Tieteellisen ja narratiivisen ajattelun eroja pohtivat myds Robinson ja Hawke (1986). He
toteavat, ettd kun tieteellisen ajattelun tulos, laki tai periaate on ikdén kuin lopullinen, niin narra-
titvisen ajattelun tulos, kertomus, on joustava ja vapaa erilaisille tulkinnoille, jollaisina sosiaali-
sen eldmén ilmidt jokapdivaisessd elaméssi nayttdytyvit (Robinson & Hawpe 1986, 118-119).
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tysten kieli on draaman tai tarinan kaltaista. Ristiriitaisuutta®® ei loogisessa ar-
gumentoinnissa hyvéksytd, mutta narratiivisessa ajattelussa se on yksi tapa il-
mentdd maailmaa. Tama ei tarkoita sitd, etteikd tarinan tule olla johdonmukai-
nen. Tarinoiden maailman, saavuttaakseen toden tunnun, tulee mydtdilla loogi-
sen johdonmukaisuuden sdintdjd, mutta tarinoissa voidaan myds rikkoa tdté joh-
donmukaisuutta. Tarina toimii, mikdli se on uskottava. (Bruner 1986, 12—14;
Polkinghorne 1995, 20.)

Ricoeurille (1991) identiteetti konstruoituu narratiivisesti. Identiteetin tuottami-
nen on hdnen ajattelussaan konstruktiivista toimintaa, joka perustuu narratiivisel-
le ymmadrtdmiselle. Thmiset tulkitsevat uudelleen jatkuvasti kertomuksia, jotka
tuottavat heille identiteetin. Tulkintaprosessissa he kayttavét luovasti kulttuurin
tarjoamia kontekstuaalisia kertomuksia. On siis jotakin pysyvdd ja jo olemassa
olevaa, josta tuotetaan jotakin uutta. Kulttuurisia kertomuksia uudelleen tulkit-
semalla tuotetaan uusia kertomuksia. Narratiivinen identiteetti konstruoituu ky-
seisessd yhdenmukaisuuden ja ristiriitaisuuden jannitteessd ja yhdistdd ndin kési-
tyksen identiteetin moninaisuudesta ja kontekstisuudesta sen pysyvyyteen. Nar-
ratiivinen identiteetti viittaa subjektiviteettiin, joka ei ole epdyhtendinen tapah-
tumien jatkumo, mutta ei mydskddn muuttumaton substanssi. (Ricoeur 1991; ks.
myos Sintonen 1999, 51-52.)

4.3.2 Tarinoiden "mind”

Klassisesti kertomuksesta erotetaan kaksi funktiota: referentiaalinen eli tapah-
tumia selostava ja evaluatiivinen eli kerrotun merkitysti arvioiva funktio. Refe-
rentiaalinen funktio viittaa tapahtumien perittdisyyteen, jota kertoja rekonstruoi
noudattaen erilaisia kerrottavan tapahtuman rajauksen, kerronnan tarkkuuden ja
totuuden pysymisen periaatteita. (Vilkko 1993, 94; myos Hyvérinen 1994, 58.)
Kertomuksen referentiaaliseen ja evaluatiiviseen fuktioon liittyvét késitteet sub-
jektimind (engl. 1) ja objektimind (engl. me). Tapahtumia selostava mind on sub-
jektimind: toimiva, luova ja persoonallinen. Objektimind on minén reflektiivinen
puoli, se mind, jonka ihminen tiedostaa tarkastellessaan ajatuksiaan ja toimin-
taansa. (Klen 1999, 46.) Kertovalla minélla ei voi olla tarinassa juonta. Ainoas-
taan tarinan henkil6lld, joka sosiaalisissa suhteissa edustaa mindd, voi olla juoni
(Harre & Van Langenhove 1999, 70). Niinpd kun opettaja kertoo siitd, miten hidn
on ikddntynyt 60 vuoden ikddn, tarinan “mind” on eri kuin “mind” kertojana.
Kertomus ikddntymisestd ei ole valmiina, vaan se on aktiivisen tydstimisen tu-
los.

Perinteinen positivistinen tieteenihanne pyrkii eliminoimaan ristiriitaisuuden ja epévar-
muuden ja on kiusaantunut, jos ilmenee kaksi yhtd uskottavaa selitystd samalle ilmi6lle (Robin-
son & Hawpe 1986, 115; Tolska 2002, 92).
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Se, miten tarinan kertoja konstruoi tarinan “minin”, on identiteetin rakentumisen
kannalta ratkaiseva. Harre ja Langenhove (1999) pohtivat tarinoiden “min&a”
biografisena kisitteend ja erottavat kaksi vastakkaista ndkemystd. Toisen mukaan
tarinoissa on pyrkimys kieltdd “minén” muutokset ja pitdytyd erdéinlaisessa bio-
grafisessa pysyvyydessd. Tdmén konservatiivisen mind-teorian mukaan “mind”
ndyttdytyy samanlaisena menneisyydessd kuin hetkelld, jolloin tarinaa mennei-
syydestd kerrotaan. Toisen ndkemyksen mukaan yksilé muuntaa menneisyyden
“mindd” jatkuvasti vastaamaan kertomishetken, nykyisyyden “mind4”. Narratii-
vinen késitys identiteetistd tukee “mindn” uudelleen tulkitsevaa kerrontatapaa.
Muistelu on valikoivaa, menneisyyttd pdivitetddn koko ajan uudelleen ja muisti-
aukot tdytetddn samalla, kun tarinaa kerrotaan. Tyypillisti menneisyyden muiste-
lemisessa on niin sanottu egosentrisyys eli se, ettd yksilo nékee itsensd keskei-
sempind vaikuttajana tapahtumien kulkuun, kuin mitd hin todellisuudessa on
ollut. Tdhén liittyen kerronnassa “mind” tuodaan esiin edullisessa valossa ja epéa-
edullinen ”mind” mielellddn piilotetaan (Harre & Langenhove 1999, 68) tai
“unohdetaan”. Ricoeurin (1991) metafora draaman padhenkilon jatkuvuudesta
kerronnan edetessd (engl. sameness-identity) havainnollistaa tarinan ymmaérret-
taviksi tulemisen prosessia. Hinen mukaansa juoni sitoo kertomuksessa ristirii-
taa aiheuttavat (identiteetin) pysyvyyden ja muutoksen ongelmat. (Ricoeur 1991,
195.)

Muistelutyon kiinnittdminen historian tapahtumiin on yksi muistelua helpottava
asia. Dorfman ja muut (2004) haastattelivat amerikkalaisia maaseudulla asuvia
vanhuksia ja tutkivat, miten historian tapahtumat vaikuttivat heidén eldminkul-
kuunsa ja identiteettiinsd. Sellaiset kysymykset kuin “mitka historialliset tapah-
tumat ovat eldmadsi aikana erityisesti vaikuttaneet sinuun?”, “mikd on aikaisin
muistosi?”’ tai “mistd saavutuksestasi olet ylpein?” johtivat padtelméén, ettd suu-
rimman subjektiivisen vaikutuksen koko eldmdnkulkuun aiheuttivat tapahtumat,
jotka olivat osuneet henkilén nuoruusvuosiin. Kyseisessa tutkimuksessa amerik-
kalaisvanhuksille ne olivat ensimmiinen maailmansota ja suuri talouden lama
1930-luvulla. (Dorfman, Murty, Evans, Ingram & Power 2004.)

Oman aineistoni opettajien muistelutyotd helpotti muistelun kiinnittdminen kou-
lussa tapahtuneisiin muutoksiin. Tavallisimmin mainitut muistojen kiinnityskoh-
dat olivat peruskouluun siirtyminen ja opetussuunnitelman muutostyot sekd
omassa koulussa tapahtuneet merkittdvit muutokset, esimerkiksi uusien tyo6tilo-
jen valmistuminen tai rehtorivaihdokset. Henkilokohtaisen eldmin tarkeét tapah-
tumat auttoivat niin ikddn muistelutydssd. Omien lasten syntymavuodet, opiske-
luaika, opettajan tyon aloitusvuosi, tyOpaikan vaihdokset, sairastumiset, lasten
muutto pois kotoa, matkat, omien vanhempien kuolema tai oma eldkkeelle jaa-
misvuosi olivat tdrkeitd ajallisia muistin tukia. Liséksi opettajan muistikirjat,
paivakirjat ja muut kirjalliset dokumentit olivat avuksi aineistoni opettajien
muistelutyossd. Toisaalta, kuten Ellis ja Bochner (2002, 733) toteavat, my0s
muistiinpanot ovat tulkintoja. Ne eivdt edusta todellisuutta siind mielessd, ettid
kertoisivat, mitd todella on tapahtunut.
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4.3.3 Kerrottu ja eletty eldmd

Stories happen to people who know how to tell them (Henry James).

”Eldmai saa rakenteen, jota silld ei ole” tai “tarinat tekevét elamastéd fiktion™ tai
“tarinat romantisoivat mindn” ovat ilmaisuja, joilla kertomusten todenperdisyys
asetetaan kyseenalaiseksi. Whiten (1981, 4-5) mukaan ei ole olemassa sellaista
kuin tosi tarina, maailmaa ei ole annettu meille hyvin muotoiltuna tarinana, vaan
me itse luomme kertomuksemme ja oletamme, ettd todellisuus ndyttdytyy niiden
kautta. Minkin (1981, 238-239) mukaan syy siithen, miksi kerromme tarinoita
eldmdstamme, ei ole kognitiivinen, vaan moraalinen. Meill4 ei ole tarvetta vilit-
tda tietoa todellisuudestamme, vaan meilld on tarve moraalisiin auktoriteetteihin.
Kertomukset toimivat ikdan kuin moraalisina auktoriteetteina, jonkinlaisina mo-
raalisina impulsseina.

Kritiikin mukaan my6ds muistamisen vaikeudet ja kielen aiheuttamat véérinym-
maérrykset vievit tarinoilta pohjaa. Voidaan kysyd, ovatko tarinat totta, jolloin
kysytddn sitd, vastaavatko tarinat todellisuutta. Yhtd hyvin kuitenkin voidaan
kysyd, mitd totuudella ymmarretdin ja mikd on todellisuus. (Ellis & Bochner
2002, 745.) Kaésilla olevassa tutkimuksessa totuutta ei ndhdd totuuden korres-
pondenssiteorian valossa, ei ole objektiivista yhtd totuutta. Lihtokohta tarinoiden
kuuntelulle ja tulkintojen teolle on se, etti narratiivi on aina kertomus menneesti,
ei itse menneisyys. Eletty ja koettu on eri asia kuin kerrottu.

Omasta eldmistd kertomisella on yksilon eldmién jatkuvuutta ja eheyttd tuova
funktio. Ymmarrys eldmaisté ja tulkinta omasta itsestd rakentuu véhitellen kerto-
misen ja uudelleen kertomisen myoti. Kertomus jéljittelee eldmad, elama jaljitte-
lee kertomusta. Ikdéntymistarinoiden kerronta voidaan néhda paitsi tutkijaa hyo-
dyttavdnd tutkimusaineiston karttumisena myos kertojan itsetuntemusta lisddva-
nd ja oivalluksia itsestd ja eldméstd tuottavana toimintana. (Atkinson 2002, 127;
Heikkinen & Huttunen 2002, 174.)

Héannisen (1991) mukaan tarinametaforaa voidaan kiyttdd kahdessa eri vahvui-
sessa mielessd. Tutkimuksessani tarinat ndyttdvit toimivan molemmissa merki-
tyksissd. Ensinnédkin opettajat hahmottavat ja esittdvét verbaalisesti jdlkikdteen
elaminsd kulkua ja tapahtumia kertomuksina. Talloin usein korostetaan kerto-
mista kokemusten jdsentdjédnd. Eldmai itse on kaoottinen sarja tapahtumia, joihin
luodaan jalkikdteen jdrjestys hahmottamalla tapahtumat loogisesti eteneviksi
kertomukseksi. Téhdn sisdltyy jo mainittu metodologinen varaus. IThmisen ker-
tomuksia eldménséd kulusta ei voida pitdd yksi yhteen -kuvauksena todellisesta
tapahtumien kulusta, vaan ne on ndhtdvéd kerronnan sddntdjen muovaamina re-
konstruktioina. Toinen, kertomuksen ja eldmin yhteyttd vield vahvempana pitdva
ajattelutapa, on nédhda kertomus kulttuuriseksi tapahtumien jasennystavaksi, joka
ruumiillistuu paitsi kertomuksissa my0s itse eldméssd. Tarinuus on siis ldsni jo
itse tapahtumapaikalla. Thminen tuottaa eldméllddn tarinaa soveltaen kulttuuri-
sesta varannosta 10ytyvid henkilohahmojen ja juonen kulun tyyppejd omaan ti-
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lanteeseensa. Opettaja voi luoda eldméstddn kertomisen arvoista heittdytyméllad
viélilld seikkailuun omasta tydstdan. Halu tehdd vililld jotakin ihan muuta on
identiteettiprojekti samalla tavalla kuin voi olla maratoniin osallistuminen tai
matkalle 18hto. Téssd kertomuksen olomuoto ei ole teksti tai puhe, vaan katkelma
todellista eldmidd, josta voidaan jélkikdteen kylld esittdd yhd uusia tulkintoja.
(Hénninen 1991, 348-349.)

Kertomusten ja eletyn eldmén vélisessd suhteessa on kyse yksilollisen ja sosiaa-
lisen vélisestd dialektisesta prosessista. Eldessddn omaa ainutkertaista tarinaansa
yksilo soveltaa luovasti sosiaalisen kokemuksen kautta omaksumiaan tarinoita
omaan tilanteeseensa. Valmistuttuaan ja sosiaalisen julkistumis- ja arviointipro-
sessin ladpikdytyddn hdnen tarinansa vuorostaan siirtyy tuohon samaan sosiaali-
seen varantoon, jota kirjallisuudessa kutsutaan mallitarinoiksi. Ne voivat vaih-
della konkreettisista kertomuksista “onpahan kiikkustuolissa lapsen lapsille ker-
rottavaa” abstrakteihin narratiivisiin moraliteetteihin “paha saa palkkansa”, “’vai-
keuksien kautta voittoon” tai aineistossani muutaman kerran toistuneena eldk-
keelle siirtymistd kuvaavana metaforana “mauri on tehnyt tehtdvénsd, mauri saa

mennd”.”” (Hanninen 1999, 349; Scheibe 1986, 135.)

Kysymys totuudellisuudesta ei ole kysymys totuudesta tai valheesta. Tarina on
yksityinen, koettu ja myos sepitetty. Se on silti aina sepitetty kontekstiin, sosiaa-
lisesti hyviksyttdviksi ja pragmaattisesti kdyttokelpoiseksi tarinaksi. Eldménta-
rina sijoittuu yksityisen koetun ajan ja julkisen kronologisen ajan, koetun minin
ja sosiaalisen henkilon leikkauspisteeseen. Omaeldmékerta ei ole viaton ikkuna
eldamddn, vaan se on aina sepitetty. Sepittelyn Idhtokohta on kuitenkin eletty ja
koettu elimé. (Hyvérinen 1994, 53.) ”Samoin kuin tietystd alueesta voi laatia
monenlaisia karttoja, mutta ei millaisia tahansa, voi tietyistd tapahtumista kertoa
monenlaisia tarinoita, mutta ei millaisia tahansa” (Hanninen 1994, 173—-174).

Tuottamalla kertomuksia opettajat konstruoivat kielellisesti ikddntymiskokemuk-
siaan, miké asettaa kokemusten vilittymiselle kertomusten kautta tiettyjd rajoit-
teita. Kun kokemus saa nimen, se pelkistyy. Nime&dminen karsii koettua moninai-
suutta, se yksinkertaistaa ja yksipuolistaa kokemusta antamalla rikkaalle, sdvyjen
tayttdmalle aistimukselle yleistavén nimen (Sinervo 2004, 46).

Kuva opettajan ammatista on osa kulttuurista tarinavarantoa ja se on usein ste-
reotyyppisen yksinkertaistava. Julkisten keskustelujen stereotyyppiset kdsitykset
opettajan tyOstd saattavat myds ylldpitad kasityksid opetustyon arjessa. Kasvatus-
tieteen opiskelijoilta kerétyt 53 tarinaa nakivédt opettajan keskiluokkaisena, suku-
puolettomana, idttoméand, mallikelpoisena ulkonddltddn ja kéyttdytymiseltddn,
tunneneutraalina kiireisend luokkahuonetyontekijdand, jonka paivit tayttdd opet-

> Sanonta viittaa kiittimattomyyteen, jota auttaja saa osakseen autetulta. Lause on perdisin
Friedrich von Schillerin ndytelméstd Fiesco, jonka nimihenkild suunnittelee Genovan dogen
(doge= keskiaikainen genovalainen herttua) syrjayttdmistd ja palkkaa késikassarakseen maurin,
tunisialaisen Hassanin. Kun Fiesco késkee hinet tichensd, hén sanoo kuuluisan repliikkinsa.
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taminen ja koulun rutiinien pydrittdminen (Viskari & Vuorikoski 2003, 79). Kun
kokemuksesta kertominen on jo pelkistys, kertomusten tulkitsijan tehtdvd on
huolehtia, ettd se ei ole stereotypioiden sévyttima pelkistys.

Kertomus on aina tavallaan heuristinen® konstruktio (Robinson & Hawpe 1986),
mutta kuten Sinervo (2004) toteaa kokemuksen nimedmisen ongelmasta, my0s
aina pelkistys ja tiettyjen, juuri kyseiseen kertomukseen valittujen episodien va-
raan rakentuva tiivistys. Yksilo rakentaa kertomustaan ja identiteettidén aina uu-
delleen, valikoi siithen eri kerroilla juuri kyseiseen tarinaan sopivia episodeja,
tuottaa uudenlaista mindd”, hyddyntdd ja kommentoi eri tavoin kulttuurin val-
miita tarinamalleja — eldd kertomusta ja kertoo elamisté eli tuottaa narratiivista
identiteettia.

% Heuristinen = keksimiin, oivaltamaan johtava, yrityksen ja erehdyksen kautta etenevi
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5 Opettajakertomukset

5.1 Kertomusten ensiluentaa

Elamakertatutkimuksen metodikirjallisuudessa késitellddn laajasti aineiston lu-
kemistapoja. Eldmékertatutkija selittdd lukutapaansa esimerkiksi niin, ettd samal-
ta tekstiltd kysytddn eri luentakerroilla eri kysymyksid. Ensimmaiselld kerralla
luodaan kokonaiskuva, jota leimaa véliton kokemus, vaikka se takertuu myos
pikkuseikkoihin. Lukukertojen lisdéntyessd on mahdollista, ettd epdméadrdisyys
lisddntyy sen sijaan, ettd tulkinta tihenisi, voi tulla uusia kerrostumia ja vanhojen
hylkdamistd. Koodit, alleviivaukset, huomautukset avaavat tietd edellisen luku-
kerran jdljille tai sitten entisten jélkien toistamiseen. (Vilkko 1997, 73.)

Hyvérinen (1994) puhuu metodisesta lukutavasta. Siiné tutkija soveltaa metodia
tekstiin, asiaan tai ihmiseen siten, ettd hdn etukdteen tietdd, mitd on saamassa
aineistosta irti. Hin esittdd aineistolleen kysymyksid “mitd” ja “miksi”. Vastaa-
vasti niin sanotun inspiroituneen lukutavan avulla lukija toivoo itse muuttuvansa
tai muuttavansa késitteitdén tulkinnan seurauksena. Lukija voi 10ytdad kosketus-
pintaa luettuun eletystd eldmaistéd, elinymparistoistd, aikalaisista ja heiddn kay-
tannoistidén. (Hyvérinen 1994, 54.)

Narratiivista tutkimustapaa edustavien tutkijoiden mukaan narratiivinen lukuta-
pa vaatii kolmen eri kertomuksen jatkuvaa keskindistd dialogia: kertojan ddnen
mukanaoloa, taustateoriaa ja lukijan reflektiivistd aineiston lukutapaa ja tulkin-
taa.’" Miten tutkija sitten 16ytdd tarinoista sen, milld on yleistid kiinnostavuutta?
Miké on se kohta, joka puhuttelee myos muita lukijoita? Erdsaari (1995) pohtii
kysymysté seuraavasti:

o1 Etnografit, muun muassa Leena Erdsaari (1995, 80), pohtivat tutkijan ldsndoloa tekstissd
tai vaihtoehtoisesti tutkijan ldsndolon hdivyttdmistd tekstistd. Tutkijan ldsndolo tekstissd mini-
kertojana saattaa tehdd tekstistd omakohtaisemman, vetdd lukijan mukaansa, luoda dialogisen
suhteen kirjoittajan ja lukijan vélille, herdttdd lukijan sympatioita tai herittdd lukijassa aggressii-
visuutta ja drtymystd, varsinkin jos minid-muodon kdyttd on liian toistuvaa tai perusteetonta.
Palmu (2003, 16) ratkaisi ongelman kéyttimalld vaihtelevasti mind-muotoa ja tutkija-muotoa
kulloisesta asiayhteydesti ja omakohtaisuudesta riippuen. Erityisesti naistutkimuksen piirissd on
tarkasteltu tekstin henkildokohtaisuutta, minén positiota ja kirjoittajaminéd. Kirjoittajaminda prob-
lematisoitaessa voidaan Erdsaaren (1995, 61) mukaan puhua itsensd “kehystdmisestd” (engl.
framing), itsensd paikantamisesta (engl. localizing yourself), ndkdkulmasta (engl. standpoint) tai
tunnustuksellisuudesta (engl. confessions).
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Olisin valmis nimittdmé&én sitd havaitsemiseksi tai havahtumiseksi. Télle havah-
tumiselle on tunnusomaista hetkellinen oivallus, aistien terdstymisen tunne. Ha-
vahtumiseen liittyy my0s samastuminen siten, ettd samuuden ja yhtildisyyksien
lisdksi tunnistaa myos eroavuuden ja erilaisuuden. Jotta tutkija kykenisi valitse-
maan erilaisesta rannattomasta materiaalista lukijaa havahduttavat yksityiskoh-
dat, tdytyy hénen itsensd ne jollakin tavalla tunnistaa. Miten? Etnografiat synty-
vit tutkijan ja kuvattavan kokemusten leikkauskohdissa. Kun kaksi autobiografi-
aa kohtaa, niin kohtaamisessa on ldsnd kaksi kokemushistoriaa. Kohtaaminen
voi olla rutiininomainen, mutta ainakin siihen siséltyy mahdollisuus, eikd véhi-
ten lukijan suurien odotusten takia. (Erdsaari 1995, 119-120.)

Aineiston lukutapani ei perustu ennalta midrattyyn muottiin. Vaikka kirjallisuu-
desta 16ytyy erilaisia lukutapojen analyyseja ja vertailuja, viime kédessd tutkijan
ja aineiston vuoropuhelu on aina persoonallista.

Kertomusta voidaan lukea sen mukaan, 16ytyyko siitd jokin ideaalitila, jota tavoi-
tellaan tai sitten paddmaiérd, jota pitdéd valtelld. Padmaardd voidaan kuvailla myos
odotusanalyysin (Hyvarinen 1994, 50, 57) tai ydinepisodin (Mishler 1986, 236—
237) kisitteilld. Alasuutari (1999) puhuu juonellisuudesta itsestdin selvind il-
mioné tarinassa. Hén tdhdentdd, ettd kirjoitus sisdltda tietyn kirjoittajan konstru-
oiman argumentaatiostruktuurin. Kirjoittaja hyvaksyy tietyt premissit, eksplisiit-
tisesti tai implisiittisesti ilmaistut tavoiteltavat paamaiirat, ja ratkaisee, mitkéd
estdvdt tai vaikeuttavat pddmaddrdn saavuttamista ja mitkd taas edistdvét sitd.
(Alasuutari 1999, 137.)

Myohemmilld lukukerroilla aineiston moninaisuus, kerroksellisuus ja monien eri
ideaalitilojen yhtdaikainen ja jopa ristiriitainen ldsnéolo tekivét tulkinnan huo-
mattavasti monisyisemmaksi, mutta ensilukemalla opettajien kertomuksista kévi
selviksi yksi tietty ideaalitila: Thanteena ndyttiytyy eldkkeelle siirtymiseen asti
tunnollisesti, innostuneesti, terveend ja osaavana toimiva opettaja, joka on lop-
puun saakka oppilaiden ja ty6tovereiden pitdmi. Hén siirtyy tarpeellisten vuosi-
en tdyttyessd jonkinlaisten huomionosoitusten saattelemana ja riittdvan eldkkeen
ansainneena nauttimaan uudesta vapaudesta ja vapaa-ajasta. Kerronnan tehtdvéana
oli tehdé selkoa siitd, miten itse médrittyy suhteessa ideaalitilaan.

Havainnollistan sitaattiesimerkein, mitd 16ytyneelld ideaalilla tarkoitan. Ensinné-
kin tirkednd ndhdién se, ettd opettaja on oppilaiden pitiméd loppuun saakka.

Mitd ldhemmaéksi eldkkeellejdéntipdiva, kevitlukukauden viimeinen péiva 2002

tuli, sitd surullisemmiksi oppilaat muuttuivat. Keskustelimme asiasta paljon. He
halusivat, etté jatkaisin vield kaksi vuotta heidén opettajanaan. (Luokanopettaja.)

Pienet oppilaat osoittavat ”pitdmistddn”, isommat oppilaat enemmén arvostusta
ja luottamusta opettajan ammattitaitoon.

Ma jouduin kdyméaan joka péiva opettajana itseni kanssa tilin ja aina siihen liittyi
jotakin hdpedd, syyllisyyttid ja tappiota, mutta kuitenkin semmoinen varmuus.
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Kun on ollut niin kauan samassa talossa, kuuluu kalustoon. Oppilailla on késitys,
ettd toi ihminen kuuluu ténne. Oppilaiden asenteet on loppuun asti myonteiset.
Lukiolaiset arvostaa asiantuntemusta. Ne tietdd, ettd vanhoilla sitd on. (Aineen-
opettaja.)

Ty0ssé olisi hyvid olla loppuun saakka, jotta eldkepdivit olisivat taloudellisesti
turvatut.

En todellakaan ole valmis jadméddn tyOstd pois kansaneldketasoisella tyoeldk-
keella. Sill4 ei voi toteuttaa tulevan ajan toiveitaan. (Aineenopettaja.)

Ylipddtddn on kunnia-asia olla loppuun asti tydssé, tdysinpalvellut.

On ollut itsestdédn selvéd, et ma teen sitd tyotd siihen asti kun on péatepiste (Ai-
neenopettaja).

Yksilo kaipaa arvostusta ja sen osoitusta tehdystd urasta. Eldkkeelle siirtyva
opettaja toivoo jonkinlaista eliméntehtdvinsd huomioimista jaddessddn tyOstd
eldkkeelle. Opettajien kertomuksissa oli esilld useita esimerkkeja huomionosoi-
tuksista: kaupungin yhteinen tilaisuus, johon koottiin useiden koulujen elékkeelle
siirtyvid opettajia, omassa koulussa joko itse eldkkeelle siirtyvdn jdrjestima tai
koulun johdon tai ty6tovereiden (yhdessd oppilaiden kanssa) jarjestima tilaisuus.
Esimerkit kertomuksissa luonnehtivat erilaisia juhlia ikimuistoisista ja ldmmin-
henkisistd jopa kylmékiskoisiin, virallisista vapaamuotoisiin, suureellisista jér-
jestelyistd spontaanimpeihin, monista erilaisista huomionosoituksista tidydelli-
seen huomiotta jittdmiseen. Opettajat kertoivat juhlista ja juhlimatta jadmisista
usein tdysin oma-aloitteisesti.
Tyo6kaverini olivat usuttaneet minut kevétjuhlien etupenkkiin istumaan mahdol-
lisia seremonioita varten. Tapoihini ei kuulu yleensé istua etupenkissd. Silloin
menin velvollisuudesta. Ja mitéd tapahtui? Ei yhtddn mitddn. Tyhja ei paukahda.
Sielld mind hépesin ja istuin posket punaisina. Rehtori ei edes maininnut minua.
(Aineenopettaja.)

Laksidiset olivat komeat lahjoineen ja ohjelmineen. Harvemmin yhteisiin rien-
toihin osallistuvat opettajatkin olivat mukana. Nyt oli kaikki! (Aineenopettaja.)

Joiltakin opettajilta kysyin haastattelussa, miti he odottavat viimeisiltd koulupéi-
vilta.

Tutkija: ”"Miti si odotat niiltd viimeisiltd koulupdiviltd? Haluatko juhlia?”

Opettaja: ”Kyllda ma haluan juhlat.”

Myos asiantuntijahaastattelussa ennen varsinaisia tutkimushaastatteluja sivuttiin
aihetta ja haastateltava kiteytti siirtymén tyostd eldkkeelle seuraavasti:

TyoOyhteisossa pitdisi olla sellainen vanhan perheen hyvé malli, ettd isovanhem-
pia kunnioitetaan ja ettd sitd tyotd, vaikka sité tekisi ei-totunnaisella tavalla, ar-
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vostettaisiin. Kukaan ei saa jaada eldkkeelle sillai, et sen loppueldma on tietylld
tavalla haavoitettu. Sitd uraa pitdd voida muistella mielihyvélla. (Rehtori.)

Kun kerronta tarkastelee kertojan suhdetta tavoiteltavaan paddméddraan, voidaan
16ytdad seuraavanlaiset kertomustyypit Gergenin ja Gergenin (1986) jaottelun
mukaan:

e Progressiivinen kertomus (engl. progressive narrative), jossa eldmi ete-
nee onnistumisen ja menestyksen kautta asteittain kohti paddmaérad. Myds
tulevaisuus ndhdddn onnistumisina. Opettaja siirtyy tai on siirtynyt eldk-
keelle nousujohtoisen uran péétteeksi, jolloin eldkkeelle siirtyminen voi
ndyttdytyd jonkinlaisena kliimaksina uralle.

e Regressiivinen kertomus (engl. regressive narrative) on kertomus alas-
pdinmenosta, epdonnistumisista. My0s tulevaa ennakoidaan negatiivises-
ti. Eldkkeelle siirtyminen ei ole myonteinen kokemus, niin ikddn ura on
sisdltdnyt vastoinkdymisia.

e Pysyvyyskertomus (engl. stability narrative), jossa tapahtumat liittyvét
toisiinsa niin, ettd tapahtumakulku etenee muuttumattomana suhteessa
pddmaidrddn, eldmd vain kulkee eteenpdin ilman nousuja tai laskuja.
Opettaja siirtyy tai on siirtynyt eldkkeelle “sddllisessd” ajassa tasaisen
uran piitteeksi. (Gergen & Gergen 1986, 27.)

Aineiston jakaminen kertomustyyppeihin ei ollut ongelmatonta. Esimerkiksi jos
opettaja kertoo muuten onnistuneesta tai tasaisesta urasta, mutta keskittyy ker-
ronnassaan vastoinkdymisid sisédltaneeseen eldkkeelle siirtymiseen, on luokittelu
vaikeata. Se, ettd kerronta painottuu epdonnistuneeseen eldkkeelle siirtymiseen,
vaikka ura olisi ollut tasainen tai jopa onnistuneen nousujohtoinen, tekee tissd
luokittelussa kertomuksesta regressiivisen. Kyseinen eldkkeelle siirtymiseen liit-
tyvé vastoinkdyminen saattaa olla kertomuksen kdénnekohta, joka motivoi koko
kerronnan ja ylipdétdén saa opettajan ottamaan tutkijaan yhteyttd. Toisaalta eldk-
keelle pddsy voi olla kertomuksen huippukohta ja tasaisen uran kliimaksi ja
my0s syy siithen, miksi kertoja ndkee oman tarinansa kertomisen arvoisena. Sen
vuoksi kyseinen kertomus on tdssd luokittelussa ndhty progressiivisena. Néin
ollen aineistossa oli seitsemédn progressiivista kertomusta, joista yhdessd eldk-
keelle pdidsy oli koko kerronnan ja tasaisen uran kddnnekohta ja huippu. Muut
kuusi progressiivista kertomusta olivat kuvailua onnistumisista sekd uran aikana
ettd mahdollisen elidkkeelle siirtymisen yhteydessd. Regressiivisid kertomuksia
luokitteluni mukaan 16ytyi 11, joista epdonnistuneiksi kuvaillut viimeiset tyo-
vuodet ja/tai niihin liittynyt vastoinkdymisten sédvyttdmé eldkkeelle siirtyminen
luonnehtivat seitsemédd kertomusta. Neljdssd kertomuksessa koko ura mahdol-
lisine eldkkeelle siirtymisineen oli vastoinkdymisten sdvyttima. Pysyvyyskerto-
muksia 16ytyi 11 ja kolmessa kertomuksessa oli kokemuksellisuuden aste niin
alhainen, ettd pddtelméé kertomustyypistd ei voi tehdd. Taulukossa 5 on kuvattu
eri kertomustyyppien jakauma.
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Taulukko 5.  Aineiston jakautuminen kertomustyypin mukaan.

Kertomustyyppi Lukumaara
Progressiivinen kertomus 7
Regressiivinen kertomus 11
Pysyvyyskertomus 11
Kertomustyyppi ei ilmene 3
Yhteensa 32

Ydinretoriikan 16ytymisen jilkeen luenta keskittyi nyansseihin. Ne joko tukivat
ydinretoriikkaa tai olivat ristiriidassa sen suhteen. Huomio kiinnittyi myds niihin
kertomuksiin, joissa ydinretoriikka koostui toisenlaiseen ideaalitilaan pyrkimi-
sestd. Joissakin kertomuksissa ideaalitila saattoi olla mahdollisimman antoisat
eldkevuodet ja kerronta keskittyi selvittimddn niiden onnistumisen edellyttdmia
jarjestelyja elaméssa.

Kaikille kulttuurintuotteille, olivat ne sitten tekstejd, savellyksid, kuvia tai esteet-
tisid esineitd, on luontaista, ettd ne alkavat eldd omaa eldméddnsd varsinaisen
luomisen jidlkeen. Ne alkavat irtautua tekijdintentiosta kohti tulkitsijaintentiota.
(Suoranta 2000, 79.) Olen edennyt tutkimusprosessissani vaiheeseen, jossa on
vuorossa analyysien ja tulkintojen teko. Tutkijan reflektiivinen lukijadéni on jo
tullut ja tulee jatkossa entistd enemmaén kertojaddnen rinnalle. Jos olisin etnogra-
fi, jattdisin kentén (vrt. Palmu 2003).

5.2 Narratiivien analyysista narratiiviseen analyysiin

Tehdesséni haastatteluja, pyrin autenttiseen lasndoloon, mika tarkoittaa 1&hinni
sitd, ettd pyrin keskittyméén tdysin kuunteluun, voisi jopa luonnehtia, eldytyviin
kuunteluun. Viltin tietoisesti haastattelutilanteessa tulkintojen tekoa tai esiin
tulleiden sisdltojen analysointia. Mielesséni oli ajatus, ettd mitd laajemmin ja
syvemmin opettajat kuvailevat ikdantymisprosessiaan valitsemastaan nakdokul-
masta ja kiytossd olevista repertuaareistaan, sitd syvempdd analyysid ja tulkintaa
padsen myohemmin tekeméédn. Halusin kuulla kertomuksia eldmésti koulussa ja
yksilolle merkityksellisistd ikddntymiskokemuksista.

Haastattelujen litterointivaiheessa tydstin mielessdni haastattelusta nousevia
teemoja. Vastaavalla tavalla kirjallisten kertomusten ensimmaiselld lukukerralla
vilittomédn kokemuksen syntymiseen sekoittui jo kokonaiskuvan hahmottumista
vallitsevista teemoista ja ydinretoriikasta. Aloitin analyysin purkamalla kerto-
mukset episodeihin ja ne vield pienempiin osiin luokkiin. Luokkia yhdistelemalla
syntyivét teemat.
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Luokittelu sujui aineistoldhtdisesti samalla temaattisia kokonaisuuksia luoden.
Apunani kiytin laadullisten aineistojen analyysiin tarkoitettua ATLAS.ti-
ohjelman 5.0 versiota tutkimusaineiston organisointia helpottaakseni.®* Teemoit-
telussa pyrin pitdytyméédn samalla kisitteelliselld tasolla kuin tarina oli kerrottu.
Luokittelun rinnalla luin teemoihin liittyvéda kirjallisuutta ja kirjoitin koko ajan
rinnakkaista tekstid teoreettisemmalla tasolla ja opettajasitaatteihin peilaten. (vrt.
Palmu 2003.) Tatd kautta muodostui hypoteeseja ja tarvetta niiden testaamiseen.
Lihes kaikilta opettajilta oli lupa tai kehotus ottaa tarvittaessa yhteyttd ja hypo-
teesieni testaamiseksi niin toiminkin.*

Luokittelun seurauksena ikddntyneiden opettajien elimismaailma oli jaettavissa
17 padteemaan ja lukuisiin alateemoihin. Merkille pantavaa luokittelussa on, ettd
“kaatoluokkaa muu” ei tarvinnut lainkaan kéyttdd. Kattava, koko aineistoa kos-
keva luokittelu 16ytyy liitteestd 6. Samalla kun tein luokitteluja ja luin kirjalli-
suutta, tutkimustehtdvit tismentyiviét.

