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Tassd tutkimuksessa on pyritty kuvaamaan yhdeksisluokkalaisten erilagjuisia oppiméaria
suorittavien erityisluokalla  opiskelevien erityisoppilaiden tulevaisuudenkuvaa  ja
tulevaisuudensuunnitelmia.  Tulevaisuudenkuvaa on tutkimuksessa kéasitelty sen sisdllon,
yleissévyn, aktiivisuuden ja tulevaisuudenperspektiivin nakokulmista. Nuorten tulevaisuudenkuvia
on tutkittu Suomessa jonkin verran, mutta erityisoppilaita koskevaa tutkimusta e ole tehty.
Kuvaamistehtavan lisdksi on pyritty luomaan opettagjien ja ohjagiien kéyttoon vélineita

tulevai suuskasvatuksen suunnittelun avuksi.

Tulevaisuudenkuva on ihmisen eldmén suunnittelun taustalla vaikuttava tulevai suudenperspektiivin
sisdtd. Tulevaisuudenkuva on tdssd tutkimuksessa méaritelty seké osana aikaperspektiivia etta
maailmankuvaa. Tutkimuksessa tulevaisuudenkuva on néhty tutkimusalueena, jossa yhdistyvét

erityiskasvatuksen, psykologian, sosiologian ja tulevai suudentutkimuksen tieteenalat.

Tutkimuksen kohderyhman ominaisuuksista  johtuen paadyttiin kvalitatiiviseen
monimenetelméiseen tutkimusotteeseen. Menetelmind kaytettiin piirrosta, eldytyvaa kirjoitelmaa,
henkilokohtaisten ~ projektien  menetelman  tédhan  tutkimukseen  muokaitua versiota,
teemahaastattelua, ennustgjatehtévad seka tulevaisuuden pelkoja ja toiveita kasittelevda tehtavaa.
Usean menetelman kautta kuvattiin nuorten tulevaisuudenkuvan eri aspektegja ja niiden
muodostamaa  kokonaisuutta mahdollisimman monipuolisesti ja syvéllisesti. Menetelmien seka
niiden kayton ja analysoinnin yksityiskohtainen raportointi perustuu niiden kayttokel poisuuteen

tulevai suuskasvatuksen valineina



Tutkimuksen aineisto keréttiin keva&lla 2002 ja se muodostui 17 oppilaan vastauksista kaikkiin eri
menetelmiin. Aineistoa anaysoitiin ryhmittelemalld, juonitiivistelmi& laatimalla, taulukoimalla ja
teemoittaisella kasittelylla. Analyysin perusteella tulokset esitettiin menetelmékohtaisesti, ryhmaa

kuvaavana kokonai suutena ja kahden oppilaan tapauskuvauksena.

Tutkimuksen tuloksia suhteutettiin aikaisempiin tutkimuksiin, joissa tutkimusoukkona oli ollut
samanikéisid suomalaisia nuoria, jotka olivat kuitenkin opiskelleet yleisopetuksessa. Tutkimuksen
kohteena olleiden erityisoppilaiden tulevaisuudenkuva oli hyvin samanlainen kuin muillaikaisilléén
monessa suhteessa. Tulevaisuudenkuvan kahtiajakautuneisuus, oman tulevaisuuden positiivisuus ja
ympariston  tulevaisuuden negatiivisuus, ndkyi myds téssa tutkimuksessa.  Samoin
tulevaisuudenkuvan aktiivisuutta ja perspektiivin pituutta koskevat tulokset olivat aikaisempien
tutkimusten tulosten suuntaisia. Tulevaisuudenkuvan epérealistisuus ja kahtigjakautuneisuus tuovat
esiin ohjauksen ja tulevaisuuskasvatuksen tarpeellisuuden korostumisen niin erityisoppilailla kuin
nuorilla yleensakin. Jatkotutkimuksen mielenkiintoiseksi aiheeks j&& mm, onko erityisoppilaan
tulevaisuudenkuva epéarealistisempi kuin yleisopetuksessa opiskelevan nuoren ja mitd seurauksia

tietynlaisella tulevai suudenkuvalla on nuoren valintoihin ja el@mankulkuun.
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1. JOHDANTO

1.1 Tutkimukseni lahtokohdat

Nuorten syrjaytyminen yhteiskunnasta on jatkuva puheenaihe yhteiskunnallisessa keskustelussa.
Useimmiten talodin gatellaan niitd nuoria, joilla on erilaisia sosiaalisa ongelmia. Oman
syrigytymisuhan ala olevan ryhmansa muodostavat eriasteisesti kehitysvammaiset nuoret tai
nuoret, joilla on suuria oppimisvaikeuksia. Voidaan kuvitella, etté oppilas, joka on "turvallisesti”
erityiskoulun kirjoilla ja jatkaa sieltd yhta turvallisesti erityisammattikouluun monenlaisten
ammatti-ihmisten tukemana, e koe syrjdytyvansi. On oletettavissa, etta syrjaytymisen tunne ei tule
ihmiskontaktien tai avun puutteesta, mutta kokeeko han olevansa yhtei skunnan téysivaltainen jasen,
liittykd han yhteiskuntaan sen jasenend vai vain hoidon kohteena. Millaisena han ndkee ja kokee

oman tulevai suutensa?

Kasvatuksen ja koulutuksen tehtdvana on luoda edellytyksia kasvatettavan kehitykselle ja
tulevaisuudelle. Koska tulevaisuudesta on muuttuvina aikoina mahdotonta sanoa mitéan varmaa
tulevaisuuskasvatus on nahty yhtend mahdollisuutena valmistaa nuoria kohtaamaan millainen
tulevaisuus tahansa (ks. Slaughter 1998; Rubin 2000; Mikkonen 2000). Nuorten
tulevaisuudenkuvien on myo6s havaittu rakentuvan nykyisessa yhteiskunnan murrosvaiheessa
jakautuneeksi ja melko passiiviseksi, mikd liséd epdvarmuuden tunnetta. Tulevaisuuteen
suuntautumisen ja tulevaisuuskasvatuksen merkitys on tarked& myds erityisopetuksessa olevien
nuorten kohdalla. Erityisen perusteltua se on sen vuoksi, ettd hellle itselleen annetaan myds
mahdollisuus luoda kuvaa tulevaisuudesta, jota kohti he voivat pyrkia Téalla sasttaa olla merkitysta

my6s nuorten syrjdytymisen kannalta.

Nuorten tulevaisuuteen suuntautumista ja tulevaisuudenkuvia koskevia tutkimuksia on Suomessa
tehty suhteellisen runsaasti (esim. Mikkonen 2000, Rubin 2000, Kasurinen 1999, Malmberg 1998,
Nurmi 1983). Sen sijaan erityisoppilaiden tulevaisuuskuvat ja tulevaisuuteen suuntautuminen on
vahemman tutkittu alue. Kiinnostukseni tulevai suudenkuvista ja tulevai suuteen suuntautumisesta on
lahtdisin omasta pro gradu —tutkielmastani, jossa tutkin aaasteen 6. luokan oppilaiden
tulevaisuudenkuvia sekda erityispedagogiikan cum laude —tutkielmastani, joka kasitteli samaa aihetta
erityiskoulun 6. luokan oppilailla. Tyoskennellessani  erityisopettgjana  yléasteella sekéa
ammatillisessa koulutuksessa kiinnostuin tulevaisuudenkuviin liittyvistd ongelmista. Tydskentelin

eri lagjuisia oppimagria suorittavien oppilaiden ja lievéasti kehitysvammaisten nuorten kanssa. Tasta



johtuen kiinnostukseni kohdistui varsinkin niihin erityisoppilaisiin, jotka ovat suorittaneet
peruskoulunsa joko yksiléllisen opetussuunnitelman tai toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman
mukaisesti. Nailla opiskelijoilla esiintyy ongelmia gjan kasitteen ymmartamisessa, muistissa jne.,
mutta mielesténi my6s taman tai ehkd nimenomaan taman opiskelijaryhmédn kohdalla
henkilokohtaisen tulevaisuudenkuvan muodostuminen ja oman e&man asiantuntijuuden
saavuttaminen on merkityksellistd. Talté pohjalta syntyivét kysymykset siité, voidaanko ja millaisin
sovellutuksin ns. tavallisten nuorten tulevaisuudenkuvien tutkimiseks kaytettyja menetelmid
soveltaa erityisryhmien tutkimiseen. Naéistéd |ahtokohdista syntyi tutkimukseni motiivi ja

tutkimuskysymykset.

Tutkimukseni tehtédvand on selvittdd, millaisia ovat erityisoppilaiden tulevaisuudenkuvat ja
tulevaisuudensuunnitelmat. Na&ita ilmiditd lahestytd8n monimenetelmaisesti sek& metodien
toimivuutta arvioiden. Kehittdmistehtdvand on monimenetelméaisen |dhestymistavan ja
yksityiskohtaisen raportoinnin avulla 10yt&a erityisoppilaiden tulevaisuudenkuvan tutkimiseen
tapoja, joita opettajat ja ohjagjat voisivat kdyttda omassa tydssdan seké tutkimustulosten pohjalta
arvioida tulevaisuuskasvatuksen mahdollisuuksia oppilaiden kehitykselle ja kasvatukselle kohti

tulevai suutta.

Kun tieddmme, millainen kuva erityisopiskelijalla on tulevaisuudesta, voimme pohtia, miten kuvan
suunnittelussa seka mahdollisesti havaita tulevaisuudenkuvissa ne elementit, jotka ennakoivat
vaikeuksia nuoren tulevaisuudessa. Tutkimusraporttia kirjoittaessani mielessani ovat sen merkitys
tieteelle — erityispedagogiikalle — erityisoppilaan tuntemiselle, omalle oppimiselleni ja
kasvamiselleni - metodologisen pohdinnan antamalle syvyydelle seké toivottavasti myds kaytannon

opetus ja ohjausty6lle — oppilaan kasitysten tunteminen auttaa suuntaamaan opetusta oikein.

1.2 Tutkimusraportin rakenne

Tutkimusraporttini  etenemisen kuvailulla téssd johdanto-osassa pyrin parantamaan raporttini
luettavuutta ja helpottamaan tutkimuksen etenemisen seuraamista. Olen tutkimukseni  tekija ja
k&ytén mind —muotoa, omaa narratiiviani niissa 0sioissa, joista selvidd, miks ja miten tutkimukseni
tein ja mita Sitd padttelin. Teoreettisen taustan ja kasitteiden médrittelyn olen raportissani
Kirjoittanut perinteiseen tieteelliseen raporttimuotoon. Toivottavasti tdma raportointitapa nostaa

esiin haluni seista omien sanojeni takana. Sisdllysluettelosta puuttuvat tekstissa olevat aaotsikot,



jotta raportin kokonaisuus olisi helpompi hahmottaa. Alaotsikoita on kuitenkin tekstin sisall&, joten

lukijavoi |6yt&a kohdat, joihin haluaa erityisesti syventya

Raportin luvussa 2 késittelen tulevaisuudenkuvaa tutkimuskohteena. Sijoitan tutkimuksen
tulevai suudentutkimuksen kenttéén ja esitan tulevaisuudenkuvan osana maailmankuvaa etté yksilon
aikaperspektiivid.  Luku 3  edittelee  tulevaisuuteen  suuntautumista = NUOruUSI&ssa,
nuoruusi ankehitystehtévid, tulevaisuuteen suuntautumisen prosessia, aikaa koskevan tietoisuuden
kehittymistd ja nuorten tulevaisuudenkuvaa ja tulevaisuudensuunnitelmia yleensid. Luvussa 4

esittelen tutkimukseni kohderyhméa, erityisoppilaita, nuoruuden kehitystehtévien edessa.

Tutkimusotteen ja monimenetelméisyyden valintaa perustelen luvussa 5. Menetelméllinen osuus
painottui erityisesti tutkimukseni suunnittelussa ja vaati runsaasti pohdintaa ja tyostamista.

tarkoitus on osoittaa, ettd yhdistely e ole tapahtunut perusteettomasti.

Luvussa 6 esittelen tutkimukseni kulkua. Kuvaan oppilasryhmié ja esittelen ongelmat, joihin hain
vastauksia. Varsinaisen mittauksen raportoin menetelmékohtaisesti ja perustelen samalla kunkin
menetelman kayttda, seka hyvid puolia ettd heikkouksia tutkimusaineiston keruun ja myds
tutkimuksen eettisyyden kannalta. Kasittelen myds analyysin perusteita. Tama menetel mittdinen
esitys, jossa liittyy yhteen menetelméan kuvaus, toteutus ja analyysi, perustuu gatukseeni tuottaa
vdlineita opettgjien tai ohjagiien kéytettédvaks tulevaisuuskasvatuksen suunnittelussa omalle
ryhmélleen. Omia oppilaitaan he voivat halutessaan rinnastaa luvuissa 7, 8 ja 9 raportoituihin

tutkimustuloksiini.

Tutkimuksen tuloksia raportoin kolmevaiheisesti, ensin menetelmakohtaisesti luvussa 7. Taman
jalkeen esittelen tapaustutkimuskuvauksen oppilaista ryhmané luvussa 8. Téssa yhteydessa otan
esiin myods aikaisempien tutkimusten tuloksia. Luvussa 9 esittelen yksittdisia erityistapauksia
ryhmén sisdlta Téssa haluan korostaa sitéd, kuinka erilaisia oppilaiden tulevaisuudenkuvat olivat

seka yritén vattéd yksittaisen nuoren ihmisen, yksilon hévittéamisen ryhmén kuvaukseen.

Tutkimuksen arvioitiin keskityn luvussa 10, seké luotettavuuden etta eettisyyden kannalta. Luvussa
11 palaan tutkimukseni juurille. Miten tutkimukseni tuloksia voi hyddynté&? Pohdin myos tulosten
merkitysta erityisopetuksen ja tulevaisuuskasvatuksen kannalta seka sitd, mita uusia kysymyksia

tutkimuksen tekeminen itsessani herétti.



2. TULEVAISUUDENKUVA TUTKIMUSKOHTEENA

2.1 Tulevaisuuden tutkimuksen merkitys

Jos tiedon tulee olla téasmaéllista ja nykyisyydessa periaatteessa rajatta verifioituvaa,
me emme tiedé emmeka tul e tietdm&an tulevai suudesta mit&én ennen kuin se on
muuttunut nykyisyydeksi. Tulevaisuutta koskevaatietémysté el talla perusteella voi
kuitenkaan siirtaa syrjaén. Emme voi kieltad sité tosiseikkaa, ettédihminen
nykyisyydessa omallatavallaan koko gjan e84 tulevai suudessaan tai tulevaisuuttaan
varten. Mita ténaén teemme, teemme silmall dpitéen tul evaisuutta ja mihin ténaan
sitoudumme, siité tieddmme olevamme vastuussa huomenna. -- Vain kasityksemme
siitd, mitatulevaisuudessaon tai voi olla, e se mité tulevai suudessa tapahtuu,
vaikuttaa siihen, mihin tdnéén sitoudumme tai emme sitoudu. (Ketonen 1981, 2).

Koska tulevaisuutta tai tulevaisuuden maailmaa e ole, niitéd @ voida tutkia. Voimme kuitenkin
tutkia tulkintoja siitd, millainen maailma vois olla tulevaisuudessa. Nama tutkimuksen kohteena
olevat tulkinnat perustuvat Cornishin (1977, 95) mukaan kuvalle, joka meilld on menneisyydestéa ja
Sitd, miten me uskomme sen muuttuvan. Niiniluoto (1999, 17-23) toteaa, ettd vaikka tieteen
edellytykset tulevaisuudesta tietdmiseen ovat rgjalliset, voidaan kuitenkin harjoittaa tulevaisuuteen
luotaamista. Tiede voi antaa tulevaisuutta koskevien valintojen pohjaksi perusteita, joita tarvitaan,
koska kaikkeen ihmisen toimintaan liittyy tulevaisuusorientaatio. lhminen ymmaértda itsedén ja
toimiaan myds tulevai suuden nakokulman kautta ja toimintojemme eettinen vastuullisuus edellyttaa
tekojemme tulevaisuusvaikutusten tiedostamista.  Niiniluodon (1983, 296) mukaan
yhteiskunnallisten ilmididen ennustamista kuitenkin mutkistaa se, ettéd ennustuksen julkaiseminen
voi saada ihmiset muuttamaan Kkayttdytymistédn eli  ennusteet toteuttavat itsensa
Tulevaisuudentutkimuksen taustafilosofiana Niiniluoto (1999, 26) nékeekin agjatuksen ihmisesta
oman eldmansa aktiivisena rakentgjana. Tulevaisuus on olemassa henkilén lagjennetussa
tietoisuudessa mielikuvina, e havaintoina tai muistoina kuten nykyisyys ja menneisyys. Sen
ontol oginen status on mielellinen. (Kamppinen, Malaska & Kuusi 2002, 98).

Tulevaisuutta koskevat ilmaisut ovat lisd8ntyneet joukkotiedotusvalineisss, 1960-luvun
alkupuolelta léhtien on myds syntynyt ja kasvanut tulevaisuutta koskeva oma sanasto (Luukkonen
1983, 8). Mannermaa (1998, 27 ja 208) puhuu jopa puhua tulevaisuusboomista, vaikka onkin sita
mieltd, ettd tutkimusten vaikutusta yhteiskunnalliseen paétoksentekoon e viela voi nahda

Tulevaisuusboomin kanssa ristiriidassa on vdéite, ettd nykypolven ihmiset, erityisesti nuoret,



muodostavat ns. tulevaisuudettoman joukon. Selitys saattaa olla se, ettd nuoret ovat kylla
kiinnostuneita tulevaisuudesta, mutta kokevat sen ahdistavana ja omaksuvat sen takia pessimistisen

asenteen vai kutusmahdollisuuksiinsa.

Tulevaisuuden tutkimuksen merkitys korostuu nykyisessa murroksen gjassa, koska ihmisen
vaikutus sekd itsensé etta luonnon tulevaisuuteen on voimakas ja valintojen seurauksia on vaikea
arvioida (Wilenius 1999, 135-136). Rubin (1995, 7) pitédkin yhten& tulevaisuudentutkimuksen
perusgjatuksista lagan ja vapaan keskustdun kaynnistamistd erilaisista tulevaisuuden
vaihtoehdoista padtoksen tueksi, koska tama padtoksenteko koskettaa meitd kaikkia
Tulevaisuudentutkimus voi lagjentaa yhteiskunnan aikaperspektiivid, 1&himmaisperspektiivia ja
tietoi suutta ympériston ja maapallon luonnon kokonaisuudesta ja toimivuudesta. Téta kautta se voi
lisdta yhteiskunnan itseymmarrysta ja tietoisuutta seké kehittéd ihmisten sosiadlisia taitoja,
kayttaytymista ja valintoja. (Hietanen, Heinonen, Kahilainen, Kiiskilg, Tapio & Wilenius 2002,
407). Maaska kutsuu (1993, 6-9) nahin kolmeen perspektiiviin liittyvé8 vastuuta ihmisen
globaaliksi tietoisuustilaksi.

Antola pitéa (1978, 7) tulevaisuuden mallien kehittdmisen térkeimpind motiiveina kansainvélisen
talougérjestelman muutoksia, kansainvalisen kehityksen ongelmien voittamista ja kysymysta
maailman resurssitilanteesta. Saadessamme tietoa mahdollisuuksista ja uhkista voimme kayttéa
mahdollisuuksia hyvaksemme ja vattéd uhkien toteutumista (Antikainen 1984, 39). Suomen
eduskunnassa on tulevaisuusteema ollut johdonmukaisesti esillé vuodesta 1993 lahtien, jolloin
perustettiin - Eduskunnan tulevaisuusvaliokunta. Tamén ainoan sektoreihin jakautumattoman
valiokunnan tavoitteena on tuoda parlamentaariseen padtoksentekoon pitkén aikavalin perspektiivi.
(TuvM 1/1998).

Tulevaisuudentutkimusta on kirjallisuudessa késitelty hyvin monelta kannalta. Onko se oma
tieteenalansa? Mika on sen tiedonintressi? Mika on sen tutkimuksen kohde tai tutkimusote? Freyn
(1978, 178) mukaan futurologia kasittelee inhimillisen toiminnan aiheuttamia muutoksia
tulevaisuudessa. Saman pitkan aikavalin suunnittelun merkityksen nostaa esiin myds Niittamo
(1981, 2-5). Futurologia on sisdllodllisesti varautumista kohtalokkaisiin, akuperditéén ja
vaikutuksiltaan ylikansallisiin ja nimenomaan rakenteellisiin ongelmiin. Tulevaisuuden tutkimusta
voidaan Maaskan ja Mannermaan (1985, 42) mukaan pitéd osana futurologiaa. Tieteelliset
ennusteet ovat osa tulevaisuuden tutkimuksen materiaalia. Malaska méérittelee (1993, 6-9)

tulevaisuudentutkimuksen tiedonalaksi, joka sijoittuu tieteellisen tutkimuksen perinteeseen lahelle



yhteiskuntatieteita ja humanistisia tieteitd. Tiedonalana se pohjautuu empiirisesti muiden tieteiden
tuottamaan tietoon seka inhimilliseen kokemustietoon ja ymmarrykseen. Myos Kivistd (1995, 22-
23) korostaa monitieteista olennaisuuksien selville saamista. Ominaista tulevai suudentutkimukselle
on my0s se, etta mahdollisten maailmoiden polustoon pyritd8n puuttumaan kannustamalla yhteisoja
pohtimaan erilaisia tulevaisuuden vaihtoehtoja ja niihin tahtd&vid toimintatapoja. (Kamppinen,
Madaska & Kuusi 2002, 25-30).

Tulevai suudentutkimuksen empiirisena tutkimuskohteena Mannermaa (1998, 21) pitéa nykyisyytta,
jota pyritédn tarkastelemaan tieteidenvalisesta ja monitieteellisestéa nakdkulmasta. Tavoitteena on
rakentaa perusteltuja kehityskulkuja tulevaisuudesta. Niiniluoto (1993, 14) kritisoi Mannermaan
nakemysta nykyisyydesta tulevai suudentutkimuksen kohteena. Hanen mielestdan télla selitystavalla
on yritetty pelastaa tulevaisuudentutkimus silté tosiasialta, etté se e voi olla deskriptiivista, koska
sen kohdetta e viela ole olemassa. Tiedon késitteen heikentéminen, todenndkodisen tiedon
asettaminen tavoitteeksi, on hanen mielestédn mahdollinen tapa pitéa tulevaisuudentutkimusta
ennustustieteend. Toisaalta Niiniluoto (1993,16-17) pohtii tulevai suudentutkimuksen tiedel uonteen
hylk&émista kokonaan. Onko koko tieteenala vain erés suunnittelun muoto? Niiniluoto 10ytaa eréén
vastauksen suunnittelutieteiden joukosta. Jos malli etsitdén soveltavan suunnittelutieteen piirista,
voi tulevaisuudentutkimus olla aidossa mielessd tiedettd. Borg (1993, 299-300) ehdottaa
tutkimuskohteen mézrittelykiistan lopettamiseks ja tulevaisuustietoisuuden liséémiseksi, etta
puhuttaisiin tulevai suusorientoituneesta tutkimuksesta eika tul evai suudentutkimuksesta. Han toteaa,
etta tulevai suudentutkimuksella on lagja kasitys tiedonintresseistd. Sen piiriin kuuluu niin tekninen,
hermeneuttinen kuin emansipatorinenkin intressi, joka nékyy siing, etta tulevai suudentutkimuksessa
hyvaksytdan kohteeksi myds tulevai suuden tekeminen, ainakin tulevaisuustietoi suuden heréttémisen
jalagjentamisen mielessa.

Tulevaisuudentutkimus

- tutkii mahdollisia tulevaisuuksia, niiden todenndkdisyyksia ja tulevaisuudenkuvia (Bell
1997, 111) yhdistéen ja ké&yttéen hyvékseen eri tieteenalojen havaintoja ja tutkimustuloksia
jaantaen niille merkityksia (Rubin 1995, 10-11).

- on na&kemyksellinen, arvoja kasitteleva tiedon aa, joka yhdistda tiedon ja arvot sosiaalisen
toiminnan suunnittelussa (Rubin 1995, 10-11; Bell 1997, 111; Borg 1993, 299-300).

- tulkitsee menneisyyttd, orientoituu nykyisyyteen (Bell 1997, 111) ja tarkastelee sen ilmidita
tulevaisuuden nakokulmasta (Rubin 1995, 10-11). Sen aikaperspektiivi ulottuu yli
[ahietéisyyden (Borg 1993, 299-300).



- on tulevaisuuden kommunikatiivista tekemistd (Rubinin 1995, 10-11) erityisen
tulevaisuudenkuvan keskusteluttamisen ja tukemisen (Bell 1997, 111) kautta. Se lisda
demokraattista osallistumi sta tulevai suuden hahmotteluun ja suunnitteluun (Bell 1997, 111).

- tutkii my6s oman alansa tietoteoreettista ja eettista perustaa (Bell 1997, 111).

Amaran (1981, 25) kiteytysta pidetéan perud ahtokohtana tulevai suudentutkimukselle:
1) Tulevaisuus ei ole ennustettavissa.
2) Tulevaisuus e ole ennalta maarétty.
3) Tulevaisuuteen voidaan vaikuttaa yksittéisilla valinnoilla.
Néi sté perud @htdkohdista han johtaa tutkijalle kolme roolia :
1) Tutkijan on pyritt&va etssmédan useita mahdollisia tulevaisuuksia.
2) Tutkijan tulee selvittdd, mitk& ovat eri vaihtoehtojen toteutumisen todennakoi syydet.
3) Tutkijan on analysoitava erilaisten tulevaisuuksien haluttavuus vastaamalla kysymykseen,
miten eri vaihtoehdot toteutuessaan vakuttavat ihmisiin, yhteiskuntiin ja luonnon

tasapai noon.

Peruslahtokohdat painottuvat eri tavoin ja eri suhteissa erilaisissa tulevaisuutta koskevissa
tutkimustehtévissa. Ensimméainen lahtokohta heréttda kysymyksen, miksi tutkia, jos tulevaisuutta el
kuitenkaan voi ennustaa. Toinen ja kolmas lahtokohta vastaavat kysymykseen: voidaan ennakoida
tulevaisuudessa tapahtuvaa kehitysta ja uhkia ja vaikuttaa niiden toteutumi stodenndkisyyteen.
Tulevaisuudentutkimuksessa esiintyvié tutkimusotteita ja | &hestymistapoja ovat Suomessa jaotelleet
mm. Mé&enpéa (1977a, 32-35), Mannermaa (1993a, 16-29) ja Seppda (1985, 60-70, 89). Erilaisista
tulevaisuudentutkimuksen gjattelutavoista tdman erityisoppilaiden tulevaisuudenkuvia kuvaavan
tutkimuksen taustalla on l8hinn& tulevaisuuteen vaikuttamisen mahdollisuus. Mé&enpdan erittelyn
diaektinen lahestymistapa erilaisine tulevaisuuden tulkintoineen ja Mannermaan erittelyn
humanistinen suuntaus ilmién subjektiivisuuden korostuksineen seka emansipatorinen tiedonintress
tulevaisuustietoisuuden herattamisen muodossa ja Hukkisen (1993, 182) fenomenologinen
lahestymistapa, tiedonintressindan ihmisten erilaiset tulevaisuuden mallit, jotka ovat jo olemassa
empiirisend tutkimusaineistona seka teemahaastattelun kayttd yhtena aineistonkeruumenetelména
ovat muodostamassa téméan tutkimuksen tulevai suudentutkimuksel lista viitekehysta.

Erilaisia tulevai suudentutkimuksen menetelmia ja niiden jaotteluja ovat puolestaan koonneet mm.
Vapaavuori (1993) ja Méaenpda (1977b). Naden menetelmien joukosta tdmén tutkimuksen

menetelmépal etin osat voidaan sijoittaa asiantuntijatietoon perustuviin menetelmiin seka osin myos



kommunikatiiviseen tulevai suudenhahmotteluun perustuviin menetelmiin. Tutkimuksen kohteena el

kuitenkaan ollut varsinaisesti tulevaisuus vaan nuorten tulevai suudenkuvat.

2.2 Tulevaisuudenkuva

lhminen luo tietoisesti tai tiedostamattaan mieleensd kuvan tulevaisuudesta hahmottaakseen
todellisuutta ja  hallitakseen ympéristddan. Tulevaisuudenkuva on joustava, muuttuva ja
yksildllinen. Se vaikuttaa nykyhetken toimintaamme muokkaamalla késitystémme tulevaisuudesta
(Rubin 2002b, 795; Hirgarvi & Remes 1983, 5). Tulevaisuudenkuva toimii apuna tulevaisuuden
ennakoinnissa ja ohjaa valintoja nykyisyydessa (Mikkonen 2000, 63). Tulevaisuudenkuvia voidaan
luokitella monella tavalla. Ne voivat olla visioita mahdollisesta, todenndkdisesté tai toivottavasta
tulevaisuudesta. Ne voivat koskea ympéristod paikallisesti, kansallisesti tai maailmanlagjuisesti.
Niiden gjallinen ulottuvuus voi vaihdella l8hitulevaisuudesta pitkan aikavalin tulevaisuusvisioihin.
(Mikkonen 1998, 283).