Olen koodausten, luokittelujen ja teemoittelujen kautta tehnyt kertomusten ana-
lyysid. Kvalitatiivisen aineiston, kuten narratiivien analyysi, perustuu kasityk-
seen, ettd ajattelumme on niin sanotusti paradigmaattista tai tieteellis-
analyyttistd, minkd lopputuloksena syntyy kategorisointeja, typologioita tai tak-
sonomeja (Bruner 1986), omassa tutkimuksessani syntyivit teemaluokat. Narra-
titvien analyysi on ollut tarkoituksenmukainen tutkimusvaihe, olenhan sen myo6ta
tutustunut aineistooni niin, ettd tunnen sen lépikotaisin. Narratiivien analyysi ei
ole kuitenkaan riittdvd eikd tdysin osuva analyysin tekotapa tutkimustehtdvieni
kannalta.

Tahidnastiset aineistoesimerkit ovat perustuneet narratiivien analyysiin. Yksi
esimerkki analyysitavan riittdméttomyydestd 16ytyy kappaleessa 5.1, kun pyrin
havainnollistamaan sitaattiesimerkein, mitd tarkoitan “eldkkeellejidmisideaalil-
la”. Vasta kun késilld on koko kertomus, paljastuvat kertojan intentiot, toiveet ja
pettymykset mutta ennen kaikkea implisiittiset oletukset ja perustelut ennenai-
kaiselle eldkkeelle siirtymisestd. Tdméan vuoksi palaan aiheeseen Eskon tarinas-
sa. Yksittdisessd sitaatissa ei esimerkiksi ilmene, jos kertoja palaa tiettyyn aihee-
seen useampaan kertaan keskustelun aikana, misti voi péétell4, ettd aihe on ker-
tojalle tirked. Myo0s se, ettd jokin keskeinen teema tulee esiin vasta keskustelun

62 Laadullisten aineistojen analyysiohjelmat yleistyivit 1980-luvulla. ATLAS.ti-ohjelman
padarkkitehti on ollut Thomas Muhr Berliinin yliopistossa. Ohjelman alkuperdinen tarkoitus oli
tarjota monitieteellisessd projektissa (psykologia, tietojenkésittelyoppi, kielitiede) projektiin
osallistujille tietopankki. Ideasta jouduttiin kuitenkin luopumaan tietosuojaongelmien vuoksi.
Tamain jélkeen ohjelmaa on kehitelty kvalitatiivisen aineiston analyysissi kéytettiviksi yleistyo-
kaluksi. ATLAS.ti:n ensimmiinen versio 1.le julkaistiin loppuvuodesta 1993. (Moilanen & Ro-
ponen 1994; Murto 2005.)

5 Varsinaisen aineiston keruun lisiksi tein tarinaa tiydentdvin opettajahaastattelun 31.09.04,

poikkeuksellisen ratkaisun tehneen opettajan haastattelun 01.11.04 (liitteessd 4) ja kdvin sahko-
postikeskustelun tarinan kirjoittaneen opettajan kanssa 01.11.04.
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lopussa, ei kdy ilmi, mikéli aineistoa tarkastellaan pelkilld sitaattitasolla. Opetta-
ja on saattanut véltelld jonkin itselleen kiusallisen asian kertomista ja vasta haas-
tattelun lopussa tuo asian esiin. Alkuun paistyddn kerronta paljastaa asian mer-
kittdvyyden kertojalle esimerkiksi silmien kostumisena tai puheen yhtékkisend
loppumisena. Yksittdiset kommentit eivit paljasta koko argumentaatiostruktuu-
ria, mika pitdd tuntea, ennen kuin voi tehdi johtopdatoksid yksiléiden intentioista
ja merkityksistd, joita niille annetaan. Ilman narratiivisen ajattelun tutkimista
emme voi ymmirtdd, miten ihminen merkityksellistdd kokemuksiaan (Bruner
1986). Jotta sithen pddstéisiin kiinni, pitdd analyysitapaa syventia.

Kun mielenkiinnon kohteena on tarkastella yksilollisen, opettajien ikédpuheen ja
sosiaalisen, kulttuuristen merkitysresurssien dialektista prosessia ja kun subjektin
ja todellisuuden vélinen suhde ajatellaan rakentuvan kerronnallisesti, on valtti-
méatonté siirtyd narratiivien analyysistd (engl. analysis of narratives) narratiivi-
seen analyysiin (engl. narrative analysis). Narratiivisessa analyysissd on keskeis-
ta tarkastella yksiloiden intentioita, sitd miten yksilo konstruoi kertomuksen ta-
pahtumat juonen avulla temporaalisesti niin, ettd tapahtumat johtavat joko halut-
tuun padmadrdén tai niin, ettd kertoja ei jostakin syystd saavuta tavoittelemaansa
ideaalitilaa. (Polkinghorne 1995, 15-16.)*

%4 Heikkinen (2003, 196) huomauttaa aiheellisesti ristiriidasta, joka hinen mielestin sisiltyy
Polkinghornen ilmaisuun “narratiivinen analyysi”. Pikemminkin kuin analyysisti kyse on syntee-
sistd.
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Johtopaatokset
Kuva 1. Tutkimusasetelma

Kerronnallisen analyysin ytimen muodostavat seuraavat neljd narratiivia. Ne
tutkija on rakentanut aineiston kertomusten pohjalta. Narratiivien episodit ovat
todellisia, mutta opettajien anonymiteetin suojaamiseksi kyse ei siis yhdenkdin
neljan narratiivin kohdalla ole kenenkddn tietyn opettajan tarinasta. Jokaisessa
neljdssd narratiivissa on aineksia usean opettajan henkilokohtaisesta tarinasta.
Huomattavaa siis on, etté jokaisella episodilla on todellisuuspohjansa aineistossa:
Kaikki kuvatut kokemukset, ajatukset, kommentit, mielipiteet ja kannanotot ovat
jonkun opettajan tutkijalle kertomia.

Sirkan “aktiivisen ikdédntymisen” narratiivi yhdistelee episodeja niiden opettajien
kertomuksista, joissa kertojan subjektius ndyttiytyy ristiriitaisena ja joissa kol-
mannen idn haaste asettaa odotuksia uusista eldménsisilloistd eldkkeelld. Pirjon
kertomus on rekonstruktio harmoniaa ja tyytyviisyyttd eldkkeelle siirtymisessé
korostavista kertomuksista. Niissd kerronnallinen identiteetti viittaa koherenttiin,
selvirajaiseen identiteettiin. Pirjon kertomus kuvaa identiteetin jatkuvuutta elé-
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maéanvaiheen vaihtuessa, kun taas Sirkan kertomus on esimerkki ikdidentifikaati-
osta eldkkeelle siirtymisen eldmdnvaiheessa. Eskon kertomuksessa tiivistyy ja
havainnollistuu yhdenlainen aineistosta nouseva kerronnan genre, jota voi luon-
nehtia vdhidisen kokemuksellisuuden maarélld kertomuksessa. Erityisesti Eskon
kertomuksessa palataan keskeiseen eldkkeelle siirtymisen ideaaliin, vaikkakin se
on jollakin tavalla ldsnd jokaisessa neljéssd kertomuksessa. Johannan kertomus
on kooste aineiston regressiivisistd kertomuksista (Gergen & Gergen 1986, 27),
joissa menneisyys, nykyhetki ja/tai ndkyma tulevaisuuteen on vastoinkdymisten
savyttama.

Kaiken kaikkiaan seuraavien neljan narratiivin funktio on kahtalainen:

1. Tuoda esiin aineistosta nouseva yhteinen ydin, joka on kerrontaan joko impli-
siittisesti tai eksplisiittisesti siséltyva ideaali opettajan eldkkeelle siirtymisesta.

2. Tuoda esiin se vaihtelu, joka 16ytyy aineiston 34 kertomuksen viélilld. Huo-
mattavaa on, ettd aineiston kertomusten yhdenmukaisuusaste on korkea: seuraa-
vien neljin kertomuksen ulkopuolelle ei jdd poikkeavia tarinoita; luonnollisesti
alkuperdiset opettajien tarinat eivét ole niin selvirajaisia kuin seuraavat nelja
tutkimuksen tarinaa.

5.3 Sirkan tarina

Melko tarkalleen silloin, kun téytin 50 vuotta, alkoivat kolotukset ensi kertaa
tuntua. Muistan sen siksi niin hyvin, etti samana vuonna valmistui koulumme
uusi puoli ja avajaisjuhlissa polvi petti ensimmdisen kerran. Olin silloin apulais-
rehtorina ja pidin, kun oli pyydetty, juhlapuheen sen suunnattoman rakennusura-
kan péaitteeksi. Nyt onneksi vasymys alkaa hellittdd ja mikés tdssd on ollessa.
Rehtorin ty6t vaihtuivat omasta toivomuksestani mukavaan opetusty6hon. Olen
aina tuntenut itseni enemmaén kasvattajaksi kuin hallintoihmiseksi, mutta suos-
tuin ympéristén painostuksesta ja kieltdméttd hiukan omasta uteliaisuudestakin
apulaisrehtorin tehtivid vélilld hoitamaan. Olen titd kirjoittaessani ollut kolme
vuotta taysinpalvelleena eldkkeelld ja huomaan, etté tissd vaiheessa on kiva kat-
sella taaksepdin elamaénsa.

Ik& toi uudenlaista varmuutta sekd oppilaiden kanssa toimimiseen ettd opettaja-
kollegoiden suhteen. Véhin aikaa oppilaat olivat aina ihastuneita, kun kouluun
tuli nuori opettaja, mutta dkkid tilanne muuttui ja kokemus oli taas arvossaan.
Lukiolaiset arvostavat ennen kaikkea opettajan asiantuntemusta. [&n myd&té oppi-
laista tuli entisté tdrkedmpié ja muistin, mitd varten olin muinoin opettajaksi ha-
lunnut, en siksi, etti saisin istua kokouksissa ja “kehittdd”, vaan siksi, ettd saisin
kasvattaa ja opettaa itselleni rakasta oppiainetta. Kuuttakymppid ldhestyessédni
monta kertaa vitsailin, ettd kuulkaa, kyll4 nditd opetussuunnitelmia on laadittu ja
toteutettu jo aika monta, mutta tosiasiassa mikdén on muuttunut hyvin vihén
vuosien aikana; voittehan te yrittdd, mutta koulu on koulu ja muu maailma muut-
tukoon. Varsinainen iso muutos oli peruskoulun tulo, mutta muut yritykset on
enimmaikseen tulleet ja menneet.
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Nuoret opettajat antoivat kuitenkin selvdsti ymmartad, ettd nyt puhaltavat uudet
tuulet. Suorastaan loukkaannuin, kun kuulin erdénkin uuden kehittdimisryhmén
perustamisesta ja ndin, ettd sielld ei ole ketddn “vanhasta kaartista”. Kuvittele-
vatko nuoret, ettd siitd, mitd me olemme saaneet aikaan, ei tarvitse valittdd. Ja
rehtorihan ryhmén oli viime kddessid nimennyt. En nyt tarkoita, etti sithen ryh-
maéén juuri minua olisi pitdnyt pyytdd, mutta ainakin min olisin voinut ottaa
kantaa, keitd sielld pitdisi olla, jo ihan sen vuoksi, ettd olen niin monessa eri teh-
tdvassd ndissd kehittdmistissd ollut mukana. Hirvittdd oikein, mihin kaikkeen
sitd aikaansa on laittanut, ihan vaan tulee mieleen huvittavimmasta paésti alkio-
opin koulutus ja kouluneuvostopuuhastelut, sitten kaikki kurssien suunnitteluko-
koukset (jopa kolme tuntia kerralla), tulosjohtamiskoulutus, palvelusitoumuksien
laadinta ja tietysti koko ajan jatkuva opetussuunnitelmaty6 puhumattakaan muo-
dikkaasta arviointi- ja laatukoulutuksesta.

Kylld selvésti huomasi opettajainhuoneessa tietynlaista huomiotta jattamista,
kun ikdé karttui. Than kuin kuusikymppinen nainen ei olisi endé tdysivaltainen
tai varteenotettava tyontekijd ja kollega. Pdinvastoin kuin samanikiiset miehet,
joille oli aikapdivid sitten jaettu ensimmadiset ylimadréiset “ceet”. Tosi asiassa
vanhemmat miehet eivét ikind puhuneet vanhenemisestaan tai sairauksistaan.
Sitten yhtédkkid saatettiin kuulla, ettd se ja se oli sairaalassa ja jotakin vakavaa oli
tapahtunut. Miehilld ei ole titd naisia suojaavaa verkostoa. Me voidaan ldhted
vieméén kesken kokouksen lapsenlasta pianotunnille, eikd kukaan ihmettele mi-
taan. Ja illalla mennédédn jumppaan, jossa puhutaan huolemme koko pukuhuoneel-
liselle naisia.

Harrastuksista puheen ollen, aloin jo hyvissé ajoin ennen eldkditymistd varautua
lisddntyvdin vapaa-aikaan opettelemalla uusia asioita ja ldhtemdlld mukaan joi-
hinkin ryhmiin, ettei tule sitten mahalaskua elidkepéiville. Kyll4 ulkonddsta pitad
huolehtia. Myos talous pitéé olla taattuna, ettd voi matkustella ja muutenkin elda
huolettomasti. Ikind ei tiedd, mitd eldma tuo tullessaan ja millaisia ideoita syntyy
ja tosiasiahan on, ettd eldkeldiselld on aina kiire! En toisaalta poissulkenut sita-
kéén, ettd tekisin pyydettdessd joitakin sijaisuuksia tai menisin eldkkeeltd joihin-
kin kaupungin tyoéryhmiin. No, eivét ne pyyténeet ja olenkin koko viime talven
viettdnyt Espanjan aurinkorannalla 1&hinnd terveydellisistid syistd. Sielld tuntee
itsensd jélleen nuoreksi muiden “idttomien” kanssa meren pauhua kuunnellessa
ja kahviloissa istuskellessa. Ollaankin todettu, ettd “mummot eivét ole tdné pdi-
vind endd mummoja”. Tuntuu siltd kuin olisi se sama pikkutyttd, mitd nyt vélilla
reuma muistuttaa olemassaolostaan. Painokin meinaa nousta tasaista tahtia, al-
koihan se jo ty0sséd ollessa. Muistivat yldasteen pojat siitd aina valilld, onneksi
harvoin, luokassa huomauttaakin; annoin mennd samantein toisesta korvasta
ulos. Olen sitd mieltd, ettd ulkondkdhompotys on mennyt tdnd péivand yli dyrait-
tensd. Pitdisi olla nuori ja hoikka, ihan kuin ihminen ei saisi luonnollisesti van-
heta.

Sirkka kertoo iin mukana saaneensa uudenlaista varmuutta tydssddan. Ikdantymi-
sen ja mindn vahvistumisen yhteydestd on ristiriitaisia tutkimustuloksia. Yleisin
kisitys on, ettd keski-idn narratiiviin kuuluu uudenlainen varmuus omasta itsesti
(Julkunen 2003, 93; Oberg & Tornstam 1999, 631). Yksiloltd oletetaan keski-
idn, ikdvuosien 30-60, olevan vahva itsensd toteutuksen sekd itsetuntemuksen ja
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persoonallisen kasvun vaihe (Oberg & Tornstam 1999, 631). Kuitenkin kyseisen
ikdvaiheen loppupuolella opettajiin kohdistuva stereotypia sisdltdd mielikuvan
tyOssddn tehottomasta ja muutokseen sopeutumattomasta ikddntyneestd opetta-
jasta (Redman & Snape 2002, 366). Tutkimusten mukaan itsearvostus (engl. self-
esteem) ei nouse lineaarisesti idn myo6td, pdinvastoin. Vanhimmissa ikdluokissa
sekd naisilla ettd miehilld on todettu alhaisin itsearvostus eldamankulun varrella,
naisilla vield alhaisempi kuin miehilld. (McMullin & Cairney 2004.)

Erityisesti ikddntyneet naiset joutuvat taistelemaan saavuttaakseen kulttuurisen
paikkansa pétevdnd ammattilaisena (Vakimo 2001, 75). Aineistoni opettajat ker-
tovat huomiotta jattdmisestd tai tehtdvistd syrjayttdmisestd. Sirkka koki tulleensa
syrjaytetyksi tyoryhméjasenyydestd ikédnsd takia ja kokee sen asiantuntijuutensa
ja kokemuksensa aliarvostamisena. Kiinnostava paradoksi on, ettd Sirkka odottaa
itseddn pyydettdvin kehittimistyoryhmadn, vaikka ei pahemmin piittaa koko
kehittaimistyOstd, ndkee sen jopa turhana. Han kokisi kuitenkin tyéryhmééan pyy-
tdmisen osoituksena noteeratuksi tulemisesta, mikd ei vilttdmittd ikddntyneelle
naiselle ole itsestddn selvyys. Naiselle vanheneminen on vahvasti stigmaattista,
siirtymistd sosiaaliseen ndkyméttomyyteen (Featherstone 1991, 179-185). Naiset
joutuvat valitsemaan, pyrkidko sdilyttimadn nuorekas fyysinen olemus lapi elé-
ménsd vai ollako piittaamatta ikdantymisen merkeistd (Kangas 1999a, 16, 203).
Kyse on niin sanotusta ikddntymisen kaksoisstandardista. Ikdéntynyt nainen on
seki ikédnsa ettd sukupuolensa kautta alisteisessa asemassa. (Sontag 1978.) Kaik-
ki tutkimustulokset eivdt yksiselitteisesti tue kaksoisstandardin olemassaoloa
ainakaan ilmién, jota ilmauksella alun perin on tarkoitettu (Wilcox 1997; Oberg
& Tornstam 1999).

Sirkka viittaa tarinassaan kaksoisstandardiin myo6s kéénteiselld tavalla. Han na-
kee idkkaat miespuoliset kollegansa tydyhteisossd joko idttdmind tai iin myotd
kasvanutta arvonantoa nauttivina, mutta ei nde tdsti koituvan pelkkéé etua. Mies-
opettajien ei ole kulttuurisesti suotavaa puhua ikdéntymisestddn (Erkkilda & Ma-
keld 2000; Purhonen 2005; Roos 1987). Naisopettajien vahvuutena hén nédkee
sen, ettd ikddntymisestd ja sen merkeistd naisten on kulttuurisesti sopivaa puhua;
kaksoisstandardi on siis melko ldpindkyva ja julkinen tdmin pdivan ikdadntymis-
keskustelussa. Sirkka voi ldhted kesken kokouksen vieméén lapsenlasta harras-
tukseen tai hdn voi kokea naisporukassa terapeuttista yhteisollisyyttd ja purkaa
sielld ikdantymiseen liittyvid pelkoja ja huolia. Naiset ovat tuoneet ikdéntymis-
puheen yksityisestd julkiseen, samoin kuin monet muut aikaisemmin yksityisend
pidetyt puheenaiheet, esimerkiksi perhevékivallan (Silius 1995).

Kaikista suomalaisista palkansaajista useampi kuin joka kymmenes yli 45-
vuotias tyontekija on havainnut ikdsyrjintdd tyopaikoillaan. Useimmin ilmiéon
torméévit yli 55-vuotiaat naiset. Y1i 55-vuotiaiden ikdryhmaésséd naisia on myos
tyottoméana enemmaén kuin miehid. Ikdsyrjintd on siis sukupuolittunut ilmid, josta
kérsivit etenkin naiset. Tastd huolimatta yhteiskunnallinen keskustelu iin merki-
tyksesti ja ikdsyrjinnéstd on sukupuolineutraalia. (Korvajarvi 1999, 85; Kosonen
2003.) Tulkitsen Sirkan havainnon ikdsyrjinnésté sisdltivin kertomuksen kulmi-
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naatiopisteen, muutoksen, jonka problematisointi motivoi koko kerronnan ja
jonka ympdérille muut havainnot kietoutuvat.

Ulkondkd on merkittivd osa mindd, myos ikddntyneilld henkildillda (Wilcox
1997, 562). Lansimaisessa kulutusyhteiskunnassa ulkondko, “ruumiin pinta”,
symboloi myds yksilon sisintd (Oberg & Tornstam1999, 631). Timi tekee ulko-
ndostd entistd merkittivimman subjektin maailmasuhteen kannalta. Kaikista ika-
ryhmistd juuri 65-74-vuotiaat ovat eniten huolissaan ulkondén muuttumisesta
in karttuessa, naiset enemmin kuin miehet (Oberg & Tornstam 1999, 637). Ta-
rinassaan Sirkka nédyttdd kamppailevan nuorekkuutensa puolesta, mutta samalla
kritisoi niitd ulkondkdvaatimuksia, joita ikddntyneelle naiselle ulkoapdin asete-
taan. Toisaalta hdan puhuu ulkonidon tirkeydesti ja siitd, ettd ei ndytd mummolta,
toisaalta taas valittaa, ettd ’ihan kun ei saisi vanheta”. Asenne omiin ikdantymi-
sen merkkeihin on ristiriitainen ja himmentynyt kuten useissa naissubjektiutta
tarkastelleissa tutkimuksissa on todettu ikddntyneistd naisista (Bloom & Munro
1995; Twigg 2004; Wilcox 1997).

Naisille ruumis on kiinted osa koko identiteettii. Naiset eldvit enemmin ruu-
miissaan eri eldiménvaiheissa kuin miehet (Gergen & Gergen 1993; Twigg 2004).
Sirkka kokee vanhenemisen sairauden, vésymisen ja ylipainon kautta. Naisruu-
mis on julkinen paikka, jota toisilla on oikeus tarkkailla ja kommentoida, myds
julkisesti, kuten poikaoppilaat Sirkan ylipainoa. Hin kokee tulleensa katsotuksi
nimenomaan ikdéntymiseen yhteydessd olevista syistd (ylipaino), vaikka koulu-
kulttuuri jo sindllddn kontrolloi opettajan ulkondkod. Naisopettajien haastatte-
luissa on tullut esiin, ettd opettajat kokevat joutuvansa kontrolloimaan ulkonidkd-
ddn ja pukeutumistaan. (Palmu 1999.)

Sirkan tarinassa 16ytyy yhtymékohtia Kaufmanin (1986) tulkintaan “idttomasté
minuudesta”, kun hin kertoo olevansa “’se sama pikkutyttd, mitd nyt reuma muis-
tuttaa olemassaolostaan”. Ik ei ole sellainen kategoria, johon Sirkka samaistuisi.
Hén mieltdd reuman ja ylipainon vanhenemisen mukanaan tuomiksi ilmidiksi,
jotka eivit ole osana identiteettid. (Charpentier 2004, 83; Kaufman 1986.) Ruu-
mis on “vanhuuden naamio”, joka peittdd idttdméan minuuden. Koetun iin ja
ulospdin ndkyvin idn (engl. inner body ja outer body) vililld on kuilu. (Feathers-
tone 1991, 171.)

Sirkka nauttii eldkepdivistddn Espanjassa.”” Se antaa paikkana ikddntymiselle
sopivan kehyksen, joka ruokkii idttdmyyden tai ikinuoruuden subjektiivista ko-

63 Espanja on suomalaisille vanhuksille ikdystdvéllinen paikka: terveellinen, turvallinen,
ikdihmisten hallussa oleva ja symboliympéristdltdan juuri sopiva. Sielld saattaa kdyttdytyd epa-
sovinnaisella tavalla ja kokea sitd kautta idttdomyyden ja vapauden tunnetta. Téhén sisdltyy oma
normatiivisuutensa: ellet kykene sosiaaliseen pakkonuorekkuuden peliin, putoat sosiaalisesta
yhteisostd. Silloin et pddse myoskddn osalliseksi paikan tuomista eduista. [dttdmien ihmisten
kenttd, yhdenikéisyyden kulttuuri, voi osoittautua vain illuusioksi; yhdenikdisyydessa ikékasitys
onkin yhtd kuin nuoruus. Illusiorinen Espanja paikkana voi olla vanhuksille jonkinlainen meta-
fyysinen luomus. Paikka konstruoidaan arvokkaaksi, hyvdd vanhenemista tukevaksi. Esimerkiksi
vanhat puut, ajan patinoimat vanhat esineet ja meri edustavat ihmisten mielissi jotakin ikiaikais-
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kemusta (Karisto 2004). Sitd kautta voi tehdéd eroa “’toisiin”, Suomessa vanhene-
viin omaikdiisiin, ’paikalleen jaimédhténeisiin”. Sirkka ei tunne itsedin mummok-
si, vain toiset vanhenevat. (Julkunen 2003, 80; Vakimo 2001, 248.)

Elékkeelle siirtymisessd Sirkka edustaa aineiston opettajien kertomuksista vilit-
tyvdd ideaalitapausta tdysinpalvelleena, loppuun asti toitd tehneend ansaitulle
eldkkeelle siirtyvastd opettajasta. Ndin ollen kertomuksen rakenteeseen siséltyva
muutos ei Sirkan tapauksessa synny ennenaikaisen eldkkeelle 14hdon problema-
titkasta kuten useilla ikddntyneilld opettajilla, vaan muutos kulminoituu nimen-
omaan havaintoon ikésyrjinnésti tietyssd uran vaiheessa. Kokemus ammatillisen
patevyyden kyseenalaistamisesta viimeisind tyOvuosina on vahvasti ristiriidassa
Sirkan oman kokemuksen kanssa. Onhan hin vield eldkkeelldkin dynaaminen,
elinvoimainen ja jopa tdysin uuteen ympdristoon sopeutuva moderni eldkeldinen.
Miksi ei sitten pitevd ammattilainen tyOssdian?

Hall (1999) nidkee ihmisen identiteetin perustan nousevan joko valistuksen sub-
jektiudesta, sosiologisesta subjektiudesta tai postmodernista subjektiudesta.
Sirkka edustaa tarinassaan ldhinné sosiologista tai jopa postmodernia subjektiut-
ta. Sosiologinen subjektius rakentuu suhteessa “merkityksellisiin toisiin”. Sirkan
tarinassa “’toisia” edustavat opettajakollegat (miesopettajat ja nuoret opettajat),
rehtori, oppilaat ja toiset eldkeldiset. Sama thminen madrittyy eri tavoin eri tilan-
teissa. Sirkan tapauksessa sama ihminen méérittyy eri tavoin jopa samassa tilan-
teessa: Hén esimerkiksi osoittaa kiinnostusta tyoryhméjasenyyteen, vaikka kokee
kehittdmistyon turhana. Hin my0s sisdllyttdd tarinaansa ristiriitaista subjektiut-
taan muun muassa suhtautumisessaan ikdéntymisen ulkoisiin merkkeihin.

Ikdantyneille tarjolla olevista identiteettipositioista Sirkka valitsee” kuluttami-
seen kannustavan ja sen mydtd positiivisen, aktiivisen, vanhuutta ja luovuttamis-
ta vastaan taistelevan identiteetin. Terveysldhtéinen nuorekkuudesta ja viriiliy-
destd kiinnipitdvéd eldmyshakuinen eldmintyyli siséltdd Sirkan tapaan matkuste-
lua ja itsensd hemmottelua, kolmannen idn odotushorisontin tdyttdmistd. (Feat-
herstone & Hepworth 1995, 32-33.)

Yhteiskunnan kulttuuriset, yhteisesti tuotetut ja jaetut mallitarinat voivat vaihdel-
la konkreettisista tarinoista abstrakteihin narratiivisiin moraliteetteihin (Hanni-
nen 1999, 349; Scheibe 1986, 135; Katz 2000). Arkikielessa kulttuurinen kerto-
mus voi eldd iskulauseina, joita tiedostamattomasti uusinnamme kayttamalla
niitd luontevina ilmauksina puheessamme. Kulttuurinen kertomus, jota Sirkan
kerronta edustaa ja jota se edelleen muokkaa, on esimerkiksi “eldkeldinen on
aina kiireinen” tai “nykyajan mummot eivét kudo sukkaa ja istu keinutuolissa”.

ta. Puitteiden estetiikka on sopiva vanhenemisen kehys. Vastakohtana tille ikiaikaiselle eteldn
kehykselle on koto-Suomen kulutuksen yhteiskunta, joka arvostaa vain nopeutta, dynaamisuutta
ja tehokkuutta. Maantieteellinen etdisyys Suomeen tekee Espanjan Aurinkorannikosta kotimaata
helpomman paikan oman identiteetin tydstamiseen. Sielld vanhus voi kokea 16ytavinsd uuden
sosiaalisen, kepedn mindn. (Karisto 2004b.)
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Jopa viittima, ettd “vietdn terveydellisistd syistd suuren osan ajastani Espanjas-
sa”, on enemmain kulttuurinen kertomus kuin lddketieteeseen perustuva argu-
mentti. Aktiivinen ikddntyminen kulttuurisena kertomuksena on se taustakonsen-

sus, josta Sirkan kerronta saa voimansa.

Koulun kannalta kiintoisaa on se, ettd Sirkan valitsema eldméntyyli voisi aktiivi-
suudessaan sisdltdd my0Os projektiluontoisia konsultointi- tai kehittdmistoita,
mahdollisesti sijaisuuksia koulussa. Opettaja voisi tuoda kokemustaan ja osaa-
mistaan koulun kayttoon. Mahdotonta ei olisi sekddn, ettd Sirkka olisi jatkanut
vield vuoden tai kaksi toissd, vaikka oli oikeutettu eldkkeeseen. Opettajan tyon
jatkaminen eldkkeelle siirtymisen sijaan olisi edellyttinyt tdysivaltaisuuden ja
ammatillisen pitevyyden kokemista. Sirkka ei kuitenkaan tuntenut itseddn arvos-
tetuksi ja pateviksi ammattilaiseksi ja paitti jattdytyd eldkkeelle heti, kun se oli
mahdollista.

Eksplisiittisesti kerronnassa esiin tuotu koulukonteksti, johon kertoja kriittisesti
ottaa kantaa, on koulun muutos- ja kehittdmisty6. Koulun traditioiden tai oman
kokemuksen siirtyminen tuleville sukupolville ei Sirkan kertomuksessa ole mi-
tenkddn esilld painvastoin kuin tutkimuksessa, jossa idkkailtd ithmisiltd (N= 858,
55—74-vuotiaat) kysyttiin mitd velvollisuuksia korkea ikd tuo. Eniten mainintoja
sai velvollisuus jakaa ikddn liittyvdd eldmédnkokemusta nuoremmille (Jyrkdmi
1995). Sirkka ei pysdhdy syvéllisesti pohtimaan omaa opettajuuttaan tai suhdet-
taan kouluun. Sirkan kerronta keskittyy vahvasti subjektiivisten kokemusten erit-
telyyn suhteessa sekd “merkityksellisiin toisiin” ettd omaan ikddntymiseen.
Ikdantyminen subjektin negatiivisena kokemuksena on Sirkan tapauksessa lahin-
nd ruumiin vastarintaa, positiivisena kokemuksena jonkinasteista minin vahvis-
tumista.

5.4 Pirjon tarina

Yhtend péivind havahduin koulussa, ettd me aikuiset vaan kévelemme toistem-
me ohi mitdin nikeméttdmind. Jokainen huolehtii omista asioistaan ja mink&én-
laiseen toistemme huolenpitoon ei ole aikaa ja onko enédd haluakaan. En odota
mitéén erityiskohtelua ikéni takia tai ettd minua pitéisi kunnioittaa sen takia, ettd
olen vanha ja muka viisas. Mutta tosiasia on, ettd kokemusta minulla on enem-
mén kuin kenelldkddn muulla meidén opettajainhuoneessamme ja jo senkin
vuoksi katson oikeudekseni saada minulle kuuluvan huomion ja arvon. En halua
olla ilmaa.

Suvussani on paljon opettajia: diti, téti ja isoditi, joten kai se verenperintond mi-
nullekin lankesi. Se oli itsestddn selvd vaihtoehto, jota en missdédn vaiheessa el-
miini ole katunut. En tarkoita, ettd jokainen pdivé olisi ollut helppo. Matkalla
tyohon pyysin usein taivaan isiltd voimia, mutta kun néin lasteni kirkkaat silmét
luokassa, tiesin olevani sielld minne kuulun.
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Muistan itseni nuorena opettajana ensimmaisessd tyopaikassani maalaiskoulussa
Pohjois-Hémeessd. Suunnittelimme ja toteutimme silloin oppilaiden kanssa yh-
dessd monia hienoja asioita. Harjoittelimme ja esitimme nédytelmié koko kylélle.
Teimme ikimuistoisia retkid. Ei silloin 1dhdetty ulkomaille, retkeksi riitti jarven
rantaan kively evddt mukana. Myohemmin tulivat muotiin leirikoulut ja ydkou-
lut, jotka koin hyvin kasvattavina seké oppilaille ettd opettajalle. Silloin oli tér-
kedta, ettd kaikki oppivat lukemaan, laskemaan ja kirjoittamaan unohtamatta tai-
teiden ja kulttuurin osuutta ihmiseksi kasvussa. Sekd hengen ettd ruumiin harjoi-
tus tekivét jo silloin eldmésti tdyden. Koulussa oli monia juhlia, jotka rytmittivét
kouluvuoden hallittavaksi kokonaisuudeksi ja antoivat tavoitteita yhtd hyvin op-
pilaille kuin opettajalle.

Menin sitten 1970-luvun lopulla naimisiin ja perustin perheen. Muutimme mie-
hen tyon perdssd kaupunkiin. Koulut vaihtuivat ja niiden mukana ty6toverit ja
oppilasaines. Téaytyy sanoa, ettd silloin kaikki alkoi muuttua tissd koulumaail-
massa ja myos omassa opettajuudessani. Nyt jalkikdteen sen ymmarrdan. Alkoi
tdma koulukohtaisten opetussuunnitelmien teon aika. Samaan aikaan alettiin ot-
taa haltuun tietotekniikan innovaatioita, miké timén ikéiselle ei valttamatta ollut
ihan yksinkertainen juttu. Meidét opettajat jaettiin tiimeihin, joilla oli omat vas-
tuualueet. Viikossa oli aika ajoin useitakin kokouksia. Olihan se hyodyllistd ja
olen sitd mieltd, ettd on hyvéksi pohtia niitd arvoja, jotka ohjaavat opettajan tyo-
td. Pikku hiljaa kaikki luisui kuitenkin siithen, ettd meille tultiin aina jostakin yl-
hailtd antamaan sitd ja titd hanketta, jota pitdd ldhted kehittimdan. Aluksi luu-
limme naiivisti, ettd riittdd, kun saamme sen yhden ison opetussuunnitelmare-
montin valmiiksi. Mutta ei, mikddn ei tuntunut riittdvan. Silld ei ollutkaan mi-
tddn arvoa, mitd me itse olisimme halunneet tehdd, eiki sellaisiin omiin koulun
projekteihin ollut kenelldkaén aikaa eikd endi oikein haluakaan. Kaikki palaverit
késittelivit vain niin sanotuilta virallisilta tahoilta tulleita toimeksiantoja. Tehtiin
paperia toisensa jalkeen, mutta kdytdnnossa tima puuhastelu ei ndkynyt misséén.
Lisdksi kurjistunut rahatilanne veti kukkaronnydrit niin kireélle, ettd jo oman
luokan hoitaminen kunnialla vaati tdyden tyon. Viimeisen kuuden vuoden ajan
luokallani on ollut 28 oppilasta, joiden joukossa muutama maahanmuuttaja ja ai-
na joitakin oppimisvaikeuksista kérsivid. Koulupdivét venyivét aina vaan pi-
demmiksi, ja salkku oli tdynna iltaa varten kotona tehtdvia t6itd. Sidosryhmié oli
vaikka kuinka monta ja opettajaan kohdistuvat odotukset vililld jopa kohtuutto-
mat. Perheiden ongelmat kaatuivat opettajalle, eivit pelkéstdén oppilaan ongel-
mat.

Pahinta kaikessa oli kuitenkin se, ettd pidasiaa, oppilaiden kasvattamista, ei eh-
tinyt hoitaa niin hyvin kuin olisi halunnut ja osannut. Tuntui, ettd oppilaat olivat
vélilld suorastaan retuperélld. Koulussa oli levoton ilmapiiri, miké heijastui tie-
tysti luokkiin asti. Avustajien madrad oli radikaalisti vihennetty, sijaisia ei saa-
nut ottaa. Stressaannuin ja kun kisiini alkoi ilmestyd pahaa ihottumaa, menin
ladkariin, sain diagnoosin ja sairaslomaa. Aloitin siis syyslukukauden kotona sai-
raslomalla.

Oloni on kohentunut. Nautin aamukahvin rauhassa, luen lehden, perhe lihtee

kouluun ja t6ihin, miné sauvakévelylenkille tai jos on huono keli, luen kirjaa tai
maalaan. Tajusin, ettd ihmisesti ei voida repid enempaa irti kuin mihin voimava-

132



rat riittdvat ja vain itse voin sen rajan vetdd. [hmisen pitdd saada kuunnella omaa
kehoaan eiké juosta muiden narussa. Tein ison padtoksen. Ellen saa tehda rakas-
tamaani opettajan tyotd omien térkeiksi katsomieni arvojen mukaan, jddn ennen-
aikaisesti tOisté pois, itse asiassa riittdd, ettd minua kuunnellaan ja ettd minut ote-
taan tosissaan. Eldkkeelle padsyyn on vield muutama vuosi, mutta ei raha minul-
le niin tarkeati ole. Tarkeintd on, ettd saa vanheta arvokkaasti ja terveend, hiljen-
tyd ja eldd omassa rauhassa levollista eldméé. Talo on maksettu ja nuorinkin kir-
joittaa ensi kevdina ylioppilaaksi. Kaikki kulut pienenevit.

Luulen, ettd kun palaan keviéllé toihin, nostan kissan pdydélle. En ole varmaan-
kaan ajatusteni kanssa yksin. En halua siirtdd perinténd nuoremmille opettajille
nykymenon kaltaista koulunpitoa. Voi kunpa saisin tehdi vaikka kahden viikon
ajan rinnakkain tyOténi seuraajani kanssa. Sééstyisi uusi opettaja monelta har-
milta ja koko tyOyhteisé hyotyisi, kun saisin ajaa uuden opettajan itse sisdédn. Ta-
td tyOtd pitdd jaksaa tehdd pitkéjénteisesti vuosikymmenestd toiseen. Epdilen va-
hén, onko nuorista opettajista sithen. Ei opettajan tyd ole sité, ettd viisi vuotta ja
sitten uudet kuviot. Ei se saa olla mydskddn sitd, ettd neljdkymmentd vuotta ja
tdysin ’burn outissa” eldkkeelle.

Pirjon tarinassa kulminoituu 2000-luvun alun kouluty6én intensiivisyys ja kuor-
mittavuus. TyOnteon intensivistyminen on ylipddtdén aikamme keskiluokkaista
tyoeldmad leimaava piirre (Julkunen, Nétti & Anttila 2004). Opettajiin kohdistu-
vat odotukset on ylimitoitettuja, ristiriitaisia ja koko ajan kasvavia. Pirjo elda
koulutodellisuuttaan toiveiden ja arjen kaksoissidoksessa”, kun koulua tempo-
vat eri suuntiin tavattoman ristiriitaiset toiveet, lupaukset ja vaatimukset (Fullan
1982, 112; Simola 1998, 103—-106). Yhteiskunnan ongelmat, muun muassa vées-
ton polarisoituminen hyvéosaisiin ja huono-osaisiin, ylikuormittavat koulua ja
opettajia kasvavina sosiaalisten ongelmien kanssa kamppailuna (Fullan & Har-
greaves 1992, 8-9). Koulua kehitetddn ja uudistetaan ikéén kuin ongelmat olisi-
vat koulun sisélla ja rehtoreiden ja opettajien ratkaistavissa, ei koko yhteiskuntaa
koskevia. Tilanteessa, jossa koko kansalaiskasvatuksen eettiset padmadrit ovat
hukassa (Launonen 2000), koulujen odotetaan ne 10ytdvan uudistumalla ja kehit-
tymalld. Koulureformi nykyisessd muodossaan kutistuu usein omaan mahdotto-
muuteensa ja epdonnistuu tavan takaa monista kirjallisuudessa esitetyisti tunne-
tuista syistd (Fullan 1982, 121; Fullan & Hargreaves 1992, 22; Miettinen 1990,
11; Pinar et al. 2000, 755; Simola 1998, 115; Syrjdldinen 1997; 2002; Torff
1999, 198-199; Tyack & Cuban 1995, 85-109). Osa opettajista kyynistyy (Ful-
lan 1994, 63; Sennett 2002, 117-124), osa uupuu, kuntatyontekijoistd opettajat
ovat Suomessa suurin uupujaryhmé (Hakanen 2004, 252-253). Yha useampi
opettaja tuntee syyllisyyttd, kun omat voimavarat eivit riitd (Brown, Ralph &
Brember 2002, 8; Hargreaves 1994, 143). Pirjo jii sairaslomalle, kuten monessa
muutoshankkeessa kéy. Taitavista ja moraalisia tavoitteita toteuttavista opettajis-
ta tulee siis joko kyynisié tai loppuun palaneita (Fullan 1994; Simola 1998, 104—
105).

Pirjon kertomus kiinnittyy voimakkaasti koulun kehittdmispyrkimyksiin. Kerto-
muksen ajallinen kulku ensimmadisesté tyopaikasta 2000-luvun alkuun on kuvaus
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ammatillisen identiteetin muutoksesta “kansankynttildstd” professionaaliseksi
verkostoasiantuntijaksi. Ensimmadistd tyopaikkaa koskeva kuvaus pelkistidd semi-
naarista valmistuneen luokanopettajan ammatillisen identiteetin. 1960-luvun
kouluty6 oli kdytdnnollistd ja elaménldheistd, kuin jatkumoa opettajan yhdistys-
ja harrastustoiminnan sévyttdmalle seminaariopiskelulle (Nurmi 1995, 353). Ker-
tomuksen muutos kulminoituu kokemukseen koulun arjen muutoksesta ja sen
seurauksista kertojan eldméén. Teknologiakehitys on yksi osa muutosta. Pirjo
liitti kertomuksessaan tietotekniikkataitojen oppimisen korkeaan ikddn, usein
naiset liittdvat sen my0s sukupuoleensa. Myods muilla naisvaltaisilla aloilla
ikddntyneitd naisia huolettaa, miten oppia kdyttdmddn uutta tietotekniikkaa.
(Korvajarvi 1999, 88.)

Opettajan professio on laajentunut kasvatus- ja opetustehtdvasti muun muassa
kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadintaan ja yhteistyoverkosto-
jen ja sidosryhmien méérdn kasvuun. Tutkimuskirjallisuudessa puhutaan profes-
sionaalisen vastuun retoriikasta, jossa opettajan perustehtiviastd, opettamisesta on
tullut toisarvoinen (Syrjdldinen 2000, 80), kuten kertojakin toteaa. Pirjon koke-
mus turhasta puuhastelusta on kauttaaltaan aineistossa toistuva ikddntyneiden
opettajien kokemus koulun kehittdmistyosta.

Kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien tarkoitus oli hajauttaa pdéatdsval-
taa valtakunnallisesta pddtoksenteosta kuntien tasolle ja lisdtd ndin paikallista
autonomiaa. Opettajien kokemus on kuitenkin toinen. Pirjo kertoo, miten omasta
tyosté, koulun tarpeesta nouseville kehittdmishankkeille ei ole tilaa, koska aika ja
energia kuluvat ulkoapdin sydtettyihin hankkeisiin. Toisin sanoen kokemus viit-
taa koulun ja yksittdisen opettajan heikentyneeseen autonomiaan — koulun on-
gelmat midritelldén jossakin muualla kuin itse kouluissa. (Kiilakoski 2005, 159—
162; Syrjdldinen 1997, 112; Veugelers 2004, 141-160.)

Pirjo kaipaa yhdessd tekemistd opettajakollegoiden kanssa, mutta toteaa, ettd
sithen ei ole aikaa eikd aina haluakaan. Huomionarvoista on se, ettd tiimeissd ja
tyoryhmissé tehtdvad tyotd Pirjo ei koe todelliseksi yhteistyoksi. Se, mitéd kertoja
itse asiassa kaipaa, on sisdltd pdin ldhteva spontaani yhteistyo, ei ulkoapiin tar-
jottu teenndinen yhteistydomalli, jollaiseksi tiimityd usein kdytdnndssd osoittau-
tuu. Teenndisen kollegiaalisuuden kulttuuri voi pinnallisesti ndyttda kollaboratii-
viselta toiminnalta, mutta syvemmin tarkasteltuna se paljastuu ulkoapéin ohja-
tuksi tai pakotetuksi toimintatavaksi, jonka Pirjo kokee kuormittavaksi suhteessa
siitd koituvaan hyotyyn. (Fullan 1982, 113; Hargreaves 1994, 165; Tynjéld 2004,
182-183.)

Kertoja liittdd ikdantymisen kokemukseensa huolen koulun tradition siirtymises-
td, toisin sanoen huolen siitd, millaisen koulukulttuurin ja opettajan tyon teon
eetoksen siirrdmme tuleville opettajapolville. Hin yhdistdd vanhuuden ja koke-
muksen myo6téd karttuneen viisauden toisiinsa ja kokee ikdéntyneen henkilon vel-
vollisuudeksi kokemuksen siirron nuoremmille sukupolville (vrt. Jyrkdma 1995).
Pirjo luottaa omaan ammattitaitoonsa ja haluaa siirtdd ymmaérrystiddn opettajuu-
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desta eteenpdin. Hianen ehdottamansa tapa olisi tehdd rinnakkain ty6tédén seuraa-
jansa kanssa. Kyse on niin sanotusta symmetrisestd interaktiosta: vuorovaikutus
tapahtuu toimijoille yhteisessd kollektiivisesti jaetussa kontekstissa, elimismaa-
ilmassa. Se tarjoaa toimijoille erddnlaisen yhteisen taustakonsensuksen ja orien-
taatioperustan, jonka varassa kokemuksen tuoma sekd implisiittinen, hiljainen
tieto ettd eksplikoitavissa oleva osaaminen voi siirtyd. (Kiveld 2002, 6.)

Pirjon hiljainen, kokemukseen perustuva tieto kisittdd vaikeasti sanallisesti il-
maistavissa olevaa ymmarrystd siitd, miksi jokaiseen muutoshankkeeseen ei
kannattaisi kritiikittomésti lahted mukaan, tai siitd, miké opettajan tydsséd on tir-
kedtd ja oleellista, jopa siitd, mistd hyvidn eldmin ainekset koostuvat. Tama on
samalla kertojan kdsitys vanhuuden viisaudesta ja siithen sisdltyvistd hiljaisesta
tiedosta, joka on saavutettu ikddntymisen myo6td tapahtuneessa kypsymisessd ja
kehittymisessé. (Polanyi 1966.)

Eldkoityminen tarkoittaa Pirjolle siirtymistd uuteen eldmédnvaiheeseen, kuitenkin
ilman uutta identiteettiprojektia. Hanen identiteettinsd perustaa voisi kuvata va-
listuksen subjektiudeksi, miké viittaa kartesiolaiseen mindén, joka on varustettu
jarjelld, tietoisuudella ja toimintakykyisyydelld (Hall 1999, 22-23). Jos Sirkan
identiteetin taustalla oleva ihmiskésitys katsotaan eksistentialistiseksi, on Pirjoon
yhdistyvd ihmiskésitys essentialistinen. Essentialisti on onnellinen, jos hin saa
olla sopusoinnussa itsensd kanssa. Sen sijaan, jos kulttuuri pakottaa yksiloé ole-
maan essentiaansa vastaan, yksilo voi huonosti. (Kannisto 1994.)% Pirjo kertoja-
na todentaa edellisen havainnon uhkaamalla 14hted ennenaikaiselle elidkkeelle,
jos ei koulussa saa mahdollisuutta tuoda omaa arvomaailmaansa esiin. Hianeen ei
uppoa vaatimus siitd, ettd ikddntyneen opettajan on pysyttdvd ajan hermolla ja
osoitettava patevyytensa vastustamatta muutoksia. (Sennett 2002.)

Yhteiskunnassamme elédkeldisille tarjolla olevista identiteettipositioista Pirjo
edustaa hiljentymiseen kannustavaa ja henkisten arvojen puolesta puhuvaa, ku-
luttamista vastustavaa identiteettipositiota. Se ehdottaa hiljentymistad eksistenti-
aalisten kysymysten déreen, esimerkiksi kuoleman vaijadmattomyys ja sen ldhe-

66 Gerotranssendenssin, vanhuuden valaistumisen késite viittaa ihmisen ikdantymisen myota
tapahtuvaan kypsymiseen ja kehittymiseen kohti viisautta. Ihmisen kehittyminen kohti gerotrans-
sendenssia on luonnollinen kehityssuunta, mikéli ihmiselld on voimaa, mahdollisuuksia ja edelly-
tyksid tdhdn prosessiin. Gerotranssendenssi ei merkitse syrjddn vetdytymistd, vaan se korreloi
positiivisesti sekéd sosiaaliseen aktiivisuuteen ettd yleisesti eldmissd koettuun tyytyviisyyteen ja
negatiivisesti vanhuuden masennukseen. (Koivunen 2001.)

67 Suuret essentialismin perustan luojat, Sokrates, Platon ja Aristoteles, ajattelevat, ettd ihmi-
sen normia luova mallikuva on objektiivisesti lukkoon ly6ty riippumatta poliittis-
yhteiskunnallisista muutoksista. Se siis olisi ajasta ja yhteiskuntaoloista riippumatonta. Oleellista
on ihmisen jérjellisyys. Se erottaa ihmisen ldhisukulaisistaan, eldimistd. Essentialismin perusaja-
tuksen voisi tiivistdd niin, ettd ”jokin inhimillinen kyky (jérki, uskonto jne.) kohotetaan ihmisen
olemukselliseksi piirteeksi, ja ettd timén kyvyn toimiessa hyvin, ei ainoastaan itsessddn, vaan
myos suhteessa muihin kykyihin, ihminen tayttdd hénelle asetetut normatiiviset vaatimukset”.
(Kannisto 1994.)
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nevd olemassaolo herittavit ajatuksia ja nidkyvéit myos kerronnassa. Eldkkeelld
nautitaan ihmissuhteista, luonnon rauhasta, kiireettdmyydestd ja eletddn oman
aikataulun mukaan erossa tyoeldmén paineista. Pyrkimys on harmoniaan ja tasa-
painoon eldméssd. Tarjotussa positiossa, osana eldméé voi olla jokin oma into-
himon kohde, esimerkiksi luova tyd tai vapaaehtoistyd jérjestoissd (Kosonen
2003, 138), Pirjolla lukeminen ja maalaaminen.

Kulttuurinen kertomus, jota Pirjon kerronta hyddyntéd, on vanhuuden ja viisau-
den kytkeminen toisiinsa ja siihen liittyvd huoli tradition ja niin sanotun hiljaisen
tiedon siirtymisestd eteenpdin. Ikddntyminen ndyttidytyy jonkinasteisena irtaan-
tumisena Pirjon kerronnassa, tarpeena tehda tilaa nuoremmille. Se ei kuitenkaan
viittaa passiivisuuteen tai luovuttamiseen, vaan mahdollisuuteen irtaantua osalli-
suudesta arvomaailmaan, jota ei koe omakseen. Oleellista on my0s irtaantuminen
niistd asioista, jotka kuormittavat yli omien voimavarojen tydssé ollessa. Hilje-
neminen ja paneutuminen omiin mielenkiinnon kohteisiin eldkepdivilld viittaavat
aktiiviseen ikdantymiseen, ainakin yksilon kannalta.

5.5 Eskon tarina

Olen tehnyt eldméntyoni lukion aineenopettajana muutamaa vuotta lukuun otta-
matta, kun toimin hiukan muissa tehtdvissd koulussamme. Tyo on ollut antoisaa,
mutta paitin heti kun mahdollista jddda osa-aikaeldkkeelle. Olen sitd mieltd, ettd
ihmisen aivotoiminta alkaa vikisinkin rappeutua tietyn ifn saavuttamisen jil-
keen. Silloin on vaikea tehdd nopeita ratkaisuja ja ottaa vastuullisia opetettavia
kursseja huolehdittavakseen. Parempi jdaddad hyvissd ajoin terveend nauttimaan
elakepdivistd kuin puolella teholla jatkaa véien vikisin tyotddn. Kylld tekemisté
on riittdnytkin, ei voi puhua vieldkddn varsinaisesti leppoisista eldkepéivista. Sen
verran vield tuosta paitoksestdni jidda ennen aikojaan pois tyoeldmastd, ettd kyl-
14 muutaman opettajatoverin yhtédkkinen, vakava sairastuminen osaltaan vaikutti
paatoksentekoon. Ei sen puoleen, kaikkihan me kerran tddltd ldhdemme, mutta
ainahan sitd voi itse yrittdd vaikuttaa “onnistuneeseen vanhenemiseensa”. Ei
mydskidn vihdinen syy ollut se, ettd esimiehekseni tuli nuori, virkaintoinen reh-
tori, joka innostui kaikesta mahdollisesta, mitd oli rehtoripdivilld kuullut. Kaik-
kea olisi pitdnyt kokeilla, ndkyé ulospiin ja olla niin edustavaa. Totta kai nuoret
tai virattomat opettajat lahtivit innokkaina kaikkeen uuteen, kritiikista ei ollut
tietoakaan.

Olen valmistunut Helsingin yliopistosta filosofian maisteriksi vuonna 1965. Mi-
nulla oli toinenkin urahaave pitkéédn, nimittidin upseerin ura, mutta niin oli pa-
rempi. Pojasta tuli kylld sittemmin upseeri. Aluksi, vastavalmistuneena nuorena
opettajana koulumaailma oli niin erilaista kuin nykyisin. Kaikki oli kovin muo-
dollista, teititeltiin, pukeuduttiin kouluun, oppilaat kunnioittivat, tuskin juuri us-
kalsivat nuortakaan lehtoria puhutella. Opettajainhuoneessa niin ikéan kayttiy-
dyttiin muodollisesti. Muutama huulenheittdjad saattoi joukossa olla. Heidédn seu-
raansa sitten vilituntisin hakeuduttiin ja monta kertaa saatiinkin makeat naurut
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evadksi seuraavalle oppitunnille. Yksi opettajainkokous oli kerran viikossa. Reh-
tori johti puhetta ja sopuisasti asiat etenivétkin.

Mutta maailma on muuttunut, niin kuin pitdékin. Vililld kyll4 tulee mieleen, etti
onko kaikki muutos ollut pelkastddn hyvéksi, mutta parempi jattdd asia muiden
pohdittavaksi. Opettajana olin ankara ja vaativa, mutta ehdottoman oikeuden-
mukainen. Poikakoulun aikoihin pojat kylld yrittivdt kaikenndkdistd, mutta
huumorillahan niisté tilanteista etupédéssé selvittiin. Huumori on paras lddke, niin
kuin sanotaan. Yksi tapaus tulee mieleen, kun oppilaana oli kaupungin erdin
korkean virkamiehen poika, joka oli laiska kuin mika. Isd ei ymmartényt huono-
ja numeroita, mutta meni sitten hiljaiseksi, kun kerroin pojan kaytoksestd kou-
lussa. Opettaja kun nikee koko ikdluokan, tietdd vdhédn laajemmin asioista kuin
yksittdinen vanhempi. Enimmaékseenhén lukiolaiset ovat yritteliditi ja ahkeria ja
se maksaa vaivan sitten hyvand ylioppilastodistuksena. Vanha viisaus, ettd yrit-
tinytté ei laiteta, saisi olla tdndkin pdivdné kunniassa. Tyhmyydestd ei sakoteta,
mutta siitd kylld, jos ei edes yriti.

Tuleville opettajille sanoisin sen, etti pitkdd pinnaa timé tyo vaatii ja ehdotonta
oman asiansa osaamista. Eiké ole pahitteeksi, jos puolisokin on opetusalalla, niin
paédseepdhin nauttimaan kaksin pitkistd lomista.

Mukavat laksidiset ne minulle jéarjestivit. Oli opetuspadllikon puhetta, musiikki-
esityksii, lahjoja ja tarjoiluja. Kunniamerkkikin laitettiin rintaan. Eldkepéivit on
kuluneet kuntoillessa, terveys on kuitenkin se asia numero yksi tdlld hetkelld
elamissd. Kaikkihan me vanhetaan ja sitd parempi mitd terveempéna.

Eldamanmuutosta on erityisen otollista tarkastella kertomuslédhestymistavasta ka-
sin. Muutoksen hahmottaminen tarinana antaa tapahtumien kululle mielen, juo-
nen. Kertomukset rakentuvat usein juuri muutoksen ympdrille, jolloin tarinan
peruskulku voidaan pelkistdd kaavaan alkutila (Eskolla antoisa tyd lukion lehto-
rina) — muutos (osa-aikaeldkkeelle siirtyminen) — lopputila (tyytyvdinen elidke-
lainen). (Hanninen 1991; Hanninen 1999, 20; Sarbin 1986.)

Eldmi on kaoottinen sarja tapahtumia, joihin luodaan jélkikdteen jdrjestys hah-
mottamalla tapahtumat loogisesti etenevéksi kertomukseksi (Hadnninen 1999).
Kertomus on aina tavallaan heuristinen konstruktio (Robinson & Hawpe 1986),
jota rakentamalla yksilo samalla selkeyttdd identiteettidén ja perustelee ratkaisu-
jaan sekd kuulijalle ettd itselleen. Esko pureutuu kerronnassaan ennenaikaisen
elakkeelle siirtymisen perusteluun. Alasuutarin (1999, 137) mukaisesti kirjoittaja
hyviksyy tietyt tavoiteltavat pddmadrit ja késittelee, mitké estévit tai vaikeutta-
vat pddmédran saavuttamista ja mitka taas edistivét sitd. Eskon kerronnan taus-
talla haamottidd opettajien eldkkeelle siirtymiseen liittyvé tavoiteltava pddmaira,
ideaali eldkkeelle 1dahtotilanne, jonka tulisi tdyttdd seuraavat kriteerit:

e Opettaja on tydssddn loppuun saakka, virallisesti méardttyyn eldkkeelle

siirtymisajankohtaan asti. Ajankohta on opettajalla erittdin yksityiskoh-
taisesti selvilla.
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e Eldke pitdd olla virallisesti ja muodollisesti ansaittu, ei riitd, ettd itse ko-
kee ansainneensa sen.

e Eldkkeelle siirrytddn oppilaiden ja tydtovereiden arvostamana henkilond
ja tyOnantajan arvostamana tyOntekijédnd, miké osoitetaan eldkkeelle siir-
tyville huomionosoituksin.

e Viimeisind tydvuosinaan voi saada ién tuomia etuoikeuksia niin halutes-
saan, kuitenkin erityinen ihanne on, etti niitéd ei tarvitse ottaa vastaan tai
alkaa (ainakaan itse) jarjestelld.

e Eldkkeelle siirryttidessd ollaan terveitd ja energisid, jotta eldkepaivista tu-
lisi antoisia.

e Tydssd pyritddn olemaan loppuun saakka tiysillda myds siitd syysti, ettd
eldke karttuisi mahdollisimman hyviksi. Néin elédkepdivistd tulisi mah-
dollisimman huolettomia ja virikkeisid ilman taloudellisia huolia.

Koska Eskon tapaus ei tiytd kaikkia edelld kuvatunlaisia optimaalisia usein pii-
loisesti elidkkeelle ldhtemiseen liitettyjd kriteerejd, wvaatii ratkaisu osa-
aikaeldkkeelle siirtymisestd perusteluja, minka katson olevan Eskon kertomuk-
sen muutoksen ympdrille rakentuvaa ydinretoriikkaa. Omaa ennenaikaista eldk-
keelle siirtymistddn Esko perustelee kahdesta eri ndkdkulmasta, toisaalta biolo-
gisoimalla ian mukanaan tuomat muutokset puhumalla aivotoiminnan rappeutu-
misesta ja opettajakollegojen sairauksista ja korostamalla samalla oman tervey-
dentilan vaalimisen tirkeyttd, toisaalta suhteella uuteen rehtoriin ja hinen edus-
tamaansa arvomaailmaan, jota Esko itse ei hyvéksy.

Lansimainen tieteellinen ldhestymistapa, joka yleensd kisittdd biologian, lddke-
tieteen ja psykologian, selittdd ikddntymisemme niin, ettd me kaikki vanhenem-
me ja ettd vanheneminen on vaijadmaton tosiasia, johon yksilon pitdd sopeu-
tua.® (Wilson 2000, 18). Ei vain puhe ikdantymisestd, vaan myds puhe kuole-
masta on kédntynyt ld4ketieteen ja teknologian kielelle, jolloin ihmiset eivét endd
”vain kuole”, vaan jokaisen kuoleman takana pitdd olla yksittdinen, eriteltdvissi
oleva syy. Ikdédntyminen ja kuolema ovat ongelma lddketieteelle (Nikander 1999,
222), mutta myos itse ikddntyville henkilolle.

Esko nikee ikdéntymisensi tieteellisen ndkdkulman kautta ja 16ytdé siitd vahvat
argumentit jadda tyostd pois. Hén esittdd kuitenkin ihmisen biologiasta kumpua-
van ldhestymistavan rinnalla nikemyksen, ettd tydeldma vaatii tehokkuutta, yksi-
16n sataprosenttista panosta, ennen kuin on kelvollinen tyontekijd. Kun hén tote-
aa, ettd ei tiytd tyoeldmin vaatimuksia, hin pdityy pienentimiin tydpanostaan
ja olemaan ndin mahdollisimman vdhédn aiheuttamassa harmia tyopaikallaan.
Toinen kiinnostava kulttuurinen kertomus, josta Esko ammentaa, on onnistuneen
vanhenemisen ilmaus. Se sisdltdd kdsityksen siitd, ettd vanheneminen on onnis-

5 Ikddntymisen tutkimista voidaan lihestyd monista eri nikokulmista. Palmore (1985) jakaa
ikddntymistd késittelevdt nakokulmat kokoamissaan pitkittdistutkimuksissa koskemaan fyysista,
henkista, psykologista ja sosiaalista ikddntymista.
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tunut, mikali saa elda pitkddn, terveend ja tyytyvdisend (Palmore 1985, 29). Esko
optimoi mahdollisuutensa onnistuneeseen vanhenemiseen viahentdmailld toitd ja
vaalimalla terveyttddn ja hyvinvointiaan.

Niin ikddn Esko perustelee ennenaikaiselle eldkkeelle siirtymistddn suhteella
rehtoriin ja hidnen edustamaansa arvomaailmaan koulun uudistamisessa ja koulun
julkisuuskuvan kiillottamisessa. Kyse on uusliberalistiseen yhteiskuntamuutok-
seen yhdistetyn kilpailuideologian sdvyttdmin koulutuspolitiikan seurauksista
(Ahonen 2004, 320-321; Alasuutari 2004; Autio et al. 2004; Syrjaldinen 1997,
18; Virri & Ropo 2004, 42-49), mikd késittdd managerialistisesti sdvyttyneen
tavan johtaa koulua. Opettajat nihdddn managerialistisessa johtamistavassa re-
surssina, jota hyodynnetdédn tuloksen teossa (Bottery 2000, 63).” Hallinnon ha-
jautus ja sen konkreettinen ilmentymé koulussa, koulukohtaiset opetussuunni-
telmat, edellytti kouluilta profiloitumista kilpailukykyisiksi laatukouluiksi. Paras
tae kilpailla tehokkaasti on kirkastettu julkisuuskuva koulusta ja sen tarjoamista
palveluista.

Eskolle edelld kuvatunlainen koulutuspoliittinen ilmid henkildityi lukion rehto-
riin, mika tukee aikaisempia tutkimustuloksia siltd osin, ettd opettajat eivdt miel-
14 arjessaan laajempien yhteiskunnallisten ilmididen ldsnédoloa ja vaikka mieltdi-
sivdt, yksittdisen opettajan reagointikeinot ovat rajalliset ja yleensd oman koulun
ja sen vuorovaikutusverkoston sisélle rajoittuvia. "Hyvin harvat opettajat ajatte-
levat tyotddn yhteiskunnallisesti. Opettajan ty0 mielletdén edelleen yksilokeskei-
seksi kasvattajan tyoksi ja koululaitos mielletddn muusta yhteiskunnasta irralli-
seksi instituutioksi.” (Syrjdldinen 1997, 90.)

Kun tiedetdin, ettd yksi opettajien kuormittuneisuuteen ja tyduupumukseen liit-
tyvé riskitekijd on rehtorin tuen véhiisyys (Hakanen 2004, 252-253), voidaan
aiheellisesti kysyd, kuka tukee rehtoria erilaisissa ristiriitatilanteissa. Rehtorin
tyd on yksindistd vilikddessd tasapainoilua. Yhtdélld ovat ylemmét hallinnon
virkamiehet vaatimuksineen, toisaalla oman koulun opettajat, joille pitdisi perus-
tella kulloisenkin uudistuksen mielekkyys, josta ei viélttdméttd aina itsekdén ole
vakuuttunut.” Vuorovaikutusmahdollisuudet muiden rehtoreiden kanssa ovat
usein minimaaliset, joskin rehtoreiden viliseen yhteistoimintaan on alettu kiin-

% Bottery (2000) tiivistid managerialistisen eli liikkeenjohdollisen koulun johtamistavan
piirteet seuraavasti. Se olettaa rehtorin olevan ennemmin kaytédnnoéllisesti suuntautunut kuin mie-
tiskelyyn taipuvainen. Se odottaa rehtorin 10ytdvin keinot toteuttaa ulkoapdin annettuja paamaa-
rid ja toivoo rehtorin uskovan, ettd koulun johtaminen on arvoneutraalia. Liséksi se katsoo rehto-
rin tehtdvdksi pikemminkin opettajien kontrolloinnin kuin heidén luovan potentiaalinsa vapaut-
tamisen tai innostamisen tehtiviinsi. (Bottery 2000, 76-77.)

7 Viivihdetidn hetki rehtorin padn sisilld, kun hén miettii uuden muutoshankkeen kiynnis-
tdmistd koulussaan: ”Here is another change which is politically and not educationally motivated,
and which will probably be reversed in two years anyway. The teachers are not interested in it, or
don’t have the time to deal with it. They will groan and bitch about it. I hate to even present it to
them. I really don’t understand the program. It seems so abstract and full of nice generalities.”
(Fullan 1982, 141.)
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nittdd huomiota. Rehtorin ja opettajien vélilld on toistensa autonomian kunnioi-
tus: jos kanssakdyminen tuntuu kompeloltd, sitd mieluummin viltetddn. (Fullan
1982, 141-142.)

Esko odottaisi rehtorin suodattavan ne muutokset, jotka eivit kouluun sovi niisté,
joihin on tarpeen ldhted mukaan. Rehtori on avainasemassa koulun tasolla muu-
toksen onnistumisen kannalta. Useiden tutkimusten mukaan rehtori on merkitté-
vin yksittdinen selittdjd muutoksen lopputuloksen kannalta. (Fullan 1982, 130,
136.) Opettajat ymmartdvit rehtorin aseman ristiriitaisten odotusten keskipis-
teessd, mutta luonnollisesti olettavat rehtorin asettuvan opettajien puolelle, mika-
li tulee ongelmatilanne. Esko koki, ettd oma rehtori ei ollut opettajien puolella,
vaan edusti koulun ulkopuolisia, yleisemmén yhteiskuntakehityksen kovia talou-
den arvoja, joiden pohjalta timé toteutti oman koulun paikallista koulutuspoli-
titkkkaa. Kokemus eri arvomaailmojen, ikddntyneen opettajan ja rehtorin, tor-
madmisestd oli siind madrin vahva, etti se oli painava puoltava argumentti Eskon
padtyessd ennenaikaiselle eldkkeelle 1dhtoon.

Vanhemman tyontekijin heikkous on se, etti vuosien mittaan hdnen tyOstddn
hankkima tieto saattaa muodostua esteeksi hdnen esimiestensd ajamille muutok-
sille (Sennett 2002, 99). Opettajan suuri tietomidédrd ja kokemus voivat ajaa esi-
miehen kokemuksen ohi, mika saattaa uhata my0ds henkildiden vélisid valtasuh-
teita. Nuoruuden, tehokkuuden ja joustavuuden korostaminen yhdistettyni kritii-
kittomain koulun kehittdmiseen, voi olla yksi syy ikddntyneille opettajille siirtya
syrjddn ennen aikojaan (Sennett 2002, 96—102) kuten Eskon tilanteessa.

Yhteiskunnallisessa, yhtd hyvin kuin koulua koskevassa diskurssissa voidaan
erottaa julkinen ja yksityinen puhe. Valtavirta-ajattelu kasittda julkisen maskulii-
niseksi ja tarkedksi, politiikkkaan ja vallankédyttoon liittyvéksi, yksityisen taas
feminiiniseksi ja vdhépatoiseksi, palvelemiseen, hoivaan ja kotiin liittyvaksi.
(Silius 1995.) Eskon kertomus edustaa julkista puhetta, joka pyrkii neutraalisuu-
teen ja vilttdd tietoisesti yksityistd puhetta, tdssd tapauksessa ikddntymispuhetta.
Toisin sanoen Eskon kertomuksessa omakohtaisesti, yksityisesti koettu subjekti-
na oleminen jdd kerronnan ulkopuolelle. Minéd-kerronta kiinnittyy pelkdstdin
toimijuuteen sosiaalisessa maailmassa, oman aseman pohdintaan kulttuurisessa
jarjestyksessd (Koivunen 2000, 88), Eskon tapauksessa pelkdstddn suhteessa
rehtoriin. Eskon kerronta muistuttaa Roosin (1987) eldmikertoja kirjoittaneiden
miesten kerrontaa, joka perustuu ulkokohtaiseen, mutta itsekeskeiseen havain-
nointiin (Roos 1987, 63).

Giddensin (1991) ontologinen perusoletus on, etti myohdismodernissa yhteis-
kunnallisessa tilanteessa minét ikdan kuin irtoavat perinteestd. Jos tarkastellaan
Eskon (my0s Pirjon) kerronnallista identiteettid, sen havaitaan olevan kiinni pe-
rinteessd. Se puolustaa koulun ja opettajien autonomiaa tehda itse valintoja sen
suhteen, mitkd ulkoapédin tulevat vaatimukset otetaan tosissaan. Eskon tapauk-
sessa itsemadrddmistd uhkaa uuteen rehtoriin henkildityneend kilpailuideologi-
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aan kietoutuvat koulun tason ilmiot, Pirjon kohdalla taas ulkoapiin syotetty yksi-
16n voimavaroihin ndhden ylimitoitettu tyoméaara.

Nimeén Eskon kerronnallisen identiteetin perustuvan maskuliiniseen valistuksen
subjektiuteen. Erona Pirjon niin ikdin valistuksen subjektiuteen perustuvaan ker-
ronnalliseen identiteettiin Eskon puhe on niin sanottua julkista puhetta. Eskon
samoin kuin Pirjon kerronnallinen identiteetti viittaa myds Castellsin (1997, 8—
12) vastarinta- eli resistanssi-identiteettiin. Castells (1997) on kuvannut vastarin-
taidentiteettid radikalismin muodoksi, jolla ei ole yhteiskunnallisia seurauksia,
mutta vastarinnan ilmaisu jossakin muodossa tuo yksilolle henkilokohtaista tyy-
dytystd, itselleen rehellisend olon tuntua. Ikddntyneiden opettajien vastarinnan
erds keskeinen kohde on managerialistisesti johdetun koulun diskurssi ja kéytén-
teet (vrt. Bottery 2000, 80). Ennenaikainen eldkkeelle 1dhto, jos se on taloudelli-
sesti mahdollista, voidaan tulkita idkkédn opettajan mielenilmaisuksi vallitsevaa
ideologiaa kohtaan, kuitenkin niin, ettd mielenilmauksella ei yleensé ole seura-
uksia. Koulussa voidaan olla jopa tyytyviisid, kun kehittdmisen jarru ldhti.

5.6 Johannan tarina

Halusin ihan puhumaan siitd syysti, ettid olen varottava esimerkki kaikille muil-
le. En my0skédédn halunnut niitd asioita laittaa paperille, kun ei ole kuin huonoa
sanottavaa. Alamékeni opettajana alkoi siitd, kun astuttiin peruskouluun. En ole
opettajatyyppid ja en saa kuria oppilaille. Minussa on enemmain taiteilijaa kuin
opettajaa, tykkddn olla omissa oloissani ja tehdd rauhassa omia asioitani.

Menin opettajaksi opiskelemaan, kun en silloin muutakaan keksinyt. Oman ai-
neen opiskelu oli mielekdstd, mutta jo auskultointivuosi oli painajainen ja ne pa-
kolliset kasvatustieteen kurssit. En ymmartanyt, mitd jarkea niissd luennoissa tai
tenttikirjoissa oli. Oma vika, ei olisi ikind pitinyt 14hted opettajaksi tai viimeis-
tddn siind vaiheessa olisi pitdnyt hilytyskellojen soida, kun paniikkioireet alkoi-
vat esiintyd jo urani alkupuolella.

No ei se mitddn, yli kymmenen vuotta meni itse asiassa aika hyvin. Olin koulus-
sa, jossa oli erittdin kannustava rehtori. Sain héneltd voimaa, sellaista ihmeellistd
energiaa mennd tunnille. Hin sanoi, ettd totta kai si parjéat, teet vaan niin kuin
olet suunnitellutkin. Silloin, ihme ja kumma vield péarjdsinkin. Yksi syy saattoi
olla sekin, ettd porukka oli vield siihen aikaan valikoitunutta. Pahimmat tapauk-
set olivat kansalaiskoulussa.

Tilanne repesi, kun muutimme paikkakuntaa ja edessi oli viranhaku. Sain kuin
sainkin vakiviran, mikd oli taloudellisesti erinomainen asia. Onnettomuudekseni
se virka oli pedattu yhdelle koulun tuntiopettajalle, mutta ohitin hénet yhdelld
laudaturilla hdnen cum laudeaan vastaan. Sen olen saanut tuntea nahoissani.
Rehtori vihasi minua alusta alkaen ja, kun tietdd huonon itsetuntoni opettajana,
ei olisi voinut huonommin kdyda. Koulupdivét ovat yhtd painajaista, on sitten
luokassa tai vélitunnilla. Oppilaat ilkeilevit luokassa ja jos rehtoriin sattuu tor-
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médmédn, olen pelkkéd ilmaa tai saan kuulla tehneeni jonkin homman huonosti
tai pahimmassa tapauksessa jonkun oppilaan vanhempi on soitellut. Niissé tilan-
teissa on selvid, ettd rehtorin tukea on turha odottaa.

Jéljellda on muutama vuosi eldkkeelle padsyyn. Illat menevét stressatessa seuraa-
vaa pdivad, viikonloppu tuo jonkinlaisen helpotuksen, mutta pahin on aina sun-
nuntai ja uuden kouluviikon odotus pelonsekaisin tuntein.

Olen kdynyt ladkarissa, mutta siltd suunnalta ei helpotusta tule. Eldke olisi mi-
nulle ainoa oikea vaihtoehto, mutta tySterveyslddkarin mukaan olen terve. Miké
tahansa ty0 ténd pdivénd kuulemma on vaativaa, miksei sitten opettajan tyd. Ly-
hyt sairausloma, jota 14ddkéri on ehdottanut, ei tilannettani korjaa, pédinvastoin.
Tuntuu, ettd elimd on mennyt hukkaan. Pelkdén, ettd sitten kun vihdoin padsen
elakkeelle, en endd kykene eldmaéstd nauttimaan.