Bjerstedt esittdd (1986, 23-24) tulevaisuudenkuvan tilanteen ja asiayhteyden mukaan varioituviks
yksilollisks muuttujiksi  tiheyttd, lagjuutta, arvolatausta, aika- ja paikkaulottuvuutta, omien
vaikutusmahdollisuuksien kokemista, tulevaisuusorientoitunutta mindkuvaa. Mydhemmin Bjerstedt
(1992, 230-233) on lisénnyt tulevaisuudenkuvan ulottuvuuksiin tunneperdisen latauksen, joka voi

olla positiivinen, negatiivinen tai neutraali eri asiayhteyksissa.

Kognitiivinen kehitys ja aikaulottuvuuksien hahmottaminen antavat pohjan tulevaisuudenkuvan
muodostumiselle (Mikkonen 2000, 63). Se muodostuu tiedon, uskomusten, pelkojen ja toiveiden
sekoituksesta ja ohjaa pdatdksentekoa ja valintoja (Rubin 2002b, 796). Tulevaisuudenkuva kehittyy
vuorovaikutuksessa muiden ihmisten ja kulttuurin kanssa. Se on sosiaalisesti vélittyva prosessi, joka
ohjaa nuoren elamansuunnittelua. Tulevaisuudenkuvien ainekset nuoret saavat kotoa, koulusta ja
median valityksella Tastd johtuen saman kulttuurin sisdllé tapa hahmottaa maailmaa e voi olla
kovin erilainen. (Nurmi & Nuutinen 1987, 7). Tulevaisuudenkuvan muodostumiseen vaikuttaa
my6s yksilon oma kokemus ja el @méanhistoria, jotka tuottavat tietoa tulevaisuuden valintatilanteiden
pohjaksi. Téalta pohjalta tulevaisuudenkuvien tutkiminen on térked& myds nuorten motivaation,
kayttaytymisen ja valintojen syiden selvittdmiseksi. (Rubin 2002a, 30). Tulevaisuudenkuvat voivat
parhaimmillaan tarjota keinoja nykyhetken haasteisiin vastaamiseen ja pahimmillaan helkentda

toimijan kykya vaikuttaa omaan elaméansa ja lisita siten syrjaytymistd. (Rubin 2002b, 792).



LVANMNIANNSIVAIINL

KUVIO 1. Henkil6kohtai sen tulevai suudenkuvan muodostuminen. (Rubin & Linturi 2001, 271)

Suomalaisissa tutkimuksissa tulevaisuudenkuvien muodostumisen taustatekijoisté nuorten itsensa
mielesté on saatu esiin kodin ja kavereiden merkitys tiedon antgjina (Malmberg 1998, 61). Myds
television merkitys on ndhty suurimpana tiedostusvédlineista. Viihde tarjoaa kuitenkin véhemman
kriittiselle kuluttajalle tulevaisuuden fantasioita, joissa ihannemina seikkailee (Kemppainen 1994,
29). Malmberg (1998,1) nakeekin epaviralisen kasvatuksen (sosialisaatio, kulttuurin vaikutus)

suurempana vaikuttajana kuin opetuksen.

Novéky, Hideg ja Kappéter ovat (1994, 769) nahneet positiivisen tulevaisuus-orientaation
merkityksen el@manhallinnalle. Negatiivinen tulevaisuusorientaatio puolestaan voi johtaa
vetdytymiseen ja vdinpitdmétitomyyteen. Edeld mainitut pitévéa tulevaisuusorientaation
rakentumisessa merkittavina tekijoind biologisia, psykologisia ja sosiadlisia tekijoita. Yksilollatulee
olla kasitys siitg, millainen on hanen kannaltaan hyva maailma, muuten hanen toiminnalleen e ole
olemassa suuntaa. Hyvien paatdsten tekeminen edellyttdd selkedd pa@méérdtietoa, riittévaa
tilannetietoa ympéristosta ja tulevaisuudesta seka tietoa kaytettévissa olevista voimavaroista ja
kyvyista toimia (Kamppinen & Malaska 2002, 109). Hirgjarven ja Remeksen (1983, 32-33) mukaan
tulevaisuudenkuvia voidaan kayttéd myos tarkoituksiin, joissa kaytantda ohjataan pois todellisia

oloja heijastavasta tiedosta ja Sihen pohjautuvasta jérkiperdisesta toiminnasta. Esimerkiks



vaikeissa oloissa kehitelléén tulevaisuudenkuvia, jotka antavat hyvitysta koetulle kurjuudelle.
Tulevaisuudenkuvia voidaan kayttéd myo6s tunnevéritteiseen ja harhaiseen toimintaan. Voidaan
suunnata huomio ongelman aiheuttgjasta johonkin ulkopuoliseen syntipukkiin. Tulevaisuuden
hahmottamispyrkimykset vaativat ponnistusta ja henkista aktiivisuutta. Tata rasitusta vattédkseen

ihminen voi turvautua valmiiksi tarjottuihin kuviin ja uskoa sokeasti myytteihin ja pelotteluihin.

2.3 Tulevaisuudenkuva ja aikaper spektiivi

Ihmisen tulevaisuuden hahmottamista méérittavat Rubinin mukaan hanen aikakasityksensd, koska
menneisyys ja tulevaisuus ovat gan aspektga. Yksittdiselle ihmiselle aika on subjektiivista.
Erilaisten aikakésitysten joukosta voidaan 10ytd88 mm. psykologinen aika, joka on aikaa sellaisena
kuin ihminen sen kokee. |hminen tarvitsee psykologista aikaa selvittégkseen, mikd on mennytta ja
mik& tulevaa. Kokemuksessamme gjalla on looginen suunta, menneesta nykyhetken kautta tulevaan.
(Rubin 1995, 24-27). Aikaperspektiivi tarkoittaa ihmisen psykologisen kentén lagjuutta; kuinka
pitkélle eteen- ja taaksepdin gjassa maailmalla ja omalla eldméllanme on todellisuuden tuntua.
Aikaperspektiivi vaikuttaa toimintaamme ja se syntyy ja kehittyy sosiaalisen oppimisen
valityksdla (von Wright 1978, 81). Se on jatkuvasti muuttuva, ei valttamétta tietoinen, yksilon
menneisyytta, nykyisyytta ja tulevaisuutta koskevien ndkokantojen kokonaisuus (Blinnikka 1982,

2). Nurmi (1983a, 2) pitda aikaperspektiivia kasitteend, joka kuvaa yksil6n tapaa jésentéé aikaa.

Aikaperspektiivin rakenteelliset ominaisuudet ovat Blinnikan (1977, 25-26) ja von Wrightin (1978,
82) mukaan seuraavat:
1) Suuntautuneisuus. Viittaa siihen, mihin agjalliseen alueeseen suuntaudutaan.
2) Ekstensio. Aikaperspektiivin pituus.
3) Tiheys. lImai see tiettyna ajanjaksona koettujen ja odotettujen tapahtumien maarda.
4) Koherenssi. lImaisee tapaa, jolla tapahtumat on gallisesti organisoitu suhteessa
toisiinsa eli suunnitelmallisuutta
Asenne aikaan voi olla optimistinen tai pessimistinen, positiivinen ja negatiivinen, aktiivinen tai
passiivinen (Blinnikka 1977, 27).

Tulevaisuuteen suuntautumista on tutkittu vuosikymmeni& Tutkimuksissa on kéasitelty mm.
tavoitteiden, suunnitelmien, sisdltojen, gallisen ekstension ja realistisuuden esiintymistd. (Nurmi
1991b, 1). Tulevaisuuteen suuntautumisen kannalta lapsuus ja nuoruus ovat térkeita ajanjaksoja,

koska niiden aikana muodostuu tulevaisuuteen suuntautumisen kognitiivinen ja motivationaalinen
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perusta. Tulevaisuuteen suuntautumisen perustana olevat aikaa ja seuraantoja koskevat kasitteet
nayttaisivat kehittyvan lapsuuden kuluessa siten, etté siirryttéessé lapsuudesta nuoruuteen, 10-12-
vuotiaina, ne olisivat kutakuinkin kehittyneet (Nurmi 1983a, 33). Blinnikka (1977, 204) toteaa, etta
tutkimustulosten perusteella aikaperspektiivi on yhteydessd alykkyyteen, kognitiiviseen
jasentdmiskykyyn ja korkesan kéasitteelliseen tasoon. Tulevaisuuden perspektiivin luomiseen
vaikuttaa liséks tulevaisuuden luotettavuus, joka koostuu tulevaisuuteen kohdistuvista tiedoista ja
tunteista seka tulevaisuuden koetusta kontrolloitavuudesta. Talle pohjalla rakentuu tulevaisuuden
perspektiivin sisdlto eli tulevaisuudenkuva. (Blinnikka 1982, 3).

Tulevaisuudenkuvat ovat nousseet tutkimuksen kohteiksi, koska ihminen voi vaikuttaa omaan ja
yhteiseen tulevaisuuteemme. Millaisena néemme tulevaisuuden ja miten sithen suhtaudumme?
Kuviossa 3. olen havainnollistanut tulevai suudenkuvan yhteytta aikaperspektiiviin. Aikaperspektiivi
jaetaan kolmeen osaan sen mukaan mihin ganjaksoon kohdistuvasta perspektiivista puhutaan.
Tulevaisuuden perspektiivi on siis kyseessd, kun aikaperspektiivi suuntautuu tulevaisuuteen.
Tulevaisuudenkuvasta puhutaan, kun kyseessa on tulevai suudenperspektiivin sisalto. (vrt. Blinnikka
1982, 2).

AIKAPERSPEKTIIVI

¥ v ~a

Menneisyyden Nykyisyyden Tulevaisuuden
perspektiivi perspektiivi perspektiivi

\

TULEVAISUUDENKUVA

KUVIO 2. Tulevaisuudenkuva osana aikaperspektiivia.

Trommsdorffin (1986, 122) mukaan tulevaisuusorientaatio on yksi aikaperspektiivin aspekti. Ennen
kuin tulevaisuusorientaatio muuttuu el@mankulun suunnitteluks ja toiminnaksi, siihen vaikuttavat
tulevaisuuden tavoitteiden relevanttisuus, omien kykyjen arviointi, ympdariston tilan arviointi,
ongelmanratkaisutaidot, turhautumisensietokyky, toiveiden toteutumisen viivastymisen sieto sekéd
joustavuus. Myos tilannekohtaiset muuttujat on huomioitava. Trommsdorff kuvaa (1986, 131-132)
tulevaisuudenkuvan pessimistisyyden syind mm. vahaista sosiaalista hyvaksyntda ja onnistumisen
kykyjen testaamismahdollisuutta. Hén toteaa myds, etta tutkimuksien valossa pessimistisyys johtaa
riskiin kayttaytya yhtei skuntavastai sesti.
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Tulevaisuudenkuva on siis tulevaisuudenperspektiivin sisdltd. Se vaikuttaa motivaatioomme,
valintoihimme ja toimintaamme nykyisyydessa tiedostetusti tai tiedostamatta. Pessimistinen kuva
tulevaisuudesta voi johtaa vakaviin ongelmiin oman eldméan hallinnassa ja yltidpositiivinen
puolestaan ristiriitaan koetun todellisuuden kanssa. Tulevaisuudenkuvan kehittymiseen vaikuttavat
monet seikat sek& yksilon ulkopuolelta ettd yksilossa itsessdan. Voidaan kuitenkin gjatella, etta
tutkimukseni kohteena olevilla nuorilla tulevaisuudenkuvan muodostuminen on ollut mahdollista

seké sosiaalisen vuorovaikutuksen etté aikakasitteen kehittymisen osalta

2.3 Tulevaisuudenkuva osana maailmankuvaa

Maailmankuva on tietyn aikakauden tai yhteisbn omaksuma kasitys siitd, miten maallma on
syntynyt ja rakentunut, miten luonnontapahtumia voidaan sdlittdd tai ymmaértda ja millainen on
oikea elamantapa (von Wright, 1997, 19). Maailmankuvan muodostuminen perustuu Nurmen
(19973, 59-61) mukaan neuropsykologisilla ja psykofysiologisille, muistitoimintojen taustalla
oleville ilmidille. Sen rakennusaineena ovat gjattelu ja tunteet. Maailmankuva on dynaaminen
rakenne, joka sisdltda ulkoiseen todellisuuteen liittdmamme henkilokohtaiset merkitykset ja sen
muodostuminen tapahtuu kulttuurin piirissd. Myos Helve (1997, 141) toteaa, ettéd maailmankuvan
muodostaminen perustuu ymparisttssa omaksuttuihin olettamuksiin kuten esim. sosiaalistumisen ja
enkulturaation kautta saadut arvot, késitykset oikeasta ja vaarasta. Yksilon maailmankuva saattaa
pitdd sisdlléan hyvin erilaista alkuperéda olevia katsomuksdllisia elementtgd, joilla on hyvin

selkiytynyt paikkansa ja tehtéavansa yksilon maailmankuvan kokonaisuudessa (K etola 1997, 27-28).

Jokaisella ihmisella on oma henkil6kohtainen maailmankuvansa, jonka avulla voimme orientoitua
kokonaisuuteen ja itseemme kokonaisuuden osana. Tieteellisen maailmankuvan liséks se sisdltéa
motiivgja ja emootioita. Maailmankuvan emotionaalinen ydinperusta on oman minan suhde
ympardivaan todellisuuteen. Maailmankuva heijastaa ihmisen ja hénen sosiaalisen ympéristonsa
vuorovaikutusta. Sitd muodostaessaan ihminen konstruoi tietoja olemassa olevan tietonsa pohjalta
ja téma konstruointi tapahtuu jossakin tilanteessa ja kontekstissa, joka my0s jéttéa jalkensa tiedon
tulkintaan. (Rauste-von Wright 1997, 31-41). Ihmiset saavat tiedotusvélineiden avulla ns.
kollektiivista tietoa ja joukkotiedotus tarjoaa yhtendistd maailmankuvaa. Yksilolla on toisaalta
entistd paremmat mahdollisuudet valita itse omat tietoldhteensa. (Helve 1997, 144).

Maailmankuvaan liittyvét arvot elvét ole Helven (1997, 146) mukaan nykymaailmassa enda selkeita

ydinarvoja, vaan arvot kilpailevat keskendén ja ihmiset valitsevat niistd individualististen tarpeiden
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mukaisesti omansa. Helve (1997, 157) 10ytda nuorilta erilaisia arvojarjestelmid mutta toteaa, etta
vain harva nuori kuului puhtaasti mink&an arvojéarjestelman piiriin. Nuoret eivét sitoneet arvojaan,
vaan he valitsivat tilanteen mukaan asenteensa eri arvojarjestelmistd. Sihvola (2000, 190-191)
uskoo, ettéa yksildiden identiteetin taustalla ollut kansallisvaltion rooli on kyseenalaistunut ja koska
ihmiset eivét pida kansallisuutta tai isdnmaata térkeina identiteettinsd muokkagjina ovat rinnalle
nousseet esm. uskonnolliset, eldmantavalliset ja maakunnalliset ryhmét. Myds Mannermaan (1998,
52) mielesta tietoyhteiskunta on vahemmistdjen yhteiskunta. Yksil6t rakentavat identiteettinsa
useista rinnakkaisista identiteeteistd ja erilasten ammatillisten ta el@mankatsomuksellisten
perusteiden mukaan jakaantuneet ryhmét erikoistuvat ja pienenevat entisestddn. Moraalikasitykset
muuttunevat moninaisimmiksi, tulevaisuuden maailmasta tulee rinnakkaisten arvojarjestelmien
mosaiikki. Uusitalo (1994, 168) pelkagkin, ettd monien arvopadméirien vailla héilyva yksilo on
muuttunut niin monirooliseksi, ettéa han on vaarassa menettéé integriteettinsi ja mindti etoi suutensa.

Y htei skunnan monimutkai sessa arvomaail massa nuoren taytyy itse paéitdd, mika on hanelle parasta.
Tavoitteiden ja el@mantapojen moninaisuus Saattaa luoda epavarmuutta erityisesti, jos
paatoksenteon kriteerit ovat hukassa. Nuorten on kuitenkin kohdattava tdméa epévarmuus elka vain

oman tulevai suutensa vaan myds ympériston tulevai suuden osalta. (Trommsdorff 1986, 121).

Kun maallmankuvan késitykset, oletukset ja uskomukset suunnataan tulevaisuuteen, puhutaan
Rubinin (1995a) mukaan tulevaisuudenkuvista. Yksil6 voi akaa tarkastella tulevaisuuttaan
maailmankuvansa pohjalta, kun aikakasitys on kehittynyt tasolle, jolla ymmarretéén menneisyyden
jatulevaisuuden erot. Téasté alkaa tulevaisuudenkuvan kehittyminen. Se vaatii Mikkosen (2000, 80)
mukaan aktiivista tulevaisuusnékokulman huomioimista eri  yhteyksissi, mitd voidaan
tulevaisuuskasvatuksella tukea. Nuori tekee ratkaisuja maailmankuvansa pohjata, joten tulis
tietoisesti  kehittdd maailmankuvan tulevaisuusulottuvuutta, koska ratkaisut vaikuttavat
tulevaisuuteen. Asenne tulevaisuuteen auttaa yksinkertaistamaan ja hahmottamaan nykyisyytta ja
tulevaisuutta (Mikkonen 2000, 75). Se ilmaisee yksilOn arvoja ja arvostuksia, joiden tiedostaminen

on keskei sta tul evai suusti etoi suuden kannalta.

Mikkonen kayttda (2000, 70-71) tulevaisuuskuvan komponenttien jaottelussa maailmankuvan
komponenttien jaottelua (Helve 1987, 21-22):
1) Toiminnallinen komponentti: suhtautuminen tulevaisuuteen luo pohjan toimille, vainnoille
japaétoksille.
2) Kulttuurinen komponentti: vertaisryhman késitykset ja ympardivan kulttuuriin liittyvat

kasitykset muokkaavat tulevai suuskuvaa.
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3) Tiedollinen komponentti: on yhteydessa tulevaisuuskuvan sisdllon lagjuuteen ja
monipuolisuuteen. Jos ei oletietoa, el ole myds todellista valinnanvapautta.

4) Sosiaalinen komponentti: yksild peilaa omia kasityksi88n toisten omiin vuorovaikutuksessa.

5) Eldmyksellinen komponentti: luo pohjan elamanasenteille ja suhtautumiselle el&maan, miten

maail ma koetaan nyt ja tulevaisuudessa.

2.4 Tulevaisuustietoisuusja tulevaisuusvalmius

Tulevaisuustietoisuus syntyy Rubinin (1995, 3-5) mukaan nykyisyyden tarkastelusta ja erilaisten
historiassa vaikuttaneiden tapahtumien keskindisen vaikutuksen ymmartdmisestd. Tulevaisuus-
tietoisuus on arvorationadlista, toimintamme takana olevien pé&dtosten vaikutuksen tuntemista.
Tulevaisuustietoisuuden kehittamista voidaan pitéd osana kommunikatiivista opetusta, koska
tulevaisuusgjattelu on tapa kommunikoida oman itsemme, yhteiskunnan ja maailman kanssa.
Tulevaisuus-tietoisuutta kehittavan opetuksen tarkoituksena on tarjota lapselle kommunikaatio-
vamiudet, joiden varassa han voi €& muuttuvassa yhteiskunnassa ja tehda valintoja oman
edmansd ohjaamiseksi. Rubin pitdd (1995, 1-2) tulevaisuustietoisuuden perustana,

tulevaisuusgjattelun ydinalueina, aikakasitystd, murrosta, arvojajaihmiskuvaa.

Tulkinnat Késitykset Odotukset
menneisyydesta nykyisyydesta tulevaisuudelle

TULEVAISUUSTIETOISUUS

KUVIO 3. Tulevaisuustietoisuuden yhteys aikaperspektiiveihin Mikkosta (2000, 24) mukaillen.

Tulevaisuustietoinen yksilo: 1) on tietoinen tulevaisuudesta osana nykyisyyttd ja hanella on tietoa
tulevaisuudesta ja siihen vaikuttamisen keinoista. 2) ymmartda omien valintojensa merkityksen
tulevaisuudelle ja tiedostaa oman menneisyytensid yhteyden toimintaansa. 3) tiedostaa arvojen
merkityksen valintojen ja péétosten taustalla. (Mikkonen 2000, 26; Bjerstedt 1986, 48-49).
Tulevaisuustietoisuus ~ vaikuttaa Rubinin ~ (2000b, 16) mukaan henkildn toiminnan
tarkoituksellisuuteen. Yksilo pyrkii saavuttamaan toivomiaan tavoitteita ja vattdmaan haitalisia

tapahtumia, harkitsemalla padostensd ja toimintansa seurauksia. Erityisen tarkedna

14



tulevaisuustietoisuuden osana Bjersted pitdd (1982, 5) toiminnallisuutta: tulevaisuuden
muovaamista, tulevaisuuden tekemistd. Tulevaisuusvamius voidaan ymmértda kyvyks toimia
nykyisyydessa tulevaisuuden hyvéksi. Toisaalta tulevaisuusvamius on tulevaisuuden
eldmanhallintaa. (Mikkonen 2000, 39).

Tulevaisuusgjattelu ja tulevaisuustietoisuus liittyvét toisiinsa niin, etta tulevaisuustietoisuus vaatii
Sitd tietoa, mita tulevaisuusajattelun kautta luodaan. Laadukasta tulevaisuustietoisuutta ei ole ilman
tulevaisuusgjattelua. Tulevaisuustietoisuus luo kylla motiivin tulevaisuusgjattelulle, mutta koska
tulevaisuustietoisuuden  lisdantyminen liséd tulevaisuusgjattelun  taitojen  tarvetta, on
tulevaisuusgjattelun taitoja harjoiteltava samoin kuin muitakin gjattelun taitoja. (Mikkonen 2000,
27). lhmisen tietoisuus tulevaisuudesta vaikuttaa hanen ratkaisuihinsa ja valintoihinsa. Taman
tietoisuuden kehittémisessa koululla on hyvin suuri merkitys. Jokainen yksittdinen opettgja on
tulevaisuudentekija, tiedosti hén sen tai ei. Opettgan oma aktiivinen tulevaisuusasenne voi
edesauttaa oppilaiden tulevaisuusvamiuden kehittymista. Tulevaisuuskasvatus sisdltéa paits
tulevaisuudessa tarvittavien valmiuksien kehittdmisen myds tulevaisuustietoisuuden herattéamisen.

paatoksenteossa. (Pitkdnen 1994, 48).

Tyoskenteleminen tulevaisuusvalmiuden edistdmiseksi voi tapahtua suorasti (kasitelléan
tulevaisuuteen liittyvia asioita, joista voidaan tietdd jo kehityslinjoja) tai epasuorasti (kehittamalla
valmiuksia, joilla on merkitysta kaiken tyyppisissa tulevai suuksissa) (Bjerstedt 1988, 4).

Tulevaisuusgjattelu saa aineksia myOds muiden visioista, siksi Haring (2002, 80) pitéa visioiden
kasittelya tarkednd tapana kehittdd tulevaisuusgjattelua. Hicksin (1998, 224) mukaan toivo on
vattdmaton ihmiselle ja toivottavien tulevaisuuksien visioiminen on avain toivoon kaytannossa
Visioiminen on my6s Jonesn (1998, 234) mukaan tapa ottaa aktiivisempi |&hestymistapa
muutoksen nopeuteen. Mikkonen téhdentéé (1998, 277) sitd, ettd kouluissa kasitellyt asiat saadaan
liitettyd tulevaisuuteen vain lisddmalla tulevaisuustietoisuutta tulevaisuuden késittelemisen ja

tulevai suuteen tutustumisen kautta

Rogers (1998, 203-205) pitéa globaaliin tulevaisuuteen liittyvda oppimista monimutkai sempana
tapahtumana kuin moni uskoo. Siihen siséltyvét niin kognitiiviset, affektiiviset kuin "sielulliset”
aspektit (tassd yhteydessd sidlullisella tarkoitetaan yksilon totaalista olemusta), jotka yhdessa

toimien saavat oppimista aikaan. Rogers esittéd nama aspektit globaalin tulevaisuuden oppimisen

15



mallinsa ulkokehdlla ja sisemmdla kehdla tavat, joita opiskelija kehittda tullakseen toimeen

oppimisensa kanssa.

| Oppiminen |
Henkil skohtainen ~.
voimajatoivo e
Mielta auttavat Mielen herééaminen
T toimintamallit.

Henkildkohtaisen
toiminnanpolun |6ytéminen

? Sydénta auttavat Globaali tulevaisuustieto ja -
anta auttav L
Henkil 8kohtai sen vastuun toimintamal lit perspektiivi
ja sitoutumisen tunne (a5
Sielua auttavat
T toimintamallit
Sielun herd@minen her&aminen

V\ /

Syvéaihmisyyden ja planeettaamme
nykyisyyteen ja tulevai suuteen kohdistuva
valittdminen

KUVIO 4. Globaalin tulevaisuuden oppimisen malli. (Rogersia 1998 mukaillen.)

Oppimisen kognitiivisten vaatimusten kanssa toimeen tulemisessa opiskelijat kéyttivéat auttavana
tapana esimerkiksi vastaanottamansa tiedon méaran ja tyypin tietoista kontrollointia
Emotionaalisen "vuoristoradan” kanssa toimeen tulemisessa kaytettiin apuna samanhenkisten
yksiléiden |6ytamista ja luonnosta nauttimista ja tietoi sta emootioiden kontrollointia. |tsed-auttavina
tapoina sielullisessa aspektissa opiskelijat kayttivat yhteyden hakemista omaan itseen meditaation,
luonnossa kulkemisen kautta sekd positiivisten tulevaisuutta koskevien artikkelien lukemista
Opiskelijat kokivat toiminnan polun 18ytymisen vapauttavana. Oli toiminta kuinka pientéa tahansa
tietoisuus yksilon mahdollisuuksista vaikuttaa oli merkittdvd. Toiminta johti henkil 6kohtaisen

voiman jatoivon tunteen syntymiseen. (Rogers 1998, 207-210).

Arbol ja Rikkinen (2002, 51) pitavét tulevaisuuskasvatuksen ydinkysymyksena sité, miten nuorille
kyetéddn tuomaan esiin tietoa tulevasta neutraalisti ja yksilon henkistéa kasvua kunnioittaen, niin etta
tulevaisuudenusko sédilyy. Myo6s Bjerstedtin (1986, 71) mukaan lisditéessa tietoisuutta
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tulevaisuuteen vaikuttavista tekijoistd on huomattava, etté pelkkien ratkaisemattomien ongelmien
kasittely saattaa johtaa toimimattomuuteen, vdinpitaméttomyyteen ja pakoreaktioon,
voimattomuuden tunteeseen. Tasta syysta erityisesti tulevai suusvalmiuden toiminnallista osa-al uetta
ja toimintahalukkuutta tulisi korostaa kasittelemalla tapauksia, joissa ihminen on vainnoillaan ja

toiminnallaan saanut ailkaan merkittavia positiivisia parannuksia.

Tulevaisuutta koskevan tiedon puuttuessa jatamme paatokset ”jonkun muun” tehtavaksi ja ndin me
toteutamme  tulevaisuuden, jota joku muu on halunnut. Usein myo6s tulevaisuutta koskevat
pohdintamme kohdistuvat vain henkiltkohtaiseen tulevaisuuteen ja véhemmén yhteiskunnalliseen
tal globaaliin tulevaisuuteen. Hicks (1994a , 9-10) nakeekin tulevaisuuskasvatuksen tavoitteena
antaa evaita gjatella tulevaisuutta myos lagjemmin ja syvallisemmin seka auttaa havaitsemaan, etté

oma ja muiden toimiminen ja toimimatta oleminen vaikuttavat yhteiseen tulevai suuteen.

2.5 Miten tulevaisuudenkuvasta saadaan tietoa

Tulevaisuudenkuvatutkimus on osa tulevai suudentutkimusta. Sneck (1993a, 37-47) toteaakin, ettd
tulevaisuudentutkimuksen tukea tulee tarvitsemaan perinteisesti sen tehtéavaksi miellettyjen
yhteiskunnallisten ja globaalien suunnitelmien lisdkss myods tavalisen ihmisen kyky hallita
tulevaisuuttaan. Tulevai suudentutkimuksen menetelmista tulevaisuudenkuva liittyy
my0s intuitiivisksi menetelmiksi, joissa yhdistetdén eri asiantuntijoiden tiedot luotettavamman
kokonaiskuvan saamiseksi (mm. Delfoi-tekniikka Kuusi 1993, 133-139 seké teemahaastattelu
Hukkinen 1993, 181-186).

Tulevaisuuteen suhtautuminen yksilollisena ilmitna vaihtelee Mikkosen (2000, 73) mukaan
kuitenkin enemman kuin yhteiskunnallinen suhtautuminen. Tulevaisuudenkuvien tutkimus
voidaankin erottaa my6s omaks tulevaisuudentutkimuksen alalgjiksi. Tulevaisuudenkuvien eroja
on tutkittu gallisesti (kuinka kauas?), paikallisesti (kuinka lagjasti maantieteellisesti?) sekéa

optimistisuus — pessimistisyys-jatkumolla.