Johannan tarinan perusteella kertojan identiteetti jad hdmérdksi, on vain timi
hetki “myrskyn silméssd” ja voimaton subjektius. Arvostuksen puute tyOpaikalla,
my0s koulussa, voi olla niin julmaa, etti se konkretisoituu loukkauksina ja inhi-
millisen kohtelun puutteena. Tutkituissa tyGuupumustarinoissa, niin sanotuissa-
pysétetyissd tarinoissa (Kaskisaari 2004) tai kun mikddn ei riitd -kertomuksissa
(Suonsivu 2003) tai vihakertomuksissa (Virkki 2004) kerrotaan simputuksesta,
kiusasta ja jopa suorasta vékivallasta ja seksuaalisesta héirinndstd tyopaikalla.
Mika tahansa negatiivisena koettu tapahtumakulku, johon tyontekijéd ei itse voi
vaikuttaa, voi olla ammattituntoa murentava. Tyduupumus ndyttdd olevan riski
silloin, kun ammatillinen itsetunto saa kolhuja — toisin sanoen kun ammattitaitoa
epdilladn, kun ulkoiset edellytykset tyon hyvin tekemiselle puuttuvat tai kun mi-
kddn ei riitd. Johannan tarina on pysdytetyn tarinan arkkityyppi, joka on kerrottu
suoraan uupumuksen tilasta. Sille ei kuitenkaan ole leimaa antavaa kaaos ja
kontrollin puute (vrt. Kaskisaari 2004, 139), vaan kertomus on jisennelty ja joh-
donmukainen ja kerronta varmaa ja harkittua.

Ty6uupuneiden, kuten Johannan, ilmeisin oire on fyysinen vdsymys, johon liit-
tyy unettomuutta, itkua, ahdistusta, mutta my0s kérsimystd, haluttomuutta ja
kykeneméttomyyttd. Pitkdaikainen visymys johtaa usein masennukseen. Kun ei
jaksa, valtaa lamaannus ja kun kuitenkin tyotehtdvit pitdd hoitaa, tekeminen
muuttuu vastenmieliseksi karsimykseksi, johon voi kietoutua myos pelkoa. Se
koetaan usein toihin lahtemisen pelkona tai niiden ihmisten pelkona, jotka liitty-
vét tyon tekemiseen. Pelko on osin my0s aiheellista, silld tyduupumus todella
usein romuttaa tyontekijan ammatillisuuden. (Kaskisaari 2004, 125-136.) Johan-
nan ammatillinen, mahdollisesti keskenerdiseksi jadnyt identiteetti on tdysin mu-
rentunut.

Viha médrittyy eristdviksi tunteeksi, sithen liittyy halu ottaa etdisyyttd toisista

thmisistd, jolloin vihan voi mieltdd suojaavaksi tunteeksi (Virkki 2004, 222).
Johanna on menettinyt sekd sosiaalisen statuksensa ettd sosiaalisen tilansa (Kas-
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kisaari 2004, 139). Hén ei olisi kyennyt tarinaansa kirjoittamaan. Suullinen ker-
ronta oli tunnin kestdvd monologi.

Aineistoni opettajat kuvailevat paljon ihmissuhdekiistoja opettajien ja rehtorei-
den vilillda. My0s Johannalle rehtori néyttdytyy enimmékseen taitamattomana
simputtajana, joka on jakanut opettajat suosikkijdrjestelmidn mukaisesti niihin,
jotka saavat etuisuuksia, ja niihin, jotka niitd eivit saa ja joutuvat sen vuoksi kar-
simddn. Huomionarvoista on, ettd opettajat puhuvat uransa aikana useista esi-
miehinddn olleista rehtoreista ja vertailevat heitd mielellddn. Rehtorin vaikutus
yksittdisen opettajan tyohon koetaan hyvin merkittdvind. Johanna pérjési tyOs-
sddn kannustavan rehtorin alaisuudessa, mutta simputtavan rehtorin kohtelu yh-
dessd muiden tekijoiden kanssa on ollut tuhoisaa.

Suurten ikdluokkien opettajille oli tyypillistd pyrkid heti vakituiseen opettajan
virkaan ja pysyé siind. Modernin kulutusyhteiskunnan ldpimurtoon vastaaminen
edellytti tiettyd tulotasoa, se taas vakinaista tyopaikkaa. Mitd enemmén aukkoja,
kiertoteitd ja véliportaita ihmisten vililld tydpaikan verkostoissa on, sitd helpom-
paa heiddn on liikkua. Verkoston hidilyvyys ja epdvarmuus lisdé liikkumismah-
dollisuuksia, jolloin sielld voi hyddyntdd tilaisuuksia, joita muut eivit ole osan-
neet ennakoida. Suunnistaminen 16yhéssd verkostossa edellyttdd sosiaalista pda-
omaa, yhteisid kokemuksia sekd yksilon omia saavutuksia ja kykyjd. (Sennett
2002, 88—89.) Julkinen sektori ei tarjoa siind médrin aukkoja tai kiertoteitd, etti
Johannan olisi ollut helppoa ryhtyéd tyopaikan vaihtoon. Tyduupumuksen tilassa
myoskadn yksilon omat kyvyt eivit ole riittdvét alkaa etsid muita toitd, etenkin
kun ty6uupunut tyontekijd on usein sosiaalisesti eristynyt verkostoista, joiden
hyodyntamisestd usein tydpaikan vaihdoksessa on kyse.

Kertomuksen tapahtumia yhdistdd kaksi keskeistd periaatetta: ajallinen perdkkai-
syys ja kausaalisuus. Ajallista perdkkiisyyttd voidaan kuvailla kysymaélla, mitd
sitten tapahtui, kun kausaalisuuteen saadaan vastaus kysymalld, miksi niin tapah-
tui. Usein edellisiin liitetddn vield yksi kriteeri, tarinan sulkeuma. (Sintonen
1999, 154.) Johannan tarinassa tapahtumat etenevit loogisesti ja kausaalisesti
huonoon suuntaan, ilman sulkeumaa. Tilanne on kerrontahetkelld niin sanotusti
paélld. Kertomuksia voidaan pitdd eldmdanmuutoksen hallinnan vilineind (Han-
ninen 1991, 349). Johannan tapauksessa kerronta ei kuitenkaan tuo koherenttiutta
minuuteen, se ei toimi identiteetin jdsentdjdnd eikd lisdd eldminhallintaa. Haas-
tattelutilanteessa koko surkea ammatillinen tilanne pelkéstddn rydpséhtdd ilmoil-
le.

Kiinnostavaa on, ettd aineistoni ikddntyneiden opettajien kerronta on paljolti jo-
ko menneen tarkastelua tai tulevaisuuteen orientoitumista, tdma hetki on vi-
hemmén ldsné, tosin narratiivista on sanottu, ettd se on aina menneisyyttd verrat-
tuna esimerkiksi draamaan, joka on juuri tdssd ajassa ja paikassa ldsnd (Schloes
1981, 206). Menneen muistelu on jo ldhtdkohtaisesti perusteltua, kiinnittyyhén
kerronta nimenomaan ikdantymiseen, jolloin aikaperspektiivin suunta on taakse-
pdin. Eldkkeelle siirtyminen taas edustaa tulevaisuutta uutena, valloitusta odotta-
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vana eldménvaiheena, mikd tekee siitd kiinnostavan tarkastelun kohteen. Nyky-
hetki on kuin ”pikku eteinen kahden huoneen vilissd” (Sinervo 2004, 39), pitkin
tyouran ja eldkoitymisen valissd.” Johannan kerronnan ydinretoriikka keskittyy,
pdinvastoin kuin yleensd aineiston opettajien kerronta, nykyhetkeen, sen tuskalli-
suuden ja oman voimattomuuden kuvaamiseen koulun arjen keskelld. Nakymaa
tulevaisuuteen ei ole. Kun kulttuurisesta varannosta omaksuttujen mallitarinoi-
den avulla on mahdollista hahmottaa ja ennakoida, miten téllaisissa tilanteissa
yleensd kdy (Hanninen 1991, 349), Johanna kyseenalaistaa eliméstd nauttimisen
jopa tulevina eldkepéivind.

" Helena Sinervo kirjoittaa Eeva-Liisa Mannerin kirjailijaelamén innoittamassa eldmékerta-
romaanissa vaikeudesta eldd nykyhetkessd. "Nykyhetki on kuin virtaavassa joessa kiven taakse
muodostuva pyorre. Parempi vertaus olisi kai pikku eteinen kahden huoneen vilissd. Samalla se
on erdédnlainen suurentava peili, jonka ldvitse me olemme astumaisillamme. Ndemme kuvamme
lilan ldheltd, liikkeemme hdmmentévin yksityiskohtaisina. Nykyisyydessd elaminen merkitsisi
sitd, ettd matkalla kauppaan emme ajattelisi ostoslistaa, vaan pallonivelen liikahduksia polvessa.
Sellainen elama olisi epdinhimillistd.” (Sinervo 2004, 39.)
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6 Tarina ikaantyneen opettajan
1dentiteettityOsta

Luvuissa 6 ja 7 jatkan edellisiin neljdén narratiiviin kiinnittyvien tulkintojen te-
koa. Nédkokulma laajenee luvussa 6 ikdidentifikaatiovaihtoehtojen pohdintaan ja
luvussa 7 opettajien ikdédntymiskokemusten tarkasteluun koulun kontekstissa.

6.1 ”Mokille vai Marbellaan?”

Onko se vapaa vanha ihminen, joka voi tehdd jotakin sellaista, minké ei katsota
kuuluvan vanhukselle, ei varsinkaan vanhoille naisille? Ei ole. Hén on kaupalli-
sen jippo-ajattelun vanki. Jipon keksijd on varmasti pitidnyt itsedén fiksuna ja
ennakkoluulottomana. (Outi Nyytdja 2005a.)

Karisto ja Konttinen (2004) esittelevit tutkimuksessaan ikddntyneiden eldmin-
tyyleistd erilaisten kulttuuristen miljoiden kytkeytymistd ikdéntyneiden henkildi-
den arjen orientaatioihin. Korkeakulttuurisessa miljoéssd on pyrkimys arvokkai-
siin eldmyksiin ja nautintoihin. Miljoon tarjoama itsearvostus tulee siitd, ettéd
vain harvat eldvit tuossa miljoossd, mikd mahdollistaa erottautumisen muista.
Integraatiomiljodssd yhdistyvit sekd korkeakulttuuri ettd niin sanottu triviaalis-
keema. Eletddn sovinnaisesti, ei haluta erottautua, nautintoa haetaan vuoroin
viithteestd, vuoroin vakavasta kulttuuritarjonnasta, kartetaan kaikkea erikoista;
elamin pikkuasiat voivat saada suuren merkityksen. Itsetoteutusmiljodssda pyri-
tddn nimensd mukaisesti itsensd toteuttamiseen, jopa toimintahenkiseen stimu-
laatioon. (Karisto & Konttinen 2004, 19-20.)

Mainittu on malliesimerkki siitd, miten nykyaikaisessa ikdéntyneitd koskevassa
tutkimuksessa ikdantyneet henkilot ndhddan lahtokohtaisesti valintoja tekevind
subjekteina. Allekirjoitan ndkemyksen sekd omien tutkimuksellisten ldhtokohtie-
ni perusteella ettd aineistoni todentamana: Ik&éntyneet opettajat valitsevat eld-
mantyylinsi, ovat siitd tietoisia ja osaavat kertoa siitd. EIdma ei pelkdstddn solju
eteenpdin omalla painollaan, vaan eldmén eteneminen on tietoisesti ja harkitusti
merkityksellistetty.

Kolmannessa idssd (Laslett 1989) henkilo tekee pddtoksid eldméntyylistiddn,

muuttaahan elékkeelle siirtyminen lisdintyneend vapaa-aikana arjen ajankayton.
Eldmintyylivalinnoissa on kyse niin ikiiin ikiidentifikaatiosta (Oberg & Torn-
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stam 1999, 630-631; Wilson 2000, 8). Tutkimukseni kannalta seké elamintyyli-
valinnat ettd ikdidentifikaatio ovat keskeisid, silld juuri kyseisestd “elikeldisopet-
tajaksi identifioitumisesta” tutkimukseni ikdéntyneiden opettajien kerronnalliset
identiteetit saavat voimansa yhdessd kulttuuristen kertomusten kanssa. Kuten
Ricoeur (1991) prosessia kuvaa, voidaan olettaa, ettd kartesiolaiseen egoon redu-
soitu minén jatkuvuutta edustava muoto kdy vuoropuhelua minédn epéjatkuvuu-
den ja moneuden elementtien kanssa. Kyseisessd leikkauspisteessd yksilo raken-
taa kerronnallista minddnsd, narratiivista identiteettiddn. (Ricoeur 1991, 190—
193.) Pirjon narratiivi on esimerkki siitd, miten mindn jatkuvuus myos elédkkeelle
siirtymisen jdlkeen todentuu, eldmé jatkuu entiselldén. Sirkalla mindn epéjatku-
vuuden ja moneuden elementit piihittdvdt sen jatkuvuuden piirteen, ja eldméi
jollakin tavoin eldkkeelle siirtymisen my&td muuttuu tai ainakin hén odottaa sen
muuttuvan. Lisddntynyt vapaa-aika saa uusia merkityksid, se merkitykselliste-
taan.

Usein kolmanteen ikdén siirtymiseen liitetdén lasten ldhteminen kotoa, aineellis-
ten ja urapaineiden viheneminen, vapaus, nautinto, itsensd toteuttaminen, harras-
tukset, opiskelu, kulttuurisuus, kuluttaminen, ikédtietoisuus, terveyden vaalimi-
nen, autonomia ja riippumattomuus, persoonallinen valinta ja tiyttymys, par-
haimmillaan eldmédn kruunu. Ikddntyneitten ajankdyttoon, eldmédntapoihin ja
eldamintyyleihin liittyvét tutkimukset osoittavat, ettd kolmannen ién kulttuurinen
sisdltd on jo muodostunut, vaikka osittain kolmasikéldiset vield etsivit identiteet-
tidén. (Koskinen 2004, 32-33; Laslett 1989.)

Aineistoni ikddntyneet opettajat ovat sisdistineet kolmannen idn konstruktion
siind méadrin, ettd se on yksi keskeinen kulttuurinen kertomus, josta opettajat joko
implisiitisesti tai eksplisiittisesti ammentavat omaa kerrontaansa. Kolmannen ién
ilmiotd ei sellaisenaan valttimattd hyvaksytd. Sithen suhtaudutaan kriittisesti ja
kerronnassa omaa eldméntilannetta ikddn kuin suhteutetaan kolmannen idn tuo-
miin mahdollisuuksiin ja vaatimuksiin. Esimerkiksi omaa vapautta pohditaan
suhteessa lastenlapsiin: Miten paljon olen valmis ottamaan hoitovastuuta ja tin-
kiméddn omasta vapaudestani?

Konsumismi eli kulutuskeskeisyys on aikakautemme valloittavin aate. Koska
kulutuskapitalismin logiikkaan kuuluu ajatus jatkuvasta kasvusta ja voitonpyyn-
nistd, on selvdd, ettd markkinointi etsii koko ajan uusia vallattavia kuluttajaryh-
mid (Kupiainen & Suoranta 2005, 289-290)7 kuten elakeldisia.

Suomessa suuria ikédluokkia on pidetty ensimmaéisend hyvinvoinnin ja kulutuksen
sukupolvena. Suurten ikédluokkien nuoruus ja nuori aikuisuus ajoittuivat 1950- ja
1960-luvulle, jolloin kulutuskulttuuri voimakkaasti laajeni ja syveni Suomessa.

72 Kupiainen ja Suoranta (2005) siteeraavat Beckii: “Sein (oleminen) muuttuu designiksi”.
Thmiset ovat siis sitd, mitd pystyvit ostamaan ja kuluttamaan nimenomaan brénditalouden, mieli-
kuvien ja unelmien mielessd. Sein muuttuu myds scheiniksi (lumeeksi), tavaroiden lumeen- tai
kangastuksenomaisen kéyttdarvolupauksen tavoittelemiseksi. Juuri kun uskon padsevéni perille,
kangastus pettéd. (Kupiainen & Suoranta 2005, 294.)
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Kulutuskulttuuri antoi suurille ikdluokille erityisen tavan ilmaista riippumatto-
muutta, itsellisyyttd, menestystd ja eldmissd onnistumista. Hoikkalan (1999)
mukaan tidssd on yksi perusta suurten ikdluokkien suosimalle kaavalle asua mie-
luiten omakotitalossa, omistaa auto ja kesimokki ja matkustella. Kun ne kaikki
on tyolla hankittuja, niilld on myds kommunikatiivinen ja sosiaalinen ulottuvuu-
tensa. Eldmakerta-aineistoissa yhtd hyvin kuin suomalaisessa ndyttdimddraamas-
sa tai kaunokirjallisuudessa on kuvauksia siitd, kuinka kotiseudulle tullaan néyt-
tdmédn, ettd eldméssd on padsty eteenpdin ja menestytty: “autossa oli kasettisoit-
timet ja aina oli ostettu uusia vaatteita”. (Hoikkala 1999, 421-422.)

Kappaleen otsikko, "mdkille vai Marbellaan”, on metafora ristiriidasta, joka il-
menee suurten ikdluokkien opettajien suhtautumisessa kuluttamiseen osana kol-
mannen idn konseptia. Rantamaa (1999, 108) jakaa ikddntyneet ihmiset kulutta-
misen osalta kahteen ryhméén: Toinen ryhmé ovat ne ikddntyneet henkildt, jotka
ovat rakentaneet ja jidsentdneet eldménsd kulutuksellisen arvomaailman mukai-
sesti. Toinen ryhmi on se, joka on omaksunut omien vanhempiensa omavarai-
suuden arvostamisen ja jolla voi olla lapsuuteen liittyvid henkilokohtaisia koke-
muksia niukoista kulutusmahdollisuuksista. Ikdintyneiden opettajien arvomaa-
ilma ei perustu suoranaisesti kulutuksellisiin arvoihin, korkeintaan eldmésséd hy-
vin parjdamiseen (vrt. Hoikkala 1999). Kyse on kuluttamisen suhteen suomalai-
sille opettajille tyypillisesti keskiluokkaisesta eliméntyylisti’>, miké sekin edel-
lyttdd ja arvostaa tiettyd materiaalista tasoa, kuitenkaan sen merkitystd korosta-
matta.

Tutkija: Mieti itsedsi kymmenen vuoden paisti. Millaisen vision ndet?

Rehtori: Kaikkein tirkeintd on, ettd olis terve. Toiseksi se, ettd sais olla lasten-
lasten ja omien lasten kanssa ja siirtdd niitd hyvié asioita, joita eldméssi on ko-
kenut. Sais opettaa nikemédén, minkilainen paikka timi maailma on ja ettd raha
ei ole tarkeintd, vaan esimerkiksi terveet elaméantavat, liikkkuminen ja luonto.

Niin ikdén opettaja, joka sanoutuu sukupolvikokemukseltaan 60-lukulaiseksi,
vierastaa kuluttamiseen kannustavaa elikeldispositiota.

Nuorisokulttuuri tuntuu vieraalta: nuorten idolit, arvostukset, muoti, tietimisen
laatu. Verrataan vaikka 1970-luvun poliittisia tunnuksia rinnassa siihen, ettd nyt
ei tunneta ruiskukan, ruusun, apilan symboliikkaa. En tunne nykynuorten ajan-
kayttod: harrastukset, treenit, kilpailut, esiintymiset, ’ty6” (ansiotyd) ja ndin ol-
len mahdollisuuksia kotitehtdvien suorittamiseen. (Aineenopettaja.)

3 Alapuro (2000) kuvaa opettajien keskiluokkaisuutta toteamalla helsinkiliisten opettajien
sosiaalisten verkostojen olevan 1990-luvulla huomattavan vakiintuneita. Ne rakentuvat paljolti
tyotovereiden, sukulaisten ja ystdvien varaan. My0s ystdvien osalta vakaus on suurta, mika tar-
koittaa, ettd monet ystdvit ovat perdisin menneestd, kuten yhteisiltd koulu- tai opiskeluajoilta.
Opettajien verkostojen keskiluokkaisuus, siis niiden kiinnittyminen jihme#dn “ensimmaiiseen
moderniin” on silmiinpistivdi. Rakenteista vapautunutta interaktiota (16ysdhkojé, hauraita, tila-
pdisié tai avoimia sosiaalisia siteitd) kuten postmodernille ajalle sanotaan olevan tyypillistd, ei
ndy. Opettajien jokapdivédinen vuorovaikutus ndyttdd postmodernin sijaan modernilta. (Alapuro
2000, 106, 107.)
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Kulutusyhteiskunnan subjektiuteen yhdistyy nidkemys kuolemasta vihollisena,
jota vastaan tulee kamppailla. Nikander (1999) kuvaa, ettd mydhdismodernissa
ajassamme kuolema ja ikdantyminen niyttiytyvit haasteina, joiden ratkaisu vaa-
tii ainoastaan aktiivista, jirkevdd ja rationaalista toimintaa. Ndin kuoleman lés-
ndolo on alkanut vaikuttaa jokapéivdiseen elamddmme ja toimintaamme tavoilla,
joista emme aina ole edes tietoisia. Kuolemaa ei voida vélttdd, mutta vilttaméalla
elintapoja, joiden tieddimme lisdévin tautien todenndkdisyyttd, saatamme siirtdd
kuolemaamme. Siispd emme tupakoi, viltimme alkoholia, sydmme terveellises-
ti, lilkumme séénnoéllisesti ja ndin tehdessémme voimme hetkeksi unohtaa kuo-
leman viistdmittomyyden ja toimintamme pohjimmaisen jarjettdmyyden. Kuo-
leman on sanottu muuttuneen eldmén lopussa olevasta yksittdisesti tapahtumasta
arjessa aina ldsnd olevaksi. Kuoleman “’kesyttdminen” alkaa jo varhain. (Nikan-
der 1999, 222-223.)

Aineistoni opettajien korostunut padmaard eldmaissd, kuten erityisesti Eskon nar-
ratiivi tuo esiin, on terveend ja toimintakykyisend pysyminen mahdollisimman
pitkéddn tai terveeksi pyrkiminen kaikin mahdollisin keinoin. Toimenpiteet oman
terveyden ylldpitdmiseksi, parantamiseksi tai saavuttamiseksi ovat kertomishet-
kelld joko jo osa arkea — Esko jittdytyi osa-aikaeldkkeelle, Johanna odottaa eldk-
keelle padsya terveydellisistd syistd — tai sitten suunnitelman asteella.

Yhteiskunnan terveysdiskurssi on yksi vallitsevimmista kulttuurisista kertomuk-
sista, joista ikdéntyneet opettajat ammentavat omaa kerrontaansa jopa siind méaa-
rin, ettd terveys ndhdddn hyvin kokonaisvaltaisena ilmiond, ei pelkkéna sairauk-
sien poissaolona tai fyysisend hyvinvointina. Terveys on ikddntyneiden opettaji-
en kertomana myds henkistd pddomaa, jossa oleellisena osana ovat antoisat ja
hyvin hoidetut suhteet ldheisiin ihmisiin. Yhteiskunnan terveysdiskurssi on osa
kulutuskulttuuria. Ne, joilla on riittdvd materiaalinen valmius, kykenevit hank-
kimaan senioriasuntoja, kylpyldmatkoja ja terapioita.

6.2 ”E1 linan mitadan’ — ristiriitaisten ikdnormien
paineessa

Ei suoranaisesti sitd, ettd rehtori pelkdd mua, mutta ei yksikddn koulu halua kah-
ta liian vahvaa persoonaa. Sellainen tunne mulle tuli, ettd mua ei saa paéstia lii-
an nikyvéksi. M4 siis koin, ettd ma olin persoonana vaarallinen kuin ettd ma olin
sen ikdinen. Mutta kyll4 mi sen silld tavalla huomasin, etti siiné oli tietynlaista
ikadiskriminaatiotakin. Mé olen tottunut siihen, ettd kun aletaan puhua suurista
muutoksista, niin keskustellaan niiden kanssa, jotka on tehtdvid pisimpéén hoita-
nut. Siind oli sellaista, et jos mut paéstdd ddneen, niin mé voin tehdékin jotakin.
Vaikka ei olisi ollut suoranaista valtaa, mutta sitd idn tuomaa valtaa. Mahdolli-
sesti nuoremmat opettajat seuraakin mua ja me saatetaan muodostaa kapina siel-
14. (Aineenopettaja.)
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Niin sanottuun kolmanteen ikéddn kiinnittyvin kulutus-, terveys- ja hyvinvointi-
diskurssin ldpdisema ikddntyneiden opettajien keskiluokkaisen eldméntyylin tar-
kastelu oli edelld tulkintojeni keskiossd. Toiseksi ikdidentifikaatioon liittyvéksi
tarkastelukulmaksi otan oman idn kokemiseen ja ympaériston ikééntyneisiin koh-
distuviin odotuksiin liittyvit kysymykset.

Yhteiskunnassamme eri-ikdisille asetetaan erilaisia ikdnormeja. Koska ne ovat
niin yleisid, piddmme niitd itsestddnselvyyksind. Téllaisia eri-ikdisille kohdistet-
tuja ikdnormeja ovat esimerkiksi “kylld sinun idssési jo pitdisi...” tai “ei sinun
1dssdsi endd pitdisi...” Ikdnormien tunnistamista vaikeuttaa se, ettd ne ovat tiu-
kasti kietoutuneita sosiaalisiin jirjestelmiin. (Vaahtio 2005, 179.) Mydhdismo-
dernille ajallemme on leimaa antavaa, ettd ikdnormit ovat toisaalta viljentyneet,
toisaalta tulleet ristiriitaisiksi.”*

Myds tydeldmin ikdnormit ovat muuttuneet tai vahintddn muuttumassa. Britan-
niassa on havaittu, ettd 55 ikdvuoden jilkeen tyOsséd olevien ammateissa tapahtuu
yllattdva kahtiajakautuminen. Yli 55-vuotiaat ovat yliedustettuina matalapalkkai-
sissa, vain vdhdn ammattitaitoa vaativissa tehtdvissd kuten siivoustydssid, mutta
yli 55-vuotiaat ovat yliedustettuina myos korkeasti palkatuissa ja arvostetuissa
litke-eldmin ja yhteiskunnan johtotehtivissd. (Vaahtio 2005, 180.) On mahdol-
lista, ettd matalapalkkatyosté ei yksinkertaisesti ole varaa jddda pois ja korkeasti
palkattu ty0 sisdltdd paitsi hyvit taloudelliset etuisuudet, jotka houkuttelevat,
myo0s eldmad sisdllollisesti rikastuttavia elementtejd. Antoisa tyd ei ole pelkkd
ty0.

Suomalaisessa yhteiskunnassa tyoeldmén ikdnormi on muuttunut niin, ettd tyon-
tekijdn odotetaan pysyvén ty0ssddn entistd pidempéddn. Vuoden 2005 elédkeuudis-
tuksen ldhtokohtana on houkutella 64—68-vuotiaita tyontekijoitd pysyméaén tyo-
eldmidsséd aikaisempiin tyOvuosiin verrattuna huomattavasti edullisemmalla ela-
kekertymalld. Kuitenkin ne, joita raha houkuttelisi jddmaan, ovat ehké niitd tyon-
tekijoitd, joiden tyd on fyysisesti kuormittavaa suoritustason ty6ta’ (engl. “blue-
collar workers”). Sellaisessa oma terveys ei anna mydden jatkaa toitd, vaikka
kiinnostusta olisi. Niilld taas, jotka voisivat tyon keveyden ja/tai antoisuuden
vuoksi jatkaa tyoeldamissd pidempédn (engl. “white-collar workers”), ei ole tar-
vetta suurempaan elidkkeeseen, silld he ovat jo ansainneet “tarpeeksi” ennen 64
ikdvuotta. Tilanne on paradoksaalinen eikd eldikeuudistus tdméan skenaarion mu-
kaan saavuta sille asetettuja tavoitteita. (Ketola & Kunz 2005, 24.)

™ Johtavaan asemaan liitetddn yleensd odotus hieman vanhemmasta idsti, mutta usein kuitenkin
ihaillaan johtajaa, joka on kohonnut asemaansa poikkeuksellisen nuorena. Samoin ihaillaan lasta,
joka on opinnoissaan muita edelld. Niin aikataulusta edelld olevaan reagoidaan mydnteisesti.
Yhté hyvin kuitenkin jdljessé tulevaa ikdnormin rikkojaa voidaan ihailla, esimerkiksi keski-idssa
opintoja aloittavaa tai viisikymppisend rohkeita, “nuoruuteen kuuluvia” ratkaisuja tehnytta.
(Vaahtio 2005, 179.)

7 Pink-collar workers -ilmausta kéytetin naisvaltaisista matala-palkka-alojen tyontekijoisti.
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Idn merkitys yhteiskunnallisessa keskustelussa kuten tydeldmédkeskustelussa, on
useimmiten sukupuolineutraalia. Kuitenkin ik&éntyneiden naisten aseman on
katsottu olevan monessa suhteessa ikddntyneiden miesten asemaa heikompi. To-
denndkoisimmin tydpaikan ikdsyrjintddn térmad yli 55-vuotias nainen. Yli 55-
vuotiaiden ryhméssd naisia on my0s enemmén ty6ttomand kuin miehid. (Korva-
jarvi 1999, 85.) Matalapalkka-aloilla naistyontekijoiden osuus on suurempi kuin
miestyOntekijoiden, ylipddtadn kaiken ikéisten naisten keskipalkka on pienempi
kuin miesten (http://www.stat.fi/til/ksp/index.html). Opetusalalla palkka on sitd
alhaisempi, mitd nuorempien opettamisesta on kyse. Mitd nuoremmista oppilais-
ta on kyse, sitd useammin opetuksesta vastaa naisopettaja. My0s virantdytoissd
opettajan sukupuolella on merkitystd, minkd olemme tottuneet pitdmién itsestdin
selvyytend, ldhinnd muutaman oppiaineen sukupuolittuneisuuden takia.

Julkunen (2003) tutki noin kuusikymmenvuotiaita ty0ssid olevia henkilditd ja
totesi, ettd heiddn on tuotettava itsensi nuorena, jotta he kelpaisivat edelleen tyo-
eldmissd. Niin ikddn Korvajarvi (1999, 86) toteaa, ettd yli 45-vuotias tyontekija
on “ikddn kuin tarkkailussa, jossa hénen ikdénsa tarkastellaan usein ensisijaisesti
rasitteena”.

Koulu tyopaikkana ei tee tdssd asiassa poikkeusta. Sirkan narratiivi osoittaa, mi-
ten mielivaltaisesti naisopettaja saattoi joutua syrjdytetyksi aiemmin hoitamas-
taan tehtdvasti, vaikka olisi halunnut tehtdvissi jatkaa. Opettajat kertoivat myos
siitd, miten rehtorissa tai muissa opettajissa herdtti himmennysté jokin opettajan
koulun ulkopuolella saavuttama henkilokohtainen ammatillinen menestys, miten
ikdnormien rikkominen koettiin opettajainhuoneessa uhkana tai miten ikééanty-
neen opettajan mielipiteitd kokouksissa ei endé noteerattu.

Ei vanhuus sindnsé ole mik&én ongelma, mutta vanhuus plus se henkild. Useim-
mat meidin ikddntyvistd opettajista huomaa tdmén ja sitten he siirtyy osa-
aikaeldkkeelle, he rupee niinkun pienemmiksi. Se on vidhén pelottava tilanne, jos
sellainen vanheneva nainen toimii yhta tehokkaasti kuin nuori. Menopaussin jal-
keen on hyvi olla pikkusen hiljaa, kun et endd saa miestdkddn. On jotenkin hir-
veen vaarallista, jos sulla on uusi poikaystdva ja sun lapses menestyy ja sulla on
joku irokeesikampaus tai jotain muuta. Se on pelottavaa miehelle, varsinkin
vanhemmalle miehelle. (Aineenopettaja.)

Kiinnostavaksi paradoksiksi kyseisen ikdintyneiden naisopettajien kuvaaman
tilanteen tekee se, ettd vaikka ikddntyneet naisopettajat niin sanotusti tuottavat
itsensd tyoeldméssd nuorena olemalla tehokkaita, aikaansaavia, oppilaiden sil-
missé suosittuja, muun muassa ylioppilaskirjoitusten tuloksilla mitattuina erittiin
patevid ja ylipdétddn kaikkea sitd, mitd tyoeldma tédnd pdivind odottaa, he kerto-
vat silti kokeneensa idstddn johtuvaa syrjintdd. Ikdéntyneistd naisopettajista tulee
ikdnormeja rikkovina uhka, kun he eivét tiytd sosiaalista odotusta hiljenevésta,
pois siirtymassé olevasta, vetdytyvésti opettajasta.
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Ikddntyneeseen naisopettajaan, mahdollisesti ikddntyneeseen naistyontekijdén
ylipddtddn tyoeldmaissd, kohdistuu ristiriitaisia odotuksia, joihin ei milloinkaan
voi vastata niin, ettd vastaus olisi tyydyttdva. Pitdd olla nuorekas, mutta ei liian
nuorekas, ei saa olla mummo, mutta kuitenkin reilusti vanha, pitdd olla loppuun
saakka tehokas ja pitevd, mutta samalla sopivasti vetdytyvi, pitdd ottaa kantaa
kun on kokemusta ja tietoa, mutta ei saa olla jarru, pitdé tuoda esiin traditioita ja
samalla olla joustava ja positiivinen muutoshankkeita kohtaan.

Mai mietin oikein, ettd pitdisiko vanhetessa koulussa muuttaa suhtautumista nii-
hin vanhoihin. Olen sitd mieltd, ettd ei pitdisi muuttaa sen kummemmaksi kuin
aikaisemminkaan, mutta ei saa tulla halventavaa ja simputtavaa suhtautumista,
sellainen meill4 oli aina ndkyvissd. Kaikki koki, ettd viimeisind vuosina oli mista
tahansa asiasta jotakin mielté, niin ei silld ollut merkitysté, ei noteerattu. (Ai-
neenopettaja.)

Ympiroivdn yhteiskunnan useat, jopa keskendin vastakkaiset odotukset, nékyvét
myo0s subjektiivisella tasolla: Ikddntyneet opettajat saattavat viestittdd ympéris-
toOnsa ristiriitaista subjektiutta, miké voi taas kiertya takaisin padin muun muassa
ristiriitaisina odotuksina. Ikddntynyt opettaja saattaa koulussa valita positionsa
kulloisenkin tilanteen mukaan. Hén voi vaihdella ikddntyneen, jo asioihin vésy-
neen, pikku hiljaa luovuttavan positiosta tdysivaltaisen vaikuttajan ja loppuun
saakka tdysilld tyonsd ja muut velvollisuudet hoitavan positioon. Hén saattaa
lahettdd ennalta arvaamattomia ja ristiriitaisia viestejd ympéristoonsd, “pelata
ikdkorttia” (Kirkwood 2004).

Sukupuoleen kiinnittyvd ikdsyrjinndn kokemus on tdssd tutkimuksessa vain
ikddntyneiden naisopettajien kerrontaa. Se on samalla osoitus naisten niin sano-
tussa kaksoismarginaalissa vanhenemisesta, seki ién ettd sukupuolen tuottamas-
sa marginaalissa. Tdma tutkimus ei siis millddn tavoin tue tuloksia, joissa ikdén-
tymisen kaksoismarginaali on kyseenalaistettu (Wilcox 1997; Oberg & Tornstam
1999). Samalla kun ikddntyneet naisopettajat kertovat ikdsyrjintdkokemuksista,
he kertovat my0s eriasteisesta minén vahvistumisesta.

Kylld me oltiin jarkyttyneitd, kun kuultiin keille ylimééardiset palkkaluokat meni,
ensinndkin miehille ja sitten nuoremmille naisille. Me (vanhemmat naiset) ollaan
niin suorasukaisia. Viime aikoina kokouksissa rehtori varmaan on kummeksu-
nut, ei anna varmaan pian puheenvuoroa. Mi paukuttelen kylld ihan suoraan.
Siis mé en endd semmosta hyminéd kesté. Siel on hirveesti niitd ihmisid, jotka ei
ikind ota mihinkdin kantaa. (Aineenopettaja.)

Heuristisena luonnoksena voisi esittdd, ettd ikdidntyneiden naisten asema tyoelé-
méssd olisi vihitellen muuttumassa. Yksi mahdollinen merkki on tydajanodot-
teessa tapahtuneet viimeaikaiset muutokset: Naisten tydajanodote on ensi kertaa
nousemassa miesten tyoaikaodotteen ohi. (Ilmarinen 2005.)
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7 Tarina ikaantyneesta opettajasta 2000-
luvun alun koulussa

7.1 Uurastusta vai uupumusta?

Suomalaiset suuret ikdluokat on sosiaalistettu tyontekoon: jo lapsena rikkaruohot
piti kitked ja iltatiskit tiskata. Agraarikonteksti on toiminut itsestddn selvisti tyo-
sosialisaationa. Koulutusrdjdhdys osui suurten ikdluokkien nuoruuteen, mutta
vastoin yleistd luuloa suuret ikdluokat ovat vield keskimdirin huonosti koulutet-
tuja. (Hoikkala 1999, 415, 419.) Tassd mielessd suuriin ikédluokkiin lukeutuvat
suomalaiset opettajat ovat etuoikeutettuja ikdluokkansa edustajia, onhan heisti
suurimmalla osalla ylioppilastutkinto ja akateeminen loppututkinto tai vaihtoeh-
toisesti opettajaseminaari tai vastaava suoritettuna. Vaikka sukupolvi jakautuu
tadn sukupolvi tyotdtekevdnd ja tyOorientoituneena sukupolvena riippumatta
koulutustaustasta.

Pirjon narratiivi kulminoituu kokemukseen opettajan tyon raskaudesta. Opettajan
tyon kuormittavuus on lisddntynyt ratkaisevasti muutaman viimeisen vuosikym-
menen aikana. Toisaalta individualistisen aikamme yhteiskunnallisten muutosten
vaikutukset koulutuspoliittisiin ratkaisuihin, toisaalta kdsitys opettajan profession
olemuksesta entistd monialaisempana ovat olleet vaikuttamassa kokemukseen
tyon raskaudesta. Tdma ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd ne hyvét puolet opettajan
tyOssd, minkd takia 2000-luvun alussa elékoityvét opettajat ovat aikoinaan ha-
keutuneet opettajiksi, olisivat menettineet merkitystidén. Edelleen vuorovaikutus
oppilaiden kanssa kerrotaan opettajan tyon suolana. Jopa ne opettajat, jotka ker-
tovat vakavista ongelmista tydssdén, useimmiten kertovat oppilaista energiaa
antavina ja jaksamista lisddvind, antoisimpana osana opettajan tyotd, tosin Jo-
hanna edustaa narratiivissaan tdssd suhteessa poikkeusta: yhteistyd oppilaiden
kanssa ei suju. Samalla opettajat toteavat, ettd oppilasaines on muuttunut vuosien
saatossa heterogeenisemmaksi.

Opettajan tyotehtévit ovat laajentuneet kasvatus- ja opetustehtdvén lisdksi entisti
enemmaén aikaa vieviin yhteistydmuotoihin muun muassa uusien sidosryhmien
kanssa, kuten Pirjon narratiivi osoittaa. Moniammatillisten tyéryhmien kokoon-
tumiset, joissa pohditaan ja ratkotaan oppilaiden ja perheiden ongelmallisina
koettuja tilanteita, ovat osa opettajien arkipdivdd. Myds perinteiset sidosryhmiit,
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kuten oppilaiden vanhemmat, vaativat entistd suurempaa osaa opettajien resurs-
seista.

Opetussuunnitelmatyon hajauttaminen keskushallinnosta kuntien, koulujen ja
opettajien tydksi on osaltaan lisdnnyt tyOtaakkaa. Koulujen kilpailuttaminen,
profiloituttaminen seké laadun ja tulosten ulkopuolinen arviointi lisddntyneiden
oppimista vaikeuttavien oppilaskohtaisten ongelmien kanssa on tuonut kasvatus-
ja opetustehtivien ohelle suuren méidrdn aiemmin opettajan tydhon lukeutumat-
tomia tehtdvid. Aineistoni ikddntyneet opettajat toteavat kérsivéllisesti, ettd maa-
ilma muuttuu, koulu muuttuu ja opettajan on pysyttivd muutoksessa mukana.
Mutta samaan hengenvetoon he kysyvit, miksi koulun kehittiminen on paisunut
liiallisuuksiin. Se ndyttiytyy jopa itsetarkoituksellisena. He kokevat turhauttava-
na sen, ettd muutaman vuoden jilkeen aikaansaatu muutos saattaa hautautua uu-
sien, vastakkaisten muutosten jalkoihin.

Yksi tapa on tulkita ikddntyneiden opettajien maailma muuttuu ja koulu sen mu-
kana -puhe ageistista paikalleenjamihtdmismielikuvaa vastustavaksi, jotakuinkin
2000-luvun alun ikdantyneille henkildille valttdmattomaéksi retoriikaksi. Paitsi
ettd kokemus on aito, se on myos sosiaalisesti tuotettu ja kuvaava esimerkki jul-
kisia ikdtarinoita kommentoivasta puhetavasta. Samalla se my0s rakentaa todelli-
suutta sithen suuntaan, ettd koulun on muututtava, koska maailma ymparilla
muuttuu. Toisaalta ikddntyneitten opettajien puhe koulun kehittimisestd myos
problematisoi sitd, onko muutos aina kehittymisti tai sitd, mitd tapahtuisi, jos
koulua ei haluttaisi muuttaa. Myo6s paédllimmaéisend oleva toive eldkkeelle 1dhto-
vaiheessa “pdtevistd, ajan hermolla olevasta innokkaasta tyon jatkajasta™ kertoo
halusta tuoda esiin, ettd kehityksen kulussa halutaan olla kiinni. Silti elédkkeelle
siirtymisen haikeutta helpottaa eroon pédsy turhauttavaksi koetusta kehittimis- ja
uudistustyOsti tai itse asiassa siitd, ettd kehittdmisen nimissé tehty tyo ei eld kdy-
tannossa.

Koulun johto on avainasemassa hallinnon ylempien portaiden ja opettajien vilis-
sd. Ikddntyneet opettajat kertovat luottamuksesta rehtorin ammattitaitoon karsia
turhat hankkeet niistd, joihin on syytd reagoida. Samalla he kertovat pettymyk-
sestddn, mikd tuli eldvilld tavalla esiin Eskon narratiivissa ja vauhditti hdnen
ennen aikaista eldkkeelle siirtymistdén. Rehtoreiden ei koeta olevan koulunsa ja
opettajiensa puolella, vaan ylempien viranhoitajien ja koulun ulkopuolisten taho-
jen palloteltavana.

Kun rehtori oli rehtoripaivillddn kuullut jostakin kokeilusta tai suunnitelmasta,
sitd alettiin kokeilla meilld. Tuntiopettajat toimien vakinaistamisen toivossa oli-
vat yleensd kiinnostuneita kaikesta. Vakinaisten opettajien mielipiteistd ei ollut
niin vilid. Tdma kaikki s6i opettajakuntaa. Ja kylldhan niitd muutostuulia puhal-
teli liian kanssa my0s kouluhallituksesta/opetushallituksesta. Opettajat vasyivét
ainaiseen muutosprosessiin. Kokeneena opettajana annoin ymmaértda ja sanoin-
kin, ettd “nyt jéitd hattuun”, ei meidin tarvitse kaikkea mahdollista vouhottaa!
(Aineenopettaja.)
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Viimeisten vuosikymmenten aikana rehtorin rooli on muuttunut kompleksisem-
maksi, epdselvemmaksi ja niin ikddn kuormittavammaksi. Rehtorin todetaan
olevan muutoksen portinvartija ja merkittdvin yksittdinen selittdjd muutoksen
lopputuloksen kannalta. (Fullan 1982, 130, 136.)

Rehtoriudesta ei voi puhua pelkéstddn muutoksen yhteydessd, silld suuri osa reh-
torin tydajasta menee koulun vakauden yllépitoon, mika tarkoittaa muun muassa
oppilaiden kurinpitotoimia, ulkopuolisten tahojen — ylempien tasojen kouluvi-
ranomaisten ja oppilaiden vanhempien — tyytyvédisend pitdmistd sekd henkild-
kunnasta ja koulun fyysisten resurssien riittdvyydestd huolehtimista. Rehtorin
tyopdivd on katkeamaton virta palavereita, puhelimessa oloa ja hallinnollisten
asioiden hoitoa. Tyomaidrd kaikilla tehtivén osa-alueilla on lisddntynyt. Vain
murto-osan ajasta rehtori viettdd yksin tydhuoneessaan. Pdivit ovat tdynni edelti
kdsin sovittuja neuvotteluja ja spontaanisti syntyneitd palavereita. Jos rehtorin
kaikki aika menee hallintotehtéiviin ja ylldttdvien tilanteiden hoitoon, on muutok-
sen johtaminen vaikeaa. (Fullan 1982, 132, 139.)" Johannan narratiivissa ha-
vainnollistuu, miten tdrkedtd yksittdisen opettajan tyon kannalta koulun johtami-
nen ja rehtorin toiminta on, kun hén kuvaa tulehtunutta suhdettaan rehtoriin.

Epdvarmuus siitd, lukeutuuko opettajan ammatti todellisten professioiden jouk-
koon, oikeuttaa jatkuvaa tehtdvien uudelleen médrittelyd ja uusien tehtdvien hy-
vaksyntdd tilanteessa, jossa pyrkimykset koulujen ja opettajien itsendisyyden
palauttamiseksi olisivat vasta signaali todellisen profession suuntaan. Jos opetus-
ja kasvatusalalla professionaalistamispyrkimyksié jatketaan perinteisen, vallalla
olevan professio-kdsityksen varassa, siirrytdén entistd etddmmaille opettajan pe-
rustehtdvisté, oppilaiden kohtaamisesta. Profession késitteen maskuliinisen luon-
teen vastaansanomaton hyviksyntd ohjaa opettajan tyotehtdvien arvottamisen
oppilaan kohtaamisesta ja kasvatusvastuun tosissaan ottamisesta teknis-
rationaalisiin painotuksiin, ndkymittoméstd ldsndolosta kasvattajana julkiseen
esilldoloon tai ei-mitattavasta tyOsté joillakin mééreilld mitattavaan tuloksellisuu-
teen.

Opettajan profession médrittelyn tulisi l&hted siséltdpédin todellisista opettajan
tyohon ldhtokohtaisesti kuuluvista kasvatustehtévistd, ei ulkoapdin sanelluista
hetken trendeistd tai muiden professioiden tekemistd omista maédrittelyista.
Ikddntyneiden opettajien kovan kritiikin koulun muutosta ja kehittimistd kohtaan

76 Suomen rehtoreiden puheenjohtaja Jorma Lempinen (2005) kertoo Opettaja -lehdessi reh-
torikyselystd, jossa selvidd, ettd rehtorin jatkuvasti moninaistuva tehtdvékenttd, sithen liittyva
laaja kokonaisvastuu koulun toiminnasta ja médrittelemiton tyonkuva tuntuu tydaika- ja jaksa-
misongelmina. Normaali viikkotydaika ei riitd, misti seuraa jatkuva ylityokierre ja jatkuva tyon
kuormittavuus. Tyomaéra on lisddntynyt muun muassa siksi, ettd koulutuspolitiikassa ja paikalli-
sessa kouluhallinnossa paitdksentekoa ja erilaisia hallinnollisia velvoitteita on siirretty voimak-
kaasti kouluille. Rehtorin virkoja on voitu yhdistelld eri kouluasteiden ja koulujen kesken. Myos
uusia organisaatioportaita, kuten aluerehtorijarjestelméd on toisin paikoin kehitelty. Lisdksi kou-
lutuksen ylldpitdjan taloudellinen tila vaikuttaa mitd suurimmassa méérin rehtorin ty6taakkaan.
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voisi tulkita jopa jonkinlaiseksi hdtdhuudoksi eettisistd arvoista nousevan kasva-
tusvastuun tosissaan ottamisen puolesta ulkoisia kouluun kohdistuvia markkina-
voimia vastaan.

Kun opettaja ei tunne tekevinsd omasta kasvattajan nikemyksestddn kumpuavia
oikeita asioita, vaan askartelee muiden valitsemissa epéoleellisiksi kokemissaan
asioissa, opettaja vésyy ja turhautuu. Prosessia voisi kuvata seuraavanlaisena
ketjuna:

e Kun opettaja tekee voimavaroihinsa ndhden liikaa tditd, hin vésyy.

Kun opettaja on liikaa tekemisissé asioiden kanssa, joille ei voi mitdén,
hén vésyy ja turhautuu.

Kun opettaja visyy tarpeeksi, hidn uupuu.

Kun opettaja uupuu, hin alkaa oirehtia.

Jos oirehtiminen muuttuu jatkuvaksi, opettaja sairastuu.

Jos opettaja sairastuu, hédn joutuu tai padsee eldkkeelle, ellei jo aikaisem-
missa vaiheissa ole itse hakeutunut ennenaikaiselle eldkkeelle.

Aineistossani on Sirkan tapaan muutama naisopettaja, jotka haluaisivat jatkaa
tyossd, vaikka ovat oikeutettuja jadmaan eldkkeelle. He eivit koe koulutodelli-
suutta raskaana, vaan tdytend eldménd, jonka jatkaminen olisi tdysin perusteltua
my0Os muun eldmintilanteen antaessa myoten. Aineistossa ei ole kuitenkaan yh-
tdkddn opettajaa, joka olisi toteuttanut toiveensa jatkoajasta koulussa ja siirtdnyt
elikkeelle jéttdytymistddn myohemmadksi. Oman ryhminséd (seitsemdn 34:std)
muodostavat ne opettajat, jotka siirtyvit eldkkeelle heti kun mahdollista, mutta
haluaisivat olla tai ovat eldkeldisopettajina edelleen mukana koulutydsséd esimer-
kiksi opettajan sijaisena.

7.2 Lahtea vai jaada?

Ikddntyneet opettajat eivit ole yhdestd puusta veistettyjd, vaikka heilld on paljon
yhteisid piirteitd (vrt. Karisto & Konttinen 2004, 27). Kuten edelld todettiin, osa
opettajista vdsyy, osa ei; toiset kokevat ongelmat kuormittavina, toiset sopeutu-
vat tai eivit koe tyotddn kuormittavana.

Vuoteen 2005 asti eldkelainsdddiantd médritteli opettajat homogeenisena ryhma-
nd. Kaikille pativéat samat kriteerit eldkkeelle siirtymisessd. Vuoden 2005 elike-
uudistuksessa sdddettiin muutos, joka on lanseerattu julkisuuteen silld, ettd se
ottaa huomioon yksilolliset ratkaisut, jopa kannustaa niihin. Ennen kaikkea laki
kannustaa kuitenkin jatkamaan tydsséd entistd pidempéédn. Kiinnostava kysymys
on, missd olosuhteissa opettaja pysyisi pidempdédn tyossd, halutaanko ylipddtiaan
tdhén kannustaa ja miké on opettajan tapa arvioida, 1dhtedko vai jaada.

155



Hénninen (1992) viittaa Charles Tayloriin, joka médrittelee inhimillisen toimi-
juuden ominaislaaduksi kyvyn tehdd vahvoja arviointeja. Valintatilanne edellyt-
tdd yksiloltd eri toimintavaihtoehtojen taustalla olevien motiivien késitteellisté-
mistd ja keskindistd vertailua. Heikko arviointi tarkoittaa punnitsemista kahden
samantasoisen halun vélilld, jolloin valinta tehdddn mielihyvéaperiaatteen mukai-
sesti, valitaan enemman tyydytystd tuottava vaihtoehto. Esimerkki heikosta arvi-
oinnista on ”ldhden lomalle mieluummin [dmpiméan eteldén kuin kylmidn poh-
joiseen”. Vahvojen arviointien perusteella tehty vertailu sen sijaan pohjautuu
pikemminkin moraalisen syvyyteen kuin affektiiviseen voimakkuuteen. Valinnat
nojautuvat viime kiddessd omaksuttuihin eldmén perusarvoihin. Kumpi vaihtoeh-
doista vastaa paremmin perimmaisid, autenttisimpia pyrkimyksiéni, késityksidni
hyvésti ja arvokkaasta eldmaisti. (Hanninen 1992, 33-34.)

Olen toisaalla késitellyt protestanttisen tydetiikan eetosta ja agraariajan tyohon
sosiaalistumista. Molemmat kontekstit ovat ldasné silloin, kun suurten ikaluokki-
en opettaja tekee tyohon liittyvid pddtoksid. Jos opettajan on mahdollista valita,
jaadako tyohon vai lahtedkd ennenaikaisesti kokonaan tai osittain elédkkeelle, hian
joutuu valintatilanteeseen, jossa vaihtoehdot on késitteellistettivd ja saatettava
yhteismitallisiksi. Heikon arvioinnin mallissa ovat vastakkain vaihtoehdot ”jdin
tyOstéd pois, jotta pddsen viettdmédin enemmén vapaa-aikaa” (mielihyvdin perus-
tuva) ja “laiminlyonko minulle annettujen velvoitteiden hoitoa, luovutanko kes-
ken kaiken, jos ldhden”. Jotta vaihtoehdoista tulisi yhteismitallisia ja vertailukel-
poisia, attraktiivisuuteen perustuva vaihtoehto pitdd muuntaa esimerkiksi kysy-
mykseksi “’laiminlyonko itsedni ja ldheisiéini, jopa mahdollisesti oppilaitanikin,
jos jatkan vastentahtoisesti tydssani”.

Vastaukset ennen aikaisesti tyOstd poisjddmiseen tai tyomddrdn vihentdmiseen
16ytyvit opettajien kertomuksissa juuri tarpeesta huolehtia omasta henkisesti ja
fyysisestd hyvinvoinnista seka ldheisistd ihmissuhteista kyseiselld hetkelld, mutta
my0s tulevaisuudessa. Opettajien kertomuksissa vilahtelee erilaisia iskulauseita
kuvaamaan niitd perusteita, miksi pitdisi jadda hyvissd ajoin tydstd pois, esimer-
kiksi ”on paljon kivempi olla terveend eldkkeelld kuin sairaana paremmalla eldk-
keelld”.

Viitin, ettd kulttuurimme mallitarinat ovat yksi tekijd, joka vaikuttaa yksilon
arviointeihin siité, jaddako tyohon vai lahtedko eldkkeelle.

M4 olen nauttinut ithan hirveésti siitd tyOstd enkd md varmaan olisi malttanut
jaada pois. Ma tdytin 60 vuotta, mutta mua olisi katsottu pitkddn, kun kaikki
kymmenen vuotta nuoremmatkin jo laskee pdivid, et koska péddsee eldkkeelle.
Kylld mé olen haikea, nytkin olen miettinyt, ettd sielld olisin. En kokenut ras-
kaaksi sitd tyotd. M nautin ja kun mai tiedin, ettd mua nuoremmatkin on enempi
pulassa. Suoraan sanoen oppilaat parku mun perdéni. Ihan holmoé ldhted pois,
kun monet opettajat olivat paljon rasittuneempia. (Aineenopettaja.)
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Kulttuurissamme kuuluu vésyd tyohonsd, tyotddn ei saa rakastaa siind méairin,
ettd siind jatkaisi, jos on oikeutettu lopettamaan. Etenkéddn ikdantyneiden nais-
opettajien ei ole suotavaa olla niin tehokkaita, ahkeria ja aikaansaavia, ettd he
jatkaisivat tyOssdin, jos padsisivit eldkkeelle. Aineistoni miesopettajat eivit jat-
kamishalukkuutta tuoneet esiin, vaan he halusivat heti kun mahdollista siirtya
elikkeelle. Eldkkeeltd késin he saattoivat osoittaa haluaan osallistua koulutyo-
hon.

Ympiriston sosiaalinen paine on niin suuri, ettd eldkkeelle siirtyminen on hel-
poin ratkaisu, vaikka yksilo kokisi itselleen parhaana ratkaisuna viipyéd vield
muutaman vuoden ty0ssid. Ikddntyneen opettajan on tuotettava itsensd vanhana ja
toimittava niin kuin ikdnormi edelleen néyttdd sanelevan: hiljennyttavé ja vetdy-
dyttdvé syrjddn. Mikali tulkinta on oikea, se kertoo yhteiskunnassa syvélld ole-
vasta ageismista. Vaikka ndenndisesti ja jopa legitimoidusti (vrt. vuoden 2005
eldkelaki) olemme halukkaita pitdmddn idkkaitd henkiloitd tyStovereinamme,
osoitamme silti oletuksia siitd, ettd he jdisivit eldkkeelle heti, kun se heille on
mahdollista. Tyoeldmén ageististen kdytédntdjen purkaminen ei ole helppoa, kos-
ka ne ovat osin piiloisia itsestdénselvyyksid, joita perustellaan erilaisin, hyvin
stereotyyppisin ikdkésityksin, jotka eivit vastaa todellisuuden moniaineksisuutta.

Kuten edelld olen todennut, ikddntyneet opettajat pitdvit tdrkednd oppilaiden
kanssa toimimista. Opettajat kertovat, ettd iéin karttuessa tarkeiden ja ldheisten
thmisten arvo omassa eldmédssd korostuu ja ihmissuhteet ylipddtdén tulevat mer-
kityksellisiksi.

Ma nautin siitd, ettd yldasteella on pienet ryhmit ja ne on vield lapsia kun ma
saan ne. Se on hirveen kiva ja se on viimeinen vaihe, kun niihin voi vaikuttaa.
Mai nautin siitd kun joku arka, joka pyytelee anteeksi olemassaoloaan, reipastuu
ja ryhti paranee. Ma nautin hirveesti, kun saan keksittyd niihin ihmisiin. Mité
vanhemmaksi tulee, sitd enemmén haluaa keskittyd ihmisiin. (Aineenopettaja.)

Onko nykykoulu kuitenkin sellainen, jossa ndytot pitdisi antaa tyoryhmissd ja
kehittamispalavereissa ennemmin kuin omassa luokassa omien oppilaiden kans-
sa? Tamédn pdivén tyoetiikka korostaa tiimityoté, jossa tidrkeintd on toisten huo-
mioon ottaminen. Tiimity0 edellyttdd kuuntelutaitoa, yhteistyokykya ja kykyéa
sopeutua muuttuviin ja erilaisiin tilanteisiin. Kokenut opettaja nékee tiimityéhon
ja koulun kehittdmiseen usein sisdltyvin valheellisuuden. Syrjildinen (2002) on
todennut, ettd opettajien kritiikki koulun kehittdmistd kohtaan on rankkaa. Vii-
tén, ettd ikddntyneiden opettajien kritiikki koulun uudistamis- ja kehittdmistyota
kohtaan on erityisen rankkaa. Se on aineistossani useimmin esiintyvi yksittdinen
tekijd, johon ikddntyneet opettajat vasyvit ja joka ajaa heidét eldkkeelle heti kun
mahdollista. Kokeneet opettajat haluavat keskittyd tydssddn olennaiseen, mika
tarkoittaa heille oppilaita. Se ei tarkoita, ettd he vastustaisivat muutosta, pdinvas-
toin he haluavat toimia stereotypioiden vastaisesti: olla mukana ajan hengessé ja
tehdd kaikki tyohon kuuluvat tehtavét tunnollisesti, ei saada leimaa muutoksen
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jarruna olemisesta. He ovat uransa aikana tulleet kuitenkin siihen tulokseen, ettd
opettajan ldsndolo on hyvin tarpeellinen asia myds nykylapsille ja -nuorille.
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8 Tutkimuksen eettistd ja metodologista
pohdintaa

8.1 Kenen dini tutkimuksessa kuuluu?

Kun tutkimuksen aineistona kiytetddn haavoittuvien ithmisten ainutkertaisia ker-
tomuksia, on vélttimitontd pohtia tutkimukseen liittyvid eettisid kysymyksia.
Niistd yksi keskeisimmistd on, kenen ddni (engl. voice) tutkimuksessa kuuluu
(Lincoln & Cuba 2004). Toisaalta kerronnallisen tutkimuksen ihanteena pide-
tddn, ettd tutkittavien 4ani kuuluu mahdollisimman autenttisesti. Tastd nakokul-
masta heille pitdisi antaa oikeus kertoa asiat niin kuin he haluavat ne kertoa il-
man, ettd tutkija yldpuolelta tulee osoittamaan, miten ja mistd asioista pitdisi an-
netun aihealueen sisélld kertoa. Toisaalta my0s tutkijalla on oikeus antaa oman
ddnensd kuulua, keskusteluttaa tutkittavia ja nédin kdyda dialogiin heidédn kans-
saan. Lisédksi kun oleellinen osa tutkimusprosessia on se, ettd kertomuksia jolla-
kin tavalla kategorisoidaan, analysoidaan tai syntetisoidaan, kertomusten autent-
tisuus véistdmattd kérsii. Ylipddtdén on kysyttdvi, mitkd ovat tieteellisen tekstin
mahdollisuudet vilittda lukijalle autenttinen todellisuus tai edes kuva siitd. Laa-
dullisessa tutkimuksessa puhutaan postmodernin tutkimuksen representaatiokrii-
sistd (vrt. Lincoln & Cuba 2004, 184).

Lincoln ja Cuba (2004, 183) ehdottavat erdéksi, joskaan ei helpoksi ratkaisuksi,
ei-totunnaisten kirjoittamisen tapojen kdyttdon ottamista tutkimusraporttien esi-
tystapana. Ne voisivat osaltaan edesauttaa sitd, ettd tutkimusteksti representoisi
mahdollisimman autenttisesti todellisuutta. He viittaavat Laurel Richardsoniin,
joka on kyseenalaistanut tidydellisesti perinteisten reliabiliteetin, validiteetin ja
totuuden kysymykset laadullisessa tutkimuksessa. Hén kayttdd tieteellisend kie-
lend muun muassa runoja, vuoropuheluita tai ndytelméatekstin muotoon puettuja
kuvauksia. Suomalaisessa kasvatustieteellisessd tutkimuksessa Heikkinen (2001)
soveltaa intertekstuaalisena viittauskohteenaan Robert M. Pirsigin romaania Zen
Jja moottoripyordn kunnossapito ja luo nédin uudenlaista tieteellistd tekstid kon-
ventionaalisten kasvatustieteen tekstien rinnalle. Itse olen viitannut kaunokirjalli-
siin teksteihin tilanteissa, joissa olen kaivannut tuoreita metaforia ilmaisua tera-
voittdmadn. Niin ikddn olen hyddyntinyt opettajatarinoiden sanontoja, tiivistyk-
sid, iskulauseita; erddn opettajan kirjoittaman runon liitdn raporttini paatokseksi.
Sirkan, Pirjon, Eskon ja Johannan narratiivit olen pyrkinyt kirjoittamaan siithen
tyyliin, jonka tunnistin noin 65-vuotiaiden opettajien kirjallisen kertomisen tyy-
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liksi. Uskon vaihtoehtoisiin kirjoittamisen tapoihin my®ds tieteellisissd raporteissa
ja uskalluksen kasvaessa aion laajentaa kirjoittamisen muotojani.

Yksi kirjoittamiseen liittyvd ongelma on se, miten takaan tutkittavieni anonymi-
teetin. Ristiriitatilanteita syntyy, kun tutkittava on kertonut yksityiskohtaisesti
esimerkiksi herkullisen opettajainhuonetilanteen tai koskettavasti eldménsa krii-
sitilanteen. Sitaatit kuvatunlaisesta kerronnasta kuitenkin saattaisivat paljastaa
kertojan, jolloin jatin mielestdni liian yksityiskohtaiset tai henkilokohtaiset kuva-
ukset kirjoittamatta. Varmistin anonymiteetin sdilymisen myds siten, ettd tunnis-
tetietoina opettajasitaateissa kdytén vain luokanopettajaa, aineenopettajaa ja jois-
sakin kohdin rehtoria ilman opettajan sukupuolen, iin tai eldkkeelle jéénti tilan-
teen kertomista. Olen numeroinut opettajat omissa tiedostoissani. Numerointia
en kuitenkaan liitd raporttiini tietoisena siitd, ettd se saattaisi lisdtd tutkimukseni
luotettavuutta, mutta samalla se lisdisi riskid tunnistaa opettaja liittdmalld sa-
mannumeroisen opettajan sitaatit toisiinsa.

Narratiivisessa tutkimuksessa litkutaan hyvin l&helld kertojan eldmad, ehkd ha-
nen yksityisimmilld alueillaan. Tutkija rakentaa tutkittavien kanssa koskettavia
tarinoita heiddn eldmadstiddn ja kertoo ne uudestaan tutkimusraportissaan saaden
ehkd tunnustusta ja hyviksyntdd tiedeyhteisdsséddn. Vastaavasti voidaan kysya,
mitd tutkittava saa. Opettajakertomuksia pitkdlld aikavililld kerdnneet tutkijat
kuvaavat, ettd padsddntdisesti tutkittavien kokemukset ovat olleet myonteisid,
mutta myds ongelmia on syntynyt kertomusten julkaisemistilanteissa: esimerkik-
si kertoja on tunnistettu vastoin hinen toiveitaan, oman kertomuksen kieli on
koettu huolimattomana, murresanat on haluttu poistaa, joidenkin mielesti tulos-
ten julkistaminen on kaventanut todellisuutta tai tuonut litkaa ongelmia esiin,
kertojanimen muuttaminen on tuntunut kiusalliselta tai ylipddtddn kertomusten
muokkaaminen, esimerkiksi fiktiivisen aineksen tuonti oheen, on saattanut aihe-
uttaa ongelmia. (Syrjild, Estola, Uitto & Kaunisto 2006, 192—-196.)

Roos (1987) tyypittelee eldmékertakirjoituksia sen mukaan, millaisena eldmén-
hallinta niissd ndyttdytyy, ja jakaa sen ulkoiseen ja sisdiseen eldménhallintaan.
Ulkoinen eldmdnhallinta on kysymyksessé silloin, kun ihminen on suurin piir-
tein pystynyt ohjaamaan eliménsa kulkua ilman, ettid sen vaiheisiin ovat vaikut-
taneet kovin monet hénestd itsestd riippumattomat tekijit. Elamén sisdinen hal-
linta taas merkitsee sitd, ettd ihminen, riippumatta siitd, mitd hinelle elimén ku-
lussa tapahtuu, kykenee sopeutumaan, joko aidosti tai sitten julkisivun keinoin
niin, ettd kuva eldmén hallinnasta ulospdin on mahdollisimman eheéd. (Roos
1987, 64-67.)

Aineistoni ikddntyneiden opettajien kerronnan ydinretoriikkaa ovat usein ne epé-
kohdat, joita opettaja on kohdannut, ja se, miten sisdinen eldménhallinta on ollut
koetuksella. Tilannetta kuvaa aineiston 32 kertomuksen jakautuminen kertomus-
tyyppeihin. Taulukossa 6 ilmenee, ettd progressiivisia kertomuksia eli menestys-
tarinoita aineistosta 10ytyy seitsemédn kappaletta, kun taas regressiivisid kerto-
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muksia eli vastoinkdymistarinoita 11. Pysyvyyskertomuksia eli tasaisia tarinoita
on niin ikéén 11.

Toinen tapa analysoida kertomuksia sen mukaan, painottuvatko ne onnistumisten
vai vastoinkdymisten kuvailuun, on arvioida niitd positioita, joista tarina on ker-
rottu. Ikddntyneen opettajan kertojaposition perusteella tekeméni luokittelu (liite
6) valaisee kamppailua uraan liittyvissd sisdisen eldmin hallinnassa. Nimesin
kyseisen kertojaposition esimerkiksi seuraavin kuvauksin: “kantaaottava asian-

2% 9

tuntija”, “kaikkensa antanut ja siitd katkera”, “edelleen pystyvi ja asiansa osaava

2 9. 2% 9 2% 9

naisopettaja”, “varoittava esimerkki”, ’vairyyttd tai julmuutta kirsinyt”, “ei iki-
nd tuntenut kuuluvansa joukkoon”, ’ty6n uuvuttama” tai “tokeryyksiin kyllasty-
nyt”. Tdmankaltaiset kriittiset tai epdkohtia esiin tuovat kertojat ovat enemmistd
tutkimukseeni osallistuneista, ja he vaikuttavat kerronnallaan ratkaisevasti koko
raporttini sisdltoon. Vihemmistond puhuvat aineistossani muun muassa “kaik-
kensa antanut ja siitd kiitollinen”, “ammatistaan ylped” tai “se oli elé-
méd/hauskaa” -position valinnut opettaja. Perustellusti voidaan palata represen-
taatio-ongelmaan ja esittdd kysymys, kuinka tasapainoinen tutkimuksen analyysi
ja tulkinta on, vastaako se kertojien tapaa ndhdd koulutodellisuus, tunnistaako
kertoja itsensd tutkijan tulkinnoista tai millaisia tarinoita kerrottaisiin, jos ihan
toisia ikddntyneitd opettajia pyydettiisiin kertomaan koulussa opettajana ikddn-
tymisesta.

Saastamoinen (1999) on todennut, ettd narratiivisen aineiston tutkimuksellisen
kdyton luotettavuutta lisdd ehdottomasti se, ettd mukana on mahdollisimman
erilaisista positioista tuotettuja kertomuksia, kuten myos se, ettd kertomukset
liitetddn historialliseen ja yhteiskunnalliseen syntytaustaansa. (Saastamoinen
1999, 181; Goodson 1995.) Katson, ettd koska kertomuksissa opettajien kritiikki
tdman hetken koulutodellisuutta kohtaan nousee korostuneesti esiin, se on otetta-
va vakavasti. Kriittisen kerronnan jokseenkin vahva esiin tuonti on perusteltua
myos siitd syystd, ettd se kiy ilmi niin monesta erilaisesta kertojapositiosta, mika
tarkoittaa sité, ettd kriittisen kerronnan motiivirepertuaari on laaja. Ne opettajat,
jotka ovat kirjoittaneet menestyksistd ja eldmdd paremmasta opettajaurastaan,
saattavat kokea tutkimukseni liiaksi ongelmiin keskittyvdnd ja epédkohtia esiin
tuovana (vrt. Syrjdli et al. 2006, 195).

En malta olla spekuloimatta my®s sité, halusivatko viimeisid vuosia tydssé olevat
tai jo eldkoityneet opettajat erityisesti ottaa kantaa sithen koulutodellisuuteen,
joka on jadnyt tai jddmaissé taakse, ei pelkéstddn kuvata sitd. Muutamassa kerto-
muksessa esiin noussut usko tutkimuksen voimaan ja vaikuttavuuteen (viittauk-
set muun muassa tarkeddn tutkimusaiheeseen) yhtd hyvin kuin oletettu mahdolli-
suus vaikuttaa tulevien opettajien koulutukseen (mielipiteet ja opastukset siité,
mika koulutuksessa olisi tarkedtd), antavat viitteitd sithen suuntaan, ettd ainakin
osa kertomuksista voidaan ndhdé erdénlaisina ammatillisina, kantaa ottavina pu-
heenvuoroina. Kyseinen tekstiaines on se osa kertomuksia, jota luonnehtii Hyvé-
risen ja LOyttyniemen (2005) ilmaus “’sosiologiset tekstit”.
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8.2 Kuinka totta” kertomukset ovat?

Kun luin opettajien tarinoita ikddntymisesté ja koulusta, mietin, onko mahdollis-
ta, ettd kertomuksissa rutiinit, arkipdivdisyys ja niin sanotut itsestdénselvyydet
voivat valikoitua pois, etenkin jos ajatellaan, ettd pitdd tapahtua jotakin odotta-
matonta, poikkeuksellista, ennen kuin kertominen on perusteltua (vrt. Saasta-
moinen 1999, 187). Yhtd hyvin voidaan kysyéd, mitd kokemuksia tdssd tapauk-
sessa jdd kertomatta, olisiko niilld jotakin erityistd merkitystd kertojalle tai milla
muulla tiedonhankintatavalla arjen kuvauksia voitaisiin paremmin keritd kuin
pyytdmalld kertomaan ikdantyneen opettajan tyostd — ellei tutkija sitten jalkaudu
pidemméksi aikaa kentélle. Viitén, ettd opettajien kertomiin kokemuksiin tiivis-
tyy myos arkipdivéisyyksid ja rutiineja. Tutkimuksen onnistumisen kannalta
oleellista on se, ettd ennen kaikkea niistd kokemuksista kerrotaan, joilla on mer-
kitystd kertojalle ja todennékoisesti nédin ollen merkitystd myos yleisemmalld
tasolla. Juuri tistd syystd aineiston opettajat halusivat keskustella tai kirjoittaa
kokemuksistaan. Heilld oli jotakin tdhdellistd kerrottavaa tutkijalle.

Ihmisen luomat todellisuudet kilpailevat keskenddn olemassa olostaan ja se ker-
tomus, joka esitetddn tdssd ja nyt, on vain yksi monista kilpailevista mahdolli-
suuksista (Czarniawska 1995, 733—734.) On siis vélttimitontd kysyd, onko ker-
rottu lainkaan eletty vai onko se vain persoonallinen konstruktio todellisuudesta.
Voidaan spekuloida my®ds sillé, olisiko tarina sama kuin téssd tutkimuksessa ker-
rottu, jos se kerrottaisiin seuraavana pdivand jollekulle toiselle. Tdéméan tutkimuk-
sen konteksti oli sithen osallistuville selvé: opettajat kertoivat kokemuksistaan
opettajankouluttajalle kasvatustieteen viitoskirja-aineistoksi. Viitdn, ettd kerto-
mus omasta opettajuudesta lapsenlapsille, muille opettajille tai esimerkiksi uu-
delle elaménkumppanille olisi toinen kuin téiti tutkimusta varten kerrottu versio.
Viite perustuu kisitykseeni kertomisen identiteettii muokkaavasta luonteesta.

Erilaisten todellisuuksien olemassaolosta kertoo esimerkiksi se, ettd samasta
opettajainhuoneesta ja samasta rehtorista esiintyi monia eri kilpailevia nédkokul-
mia ja kertomuksia riippuen kertovasta opettajasta. Dialektisuusperiaatteen
(Heikkinen 2004, 186) mukaisesti sosiaalinen todellisuus rakentuu aina ithmisten
vilisisséd keskusteluissa dialektisena prosessina, jolloin erilaiset ddnet ja tulkinnat
samoista tapahtumista ja kokemuksista saavat tilaa. Ihanteena voidaan pitdd né-
kokulmien moneutta, mikd voi siséltdd myds riitasointuja. (Heikkinen 2004,
186.) Néin ollen erilaiset versiot samoista henkildistd, tilanteista tai olosuhteista
eivit kyseenalaista kertomusten totuusarvoa tai vdhennd tutkimukseni luotetta-
vuutta, vaan ovat osa kerronnallisen tutkimuksen perimmaistd olemusta.