Tulevaisuutta koskevien kasitysten kartoituksessa von Wright (1978, 81) erottaa kolme pdéal aa:
1) Aikaperspektiivitutkimus.
2) Tulevaisuuteen involvoitumisen tutkimus.

3) Tulevaisuudenkuva-tutkimus.
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Tulevaisuuteen involvoitumisen tutkimus kéasittelee sitd, mita tulevaisuuden ndkymi& koetaan
emotionaalisesti tarkeind eli mihin involvoidutaan. Yleensd involvoitumista tapahtuu eniten
gallisesti 18helld olevien tapahtumien yhteydessa (von Wright 1978, 85). Aikaperspektiivitutkimus
eroaa gan havaitsemiseen liittyvista tutkimuksista siing, ettd se keskittyy suhteellisen pitkien
gjanjaksojen mieltdmiseen, kun taas ganhavainnon tutkimuksissa ollaan kiinnostuneita melko

lyhyiden ajanjaksojen arvioinnista. (Nurmi 1982, 305).

Aikaperspektiivia ja tulevaisuudenkuvia on tutkittu samoin menetelmin. Nurmi (1982, 306-307)
jaottel ee aikaperspektiivitutkimuksen menetel mié seuraavasti:

1) Projektiiviset aikaperspektiivimittarit. Koehenkil® tuottaa kertomuksen tietyn informaation
perusteella (kuva, lause ym.). Ekstensiota mitataan koehenkilon kuvaamana toiminta-aikana,
suuntautuneisuutta eri gjanjaksoja koskevien osuuksien prosentuaalisena osuutena, tiheytta
tapahtumien maérana ja koherenssia kertomuksen organi soitune suutena.

2) Persoonallisen tulevaisuuden ennakointi. KoehenkilO tuottaa joko tulevaisuutta koskevia
pelkojajatoiveitata ennakoi tuleviatapahtumia.

3) Ihmisen tietoisuussisaltojen mittarit. Koehenkil6 kuvaa tapahtumia, jotka olivat juuri ennen
koettatal kokeen tapahtumishetkella mielessa.

4) Graafiset tai abstraktit aikaperspektiivimittarit. Tama luokka sisdltéd monia menetelmia
Esimerkiks koehenkil® piirtéa menneisyyttd, nykyisyytta ja tulevaisuutta kuvaavat
ympyrét, joiden suhteita tarkastellaan.

5) Asennemittarit. Koehenkil 0 ilmoittaa kantansa tulevaisuutta koskeviin véitteisiin.

Tassa tutkimuksessa kdytetddn sekd persoonallisen tulevaisuuden ennakointiin etté tulevaisuuteen
involvoitumiseen liittyvia menetelmid. Nuoret seka kuvaavat ja ennakoivat tulevaisuutta etté tuovat
esiin kiinnostavimmat asiat tulevaisuudessa. Liséks nuorten tulevaisuudenkuvan aktiivisuutta ja

tulevaisuudenperspektiivin pituutta tutkitaan eri menetelmien kautta.
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3. TULEVAISUUTEEN SUUNTAUTUMINEN NUORUUSIASSA

3.1 Nuoruusian kehitystehtavét

Lewinson & al. (1979, 3) kuvailevat ihmisen elaman 20 ensimméisté vuotta keskeneraisen, toisista
riippuvaisen lapsen kasvamiseks monimutkaiseksi biologiseksi, psykologiseksi ja sosiaaliseks
kokonaisuudeksi, itsendiseksi, vastuuntuntoiseksi aikuiseksi. Yleisesti on hyvaksyttyd, ettéd ihmisen
eldma kulkee tiettyjen yleisten kehitysvaiheiden 18pi, samalla kuitenkin on huomioitava jokaisen
yksilon oma erityinen el@mankulku. Eldmankehdssa erotetaan kaksi nuoruuteen liittyvaa vaihetta,
jotka vaihtuvat osin limittdin: lapsuus ja nuoruus (0-22v.) seka varhaisaikuisuus (17-45v)
(Lewinson & a. 1979, 18). Naiden vaiheiden vdlille sijoittuu siirtymisjakso. Jokaisen stabiilin
vaiheen tarkoitus on elamanrakenteen luominen, avainpagtosten tekeminen ja tavoitteiden asettelu.
Siirtymévaiheessa edellinen elamanrakenne murtuu ja luo mahdollisuuden uuden syntymiselle.
(Lewinson 1979, 49). Lapsuuden ja nuoruuden vdissa sirtyméana on murrosika noin 12-13-
vuotisana. Varhaisaikuisuuteen siirtymisen vahe 17-22-vuotisana on huomattavan térkea
myohempien eldménvaiheiden kannalta. Sen aikana tehtyjen valintojen kautta nuori muodostaa
oman jasenyytensa aikuisten maailmassa. Tama aikuisuutta edeltéva neljannes elémasté on erityisen
kasvun kausi. (Lewinson & a 1979, 18-21). Yksilon eldmanrakenteessa on vain yks tai kaks,
joskus harvoin kolme, padkomponenttia. Useimmiten niita ovat ammatti, perhe, ystdvyyssuhteet,
kansallisuus, uskonto tai vapaa-aika (Lewinsonin & al. 1979, 44). Elamanrakenne muodostuu
Lewinsonin & a. (1979, 47-48) mukaan maailman ja oman itsen yhdistavastd mallista
Y hteiskunnan rakenne heijastuu yksiloon, josta kuitenkin ndkyy my6s ainutlaatuinen oma itse ja
ol osuhteet.

Piaget ja Inhelder (1977, 126-128) pitavdt nuoruuden olennaisena piirteena konkreettisuudesta ja
valittomasta nykyisyydestéa vapautumista ja tulevaisuuteen suuntautuvien intressien herd@mista,
joiden vattdmattomana edellytyksena on gjattel ussa tapahtuva muutos. Varhaisnuoruuden suurena
gatteluun liittyvana muutoksena on se, ettd yksilo alkaa kyetéa tekemaan johtopédtoksia asioista,
jotka vain saattavat olla tosia; alkaa hypoteettis-deduktiivisen eli muodollisen gattelun vaihe.
Ajattelun muutos konkreettisesta muodolliseen ndkyy Piaget'n ja Inhelderin (1977, 143) mukaan
myo6s affektiivisessa gattelussa, my6s arvojen maailma voi pysya konkreettisena tai avautua
kaikille ihmisten vdlisille ja sosiadisille mahdollisuuksille. Nuoruusikéd on astumista aikuisten

maailmaan, johon vamistaudutaan ennakoimalla, uusien, muodollisen gjattelun valineiden avulla
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Piaget ja Inhelder (1977, 145) toteavat, ettd varhaisnuoruudessa alkaa ideoiden luominen ja
tulevai suuden suunnitelmiin liittyvien arvojen muodostaminen.

Nuorten tavoitteet ja suunnitelmat heijastavat nuorten tyypillisid kehitystehtéavia. Kiinnostus
koulutukseen lisdantyy varhaisnuoruudessa ja kiinnostus ammattiin ja perheeseen toisen
vuoskymmenen loppupuolella (Nurmi 1991a, 168). Nuoruusikda koskevat kehitystehtévét
sisdltavat Pulkkisen (1997, 29) mukaan sen, ettd suhteet vastakkaiseen sukupuoleen kehittyvét,
emotionaalinen riippuvuus vanhemmista vahenee, valmistautuminen tyoeléméa ja avioliittoa varten
akaa ja yhteiskunnallista vastuuta ottava kayttdytyminen muotoutuu. Yksiléiden kehityspoluissa
voitiin pitkdssa seurantatutkimuksessa havaita tilastollisuutta aina 20-vuotiaiks asti, mutta sen
jalkeen eldmanolot muuttuivat niin monimuotoisiksi, ettd tdman tapainen kuvaus olisi liian
yksinkertaistavaa. (Pulkkinen 1997, 36).

Aikuisuutta méérittavien tapahtumien gjoitus ja keskindinen jarjestys voivat ssada Nummenmaan
(1996, 3) mukaan hyvin erilaisia ilmentymia johtuen mm. taloudellisen laman rgjoittavasta
vaikutuksesta tydelamédn sijoittumiselle. Yhteiskunnan rakenteelliset muutokset kohdistuvat
erityisesti nuoriin, jotka yrittavét |0ytéd paikkaansa kansalaisina poliittisten, taloudellisten ja
sosiadlisten ongelmien yhteiskunnassa (Nummenmaa 1996, 105). Esimerkiksi nuorten kotoa
poismuuttamisen iké on muuttunut huomattavasti sukupolvien kuluessa. Viela 1960-luvulla 18-22-
vuotiaista runsaat 40% oli jo muuttanut pois vanhempien kotoa, kun 1980 ja 1990 lukujen taitteessa
kyseinen ik& oli tyypillisin muuttoik& Alle 18-vuotiaana kotoa pois muuttaa nyky&an alle 10%.
(Sauli 1991, 158-160). Muutosta nékyy myds opiskeluaikojen pidentymisessa 1980-luvulla, osittain
opiskelujen aikaisen tydssdkdynnin takia. Kotoa pois muuttamisen hidastagjina Sauli (1991, 162)
mainitsee opiskelun, ty6ttomyyden ja avustavana perheenjdsenend toimimisen. Tama kehitys on
vaikuttanut yhtend syyna siihen, ettd nuoruuden ja aikuisuuden vélisen rgjan yksiselitteisyys on
havinnyt. Hoikkala (1993, 56) toteaa, etté toisaalta nuoret vedetddn aikuisuuteen liian aikaisin ja
toisadta heidé pidetédn sen ulkopuolella liian kauan. Aikuistumaan pédasee vain riittavan
sosiaalisen, kulttuurisen ja rahallisen pd&oman turvin ja nuorten aikuistumisen etenemisessa on

havaittavissa pullonkaul oja.

3.2 Tulevaisuuteen suuntautumisen prosessi

Miten tulevaisuutta suunnitellaan? Nykyaan ihmisilla on Roosin ja Hoikkalan (1998, 8) mukaan
enemman kuin aiemmin mahdollisuuksia omaa el&méinsa koskeviin periaateratkaisuihin eli

eldmanpolitiikkaan. Ihmiset voivat entista enemman harkita, tuliko tehty& virhe ja mitéa sille pitéis
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tehdd. Kuitenkin Roos ja Hoikkala (1998, 13) toteavat, ettd samalla kun yksilo voi tuntea oman

elaménhallinnan lisééntyneen, on koko yhteiskunnan osalta riskien hallittavuus véhentynyt.

Allardtin mukaan (1998, 45) monet sosiaalipsykologiset tutkimukset ovat osoittaneet, etté ihmiset,
jotka eivét pysty muodostamaan selkedad kuvaa itsestéén, kyvyistédn ja ryhmétunnuksistaan, ovat
suurissa vaikeuksissa, jotka saattavat ndkya aggressiivisuutena tal suurena passiivisuutena
Hoikkala toteaa (1998a, 154), ettd nykyihmisté vaivaa tietoisuus mahdollisuudesta tehda asioita
toisin. Elama irtoaa sosiaalisista yhteyksistddn ndenndisesti, koska omien valintojen oikeutus on
luotava itse ja yksin. Nuorison nykyinen tila kertoo my6s mahdollisuuksien ulottuvuuden
painostavuudesta, kun valitsemisesta tulee pakko. Esimerkkina Hoikkala ottaa esiin koulun, jossa
entistd enemman vaaditaan itsendisté vastuunottoa muun muassa valinnaisten aineiden kohdalla
Vé&ird vainnat muokkaavat oppilaan tulevaisuutta. Valintojen vaikeutta korostaa eldméan
ennustettavuuden vaikeutuminen. Hyvakdan koulutus e valttdmaita paranna nuorten asemaa
esimerkiks vanhempiin ndhden. (Hoikkala 1998a, 163-164). Massa toteaa (1998, 198), etta
epavarmuus saattaa olla myds hyva henkinen maapera kulttuurin uudistamiselle. Yksildllisyydesta
jariskigattelusta kasvaa uusia yhteiskunnan kehittémisideoita. Arkieléman muutosvalmius kasvaa
prosessissa, jossa riskien pelko ja itsestd kiinnostuminen johtavat “eldmédn- ja

kuolemanpolitiikkaan”.

Tulevaisuuteen orientoituneisuutta voidaan kuvata kolmen prosessin, motivaation, suunnittelun ja
arvioinnin kautta. Yksilo pohdiskelee motiivegjaan ja arvojaan seka tulevaisuuden odotuksia. Sen
jadkeen han ratkaisee, miten odotuksia voi toteuttaa eli suunnittelee. Lopulta tavoitteiden ja
suunnitelmien toteutettavuutta arvioidaan tulevaisuuteen liittyvien tunnelatausten pohjalta. (Nurmi
1991b, 2-5, Nurmi 1989a, 14). Ihmisen kasiteltdvana oleva kehitystehtévé tai seuraava eldmanvaihe
luovat kontekstin, jossa tulevaisuuteen liittyvét toiveet ja tavoitteet syntyvéat (Nurmi 1991b, 13).
Pohjan tulevaisuusorientaation syntymiselle luovat el@ménkulun ennakoimiseen liittyvét tiedot ja
henkilon toiminnan konteksti tulevaisuudessa. Toisaalta yksil6 oppii tavan selviytya tulevaisuuden
tehtévistdan nykyisyydessa. (Nurmi 1989a, 17) Tulevaisuuteen suuntautumisen optimistisuus ja sen
muutokset sekd suuntautumisen gjallinen lagjuus vaihtelevat nuoruuden aikana seké ian, sukupuolen
ja perhevuorovaikutuksen mukaan tutkittuina (Nurmi 1991a). Mydés tulevaisuutta koskeva tieto ja
suunnittelu lisdantyvat idn myo6ta Yksilolliset vaihtelut olivat Nurmen tutkimuksessa kuitenkin

suuria
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Yksilon maailmankuva sisdltda tietoja ympériston toimintamahdollisuuksista. Esimerkiks tieto
erilaisista koulutusmahdollisuuksista vaikuttaa yksilon tulevai suudensuunnitelmiin. Toisaalta my6s
maailmankuvaan liittyva henkilokohtaisen merkityksen antaminen erilaisille yhteiskunnan
odottamille tehtdville sek& asioiden suhteuttaminen mindkasitykseen liittyy esim. edella
mainittuihin tulevaisuudensuunnitelmiin. Yksilon kokemus omista vaikutusmahdollisuuksista on
my6s merkittdvassa asemassa, kun tarkastellaan henkilon aktiivisuutta oman eldman ohjaamisessa.
Toisadlta tehdyt valinnat ja niiden pohjalta ssatu palaute omista kyvyistd muokkaavat
maailmankuvaa. Nurmen mukaan (1997b, 68) voidaankin puhua ”kasaantuvista kehistd’ joko
positiiviseen tai negatiiviseen suuntaan. Myds Mansur (1996, 128) toteaa, ettda yksilon tunne

maailman kontrolloitavuudesta vaikuttaa hénen psyykkiseen tilaansa ja tehokkaaseen psyykkiseen

Uusista haasteista selviytydkseen nuoren on  kiinnostuttava ikékaudelle ominaisista
kehitystehtavistd, ratkaistava ongelmia onnistuneesti ja sitouduttava aikuisuuteen taht&&viin
kayttaytymismalleihin. Tastd kokonaisuudesta Nurmi (1996, 14) ké&yttéd nimitystd itsen ohjaus
prosessi. Toisena tulevaisuuden ohjauksen osiona Nurmi mainitsee itsen méarittelemisen prosessin,
jossa nuoren on muodostettava kasitys itsestéén sekéd asenne itseddn kohtaan. Useimmiten prosessit
johtavat positiiviseen sosialisaatioon. Jos tulokset ovat negatiivisia, voi kehitys Nurmen mukaan
johtaa syrjaytymiseen sekd koulutuksesta, tyoelaméstd ettd ihmissuhteista. Edellisesta
johtopaétoksena Nurmi (1996, 20) toteaa, etta nuorten hyvinvoinnin kannalta avainasemassa ovat
henkil Okohtaisten tavoitteiden asettaminen, toimivien strategioiden luominen ja mahdollisen néista

saadun negatiivisen palautteen kestéminen.

Toimintastrategian luomisen taustalla vaikuttaa ihmisen tapa késitella aikaisempia tapahtumia.
Eksternaaliseksi kausadliatribuutioksi kutsutaan tapaa hakea sdlitystéd toisista ihmisistéa tai
tilanteestaa. Omaan yritykseen, kyvykkyyteen tai asennoitumiseen viittaamista kutsutaan
internaaliseks kausaaliatribuutioksi. Kielteisen palautteen hyvaksymistd auttaa suurimmalle osalle
ihmisista tyypillinen erhe:  onnistumistilanteissa  korostuvat internaaliset  selitykset  ja
epaonnistumisissa eksternaaliset. Strategian valinnassa on suuri merkitys yksilon mindkuvalla ja
itsetunnolla. Kielteinen mindkuva ja epausko omiin vaikutusmahdollisuuksiin ohjaa passiivisuuteen
ja tehtéavaan liittymattomaan toimintaan. (Nurmi, Eronen & Salmela-Aro 1995, 106). Tietynlaisen
strategian vainta nadyttdd johtavan seurauksiin, jotka vahvistavat saman strategian kayttoa
my6hemmassa tilanteessa. Tata kehitystd voidaan kuvata joko myonteisend syklina tai kielteisend
noidankehand, joka vahvistaa itsedan tilanteesta toiseen. (Nurmi, Eronen & Salmela-Aro 1995, 114;
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ks. myds Ronka 1997, 160-161). Pohjaa nuorten oman eldmédn hallinnale ja yhteiskuntaan
kiinnittymiselle toivotaan voitavan luoda mallilla, jossa nuorten epamielekkéita strategioita pyritéén
muuttamaan antamalla nuorille mahdollisuus onnistumisen kokemuksiin, rohkaisemalla heité oman
eldman suunnitteluun, haastamalla heita strategioiden pohdintaan ja tarjoamalla heille apua eldman
jarjestdmisessa. (Nurmi, Eronen & Salmela-Aro 1995, 115). SamelaAro korostais sitg, etta
ohjauksessa olisi konkretisoitava tavoitteita kasiteltaviks osatavoitteiksi ja suunnattava nuoria
realistisuuteen tavoitteiden asettelussa. (Salmela-Aro 1992, 336).

Syrjaytymisen syista Nurmi & co (1992) mainitsevat tydel@man vaatimustason nousun, taloudelliset
suhdanteet, vanhempien syrjaytymisen seka oppimisvaikeudet. Y htena mahdollisuutena he pitévét
my0Os opittuja gattelu- ja arviointitapoja, joita on kuvattu edella. Nurmi & co kayttdvdt myos
termegja opittu avuttomuus ja itsea vahingoittava strategia niista toimintatavoista jotka altistavat
epaonnistumiseen. Alhainen tai vahteleva itsetunto ohjaa tehottomien strategioiden kayttoon
haasteisiin tai epdonnistumisen uhkiin vastaamisessa. "Opitun avuttomuuden” strategia kuvaa
passivisuutta ja vetédytymistd. Tyypillista on, ettd henkild kokee epdonnistumisen johtuvan aina
itsestdan, eika kayta minaa tukevaa atribuutioerhettd epaonnistumistilanteissa. ” Itsed vahingoittavaa
strategiaa” kayttava henkild pelk&d, heikosta itsetunnosta johtuen, epdonnistumista niin, etta jo
ennen tehtdvad han suunnittelee selitystéa epadonnistumiselle, joka taas lisdd epdonnistumisen
todenndkdisyytta. Pahinta mahdollista toimintamallia Nurmi & co (1992) kuvaavat nimella
"epdonnistumisansa’. Taloin henkild, jolla on heikko itsetunto, keskittyy tehtdvén sijaan siihen
liittymattdbmaén toimintaan, mutta el kayta tétd mychemmin ep&onnistumisen syyna, vaan syyttada
omaa kyvyttomyyttaén. Nurmi & co (1992) totesivat tutkimuksissaan, ettd syrj8ytymisvaarassa
olevilla nuorilla tavoitteet liittyivdt vapaa-alkaan enemmén kuin koulutukseen, tavoitteiden
toteutumiseen uskottiin vdhemman kuin kontrolliryhméssa eikd omiin vaikutusmahdollisuuksiin
uskottu. Kun koulutus on yksi keino itsendistya ja ndin yks aikuistumiseen liittyva kehitystehtava,
olevan uhka aikuistumistehtévan onnistumiselle. Tyypillista néille nuorille oli myds tutkimuksessa
esin tullut ahainen itsetunto, epdonnistumisen ennakointi, keskittyminen tehtdvaan
kuulumattomaan toimintaan ja mindd tukevan atribuutioerheen puuttuminen. Syrjaytymisvaarassa
olevien nuorten toimintastrategiaa voidaan kuvata ”epdonnistumisansana’. Voidaan puhua

noidankehastd, joka uusintaa itsensa tilanteesta toi seen.

Muutoksen kokeminen myonteisend ja muutoshalu ovat toimintakyvyn edellytyksid. Nuori siirtyy

erilaisista instituutioista toisiin seka psykososiaalisista ympéristoista toisiin nuoruuden aikana. Jos
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institutionaaliset siirtymét vahvistuvat, vahvistuu Rubinin ja Pirin (1998, 84) mukaan myds
syrjgytyminen, koska sosiaalinen yhteisd ei ole enda tukena. Nuoren tulevaisuudenuskoon ja sitéa
kautta maailmaan liittymiseen ja toimintakyvyn sdlyttdmiseen vaikuttavat merkittavasti |&hi-
ihmissuhteiden toimivuus ja kontaktit. MyGs aikaperspektiivin lyhyys, pitkdn aikavélin gjattelun
puute lisda Rubinin ja Pirin (1998,84) mukaan syrjaytymisriskid. Nuori voi hakea selitysmallia

elaméntavalleen vain menneisyydesté ja ikéan kuin jé&&da kiinni epdonnistumisiin

Nuoren selviytyminen nykyhetken epdvarmuudesta vaatii Rubinin (2002a, 28) mukaan tietoa ja
joustavuutta tulevaisuuteen liittyvissa odotuksissa. Hanen tulee kyetd asettamaan asioita
tarkeygjarjestykseen ja pitamaan ylla samalla seka optimistista etta realistista kuvaa tulevai suudesta.
Ohjatun harjoittelun kautta oliss Mikkosen (2000, 221) mukaan mahdollista luoda mallga
muutosten ja vastoink&ymistenkin  varale esim. oppilaanohjauksen yhteydessd, jossa

tulevaisuusorientaatio on erityisen vahvasti esilla

Tutkimukseni kohderyhméné olevat erityisoppilaat ovat erityisesti tdmédn ohjauksen tarpeessa
Erilaiset tuen tarpeet opiskelun sekd tydssdolon aikana ja jopa esteet tietyissai ammateissa
toimimiseksi on térked tuoda oppilaille esiin niin, ettd nuori voi tehda suunnitelmiaan realistiselta
pohjalta elka véaltettéavissa olevia itsetunnon romahduksia jouduta kokemaan. Erityisoppilaiden
joukosta suurimman ohjauksen tarpeessa lienevét ne nuoret, jotka pyrkiva ammattiopintoihin
yleisinjoille, joiden mahdollisuudet huomioida oppilaiden erityistarpeet vaihtelevat huomattavasti.
Erityisoppilaiden tulevaisuuden suunnittel ussa tulee my6s huomata se, etta ep&onnistumisansoja on
mahdollisesti jo kehittynyt, eivéatka toiminnan suunnittelun ja arvioinnin strategiat ole valttaméatta

ollenkaan nuorta eteenpéin vievia.

3.3 Ajattelun ja aikaa koskevan tietoisuuden kehittyminen nuoruudessa

Lapsuuden keskivaiheessa, noin kuudesta vuodesta nuoruuden alkuun, tapahtuu avojen
kehityksessa suuria muutoksia. Aivojen takaosien assosiaatioalueiden ja etuosan kehitys on
kognitiivisten toimintojen kannalta tarkeintd. Oman toiminnan suunnittelulle ja s&ételylle erityisen
merkityksellisté on aivojen etuosan kehittyminen. (Ahonen, Lamminmaki, Narhi & Résanen 1997,
168-169). Tulevaisuudenkuvien kannalta Piaget’'n ihmisen gattelun kehitystd kuvaavista vaiheista
konkreettisten operaatioiden kausi (7/8 — 11/12 vuotta ) on merkityksellinen. Tassa iassa tapahtuu

perusmuutos gjattelussa. Siitéd on merkkina lapsuuden aikaisten rakenteiden |oppuunsaattaminen ja
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siirtyminen muodolliseen gjatteluun. Piaget'n mielesta nuoren toiminnassa on merkille pantavaa se,
etté hanté kiinnostavat epédajankohtaiset ongelmat. (1988, 87-88).

Kuvatessaan yksilon aikaa koskevan tietoisuuden kehitystéa Green (1975) toteaa, etta ikévuosien 6-
11 vailla hahmottuvat lagjemmat kausaaliset yhteydet ja ailkayksikoiden sarjat (Blinnikka 1977,
102-103). lkévuosina 12-15 puolestaan kehittyy nuoren kyky katsoa elamédnsa taaksepdin ja
projisoida mahdollisuuksiaan tulevaisuuteen. Nuori tajuaa tietoisesti gjassa toimivan oman minan
(Hirgérvi & Remes 1983, 20). Mikkosen mukaan (2000, 60) jo ala-asteikéisilla on kapasiteettia
doittaa asioiden syy-seuraussuhteisiin perustuva akeellinen  looginen pééttely ja
systeemiteoreettinen tarkastelu. Abstraktiin gatteluun kykeneminen tapahtuu noin 13-vuotiaana
(Dunderfelt 1992, 81-82).

Nuoruusidn kehitystéd ohjaavat monet biologiset, psykologiset, sosiaaliset ja yhteiskunnalliset
tekijét, jotka ovat vuorovaikutuksessa keskendan. Biologiseen kypsymiseen perustuu mm. aikuisen
gjattelulle tyypillisten gjattelumuotojen kehittyminen. Y ksl saavuttaa usein nuoruusvaiheen aikana
sen gjattelun abstraktisuuden ja loogisuuden tason, joka on hanelle tyypillistd myds aikuisena.
Nuoruus on nyky&an hyvin pitka gjanjakso, jossa voidaan erotella eri osioita varhaisnuoruuden
akaessa noin 1l-vuotiaana. Nuoruuden padttymisessa on pajon yksildllista vaihtelua
Ajanjaksoihin jakoa térkedmpéaé on kuitenkin huomata suuretkin kehityksen ja siihen vaikuttavien
tekijoiden vaihtelut ndiden kausien vailla (Nurmi 1997b, 262).

Kaikki koululaiset siis eivét ole samassa kehitysvaiheessa. Piaget'n agjattelun kehitysta kuvaavia
vaiheita oppilaat saavuttavat eri ikéising, jos koskaan. Konkreettisten operaatioiden vaihetta voidaan
pitda valttdmattomana kehitysvaiheena. Se voi kehittya kaikille, joiden hermojérjestelma e ole
vaurioitunut. Formaaliset operaatiot eivdt ole vattamattomyys, vaikka niiden edellytykset
olisivatkin olemassa ja ne tulevat esiin  vain erityisissd olosuhteissa, erityisten jarjestelyjen,
opetuksen ja interventioiden kautta. Hautaméki toteaa, ettéd formaalisten operaatioiden vaihetta
pddosa ikdluokasta e saavuta peruskoulun aikana ja muutenkin vain 30-35 % ik&8luokasta. Paras
neljannes saavuttaa formaalisten operaatioiden vaiheen viimeistdan 8. luokala. Konkreettisten
operaatioiden vaiheen jonkin tason saavuttavat ldhes kaikki lapset, hitain 5% vasta 5.luokalla.
Voidaan sanoa, ettd konkreettisten operaatioiden toiminnalinen taso saavutetaan kaikissa
koul ukulttuuria toteuttavissa maissa. (Hautamaki 1997, 224-242).
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Tutkimuksen kohteena olevien erityisoppilaiden aikaperspektiivi e ole vattamétta viela kehittynyt,
eikd tulevaisuudenkuva perustu vield kovin loogiseen gatteluun. Oppilaiden heikko yleinen
kehitystaso, kasitteenmuodostus- ja ongelmanratkaisukyky — seka puutteellinen kyky gjatella
symbolien avulla saattavat vaikuttaa aikaperspektiivin ja tulevaisuudenkuvan muodostumiseen, joka
on ainakin vahimmaisedel lytyksiltéén yhteydessa dykkyyteen. Stevensin (1996, 187) mukaan vasta
kognitiivisen kapasiteetin lisd&ntyminen Piaget’ n formaalisten operaatioiden vaiheessa mahdollistaa
aikaperspektiivin syntymisen nuorilla. Tama vaihe jda kuitenkin Hautaméen (1994) tutkimusten
mukaan monelta peruskoululaiselta saavuttamatta. Tulevaisuuden perspektiivin laguus korreloi
my6s hyvan kognitiivisen jasentamiskyvyn ja korkean kasitteellisen tason kanssa. Olennaisia
tekijoita lapsen aikakasitteiden kehittymisen takana ovat yleiset kognitiiviset valmiudet, etenkin
kilen ja muistitoimintojen kehittyminen (Blinnikka 1977, 96). Erityisoppilaat muodostavat
kuitenkin erittéin heterogeenisen ryhman, joten he voivat olla gjattelunsa kehityksessa hyvinkin eri
tasoilla.  MyOs oppilaiden mahdollinen mindkasityksen epéredlistisuus voi  vaikuttaa

tulevai suudenkuvan muodostumiseen ja sisaltoon.