Hyvirinen (2004) kiteyttdd Minkin (1981) teesin: “Tarinoita ei eletd, vaan ne
kerrotaan. Eldmélld ei ole mitddn alkuja, keskikohtia ja lopetuksia. Mink peh-
mentdd, ettd “toki elimédssd on kohtaamisia, mutta ‘suhteen alku’ 16ytyy vasta
kertomuksessa”. On olemassa toiveita, suunnitelmia, taisteluita, mutta vasta jil-
kikéteisissd tarinoissa on toteutumattomia toiveita, epdonnistuneita suunnitelmia
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ja ratkaisevia taisteluja. Toisin sanoen eldméa ja kertomus ovat toisistaan irral-
laan.” (Hyvirinen 2004, 298.)

Vastaan Minkin (1981) kertomuksen totuusarvoa koskevaan kritiikkiin silld, ettd
ikddntyneiden opettajien kertomukset koostuvat useimmiten monista eri
episodeista, jotka ovat ajallisesti kaukana toisistaan ja tukevat sekd ikdén kuin
vahvistavat toinen toisensa. Muisteluty0ssd yhteen episodiin saattaa siséltyd sel-
keét ja taas seuraavassa episodissa toistuvat vaiheet: idean synty, toteuttamisyri-
tys, mahdollinen onnistuminen tai epdonnistuminen, onnistumisen tai epdonnis-
tumisen seuraukset sekd seurausten arviointi ja spekulointi (mitd sitten, jos kaik-
ki olisikin mennyt toisin). Havainnollistan edellistd esimerkilld siitd, miten erds
opettaja péétyi uralleen:

Alkuperdinen idea ja sen toteuttamisyritys: Opettaja halusi yliopistoviran ja haki
virkaa. ”Ma olen alun perin tiedemies eli mé olen ollut yliopistossa kaksi vuotta.
Meilld oli yks virka haussa ja mé hain sitd.”

Yritys epdonnistui, silld opettajaa ei valittu virkaan. ”Viranhaun voitti yks mun
oppilaani, joka ei ollut edes vield saanut graduansa valmiiksi, mies. Ma suutuin
hirveesti kun mulle takanapéin ilmoitettiin, et kokouksessa oli kdytetty puheen-
vuoro, et mies on perheen pddasiallinen huoltaja ja siksi oikeutettu saamaan sen
viran.”

Epédonnistumisen seuraus: opettaja suoritti kahdessa aineessa laudatur-arvosanat,
auskultoi ja sai lukion lehtoraatin. Siitd virasta hin jai eldkkeelle.

Koko episodin arviointi ja spekulointi kertojapositiosta noin kolmekymmentd
vuotta myohemmin: “Nykymaailmassahan mé valittaisin siitd heti, kun hakuoh-
jeissa sanottiin, et pitdd olla maisterin paperit valmiina. Nykyisesséd systeemissa,
kun saa opintolainaa ja muuta, mé jatkaisin, mutta silloin se ei ollut mahdollista.
Ma olin valmistunut edellisend syksyné ja auskultoinut varmuuden vuoksi ja ma
tiesin, et jouluna lankeaa ensimmadinen opintolainan lyhennys. Mulla oli pieni
lapsi, niin ei ollut mitddn mahdollisuutta jatkaa. Mutta sitdi mi varmaan olisin
tehnyt vield mieluummin kuin opettajan ty6td. Sinne méd kuitenkin oon aina hai-
kaillut.”

Vaikka jdlkikédteen kerrotussa tarinassa toive ndyttidytyy toteutumattomana toi-
veena, kertoja asettuu sithen asemaan, jossa oli silloin, kun toive oli vield mah-
dollista toteutua. Tutkijana nden, ettd kertomus tavoittaa kaikki eri kronologian
vaiheet, alun, keskikohdan ja sulkeuman seké vield niiden reflektion. Eri vaiheet
koettiin, sen jélkeen kerrottiin ja reflektoitiin haastattelussa. Tutkittava konstruoi
taltd osin todellisuuttaan, tutkija jakaa tutkittavan kanssa osin saman eldmismaa-
ilman merkityksineen ja tekee sen pohjalta alkuperdistd konstruktiota vastaavan
rekonstruktion ja sen tulkinnan omassa tutkimusraportissaan. Eletty, koettu ja
kerrottu saavat tulkinnan, jonka totuusarvo piilee uskottavuudessa ja todentun-
nussa. Ei siis ole tarvetta tarkastella, onko kertomus tosi todellisuuden korres-
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pondenssiteorian valossa, vaan kertomuksen totuusarvoa peilataan sithen todelli-
suuskdsitykseen, johon koko tutkimukseni nojaa: ihmisten todellisuus rakentuu
sosiaalisessa kanssakdymisessd ja todellisuus ndhdéédn kulttuurisesti tuotettuna.

8.3 Tutkija haastattelijana

Tihedssd kuvauksessa kertojan oletukset siitd, millaista kertomusta tutkija kyke-
nee seuraamaan ymmarrettavésti, madrittelee sen, kuinka perusteellisesti tilanteet
pitdd kuvata ja mitd voidaan olettaa itsestddnselvyyksiksi. Kisilld olevassa tut-
kimuksessa kerrontaa ohjaa tieto siité, ettd tutkija ja kertoja jakavat tietdmyksen
suomalaisen koulun arkitodellisuudesta — se on ikddn kuin ldht6tilanne, jonka
varaan kertoja rakentaa tarinaansa. Kaikkea ei tarvitse sanoa, osa tarinaa voidaan
lukea itsestddnselvyyksiin. Edelld olevan esimerkin viranhakuepisodissa ei opet-
tajan tarvitse selittdd, miksi oli vihainen ja koki itsenséd véérin kohdelluksi, kun ei
tullut valituksi virkaan. On itsestddn selvid, ettd kertoja ja tutkija jakavat yhtei-
sen ymmarryksen siitd, ettd epdpitevammain hakijan valinta ei ole reilua ja ettd
mies ei aina ole perheen padasiallisin eléttija.

Narratiivisessa haastattelussa tutkijan passiivisuus edistdd kertojan pyrkimysti
saada aikaan ymmarrettdvd kertomus, jossa kdyvét ilmi kaikki tapahtumien kul-
kuun vaikuttaneet syyt ja tavoitteet, joskaan haastattelutilanne ei toki vastaa arjen
kontekstien tyypillisid kerrontakonventioita (Saastamoinen 1999, 179). Kun tut-
kija ja tutkittavat jakavat saman kulttuurisen todellisuuden, tulevat kertomusten
todentunnun ja uskottavuuden kriteerit keskeisiksi. Kuten Heikkinen (2001, 207)
toteaa, hyvédssd tarinassa on jotakin tuttua, jotakin uutta. Parhaimmillaan kerto-
mus avartaa ymmarrystimme, jos se mahdollistaa tuttuudellaan kuulijan tulemi-
sen tarinaan sisddn, mutta samalla puhuttelee kuulijaa jollakin uudella, ennestéén
vieraalla. Katson kerronnallisen analyysini synnyttimien narratiivien, Sirkan,
Pirjon, Eskon ja Johannan tarinoiden, todentunnun ja uskottavuuden kriteereiden
tayttyvin. Ensinndkin narratiiveissa on kyse synteesistd, jonka ainekset tulevat
suoraan tutkimuksen raakamateriaalista. Toiseksi, kolme kokenutta, tydelamassa
edelleen mukana olevaa lehtoria, luki edelld mainitut nelji tarinaa ja kommentoi
niitd. Heidén havaintojensa perusteella tarkensin joitakin yksityiskohtia.

Kaikille laadullisen haastattelun muodoille on yhteistd haastattelutilanteiden vuo-
rovaikutuksellisuus. Korostuneimmin haastattelun vuorovaikutteisuuden merki-
tyksestd puhuvat Holstein ja Gubrium (1995) aktiivihaastattelu-késitteen valossa.
Vuorovaikutus ei ole pysyvii haastattelun alusta sen loppuun asti, vaan molem-
pien osapuolten perspektiivi haastatteluteemaan voi vaihdella tilanteen mukaan.
Ymmirrdn perspektiivin vaihtelun olevan léhelld kerronnallisen aseman eli posi-
tion valintaa ja sen muuttumista tilanteisesti. Saman haastattelun aikana saattoi
ilmetd esimerkiksi “vairyyttd kirsineen”, ’minéd nuorena opettajana”, “uupuneen
ikddntyneen opettajan” tai ’jo luovuttaneen ikddntyneen opettajan” positioita,
jotka vaihtelivat haastattelun kuluessa. My0s haastattelija voi ehdottaa eri ndko-
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kulmia ja positioita haastateltavalle, jotta teemaa tulisi kisiteltyd mahdollisim-
man monesta ndkokulmasta. Kokeilin toisessa asiantuntijahaastattelussa haasta-
teltavan asettamista eri positioihin, esimerkiksi ’kerro, milté rehtorin silmin timéa
opettajien ikdantyminen ndyttdd”, “miltd itsestési tuntuu ikdéntyd” tai “mitd ku-
vittelet nuorempien opettajien ajattelevan vanhemmista kollegoistaan™. Varsinai-
sissa tutkimushaastatteluissa en tarjonnut positiota ulkoapiin, vaan haastateltava
teki itse valinnan, jonka otin myohemmissd analysoinneissani huomioon ja yh-

deksi luokittelukohteeksi.

Laadullisen haastattelun vahvuus on siind, ettd sen avulla saadaan esille haasta-
teltavien perspektiivejd ja merkityksen antoja tutkittavaan ilmiéon (Warren 2002,
84). Opettajahaastatteluissa on vaarana, ettd reflektoimaan tottuneet opettajat
alkavat antaa merkityksid kokemuksilleen ja itse kokemus jdd toissijaiseksi.
Esimerkiksi opettajat voivat sosiologisesti alkaa pohtia kysymysté, millaista on
ikddntyd tidssd nuoruutta uhkuvassa ajassa. On todettu, ettéd jos haastattelija johtaa
haastateltavan abstrakteihin diskursseihin, niistd on huomattava vaikea johdattaa
takaisin kokemuksiin (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 199). Jos taas haastatel-
tava itse ajautuu abstrakteihin diskursseihin, voi haastateltavalle olla jopa helpot-
tavaa, ettd haastattelija johdattaa sieltd pois kysymaélld esimerkiksi: ”"Miksi mietit
kyseistd asiaa?” tai "Kerro esimerkki tilanteesta, jossa olet ilmidon térménnyt.”

Viitén, ettd haastateltavillani oli kisitys, ettd kokemusten kertominen ei tieteen
traditiossa ole yhtd arvokasta kuin ilmididen abstrahointi. Téstd syystd haastatel-
tavat aika ajoin vihattelivdt kokemuksiaan ja jopa vilttelivdt konkreettisista ta-
pahtumista kertomista pyrkien abstrakteihin diskursseihin. Kerronnallisessa
haastattelussa on ensiarvoisen tirked tehda selvéksi, ettd kokemukset ja tapahtu-
mat nihdddn arvokkaina ja tavoiteltavina ja ettd juuri niitd halutaan kuulla.

Samalla kun korostetaan haastattelun vuorovaikutteista luonnetta, on eettisesti
relevanttia pohtia sitd, kenelld on vuorovaikutuksen syntymiseksi kulttuurista ja
narratiivista patevyyttd. Onko niin, ettd vain kertojina patevit henkilot saavat
danensd kuuluviin? Kéviko tutkimukseeni osallistumisessa siten, ettd vain kerto-
jina patevit ilmoittivat halukkuutensa keskustella tutkijan kanssa tai kirjoittivat
kokemuksistaan. Laadullisen tutkimuksen metodikirjallisuudessa tuodaan esiin
ndkokulma, ettd kriteerit narratiiviselle patevyydelle ovat tulleet vaativammiksi
niin sanotun uuden etnografian myo6td. Perinteisesti etnografille on riittdnyt in-
formantti, jolla on oman kulttuurinsa tuntemus ja taito kertoa siitd. Uusi etnogra-
fia odottaa informantiltaan liséksi taitoa tehdd tulkintoja kulttuurisista kertomuk-
sista. Tdmén kriteerin mydtd kertojaksi ei endd olekaan kuka tahansa péteva.
(Holstein & Gubrium 1995, 23-24.) Kannustin opettajia kertomaan kaikesta
ikddn, ikddntymiseen ja kouluun liittyvistd, minkéd he kokivat itselleen merkityk-
sellisend. Mikili kirjoittaminen ei sujunut, annoin vaihtoehdoksi keskustelun
kanssani. Pyrin kaikin keinoin madaltamaan kriteerejd kertojakompetenssille:
jokaisen kokemukset olisivat kertomisen ja kuulemisen arvoisia.
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Voidaan ajatella, ettd kerronnallinen ndkemys haastattelusta madaltaa kynnysta
kertojakompetenssille. Kokemuksistaan kertominen on niin luonnollinen tapa
olla vuorovaikutuksessa, kuin se tutkimushaastattelutilanteessa on mahdollista.
Tutkimukseni 1dhtokohta haastattelulle oli hyvin otollinen, koska haastateltavat
olivat motivoituneita kertomaan juuri oman, henkilokohtaisen siihenastisen
ikddntymis- ja opettajatarinansa, ilmoittivathan he itse kiinnostuksensa tulla kes-
kustelemaan.

Kerronnallinen haastattelutilanne edellyttdd haastattelijalta ennemmin luonte-
vuutta kuin metodista jéykistelyd ja kuuntelua pikemminkin kuin loppuun asti
harkittuja kysymysten muotoiluja. Kerronnallisten kysymysten ja jarkevien jat-
kokysymysten esittdminen voi kuitenkin tietyissd tilanteissa olla merkityksellisti
tutkittavaan ilmioon sisdlle pddsyn kannalta (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005,
203). Voidaan ajatella, ettd parempi tapa muotoilla haastattelukysymykseni “mi-
ten péaddyit opettajan uralle” olisi ollut pyyntd: “Kerro opettajaksi ryhtymisesté-
si”. Néin siksi, ettd kun tutkija houkuttelee esiin kertomusta, siind on enemmaén
mukana kokemuksellisuutta kuin kysymykseen vastaamisessa, jolloin ilmi6 ndyt-
taytyy aidompana.

Autenttisimmillaan tutkimukseni haastateltavan puhe oli silloin, kun ikédntynyt
opettaja muotoili tietyn tapahtuman tai kokemuksen kertomukseksi tdssi ja nyt,
kyseisessd haastattelutilanteessa (vrt. Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 218). Toi-
mintani haastattelijana téhtdsi siithen, ettd luon tilaa kulloisenakin hetkeni synty-
ville kertomuksille, joissa on tilanne, henkil6t ja juoni. Aiemmin siteeraamani
ikddntyneen naisopettajan lausahdus “kannattaa lahted pois, ei kannata istua kah-
vipOydéssa silloin, kun siind on nuoria naisopettajia ja miesrehtori”’, on esimerk-
ki kokemuksesta, jossa kuvataan tilanne (kahvipOytd), henkilot (kertoja, nuoret
naisopettajat ja rehtori) ja juoni (koska olen ulkopuolinen tai ndkyméton tilan-
teessa, jossa rehtori ja nuoret naisopettajat kiinnittdvdt huomion vain toisiinsa,
ldhden pois minimoidakseni tilanteissa syntyvin mielipahan tunteen). Omaa tut-
kijan toimintaa jilkikédteen analysoidessani voin todeta vélilld onnistuneeni tilan
luonnissa, vélilld en, koska esitin kysymyksié liian suoraan toksdyttamalla.”” (vrt.
Hyviérinen & Loyttyniemi 2005, 193.)

Informanttien tapa reagoida kuulijaan voidaan Bourdieun mukaan jakaa kahteen
tyyppiin: kuulijalle puhutaan niin kuin hén olisi ulkopuolinen tai niin kuin hén
olisi tuttu. Reagointi voi vaihdella haastattelun aikana sen mukaan, miten haasta-

7 Seuraava Perttulaa (2005) siteeraava kuvaus haastattelijan roolista kuvaa osuvasti myos
omia pyrkimyksidni haastattelutilanteissa. Aina en niissd onnistunut. Kun tutkija pyytda toisia
kuvaamaan kokemuksiaan, hdnen on osoitettava, ettd pitdé niitd tosina ja todellisina. Kokemuk-
sen tutkijalle on tirkedd rakastava asennoituminen toisia kohtaan ja siind herddvin ihmetyksen
tunteen vaaliminen tilanteissa, joissa saa tutustua toiseen, itselleen vield hetki sitten vieraaseen,
tapahtuu se sitten valmiiksi kuvatun kokemuksen kautta tai kasvotusten. Se on tutkijan taitoa olla
olemassa toiselle kiinnostuen hénesté ja hdnen kokemuskuvauksistaan enemman kuin itsestédén.
Kasvotusten ollessa on liséksi kyse rohkeudesta palauttaa kokemuskuvaukset sen aiheen piiriin,
jota tutkimuksen on maéra koskea.” (Perttula 2005, 156.)
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teltava kokee tulleensa kuulluksi ja ymmarretyksi. (Nurminen 1992.) Tutkimuk-
sessani haastattelijan naissukupuoli on saattanut vaikuttaa haastateltavan ulko-
puolisuuden tai tuttuuden kokemiseen haastattelutilanteessa. Osoituksena tdsté
nden naisopettajien luontevan puheen sukupuolittuneista ikdéntymiskokemuksis-
taan, joskin muutama miesopettaja oli tehnyt sivullisena huomioita muun muassa
rehtorin osoittamasta arvostuksen puutteesta naisopettajia kohtaan opettajain-
huoneessa ja toi sen haastattelupuheessaan esiin. Koen, ettd naisopettajien oli
helpompi kertoa ikdsyrjintddn viittaavista, joskus noloista tapahtumista naishaas-
tattelijalle. Toisaalta ehkd miesopettajien oli vaikeampi kertoa itselleen kiusalli-
sista tilanteista naistutkijalle, joskin kiusallisia tilanteita tuli esiin sekd miesopet-
tajien kirjallisissa kertomuksissa ettd myos miesopettajien haastatteluissa.

Suurempi merkitys kokemuksellisuuden ja kerronnallisuuden méiérille, kerron-
nan tiheydelle, rikkaudelle ja omakohtaisuudelle oli ikddntyneen opettajan kasi-
tys julkisen ja yksityisen erottelusta kerronnassaan kuin opettajan sukupuoli,
joskin silld oli selvéd yhteys kerrontaan niin, ettd julkista puhetta viljelivdt enim-
makseen miesopettajat. Pyrin kaikin keinoin olemaan kuitenkaan uusintamatta
stereotypiaa vain urastaan ulkokohtaisesti puhuvasta miesopettajasta, joka ei
edes maininnut lastensa syntymaai tai katkelmallisesti ja varikkéasti ihmissuhde-
kiemuroissa pyorivéstd naisopettajasta. Kaikkien opettajien kerronta koski pitkda
tyOuraa ja koulussa ikdéntymistd, kuten oli tehtidvéksi annettu. Tutkimuksen ana-
lyysi sekd niihin perustuvat tulkinnat ovat tapahtuneet timan kehyksen siséll.

Joissakin tapauksissa haastateltava johti tai ainakin pyrki korostuneesti johta-
maan keskustelua ja varoi ndin ajautumasta karikoihin, tilanteisiin, joissa menet-
tdisi kontrollin. Erddt haastateltavat olivat miettineet edeltd késin hyvin tarkasti
kertomuksensa episodit (toisaalta ndin oli tapahtunut kaikissa kirjoitetuissa tari-
noissa). Muutama opettaja toi avoimesti esiin haastattelun alussa, ettd oli selan-
nut paivakirjojaan tai muistikirjojaan, joista oli valinnut mielestddn kiinnostavia
tai merkittdvid sattumuksia. Samoin erds kirjoittaja perusti tarinansa “muistiin-
panoihin viimeiseltd viideltd vuodelta”, mika ei sulkenut pois tarinoiden kosket-
tavuutta ja omakohtaisuutta. Haastattelutilanteeseen edeltd kisin puheensa suun-
nitellut saattoi olla “rutinoitunut tarinan kertoja, jolle haastattelu on vain yksi
tilaisuus kertoa versio moneen kertaan kerrotusta tarinasta” (Hyvérinen & Loyt-
tyniemi 2005, 218) tai ahdistavia ja traumaattisia tapahtumia kokenut opettaja,
joka ei nihnyt muuta vaihtoehtoa kuin kertoa kaaoksesta nouseva kertomuksen-
sa.

Onnistuneimmillaan haastattelutilanteiden kertomukset ovat juuri kyseisessd
hetkessd, tutkijan ldsnid ollessa ja hdnen myotévaikutuksellaan tuotettuja subjek-
tiivisia rekonstruointeja. Niissd tulee ilmi haastateltavan henkilokohtainen, sub-
jektiivinen osallisuus niihin kéyténtoihin ja diskursseihin, jotka kiinnittdvit mer-
kityksid kouluinstituutioon; samalla haastateltava rakentaa kertomuksessaan yk-
sityistd subjektiuttaan (Koivunen 2000, 93), ikddntyneen opettajan narratiivista
identiteettiddn. Kaikki piirteet, jotka neutraaliutta tavoittelevassa haastattelussa
ndyttdytyvat hiiriond, puutteena tai vikana, ovat nyt vuorovaikutusta korostavas-
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sa otteessa tulkinnallisen rikkauden ldhde (Hyvirinen & Loyttyniemi 2005, 211).
Haastattelutilanne siséltdd my0s aina jonkinasteisen mysteerin, jonka néden ole-
van ldsnd kaikessa ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa. Tdmédn vuoksi on
mahdoton tehdé lopullista padtelmdi siitd, miksi vuorovaikutus ei aina onnistu-

nut
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9 Pohdinta ja paatelmat

Olen koko tutkimusprosessini ajan pohtinut sitd, mité itse asiassa tutkin. Jos mi-
nulta on kysytty, mistd aiheesta teen viitdskirjaa, olen useimmiten vastannut:
”Opettajien ikddntymisestd”. Jos olen halunnut tehdd vaikutuksen kysyjiin, olen
vastannut: ’Opettajien narratiivisista identiteeteistd.” Kumpikaan vastaus ei kui-
tenkaan ole kertonut todellista tutkimuskohdettani, vaan pelkén aihealueen. Tas-
sd vaiheessa tutkimuksen tekoa on hyvé kysyd, ovatko tutkimuskohteenani olleet
opettajat, koulu, kokemukset, kertomukset, ikddntyminen vai kerronnalliset iden-
titeetit. Nyt kun olen tilanteessa, jossa kysymykseen vastaamista en voi endd
kiertda, siirtdd tuonnemmaksi tai valttdd, vastaan, ettd en ole tutkinut mitddn
edelld mainituista. Perustelen vitettdni ensimmaéisen tutkimustehtéviani kautta.

Tutkimustehtdvistd ensimméinen koski sitd, mitd ja miten opettajat kertovat
ikdantymiskokemuksistaan ja milld tavalla ne maéérittyvit suhteessa julkisiin,
kulttuurisiin ikd&ntymiskertomuksiin.

Tarkastelun 1dhtokohtana on ollut sosiaaliseen konstruktionismiin perustuva to-
dellisuuskasitys: Todellisuus rakentuu jatkuvassa ihmisten vilisessd kommunika-
tiivisessa toiminnassa, joka hyddyntdd olemassa olevia kulttuurisia resursseja.
Prosessi on kahtalainen, kulttuuria sekd muokataan etti tullaan sen muokkaamik-
si. Jokaisen ithmisen subjektiivisuus muovautuu prosessissa, jossa merkityksid ja
resursseja ammennetaan tietystd sosiaalisesta ja kulttuurisesta ymparistosta.
(Burr 1995, 2-5, 104; Gergen 1985; Saastamoinen 1999, 168; Schwandt 2002,
197; Trux 2001, 182.)

Edellisen luonnehdinnan mukaan kokemus on jotakin, joka sisdltdd omaa, itse
koettua ja subjektiivista, mutta my0s yleistd, kulttuurista. Ndin ollen ikdintymi-
nen on subjektin henkilokohtainen, yksityinen kokemus, joka samalla kiinnittyy
kulttuuriin. Kun yksild kertoo ikddntymisestdén, hin kertoo seki itsestddn ettd
ympérdivastd kulttuurista, niistd merkityksistd, joita kaikki tuotamme tiedostaen
ja tiedostamatta omassa kielenkdytossimme puhuessamme idsté ja ikdéntymises-
ta.

Ratkaisen kysymyksen yksil6llisestd ja kulttuurisesta siten, ettd tutkin kulttuuria
ihmisessd, en ihmistd (opettajat) tai yksittdistd ilmiotd (koulu, ikdintyminen)
kulttuurissa. Kokemuksen kulttuurisuuteen 16ytyy reitti yksityisen kokemuksen
kautta. Subjektiivisen merkityksen annon kautta on mahdollista padstd kasiksi
jaettuihin merkityksiin. (vrt. Jdhi 2004, 162.) Kiinnostukseni kohdistuu viime
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kddessé sithen, miten ja mitkd kulttuuriset ikddantymiskertomukset herddvit eloon
opettajanarratiiveissa.

9.1 Aktiivinen ikddntyminen kulttuurisena kertomuksena
opettajanarratuveissa

Busy hands are happy hands (Katz 2000, 145).

Kuinka moni meistd nikee itsensd huonokuntoisena, ylipainoisena, tylsistyneend
elidkeldisend, jonka harrastuksena on television katselu ja radion kuuntelu? Kuin-
ka moni kertoisi kyseisen vision itsestddn tutkijalle tai ylipddtddn kenellekddn?
Ainakin jos kertojana on eldkkeelle siirtyva tai siirtynyt opettaja, kertomus on
pdinvastainen.

Aktiivisen ikddntymisen kertomusta voisi luonnehtia jopa vélttdmattomaksi reto-
ritkaksi 2000-luvun lédnsimaisessa kulttuurissa. Mitd pidemmalle eldméankulus-
saan yksilo sdilyttdd riippumattomuutensa, sitd etidmpédnd pysyvit kauhuskenaa-
riot sairaalaan vuoteeseen hylatystd vanhuksesta. Oma aktiivisuus on edellytys
riippumattomuudelle. Niin sanottu voimavaradiskurssi ikdéntyneistd, minka si-
sélle aktiivisen ikd4ntymisen konstruktio asettuu, on ldhes viralliseksi luokitelta-
va ikddntymispoliittinen kannanotto.

Yleensd vanhustutkimuksessa aktiivisuudella viitataan kolmenlaiseen aktiivisuu-
den muotoon: liikunnan harjoittamiseen, sosiaaliseen osallistumiseen ja kiinnos-
tukseen jokapdivdisistd eldmin ilmidistd. Aktiivisuuden tavoitteeksi asetetaan
hyvinvoiva ikdéntynyt henkilo. (Katz 2000, 136.) Aktiivisuuden kautta voidaan
saavuttaa hyvinvointia, joka takaa onnistuneen vanhenemisen. Vanheneminen on
onnistunut, mikili saa eldé pitkédén, terveend ja tyytyvidisend (Palmore 1985, 29).

Ikddntyneet opettajat ovat sisdistdneet kulttuurisen kertomuksen aktiivisesta
ikddntymisestd. Tdma ei tarkoita sen vastaansanomatonta hyvédksyntdd, vaan sité,
ettd aktiivisen ikddntymisen késitteeseen otetaan kantaa samalla, kun kerrotaan
omista kokemuksista ja suunnitelmista. Sirkan narratiivi on esimerkki aktiivisen
ikddantymisen kulttuurisen kertomuksen omaksumisesta osaksi omaa tarinaa.
Sirkka todentaa Katzin (2000) busy bodies -konseption omassa tarinassaan itses-
tadn aina kiireisend eldkeldisend. Hénelle eldkkeelld olo merkitsee itsestd ulos-
pdin suuntautuvaa aktiivisuutta, sosiaalista osallistumista vaihtuvissa ja moninai-
sissa yhteyksissa.

Katz (2000) pohtii ikdéntyneisiin kohdistuvaa aktiivisuuden vaatimusta laajem-
massa poliittisessa kontekstissa ja ulottaa sen koskemaan koko uusliberalistista
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yhteiskuntaa.”® Paitsi ettd ikddntyneiden aktiivisuus on dominoiva ladketieteelli-
nen ja kulttuurinen ihanne, hidnen mukaansa uusliberalistisessa ldnsimaisessa
yhteiskunnassa kaikki ei-tuottavat tahot pyritddn voimaannuttamaan ja saatta-
maan tuottaviksi, niin my0s ikdéntyneet henkil6t. Tuottavuus-sana on korvattu
ilmauksella aktiivisuus.

Produktiivisen vanhenemisen késite on my0ds osa suomalaista voimavaradiskurs-
sia. Késitteen keskeisend sisdltond on nidkemys ikddntyneen ihmisen kéyttimat-
tomistd, arvokkaista voimavaroista, jotka he erilaisin aktiviteetein voivat valjas-
taa joko palkkatyohon tai ei-palkkaty6hon kuten kotityd, lastenhoito, vapaaeh-
toistyd tai omaishoito. Myds kouluttautuminen (vrt. elinikdinen oppiminen) ja
uusien taitojen hankkiminen luetaan tuottavaan vanhenemiseen. Tuottavan
ikddntymisen kasitteen kayttod perustellaan tavallisesti viidelld argumentilla.

Ensinnékin ikdédntyneitten ihmisten toimintakyvyn lisddntyminen luo edellytyk-
set tuottavalle toiminnalle. Toiseksi halutaan kiinnittdd huomiota siihen, ettd yh-
teiskunnassa ei ole riittdvisti tuottavia rooleja ikddntyneille kansalaisille. Kol-
mantena tavoitteena on kehittdd positiivisempi ndkemys kisitykselle, ettd ikd4n-
tyminen on riippuvuuden kautta. Neljds tarkoitus on murtaa ikésyrjintd. (Koski-
nen 2004, 33-34.)

Muun muassa Andrews (1999) ja Gibson (2000) kritisoivat vanhuksiin kohdistu-
vaa tutkimusta siitd, ettd se tosiasiassa kieltdd vanhuuden. Se, ettd vanhuutta ei
sellaisenaan oteta tutkimuskohteeksi tdysin omana, hyvéiksyttynd ilmiond, kertoo
heiddn mielestddn siitd, ettd jopa gerontologinen tutkimus ei halua tutkia van-
huutta sindnsd, vaan sitd, miten ikdfntyneetkin saataisiin olemaan keski-ikdisié
tai ainakin ndyttdytymdan ulospdin sellaisilta. Hiukan samaan viittaa tuottavan
tyon teon perusteluksi esitetty ndkemys, ettd ikddntyminen ei ole riippuvuuden
kautta. Toisille se on sitd, toisille ei; ikddntyneet eivit ole homogeeninen ryhma.

Koko yhteiskuntaan, kaikenikdisiin ihmisiin kohdistuva aktiivisuuden vaatimus
ulotetaan nykyaikaisessa voimavararetoriikassa koskemaan myos ikdéntyneitd
thmisid. Taten toisaalta halutaan vélittad ikdsyrjintdd purkava viesti — ikddntyneet
kansalaiset ovat ihan kuin ketkd tahansa kansalaiset — toisaalta samanaikaisesti
kielletddn ikddantymisen ja vanhuuden vaiheen erityisyys ihmisen eldménkulussa.

Sirkan narratiivi on arkkityyppi aktiivisen ikdidntymisen mallitarinasta. Mutta
miten aktiivisen ikddntymisen ja tuottavan ikdéntymisen ilmaukset sopivat Pirjon
tai Johannan narratiiviin? Pirjo kertoi tavoittelevansa harmoniaa, tasapainoa,
levollisuutta ja hiljenemista eldkkeelle padstydén. Vield viimeisid vuosia tydssd
olevalla Johannalla ei ollut minkdénlaista visiota tulevaisuuteen, vain tama hetki
ongelmineen ja vastoinkdymisineen.

¥ Tydeldmikeskusteluun on tullut ilmaus 24 tunnin yhteiskunta tai social jet lag. Silla tar-
koitetaan ihmisten vuorokausirytmin sekoittavia epdsadnnollisia tydaikoja, palveluiden saata-
vuutta ympéri vuorokauden, sitd, ettd yhteiskunta on “aina hereilld”. (Helsingin Sanomat
19.07.06, B 6.)
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Pirjolle harmonia ja levollisuus edustivat omaa rauhaa, omia aikatauluja, kiireet-
tomyyttd, aikaa omille rakkaille harrastuksille kuten maalaamiselle, lukemiselle
ja luonnossa litkkumiselle. Néden Pirjon tavoittelevan omalla tavallaan aktiivista
ikddntymistd, mutta kysymys kuuluu, onko se kuvatunlaista ja ikdantyneeltd odo-
tettua aktiivisuutta. Jos aktiivisuudella tarkoitetaan hyddyksi olemista ja sosiaa-
lista osallistumista, omiin intohimoihin paneutuminen eldkkeelld tai “oman si-
simmén kuuntelu”, kuten Pirjo kuvaa, ei ole yhteiskunnan tarkoittamaa tuottavaa
ikddntymista.

Sosiaalisen osallistumisen vaatimus osana aktiivista ikddntymistd on saanut kri-
titkkid osakseen. lkddntyneisiin ihmisiin kohdistuvaan “pakkososiaalisuuden”
vaatimukseen voi suhtautua myos huumorilla, kuten seuraavassa sitaatissa Kat-
zin (2000) haastattelema Dorothea osoittaa:

We live in a community in Florida and some of the people there are what I call
institutionalized. Now this is what I call the thing. They tell you we are going to
have a pancake breakfast at eight o'clock on Wednesday; now all you little sen-
iors have nothing to do. Everyone gather here at eight...I went to school as a
child. I don’t want to go back to that as a senior. (Katz 2000, 146.)

Sosiaalisen osallistumisen vaatimus ndkee helposti vanhukset homogeenisena
ryhménd, jonka puolesta paitokset osallistumisesta ja ryhmien toiminnan sisal-
16istd tehdddn sielld, missd tiedetddn, mikd vanhoille ihmisille on heiddn par-
haansa. Ikdéntyneet ovat ilmaisseet tutkimushaastatteluissa halunsa valita itse
osallistuako ja jos osallistua, mink&laisiin aktiviteetteihin ja milloin. (Katz 2000.)

Sirkka kertoo liittyneensd hyvissd ajoin ennen eldkkeelle siirtymistdén ryhmiin ja
valmistautuneensa lisdéntyneeseen vapaa-aikaan uusin harrastuksin. Hén ik&én
kuin laati oman, eldkeldisopettajan lukujérjestyksen harrastuksistaan ja menois-
taan, kun taas toiset opettajat Pirjon tapaan kertoivat vélttivinsi aikataulutettua
vapaa-ajan viettoa ja vetdytyviansd mieluummin omaan rauhaan ihmispaljoutta
vélttden.

On vilttdmétontd esittdd kysymys, onko niin, ettd ikdéntyneille henkildille on
olemassa valmis, ennakolta ja heiddn ulottumattomissaan maiiritelty positio, jo-
hon heiddn tulee elidkkeelld asettua. Muiden méiérittelemalld aktiivisuudella ja
tuottavuudella ikdéntyneet henkilot voivat lunastaa paikkansa ja elikkeensé. Jos
he eivit sithen kykene tai sitd halua, on oma elékeldisen subjektius rakennettava
itse ja tidysin uudelta pohjalta.
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9.2 Terveyden vaaliminen kulttuurisena kertomuksena
opettajanarrativeissa

Now we see seniors in pastel jogging suits...the white fluffies (Katz 2000, 145).

Keskeinen osa aktiivisen ikddntymisen siséltdod on fyysinen aktiivisuus. Sen ta-
voitteena on terveys, ylipainon vélttiminen ja nuorekkaan olemuksen séilyttdmi-
nen. Ikddntyneet opettajat ovat sisdistdneet edelld luonnehditun kulttuurisen ker-
tomuksen aktiivisesta ikddntymisestd. Sen siséltd voidaan 10ytd4 omana mallita-
rinanaan terveyden ylldpitoa ja vaalimista elamén ykkdsasiana” korostava kult-
tuurinen kertomus, miké nousee esiin lihes jokaisessa 34 opettajatarinassa.

Oma tai ldheisen ihmisen sairastuminen oli koskettanut noin joka toista aineisto-
ni opettajaa. Oma oireilu kuten sairastelu, vakava sairaus, fyysiset muutokset
kehossa, uupumus, jannittdminen, itkeskely tai univaikeudet liitettiin kerronnassa
usein paitsi ikddn myds opettajan tydon kuormittavuuteen ja jaksamisongelmiin
tyOssd. Tutkimustulokset vahvistavat havainnon. Kuntatyontekijoistd opettajat
ovat Suomessa suurin uupujaryhmi (Hakanen 2004, 252-253). Taitavista ja mo-
raalisia tavoitteita toteuttavista opettajista tulee usein joko kyynisid tai loppuun
palaneita (Fullan 1994; Sennett 2000, 117-124; Simola 1998, 104—-105). Yha
useampi opettaja tuntee syyllisyyttd, kun omat voimavarat eivét riitd (Brown,
Ralph & Brember 2002, 8; Hargreaves 1994, 143).

Opettajat osoittivat olevansa hyvin tietoisia siitd, mitd terveydellisid riskejd yh-
distelméén tyon raskaana kokeminen ja iin karttuminen™ liittyy. Mikéli lisdksi
omat elintavat koettiin passiiviksi, seurauksena oli niin sanottu pitéisi-puhe, ha-
vahtuminen sithen, ettd “maali haamottda™. Téllaisessa tilanteessa, etenkin jos
lahelld oli varottava esimerkki pitkélle sairauslomalle joutuneesta tai kuoleman
kohdanneesta opettajatoverista, ennenaikaiselle eldkkeelle lihteminen oli var-
teenotettava ratkaisu, edellyttiden ettd se taloudellisesti oli mahdollista. Useim-
min kerrottu syy ennenaikaiselle eldkkeelle 1aht66n oli se, ettd saa mahdollisuu-
den hoitaa omaa terveyttd ja ldheisid ihmissuhteita. TyOssd loppuun asti olevat
opettajat odottivat tulevilta eldkepaiviltddn terveyden ndkdkulmasta samoja sisél-
toja.

Millaisia kulttuurisia kertomuksia opettajat hyddynsivdt puhuessaan terveyteen
liittyvistd ratkaisuistaan tai kokemuksistaan? Vallitseva terveyteen liitetty malli-
tarina on eldmén ilmididen biologisoiminen ja medikalisoiminen seké niihin liit-
tyvd nuorekkuuden, hoikkuuden ja pitkén idn vaatimus. Ruotsalaiset vanhuustut-
kijat puhuvat “kehon palvonnasta”. Heiddn mukaansa keho on kaapannut sielulle
varatun moraalisen ja ideologisen funktion. (Oberg & Tornstam 1999, 631.)

Viestolaskelmien mukaan vuonna 2050 maailmassa elad ensi kertaa enemmaén
yli 65-vuotiaita kuin alle 65-vuotiaita ihmisid. Satavuotiaaksi eldvien mééra tulee
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nousemaan jyrkisti. (Helsingin Sanomat 18.7.2006, D 1.)” Liiketiede lupaa
entistd useammalle pitkdd ja tervettd vanhuutta, terveyskasvattajat lupaavat sa-
maa niille, jotka itse vaalivat omaa terveyttéén.

Kulutuskeskeisyys on suurten ikdluokkien mukana kasvanut ilmié suomalaisessa
yhteiskunnassa. Koska kulutuskapitalismin logiikkaan kuuluu ajatus jatkuvasta
kasvusta, on selvii, ettd markkinointi etsii koko ajan uusia vallattavia kuluttaja-
ryhmié. (Kupiainen & Suoranta 2005, 289-290). Nuorennusmarkkinat tarjoavat
kasvavalle ikdéntyneitten ryhmélle muun muassa kehonharjoitteita, vanhuusra-
vintoa, hormoniterapioita ja vanhuuskosmetiikkaa. Kuten Karisto (2004, 96)
toteaa, “vdestd vanhenee, mutta se kokee pikemminkin nuorentuvansa. Koska
ihmiset haluavat esittid ja olla ikdistdén nuorempia, markkinat voivat hakea maa-
linsa siten, ettd tdhtdyspiste asetetaan hieman kuluttajien todellista ikdd alem-
maksi”.

Tarjonta koskee kaikkia ikddntyvid ja ikddntyneitd ihmisid. Silti odotukset idn
merkkien peittdmiseksi eivdt kohdistu samalla tavalla ikdéntyneisiin naisiin ja
miehiin. Erityisesti naisten odotetaan peittdvén idn tuomat merkit ruumiissaan ja
huolehtivan hoikkuudestaan.

Vanha nainen representoituu kulttuurissamme eri tavoin kuin vanha mies. Kai-
ken ikiisilld naisilla on terveys-, terapia-, itsestd huolehtimis-, laihduttamis- ja
ikddntymisen merkkien vastustamiskulttuureista kumpuava sanasto ja ilmaisu-
voima hallussa (Virkki 2004, 222). Kuvatunlaista nuorekkuus- ja laihduttamis-
sanastoa myoOs aineistoni ikddntyneet naisopettajat kertomuksissaan innokkaasti
hy6dynsivét, mutta myds kritisoivat. Kyse ei ole pelkdstddn terveyden vaalimi-
seen liittyvéstd kerronnasta, vaan kerronta koskee usein ruumiin pintaa, sitd, mil-
ta kukin ulospdin néyttdd. Postmodernissa ldnsimaisessa yhteiskunnassa (ulko-
ndkd)ruumis on tuotettu merkki, monien koodien ja lukutapojen paikka. Luemme
ruumiista sosiaalisia asemia ja eldméntyylejd, mutta myods moraalista tilaa, péte-
vyyttd, itsekuria ja eldménhallintaa. (Julkunen 2003, 32-35; myos Giddens
1991.)

Aineistoni ikdédntyneitten opettajien kerronta vahvistaa kaksoisstandardi-teorian
elinvoimaisuuden: Ainoastaan ikdéntyneet naisopettajat puuttuivat kerronnassaan
ulkoisiin iin merkkeihin tai ylipainoon itsessdin ja kokivat ympériston paineen
sdilyttdd nuorekas olemus. Kulttuurissamme odotetaan naisten peittdvdn idn
tuomat merkit itsessdin. Tulos vahvistaa kaksoisstandardi-teorian ajantasaisuu-
den, vaikka my®s sen kyseenalaistavia tutkimustuloksia on raportoitu (vrt. Oberg

7 Maailman pohjoisissa maissa on sata vuotta tiyttineiti naisia noin kuusi kertaa enemmin
kuin sata vuotta tayttineitd michid. Italiassa suhde on neljan suhde yhteen. Sardiniassa satavuoti-
aita naisia ja miehid on suurin piirtein yhtd paljon. Syytd ilmi6on haetaan ruokavaliosta. Jos mie-
het pédsevit 80 vuoden ikdén, sen jdlkeen vélimerellinen ruokavalio alkaa purra juuri vanhoissa
miehissd. Sardinialaiset miehet kuolevat harvoin sydén- ja verisuonitauteihin. ( Helsingin Sano-
mat 18.7.2006, D 1.)
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& Tornstam 1999, 639). Tama ei tarkoita sitd, etteivdtkoé miesopettajat olisi huo-
lestuneita iin mukanaan tuomista merkeisti®’. Kulttuurimme kuitenkin hyviksyy
miesten ikddntymisen ndkyvét merkit. Ne eivit esimerkiksi estd uralla etenemisti
tai kyseenalaista uskottavuutta.

Eskon narratiivi hyddynsi terveyden biologisointi- ja medikalisointikertomusta
eri tavalla kuin Sirkan narratiivi. Kun Sirkka keskittyi myds siithen, miltd ruumis
ndyttdd ulospéin, Eskon kerronta korosti ruumiin puutteellista toimintaa idn kart-
tumisen myo6td. Han kuvasi aivotoiminnan rappeutumista ja siitd seuraavaa toi-
mintojen hidastumista, miké on haitta nopeita padtoksid edellyttdvissd opettajan
tyOssd. Hin totesi: ”Parempi jddda hyvissd ajoin terveend nauttimaan eldkepéi-
vistd kuin puolella teholla jatkaa vden vékisin tyotdan.” Terveysndkokulmaan
kiinnittyvd lisdsyy ennenaikaiselle eldkkeelle siirtymiselle oli se, ettd Eskon
opettajatoveri oli ylldttiden sairastunut vakavasti.

Nikander (1999) kuvaa, ettd myohdismodernissa ajassa kuolema ja ikddntyminen
ndyttdytyvdt haasteina, joiden ratkaisu vaatii ainoastaan aktiivista ja jarkevai
toimintaa. Esko reagoi rationaalisesti ja hakeutui eldkkeelle, jotta voi vaalia ter-
veyttddn, ’joka on ykkosasia eldméssd”. TyoOssd jatkaminen olisi saattanut hei-
kentdd mahdollisuuksia pitkdén ja terveeseen loppueldmdin. Nikander (1999)
jatkaa, ettd kuoleman ldsndolo on alkanut vaikuttaa jokapdivdiseen elimiddmme
ja toimintaamme tavoilla, joista emme aina ole edes tietoisia. Kuolemaa ei voida
valttdd, mutta vélttdiméllad elintapoja, joiden tiedimme edesauttavan tautien to-
denndkdisyyttd, saatamme siirtdd kuolemaamme. (Nikander 1999, 222-223.)

Ikadntyneiden ihmisten terveyden biologisointi- ja medikalisointiretoriikka ei
hyvéksy ikddntymisen merkkejd luonnollisena osana eliminkulkuamme, vaan
kannustaa taisteluun ikdantymistd vastaan kaikin keinoin. Vaikka tieddmme, ettd
emme tule kamppailua voittamaan, ainakin voimme hidastaa ikdantymisen
merkkien ilmaantumista. Haluamme eldé pitkdéin, mutta emme halua vanheta.

Kiinnostavaa on, ettd Esko hyviksyi vaatimuksen léhted kamppailuun ikéédnty-
mistd vastaan ja koki sen ikddn kuin oikeutetuksi, jopa siind méairin, ettd jitti
tyonsd. Hén korosti tyon vastuullista luonnetta ja sitd, ettd opettajan tyotéd ei voi
tehdd puolella teholla: “IThmisen aivotoiminta alkaa vakisinkin rappeutua tietyn
idn saavuttamisen jilkeen. Silloin on vaikea tehdd nopeita ratkaisuja ja ottaa vas-
tuullisia opetettavia kursseja huolehdittavakseen.” Pirjo taas antoi ymmartéa, etti
ongelma tulee paikantaa tyoeldmén vaatimuksiin, ei hdnen ikdantymiseensd. Hén
totesi sairaslomalta: ”Tajusin, ettd ihmisestd ei voida repid enempéa irti kuin mi-
hin voimavarat riittdvét ja vain itse voin sen rajan vetdd. [hmisen pitdd saada
kuunnella omaa kehoaan eiké juosta muiden narussa.”

% Ikdantyneet michet ovat ilmaisseet huolensa ylipainosta, hiusten 1ihdésti tai suorituskyvyn
heikkenemisesta (Julkunen 2003).
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Terve ikddntyminen on osa onnistunutta ikddntymistd. Jyrkdmin (1995) tutki-
muksen mukaan ikdéntyneet haastateltavat arvioivat ylivoimaisesti tdrkeimmiksi
asioiksi eldmissdin hyvén terveyden ja kohtuullisen toimeentulon. My®0s tutki-
mukseni ikddntyneet opettajat kertovat, ettd terveys on eldmdssd asia numero
yksi. Sen eteen ollaan valmiita tekeméaén t6itd ja ndkemiin vaivaa. Muut elamin
siséllot tulevat hyvén terveyden my6td mahdollisiksi.

Toisessa tutkimustehtdvassad oli tarkoituksena selvittda sitd, minkalaisiin koulun
konteksteihin ikddntyminen opettajien kertomuksissa kiinnittyy ja mitd tarinat
kertovat koulusta ikddntymisen paikkana.

9.3 Opettajanarratiivit kommentteina “vanhaa opettajaa”
koskevia stereotypioita kohtaan

Kukapa meistd ei olisi muistellut omaa entistd opettajaansa [&mmolla, ilkikuri-
sesti, sdilien tai jopa loukkaantuneena. Nuorten ndkdkulmasta neljikymmenti
vuotta tdyttdneet opettajat ovat vanhoja, viisikymmentd tiyttdneet ikdloppuja.
Koulua ja opettajia koskeva kultturinen tarinavaranto on laaja ja rikas. Kaikilla
on kokemus koulusta opettajineen ja kouluaikaisia muistoja kerrotaan kuten
mahdollisia varusmiespalveluaikojen muistoja.

Koulua koskevissa kulttuurisissa kertomuksissa eldvdt vahvana sukupolvesta
toiseen ikdéntyneitd opettajia koskevat stereotypiat. Ikddntyneen opettajan olete-
taan menettineen oppiaineen tai -aineiden ajantasaisen siséllon hallinnan, olevan
asenteiltaan joustamaton, haluton sopeutumaan muutokseen ja innoton kouluajan
ulkopuolisiin tehtaviin (Wallace 1999). Ylipdatdin opettajia koskevassa tarinava-
rannossa ikddntyneiden opettajien tehokkuus ja sopeutuvuus kyseenalaistetaan
(Redman & Snape 2002).

Aineistoni ikdéntyneet opettajat itse asiassa todentavat osan stereotypioista, ker-
tovat ne ikddn kuin totena. He kokevat stereotypioihin vastaamisen voimavarak-
seen ja vahvuudekseen. He ovat jopa ylpeiti siitd, ettd eivit sopeudu kaikkiin
nykykoulun vaatimuksiin, mistd esimerkkini on sekd Pirjon ettd Eskon narratii-
vit. Ainoa edelld kuvatuista stereotypioista, joita ikddntyneet opettajat eivét hy-
viksy kerrontaansa, on opetettavien aineiden ajantasaisen hallinnan menettimi-
nen. He péinvastoin kertovat varmuuden omasta osaamisesta kasvaneen ién kart-
tumisen myo6td. Samoin he kertovat oppilaiden arvostavan ikdéntyneen opettajan
asiantuntemusta ja luottavan opetukseen esimerkiksi ylioppilaskirjoituksiin val-
mistautumisessa. Ainoina poikkeuksina ajantasaisesta siséllon hallinnasta maini-
taan tietotekniikkataidot ja liikesuoritusten ndyttdminen. Kyseisten sisdltojen
kerrotaan tuottaneen ongelmia. Yksi kiinnostavimpia tutkimustuloksiani on se,
miten vahvasti ikdéntyneet opettajat kritisoivat nykykoulun tehokkuuden ja so-
peutuvuuden vaatimusta sillékin riskilld, ettd leimautuvat muutosvastarintaisiksi
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tai kehittdmisen jarruiksi. Samalla he tekevit eroa nuoriin opettajiin, jotka “kri-
tiikittomasti 1dhtevat mukaan kaikkeen uuteen” ja ’sopeutuvat” mihin tahansa.

Suomalaisen koulun muutos- ja kehittdmisty6 alkoi aineistoni opettajien tyOssa-
oloaikana peruskouluun siirtymisestd heiddn uransa alkupuolella 1970-luvulla.
Peruskouluun siirtyminen on tutkimani opettajasukupolven ammatillinen avain-
kokemus, jonka ldhes kaikki opettajat mainitsevat kerronnassaan. Toiseksi
avainkokemukseksi voisi luonnehtia 1990-luvun puolessa vilissi alkanutta kou-
lukohtaisten opetussuunnitelmien aikaa, uusliberalistisen koulutuspolitiikan esiin
marssia ja vastakkaisista pyrkimyksistd huolimatta, koulun ja opettajan tyon au-
tomian vihenemisti

Koulun muutos- ja kehittimistyotd koskeva kerronta kiinnittyy vahvasti omaan
ikddntymiseen ja uran aikana hankittuun koulutydkokemukseen. Sekd Sirkan,
Pirjon ettd Eskon kerronta tuovat kaikki osaltaan pinnalle toisaalta sitd problema-
tiikkaa, jota muutos- ja kehittdmistyd on koulun arkeen tuonut, toisaalta ikdénty-
neen opettajan rooliin sisdltyvid kdyttdmattomid mahdollisuuksia koulun muutos-
ja kehittdmistydssd. Poikkeuksetta aineistoni ikddntyneet opettajat kertovat siitd,
ettd kokemusta ei haluta kuunnella. Muutos léhtee joka kerta ikd4n kuin puhtaal-
ta poydalta. Historiaa ei tunneta eiki siitd juurikaan olla kiinnostuneita. Uudet
asiat otetaan joka kerta vastaan uusina. Turhaa tyotd tehddan valtavasti, jopa uu-
pumukseen saakka, koska muutos- ja kehittdmistyd on tullut kaiken muun tyon
oheen. Ty koetaan turhauttavaksi, koska kehittimisen tuloksena syntyneet rat-
kaisut eivit eld kidytannossa.

Kulttuurinen kertomus kritiikin taustalla on ”vanhuuden ja viisauden” liittiminen
toisiinsa. Tamin péivén tyoeldmikeskustelussa on esilld huoli siitd, miten ikd4n-
tyneitten tyontekijoiden kokemus saadaan nuorempien kdyttéon, ennen kuin ko-
keneet tyontekijat siirtyvdt eldkkeelle. Puhutaan senioriteetista voimavarana
(Heinonen 1998). Erityinen huoli on niin sanotun hiljaisen tiedon, ei eksplikoita-
vissa olevan tiedon (Polanyi 1966) siirtymisestd. Oletuksena on, ettd ihmisen
ikddntymisen myotd tapahtuu kypsymistd ja kehittymistd kohti viisautta (Koivu-
nen 2001).

Ikdantynyt védestd yhtd hyvin kuin ikddntyneitten opettajien joukko, on naisval-
taista. Vakimo (1998) tuo tutkimuksessaan esille niitd voimavaroja ja vahvuuk-
sia, joita erityisesti vanhojen naisten on ndhty yhteiskunnallisessa ja arkisessa
vuorovaikutuksessa tarjoavan. Kulttuurimme ikiaikaisissa ajattelumalleissa van-
ha nainen kytkeytyy tietoon ja vilittdjin asemaan.®’ Oman aikamme ikééntyneet

81 »vilittdjan rooli nahdiin vanhoille ihmisille ominaiseksi, koska vanhempien ihmisten mielle-
tddn eldvan ldhempind kuolemaa, toista maailmaa, tuonpuoleista. Vanhat ihmiset voidaan ndhda
eradnlaisena rajalla eldvind vélittdjind, jotka vievdt viestejd tuonpuoleiseen tai hakevat tietoja
toisesta maailmasta erilaisin keinoin ja rituaalein.” (Vakimo 1998, 126.) Vanhan naisen tieto on
ollut arkieldmén tietoa, jota on tarvittu naisen eldmén eri vaiheissa: he ovat neuvoneet, auttaneet
ja toimineet syntymén, avioitumisen ja kuoleman taitekohdissa oman kokemuksensa turvin. Nuo-
ret tytdt eivit kelvanneet itkijdnaisiksi. Pystydkseen itkeméén, piti heretd itkulle” eli hankkia
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naiset hallitsevat edelleen arkisen eldmintiedon alueita. Isodideilld on usein ai-
kaa, tietoa, taitoa ja eldminkokemusta neuvoa nuorempia. Myos esimerkiksi
perheen ja suvun rituaaleissa ikddntyneilld naisilla on keskeinen asema. (Vakimo
1998, 131.)

Naisopettajat kertoivat saaneensa ikééntyessddn uudenlaista varmuutta, uskallus-
ta ja rohkeutta tuoda mielipiteitdén esiin ja ottaa kantaa muun muassa koulun
muutos- ja kehittdmisty6hon. Samalla kun he kertovat idin mukanaan tuomasta
rohkeudesta, he kertovat siitd, miten he joutuvat syrjddn, heitd “ei noteerata”.
Sirkka olisi toivonut itsedéin pyydettdvin tyoryhmédan, koska hinelld oli aikai-
sempaa kokemusta asioista, joita tyoryhmadssa késiteltiin. Han jopa sanoi, etté ei
kaipaa tyOryhmaén jisenyyttd, vaan sitd, ettd hinen kanssaan keskusteltaisiin asi-
oista, jotka hén hallitsee paremmin kuin kukaan muu. Hén totesi: ”Than kuin
kuusikymppinen nainen ei olisi endd tiysivaltainen tai varteenotettava tyontekija
ja kollega.”

Mikaili koulussa halutaan, ettd opettajat eivit siirry heti kun mahdollista eldakkeel-
le, ettd ikddntyneitten opettajien kokemus saataisiin kdyttoon tai ettd mahdollista
opettajapulaa varten olisi ikddntyneitd opettajia saatavilla, on vilttimétonta tun-
nustaa ikddntyneitten naisopettajien asiantuntemus ja ammattitaito loppuun saak-
ka. Kukaan ei ndkyméttomyydestd nouse tekeméén ylimadriisid vuosia.

Koulun yksi tyypillinen piirre on iké- ja sukupuolineutraalisuus, sanotaan, etta ei
opettajan idlla eikd sukupuolella ole vilid, persoona ratkaisee (mm. Acker 1994;
Viskari & Vuorikoski 2003). Onko niin, ettd myds opettajat itse pitdvit ylla
myyttid koulusta sukupuolettomana ja iéttomédnd? Seuraavassa sitaatissa kertoja
puhuu opettajan idttdmyydestd. Kuitenkin hén toteaa, ettd totta kai oppilas nikee,
kuka on vanha, etenkin vanha nainen. Kertojan puhe on tyypillisté, ristiriitaista
puhetta sukupuolesta ja idstd koulussa.

Opettaja on oikeastaan idton, siis oppilaille pdin. Yksi oppilas tuli kiymaian kou-
lulla ylioppilaaksi padsynsa jalkeen. Me tavattiin kéytivissa ja se sanoi, et taalla
sd vield oot. M4 sanoin, et joo, tddlld ja ndin vanhana. No se sanoi sithen: ”Et sd
mikddn vanha ole.” Totta kai oppilaat nikee, et on vanha ihminen, vanha nainen
varsinkin, mut me ollaan niille sen oman aineemme opettajia. Me ollaan persoo-
nallisuuksia, ei ne ika4 ajattele. (Aineenopettaja.)

Jatkan vield hiukan pohdintaa ristiriitaisista ikdodotuksista, joista ikdintyneet
naisopettajat kertoivat. Yksi kulttuurinen tyoeldmaikertomus on se, ettd tyoelama
odottaa tyOntekijoiltdin muun muassa dynaamisuutta, ajantasaisuutta, jousta-
vuutta ja edustavuutta, jotka kaikki ovat liitettdvissd yhteen ilmaisuun: nuorek-
kuuteen. Kuten Julkunen (2003) tutkimuksessaan toteaa, ikddntyneen tyontekijan
on tuotettava itsensd nuorena, jotta “kelpaa”. Ikddntyneet naisopettajat tuovat

riittdvasti kokemuksia eldmén iloista ja suruista voidakseen tulkita yhteison tunteita itkuvirsilla.
(Koivunen 2001.)
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esiin vastakkaisen nikokulman: jos olet tehokas, asiasi osaava, ammattitaitoinen,
oppilaiden pitdmai, omaat mielipiteitd asioista ja kerrot ne esimerkiksi opettajain-
kokouksissa, sinut koetaan uhkana, koska toimit piinvastoin kuin ik&dodotus olet-
taa sinun toimivan. Kulttuurinen oletus ikddntynyttd naisopettajaa kohtaan on,
ettd hdn viimeisind tyovuosinaan vihitellen vetdytyy, hiljenee, ”on joukon jatko-
na” ja siirtyy eldkkeelle heti kun se on mahdollista. Muunlainen toiminta vaatii
perustelunsa, jonkin syyn ikdodotuksen vastaiselle toiminnalle.

Koulun arki on tdynné erilaisia kohtaamisia, joista yksi on opettajien ja esimies-
ten vilinen kohtaaminen. Opettajien kerronta vastaa tutkimuskirjallisuudesta
nousevaa kisitystd rehtorista vilikdtend rehtoria ylemmaén hallinnon, vanhempi-
en ja opettajien odotusten ristipaineessa (mm. Bottery 2000; Fullan 1982, 141-
142).

Esko odotti rehtorin suodattavan ne muutokset, jotka eivét kouluun sovi niisté,
joihin on tarpeen ldihted mukaan. Tutkimusten mukaan rehtori on merkittdvin
yksittdinen selittdjd koulun tasolla muutoksen lopputuloksen kannalta (Fullan
1982, 130, 136). Opettajat ymmartévit rehtorin aseman ristiriitaisten odotusten
keskipisteessd, mutta luonnollisesti olettavat rehtorin asettuvan opettajien puolel-
le, mikéli tulee ongelmatilanne. Esko koki, ettd oma rehtori ei ollut opettajien
puolella, vaan edusti koulun ulkopuolisia, yleisemmastd yhteiskuntakehityksesti
kertovia kovia talouden arvoja, joiden pohjalta sitten toteutti oman koulun pai-
kallista koulutuspolitiikkaa.

Kouluun 1990-luvulla tunkeutunut liikkeenjohdollinen eli managerialistinen joh-
tajuus on tuonut uudenlaisia paineita rehtoreiden ja ikdéntyneitten opettajien vé-
lisiin suhteisiin. Rehtorin odotetaan tekevén tulosta ja 16ytdvian keinot toteuttaa
ulkoapdin annettuja pdédméaérid. Botteryn (2000) mukaan rehtorin toivotaan ma-
nagerialistisessa johtamistavassa uskovan, ettd koulun johtaminen on arvoneut-
raalia. Johtamistapa katsoo rehtorin tehtidviksi pikemminkin opettajien kontrol-
loinnin kuin heidén luovan potentiaalinsa vapauttamisen tai innostamisen tehta-
viinsd. Opettajat ndhddin managerialistisessa johtamistavassa resurssina, jota
hyodynnetdédn tuloksen teossa. (Bottery 2000, 63, 76-77.)

Esko kritisoi narratiivissaan koulun johtamiskéytédnteita:

Ei my6skédn vihéinen syy [ennen aikaiselle eldkkeelle siirtymiselle] ollut se, et-
td esimiehekseni tuli nuori, virkaintoinen rehtori, joka innostui kaikesta mahdol-
lisesta, jota oli rehtoripéivillad kuullut. Kaikkea olisi pitdnyt kokeilla, ndkya ulos-
pdin ja olla niin edustavaa. Totta kai nuoret tai virattomat opettajat 14htivét in-
nokkaina kaikkeen uuteen, kritiikisté ei ollut tietoakaan.

Esko havainnoi kerronnassaan muutosta, joka koulun siséllé ja koulun ja ympéa-
roivdn yhteiskunnan vélisessd suhteessa on tapahtunut, mutta samalla kun hin
hyviksyy muutoksen vilttdmittomyyden — “maailma on muuttunut, niin kuin
pitddkin” — hén tuo esiin, ettd jotakin hyvadi on samalla menetetty. Pirjo aloittaa
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kertomuksensa toteamuksella: ”Yhtend pdivdnd havahduin koulussa, ettd me
aikuiset vaan kdvelemme toistemme ohi mitdin nikeméttd.” Héin tuo esiin te-
hokkuuden ja tuloksen teon vaatimuksen kohtuuttomuuden ja perdéd todellista
thmisten vilistd kohtaamista koulun arjessa. Sopeutumisen vaatimus koulun ul-
kopuolelta méériteltyjen arvojen hyvédksymiseksi heréttdd ikddntyneissd opetta-
jissa vastarintaa.

Castellsin (1997) ilmaus vastarintaidentiteetti tarkoittaa radikalismin muotoa,
josta ei ole yhteiskunnallisia seurauksia, mutta se mahdollistaa kantajalleen kun-
niallisen eldmin omassa lokerossaan (Castells 1997, 8—12). Tulkitsen vuositu-
hannen vaihteessa elidkkeelle siirtyvissd opettajissa olevan ryhman, joka rakentaa
omaa subjektiuttaan eldkkeelle siirtyessddn niin sanotun vastarintaidentiteetin
muotoon. Kun ikéidentifikaation tehtdvd on ikddn kuin kannatella ja kuljettaa
yksilo edellisestd elimédnvaiheesta seuraavaan (Hanninen 1991, 349), vastarinta
managerialistista koulun johtamista, jatkuvaa muutosta ja kehittimistd ja kasva-
vaa tehokkuuden vaatimusta kohtaan, on ikdéntyneitten opettajien jonkinlainen
siirtymariitti®” koulusta pois ja eliminvaiheesta toiseen.

Opettajan rooli koulussa on lihes samanlainen uran alusta sen loppuun. Muutosta
kasvattajan ja opettajan roolista muihin rooleihin koulun sisilld saattavat tuoda
vierailut hallinnon tehtdvisséd tai méérdaikaisissa projekteissa. Litkkumavaraa ei
juuri ole.

Koulu on instituutio, jolle on tyypillistd vahvasti sisdistetty oikeudenmukaisuu-
den ja tasapuolisuuden vaatimus. Kun tihén liitetddn protestanttinen tydetiikka
(Weber 1990) tunnollisuuden vaatimuksineen, nousee ainestossani esiin kerron-
taa, joka korostaa sitd, ettd jos opettajan roolia jollakin tavalla varioitaisiin, se
olisi epdoikeudenmukaista ja aiheuttaisi ristiriitoja.

Opetusvelvollisuuden lasku ja sen korvaaminen muilla tehtdvilld, esimerkiksi
mentorointiin viittaavilla, vilahteli opettajien kerronnassa. Pddasiassa aineistoni
opettajien kanta oli, ettd ikdéntynyt opettaja pitdd nahdi tdysivaltaisena ja pysty-
vand tyontekijand, joka suorittaa muiden tavoin samat tehtdvit loppuun saakka.
Puhe on tyypillistd ikéneutraalia koulua koskevaa puhetta. Se korostaa, etti opet-
tajan 1dll4 ei ole merkitysta.

On epdoikeudenmukaista, jos sellaiselle opettajalle, joka tekee tiysid paivid, ale-
taan jérjestelld jotakin. Sen sijaan se voisi olla valtakunnallisesti. Kun nyt noste-
taan niitd eldkeikid, pitdisi suunnitella joitakin sellaisia tehtdvid, joihin ikdanty-
neet voivat siirtyd. En mi ole sitd miettinyt, mutta nyt kun puhutaan mentoreista,

%2 Riitti-sanalla on kahtalainen merkitys: ensinnikin se on uskonnollinen toimitus ja toiseksi
juhlallinen toimitus, seremonia. Eldkkeelle siirtymiseen liittyy kulttuurissamme ainakin maallisia
riittejd, seremonioita. Elédkkeelle siirtyva esimerkiksi noudetaan viimeisend tyopdivana tydpaikal-
le tai kuljetetaan sieltd pois jollakin erikoisella kulkuneuvolla tai hénet saatetaan elédkkeelle usein
humoristisin joutilaisuutta tai aktiivisuutta symboloivin lahjoin. Opettaja saattaa my®s riitinomai-
sesti pitdd ldksidispuheen, jossa jattda ikddn kuin perint6d jdlkeensd. Puheen sisdltd tiivistyisi
useimmiten tdmén aineiston perusteella toteamukseen: “’Jiitd hattuun.”
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niin voisivathan ndmé kuusikymppiset olla jonkinlaisia mentoreita, joilla olisi
pienempi opetusvelvollisuus. Tekevét jotakin muutakin kuin opettavat. Se ei ole
hyvi, jos tdma tehdddn vain sielld yksikdsséd. Pitdd olla valtakunnallinen sdinto,
silloin se on hyvéksyttdvai, silloin se on oikeudenmukaista. Kylld minun mieles-
téni ikddntyva opettaja haluaa olla tdysivaltainen ja pystyvai, ettei tarvitse myon-
tad, ettd mind en pysty tai jaksa. Jos ei jaksa, silloin tietysti tdytyy saada lomaa ja
sitd kautta sitten padsee elikkeelle. (Aineenopettaja.)

Oletus edellisessa sitaatissa on, ettd opettajan tyon kruunu, vaativin sisidltd on
oppilaiden opettaminen. Muu ty6 on toisarvoista, ainakin helpompaa tai kuormit-
tavuudeltaan kevyempdd. Jos ikddntynyt opettaja luopuu osittainkin opetustehta-
vistddn jaddmatta osa-aikaeldkkeelle ja korvaisi sen muilla téill4, teko olisi samal-
la myoOnnytys sille, etté ei ole endd tiysivaltainen ja pystyva tai ettd ei jaksa. Suh-
tautumistapa muistuttaa Julkusen (2003) tutkimuksen “luovuttaneita”, joiksi vie-
13 tyoelamdssi jatkavat ikddntyneet ihmiset kutsuivat niitd, jotka olivat jadneet
ennen aikojaan eldkkeelle.

Jos ikddntyneitd thmisid koskeva voimavaradiskurssi ulotetaan kouluun ja opet-
tajan tyohon, se tarkoittaisi ensinndkin moninaisempia rooleja opettajille kuin
mitd perinteisesti koulussa on ollut tarjolla. Toiseksi se edellyttiisi koulukulttuu-
rin muutosta siind suhteessa, ettd opettajat nékisivit myos muun kuin opetustyon
arvokkaana. Kolmas vaatimus on, ettd ikdantyminen hyvéksytdin luonnolliseksi
osaksi eldminkulkua, jolloin korkeaan ikddn kiinnittyva tyo ei ole “helpotus” tai
“kevennys”, vaan tyotehtdvina yhtd arvokas kuin siihen asti tehty ty6 on ollut.

Kolmannessa tutkimustehtdvassadni etsin vastausta sithen, minkalaisena eldmén-
kulullisena siirtymévaiheena eldkkeelle jddminen niyttdytyy opettajien ikadinty-
miskertomuksissa.

9.4 Kolmannen 1dn haaste kulttuurisena kertomuksena
opettajanarratiiveissa

Eldkkeelle siirtyminen on yksi vaihe eldminkulussa. Viimeisid vuosia tyOssd
olevien ja jo eldkkeelle siirtyneiden perusopetuksen ja lukion opettajien 34 ker-
tomuksesta vilittyy yksi yhteinen ydinretoriikka: ideaali eldkkeelle siirtymisti-
lanne. Joko implisiittisesti tai eksplisiittisesti ilmaistuna ihanteena niyttdytyy
elikkeelle siirtymiseen asti tunnollisesti, innostuneesti, terveend ja osaavana
toimiva opettaja, joka on loppuun saakka oppilaiden ja ty6tovereiden pitdma.
Hian siirtyy tarpeellisten vuosien tdyttyessd, tdysinpalvelleena, jonkinlaisten
huomionosoitusten saattelemana ja riittdvin eldkkeen ansainneena nauttimaan
uudesta vapaudesta ja vapaa-ajasta. Kerronnan tehtivini oli tehdé selkoa siiti,
miten itse madrittyy suhteessa ideaalitilaan.
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Sirkan narratiivissa edelld kuvatunlainen ideaali kuitataan lyhyesti sanalla tdy-
sinpalvellut”. Hén kertoi: ”Olen tété kirjoittaessani ollut kolme vuotta tiysinpal-
velleena eldkkeelld.” Koska hén tdytti siltd osin kaikki ideaaliin eldkkeelle siir-
tymiseen liittyvét kriteerit, asiasta ei tarvinnut sen enempéé kertoa.

Aineistoni opettajien ennenaikaiseen eldkkeelle siirtymiseen oli johtanut tavalli-
simmin sairastuminen, mutta my0s pelko terveyden menettdmisestd saattoi olla
syynd. Samoin lisddntynyt tyotaakka ja paisunut koulun muutos- ja kehittamistyo
kannustivat opettajia ennenaikaiselle eldkkeelle. Eskon kerrontaa motivoi suurel-
ta osin osa-aikaeldkkeelle siirtymisen perustelut. Pirjo spekuloi, milld edellytyk-
silld jatkaa tyOssd sairasloman jdlkeen. Johanna olisi halunnut tyokyvyttomyys-
eldkkeelle, mutta ei padssyt ja kokee tilanteensa vaikeana.

Kirjoittamaton sdaantd ndyttdd olevan, ettd eldkkeelle jdddaén heti kuin tarpeelli-
set ikdvuodet tulevat tdyteen, vaikka itse tuntisi vield vetoa tyohon. Mikéli tydssd
jatkaa elékeidn saavuttamisen jélkeen, ratkaisu vaatii tyOyhteisdsséd perustelua ja
selityksid. Kulttuurinen normi, sosiaalisesti hyviksyttdvé tapa koulussa on, ettd
opettajat jaavét tyostd pois heti kuin mahdollista.

Kulttuurinen kertomus kolmannesta idstd eldd aineistoni opettajanarratiiveissa.
Kariston (2004) mukaan kolmas ikd ilmiond tunnistetaan yhteiskunnallisesti ja
kulttuurisesti silloin, kun suuret ikdluokat ovat eldkkeelld. Vastaavalla tavalla
kuin Suomessa syntyi nuorisokulttuuri 1960-luvulla suurten ikdluokkien lukeu-
tuessa nuorisoksi, niiden eldkdityessd syntyy uusi eldmédnvaihe keski-idn ja van-
huuden viliin. Eldaménvaihetta kutsutaan kolmanneksi idksi. Sisdllollisesti kol-
mas ika syntyy siitd, ettd eldkkeelle jadddan uusin odotuksin, asentein ja eldmén-
tavoin. Vaikka eldkeldisen rooli nyky-yhteiskunnassa on selkedsti méarittynyt, se
on sisdllollisesti ollut heikko, jopa tyhja tai negatiivinen. (Karisto 2004, 92, 95.)

Sirkan, Pirjon ja Eskon narratiivit kertovat siitd, miten kolmatta ikd4 merkityk-
sellistetdan. He osoittavat, kuten Karistokin (2004, 96) luonnehtii, ettd ”vanhakin
thminen voi olla valitseva ja toimiva subjekti”. Poikkeus on Johannan narratiivi:
elaminkulku on kertomishetkelld katkennut, ndkymai tulevaan ei hahmotu.

Kuten jo edelld on todettu, terveyden ylldpitoon tai saavuttamiseen tdhtddvit
toimet ovat keskeisin sisdltoalue elédkkeelld. Aineistoni opettajat tiedostavat, etti
terveydellisten resurssien puuttuminen tai jopa pelko niiden hupenemisesta voi-
vat rajoittaa kolmannessa idssé tehtévid valintoja. Esimerkiksi monella ikdédnty-
valld henkil6lld on jo viisikymmentd tdytettyddn huoli muistin heikkenemisest,
dementiasta (Karisto 2004, 96).