3.4 Nuorten tulevaisuudenkuvat

Tulevaisuudenkuvat muodostuvat vuorovaikutuksessa ympériston kanssa ja ovat yksildllising,
muuttuvina ja joustavina vaikuttamassa tiedotetusti tai tiedostamattomasti valintoihimme ja
suunnitelmiimme (ks. luku 2.1). Ne voivat auttaa vastaamaan tdman hetken haasteisiin tai heikentéa
kykya vaikuttaa omaan elaméén ja siten lisdta syrjaytymistd.  Nuorten tulevaisuudenkuvia on
tutkittu sek& aikaperspektiivin etta maailmankuvan yhteydessa (ks. luvut 2.2 ja 2.3). Uudemmassa

tutkimuksessa tul evai suudenkuva on otettu omaksi tutkimuskohteeksi.

Tulevaisuudenkuvien taustavaikuttagjiksi on nuoria koskevissa aikai semmissa tutkimuksissa |6y detty
mm. perhetaustat ja perheen siséinen vuorovaikutus (Helve 1993, Nurmi 1983b), sukupuoli
(Nummenmaa & Kuosmanen 1996, Helve 1993), ik& (Nurmi 1983b), koulutusura (Mamberg
1998), itsetunto ja tulevaisuuden kontrolloitavuus (Mamberg 1998, Blinnikka 1982, Trommsdorff
1986), kulttuuri (Nurmi & Nuutinen 1987) sek& media (Kemppainen 1994, Rubin 2000).
Tulevaisuudenkuvien erilaisia aikaisemmissa tutkimuksissa esiin saatuja aspekteja kuvataan téssa
raportissa saatujen tuloksien yhteydessa, koska suurelta osin tulokset ovat yhtenevia.

Nuoruuden aikana tehdd3n monta suurta valintaa. Pahimmillaan nuoren tulevaisuudenkuvan
hadmartyminen voi sdlittéa nuorten ongelmia ja syrjaytymistd (Rubin 2000c, 2002a). Kun toiveet
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eivét toteudu, jotkut nuoret kadntyvét itseensd, masentuvat, lisédvét paihteiden kayttéa, potevat
syOmishéirioitd jne. He kokevat olevansa epdonnistuneita, kun eiva Kkyenneet saavuttamaan
materiaalista onnelaa. Toiset nuoret kdantyvat yhteiskuntaa vastaan. Toiveet eivét toteutuneet,
vaikka itse oli tehnyt kaiken oikein. Rubinin (2000a) mukaan kansainvdlisten tutkimusten
perusteella vaihtoehtoisten ja positiivisten tulevaisuudenkuvien rakentamisen harjaannuttamisella
on vakutusta seké yksil6tasolla ettd sosiaalisesti. Tulevaisuuden vaihtoehtoja pohtineen nuoren
tavoitteen asettelu on redlistista ja optimista. Usko ja motivaatio omiin vaikutusmahdollisuuksiin

kasvaa ja paniikkiratkai sujen maara vaéhenee.

Hutchinsonin (1998, 133-134) mukaan nuorten huolestunei suutta tulevaisuudesta e osata tarpeeks
ohjata kohti osallistuvampaa tapaa reagoida muutoksiin ja valintoihin. Nuorten tulevaisuudenkuvien
huomiotta jétéminen kertoo yhteiskuntamme odotuksista ja suhtautumisesta nuoriin. Myos Hicks
(1998, 218) toteaa, ettd vaikka nuorten on tutkimuksissa todettu olevan kiinnostuneita ja
huolestuneita mahdollisista tulevaisuuksista, heille e ole annettu mahdollisuutta tutustua niihin
koulussa. Viime akojen tutkimuksissa Hutchinson nékee positiivisena suuntautumisen
toiveikkuuden ja osallistuvuuden lisd&miseen ja toteaa, ettd nuoret itse tunnistavat tulevaisuuden
tekemisen oppimisen tarpeen ja haluaisivat liséa tietoa, keskustelua ja ohjausta koulussa kyetakseen
tekemaén toivosta kaytanndllisia. (Hutchinson 1998, 135-137).

3.5 Nuorten tulevaisuutta koskevat suunnitelmat

Tulevaisuuden suunnitteluksi voidaan kutsua tulevaisuudenperspektiivin tavoitteisiin suunnattua
motivationaalispohjaista jasentamista (Blinnikka 1977, 290). Minkdaisia tekijoita voidaan 16ytéa
nuorten tulevaisuudensuunnittelun taustalta? Kasurisen (1999, 9) mukaan muutosvaiheet ovat
tarkeitd tulevaisuusorientoitumiselle, koska ndissd vaiheissa yksilén tulevaisuudensuunnittelu
aktivoituu. N&iden muutosten gjoittuminen on yksilon e@mankulkuun vaikuttava tekija. Ulkoisista
tekijoistd yksilon eldmankulkuun vaikuttaa merkittdvimmin Kasurisen (1999, 10) mukaan
yhteiskunnan koulutussysteemi. Hén toteaa (1999, 28) lisdksi, ettd monissa tutkimuksissa on
todistettu kulttuurisen ja sosiaalisen taustan, vanhempien koulutuksen ja ammatin olevan

yhteydessa nuorten suunnitelmiin.

Kun nuorten tulevaisuuden suunnittelua on tutkittu kulttuurivertailun pohjalta, on perinteiden
ohjaamassa yhteisdssa suku ollut merkitt&vassa asemassa nuoren suunnitelmien taustalla. Koulutus

jaurakorostuvat voimakkaasti kehittyvassa yhteiskunnassa ja jalkiteol lisessa yhtei skunnassa suuren
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merkityksen saavat onnellisuus, vapaa-aika ja perhe. Vertailujen pohjalta Nurmi (1991a,172) toteaa,
etté nuorten tulevaisuutta koskevat tavoitteet ja arvostukset ovat muuttuneet varsin hitaasti ja vahan.
Keskeisend on edelleen aikuisen identiteetin rakentaminen ja yhteison taysivaltaiseks jaseneks

tuleminen.

Kasurisen (1999, 29) mukaan kypsyys pédtoksentekoon tarkoittaa sitd, ettd nuori huomioi
persoonallisuutensa, kykynsa ja kiinnostuksensa seka kykenee realistiseen suunnitteluun. Nuorilla
on edesséédn haaste tulevaisuudessa elamiselle: kyky hallita muutoksia ja kyky elé& murroksessa.
Pystyadkseen téhan nuorella on oltava kykya pitkaai kaisempaan harkintaan, tilanteiden analysointiin,
kokonaisuuksien ja asioiden keskindisten vaikutussuhteiden hahmottamiseen. (Rubin 1999, 340-
352).

Ammadtillinen  suuntautuminen on selkeimmin  yhteiskunnallisesti  asetettu  nuoruuden
kehitystehtdva. Siihen liittyva nuoren omat resurssit sekd ympéaristoon liittyvat asiat kuten
koulutuspolitiikka. Ep&varmuutta esiintyy monissa eri ammatillisen suuntautumisen vaiheissa eika
se etene suoraviivaisesti. Koulutus antaa nuorille ammattisuuntautumisen valineitd. Koulutukseen
pyrkimisen syind voi ammattitaidon hankkimisen lisaks olla koulutuspé&oman hankkiminen tai

lisdajan saaminen ammatinvalinnalle. (Nummenmaa & Vanhal akka-Ruoho, 1987, 7-10).

Nummenmaa ja VanhalakkaRuoho méaritteleva (1987, 11) ammattisuunnitelmien
selkiintyneisyyden siten, etté nuorella on seké ammattisuunnitelma ettd sen kanssa yhteensopiva
koulutussuunnitelma. Ammattisuunnitelmia voidaan pitéd pysyving jos ne sdilyva samoissa
luokissa, saman ammattialan sisdlld ta samanlaisena sukupuolijakautumaltaan. Ammatillisen
suuntautumisen perustana on toteutuskelpoisten vaihtoehtojen etsintd ja valinta tai sopeutuminen
siihen. Osa nuorista pitda tiukasti kiinni valitsemastaan suunnasta, osa etsii suuntaa, joka voisi
toteutua ja o0sa nuorista geehtii suunnasta toiseen. Mahdollisuuksien rakenne vaikuttaa

ammattisuunnitelmien pysyvyyteen. (Nummenmaa & Vanhalakka-Ruoho 1987, 12-13).

Ammatillinen suuntautuminen muodostuu Nummenmaan ja Vanhaakka-Ruohon (1987, 19)
mukaan siis seka ammattisuunnitelmasta, joka on sen sisdltd seka koulutussuunnitelmasta, joka on
keino toteuttaa ammattisuunnitelmia. Ammatillisen suuntautumisen suhteen nuoret voitiin jakaa
nejdéan ryhmaan: péétoluokan syksylla, 1980-luvulla nuorista 4% oli  suunnitelmistaan
epétietoisiks (@ ole kumpaskaan suunnitelmaa), ammattisuunnitelman pohtijoita oli 10%,

koul utussuunnitelman pohtijoita 15% ja suunnitelmansa ilmaisseita 71% nuorista.
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Osdlle nuorista jatkokoulutuspaikan paéttdminen, sinne hakeutuminen ja opintojen suorittaminen
loppuun tai oman itsendisen eldman aoittaminen e ole ollenkaan itsestédn selvéd. Nuorten
syrjgytyminen on todellinen uhka. Muun muassa asuntojen puute vaikuttaa nuoruuden
pitenemiseen, nuoret eivat padse itsendistymadn. Pitkddn kotona asuneen nuoren itsendistymisen
tarve vahenee, on helpompaa antaa jonkun muun hoitaa asioita. Uusavuttomuus ja velkaantuminen
lisééntyvét elka nuorilla ole eldméan hallinnan taitoja. Koulu e pysty auttamaan toimiessaan muiden
instituutioiden tapaan jaykasti teollisen mallin pohjalta. Ndiden rakenteiden repedminen tuntuu
Rubinin (2000c) mielesta kuitenkin valttamattomal ta.
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4. ERITYISOPPILASJA TULEVAISUUTEEN SUUNTAUTUMINEN
4.1 Kuka on erityisoppilas?

Erityisoppilaiden diagnosointi on seka lisdantynyt etta tarkentunut muun muassa neurologisen
tutkimuksen tuodessa uutta tietoa jatkuvasti. On hankalaa tyhjentévasti selittéd, mitd késite
erityisoppilas tarkoittaa. Voidaan sanoa, etté erityisoppilas on oppilas, joka tarvitsee erityisia
tukitoimia, jotta koulunkaynti sujuisi. Erityisoppilaan méérittelya Suomen kunnissa selvittaneessa
tutkimuksessa (Leskinen & Moberg, 2002, 12) todettiin, ettd ldhes poikkeuksetta |éhtokohtana
médrittelylle oli oppilas ja hénen tilanteensa. Erityisen tuen tarpeen syyn selittdminen on
monimutkaista. Erityiskasvatuksen kentassd on ollut kaytdssd monenlaisia lokeroivia lisdtermeja
apukoululaisista, mukautettuihin EMU-oppilaisiin tai dysfasialuokkalaisiin jne. Lokerointia voisi
nykydiagnostiikan avulla jatkaa niin pieniin luukkuihin, ettd jokaisen maaritelméan alla olis vain
yksi yksil6. Tuloksissaan Moberg ja Leskinen (2002, 13) toteavat, etta erityisoppilaita ovat oppilaat,
joilla on diagnosoituja erityistarpeita perustuen asiantuntijoiden lausuntoihin ja opettajien arvioon

vaikeuksista seurata ylei sopetusta.

Téssa tutkimuksessa e ole tarkoitus erikseen  selvittéd, mink&lainen tulevaisuudenkuva on
autistisella nuorella tai nuorella, jolla on diagnosoitu ADHD. Tutkimusjoukkoa yhdistéa vain se,
etta he opiskelevat erityisluokala peruskoulun viimeista varsinaista vuotta. Y htéa oppilasta lukuun
ottamatta kaikilla tutkimukseni oppilailla on useiden oppiaineiden oppiméaarid yksilollistetty. Tahan
yhteiseen piirteeseen perustuen kaytan téssa tutkimuksessa erityisoppilas nimitysta oppilaasta, jolla
on lagjahkoja oppimisen vaikeuksia. Raportissani ndkyvistd erityisopetuksen jakotermeista
tutkimukseni oppilasryhmét ovat |ahimpéana mukautettua opetusta, josta kdytetdan lyhennetta EMU.

Véttadakseni vaariatulkintoja en ole muokannut akuperdisldhteiden termistba.

OECD:n tilastossa (2000, 101-103) todetaan, etta eri maissa (23 maata) erityisoppilaiden ryhmittely
on hyvin erilaista, mika vaikeuttaa vertailujen tekemista. Kuitenkin I&hes kaikissa maissa vaikuttaa
kaks linjaa erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden koulutuksen jérjestamisessi.
Traditionaalisempi  tapa on sulkea |&&ketieteellisen diagnoosin saaneet oppilaat omiin
koulutusyksikkoihinsé ja kouluttaa " tavallisissa kouluissa’ ne oppilaat joiden ongelmien etiologia el
ole niin selvd Toisena lahtokohtana esiin tulee inkluusion n&kokulma. Instituution tulee
muokkautua siten, ettd se voi ottaa huomioon oppilaiden erilaiset tarpeet riippumatta oppilaan
tarpeiden etiologiasta. Suomessa on Tuunaisen (1997, 248-255) mukaan melko erillinen

erityisopetusarjestelmé, vaikka periaatteena onkin pyrkimys koko ik&luokan yhdessa kasvamiseen
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ja kasvattamiseen. Erityisopetus on muotoutumassa yha enemmén kohti yksildllisen
erityisopetuksen kaytt6g, kun integrointi lisdantyy. Edelleen jatkuvaa 1990-luvun alussa alkanutta
kautta voidaan Happosen, lhatsun ja Ruhon (2002, 203) mukaan kutsua erityisopetuksen
viidenneks vaiheeksi. Erityisopetuksen piirissa on suomalaisessa peruskoul ussa enemman oppilaita
kuin koskaan ennen. Vaikka inkluusion periaatteet ovat olleet keskustelussa paljon esilla ja
erityisluokkia on integroitu yleisopetuksen yhteyteen, on ennustettavissa tietynlaisen
rinnakkaiskoulusysteemin  muotoutuminen  ja  vahvistuminen, mikai erityisopetuksen

organisatorisellatasolla el tapahdu muutoksia.

Ehka juuri tarkentuneen diagnostisoinnin takia on vaikeata kuvata tutkimuksen kohderyhmaa
yhtendisena joukkona. Uusimmissa julkaisuissa on keskitytty usein joko tiettyyn tai tiettyihin
diagnooseihin tai vaihtoehtoisesti kuvattu esimerkiks opetuksen jarjestamistd jollain tavala
samantyyppisesti oirehtivien tai samanlaista tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen kautta
Seuraava tiivistelmé on perdisin jo vuodelta 1986. Vaikka teksti on vanha, antaa se melko hyvan
kuvan niistd ongelmista, joita tutkimukseni erityisoppilaat ovat voineet tiellédn kohdata. Kaikilla

oppilaillahan el suinkaan ole ongelmia kaikilla osa-alueilla.

Mukautetussa opetuksessa oleva oppilas on EMU:n (1986) mukaan sellainen, jolla on lieva
kehitysvamma tai henkisen kehityksen viivastyma, joka vaatii suurta opetuksen eriyttamista.
EMU:a kayttdvan oppilagoukon keskeisin piirre on henkisen kehityksen viivastymé ja sihen
liittyvdt oppimis- ja sopeutumisvaikeudet. EMU:a voidaan kéyttéd myds oppilaille, joilla on
spesifggéd  oppimisvaikeuksia. Mukautettu opetussuunnitelma  léhtee Sitd, etta ala-asteen
opetussuunnitelma vastaa esioperationadlisen gattelun tasoa ja yldasteen konkreettisten
operaatioiden tasoa. Opetusta on kuitenkin eriytettéava yksilollisesti oppilasryhmén suuren
heterogeenisuuden (seka dyllinen taso ettda muut ominaisuudet) takia. (EMU 1986, 11-12).

Y leisen& piirteend EMU-oppilailla on oppimisen hitaus. Heilld on erityisesti vaikeuksia abstraktissa
gattelussa. EMU-oppilaan kykyprofiili on usein epéasainen. Koulua aloittava oppilas on
kehityksessa ikétasostaan jdljessi noin 1,5-2 vuotta, ja ero kasvaa ian lisdantyessa. Suoritustason
ahaisuuden liséks oppilailla voi olla muitakin oppimista vaikeuttavia ongelmia, kuten spesifit
oppimisvaikeudet, aivotoiminnan héiriot, sopeutumis- ja kayttdytymishairiot, persoonallisuuden
kehitykseen liittyvéat hairiot seka fyysiset vammat. Alykkyysosaméardtdan EMU-oppilaat
sjoittuvat yleensa 60 ja 80 vélille. Hgonta on kuitenkin usein suuri. Sosiaalisessa kehityksessa

esintyy kypsyméttomyytta tai viivastymista Ongelmat ilmenevé kontaktikyvyn puutteena,
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kayttdytymisen joustamattomuutena, minéakésityksen epérealistisuutena sekd vietti- ja tunne-
eldman viivastyneisyytend. Oppilaat ovat attiita epdonnistumisen ja kyvyttomyyden tunteille, jotka
saattavat johtaa koul ukielteisyyteen ja motivaation laskuun.

Motorisen kehityksen osalta mukautetun oppilaat ovat |&hempéana normaalia kehitystd. Motorinen
kehitys on keskimaarin kaks vuotta jéljessi normaalia Ongelmat motorisella puolella tulevat esiin
l&hinn& reaktionopeudessa, sormindpparyydessa ja visuo-motorisissa suorituksissa. Kielellinen
kehitys kay |api normaalit kielenkehityksen vaiheet, joskin viivéstyneend. Matemaattiset suoritukset
ovat abstraktisuudestaan johtuen keskitasoa heikompia. Vaikeudet johtuvat ldhinna yleisesta
kehitystasosta, helkosta kasitteenmuodostus- ja ongelmanratkai sukyvysta seka vaikeudesta gjatella
symbolien avulla. Myo6s kyky tajuta aikaa, periaatteita, luokituksia, sarjoja, tilaa ja muotoja
vaikuttaa menestymiseen. Peruslaskutoimituksiin vaadittavan gjattelun tason mukautetun oppilaat
saavuttavat 8-11-vuotiaina. (EMU 1986).

Tutkimuksen kohderyhman oppilaat opiskelivat erityisluokalla 18hinn& oppimisvaikeuksien takia
Leskisen ja Mobergin (2002, 14) tutkimuksen mukaan EMU-oppilailla esiintyi eniten vaikeuksia
gattelun osa-alueella Simeonssonin ja Baileyn toimintakyvyn arviointi -mittauksessa. Toinen
tutkimuksen kohteena olleita oppilaita yhdistéava tekija on erityisopetuksen toteuttaminen kaikkien
kohdalla luokkamuotoisesti. Moberg (1996, 127) toteaa, ettd luokkamuotoisen erityisopetuksen
tehokkuudesta ei tutkimusten perusteella saa kovin selkedd kuvaa. Noin puolessa tutkimuksista e
ndy eroa koulumuotojen vélill& ja toisessa puoliskossa havaitaan, ettd mikali tehokkuutta mitataan
koulusaavutuksilla, sijoitus yleisopetuksen luokkaan on tehokkaampi kuin erityisluokka.
Erityisluokka puolestaan on tehokkaampi, kun kriteerind pidetddn oppilaiden sosio-emotionaalista
kehittymistd. Liséks Mobergin arvion mukaan tutkimukset ovat olleet pd&osin metodologisesti
puutteellisia.

Lukuvuonna 1994-95 luokkamuotoinen erityisopetus jarjestettiin padosin erityiskouluissa, jolloin
mukautettiin opetussuunnitelman koko oppiméaré. ESY -opetus jarjestettiin padosin yle sopetuksen
yhteydessd ja opetussuunnitelmasta mukautettiin yleensd vain jonkin oppiaineen oppimaara.
Lukuvuonna 1994-95 Suomessa EMU-oppilaita oli yhteensd 10071. (Virtanen & Ratilainen 1996,
58, 63). Useimmiten erityisoppilaat joko otetaan erityisoppilaiksi kouluun tullessaan, siirretéan
erityisopetukseen neljan ensimmaisen kouluvuoden aikanatai sitten yldastedlla ja erityisopetussiirto
on melko pysyvaratkaisu (Kuusela & al. 1996, 164-172).
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4.2 Erityisoppilaiden tulevaisuus peruskoulun jalkeen

Koulutukseen ja tydeldamaan siirtymisen hankaluudet koskettavat erityisesti erityisoppilaita. ESY -
oppilaiden tilanteesta on olemassa melko uutta tutkimusta mutta EMU-oppilaiden peruskoulun
jalkeisid vaiheita e ole viime aikoina tutkittu. Tama on kyseisten oppilaiden opettagjina toimivien
mielestd selked puute. Jahnukainen (1997, 25) totesa lisdksi, ettd erityisoppilaita koskevissa
tutkimuksissa on wusein liian véjésti kuvattu kohderyhmd&, mainittu esimerkiksi vain
vammakategoria tai erityisopetusmuoto, vaikka niiden sisdlla variaatio voi olla hyvinkin runsasta.
Y hdysvaltalainen oppimisvaikeuksien tutkimusneuvosto on listannut mainittaviksi taustatekijoiksi
Jahnukaisen (1997, 25) mukaan tutkittavien lukumééran, sukupuolen ja ian liséksi aineiston
rodulliset ja etniset jakaumat, sosioekonomisen jakauman, tutkittavien alykkyystason ja
akateemisen suoritustason. Jahnukainen lisda viela aineiston kuvailuun liitettaviks elementeiksi
erityisopetuksen keston ja erityisopetukseen siirtymisen gjankohdan sek& paikallisesti vaihtelevat
tekijat.

EMU-oppilaiden jatko-opintoihin siirtyminen on hieman vaihdellut eri tutkimuksissa 1980 ja —-90
luvuilla. Haapasalon (1993) tutkimuksessa peruskoulunsa pééttaneista erityisluokkalaisista (EMU ja
EVY) opiskelemaan hakeutui heti seuraavana syksyna 81%. Jahnukaisen selvityksessa todetaan,
ettd EMU-oppilaista 68% hakee jatko-opintoihin, heistd 66% hyvaksytdan, 53% aloittaa opinnot,
14% on keskeyttanyt opinnot ainakin kerran ja 42% oppilaista suorittaa jatkokoulutuksen loppuun.
Haapasalon tutkimuksessa nuorten urakehitystd tarkasteltiin 1,5 vuotta peruskoulun lopettamisen
jalkeen, oli tilanne seuraava: koulutusuralla oli 51%, tydurala 20%, epévakaalla uradla 24% ja
salpautuneella uralla 4% oppilaista. Tama tukee Jahnukaisen (1996, 239-243) keskeista tulosta,
jonka mukaan erityisoppilaat hakevat koulutuspaikkoja kohtuullisen hyvin, mutta koulutuksesta

vamistuminen on harvinaisempaa. Lisdluokan suorittaneiden joukossa keskeyttdminen oli

Erityisoppilaiden urasuunnittelua vaikeuttavina tekijoina Jahnukainen (1997, 87) tuo esin
puuttuvan 18hipiirin tuen seké sen, etté oppilaiden kehitys on voinut héiriintya niin, etta realistiseen
pohdintaan e ole edellytyksid Tilanteen parantamiseksi Jahnukainen pitéd olennaisena lisita
oppilaiden mahdollisuuksia tutustua seké tyoeldamaan ettd oppilaitoksiin, jolloin voitaisiin oikaista
stereotyyppisia kuvitelmia ja saada tuntumaa ammattiopiskeluun. Urasuunnittelun apuna voitaisiin
hyddyntéd myos sité varten kehiteltyja menetelmia kuten ITP= Individualized Transition Plan.
(Jahnukainen 1997, 88). Jahnukaisen tutkimuksessa (1997, 182) havaittiin, ettd menestyjien ryhman
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eldmankulussa vakuttaa positiivinen yrittdmisen mentaliteetti. Tala perusteella Jahnukainen
arvelee, ettd menestymistd selittdvana tekijand voidaan pitéd myods erilaisia gattelu- ja

tulevai suuteen suuntautumisstrategioita.

Ammatinvalinnanohjauksen ja erityisopetuksen yhteistyd on erittdin térkednd niiden nuorten
kohdalla, joilla on joko oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia (Kasurinen 1999, 178). Parhaita tuloksia
saataisiin, mikdli ohjaus aoitettaisiin mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Kasurisen mukaan
(1999, 180) ohjauksessa tulis perinteisen alan valinnan lisdks keskittya kauaskantoisempiin
asioihin kuten epavarmuuden sietokyvyn ja joustavuuden lisddmiseen seké@ varasuunnitelmien
tekoon. Tulevaisuutta voitaisiin kasitella ohjauksen yhteydessd koko yhteiskunnankin kannalta
esimerkiks kayttdmalla mahdollisten tulevaisuuksien kartan laadintaa menetelmana. Tulevaisuuden
suunnitelmiin ja ammatillisiin suunnitelmiin on koulusaavutuksilla selkedsti vaikutusta (Sinisalo
1996, 182). Sinisalo (1996, 194) véittaa, ettd ammatinvalinnan ohjagat toimivat Suomessa hyvin
infformaation jakagjina, mutta muistuttaa, ettd koulutussysteemi ja ohjaus sen osana on

konservatiivinen.

Kakki erityisoppilaat eivdt ole vammaisia, eivdtkd kakki vammaiset ole vélttamatta
erityisoppilaita. Naiden kasitteiden osittainen péallekkdisyys on sekd yksilokohtaista etta
méaarittelykysymys. Vammaisuuden médrittelemisessd joudutaan pohtimaan myds sitd, mika
ymparistd on vammauttava. Toisin sanoen nuori voi kyetd toimimaan muun yhteisdn tavoin
tietyissa tilanteissa ja ympéristdissd mutta toisenlaisessa tilanteessa hdnen henkildkohtainen
ominaisuutensa “vammauttaa’ hanet. Mittlerin (1993, 12) mukaan erityiskouluissa opastetaan
vammaisia nuoria monissa itsendisen eldman taidoissa, kuten rahan k&yttssd, mutta heitd e
valmenneta ennakoimaan ja kohtaamaan syrjintég, jonka kohteeks he saattavat joutua. Vammaisten
nuorten kohdalla tulevaisuuteen valmistavien opintojen merkitys koulun loppumisvaiheessa ja
ennemminkin on Hegartyn (1993, 23) mukaan erityisen suuri. Heidan oppimisensa voi tapahtua
hitaammin kuin ikétovereilla, eivitkd he ole ehk& vamiita itsendiseen akuiseldmaén koulun
paattymisvaiheessa. Erityisopetus toimii Hegartyn (1993, 24) mukaan hyvin koulutasolla, mutta

pitdisikin keskittyd myds koulun jalkeiseen eldmdin ohjaamiseen. Tassa pitdisi huomioida seka

OECD:n Education policy anaysis 2001 —raportissa nostetaan esiin yhtena térkeimmista
kysymyksistd koulutuksesta tydelamaan sirtymisen hankaluus. Siirtymisaika on pidentynyt ja

nuorten ty6ttdmyys on ongelma kaikkialla. Suuri osa ty6ttOmista nuorista eléa perheissa, joilta
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puuttuu tydssa kdymisen perinne, mikd saattaa aiheuttaa tyottomyyteen sosiaalistumista
(Laukkanen 2002, 187).

Mittlerin (1993, 12) mukaan monessa lansimaassa vammaiset aikuiset eavat koyhyysrgalla ta
ainakin ilman tyopaikkaa ja niissdkin maissa, joissa vammaiset ovat oikeutettuja sosiaaliturvaan,
osallistuminen yhteiskuntaan kokonaisuudessaan, esimerkiksi urheiluun tai vapaa-gjan toimintaan,
on vaikeaa. Tyodllistyminen on Mittlerin (1993, 12) mukaan avain yhteiskuntaan. Lama-aikana
meidan pitéis uudelleen jarjestdd koulutusérjestelmd@mme tarjotaksemme tehokkaampaa
valmentautumista ja suoraa koulutusta tyéhdn. Vammaisen henkilon tydllistymisessa on Evansin
(1993, 185) mukaan kyse sekd henkilon tuottavuudesta yhteiskunnan kannalta kuin myos
vammaisen henkilon oikeudesta saada tdys akuisen status. Vammaisen henkilon tyollistymisen
tukemiseks Evans (1993, 188) mainitsee mm. ITP:n (Individual transition plan) kdytbn seka
erilaiset tyon tukemismuodot sek& sosiaditurvan/ eldkkeen ja tyostd saadun palkan

yhteensovittamisen.