Aineistoni opettajat jakautuvat narratiiveissaan niihin, joiden eldmai jatkuu eldk-
keelle siirtymisen jidlkeen sellaisena kuin se on ollut aiemminkin vapaa-ajan
osalta ja niihin, joilla on lisddntyvdd vapaa-aikaa silmélld pitden uusia eldmén
sisdltdja tai jotka unelmoivat niistd. Molempien ryhmien kerronnalle on ominais-
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ta se, ettd eldmi ei pelkdstddn solju eteenpdin omalla painollaan, vaan eldmin
eteneminen on tietoisesti ja harkitusti merkityksellistetty.

Kiinnostava kysymys on, voisiko eri tavalla eldkepdivinsd merkityksellistidvid
ryhmiéd luonnehtia myos eri tavalla omaa identiteettidén rakentavina ryhmina.
Kun sosiaalisissa suhteissa vankan aseman antanut palkkatyd loppuu, yksilon
kasitys itsestd yhtendisend subjektina saattaa olla koetuksella. Toinen vaihtoehto
on, ettd yksilon kasitys itsestd uuteen eldménvaiheeseen siirryttiessd taysin yhte-
ndisend yksilonéd vahvistuu. (vrt. Hall 1999.)

Kun yksilo tietoisesti valitsee eldmin sisdltdjen jatkuvan samantyyppisesti eldk-
keelle siirtymisen jdlkeen kuin ennen sitd, hdan vahvistaa késitystd itsestdén yksi-
16n4, jolla on sisdinen ydin, essentia. Kyseinen tosi mind” on saanut alkunsa
syntymissd ja eldmdnkulun aikana se kehkeytyy auki pysyen kuitenkin olemuk-
seltaan samana. (vrt. Hall 1999.) Pirjon eldma jatkuu samana eldkkeelle siirtymi-
sen jdlkeen omiin mielenkiinnon kohteisiin paneutuen. Hinen identiteettinsd
osoittaa jatkuvuutta eliménvaiheesta toiseen. Tarkeédtd on kuunnella omaa sisintd
ja eldé rauhassa. Eskolla keskeiseksi sisdlloksi nousee oman terveyden vaalimi-
nen. Kummankaan narratiivi ei kerro eldmyshakuisuudesta, uusista valloittamat-
tomista golfkentisti tai iké- tai identiteettileikittelysta.

Sirkan narratiivissa ndyttdytyy subjektin olemus, joka kdy dialogia ympéroivin
kulttuurin kanssa. Se rakentuu edelleen muuttuvissa ja moninaisissa vuorovaiku-
tussuhteissa, jolloin erilaiset identiteettipositiot tulevat mahdollisiksi. Identiteetti
muotoutuu koko ajan suhteessa niihin tapoihin, joilla yksilod representoidaan tai
puhutellaan. (Giddens 1991, 47; Hall 1999, 22-23; Heikkinen & Huttunen 2002,
172—-173.) Sirkalla toisia”, joiden kautta oma identiteetti kulloisessakin tilan-
teessa rakentuu ja muuntuu, edustavat vaihtuvat ja moninaiset vuorovaikutusti-
lanteet, joiden varaan koko eldméntyyli perustuu.

Ikddntyminen on eldméin mittainen prosessi. lkddntymisestd puhuttaessa puhe
koskee kuitenkin useimmiten keski-iéin jdlkeistd elaméa. Elidkkeelle siirtymisen
jilkeen eldménkulussa on odotettavissa nykykésityksen mukaan vield kaksi elé-
ménvaihetta, kolmas ja neljds ikd. Kolmas ikd edustaa vapautta ja riippumatto-
muutta, neljds hoivan tarvetta ja riippuvuutta.

Suuret ikdluokat tulevat antamaan sisdltéd molempiin eldménvaiheisiin. He myos
osoittavat kéytinteillddn, onko ikdantymisen vaihe jaettavissa kisitteellisiin kol-
mannen ja neljdnnen iin vaiheisiin eldvéssd eliméssd vai jadavitkod ne vain tutki-
muksellisiksi konstruktioiksi.
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9.5 Jatkotutkimusehdotuksia ja tulevaisuuden nikymia

Tutkimustyoni aikana on herdnnyt monia jatkotutkimusideoita. Kun tutkimuk-
sessani kohderyhméni ovat olleet suurten ikdluokkien opettajat, olisi kiinnostava
tutkia, miten sukupolvisidonnaista ja historialliseen ajanjaksoon sidoksissa ole-
vaa opettajien kerronta on. Mité ja miten Roosin (1987) jaottelun ”ldhididen su-
kupolvi” kertoo kokemuksistaan sitten, kun se on viimeisid vuosia tydssid. Miten
he nikevit oman tulevaisuutensa siirtyessién eldkkeelle noin vuonna 2020, eléa-
hén heistd moni jopa 100-vuotiaaksi?

Tutkimukseni opettajat elivdt viimeisen, noin kymmenen vuoden ajan voimakas-
ta muutoksen vaihetta suomalaisessa koulussa. Peruskouluun siirtymisestd uran
alkutaipaleella sanotaan alkaneen jatkuva koulumuutos. Kuitenkin vuonna 1994
alkanut koulukohtaisten opetussuunnitelmien aika muine ajan ilmidineen oli ai-
neistoni opettajien kerronnan keskiossd. Tutkimuksellisesti kiinnostava kysymys
on, kokevatko tulevat opettajasukupolvet koulun muutos- ja kehittdmistyon
luonnollisena osana opettajan tyotd ja koulun arkea vai koetaanko se edelleen
painolastina opetustyon ohessa.

Pureeko vuoden 2005 eldkelaki? Ovatko opettajat tydssd 68 ikdvuoteen saakka ja
jos, niin millaisin edellytyksin. Mitka tekijét ratkaisevat jatkossa sen, ldhtedkod
heti eldkkeelle kuin mahdollista vain jddddkoé muutamaksi vuodeksi “yliaikaa™?
Palaavatko opettajat elikkeeltd takaisin kouluun tai muuhun tyéhon? Tulevatko
he enenevissd miérin sijaisiksi, mentoreiksi, tukihenkildiksi tai muihin tehtdviin
kouluun tai esimerkiksi kolmannen sektorin tehtdviin? Miten koulukulttuuri tissa
suhteessa tulee mahdollisesti muuttumaan? Mikéli yleisemmin ldnsimaisissa
yhteiskunnissa ikddntyneet jatkavat tydssd myohempéédn kuin aikaisemmat suku-
polvet, olisi ilmeistd, ettd myds koulussa tulisi kulttuurisesti hyvaksytyksi jaada
“yliaikaisesti” tyohon.

Miten tulee eteneméidn sukupuolten vélinen tyonjako koulussa? Tasoittuvatko
erot tyotehtdvissd vai tulevatko tehtévit eriytyméén entisestdén sosiaalisen suku-
puolen mukaan? Tunnistaako koulua koskeva tutkimus entisti enemmén sosiaa-
lisen sukupuolen ldsndolon koulun vuorovaikutuksessa ja kdytdnteissd? Tutki-
mustani tarkempaa fokusointia kaipaisi miesopettajien ja esimiesten nikemys
naisopettajien esiin nostamista ikddntyneisiin naisopettajiin kohdistuvista dis-
kriminoivista asenteista ja kdytidnteista.

Ikdan liittyvat kysymykset koulussa olisivat my0s jatkotutkimuksen aihealueina
keskeisid. Jos ikddntyneitd tyOntekijoitd tulee jatkossa olemaan tydeldmésséd en-
tistd enemmaén ja pidempéédn, viheneekd korkeaan ikddn kohdistunut jossakin
maédrin esiin noussut ikdsyrjintd? Tuleeko mahdollisesti opettajan tyohon useam-
pia rooleja kuin mitd se tdnd pdiviand kisittdd? Voisiko uran alkupuolella olla
“noviisivaihe”, jolla olisi oma perehdyttimiseen keskittyvi sisédltonsé ja koulu-
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maailmaan sisddnajon funktio? Vastaavasti ikddntyvalld opettajalla saattaisi olla
mentorointiin vivahtavia tehtdvii, jotka korvaisivat osan opetustyosta.

Koulua koskevia tekstejé olisi tarkeétd lukea siltd kannalta, miten erilaiset, kou-
lua koskevat diskurssit esittidvét ikd- ja sukupuolijarjestyksen koulussa. Palmun
(2003) véitoskirja kosketteli didinkielen opetuksen materiaaleja sukupuolen na-
kokulmasta. My6s muiden oppiaineiden, esimerkiksi reaaliaineiden sisdltojen,
opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien avaaminen kyseisestd nédkokulmasta
olisi tarpeellista. Entépa ne koulun oppiaineet, jotka perinteisesti ovat olleet su-
kupuoleen sidoksissa, kuten késity6t ja liikunta. Miten niitd kasittelevét diskurs-
sit esittdvit sukupuolen ja idn? Myos se, miten oppilaat ja heiddn vanhempansa
kokevat opettajan ién ja/tai sukupuolen, olisi hyvin kiinnostava tutkimustehtava.
Esimerkiksi kouluun menevin lapsen vanhemman saattaa kuulla kommentoivan
tulevaa opettajaa mieluisana niin, ettd “’sellainen nuori, kiva, varmasti ajantasai-
nen opettaja”, kun taas toisen oppilaan vanhempi saattaa kuvailla, ettd “vanhem-
pi, turvallinen, kokenut, siksi asiansaosaava ja mieluisa opettaja”.

Olen pyrkinyt kuvaamaan aineiston keruuvaiheeseen liittyvdd problematiikkaa
tarkasti, samoin analyysin vaiheita (ks. kuvio 1). Tutkimukseeni osallistuvien
joukko on sikéli edustava, ettd siind on eri koulumuotojen, erilaisen opettajan
tutkinnon, kuten my06s muita tutkintoja suorittaneita, erilaisissa opettajatehtivissa
toimivia, eri-ikdisid, eri eldkkeellesiirtymisvaiheessa ja eri sukupuolta olevia
ikddntyneitd opettajia sekd koulun johtajia ja rehtoreita. Konteksti kaikilla on
suomalainen koulu ja opettajainhuone. Kuitenkin véitédn, ettd kokemukset, joista
ikddntyneet aineistoni opettajat kertovat, ovat siirrettdvissd paitsi suomalaiseen
kouluun, myds vastaaviin kansainvélisiin konteksteihin.

Opettajan professio, koulun muutos- ja kehittimistyd, opettajien ja koulun va-
hentynyt autonomia sekd opettajien sukupuolirakenne koulussa ja sen myotd
sukupuolisensitiivinen tutkimuksellinen ldhestymistapa ovat esimerkkejd tee-
moista, jotka ovat kansainvilisid ja sekd ik&ndkokulman ylittdvid ettd ikéndko-
kulman suodattamina esiin tulleita.

Mielenkiintoinen tutkimuksellinen tehtdvé olisi selvittdd sitd, miten opettajien
ikddntyminen ja eldkdityminen eroavat niissd kulttuureissa, joissa vanhuutta ar-
vostetaan enemmaén kuin ldnsimaisessa kulttuurissa. Miten vanhuuden arvostus
ndkyy télldin ikddntyneen opettajan tydssd ja miten hén itse kokee ikddntymisen-
sd. Sung (2004) on tutkinut kulttuurieroja nuorten asenteissa ikdéntyneitd ihmisid
kohtaan Yhdysvalloissa ja Koreassa ja toteaa, etti asenteissa on paljon seki kult-
tuurisidonnaisia ettd kulttuurien ylittivid piirteita.

Kvantitatiivisella tutkimusotteella voisi selvittdd “’suuria linjoja”, muun muassa
sitd, onko koulun sijainnilla (kaupunkikoulu Eteld-Suomessa tai kyldkoulu Kai-
nuussa), koulun koolla, koulumuodolla, opettajan koulutuksella, erilaisilla tavoil-
la johtaa koulua, opettajan sukupuolella tai muilla taustatekijoiden tyyppisilld
muuttujilla yhteytté eldkkeelle siirtymisen kokemiseen tai kédytianteisiin.
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Tutkimukseni opettajia olisi mielenkiintoista seurata heidédn elékkeelld ollessaan.
Miten toiveet ovat toteutuneet? Millaisia yllatyksié eldkepdivit toivat? Miltd oma
opettajan ura ndyttdd sen jilkeen, kun ty0std eldkkeelle siirtymévaiheen mahdol-
linen “kuohunta” on ohi, esimerkiksi kymmenen vuoden pééstd? Kiinnostaako
siitd edes endd silloin puhua ja jos, niin miten? Miten he eldkkeelld esimerkiksi
10—15 vuotta olleina kommentoivat yhteiskunnan ikdéntymispolitiikkaa?

Miten ylipddtdén yhteiskunnan ikddntymispolitiikka tulee kehittymadn? Minka-
laisena osana hyvinvointivaltiota vanhuspolititkka nidhdédan? Mihin suuntaan
kaiken kaikkiaan pohjoismainen hyvinvointivaltion malli suomalaisessa yhteis-
kunnassa kehittyy? Koulutuspolitiikka on osa kehitystd. Mihin suuntaan kehitys
vie koulua? Miten yhteiskuntasopimus suurten ikdluokkien eldkkeiden maksus-
sa/vanhusten hoidossa toteutuu? Millaisiin yhteiskunnallisiin, ennalta arvaamat-
tomiin ilmidihin vield tormétdén yhteiskuntien ikénrakenteen muutoksessa?
Ovatko kauhuskenaariot vanhusten huollosta olleet aiheettomia?
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Ei pirise koulun kello minulle, ei

eivit oppilaat kenkkuile, niskoittele, haistattele, huutele

el pottuile minulle koulutoimenjohtaja

eivit venkoile kustannuksellani vélinpitdméttomat, omaa paitaansa
koskaan pyykkiin laittamattomat luikertelijarehtorit

(onneksi niitd ei sattunut kohdalleni monta)

eivit pompota minua hankalat vanhemmat.

Ei ole minulla endd minuuttiaikataulua eika ainaista
keskenerdisyyden tuntua.

En ole endid se koulun takia pirstaleiksi lyoty peili, jonka pitdd taas
seuraavaksi pdivaksi koota itsensd. (Aineenopettaja.)
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Liitteet

LIITE 1. Ensimméiinen opettajakirje
15.06.2004
Hyvit opettajat

Koulueldméa ja opettajia on tutkittu paljon, opettajien ikddntymisté ei juuri lain-
kaan. Yhteiskunnassamme ikééntyminen ndhdddn usein ongelmana, mutta se
voisi olla myds suurenmoinen voimavara, niin myds opettajien ikdfntyminen
koulumaailmassa.

Teen Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Hdmeenlinnan toimipai-
kassa kasvatustieteen véitdskirjaa opettajien ikdéntymisestd. Tarkoituksenani on
tuoda tydssdni esiin opettajien itsensd antamia ndkokulmia aiheeseen. Ohjaa-
janani toimii professori Eija Syrjdldinen.

Kéainnynkin nyt puoleenne, te viimeisid vuosia koulutydssd mukana olevat tai jo
eldkkeelle siirtyneet opettajat. Toivon teidin Kkirjoittavan vapaamuotoisesti
siitii, miten olette kokeneet (koette) viimeiset tyovuotenne koulussa, mahdol-
lisen elikkeelle siirtymisen ja ensimmaiset eliikevuotenne. Korostan, etti ko-
kemukset ovat arvokkaita jokaisesta vaiheesta, riippumatta siitd, oletteko vield
tyoeldméssd mukana vai jo eldkkeelld. Tekstin pituuden, muodon ja otsikon
voitte valita vapaasti.

Tulen késitteleméén tekstejdnne ehdottoman luottamuksellisesti vain tutkimuk-
seni tarpeisiin.

Pyydén ystévillisesti palauttamaan tekstit elokuun loppuun mennessi joko
sdahkopostin vilitykselld tai oheisessa palautuskuoressa. Jatkokdsittelyd varten
sahkdpostin kdyttd on toivottavaa, mutta ei misséén tapauksessa valttimatonta.

Kiitos jo etukédteen korvaamattoman arvokkaasta vaivanndostidnne. Vastaan mie-
lelldni tutkimusta koskeviin kysymyksiin.

Tiina Kujala
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LIITE 2. Opetuspééllikon kirje
15.06.2004
Hyva opettaja

(Kaupungin nimi) opetustoimen henkildstostrategia hyvéksyttiin koulutuslauta-
kunnassa tdanéd kevddnd. Hyviaksytty strategia perustuu nikemykseen, jonka mu-
kaan henkildston osaaminen, tyoviihtyvyys ja hyvinvointi ovat keskeisid asioita,
kun opetustoimi etsii ratkaisuja opetuksen ja oppimisen haasteisiin ja vie kdytan-
toéon juuri uudistettavana olevia opetussuunnitelmia.

Henkilostostrategian toteuttamisessa tullaan soveltamaan monipuolisesti erilaisia
henkildston kehittdmisen ja jaksamisen sekd tydviihtyvyyden ylldpitdmisen me-
netelmid.

Tanid péivand yksi keskeinen haasteemme on, miten erilainen kokemus ja osaa-
minen vilittyy eri sukupolvia edustavien opettajien kesken. Tavoitteenamme on
16ytd4 uusia tydmuotoja kokemustiedon vilittimiseen kokeneilta opettajilta nuo-
rille opettajille, mutta myds siithen, miten nuoret opettajat voivat tuoda oman
osaamisensa koko kouluyhteison kayttoon.

Oheisessa kirjeessd Tiina Kujala kutsuu teitd mukaan tutkimukseen, jossa opetta-
jien tekstien kautta pyritddn saamaan tietoa ikdidntymisen kokemisesta ja siitd,
miten eriikdisten opettajien kokemus voi hyodyttdé kaikkia opetuksen ja oppimi-
sen kehittdjia.

Tiina Kujala ldahettdd tutkimuspyyntonsa opetusviraston kautta. Tutkimusaineisto
tulee vain hdnen kayttoonsd. Siitd, miten tutkimus jatkossa etenee, Te sovitte
suoraan tutkijan kanssa. Opetusvirasto jdd odottamaan mielenkiinnolla tutkimuk-
sen tuloksia.

Samanaikaisesti tulemme my0s opetusvirastossa pohtimaan kdytdnnon toimenpi-
teitd, miten senioriopettajat voivat olla mukana opetuksen ja oppimisen kehitté-
misessd myos sen jilkeen, kun he ovat siirtyneet elikkeelle. Uskon, ettd asia ei
ole aivan yksiselitteinen, mutta nien siind myos mahdollisuuksia.

Toivon, ettd nédette Tiina Kujalan tutkimuksen mahdollisuutena jakaa omaa ko-

kemustanne ja osaamistanne nuoremmille sukupolville.

Toivotan Teille kaikille iloa tekstien kirjoittamiseen ja oikein hyvié keséa.
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LIITE 3. Toinen opettajakirje

18.08.2004
Hei!

Lihestyin teitd kirjeitse alkukeséstd. Nyt kun kesd pikku hiljaa alkaa kaintya
syksyksi, palautan mieliinne tutkimusaiheeni ikééntyvistd opettajista.

Kiitos teille, jotka olette jo palauttaneet tekstejanne. Kiitos my0s muista yhtey-
denotoista.

Odotan edelleen kirjoituksianne koskien viimeisid tydvuosianne koulussa ja / tai
eldkepdivien aloittamista. Kiinnostavaa olisi kuulla esimerkiksi siitd, mitd myon-
teisid tai mitd kielteisid asioita ikd on tuonut tullessaan, pitdisikd opettajien
ikddntyminen ottaa jollakin tavalla huomioon koulun arjessa, millainen henkil6-
kohtainen prosessi opettajalle ikdéintyminen on jne.

Than kaikki, lyhyetkin, mutta itsellenne merkitykselliset ajatukset ovat tervetul-
leita. Térkeintd on saada juuri teiddn nikokulmanne esille. Voimme tavata myos
keskustelun merkeissi. Jos haluat kertoa ajatuksistasi, ota yhteyttd siindkin tapa-

uksessa.

Odotan palautuksianne vield syyskuun loppuun asti.

Ystavillisin terveisin Tiina Kujala
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LIITE 4. Yhteenveto haastatteluista

Ikadntyneiden opettajien haastatteluajankohdat, haastattelupaikat ja haastattelu-
jen kestot:

1.

Asiantuntijahaastattelu 11.05.04 haastateltavan ty6huoneessa, kesto 1.5 h

. Asiantuntijahaastattelu 18.05.04 tutkijan tychuoneessa, kesto 1 h

. Opettajahaastattelu 20.08.04 haastateltavan kotona, kesto 1.5 h

. Opettajahaastattelu 24.08.04 tutkijan kotona, kesto 1.5 h

. Opettajahaastattelu 24.08.04 tutkijan tyShuoneessa, kesto 1.5 h

. Opettajahaastattelu 26.08.04 haastateltavan kotona, kesto 2 h

. Opettajahaastattelu 27.08.04 tutkijan kotona, kesto 1 h

. Opettajahaastattelu 30.08.04 haastateltavan ty6huoneella, kesto 1.5 h

. Opettajahaastattelu 08.09.04 tutkijan kotona, kesto 1, 5 h

10. Opettajahaastattelu 16.09.04 tutkijan kotona, kesto 2 h

11. Opettajahaastattelu 16.09.04 haastateltavan kotona, kesto 1.5 h

12. Opettajahaastattelu 29.09.04 tutkijan kotona, kesto 1 h

13. Tarinaa tdydentdvé opettajahaastattelu 31.09.04 tutkijan kotona, kesto 1 h

14. Poikkeuksellisen ratkaisun tehneen opettajan haastattelu 01.11.04 tutkijan
kotona, kesto 1.5 h
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LIITE 5. Kolmas opettajakirje

25.02.2005
Hyvit tutkimukseeni osallistuneet opettajat

Kiitos kaikille teille tyon alla olevasta kiinnostavasta ja puhuttelevasta tutkimus-
aineistosta. Se on todella moni-ilmeinen. Olin yllédttynyt ja iloinen, ettd niin moni
kirjoitti kokemuksistaan tai ilmoittautui haastatteluun. Aihe on osoittautunut mo-
nessa mielessd tdrkedksi ja ajankohtaiseksi, onhan keskustelu eldkoitymisesta,
koulun kehittdmisestd ja muutoksesta sekd opettajan tyOssd jaksamisesta tidnd
paivdand todella vilkasta. Toivottavasti saisin tutkimukseni kautta myos teiddn
dantdnne kuuluviin.

Lihetdn ohessa kirjoittamani artikkelin tiedoksi ja esimerkiksi siitd, miten jat-
kossa tulen kertomianne asioitanne raportoimaan. Artikkelissa késitteleméni
teema on vain yksi pieni polku monien muiden joukossa. Tarkat aiheen rajaukset
ovat vield tekemittd varsinaista vaitoskirjatyotd varten.

Toivon, ettd halutessanne kommentoitte tekstiéni itsellenne sopivalla tavalla.
Mikali haluatte lukea litteroidun haastattelunne, ottanette myds siind tapauksessa
yhteyttd ja postitan sen teille ndhtaviksi.

Aurinkoisia kevétpdivid ja jaksamista toivotellen

Tiina Kujala
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LIITE 6. Aineiston luokittelu

Aineiston luokittelu:

Luokkien jérjestys on frekvenssien mukaan, eniten esilld ollut luokka on ensim-

maisena.

1 Ammatillisen identiteetin perusta

1.1 Opettajan persoonaan perustuva (itsevarmuus, huumori, empaattisuus, itsensa

likoon laittaminen)

1.2 Asiantuntijuus

1.3 Oppilaskeskeisyys

1.4. Kutsumus

1.5 Jatkuva ammatillinen kehittyminen
1.6. Tunnollisuus

1.7 Tasavertaisuus ja oikeudenmukaisuus
1.8 Tyonteon merkityksen korostaminen
1.9 Kristillisyys

1.10 Raha

1.11 Mallina olo

1.12 Yksin tekeminen

1.13 Ei tule esiin tai epédselvd

2 Suhde ty6hon

2.1 Suhde ty6hon tydssdoloaikana

2.1.1 Nauttii

2.1.2 Uupunut

2.1.3 Ilmapiiriongelmat leimaavat

2.1.4 Riittdméattdmyyden tunne vahvana
2.1.5 Terveysongelmat haittaavat

2.2 Suhde tyohon eldkkeeltd ndhtyna
2.2.1 Nautti loppuun asti

2.2.2 Uuvuttavaa

2.2.3 Parjisi

2.2.4 Léhes painajaismaista

2.2.5 Leimasi epdily omasta ammattitaidosta
2.2.6 Sai toteuttaa itseddn

3 Kehittdmisty6 koulussa
3.1 Tiimeissi tehtiva athekokonaisuuksien suunnittelu turhauttavaa

3.2 Opetussuunnitelmaty6 turhauttavaa
3.3 Rehtori ei saa ldhted kaikkeen mukaan ja kuormittaa opettajia
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3.4 Suhtautuminen sopeutuvaa/innokasta
4 Sosiaaliset suhteet tydssdoloaikana

4.1 Suhteet oppilaisiin

4.1.1 Kasvattaja—kasvatettava-suhde (pohtii suhdetta)

4.1.2 Luottavaiset, [impimat vélit

4.1.3 Vaikeuksia oppilaiden kanssa (kiusaamista, ei saa arvostusta, ei tydrauhaa)
4.1.4 Jako hyviin ja huonoihin oppilaisiin (oppikouluaikojen, tasokurssien muis-
telua)

4.1.5 Auktoriteetin korostaminen

4.2 Suhteet opettajatovereihin

4.2.1 Nuoriin opettajiin

Yhteisty6- /mentor-suhde

Ei luottamusta nuoriin opettajiin (opettajankoulutukseen, nuorten tydételidisyy-
teen)

4.2.2 Muihin opettajiin ja henkilokuntaan

Lojaalisuus—yhteistyd-suhde

Rasittavat suhteet, huono opettajainhuoneilmapiiri

Kateutta (parempi palkka, retket, valikoitunut luokka, eldkkeelle paésy)

4.3 Suhteet esimieheen

4.3.1 Simputusta, suosikkijirjestelma, taitamatonta

4.3.2 Ymmarrystd, lampimét tai neutraalit valit (2!)

4.4 Suhteet muualle

4.4.1 Vanhemmat ja muut pakolliset sidosryhmat

4.4.2 Kansalaisaktiivisuuden kautta (politiikka, kirjoittelu, jarjestot)

4.4.3 Muut koulut

4.4.4 Opettajaharjoittelijat

4.4.5 Koulun ympéristo (asukkaat)

4.4.6 Kansainviliset suhteet

5 Eldkkeelle siirtyminen

5.1 Kiitollisena, hyvien muistojen ja juhlien saattelemana
5.2 Helpottuneena

5.3 Konfliktin/katkeruuden saattelemana

5.4 Loppuun asti tdysilld toitd tehden

5.5 Odotuksen tdyttimin mielin, pdisee toteuttamaan itseddn/hoitamaan tirkeita
thmissuhteita

5.6 Sairastellen

5.7 Olisi halunnut jatkaa tyossa

5.8 Huolestuneena, olisi kaivannut valmentamista, apua
5.9 Huolehtimalla kouluty6n jatkosta/seuraajasta

5.10 Haikein mielin (surutyd)

6 Sosiaaliset suhteet eldkkeelld
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6.1 Suhteet (entiseen) kouluun

6.1.1 Kéy koululla

On asioita koululla (historiikin kirj., materiaalien hakua)
Kéy tapaamassa entisid tyotovereita

6.1.2 Vilttaa koululla kdyntia

Ei kiinnosta

Haluaisi, mutta on pééstéva irti vanhasta
6.1.3 Seuraa koulua koskevaa lehtikirjoittelua
6.2 Muut suhteet

6.2.1 Lasten lapset

6.2.2 Ystavit

6.2.3 Suku

6.2.4 Omaishoitajuus

6.2.5 Jarjestotyo

6.2.6 Toinen tyo

7 Eldkeharrastukset

7.1 Liikunta

7.2 Opiskelu

7.3 Kulttuuri

7.3.1 Kuluttaja

7.3.2 Tekija

7.4 Lukeminen

7.5 Koti- /remonttity6t

7.6 Matkustelu

7.7 Jarjesto- /vapaaehtoistyo
7.8 Puutarhaty6t, mokki, luonto
7.9 Késityot

7.10 Toinen tyo

8 Suhde eldkkeella oloon

8.1 Nauttii (ansaitusti) (vapaudesta)
8.2 Ei nauti (eldmaésti)

8.2.1 Ei ole sopeutunut elédkkeelld oloon/on vaikeata sopeutua

8.2.2 Masentunut, surullinen olo, vanhuus huolettaa
8.2.3 Sairastelee

8.3 ”Kaikki on mahdollista”

8.3.1 Uusia eldmaén sisdltoja

8.3.2 Muutto

8.3.3 Kiire

8.4 Haluaisi olla hyodyksi

8.4.1 Yleensa elamassa

8.4.2 Kouluun/opetukseen/kasvatukseen liittyen
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9 Ideoita oman kokemuksen hyddyntdmiseksi

9.1 Kokeneella opettajalla mentorin rooli tydyhteisossa

9.1.1 Opetusvelvollisuuden huojennus, tydnkuvan muutos

9.1.2 Koulutyd nédhtidvd kokonaisuutena, jolloin se voisi sisdltdd muutakin kuin
opetusta

9.1.3 Toiden kevennys (opetusvelvollisuudesta)

9.1.4 Luontainen mentorointi

9.2 Eldkkeelle ldhtevi ja seuraaja

9.2.1 Rinnakkain téiden teko

Tehtdvit tyot jétetddn “perintond”

Rituaalinomainen toiden siirto seuraajalle

9.2.2 Haastattelee seuraajansa/osallistuu valintaan

9.3 Eldkkeelld olevan opettajan kokemuksen hyddyntdminen

9.3.1 Sijaisena, “eldkeldispankki”

9.3.2 Vaikea kanavoida kokemustaan kadyttoon

9.3.3 Entisen opettajanhuoneen vapaa-aikatoimintaan mukaan

9.3.4 Koulun historiikin ja muistelojen kirjoittaminen

9.3.5 Koulun kehittdmistydssd kuultavaksi, mitd kannattaa muuttaa ja mité ei
9.3.6 Kasvatuksen ja opetuksen filosofioista puhumaan

9.4 Kokenut ja kokematon opettaja rinnakkain t6itd tehden

9.4.1 Kummiopettaja

9.4.2 Tydpari

9.4.3 Vastavuoroisuuden periaate (esim. yo-kokeiden korjaus vs. tietotekniikkaa
vaativat tehtivét)

9.5 Eri-ikéiset luontevasti yhdessa toitd tehden

9.6 Nuorten pitdd ansaita paikkansa/asema

10 Tyossd ikddntyminen eli idn tuomat muutokset

10.1 Kokemuksen tuoma minén ammatillinen varmuus
10.1.1 Olennaisen 16ytdminen ja siihen keskittyminen
10.1.2 Vanhaan peilaaminen

10.1.3 Asioiden oikea arvottaminen

10.1.4 Ian tuoma painoarvo muiden silmissd

10.1.5 Téaysivaltaisuuden ja pystyvyyden kokeminen
10.2 Ik& subjektiivisena voimavarana

10.2.1 Punnitsee asioita

10.2.2 Pohtii syvemmin

10.2.3 Rohkeus

10.2.4 Ammattiylpeys

10.2.5 Kaérsivéllisyys

10.2.6 Yksinolosta nauttiminen

10.2.7 Hiljaisuudesta ja rauhasta nauttiminen

10.2.8 Vapaus
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10.3 Osaamisen vahvistuminen

10.3.1 Tyo6rauhan ylldpitdiminen

10.3.2 Koulutyon kokonaisvaltaisuuden ndkeminen
10.3.3 “Itsed sddstdava” tapa tehdé tyotd

10.3.4 Yksilollisyys opetuksessa

10.3.5 Organisointitaito

10.3.6 Rutinoituminen positiivisessa mielessa
10.3.7 Opetusmetodit

10.3.8 Opetussuunnitelman merkitys

10.4 Ién tuomat puutteet osaamisessa

10.4.1 Tietotekniikkataidot

10.4.2 Liikesuoritusten ndyttdminen

10.5 Ién tuoma turhautuminen koulutydssa

10.5.1 Turhauttavat tiimit, kokoukset, kehittdmistyo
10.5.2 Kylldstyminen taistelemaan samoista asioista
10.5.3 Liikaa samanaikaisia hoidettavia asioita

10.5.4 Rutiininomaiset tehtdvit turhauttavat (vélituntivalv., aamun avaukset)

10.6 Sukupolvierojen korostuminen
10.6.1 Suhteessa nuorempiin opettajiin
10.6.2 Suhteessa oppilaisiin

10.6.3 Suhteessa eldkeldisopettajiin
10.7 Ikdsyrjinndn ilmeneminen

10.7.1 Rehtorin huomiotta jéttod

10.7.2 Kollegojen huomiotta jittd
10.7.3 Vanhan naisen syrjdyttiminen
10.7.4 Ei oteta vakavasti

10.8 Fyysinen ja/tai henkinen visdhtdminen
10.8.1 Sairastelu

10.8.2 Fyysiset muutokset kehossa
10.8.3 Uupumus

10.8.4 Jannittdminen

11 Yhteiskunnallinen vaikuttaminen

11.1 Ty0ossdoloaikana
11.1.1 Oma ammattijirjestd
11.1.2 Muu jérjestoelamé
11.1.3 Politiikka

11.1.4 Koulutuspoliittiset tehtavit
11.1.5 Liike-eldma

11.2 Elakkeelld

11.2.1 Vapaaehtoistyd
11.2.2 Veteraanijarjestot
11.2.3 Politiikka

11.2.4 Liike-eldma

11.2.5 Urheilujérjestod
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12. Perustelu tarinan kerronnalle

12.1 Tunnollisuus/tutkimusaiheen tai tutkimisen arvostus
12.2 Nidkoalapaikalta kritisoitavaa

12.3 Halu purkaa kouluun liittyvid epdkohtia

12.4 Paljastaa jotakin hyvin opettajan salaisuudesta

12.5 Mahdollisuus terapeuttiseen kokemukseen

12.6 Halu purkaa elékkeelle siirtymiseen liittyvad vadryytta
12.7 Tuo esiin poikkeustapauksen ndkokulmaa

13. Oma positio tarinan kertojana

13.1 Kaikkensa/parhaansa antaneena ja siité kiitollisena
13.2 Oman jiarkevén toimintansa tiedostaneena ennenaikaiselle eldkkeelle siirty-
misessa

13.3 Ammatistaan ylpeéna

13.4 Kantaaottavana asiantuntijana

13.5 Kaikkensa antaneena ja siitd katkerana

13.6 Edelleen pystyvina ja asiansa osaavana naisopettajana
13.7 Varoittavana esimerkkini

13.8 Ulkokohtaisena suorittajana

13.9 Viaryyttd/julmuutta kérsineena

13.10 Epédvarmana omana positiostaan

13.11 Ei ikind tuntenut kuuluvansa joukkoon”

13.12 ”Se oli eldmiéd/hauskaa”

13.13 Tokeryyksiin kyllastyneend

13.14 Tyo6n uuvuttamana

13.15 Pienté/erilaista ihmistd arvostavana

14 Kaiannekohta tarinassa/elaméassa

14.1 Iso epéreiluus opettajan uran aikana
14.2 Tasainen tarina/eldma

14.3 Tyopaikan/tyotehtdvén vaihto

14.4 Eldkkeelle siirtymiseen liittyvit asiat
14.5 Sairastumiset

14.5.1 Oma fyysinen sairaus

14.5.2 Oma psyykkinen sairaus

14.5.3 Puolison sairastuminen

14.6 Uusi elaménsisiltd

14.7 Havahtuminen eldmaén rajallisuuteen
14.8 Henkilokohtaisen eldméin kdédnnekohdat
14.9 Peruskouluun siirtyminen

15. Ikdantymisen sukupuolittuminen
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15.1 Ikddntyneen naisopettajan ammattitaidon/asiantuntijuuden epdily
15.2 Rehtori kiinnostunut nuorista naisopettajista

15.3 Stereotypisid sukupuoleen perustuvia vastakkain asetteluja

15.4 Rehtori kohtelee naisopettajia alentavasti

15.5 Miesopettajilla kimppa

15.6 Naisopettajiin kohdistuva normien mukainen ikdéntymisvaatimus
15.7 Naisopettajat kdyttavat sukupuoltaan hyvikseen

15.8 Haastateltava véhittelee naisia

16. Haastattelutilanteeseen puuttuminen tai oman tarinan kommentointi

16.1 Oman tarinan vahittely
16.2 Ei tiedd, miten viittaisi muihin henkildihin (nimet?)
16.3 Perustelee tarinansa kirjoitustapaa tai asiasisiltod tai kertoja-asemaansa

17 Eldamaén rajallisuus/tulevaisuuden nakymaét/toiveet

17.1 Suhde kuolemaan

17.1.1 ”Maali alkaa haamottaa”

17.1.2 ”On niin paljon tekemisti, ettd ei ehtisi kuolla”
17.1.3 Laheisen kuolema on koskettanut

17.1.4 Huolettaa huonoon kuntoon joutuminen

17.1.5 Pelottaa

17.2 Toiveet tulevaisuuteen

17.2.1 Saisi harrastaa rakkaita harrastuksia

17.2.2 Pysyisi terveend

17.2.3 Olisi mahdollisuus siirtdd itselle tirkeité asioita tuleville sukupolville
17.2.4 Sielunrauha

17.2.5 Saisi uutta sisaltod elamaan

17.2.6 Toivoton olo

17.2.7 Saisi tarvittaessa hyvin hoidon
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