Vammaisen nuoren integroituminen yhteiskuntaan edellyttdd nuorelta itsensa hyvéksymista ja
ympéaristolta tasa-arvoista ja kuntouttavaa tukea. (Kgjava & Lamsa 1998, 73). Vammaisen
ndkokulmasta integraatio liséd koulutuksen ja kouluyhteison saavutettavuutta ja ndkymaéttomien
esteiden poistumista. Nuoren integraatio tulee toteuttaa moniammatillisessa yhteistydssa
huomioiden koulutuksen, kuntoutuksen, sosiaalipedagogiikan jne. ndkokulmat. Kuntoutuksessa
nuori tulee tietoisemmaks kokonaisuuksien hallinnasta ja harjaantuu tarvittavissa tiedoissa ja

taidoissa. Hanen e @méanhallintansa vahvistuu.

Kuten edell& todettiin Emu-oppilaista vain 42% suorittaa loppuun jatkokoulutuksen. Onko ongelma
meidan peruskoulumme ohjaugarjestelmassd, ammatillisten oppilaitosten kyvyssa huolehtia
erilaisen tuen tarpeessa olevista opiskelijoista vai etsimmekd syytd oppilaista itsestéén tai
yhteiskuntamme yleisestd asennoitumisesta erilaisuuteen ja tukirahoitusten priorisoinneista?
Erityisend huolenaiheena voidaan ndhdd ne nuoret, jotka selkedsti olisivat jonkinasteisen tuen
tarpeessa, mutta jotka haluavat syystd ta toisesta nimenomaan hakeutua opiskelemaan
astuvat herkimmin ne EMU-oppilaat, joiden vaikeudet eivét ole kovin suuria ja ne, jotka haluavat
opiskella ehdottomasti  1dhella  vanhempiensa asuinpaikkakuntaa.  Heille  léhteminen

erityisammattikouluun tai erityislinjoille on usein vaikeaa.
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5.MONIMENETELMAINEN LAHESTYMISTAPA TULEVAISUUDENKUVAN
TUTKIMISESSA

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa jouduin pohtimaan paljon tutkimusotteeni |éhtokohtia. Alla
oleva kuvio pyrkii antamaan kokonaiskuvan tutkimukseeni liittyvista eri osa-alueista. Tutkimukseni
liikkuu niin erityiskasvatuksen, tulevaisuudentutkimuksen, sosiologian kuin psykologiankin
maaperill&. Monen eri tieteenalan 18htokohtien ja kasitteiston hallintaa tuskin kykenin saavuttamaan
kuin pienilté reuna-alueilta. Tutkimukseni on kuitenkin l8htokohdiltaan monitieteellistd, joten olen
pyrkinyt edellisissa luvuissa tuomaan esiin, mitd mikékin tutkimuksen kannata oleellinen termi
tassa tutkimuksessa tarkoittaa.

Tulevaisuuden Aiikaperspek- Erityis-
tutkl mus tl v ODD' | as
Tulevaisuudenkuva- Tulevaisuuden K eﬁft?t tiﬁ? en
tutkimus perspektiivi y ;
Postmoderni
yhteiskunta
U UERITYISOPPILAAN - - ,
cvaitaivinen | M TULEVAISUUDENKUVA - | & T”k';“v""';ljgs
tutkimusote
r:;f]l;g]?nz Sunnnittel il

Nuoruus
Elaméankaari —‘

KUVIO 5. Tutkimusasetelma.

Tutkimussuunnitelmaa laatiessani  paadyin  mielenkiintoiseen metodologiseen suohon. Omat
kokemukset tutkimukseni kohdegoukosta aheuttivat hyvin selvn ennakko-oletuksen erilaisten
menetelmien  k&ytdn tarpeellisuudesta, mutta aatus menetelmétriangulaatiosta e  ollut
yksinkertainen. Metodologiseen kirjallisuuteen uppoutuminen herétti yhd uusia pohdintoja.
Pohdinta on tarpeellista jokaiselle tutkimuksen tekijélle. Padtyypad han sitten puhdasoppisesti
johonkin linjaukseen tai heittéytyy metodiseen eklektismiin, kehittyy hénen tutkimuksen tekoon
liittyva gattedlunsa. Tutkimusraportissani pyrin selventdmaén omat lahtokohtani: edellisisss,
kasitteiden maérittelya kasittelevissa luvuissa 2, 3 ja 4, miten téssa tutkimuksessa kyseiset kasitteet

ymmarretdan seké tassd luvussa 5 eri paradigmojen omaa tutkimustani sivuavat ndkokannat.
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Tahan yhteyteen liittyvdat mielestdni myds keskustelut opettgan professioista ja tutkivan ja
kehittdvan opettgjan tavoitteesta (mm. Thornbergin ja Syrjdldisen alustukset Kasvatustieteen
paivilla Tampereella 22.-24.11.2001 sek& Suoranta 1995, 153-157 ). Kuinka syvallisesti
opetustyota tekevan, arkitydssd kohtaamaansa ongelmaa selvittelevan ”tutkijan” on paneuduttava
taustafilosofioihin ja niista kdytyyn keskusteluun? Voisiko gjatella, etté perustelut téllaisen tutkijan
metodivaintoihin  voisivat olla oman ontologisen nékemyksen ja esioletusten esittdmista.
Todenn&koista on, ettd tyon ohessa tutkijan roolissa pakertava opettaja haluaisi ehka 10ytéa ja

painottaa ratkaisuja ja tuloksia enemman kuin taustafil osofista keskustel ua.

5.1 Tutkimuksen taustasitoumukset

Tutkijan ontologiset taustasitoumukset tarkoittavat hanen kasityksidan ihmisen olemassaolosta,
millaiselle ihmis- ja todellisuuskasitykselle tutkija rakentaa tutkimuksensa. Epistemologisilla
taustasitoumuksilla Syrjéldinen tarkoittaa tutkijan kasityksia tiedon luonteesta. (Syrjdéinen 1994,
77.) Tutkijan on tiedettdv& omat taustasitoumuksensa ja analysoitava niitad. Niiden vaikutus nakyy jo
tutkimuksen aiheen vainnassa: Minka tutkija ndkee merkittavaksi, tarpeelliseksi, hyddylliseks tai
mahdottomaksi tutkittavaksi? Misté tietoa on saatavissa? Minkdaista totuutta tavoitellaan? Onko

tieto objektiivistatal arvosidonnaista? Hal utaanko tutkimuksella vaikuttaa vai vain kuvata?

Tutkijan tuliss my6s tuntea tutkimuksessaan k&ytettédvaks suunnitellun metodin tai metodien
taustasitoumukset valttédkseen ainakin pahimmat yhteensovittamattomuuden karikot. Kuten Ikonen
(2001) toteaa, valmiin menetelman reflektoimaton kayttd johtaa epétieteelliseen tutkimukseen.
Metodologian tehtdvana han nékee selvittdd, miksi tietty metodi sopii tiettyyn tutkimusaiheeseen.
(Tkonen 2001, 445.)

Eritellessdan fenomenologian eri suuntauksia Cohen ja Omery (1994, 152) tuovat esiin huolensa
Siit, etta tutkijat saattavat kdyttéd metodeja tutkimuksen ohjenuorana ymmartamétta perustaa, joista
menetelm& nousee. Jos tutkija e ole selvittdnyt itselleen, mita haluaa ja mikd menetelmé vastaa
tarkoitusta, voi menetelma ottaa ohjat tutkimuksessa tutkijan sité havaitsematta. Mista tutkija sitten

tutkimusotteensa rakentaa?

Tutkija valitsee tutkimusotteensa joko annettuna, intuitiivisen valinnan kautta tai tieteenfilosofisten
opintojen ja pohdintojen kautta. Niemisen mukaan perusdahtokohdat  selkiytyvét

tutkijankokemuksen karttuessa, kaytannon tutkimustyotd tehdessd ja filosofis-metodol ogisessa
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pohdinnassa. (Nieminen 1995, 224.) Koulutus, sosiaisaatio, roolit ja muut tieteiden sosiaaliset
organisaatiot ovat johtaneet meidédt tekemddn padtelmid siitd, mitka teoreettiset ongelmat ovat
tarkeita tai mitkd metodit ovat sopivia ja patevia. Tutkimustyylit eivat ndin siis ole vain yksilon
pohdinnan tuloksia. (Brewer & Hunter 1989, 26.)

Kyetékseen lukemaan aiempaa tutkimusta ja tekemd&n omaansa aoittavan tutkijan on syyta
perehtyda " teoreettiseen pikakirjoitukseen”. Tala Hirgérvi ja Hurme (2001, 131-132) tarkoittavat
Sitd, etta jokaisessa tutkimuksessa e ole tarpeen selittda koko traditiota, mista tutkimuksen tausta
syntyy, vaan ilmaistu teoreettinen léhestymistapa kertoo lukijalle lyhyesti, minkdaisia
taustasitoumuksia tutkijalla on. Toisin sanoen teoria toimii tieteellisen kommunikoinnin oikotiena.
Tasta seuraa myds ongelmia varsinkin  aoittavalle tutkijalle.  Erilaisten menetelmien
taustasitoumuksien selvittaminen erilaisten, eri merkityksissa kaytettyjen termien viidakossa saattaa
johtaa helpomman tien valitsemiseen. Toisin sanoen tutkijanalku ottaa kayttdtnsa sen metodin,
josta ohjagja ja l&hin tutkijayhteisO on kaikkein vakuuttunein - sopi se sitten omiin

taustasitoumuksiin tai ei.

Joidenkin arvioiden mukaan tieteenfilosofista pohdintaa e voi jéttéa vain filosofien varaan vaan
jokaisen tutkijan on osallistuttava siihen, vaikka se edellyttégkin Suorannan (1995) mukaan sita, etta
erityistieteilija alkaa filosofoida. Metodologinen fundamentalismi tarkoittaa asennoitumista, jonka
mukaan tutkija ldhtee tutkimuskohteeseen liittyvista ontologisista kysymyksista kohti
tutkimuskaytanteiden epistemologisia kysymyksia&. Sen mukaan tutkimusvélineet tekevét
ontologiset ratkaisut, jollel tutkija tee niita itse tietoisesti. Maailmasta voidaan saavuttaa totuutta
ldhestyvda tietoa, mikdi pysytdan tietyn tieteenfilosofian ndkemyksessa ja sen mukaisissa
kaytanteissd. Metodologinen eklektismi puolestaan tarkoittaa |dhestymistapaa, jossa keskitytéén
tutkimuskaytanteisiin eli epistemologisiin kysymyksiin. Sen mukaan ontologista pohdiskelua el
erityistieteiden menetelmakeskusteluissa tarvita elkda ontologisia taustasitoumuksia pystyta
empiirisesti todistamaan. Sen liséks ontologisilla taustasitoumuksilla on hyvin véhan tekemista
kdytannon tutkimuksen kanssa. Kéytannon ratkaisut eivét ole suorassa kytkenndssi todellisuuden
kasittémi sen tapaan. (Suoranta 1995, 78-84.)

Tutkijan reflektointia Suoranta pitéd kuitenkin térkednd On ainakin tiedettava vaihtoehdot. On

tietenkin perusteltu ratkaisu myo6s jéttda ontologisten oletusten tarkastelu syrjédn ja keskittya
teknisiin ja praktisiin ongelmiin. (Suoranta 1995, 88.)
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Jos tutkija jé&& odottamaan ratkaisuilleen tieteenfilosofista varmuutta, saa han odottaa
toimettomana lopun ikansid. Té&std huolimatta on térkedd tiedostaa oman tutkimustoimintansa
metodologiset lahtokohdat ja tieteenfilosofiset sitoumukset. Ne tarjoavat tutkimustoimintaa
ulkopuoleltakin tarkkaaville periaatteellisen mahdollisuuden sen jérkiperdiseen arviointiin.”
(Suoranta 1995, 168.)

Tutkimukseni |&éhtee intentionaalisuuden gjatuksen pohjalta - ihminen toimii tarkoituksellisesti.
Tulevaisuudenkuvat ovat tulevaisuuden suunnittelemisen taustalla. Ihminen tekee valintoja
tiedostaen tai tiedostamattaan. Nama valinnat seka perustuvat tulevai suudenkuvaan ettd muovaavat
tulevaisuutta siina samalla. Tietoa nuorten gjatuksista tavoittelen heidan omasta kertomastaan, seka
suullisesta, kirjallisesta etté kuvallisesta, koska sitd nékemykseni mukaan e voi tavoittaa muulla
tavalla Tulevaisuudesta e ole olemassa " oikeaa’ tietoa, jokaisen nuoren tulevai suudenkuva on oma
totuutensa. Tulevaisuus on kuitenkin totta ja tulevaisuudenkuvat ovat totta ja olemassa. Totuus
tutkimuksessani koskee sitd, kuinka hyvin kykenen saavuttamaan nuorten tulevaisuudenkuvat
heidan tarkoittamallaan tavalla. T&ssd suhteessa olen heikko fallibilisti: uskon, ettd voidaan
tavoittaa perusteltua, totuudenmukaista tietoa nuorten tulevaisuudenkuvista, mutta se tieto e ole
korjaamatonta tai horjumatonta. Ainakaan en voi olla siitd varma. Totuuden l6ytédminen tassa

tulkinnan oikeudel lisuuden mielessa on tutkimukseni luotettavuuden perusta.

Vakka kéytankin tutkimuksessani osin  myds kvantitatiivisa menetelmid, ymmaértéava
|&hestymistapa soveltuu paremmin tutkimuksen kohteena olevan ilmion késittelyyn kokonai suutena.
Jo positivismin periaate, jonka mukaan aito tieto perustuu julkiselle havainnolle, tekee
mahdottomaksi pitda sitéa léhtokohtana, koska kohteena ovat tulevaisuudenkuvat, jotka ovat
henkildsidonnaisia, tunteisiin, arvoihin ja maailmakuvaan liittyvig, eika niitd voi havaita aistein.
Lisdks kvantitatiivistyyppisten menetelmieni tulkintaa e voida pitéd neutradlina omassa

analyysissani positivistisessa mielessa.

Tutkimukseni voi ndhdd myds osin emansipatorisena ja pragmaattisena. Sen padtarkoitus on
tulevaisuudenkuvien kuvailussa, mutta sen lisdksi tavoitteena on auttaa opettgjia ja ohjagjia
kdytannon ty©ssa tulevaisuusteeman kasittelyn didaktisessa suunnittelussa. Opettgjan on tiedettava
esioletukset, joiden pohjale oppilaat rakentavat uuden opittavan asian. Varsinaista kriittista
paradigmaa en kuitenkaan voi hyvaksya tutkimukseni taustaksi. En tutki téssa yhteydessa muutosta,
tietyn kokeen vaikutusta kenttdan, vaikka sekin esimerkiks tulevaisuuspajojen tapaan toteutettuna

olis mielenkiintoinen tutkimuskohde. Erityisen hyvand nden kriittisen paradigman reflektion
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korostuksen. Vaikka pyrin kdytannon kannalta merkittavan tutkimuksen tekoon, uskon etté en sorru
kriittis-kaytanndllisen kvalitatiivisen tutkimuksen heikkoutena havaittuun ongelmien nékemiseen jo
vamiiks tietysta perspektiivistd tai epistemologiseen pragmatismiin, jossa pelkkd kaytannon

hy6dyn saavuttaminen on tutkimuksen [uotettavuuden mittana (Suoranta 1995, 160).

L&himmas oman tutkimukseni ydingjatusta tulee fenomenologis-hermeneuttinen |[&hestymistapa.
Sille uskon voivani aistaa myOs positivististyyppiset menetelmé sekd emansipatorisuuden
tavoitteeni. Padmenetelméani on haastattelu, jonka tuottaman aineiston avulla pyrin kuvaamaan
nuorten tulevaisuudenkuvia. Kyseessd on siis nuorten nakokulman tavoittaminen. N&n voin
hyvaksya antipositivistisen tietoteorian tiedon persoonallisuudesta ja ainutlaatuisuudesta seké sen,
ettd toivomani tieto perustuu siihen, kuinka hyvin pystyn el8ytyméin nuorten maailmaan.
Menetelmien valinnan kautta l8hestyn kvalitatiivisista tutkimustyypeistd fenomenografiaa ja
tapaustutkimusta. Tutkimusta voitaisiin jatkaa viemalla omat tulkintani yhteiseen tulkintaan nuorten
itsensd  kanssa. Té&ssa jouduttaisiin kuitenkin  pohtimaan  tutkimuksen vaikutusta

tulevai suudenkuvaan entistakin kriittisemmin.

5.2 Menetelmien taustasitoumusten merkitys

Kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen lahestymistavan erot ja merkitykset ovat pitkdan aiheuttaneet
keskustelua kasvatustieteellisessa tutkimuksessa. Keskustelun kiivaus vaihtelee ja lisand
hammentaméssa  aoittavan tutkijan linjavalintoja on kvalitatiivisen paradigman sisdinen
jakautuminen hyvinkin erilaisiksi suuntauksiksi. Osa kirjoittagjista pitéé eroja mitéttdmina tai jopa
koko jakoa kvalitatiiviseen ja kvantitatiiviseen tutkimukseen perusteettomana. On jopa esitetty
véite, ettd tdma keskustelu on jo kayty loppuun. Tutkijanalkua kentédn sekavuus kuitenkin haittaa ja
kirjallisuudesta |6ytyy myds hyvin selkeitéd kannanottoja eri suuntauksien puolesta ja toisia vastaan.
Tata taustaa vasten gjateltuna tutkijan perehtyminen eri vaihtoehtoihin korostuu entisestéan ja

samalla tutkimuksen taustaty 6n mééré kasvaa.

Kasvatustieteen kenttéén on paéstdva sisaan, opittava kieli, |0ydettdvd historia erilaisten
mielipiteiden ja suuntausten kehittymisen taustalla. Kuitenkin, kuten Suoranta (1995, 220) toteaa,
metodologiset ohjeet ovat sopimuksenvaraisia, muuttuvia ja muovautuvia, eivétka ne voi ratkaista
tutkimuksen teon menetelméllisid ongelmia (Suoranta 1995, 220). Eri tutkimustraditioiden
yhdistely on nyky&an tavallista ja erilaisten menetelmien yhdistely&, triangulaatiota, voi pitéd jopa
erityistieteille luonnollisena tapana toimia. (ks. Eskola & Suoranta, 2000, 25-32).
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Anttonen ja Huotari (1995) kritisoivat tapaa, jolla suomalaisessa kasvatustieteessa on kaytetty
Habermasin  tiedonintressiteoriaa  jaottelemaan  erilaisia metodologisia  |&hestymistapoja.
Habermasin tarkoitus oli Anttosen ja Huotarin mukaan kritisoida seka empiirisanalyyttisten etta
hermeneuttisten  tieteiden  itseymmérrystd  intressisidonnaisuuden  havaitsemattomuudesta.
Intressierosta (tekninen, praktinen ja emansipatorinen) e heiddn mukaansa seuraa valttamaétta
ontologisia eroja eika ole tarkoituksena lisdta dualismia. Kasvatustieteen jakaminen saattaa olla
sekd mahdollisuus etta este. Tarkastelukulmien valinnala ja jaottelulla voidaan jasentéa
kasvatustieteen kenttéd, mutta ne voivat myos estda toisenlaisten tarkastelukulmien kayttamista.
Anttonen ja Huotari ndkevda  ndita ontologisoituja intressgd kaytetyn myds yksittdisten
menetelmien jaotteluun kvantitatiivisiin ja kvalitatiivisiin, vaikka yhteys niiden vélilla el ole néin
selva Intress e méadréd menetelméda eikd menetelma tuo sisdllédn mukanaan mitdén intressia.
(Anttonen & Huotari, 1995, 36-40).

Hammersleyn (1992) kritisoi jakoa kvalitatiivisesti ja kvantitatiivisesti suuntautuneisiin tutkijoihin.
Hanen mielestddn ero el voi tehda todellisuuden méarittamiseen liittyvalla ulottuvuudella. Tutkijan
ontologisten késitysten ja tutkimusmetodin vdilla e ole valttamétta ole yhteyttd. Jako on
perusteeton my6s numeroiden kdyton mukaan. Kvalitatiivinenkin tutkimus kvantifioi esittamalla
tuloksia muodossa ” enemman kuin” tai "melkein kaikki. (Hirgéarvi & Hurme 2001, 22). Jaon
perustel ua paéttel ytavan ja hypoteesien kéyton tai keinotekoisen ja luonnollisen tutkimusympériston
mukaan Hammersley pitéa turhana. Han kritisoi koko dikotomiaa todeten, ettéd el ole olemassa
tienhaaraa, jossa pitéis valita suunta, vaan jatkuvia péatoksia vaativa labyrintti. Tutkijan
nakokantaa yhteen dikotomian piirteeseen ei voi péétella hanen suhtautumisesta toiseen piirteeseen.
(Hirgérvi & Hurme 2001, 25-26).

Hirgéarvi & co (2000, 125-126) ndkevét kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen toisiaan taydentévina
suuntauksina, eivdtkd pyri esittamaan niita vastakohtina. He tiivistavat omia ja muiden
metodiasiantuntijoiden ndkemyksi& seuraavasti.
- Suuntauksia on vaikea erottaa kdytanndssa toisi staan.
- Nevoivat tdydentda toisiaan rinnakkain tai toimiatoistensa esikokeina.
- Numerot ja merkitykset ovat toisistaan vastavuoroisesti riippuvaisia.

- Mittaaminen sisaltda kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen puolen kaikilla tasoillaan.

Tynjda tiivisti (1991, 389) useiden kirjoittajien véitetta siitd, etté kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset
menetelmé eivdt ole yhteismitallisia, koska niiden taustalla ovat erilaiset taustaoletukset ja
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tavoitteet. Han korostaakin taustaoletusten tiedostamista. Tieteenfilosofioita toisistaan erottavana
piirteena Tynjda pitéa sitd, etta (1991, 388) kvalitatiivisen tutkimuksen piirissd on noussut esiin

ndkemyksig, joissa sanoudutaan irti objektiivisesta yhden totuuden ol etuksesta.

EdeltévissA kappaleissa voidaan nahdd virtauksia, jotka tuovat metodologisia tuulahduksia
ulkomailta Suomeen. Naidenkin virtausten tunteminen ja aoittaminen on huomionarvoista, kun
tutkija pohtii omaa metodologista suuntautumistaan. Vuonna 1992 Siljander nékee erilaisten
l&hestymistapojen tulleen hyvaksytyiksi. Selkedn kuvan saaminen eri |dhestymistapojen suhteesta

toisiinsa on kuitenkin vaikeaa. (Siljander 1992, 14).

Tesch on todennut, ettd metodologisessa kirjallisuudessa kaytettava termisté on hyvin kirjavaa ja
osittain termit sijoittuvat eri kasitteelliselle tasolle, joten on vaikeaa erottaa toisistaan termej4, jotka
viittaavat lagjempiin l&htokohtiin ja niitg, jotka viittaavat metodiin. (Hirgérvi & Remes 2000, 154.)
Suorantakin (1995, 93) toteaa, etta paradigmaerot ovat ainakin siind mielessa todellisia, ettd ne
hankaloittavat tieteellisid keskusteluja ja arviointikdytantgja ja pahimmillaan jopa estavét
tutkijoiden vélistéa puhelua.

Howe oli vuonna 1988 sita mielta, etta tieteenfilosofia on epistemologisten paradigmojen tasolla
siirtynyt uuteen postpositivistiseen aikakauteen. Menetelmien historia € enda sido tutkijoita, vaan
suositeltavaa olisikin, etta tutkijat tuntisivat molemmat |&hestymistavat. Howen mukaan filosofinen
perspektiivi on arvokas vain siing lagjuudessa, missa se voi auttaa muokkaamaan kaytantoja. Han
nakee, etta pragmaattinen ldhestymistapa saattaa aheuttaa epdvarmuutta kasvatustieteilijoissa

hamartamalla metodologisia linjauksia. (Howe 1988, 15).

Paradigmaerojen vahéttely johtaa Naukkarisen mukaan (1996) eettisiin ongelmiin tiedeyhtei sossa,
erityisesti tutkimusten arvioinneissa. Hanen mielestédn metodiikka on alisteista paradigmalle, joten
erilaisia (laadullisia ja médrdlisid) menetelmid voidaan kayttda eri tutkimusparadigmojen ala. Eri
paradigmojen kannattgjien tulisikin Naukkarisen mukaan |0ytéa yhteisymmarrys ontologiasta ja
epistemologiasta, e niinkéén metodeista, voidakseen ymmartda toistensa tieteenfilosofista taustaa.
(Naukkarinen 1996, 111-118).

Kolmanneksi vaihtoehdoks kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimusotteen rinnale on
nousemassa niiden yhdistelma, kvantifioiva kvalitatiivinen analyysi, jota kannattavat ne, joiden

mielesta kvalitatiivien analyysi perinteisessa mielessd on liian 16ysa8, mutta jotka eivét halua palata
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koviin menetelmiin (Eskola & Suoranta 1995, 93). Uutta vaihtoehtoa etsi myds Niskanen (1995) ja
totesi, ettéa ihmista on tutkittava hdnen ontologisen olemuksensa, e metodin, kautta. Positivismi ja
fysikaalinen kausaismi e riitd sdlittamadn ihmistd, mutta puhtaasti kvalitatiivinen, tulkitseva
Pitaisiko ihmisen tutkimiseen etsia kolmatta selitystapaa, vai voidaanko yhdistéa positivistinen ja
ymmaértava traditio ja kvalitatiiviset ja kvantitatiiviset menetelmét? Pitéisikd empirian havainnot
siiviléida ymmartamisen kautta? (Niskanen 1995, 321-327).

Hammerdeyn (1992, 160) mukaan paradigmojen kylman sodan kausi oli parempi kuin
rauhanomainen rinnakkaiselo, koska metodologinen keskustelu vaatii arhékkyytta ollakseen
kasvattavaa (Suoranta 1995, 149). Joten keskustelu jatkukoon, ainakin yksittdisen aloittelevan

tutkijan mielessi.

Tutkimukseni |dhestyy fenomelogis-hermeneuttisen paradigman edustgjista tapaustutkimusta ja
fenomenografiaa. Tapaustutkimuksille on Syrjéaisen (1994, 10) mukaan yhteisté monipuolisilla ja
monilla eri tavoilla hankittu aineisto, vaikka tavoitteet ja toteutus voivatkin vaihdella. Y hteen
tapaukseen saattaa kuulua montakin ihmistd, mutta he eivé ole satunnainen otos perusoukosta.
Tapaustutkimukseen kuuluu myds ympériston kasittely, ei pelkéstéan ilmio irralaan. (Syrjdlainen
1994, 12). Tapaustutkimus perustuu yksilon kykyyn tulkita tapahtumia ja muodostaa merkityksia.
Tutkijaa kiinnostavat nama merkitykset, joita ihmiset antavat. Tutkimus on kokonaisvaltaista ja
systemaattista kuvausta ilmion laadusta. Tapaustutkimus on my0s teorioita ja menetelmia
yhdistelevda (Syrjdéinen 1994, 13). Yleistykset tapaustutkimuksessa perustuvat siihen, etta tapaus
kuvataan riittavan yksityiskohtaisesti ja syvélisesti, jotta lukija voi arvioida uskottavuutta ja
mahdollisesti yleistéd ja soveltaa tuloksia omaan kaytantoonsd. Tapaustutkimuksen piirteista
tutkimuksessani  korostuvat erityisesti  monipuolisilla tavoilla hankittu aineisto, otoksen

erityisoppilaisiin yleensi. Tutkimukseni otos on pieni ja hyvin heterogeeninen.

Fenomenografiassa kdytetdan tutkimusnakokulmaa, jota Marton (1981, 178 ) nimitt&a toisen asteen
tutkimusnékokulmaksi. Tata ihmisen kasityksid ympériston ilmidista tarkastelevaa
tutkimusnékokulmaa perustellaan kahdella tavalla: 1) Tieto ihmisen erilaisista kasitys-,
ymmartamis- ja hahmottamistavoista on arvokasta sindnsi. 2) Toisen asteen tutkimusnakdkulman
antamia tietoja e voida johtaa ensimmaéisen asteen tutkimusndkokulmasta, jossa tarkastellaan

ympariston ilmidita itsedan. Jos pidetéan tulevaisuutta ilmiong, ovat tulevaisuudenkuvat kasityksia
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tuosta ilmidstd. Tutkimukseni tarkoitus ei ole ymmart&a tulevaisuutta, vaan nuorten késityksia siita.
Vaikka tutkimukseni suunnitteluvaiheessa gjattelin pdasevani tulevaisuudenkuvien kategorisointiin,
tama e fenomenografisessa mielessa onnistunut. Ryhmittelin analyysissa tulevaisuudenkuvia eri
ominaisuuksien mukaan, mutta selkeitd kategorioita, jotka Larsson (1986, 23) mainitsee
nimenomaan fenomenografisen tutkimuksen hy6tynd, en kyennyt muodostamaan. Uljens (1989, 39)
toteaa, ettd kuvauskategorioita kaytetédn ilmaisemaan ja yhdistdm&éan laadullisesti eroavia
kasityksig, joita ryhmall&a yksil6itéa on samasta ilmidsta. Tutkijan siis tulisi kategorisoida kasitykset
ottaen huomioon erot niiden sisdloissd. Fenomenografiaan tutkimukseni liittéd tavoitteeni
suuntautua oppimista ja ymmartamista koskeviin kysymyksiin (Marton & Booth 1997, 111).
Tutkimukseni  |éhtokohdiks soveltuvat myds Ahosen (1994, 121-122, 141-142) esittémét

fenomenografian piirteet:

Tutkimus léhtee Siitd, ettéd ihminen on tietoinen olento, joka tietoisesti rakentaa itselleen

késityksiailmidista ja osaa kielellisesti ilmaista tietoiset késityksensa.

- Tutkijan oma halittu subjektiivisuus (omien l|&htokohtien tiedostaminen) on yksi
tutkimuksen luotettavuuden takeista.

- Fenomenografinen tutkimus pohjautuu kognitiiviselle oppimisndkemykselle, henkil6
kehittéd mielessédn kokemuksen ja vuorovaikutuksen kautta saamastaan informaatiosta
itselleen gjatusrakenteita, kasityksia.

- Aindgsto kannattaa usein hankkia monilla menetelmilld, projektiiviset tehtévét, piirros,
kirjoitus, ndytteleminen tdydentdvédt haastattelua ja antavat tutkittavalle mahdollisuuden
ilmaista itsedéan ilman tutkijan l&snéoloa ja vaikutusta. Projektiiviset tehtavét on tulkittava
yhdessd haastatteluilmaisujen kanssa. Ne saattavat myds antaa tietoa kasitysten
pysyvyydesta

- Jos opettgja haluaa vaikuttaa oppilaidensa kasityksiin eli opettaa, hénen tulee ottaa

huomioon esikéasitykset (Ahonen 1994, 114).

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa voidaan Denzinin ja Lincolnin (1998, 5) mukaan kéytté& monia eri

menetelmid ja jopa statistiikkaa. Myo6s |dhestymistavat voivat vaihdella. Tutkimuksen eri osiot

voidaan analysoida omista |ahtokohdistaan ja kuitenkin pysya kvalitatiivisen tutkimuksen piirissa.

5.3 Triangulaatio / Monimenetelméinen tutkimus

Triangulaation tarkoituksena on ldhestya tarkasteltavaa kohtaa, ongelmaa, useasta suunnasta.

Triangulaatiota voidaan tehdd aineiston, teorioiden, tutkijoiden tai menetelmien suhteen.
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Perinteisesti triangulaatiota on kaytetty tutkimuksen luotettavuuden mittarina. Toisin sanoen, jos
useampi menetelma, tutkija tai aineisto tuottavat saman tuloksen, tulos on luotettava. Metodisessa
triangulaatiossa on Tynjalan (1991) mukaan ol etuksena metodien erilaiset heikkoudet ja vahvuudet.
Useaa metodia kaytetddn siis metodien virheellisyyden véhentamiseksi. Kéytettévat menetelmét
voivat olla kvalitatiivisia, kvantitatiivisia tai edustaa sekd kvalitatiivista ettéd kvantitatiivista
|&hestymistapaa. (Tynjéla 1991, 392.)

Triangulaatio vaatii paljon resurssegja eikd sitd ndin ollen kannata tehdd ilman perusteita
Triangulaation kéaytdlle perustelksi voidaan esittéd mm. monipuolissmman kuvan saamista
tutkittavasta kohteesta tai |uotettavuusvirheen korjaamista. Metodologisesti triangulaatio voidaan
kuitenkin kyseenalaistaa. Se voi johtaa kasitteellisiin sekaannuksiin, ristiriitaisuuksiin  seka
teoriattomuuteen, jos gjatellaan, etté tutkimusmenetelmien erilaiset ontologiset ja epistemol ogiset
lahtokohdat ovat yhteensovittamattomia. Eskola ja Suoranta kuitenkin pitévéa ka&ytannon
kokemusten valossa triangul aatiota hyvana tapana tuottaa mielenkiintoisia tutkimuksia. Kyse onkin
heiddn mielestdén painotuseroista. Pitd8ko tutkija t&rkedmpand mielenkiintoisia tuloksia vai
metodisten ratkaisujen puhdasoppisuutta? Tutkijan kannalta merkittdvéna Eskola ja Suoranta
pitavét ratkaisujen perustelua. (Eskola & Suoranta 2000, 68-74).

Brewer ja Hunter kéyttavat menetelméisestda triangulaatiosta nimitystd multimetodinen
lahestymistapa, joka sopiikin hyvin heidan tarkoitukseensa esittda tutkimuskadytant6d, joka e ole
pelkdstéén luotettavuusmittari (Brewer & Hunter 1989, 21). Myds he pitavat kuitenkin
l&hestymistapansa yhtena merkittdvana etuna sit, ettéd eri menetelmét tarjoavat mahdollisia
ratkaisuja toistensa ongelmiin. Multimetodinen l&hestymistapa on strategia, jonka avulla pyritéén
selviytymaan jokaisen metodin heikkouksista ja rajoituksista yhdistémall 4 tietoisesti eri menetelmia

samassa tutkimuksessa. (mt. 11).

Multimetodisessa |dhestymistavassa e sinansa ole kovinkaan paljon uutta metodisesti, koska
kaytetyt yksittdiset metodit ovat vanhoja. Uutta on metodien yhdistaminen - suunnitellusti ja
systemaattisesti. Multimetodista |18hestymistapaa voidaan kéyttéa jokaisessa tutkimuksen vaiheessa
kysymysten muokkaamisesta analysointiin ja raportointiin. (mt. 11-12.) L&hestymistapa tulee
huomioida jokaisessa vaiheessa essimerkiks suunniteltaessa otantaa, luotettavuuden kriteereité tai

yleistamisen mahdollisuuksia.
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Kirjalisuudessa kéytetddn eri menetelmien kédytdstd samassa tutkimuksessa useaa nimitysta.
Todenndkoisesti taustalla on nimenomaan kirjoittgjien halu erottaa tallainen |8hestymistapa
triangul aatio-kasitteen perinteisestd merkityksesta. Kaytan kirjoittajien itsensa kayttamia termeja,
jotta kasitesekaannuksilta véltyttéisiin. Mielesténi monimenetelméinen l&hestymistapa kuvaa

kasitteend parhaiten sita tutkimustapaa, jonka kéytolle itse hain perusteita.

Menetelméisen triangulaation suhteen monet Kkirjoittajat  liikkuvat "toisaalta-toisadta —
vyohykkeelld’. Myods paradigman merkitys vaihtelee. Erd8n ndkemyksen mukaan menetelmia
voidaan yhdistda kvalitatiivisen ldhestymistavan sisdlld, mutta e kvantitatiivisten menetelmien
kanssa. Metodisen eklektismin ja tutkimuksen péaeméttdmyyden syyte esiintyvét tiukimmissa
kritiikeissd. Selkeda ja ehdotonta kantaa monimenetelméalliseen 18hestymistapaan esiintyy harvoin,
mik& saattaa johtua mm. Eskolan ja Suorannan (2000, 25-29) havaitsemasta kasvatustieteen
taustalla olevien filosofioiden |&hentymisesta ja osittai sesta yhdi sty mi sesta.

TAULUKKO 1. Kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten menetelmien kdytdstd samassa tutkimuksessa
esitetyt teesit tutkimuskeskustelussa Aaltosen (1989, 150) mukaan.

KYLLA El

Autonomisuusteesi | Komplementaarisuus | Y hteensopivuusteesi | Y hteensopimattomuusteesi

-teesi
Tutkimuskaytan- | Kysymys on|Jos metodit toimivat | Jokaisella paradigmalla on
not ovat | kielenkdytbn eroista, | yhdessa, niita|sille tyypillinen
riippumattomia ongelma on|voidaan kayttéd | metodol ogiansa. Jos
tietoteoreettisista | retorinen. yhdessa paradigmat  eivd  sovi
sitoumuksista. Menetelmia voidaan yhteen, eivdt metoditkaan
Menetelmid kayttéd téydentédmaan toimi yhdessa.

voidaan  kayttda|toisiaan.

yhdessa.

Siljander nékee (1992, 15), etta asenne menetelmien yhteiskayttéd kohtaan vaihtelee jatkumolla
dogmaattisesta, ainoaan oikeaan tieteenfilosofiseen ja metodiseen |dhtOkohtaan pitéytyvasta
joustavaan ja eklektiseen asenteeseen, jossa kaikki ndkokannat ovat yhté oikeita eika periaatteellisia

ristiriitoja kannata manata esiin tutkimuksen teossa.
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Hirgérvi ja Hurme (2001, 27) jakavat tutkimussuuntauksien integroinnista kirjoittavat kolmeen

ryhmaan. Kirjoittgjat ovat sitd mieltd etta,

- suuntaukset edustavat kahta erilaista epistemologista ndkemysta — metodien yhdistédminen
vaikeaa (Bryman 1992).

- suuntaukset perustuvat erilaisiin tiedonkeruumenetelmiin — metodgja voidaan integroida
(Bryman 1992).

- suuntauksien valiset epistemol ogisetkaan erot eivét ole niin suuria kuin aikaisemmin on gjateltu

— metodeja voidaan integroida (Hirgérvi & Hurme 2001, 27.)

Brannen (1992) ndkee, ettd e ole olemassa mitéan vattamatonta yhteyttd metodin, tutkimuksen
logiikan, johtop&&tdsten tyypin ja otantamenetelmén valilla. Suomalaisen kasvatustieteen piirissa
Hirgérvi ja Hurme yhtyvét tdhan kantaan. (Hirgérvi & Hurme 2001, 26.) He toteavat myds (2001,
27), ettéa koska tutkimusongelmat méardavat menetelmé ja samassa tutkimuksessa voi olla eri

tyyppisia ongelmia, tutkimuksessa voidaan kayttda myos monenlaisia menetelmia

Multimetodista tutkimusta on Brewerin ja Hunterin (1989) mielesta tehty kaytdnndssa jo kauan.
Sitd e vain ole tulkittu sellaiseksi. Tavoitteena onkin nyt tehda sé&nnollisemmin, téydellisemmin ja
systemaattisemmin sellaista, mité on aikaisemmin tehty gjoittain, osittain ja ehka umpimahkai sesti.
(Brewer & Hunter 1989, 27). Kaytannon tutkimustydssa on myos Aaltosen (1989) mukaan usein
jarkevaa yhdistda kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia |ahestymistapoja, koska ne tédydentévét toisiaan ja
soveltuvat usein tutkittavan kohteen eri puolien tutkimiseen. Tutkimuksen tavoite, ongelma ja
kohnde méadrédvdt metodin: Kuvailemala e pystytd tavoittamaan kausaaliselityksia eika
kvantitatiivisella metodilla saada aikaan kuvailevaa kokonaisuutta. (Aaltonen 1989, 156-157).

Myds Eskola ja Suoranta (2000) pohtivat kdytanndn tutkimusty6té ja véittavét, ettd triangulaatio on
luontainen tapa tehda tutkimusta, koska erityistieteissi erilaisten tutkimusndkemysten yhdistyminen
on yleistd He panottavat kuitenkin myds metodologisen tutkimuksen — merkitysta eri
tutkimusmenetelmien tieteenfilosofisten sitoumuksien selvittelyssa. Ihmistutkimuksessa tutkijalta
vaadittavaa omien kasitysten, menetelmien ja tutkimuskohteen luonteen syvdlista tuntemusta
perustellaan olemassa ol evien esioletusten paljastumisella. (Eskola & Suoranta 2000, 25-29).
Multimetodisen |ahestymistavan etuna voidaankin pitéa sitd, ettd sen kayttdminen vaatii usein
perusteellisempaa paneutumista tutkimuksen eri taustaoletuksiin kuin pitéytyminen yksittéisessa
metodissa (Brewer & Hunter 1989, 21).
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Niinistd (1981, 81) toteaa, ettd teoreettisten ja menetelmdllisten valintojen yhteensopivuuden
edellytys on, etta tiedostetaan teorioihin ja metodeihin sisdltyvét premissit. Han lisda kuitenkin, etta
monien eri menetelmien kayton kautta saadaan todellisuudesta monipuolisempi ja kattavampi kuva
ja voidaan jopa valttéa osatotuudet tai virheelliset johtopdéatokset. Niinistd huomauttaa, etté vaikka
tutkijalla olis hyva olla yleinen teoria ja paradigma, jonka varassa han voi tehda valintoja,
tietoisella valinnala on myds huonot puolensa. Viitekehyksen valinta saattaa sulkea osan
todellisuudesta tutkittavien ilmididen ulkopuolelle. Perusndkemys siis vaikuttaa siihen, mité
tutkimustuloksia saamme. Niinistd korostaa myds, etta tulkinnalisessa tutkimuksessa jaykka
pitdytyminen valitussa teoreettisessa viitekehyksessa saattaa johtaa harhaan ja olla vain esteena
todellisuuden avoimelle havainnoinnille. (Niinist6 1981, 81-85). Multimetodi-ldhestymistavan
etuna on tutkimuksen luotettavuuden lisd8ntymisen, kun erityyppisilla menetelmilla saavutetaan

samansuuntaisia tuloksia (Niinisto 1981, 91).

Erilaiset tutkimusmenetelmét antavat erilaista dataa eli kuvaavat erilaisia puolia samasta ilmiosté.
Tama antaa mahdollisuuden tutkia yhteyksia néiden puolien ja sen vaill, mita ihmiset oikeasti
tekevét sekd kerd&maan liséa tietoa ja tutkimaan sen yhteyttd jo olemassa olevaan tietoon. (Fielding
& Fielding 1986, 25). Eri lahteistd saadun tiedon suhteuttaminen toisiinsa vaatii relativistisen
epistemologian hyvaksymista. Toisin sanoen on hyvaksyttava se, ettéd monista ldhteisté saatu tieto
on arvokasta. Tutkimussuunnitelman ja valittujen menetelmien tulee olla kiintedssad yhteydessa
erityisesti  monimenetelméisessd  tutkimuksessa, esm. otannan muodon tulee sopia
tutkimussuunnitelmaan, jotta virheen mahdollisuus véhenisi. Térkeda on myds, etta tavoitellaan

metodien integrointia, e vain Sit, etta niita kaytettéan rinnakkain. (mt. 30-32).

Erilaisten 18hestymistapojen toisiaan taydentéava kdyttd e kuitenkaan ole ongelmatonta. Siljander
(1988) varoittaa metodisesta pluralismista, jossa hyvaksytdan erilaiset 1&hestymistavat erittelemétta
metodien tieteenteoreettista perustaa ja keskindistd suhdetta. Teoriattoman eklektismin pohjalta
erilaisia menetelmid ndhdaén rinnakkaisina tai téydentévind. Siljander gjaakin integraatiogjatusta,
jossa erilaiset ndkokulmat ovat dialektisesti sidoksissa, jossa yksittdisten metodien asenne
sellaisenaan ndhdadan riittdmattomaksi, mutta tarkasti pohditaan metodien teoreettisia edellytyksia
yhteiskaytolle. (Siljander 1988, 356). Siljander ndkee (1988, 363), ettd metodol ogisia perusasenteita
e voi gatella toisistaan riippumattomina tai summautuvasti toisiaan téydentaving, vaan niiden
pitdisi olla dialektisesti yhteenkuuluvia. Toisaalta vastakkaiset ndkokannat eivét ole riidattomasti
yhdistettavissd. Han perédkin suuntauksien integroitumisen pohjaks traditioiden sisdista
itsetulkintaa, jota reflektoidaan suhteessa toisiin traditioihin (Siljander 1988, 356-364.) Metodisen
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eklektismin vaaroja Siljander (1992, 15-21) kehottaa pohtimaan ainakin tutkimuksen ontologisen ja
epistemol ogisen tason, analyysiyksikon ja tutkijan ja tutkimuksen kohteen suhteen kautta. Metodien
yhteiskdyton minimiehtona Siljander pitéa (1992, 21) tutkimuksen tieteenteoreettisten
perusldhtokohtien ja sitoumusten tiedostamista sekd |dhtOkohtien seurausten erittelemista

tutkimuksen metodivalinnoissa

Siljander tuo esiin (1992, 20-21) myos omalle varoittelulleen esitetyn vasta-argumentin, jonka
mukaan eri menetelmé valottavat eri puolia tutkittavasta kohteesta. Joskus tama argumentti
Siljanderin mielesta pitédkin paikkansa, mutta useimmiten paradigmataustaltaan erilaiset metodit
konstituoivat tutkimuskohteen eri tavalla tai konstituoivat kokonaan eri tutkimuskohteen.
Metodieklektismi voi johtaa hénen mukaansa kéasitesekaannuksiin, ristiriitojen sallimiseen,
teoriavapaaseen ja mielivaltaiseen tiedontuottamiseen. Bullock, Little ja Millham (1992, 86)
toteavat kuitenkin ettd, 1&hestymistapojen yhdistéamiseen liittynyt opportunistisen eklektismin syyte
koskee vain tutkimuksia, joissa yhdistdminen on tapahtunut ad hoc eik& teoreettisista |&htokohdista
kasin. He sanovat myo¢s: " Jos eklektinen kuitenkin tarkoittaa eri l&hestymistapojen parhaiden
piirteiden yhdistdmista silloin kun se on paikallaan, kokemuksemme on, etté tutkimusmetodologia
vahvistuu.” (Hirgérvi & Hurme 2001, 29).

Leiningerin (1994) mukaan kaks padperiaatetta vaarantuu tutkimuksessa, jossa paradigmojen
filosofiset tarkoitukset ja lahtokohdat jétetd&an huomiotta Ensinndkin kvalitatiivisella ja
kvantitatiivisella paradigmalla on hyvin erilaiset filosofiset sitoumukset ja epistemologiset juuret,
jotka pitdis ymméartéé ja séilyttés, jotta voitaisiin tavoittaa luotettavaa ja jarkevaa tutkimusta. Nama
periaatteet on Leiningerin mukaan valitettavan heikosti tiedostettu. Eri paradigmojen védilla
metodeja e voi yhdistédd, mutta paradigmojen sisdlla metodien yhdistéminen on mahdollista
Leininger pohtii sitd, ettd metodien yhdistamisen taustalla voi olla tutkijoiden epavarmuus
kvalitatiivisten menetelmien riittévyydesta sellaisenaan. (Leininger 1994, 101-103.)

Edella esttelemdni ndkemykset muodostavat herttaisen sillisalaatin - monimenetel méisen

tutkimuksen lisukkeeksi. N&kemyksissd oli yhteisigkin piirteitd. Kategoriat syntyivat, kun

kirjalisuudesta tavoittamani aineisto akoi kyllééntyd Alkoi tulla esiin aina vain samantyyppisia

ndkemyksia

- Menegtelmida e saa yhdistdd ollenkaan, luotettavuus kéarsii, kun e oteta huomioon
perustavanl aatuisia eroja paradigmoissa elka metodien sisdltémia sitoumuksia.

- Menetelmid saa yhdistéd paradigmojen sisill 4, el keskendan.

49



- Menetelmi& saa yhdistda, kun tiedostaa taustasitoumukset ja huomioi ne.
- Menetelmia saa yhdistéd, jos se hyodyttaa kéytannon tutkimusta ja jos ne toimivat yhdessé.

TAULUKKO 2. Kirjallisuudessa esiintyneita monimenetel méi sen tutkimuksen etuja ja haittoja.

Etuja Haittoja/ vaaroja

Menetelmét taydentavét toisiaan. Kasitteet vadristyvat.

Liséé luotettavuutta. Termit sekaantuvat.

Monipuolistaa kuvaa. Vaatii enemman resursseja.
Mielenkiintoisia tutkimuksiajatuloksia. Johtaa teoriattomuuteen.

Ei vaadi tiivista tutkijayhtei sty 6ta. Eri metodit kuvaavat eri tutkittavaa.
Tutkijan perusteellinen syventyminen. Metodeillaon erilaiset analyysiyksikot.
Tutkijan vaikutuksen vaihtelumahdollista. Epduotettavaa.

Véltetédn osatotuudet.

L &hestymistapojen, paradigmojen, suuntausten, koulukuntien jne. asetteleminen vastakkain tuntuu
kirjoituksissa ilmaisevan osin Kkirjoittajien epdvarmuutta omasta ndkokannasta ta edustamansa
linjan pétevyydesta. En yhdy Leiningerin (1994) véitteeseen, jonka mukaan menetelmien yhdistely
johtuu siita, etta kvalitatiivisesti suuntautuneet tutkijat ovat epévarmoja kvalitatiivisten menetelmien
riittdvyydestd sellaisenaan, pikemminkin  fundamentalistinen  sitoutuminen on  merkki
epavarmuudesta.  Johtuuko kvalitatiivisesti suuntautuneiden tutkijoiden fundamentalistisuus
edelleen pakosta vakuuttaa kvalitatiivisen tutkimuksen olevan tiedettd, joka kelpaa sindlléan? Onko
koko kasvatustieteen fundamentalistisuus seurausta dSiitd, ettd kasvatustietellijét tuntevat

epavarmuutta suhteessa luonnontieteisiin?

M onimenetel méi sen |8hestymistavan tarpeen tutkimuksessani perustelen erityisoppilaiden erilaisilla
kommunikointitavoilla  ja  —taidoilla  sekd  tulevaisuudenkuvan  moniulotteisuudella.
Tulevaisuudenkuva on osa yksilon tulevaisuusperspektiivia jaliittyy hyvin laheisesti aikakasitteiden
kehittymiseen. Olennaisia tekijoita aikakasitteiden kehittymisen takana ovat yleiset kognitiiviset
vamiudet, etenkin kielen ja muistitoimintojen kehittyminen (Blinnikka 1977, 96). Juuri néilla
alueilla useilla erityisoppilailla on ongelmia. Kyetakseen ilmaisemaan ajatuksiaan niin vaikeasta ja
abstraktista asiasta kuin tulevaisuus on erityisoppilaan saatava kayttaé itselleen parhaiten soveltuvaa
kanavaa. Kirjallisuus e ole vakuuttanut minua monimenetelméisen |&hestymistavan
mahdottomuudesta. Téarkedd on perusteellinen pohdinta, menetelmien tarkoituksenmukainen

integrointi ja omien ratkaisujen esittaminen myds lukijoille.
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Tutkimuksessa kdytén léhestymistapaa, joka on ldhelld Brewerin ja Hunterin (1989) ndkemysta.
Tarkeédna pidan myos sitd tavoitetta, ettd menetelmia el kayteta vain rinnakkain, vaan ne pyritéan
integroimaan. Masonin (1996, 168-169 ) mukaan metodien integroinnissa on harkittava integroinnin
tarkoitusta (mihin ongelmaan mill&kin metodilla haetaan vastausta), muotoa (miten sovitat metodit
yhteen) ja yleistettévyytta (eri metodeilla saadun tiedon yleistettéavyys vaihtelee). Yle stettévyyden
suhteen tulee olla varovainen, toisenlainen menetelma antaa mahdollisuuksia enemméle
yleistykselle kuin toinen, ja jos niita kdytetddn yhdessa tulee molempien rajoitukset huomioida

Tutkimukseni on kokonaisuudessaan véhdisesti yleistettavd perinteisessd  merkityksessa.

Menetelmien erot eivét korostu téssa suhteessa otoksen ollessa pieni.

Priorisoin tutkimukseni menetelmid niin, ettd teemahaastattelu on tutkimuksen kantava metodi,
johon muita integroidaan. Hirgérven ja Hurmeen (2001, 48) mukaan teemahaastettelu e sido
tutkijaa kvalitatiiviseen tai kvantitatiiviseen leiriin elka ota kantaa haastattel ukertojen maéréan ta
haastattelun syvyyteen. Teemahaastattelun loppuun voidaan myos liitta strukturoidumpia osuuksia,
kayttaa kvalitatiivista ja kvantitatiivista |&hestymistapaa rinnakkain (Hirgérvi & Hurme 2001, 30).

Niskasen (1995, 321-327) tapaan olen sitd mieltd, etté ihmisen tutkimiseen pitdisi joko yhdistda
positivistinen ja ymmartava traditio ja kvalitatiiviset ja kvantitatiiviset menetelmét tai etsia kolmatta
kokonaan uutta selitystapaa. Yhdistaminen voisi ehka tapahtua myods erilaisia tutkimuksia

yhdistdmaélla ja vertaamalla, tutkijayhteistyon lisdantymisellaja syventymisella

Metodien yhteisk&yttd voi parhaimmillaan haastaa tutkijan |&hestyméan tutkimusongelmiaan eri
nakokulmista (Mason 1996, 149). Ainakin olen joutunut pohtimaan, niin kuin Brewer (1989) vaitti
monimenetel méisessd |éhestymistavassa kayvan, tutkimukseni perusteita enemman kuin ottamalla
kayttéoni suoraan jonkin menetelman, jonka taustasitoumukset olisivat olleet selkedt. Tosin

olisivatko ne taustasitoumukset sitten olleet omiani?
Kutakin menetelmda kuvaan tarkemmin seuraavassa luvussa 6, jossa myds kuvaan, miten niita

kaytin tutkimustilanteissa sek& millaista aineistoa sain ja miten niiden tuottamaa aineistoa

analysoin.
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6. TUTKIMUSMENETELMAT

Tassd luvussa kuvaan, minkdlaisen tutkimuspalapelin suunnittelin tavoittaakseni  tutkimukseni
ongelmat. Pohdin tutkimukseni eri menetelmien kayttba ja perustelen tietyn toimintatavan ja
menetelmén valintaa. Kerron myds ditd, miten suoritin aineiston keruun ja kuinka eri

tutkimustilanteet sujuivat seké miten analysoin saamaani aineistoa.

6.1 Tutkimus- ja kehittamistehtava

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata erilagjuisia oppimaaria suorittavien erityisluokalla (9.1k)
opiskelevien  erityisoppilaiden  tulevaisuudenkuvaa  ja  tulevaisuuden  suunnitelmia.
Kehittamistehtdvéna on monimenetelméisen 18hestymistavan ja perusteellisen raportoinnin avulla
|6ytééa erityisoppilaiden tulevaisuudenkuvan tutkimiseen tapoja, joita opettgjat ja ohjagjat voisivat
kdyttéd omassa tydssdan seka tutkimustulosten pohjalta arvioida tulevaisuuskasvatuksen

mahdollisuuksia oppilaiden kasvatukselle kohti tulevai suutta.
Tutkimusongel ma:
Mink&lainen on yhdeksasluokkalaisen erityisoppilaan tulevaisuudenkuva?
Alaongelmat:
Minkalainen on tulevai suudenkuvan sisalto?
Minkd&lainen on tulevai suudenkuvan yleissavy?

Kuinka aktiivinen tulevai suudenkuva on?

Kuinka pitk& on yhdeksasl uokkal aisen erityisoppilaan aikaperspektiivi?

o~ w0 D

Mitka asiat tulevaisuudessa heréttdvét yhdeksasluokkalaisen erityisoppilaan
mieless eniten toiveita ja pelkoja?
6. Minkdaisia tulevaisuuden suunnitelmia yhdeksasluokkalaisilla erityisoppilailla

on?
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TAULUKKO 3. Metodien kayton suunnittelu tutkimusongelmien perusteella.

ONGELMAT MENETELMAT TAVOITELTAVA ANALYYSITAPA
AINEISTO
Minké&lainen on Piirros Piirros tulevai suudesta Piirroksen analysointi

9.luokkalaisen
erityisoppilaan
tulevaisuudenkuvan
sisalto?

Elaytyvéakirjoitelma

Elaytyvéakirjoitelma
tulevaisuuden

mahdollisuuksista

tulevaisuuden yleissavyn
tavoittamiseksi, ryhmittely.
Juonitiivistelma, yleissavy,
luokittelu

Teemahaastattelu Tulevaisuudenkuvien Purku ja analysointi teema-
sisdlto alueittain.
Kuinka pitkdon 9. | Ennustgjatehtava Suoriaaikaméaridja Taulukointi javertailu
luokkalaisen kiinnostavimpia asioita muihin mittareihin
erityisoppilaan tulevaisuudessa.
aikaperspektiivi
Mitk& asiat Haastattelun yhteydessa Listaus peloistaja Taulukointi javertailu

tulevaisuudessa
heréttévat 9.
luokkalaisen
erityisoppilaan
mielessd eniten
toiveitajapelkoja?

Kuinka aktiivinen

tulevaisuuden pelkojaja

toiveita kasitteleva tehtava

toiveista

Vaikutusmahdollisuuksien

muihin mittareihin

tulevaisuuden- arviointia.

kuvaon?

Millaisia Henkil6kohtaisten Oppilaiden téarkeimmét Projektien eri
tulevaisuuden projektien menetelmén tulevaisuuteen dimensioiden vertailu

suunnitelmia 9 -
luokkal ai set
erityisoppilaat ovat
tehneet?

muunnelma.

suuntautuvat projektit ja
tavoitteet seka niiden eri

dimensiot.

toisiinsa seka muiden
mittareiden tuloksiin.

Taulukointi.

Néiden varsinaisten tutkimusongelmien lisdksi halusin selvittéd, miten tulevaisuutta oli kasitelty ko.
koulujen oppilaanohjauksessa ja muussa opetuksessa? Tahdn hain vastauksia opettgia
haastattelemalla.  Kiinnostavaa mielesténi  oli

vapaamuotoi sesti pohtia my0s sitd, eroasko

yhdeksasluokkalaisen  erityisoppilaan  tulevaisuudenkuva jollain tavalla yleisopetuksessa
opiskelevan nuoren tulevaisuudenkuvasta. Tahan pyrin vastaamaan vertaamala tuloksiani

aikaisempiin tutkimuksiin.

53



6.2 Tutkimusryhma

Tutkimusryhméksi valitsin 3 erityisluokkaa kokonaisuudessaan. Laajemman otoksen kasittely nédin
monella tutkimusmenetelmdla e ollut voimavaroihin  ndhden mahdollista.  Oppilasméaran
lissamisella el kuitenkaan voida tavoittaa uutta tietoa (eldytymismenetelma kylldéantyy noin 15
vastauksella) tai liséta tuloksien yleistettavyyttd, koska muuttuvia tekijoité on niin paljon. Tutkimus
on siis erddlla tapaa tapaustutkimuksen luonteinen. Se kuvaa néaiden kolmen oppilasryhma gatuksia
monella eri mittarilla tutkittuina mahdollissmman syvélliseen anayysiin pyrkien. Tulosten
yleistettavyytta voidaan Eskolan ja Suorannan ( 2000, 66) mukaan liséta vertailemalla niita muihin
tutkimustuloksiin  sekd varmentamalla, ettd tutkittavilla on mahdollismman samanlainen

kokemusmaailma, tietoa asiasta ja kiinnostusta tutkimusta kohtaan.

Tutkimukseen osallistui 17 oppilasta. 4 oppilasta mukana olleilta luokilta ja tutkimuksen
ulkopuolelle vaikean tavoitettavuuden takia. Lahes kaikkien oppilaiden henkilkohtaiset opetuksen
jarjestamisté koskevat suunnitelmat sisdlsivét useiden oppiaineiden mukautuksia. Kaikki opiskelivat
samantyyppisilla erityisiuokilla. Oppilaat olivat 15-17-vuotiaita. Suurin osa oppilaista oli siirretty
erityisopetukseen alaasteella. Kaksitoista seitsemastétoista oppilaasta oli siirretty viimeistdan
neljannella luokalla. Oppilaista kolme oli sirtynyt erityisopetukseen muutettuaan Suomeen
muualta. Kaks luokista toimi erityiskoulussa kaupungissa ja yks yleisopetuksen yhteydessa
maaseudulla. Kaupunkikoulun luokkien opettajat kertoivat ryhmiensa toimivan |8hes jatkuvasti
yhdessi. Opettgjilla oli k&ytdssé niin sanottu jaetun asiantuntijuuden menetelmé. Oppilaita oli
harjoitettu paljon keskustelemaan ja tamé mahdollisesti vaikutti siihen, ettd oppilaat olivat hyvin
vamiita kertomaan vieraallekin haastattelijalle nékemyksistdan. Myos tutkimus toteutettiin néilla
luokillayhteisesti.

Tutkimukseen osallistumiseen pyrittiin saamaan tietoinen lupa. Oppilaiden huoltgjille l8hetettiin
tutkimuksesta kertova viesti, joka oppilaat palauttivat omalle opettajalleen ennen tutkimuksen alkua
huoltgjan allekirjoittamana. MyOs koulujen rehtorit ja opettgjat antoivat suostumuksensa.
Tutkimuslupa-anomus on liitteend 1, huoltgjille osoitettu kirje liitteena 2 ja liitteend 3 on
tutkimusta ohjaaville opettgjille suunnattu etukéteisohje. Opettajia ohjasin myds suullisesti
tapaamisessamme, jossa keskustelimme myds tulevaisuuden nakymisesta koulujen opetuksessa.
Tavoitteena oli vapaan haastattelun avulla selvittédd, miten tulevaisuuskasvatus nakyy koulujen

arjessa.



6.3 Tiedonhankintamenetelmat, niiden kaytto seka aineiston analyysi

Tutkimuksessa kaytin  menetelminda piirrosta, elaytyvaa Kkirjoitelmaa, teemahaastattelua,
ennustgjatehtdvéd sek& henkilokohtaisten projektien menetelmasta muokattua kyselylomaketta.
Mahdolliseen jatkotutkimukseen, voidaanko erityisoppilaan tulevaisuudenkuvaan vaikuttaa,
soveltuisivat menetelmiks  erinomaisesti  toiminnallisen  tutkimuksen menetelmd  mm.
tulevaisuusverstas sekéa skenaarioiden laadinta.

Tutkimuksen eri osiot toteutettiin eri paiving, koska esim. Eskola (1997, 20-21) pitéa elaytyvan
kirjoitelman laatimista niin paljon paneutumista vaativana, ettd muuta menetelméa e ole suotavaa
kayttéd yhta aikaa. Monimenetelmaisyytta tassa tutkimuksessa perustelen sillg, etta erityisluokilla
opiskelevilla nuorilla on hyvin erilaiset kyvyt tuottaa tietoja eri kommunikointitapojen kautta eiké
voida tehda kovinkaan luotettavia johtopéétoksia esiin tulleista tuloksista, mikéli nétéa ilmaisun

erilaisuuksia el huomioida. Perusteellisemmin olen késitellyt tété menetel méavalintaani luvussa 5.

Tutkimuksen osiot suoritettiin seuraavasti:
1. Tutkimuksen ja sen tarkoituksen esittely oppilaille
2. Piirroksen tekeminen
3. Kirjoitelman laatiminen
4

Henkil 6kohtai sten projektien lomakkeen tayttéaminen

Nama osiot tehtiin noin viikkoa ennen haastattelututkimusta. Osioita e suoritettu pergkkain.
Osioiden ohjaamisesta vastasivat erityisluokkien omat opettajat laatimani kirjalisen ohjeen ja
tehtévien instruktioiden sekd suullisen ohjauksen avulla.  Erityisluokanopettajat  my6s
kommentoivat osioiden suorittamisen onnistumista.

5. Ennustgjatehtava
6. Tulevaisuuden toiveitaja pelkojakartoittava tehtdva

7. Teemahaastattelu

Nama osiot suoritettiin samalla kertaa. Haastatteluun ja siind yhteydessa tehtyihin kahteen muuhun

osioon kului kutakin oppilasta kohti aikaa noin puoli tuntia. Nama osiot teetin itse.
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Piirros

Piirrostestegja on olemassa hyvin monenlaisia ja niiden tulkintatavat eroavat toisistaan. Piirrosten
tulkinnassa on vaaransa ja siksi jadtin valmiiden piirrostestien kayton téaman tutkimuksen
ulkopuolelle. Projektiivisten piirrostestien yksityiskohtiin paneutuminen e ole mielekastd, koska
tulosten saaminen niiden avulla vaatii adan koulutusta sek& useita mittauksia, jotta Saataisiin
lagjempaa tietoa tutkittavasta elké sorruttaisi véaériin tulkintoihin. Useimmat piirrostestit on
suunniteltu lapsen persoonallisuutta projisoiviksi. Téssa tutkimuksessa tutkimuskohde ei ollut oppi-

|as, vaan hanen tulevai suudenkuvansa.

King (1960, 368) kritisoi projektiivisia testeja siksi, ettéd hdnen mielestddn meilla on vain pienia
aavistuksia tarvittavasta rungosta (persoonallisuuden tasot ym.) erottasksemme peitteleméttéman
kdytoksen projektiivisista vastauksista. Harris (1963, 62) toteaa, eftéa liian usein akuisten
assosiaatiot ja mielteet heijastuvat lasten projektioiden tulkintaan. Klepsch ja Logie (1982, 42)
painottavat useiden menetelmien tarkeyttd. Kun tutkitaan persoonallisuutta, arvoja tai asenteita, el
pitais kasitella piirrosta yksindan, vaan muun lapsesta saatavan tiedon kanssa. Klepsch ja Logie
korostavat my6s kokonaisvaikutelman merkitystd, koska se heiddn mukaansa on térkedmpi kuin

yksittéinen merkki.

Harris (1963, 52-57) esittda muun muassa seuraavat véitteet lasten piirroksistaja niiden tulkinnasta:
1. Piirrokset ovat hyddyllisié psykologisessa analyysissd, jos ne yhdistetédn muun lapsesta
saatavissa olevan tiedon kanssa.

2. Piirroksia pitaa tulkita mieluummin kokonaisuuksina kuin osittain tai analyyttisesti.

Kéytin piirrosta pédasiassa tutkittavien johdattelemiseksi tutkimuksen aiheeseen. Oppilaat piirsivat
tulevaisuudenkuvansa muutamaa péivaa ennen haastattelua. Kun he saivat néin etukdteen pohtia
tulevaisuutta, he pystyivat paremmin orientoitumaan aiheeseen tutkimuksen seuraavissa vaiheissa.
Kuvat toimivat myos haastattelun |ahtokohtana ja virikkeend haastattelun aikana. Hammer toteaa
(1960, 258), etta piirros on hyva jédnmurtaja ujojen tai negatiivisten lasten ollessa kyseessé. Han
toteaa my0s, ettd emotionaalisista vaikeuksista kéarsivéd lasta on helpompi ohjata kielelliseen
ilmaisuun piirroksen kautta. Piirros toimi tutkimuksessani myos lisdtukena oppilaale, jonka
kielelliset kyvyt elvéat ehké anna mahdollisuutta tulevaisuudenkuvan esiin tuomiseen kirjoitelman,

kyselylomakkeen tai haastattelun muodossa. Kaytin piirrosta myds siksi, etté saisin ensivaikutelman

56



oppilaiden tulevaisuudenkuvan yleissdvystd. Hakokongaksen (1984, 20) mielestéa kuvia on hyva
tulkita yhdessé lapsen kanssa.

Oppilaat piirsivat kuvan tulevaisuudestaan oman opettgjansa valvonnassa muutama péiva ennen
haastatteluja. Molemmissa luokissa tehtéva k&ynnistyi, kun opettgja luki instruktion ( liitteessa 4).
Muutamalla oppilaalla oli vaikeuksia aoittaa tyotd. Kummassakaan piirtamistilanteessa e ollut
suuria héirioita. Opettajan kannykan akku piippas ja luokan ovella kévi ulkopuolinen oppilas.
Jonkin verran opettgat olivat joutuneet patistelemaan oppilaita. Kaikki paikalla olleet oppilaat
molemmissa luokissa kuitenkin saivat piirroksen valmiiks yhden oppitunnin aikana. Kahden
tutkimuksen muissa osissa mukana olleen oppilaan piirros ja poissaolojen takia saamatta.
Molempien kanssa kuitenkin keskustelin haastattelun alussa siitd, mitd he olisivat piirtaneet
aiheesta. Piirrosten analyysissd on mukana 15 piirrosta. Analysoin piirrokset tavoitellen niiden
yleissvya. Piirrosten ryhmittelyyn vaikuttivat kuvan aihe, kuvissa olevien ihmisten ilmeet, kaytetyt
tekstit, kuvassa nakyva positiivisuus tai negatiivisuus. Kuvien analysointia helpotti ja virhetta

vahens se, etté keskustelin kuvien sisédll sté oppilaiden kanssa haastattelun yhteydessa.

Elaytyva kirjoitelma

Eldytymismenetelmalla tutkimusaineiston keruussa tarkoitetaan Eskolan (1997, 5-6) mukaan
pienten tarinoiden kirjoittamista kehyskertomuksen antamien mielikuvien perusteella seka tutkijan
antamien ohjeiden mukaan. El&ytymismenetelma soveltuu hyvin tulevai suudentutkimukseen, koska
kiinnostus kohdistuu siihen, mika vastagjien mielestéd on mahdollista, e vattdméatta varmaa (Eskola
1997, 15). Keskeistd menetelmén kaytossa on kehyskertomuksen variointi tutkimuksen kannalta
térkeiden muuttujien suhteen, minka avulla saavutetaan koeasetelman kaltainen tilanne. Vain yhden
kehystarinan kayttéa Eskola (1997, 18) pitéd léhinna ainekirjoituksena, mutta e sulje sita

soveltuvana ainei stonkeruumenetel mana pois.

Alasuutari (1993, 64) toteaa, etta jos halutaan tutkia, miten ihminen hahmottaa tai j&sentéd erilaisia
asioita, e voida kayttda tutkijan valmiiks j&sentéamia vastausvaihtoehtoja, vaan aineiston tulee olla
tekstig, jossa henkilét puhuvat omilla sanoillaan. Tassd mielessa eldytyva kirjoitelma sekéa avoin
haastattelu sopivat hyvin taméan tutkimuksen menetelmiksi. Liséksi Mikkosen toteamus (2000, 106),
etta varsinkin epavarmoille nuorille ” joku muu” tekijana on helpompi kuin itse, tukee eléytyvaa

kirjoitelmaa. Analyysissa Mikkonen toteaa, ettd kahden kehyskertomuksen kéayttdminen
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lahtokohdan merkityksen selvittdmiseksi e tuottanut toivottuja eroja, joten tala perusteella tassa

tutkimuksessa en kéyta varsinai sta el &ytymismenetel méaa.

Toisena perusteena varsinaisen el8&ytymismenetelman hylkd&miselle pidin sitg, ettd mielestani on
arveluttavaa antaa tutkittaville nuorille esimerkiks negatiivissavytteinen tulevaisuudenkuva
kirjoitelman kehystarinaksi. Mydskaéan nuoren itsetuntoon mahdollisesti kielteisesti vaikuttavaa
"erityisoppilas — el erityisoppilas’ —kehystarinaa en mielestani voinut kayttda Kuten Eskola (1997,
11-13) toteaa menetelman vaikutuksesta tutkittavaan ja tutkijan moraalista: tutkijan on tiedettava,
mita tekee. Vaikka eldytymismenetelmassa vaikutuksen ongelmat eivét ole niin suuret kuin esim.

|aboratoriokokeissa, ne ovat kuitenkin olemassa

Pyrin saamaan elaytyvalla kirjoitelmalla esiin nuorten tulevaisuudenkuvan yleissdvyja seka
tavoittamaan heidan yksilolliset ndkemyksensd ilman tutkijan/haastettelijan johdattelua. Tasta
johtuen loin kehystarinan mahdollisimman avaraksi, mutta kuitenkin niin konkreettiseksi, etta nekin
oppilaat, joilla on vaikeuksia kielellisessa vastaanottamisessa tai tuottamisessa, kykenisivét oman
kirjoitelmansa laatimaan. Valitsin eldytyvan kirjoitelman menetelmédpakettiini myods siksi, etta se
selkedsti tuo erilaisen tavan tavoittaa oppilaiden gjatuksia verrattuna piirtémiseen tai haastatteluun.
Esimerkiksi Hodder (1998, 111) on sita mieltd, etté erilaisia teksteja voidaan kayttda yhdessd muun
aineiston kanssa. Niita pitéd ymmartda kontekstissa niiden tuottamisen ja lukemisen olosuhteiden
kanssa. Esimerkiksi on tiedettéva, ovatko ne kirjoittajan oman kokemuksen tuloksia, onko niita

kasitelty tai onko ne kirjoitettu nimettominé.

Eldaytymismenetelmdn avulla tuotettua aineistoa voidaan analysoida monin eri tavoin. Eskola
mainitsee (1997, 86-101) taulukoinnin, tematisoinnin, tyypittelyn sek& diskurssianayysin.
Kéytanndssa analyysitavat kietoutuvat toisiinsa ja harvoin niitéd pystyy soveltamaan yksindan.
Kirjoitelmista voidaan myds hakea juonellisuutta. Juonellisuuden tutkimus kirjoitelmista alkaa
Alasuutarin (1993, 98) juonitiivistelman teolla. Juonitiivistelmén avulla pyritd8n tutkimaan
kertomuksen sisdtta abstraktimmalla tasolla. Juonirakenteen tutkiminen auttaa |Oytamaan eri
kertomusten valiset yhtalésyydet ja erot (Alasuutari 1993, 100).

Apon (1990, 65) mukaan juonireferaattien avulla médritellddn kertomuksen makrostruktuuri
analyysin ensimmadisella yleistamisen tasolla. Referaatin tarkkuuden mééraa tutkija. Tarkeinta on,
ettd kaikki yksikot referoidaan samalla tarkkuudella. Tekstien toistuvien piirteiden mééritteleminen
on Apon (1990, 68) mukaan mielletty virheellisesti analyysin péétarkoitukseksi, pienissa
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aineistoissa tdma on kuitenkin mahdollista erityisesti jos kertomusten tapahtumarakenteet ovat

yksityyppisia.

Tutkimuksen kohteena olleet oppilaat kirjoittivat omien opettgjiensa valvonnassa elaytyvan
kirjoitelman kahden samaa erityisluokkaa kdyneen nuoren tapaamisesta jonkin gjan kuluttua koulun
loppumisesta. (Opettgjien saama ohje ja kehystarina ovat liitteend 5.) Saamani kirjoitelmat
poikkesivat toisistaan huomattavasti |ahinna lagjuutensa suhteen. Osa kirjoitelmista oli hyvin
lyhyitd, osa taas jopa pitkid Tama oli esitutkimuksen perusteella odotettavissa. Kirjoitelmien
tekemista vaikeutti osalla oppilaista kirjoittamisen yleinen vaikeus. Tama ndkyi siing, etta osa
oppilaista tarttui tehtévaén heti ja kaytti siihen koko oppitunnin, kun taas osa oppilaista kaytti
miettimiseen suurimman osan akaa ja varsinaiseen kirjoittamiseen noin 15 minuuttia.  Kahden
oppilaan kohdalla kertomus toteutettiin suullisena kielellisten ongelmien takia. Toisen tarinan

nauhoitti opettaja ja toinen nauhoitettiin haastattelun yhteydessa.

Kirjoitelmien purku ja analysointi tapahtui juonitiivistelmien avulla sekd positiivisten ja
negatiivisten elementtien etsinnén kautta. Juonitiivistelmista etsin asioita, jotka yhdistavét ja
erottavat nuorten kirjoituksia toisistaan. Tavoitteena oli tutkia tulevaisuudenkuvan yleissavya ja
nuorten tulevaisuuteen liittyvia mielenkiinnonkohteita. Tiivistelmien perusteella loin luokat, joihin
oppilaiden kirjoitelmat sijoitettiin. Pyrin kuvaamaan aineistosta ldhtevét luokat erilaisina
kasitystapoina sek& antamaan havainnollistavia esimerkked oppilaiden kirjoituksia lainaamalla
(Gréhn & Jussila 1989, 18).

Henkilokohtaisten projektien menetelma

Ihminen luo itselleen erilaisia tavoitteita, kuvia tiloista, jotka han haluaa saavuttaa. Kuvia luodaan
vertaamalla omia motiivegja ja haluja ulkomaallman antamiin vaihtoehtoihin. Pa&stakseen
tavoitteisiinsa ihminen rakentaa erilaisia suunnitelmia ja strategioita, joita han arvioi saavutettujen
tulosten valossa. (Salmela-Aro ja Nurmi 1995, 89).

Henkilokohtaisten projektien menetelma antaa Littlen (1987) mukaan tutkijalle mahdollisuuden
tutkia yksilon jokapédivéisten toimintojen ja tavoitteiden sisdtojd, rakennetta, dynamiikkaa ja
vaikutusta. Menetelma soveltuu myds ohjaukseen seké terapiaan. Peavy (1999, 119) kiteyttda

henkilokohtaisen projektin ké&sitteen tarkoittamaan niita toimenpiteitd joihin ihminen ryhtyy
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paastékseen ldhemméks tavoitettaan. Hanen esitteleméssddn sosiodynaamisessa ohjauksessa

henkil 6kohtaiset projektit toimivat menetel ména muun muassa ammatinvalinnanohjauksessa.

Henkil6kohtaisten projektien menetelmassa henkil 8 tuottaa listan meneill88n olevista projektei staan
sekd arvioi projektgaan eri dimensioiden avulla. Little (1987) muokkaa dimensioista viisi faktoria:
projektien merkityksellisyys, rakenne, yhteisollisyys, stressaavuus, tehokkuus. Projektien sisdltdja
voidaan luokitella esimerkiksi niiden kohteiden avulla tai henkilOkohtaisen motivaation suhteen.
Sisdltdjen lisdks tarkastellaan projektien arviointgja. Henkilokohtaisten projektien menetelmaa
voidaan kayttéd myos esimerkiks haastattelun apuna, jolloin tehtdva voidaan suunnata tiettyyn
eldmanal ueeseen liittyviin projekteihin. (Salmela-Aro ja Nurmi 1995, 93-94).

Salmela-Aron ja Nurmen (1995, 93-94) mukaan henkil6kohtaisten projektien menetelméa voidaan
joustavuutensa takia kayttéd moniin tarkoituksiin ja muokata sitd tutkimuksen tarkoitusta
vastaavaks esimerkiksi muuttamalla dimensioiden méarda. Kaytin menetelmaé tutkimuksessani
hieman mukaillen oppilaiden tulevaisuuden suunnitelmien ja niihin kohdistuvien erilaisten
dimensioiden selvittdmiseksi. Projektien listauksessa pyydettiin erityisesti suuntaamaan projektit
tulevaisuuteen ja niitd arvioitiin dimensiolla: merkityksellisyys (kuinka térked), saavutettavuus
(pystyyko/osaako toteuttaa), vaikeus (kuinka vaiked), kontrolloitavuus (voitko vaikuttaa) ja
miellyttévyys (onko mukavad). Etukdteen arvelin menetelmén ja lomakkeen taytbn olevan
erityisoppilaille hankalan ja siksi kiinnitin erityistd huomiota ohjeenantoon ja muokkasin lomaketta
vield neuvoteltuani luokkien opettajien kanssa. Liitin lomakkeeseen (' liite 7) myd6s tulevaisuuden
suunnitelmia koskevia suoria kysymyksia varmistaakseni ettd saan tavoittelemani tiedot nédiden
asioiden kohdalta kaikilta oppilailta. Suorissa kysymyksissa kysyttiin suunnitelmien laatimisesta
sekd gitd, kuka tai mika vaikuttaa suunnitelmien toteutumiseen. Lisdksi lomakkeessa oli pyynto
Kirjata paperin taakse, mita oppilas haluais tulevaisuudessa tapahtuvan koulutuksen, tydpaikan,
perheen ja asumisen suhteen, mikdli néitéd asioita el ole jo kolmen projektin joukossa. Paperin taakse
oli suunnitelmistaan kirjoittanut 11 oppilasta. Neljd oppilasta oli jattanyt suorat kysymykset

vastaamatta.

Menetelman alkuperéista kayttotapaa (ks. Little 1987, Salmela-Aro 1992) muokkasin tutkimukseni

tavoitteiden, opettajien kommenttien ja oppilaiden ominaisuuksien pohjalta seuraavasti:

1. Ennen projektien kirjausta oppilaille e annettu esimerkkgl@ projekteista, jotta ne eivét

johdattelisi oppilaiden gatuksia. Lomakkeen téyttamisen ollessa vaikeaa kiusaus kéyttaéa
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malleja suoraan olisi ollut suuri. Ohjeessa pyydettiin vain kirjaamaan tulevaisuuteen liittyvét
suunnitelmat niille varattuihin ruutuihin.

Projekteja/suunnitelmia pyydettiin listaamaan vain kolme.

Projektien arviointi suoritettiin samaan lomakkeeseen kuin listaus.

4. Arviointidimensioita oli kéytGssa vain viisi. (vrt. Little 1987, viis summamuuttujaa useasta
dimensiosta koottuina)

5. Dimensioita arvioitiin asteikolla 1-3. Numeroasteikkoa sdlitettiin sanallisesti  kunkin
numeron jalkeen. (vrt. Little 1987, asteikko 0-10; Samela-aro 1992, asteikko 1-10).
Projektien arviointi lagjemmalla asteikolla olisi ollut monimutkaisempaa (konkreettisuus
olis véhentynyt), eika asteikon lagjennus olisi tuonut tdman tutkimuksen kannalta
merkittavaa lisdaineistoa, koska suunnitelmien arviointi tai vertailu keskengdn e ollut
tutkimuksen tavoitteena.

6. Lomakkeeseen liitettiin suoria kysymyksia suunnitelmien teosta ja toteuttami sesta.

Lisdks pyydettiin kirjaamaan paperin taakse toiveita koulutuksesta, tytpaikasta, perheesta
jaasumisesta, mikéli ndmé asiat eivat ndy varsinaisessa li stauksessa.

8. Oppilaita ohjattiin kysyméan opettgjalta neuvoa, mikdi lomakkeen tdyttd on vaikeaa.
Kirjallisia ohjeita pyrittiin véttamaan, jotta lomake olisi mahdollismman selked eivétka
lukemisen vaikeudet haittaisi tayttamista

9. Projektien analysoinnissa e kaytetty tilastollisa menetelmia (vrt. Little 1987
summamuuttujien korrelaatiot sekd ryhma ettd yksilotasolla) mutta ryhmén tulokset

esitetdan havainnollisuuden vuoksi taulukkona

Oppilaat tayttivat lomakkeen oman opettgjan valvonnassa toisessa luokassa eldytyvan kirjoitelman
jalkeen samana péivana tai toisessa luokassa kirjoitelman jalkeisend péivana (Opettajan ohje on
liitteend 6). Haastattelut tapahtuivat noin viikko tdman jalkeen. Toisen luokan opettaja kertoi
lomakkeen tayttamisen vaatineen paljon kannustusta, mutta toisessa luokassa tehtéva sujui helposti
jaoppilaat kéyttivat alkaa vain noin 15 minuuttia. Aineistoksi sain 16 oppilaan kohdalla 3 projektia
ja niiden arvioinnin. Yks oppilas oli ilmoittanut vain kaksi projektia. Opettaja taytti sanelusta

yhden oppilaan lomakkeen kirjoitustaidon puuttumisen takia.

Lomakkeista ssamani aineiston analysoin seka suunnitelmien kohteiden etta niiden dimensioiden

mukaan taulukoiden. Analyysin yhteydessa, valitettavasti liian myohaén, syntyi gjatus sita, etta

Oppilaat olivat jo peruskoulunsa jétténeet ja kesdlaitumella
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Ennustajatehtava

Tulevaisuudenkuvatutkimuksissa paljon kaytettya ennustgjatehtdvdmenetelméda (tétéa ja muita
menetelmid esittelee Blinnikka 1977) kaytin téssa tutkimuksessa saadakseni esiin ekonomisella
tavalla oppilaiden suurimmat mielenkiinnonkohteet tulevaisuudesta. Tavoitteena oli myds tutkia
oppilaiden tulevaisuudenperspektiivin lagjuutta ja aikajannettéd. Ennustajatehtéva seka tulevaisuuden
pelkoja ja toiveita késitteleva tehtdva olivat omaan kokemukseeni perustuen mukautetussa
opetuksessa opiskeleville oppilaille helpompia kuin haastattelu. Kysymyksen saa asettaa itse ja oma
vastaus sai olla lyhytsanainen, mika vaikuttaa siihen, etta tehtéava e vaadi niin paljon suullisen
esittdmisen taitoja. Ennustgjatehtéavan kéyttd antoi myds mahdollisuuden verrata oppilaiden

vastauksia aikaisempiin tutkimustuloksiin.

Haastattelun alkuosassa, kun oppilaan piirroksesta oli ensin keskusteltu, esiinnyin ennustajana,
jonka kristallipallolta oppilaan oli mahdollista kysya kysymyksid. Oppilas sai valita haluamansa
gjankohdan tulevaisuudessa ja kysyé sieltd asiaa, jonka tilan tuolla hetkella haluais tietda. Sama
toistettiin oman tulevaisuuden, Suomen tulevaisuuden ja maailman tulevaisuuksien osalta. Odotin
tehtédvan toimivan jannityksen lievitt§ana ja vapaamman tilanteen antavan mahdollisuuksia
vaikeidenkin asioiden esiin tuomiseen. Tilanteen rentouttamisessa tehtdva toimi jopa odotuksiani
paremmin. Ennustgjan kiliseva kristalipalo, joka oli epdkunnossa eikd vastannut esitettyihin

kysymyksiin, helpotti monen oppilaan kohdalla haastattelun jatkamista.

Ennustajatehtavalla pyrin saamaan esiin oppilaiden tulevaisuudenperspektiivin ekstension seka
oman ettd Suomen ja koko maailman tulevaisuuden suhteen sekd sen, miké asia oppilaita eniten
Kiinnostaa tulevaisuudessa. Aineistoks sain 17 X 3 vuosilukua ja 17X 3 kiinnostavinta asiaa

tulevaisuudesta. Analysoin naméa tiedot taulukoiden.

Teemahaastattelu

Teemahaastattelun ontologisia ja epistemol ogisia |8httkohtia pohtiessaan Hirgérvi ja Hurme (2001,
16-19) tuovat esiin omaa tutkimusldhtOkohtaani sivuavia ndkokulmia. lhmisen tietoisuus,
aktiivisuus, vuorovaikutus, ympéristo ja historiallisuus tulee huomioida. Myds ndkemys siita, etta
kaikille yhteista absoluuttista totuutta e voi tavoittaa, soveltuu tulevaisuudenkuvatutkimukseen

oikein hyvin. Tulevaisuudestahan ei kukaan voi olla varma ja tastakin syysta jokaisen ihmisen kuva
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tulevaisuudesta on oma totuutensa. Tassa tutkimuksessa tuli esiin myds tutkijan merkitys osana

sosiadlista todellisuutta, jossa tutkimusprosessi tapahtui.

Fenomenografisessa tutkimuksessa, jota l&henevia piirteita 10ytyy omasta tutkimuksestani,
perusmenetelména on haastattelu. Tavoitteena on silloin kuvata sit, miten haastateltava ymmartaa
tutkittavan asian. Haastattelu pidetédn avoimena siksi, etté usein haastateltava vastaa, ei niink&an

tutkijan kysymykseen, vaan omaan tulkintaansa siita. (Grohn & Jussila 1989, 18).

Tulevaisuudentutkimuksen kannalta teemahaastattelun etuna esimerkiks  kyselylomakkeisiin
ndhden on Hukkisen (1993, 182) mielesta se, etté haastateltava saa itse tuoda esiin olennaiset
tulevaisuutta koskevat ongelmat. Haastateltavan mahdollisuus tuoda esiin sekd tieto- etta
arvopohjaisia mielipiteitd antaa tutkimukselle lisda syvyytta. Haastateltavia on myds mahdollista

motivoida paremmin tutkimuksen kuluessa kuin lomaketutkimuksissa.

Haastateltavien madréd pohdittaessa tulee esiin kaks ndkokohtaa; painottuuko tavoitteissa
analyysin syvyys va se, €ettd saataisiin niin monta erilaista kasitysté ilmiostd kuin mahdollista.
(Larsson 1986, 30-31). Taman tutkimuksen yhteydessd tutkimusmenetelmid kéytettiin niin

runsaasti, etté oli perusteltua ragjata tutkittavien maéra alle 20:een.

Hirgérvi ja Hurme (1995, 36) kuvaavat teemahaastattelua puolistrukturoiduksi menetelméksi siks,
etta haastattelun aihepiirit eli teema-alueet ovat tiedossa. Kysymysten tarkka muoto ja jérjestys
kuitenkin puuttuvat. Teema-alueiden ja avauskysymysten suunnittelun liséksi tulee Hirgérven ja
Hurmeen mukaan (1995, 50-51) etukateen pohtia, halutaanko haastattelussa rekisterdida myos
muuta tietoa haastateltavasta kuin se, minka han itse kertoo. Esimerkiks voidaan erillisella
lomakkeella tai vapaana kuvauksena havainnoida, paneutuiko haastateltava tilanteeseen, peitteliko

hén jotakin, oliko kielellisia vaikeuksia

Teemahaastattelun nelja keskeisté piirrettd ovat:
1) Lagjuus; haastateltavalla on mahdollisuus tuoda esiin kaikki haluamansa nékokohdat.
2) Haastateltavien reaktioiden tulee olla mahdollisimman spesifisia
3) Syvyys, haastattelun tulee auttaa haastatel tavaa kuvaamaan ilmion affektiivisia, kognitiivisia
jaevauatiivisa merkityksia
4) Tutkimustilanteessa pitéd ottaa huomioon henkilokohtainen konteksti, haastateltavien

ominaisuudet ja aikaisemmat kokemukset. (Hirgérvi & Hurme 1982, 36).
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Suunnitteluvaiheen aikana muodostin tutkimusongelmat seka pohdin valmiiks relevantit osa-alueet
tulevaisuudenkuvan sisdldistd ottaen huomioon myos aikaisemmassa tutkimuksessa kaytetyn
jaottelun mahdollista tulevaa vertailua varten. Haastatteluvaiheessa teema-alueet johdattelivat

keskustelua ja niista syntyivét myos lisdkysymykset.

Tutkimushaastatteluni teema-alueet olivat:

1. Tulevaisuus késitteend, mita se tuo mieleen.

2. Ihmisen rooli tulevaisuudessa, koulutus, tyd, vapaa-aika ja harrastukset.

3. Ihmissuhteet ja perhe.

4. Asuinpaikka jalahiympéristo (maaseutu, tagjama, kaupunki).

5. Yhteiskunta: teknologia, tydllisyys, talous, vallankayttd, hyvinvointi, vaeston ikérakenne,
ympariston tila, energia, rikollisuus, kansainvalisyys, suhtautuminen elamaan/ huolestunei suus.

6. Y ksil6n vaikutusmahdol li suudet tulevai suuteen.

Haastattelut tapahtuivat muutama péaiva muiden tehtévien teon jalkeen. Yhté haastattelua lukuun
ottamatta kaikki tilanteet olivat ainakin akujannityksen jalkeen rentoja ja mukavia. Oppilaat
puhuivat luontevasti ja uskalsivat my6s hyvin todeta, ettd jotain asiaa eivéat olleet ollenkaan
gatelleet. Kovin monisanaisia eivédt vastaukset kuitenkaan useinkaan olleet. Haastateltavien
vastaukset vaihtelivat joo-e-tyyppisista pohdiskeleviin ja syvdlisiin. Haastattelun yhteydessa
kirjasin ylos my0s haastattelutilanteeseen vaikuttavia tapahtumia, tunnetiloja jne. Kaikissa
haastatteluissa esittelin ensin itseni ja kerroin, mista tutkimuksessa on kysymys. Muistutin lisdksi
luottamuksellisuudesta ja Siita, ettd oikeita vastauksia ndihin kysymyksiin e tieda kukaan. Painotin
kaikille, etté juuri heidan vastauksensa ovat olennaisia kukaan muu ei voi tietéd, mité he asioista
gjattelevat.

Ennen varsinaisten teema-alueiden ké&sittelyn aoitusta ja myds niiden aikana kaytin oppilaiden
piirroksia apuna tilanteeseen orientoitumisessa. Haastattelun alussa oppilaat saivat omin sanoin
kuvailla piirrostaan ja keskustelu lahti liikkeelle oppilaan oman piirroksen pohjata Myds

ennusta atehtavan tekeminen haastattel un alkuosassa laukaisi jannitystd huomattavasti.

Hirgéarvi ja Hurme ottavat esiin haastattelututkimuksen tulkintaa vaikeuttavia kielen aueen
ongelmia. Teemahaastattelussa voi kdyda niin, ettd haastattelijan k&yttama kasite on haastateltavalle

vieras. Kéasite voidaan maaritella haastateltavalle, mutta sen olisi oltava kaikille haastateltaville
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sama (2001, 53, 108). Kumpikin osapuoli voi seka tahallisesti ettd tahattomasti pelata sanoilla ja
ilmauksilla.(Hirgarvi & Hurme, 1995, 48-50). Yleinen kielellinen valmiuskin vaikuttaa vastauksiin.
Nama kidellisten ongelmien nakokohdat tuli omassa tutkimushaastattel ussani huomioida erityisesti
kysymysten asettelun seké apukysymysten konkreettisuutena ja yksiselitteisyytend. Lahes kaikkien
oppilaiden kohdalla tarvitsin melko paljon apukysymyksid, muutaman oppilaan kanssa pohdimme

my0s tiettyjen kasitteiden merkitysta Tall6in pyrin tiedostamaan johdattel emisen vaaran.

Haastattelutilanteen konteksti vaikuttaa tietenkin sekd haastattelun kulkuun ettd ssavutettavaan
aineistoon. Aikuisen suorittaman, tassi tapauksessa viela koulussa tapahtuvan, haastattelun valta-
asemaongelmiin ja oikein vastaamisen pakkoon seka jannitykseen pyrin vaikuttamaan sillg, etta toin
mahdollissimman v&han esiin omaa rooliani, painotin oppilaiden oman gjatuksen térkeytta ainoana
mahdollisuutena saada tuloksia seka kayttamalla ennustajatehtévad ja piirrosta haastattel un alussa.

Oman kokemukseni perusteella arvioin teemahaastattelun mukautetun opetuksen oppilaille osittain
vaikeaks johtuen muun muassa strukturoimattomuudesta. Avauskysymysten muotoiluun kiinnitin
erityistd huomiota (haastattelurunko on liitteend 8), jotta ne olisivat mahdollismman selkeita ja
toisaalta siksi, ettei niistd muodostuis liian johdattelevia konkreettisuudessaan. Avauskysymykset
eivit kuitenkaan avanneet teema-auetta riittévasti, joten kéytin lisk ja apukysymyksia
konkretisoimaan ja selventdmaan sisdltoéa. Oppilaille oli tarpeen antaa myds runsaasti aikaa tuoda
esiin omat gatuksensa. Seké& aiheen vaikeus, sen vahéinen aikaisempi pohdinta ettéd mahdolliset

kielelliset, ekspressiiviset ongelmat vaikuttivat tarvittavan ajan pituuteen.

Aineistoksi sain 17 haastattelua, jotka kestivat noin 30 minuuttia / oppilas. Analysoin haastattel ut
sekd teemoittain ettd kokonaisuuksina impressionistisesti. Toisin sanoen hain ryhméa kuvaavia
piirteité teemaralue kerrallaan seké analysoin haastattel uja vapaamuotoisemmin (Hirgéarvi & Hurme
1995, 116-128). Teemoittain tapahtuvassa analysoinnissa tavoitteena oli esittda oppilaiden gjatuksia
tulevaisuuden eri osioista sekd kuvata ryhmén yhteisd tulevaisuudenkuvan sisdtoja
Tulevaisuudenkuviin, muuttumattomuuteen / muutosten suuruuteen vaikutti varmasti se, kuinka
pitkélle tulevaisuuteen oppilas suuntautui haastattelukysymysten aikana. Suuntautuminen saattoi
vaihdella myds eri teema-alueiden vailla Aineiston luokittelun tai tyypittelyn mahdollistavia
selkeita ryhmid el tullut esiin haastattelun kohdalla, vaikka olin edellisten tutkimusteni perusteella
niin odottanut. Aineistoa analysoidessani pohdin myds sitd, kuinka syvéllisesti néita lausuntoja voi

analysoida. Olisinko péassyt viela paremmin pureutumaan oppilaiden gatusmaailmaan, jos
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haastattelujen purkamisen jadlkeen olisin tavannut oppilaita viedld uudelleen ja kaynyt heidan

kanssaan |&pi tekemiani tulkintoja?

Tulevaisuuden toiveet, pelot ja vaikutusmahdollisuudet

Tulevaisuuteen liittyvien toiveiden ja pelkojen luettelua on kéytetty useissa aikaisemmissa
tutkimuksissa, joissa on selvitetty ihmisten suhtautumista tulevaisuuteen. Téssd tutkimuksessa
kaytin menetelmad yhdistéen siihen myds kyselyn vaikutusmahdollisuuksista. Halusin selvittés,
kuinka paljon oppilaat luottivat omiin mahdollisuuksiinsa tulevaisuuden tekijoing, kuinka aktiivinen
heidén tulevaisuudenkuvansa oli. Tehtavan liittdminen menetelmékokonaisuuteen  antoi
mahdollisuuden verrata oppilaiden gatuksia aikaisempiin tutkimuksiin. Se antoi myds lisétietoa
oppilaiden tulevaisuudenkuvien sisdlldista ja heidan tulevaisuustietoisuudestaan tutkimuksenteon
kannalta taloudellisesti. Se my6s varmisti, ettd samat kysymykset tulivat kysytyiks kaikkien
oppilaiden kohdalla néisté aiheista. Kysyin oppilailta, mik& asia omassa tulevaisuudessa pelottaa
eniten. Entd, mitd eniten toivoisit tapahtuvaksi. Voitko itse vaikuttaa toiveiden toteutumiseen tai
uhkien vélttdmiseen? Kuka niihin voi vaikuttaa eniten? Samat kysymykset esitin myds gjatellen
Suomen tulevaisuutta ja maailman tulevaisuutta. Analysointi tapahtui taulukoimalla. Tutkimuksen
teon eettisia puolia gatellen olisi ollut hyva, ettéa tdman osion jalkeen oppilaat olisivat padsseet
purkamaan esiin nousseita pelkoja. Pelot eivédt vaikuttaneet haastattelutilanteessa kovinkaan

pinnallaolevilta, joten tdm& puoli asiastajai minulta tutkijana huomaamatta.

Analysoinnista yleensa

Aineiston purku ja analyysi tapahtuivat monessa vaiheessa seuraavasti. Ensin koodasin oppilaat ja
eri menetelmilla saadun aineiston. Piirrosten tarkastelu alkoi jo haastattelun yhteydessd yhdessa
oppilaiden kanssa. Piirrosten ryhmittely tapahtui sisdltéjen mukaan positiivisuus- negeatiivisuus
aksdlilla. Ryhmittely oli itse laatimani ja se syntyi aineistoa purkaessani. Perustana olivat kuvissa
ndkyvét asiat, ilmeet, tekstit ja haastattelussa saatu oppilaan kuvaus piirroksesta. Kirjoitelmia
analysoin tekemdla juonitiivistelmid ja ryhmittelemalla niitd. Ennustgjatehtavan ja toiveita ja
pelkoja késittelevan tehtédvan taulukoin sukupuolet erikseen. Jokaisen oppilaan vastaus tuli
nakyviin. Lopullinen esitys néista tehtavista muotoutui tiivistettyyn taulukkoon ja sanalliseen
kuvaukseen. Taulukoinnin tavoite e tutkimuksessani missdén osiossa ole tilastollinen vaan
havainnollistava. Ryhmittelyt ovat aneiston perusteella itse muokkaamiani evétkd perustu

mihink88n laskennallisiin  systeemeihin. Samaan tapaan taulukoiden analysoin  myQds
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henkilokohtaisten projektien menetelmén aineistoa. Haastattelun purin ja analysoin teema

alueittain.

Tala metodeittain tapahtuneella analyysilla pyrin esittdmaan sen tiedon, mita eri metodit tuottivat.
Y ksittéinen oppilas |6ytyy naista taulukoista lukuinaja yksittéisina asioina. Halusin kuitenkin tuoda
esin téman oppilasrynman myos ryhmétapauksena kaikkien menetelmien yhteisesti luomassa
valossa ja myOs yksittéisen nuoren téstéd ryhmastd. Pidin térkednd tuoda esiin sekd metodien
merkityksen ettd kokonaiskuvan. Toisaata en halunnut hukata nuorta. Téhan gjatukseen perustui

sekd analysointisuunnitelmani etté raportin esitysjérjestys ja—tapa.

Toinen l8hestymistapa haastattelujen analysointeihin [ahtikin oppilaan |0ytamisestd. Analysoin
kahden oppilaan haastattelut myds oppilaskohtaisesti  kokonaisuuksina liittden néihin
tapauskuvauksiin myds muista menetelmisté saamani tiedon. Lagjentaen Kvaen (1996, 192-193)
luokitusta haastattel ujen analysointitavoista koskemaan koko tutkimustani voisin kuvata analyysiani
Seuraavasti:

1. Condensation: supistamista ja lyhentédmistda yksinkertaisempaan muotoon. Tekstin
padétarkoitus muotoillaan lyhyesti. Tama gjatus ndkyy kirjoitelmien juonitiivistelmissa sekéa
kokonaisten haastattel ujen purkamisessa.

2. Categorization: Luokittelua erilaisiin kategorioihin, jotka voivat olla etukéteen laadittuja tai
nousta tekstistd. Luokittelua tein piirrosten, kirjoitelmien ja henkilokohtaisten projektien
menetelman yhteydessa.

3. Narrative: Kokonaisuus puretaan kertomuksen muotoon, eri haastatteluista voidaan laatia
yks kertomus. Tama nakyy ryhmétapauksen kuvauksen kohdalla seka oppilaskohtaisissa

kokonai suuksissa.
Toisin sanoen tein analyysia purkaen jokaisen metodin tuottaman aineiston ensin omana

kokonaisuutena etsien ryhmaélle tyypillisa piirteitd. Néistd osatuloksista kokosin ryhmékohtaisen

tulevaisuudenkuvan. Sen jakeen kuvasin kahden oppilaan henkil6kohtaisia kokonaisuuksia.
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7. ERITYISOPPILAIDEN TULEVAISUUDENKUVA - METODISIA KURKISTUKSIA

Tutkimukseni tulokset raportoin kolmivaiheisesti. Tassd luvussa kuvaan tutkimukseni tuloksia
jokaisen menetelmén osalta erikseen. Tavoitteena on antaa mahdollismman selked kuva eri
menetelmien tuottamasta tiedosta esimerkkien ja taulukointien avulla. Luvuissa 8 ja 9 kasittelen

menetelmien yhtei sessi val ossa nuorten joukkoa ryhmana seké kahta oppilasta omina tapauksina.

7.1 Piirros

Mita kuva esittéa?
Maisemakuvan piirsi 11 oppilasta Kuvissa li erilaisa ymparistdja kaupungista ja maalta. Osa
kuvista esitti hyvin nykyisen kaltaista tulevaisuuden ympéristdd Osassa oli lentévid lautasia ja

uusia energiamuotoja.

Maisemakuvat voitiin ryhmitella kolmeen ryhméan. Enssimmaisen ryhman kuvat esittivét nykyisen
kaltaista kaupunkiympéristoa kerrostaloineen ja parkkipaikkoineen (kaks kuvad). Toisessa
ryhméssa (5 kuvaa) kuvat sijoittuivat maaseutumaisempaan ymparistoon. Niissi oli omakotitalo,
luontoa, eldimid ja yhdessa myos lapset leikkimassa pihassa. Myds nama piirrokset kuvasivat
ymparistéa nykyisen kaltaisena riippumatta siitd, kuinka kauas tulevaisuuteen kuva oppilaan
mielesta sijoittui. Nama muuttumatonta ympéristod kuvaavat piirrokset (7 kuvaa), kaupungissa tai

maalla, sijoittuvat noin viidesté kahteenkymmeneenviiteen vuoden p&dhan tul evaisuuteen.

Nelja kuvaa vaitiin sijoittaa muuttuvan ympariston ryhmaan. Néissa kuvissa tekniikka oli selvasti
kehittynyt, tuuli- ja aurinkovoima olivat kéytdssd, ufojaja lentévid autoja nékyi taivaala. Kahdessa
kuvassa nakyi selvasti se, etta teknologian kehitys voi oppilaiden mielestd huomattavasti auttaa
ihmisia Uudet keksinntt olivat helpottaneet el@mista ja saasteista oli selvitty niiden avulla. Kaikki
ndma kuvat sijoittuivat oppilaiden mukaan yli viidenkymmenen vuoden pddhan tulevaisuuteen, yks
jopavuodelle 3000.

Nelja piirrosta poikkesi muiden maisemakuvista. Kahden oppilaan kuvat olivat ikdan kuin
tilvistelmid tulevaisuuden eri ulottuvuuksista pienind kuvina esitettynd Toiseen oli kuvattu
asuminen, harrastus, liikkuminen ja tyd. Toisessa oli kuvattuna eréénlainen tulevaisuudenpolku.
Oppilas kulki tietd, jonka varrella oli jatko-opintotalo, tydpaikkatalo ja perhetalo. Toiset kaks

kuvaa poikkesivat muista siing, etta niissa oli esitetty yksittéinen tapahtuma omasta tulevaisuudesta.
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Toisessa kuvassa oppilas hitsasi ja tekstind lukee ” Teen tulevaisuudessa metalit6itd’. Toinen kuva
esitti oppilasta kéveleméassa morsiamensa kanssa kohti attaria, jossa pappi odottaa. Néiden neljan

kuvan piirtdét sijoittivat kuvansa muutaman vuoden pdahan nykyisyydesta.

TAULUKKO 4. Piirrosten ryhmittely aiheittain.

Kuvan aihe Sijoittuminen tulevaisuuteen Kuvien mééra
Maisema ( yht. 11) Nykyisen kaltainen 5-15 vuotta eteenpéin 2
kaupunkimaisema
NyKkyisen kaltainen 5-25 vuotta eteenpéin 5
maaseutumai sema
Muuttuvan ympéristd 50-1000 vuotta eteenpéin 4
Omakuva ( yht. 4) Tulevaisuuden polku 2 vuodesta eteenpéin
Tapahtuma 2 vuotta 2

tulevai suudessa

Minkalainen savy tulevaisuudella on piirroksissa?

Piirrosten analysointi yhdesséd oppilaan kanssa haastattelutilanteessa osoittautui  hyvéks
kaytannoksi. Sita oli suositellut muun muassa Hakokongas (1984, 20). Esimerkiksi piirrosten
varityksestd e voinut padétella tulevaisuuden todellisesta yleissavysta mitddn. Kirkas ja huolellinen
varittdminen kertoivat 18hinn& oppilaan paneutumisesta tehtavdan ta dSita, ettd han piti
piirtdmisestd. Tosin mukana oli myds piirros, jossa kaikilla ihmisilla oli leved hymy ja oppilas

kertoi kuinka tulevaisuudessa on ratkaistu suurin osa ihmiskuntaa vaivaavista ongelmista.

Kokonaisuutena piirrosten sdvy oli melko positiivinen. Kuvissa oli tulevaisuuden haavekoteja,
toivottuja perheitd ja lemmikeitd. Kuvissa ndkyikin ehkda enemman toivottu tulevaisuus kuin
todellinen ndkemys siitd, minkdaiseks oppilas tulevaisuutensa mieltda. Haastattelujen yleissavy
puolsi kylla gatusta siitd, etta nuoret ndkivéa henkilokohtaisen tulevaisuutensa positiivisesti.
Kahdessa piirroksessa oli havaittavissa erityisen positiivinen sévy. Molemmat kuvat esittivét aikaa
yli viidenkymmenen vuoden p&asta. |hmiset ovat onnellisiaja tyytyvéisia el@madnsi. Teknologia on
kehittynyt huomattavasti. ” Luonto on puhtaampi. Teollisuus on paljon vahentynyt, ydinvoima on
havinnyt ja ihmiset elda pidempaan.” Positiivinen kehitys oli toisen oppilaan mukaan seurausta
St ettd” Ihmiset herés todellisuuteen”.

tekniikan kehittymisen myo6té teollisuus ja saasteet yha liséantyvét ja ihmiset sairastavat paljon.
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Toisen oppilaan piirros oli yleissévyltdén melankolinen. Kuvassa oppilas pohdiskeli, olisiko mitaan
tekemistd. Haastattelussa han lisdsi, ettéd kuvassa han sédlii itsedén, elka muidenkaan ihmisten

voinnista ole tietoa.

7.2 Elaytyvakirjoitelma

Muilla menetelmilla esiin tulleita asioita esim. toiveita nakyi myos kirjoitelmissa. Kolmessa
kirjoituksessa oppilas oli selvasti sijoittanut itsensa tarinaan: kahdessa néista ihan suoraan toiseks
kehystarinan henkiloksi ja yhdessa oppilas oli jakanut omat tulevaisuudentoiveensa molemmille

kehystarinan henkildille.

Kirjoitusten yleissavy oli melko positiivinen. Molemmat tarinan nuorista olivat saaneet seka
opiskelupaikan ettd toitd. Useissa tarinoissa molemmilla oli perhe ja ihmissuhteet olivat kunnossa.
Nuorten tapaaminen kuvattiin  usein  myonteiseks  ja jopa lampiméks. Kokonaan
negatiivissavytteista tarinaa e kirjoitelmissa ollut. Y hdessa tarinassa toinen nuorista oli pérjannyt
hienosti, mutta toisen koulu oli jéényt kesken ja han oli t6issd siivoojana, johon kirjoittajan mukaan
e koulutusta tarvita Tama kahtigjakoisuus voi antaa viitteitd epdvarmuudesta, jota tulevaisuus
heréttdd. Toinen taring, jossa oli mukana negatiivisia elementtejd, kertoi kuinka toinen nuorista
menestyi hyvin ja toinenkin huonon alun jalkeen "ottaa itsedén niskasta’ ja elama alkaa sujua.
Tiedotusvélineissa paljon esilla olleet taloudelliset ja sosiaaliset murheet eivét juurikaan néissa
kirjoituksissa nékyneet. Ty6ttdmyys mainittiin kahdessa tarinassa ja niissékin tilanne oli ollut
ohimeneva. Perheiden ongelmat nakyivét kahdessa tarinassa Toisessa nuoret keskustelivat
vanhempien hylkéamista lapsista, joita poika hoitaa tytkseen lastenkodissa ja toisessa tarinassa

pojalaoli ollut hankaluuksia kotona kouluaikana.

Kuus kirjoitelmaa oli sévyltéén neutraaleja. N&issakin nuorilla kuitenkin oli toita tai opiskelupaikka
eiké esiin tullut mitdan ikavyyksia Selkeasti positiivisia tarinoita oli kymmenen. N&ista viidessa
positiivisuus ja vaoisuus sekd ihmissuhteiden onnistuminen nékyivét erityisen hyvin. Tarinoita
lukiessa herésikin gatus, ettd oppilaat olivat kirjoittaneet toivetulevaisuuksistaan. Muutamassa
tarinassa positiivisuus tuntui jopa yltioméiselta haaveelta. Erityisluokalla opiskelleet nuoret olivat
valmistuneet yliopistosta ja vielé jatkaneet opintojaan. Suurimmassa osassa tarinoita haaveet olivat
kuitenkin realistisella ja tavoitettavalla tasolla. Erityisluokka mainittiin vain yhdessa tarinassa, jossa

nuoret muistelivat yhtei sté kouluaikaa ja ammattikouluun menemisen jannittavyytta
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Neutraaleista tarinoista nelja oli tyton ja kaksi pojan kirjoittamaa. Viidesta erityisen valoisasta
kirjoitelmasta kolme oli tytdn ja kaks pojan tekemd&i Sukupuolella e kirjoitusten yleisséavyn
kannalta ollut merkitystd. Mielenkiintoista oli, ettd vaikka kehystarina véhan johdattelikin, eri
paikkakunnilla asuvat tyttd ja poika kirjoittivat 18hes samanlaiset tarinat nuorten tapaamisen

yksityiskohtia mydten.

Menetelméssa  kaytetyn kehystarinan olin laatinut mahdollismman avaraks mutta myds
konkreettiseksi, jotta kielelliset ongelmat eivét estdis kirjoitelmien laatimista Kehystarina
johdatteli kirjoituksen aiheeseen. Etukéteen pohdin, johtaako tarina vain jatko-opintoihin liittyviin
kirjoitelmiin. Esitutkimuksessa kuitenkin totesin, ettd tarina antaa Kirjoittgjale tarpeeksi
liikkumavaraa. Toki kirjoitelmissa oli pajon esilla opiskelu ja tyd, mutta se oli kirjoittaneiden
nuorten mielessi varmasti ollut paéllimméaisena tulevaisuuteen liittyvana asiana muutenkin, koska

tutkimus tehtiin yhteishaun jalkeen viimei sena perusopetusvuonna.

Juonitiivistelmien laatimisessa etsin my6s 1-3 merkittavinté asiaa jokaisen tarinan siséll6sta. Eniten
esilld olivat tyo (11 tarinassa), perhe (8 tarinassa) ja koulutus (6 tarinassa). Muita esiin nousseita
teemoja olivat asuminen, terveys ja menestys. Juonellisesti tarinoista |6ytyi seka " oikeita tarinoita’
etta yhden vuorosanaparin pituisia luetteloita nuorten kuulumisista. Aihe oli kehystarinasta johtuen
sama, kahden nuoren kohtalo peruskoulun jalkeen. Pidemmissa tarinoissa kuvailtiin, miten nuoret
olivat tiettyyn elamantilanteeseen pédtyneet ja minkdaista heidan elamansd muuten oli. Naissi
tarinoissa vélittyivat paremmin myds erilaiset tunnetilat. Lyhyimmill&én tarinassa oli vain luettelo
ty0, perhe jaasunto. Lyhyiden tarinoiden sévya olikin vaikea luokitella muuks kuin neutraaliksi.

Tyypittelin kirjoitelmat neljéksi ryhmaksi, tavoitteena valittda kokonaiskuva kirjoitelmista. Y hden
jutun sijoittaminen tuotti vaikeuksia, koska siind nékyivéat eldméan ongelmatkin, mutta se oli myos

hyvin valoisaihmissuhdekuvaus ja” Tsemppaus’ -tarina. Taman jutun sijoitin 2. ryhmaan.

1. Neutraali tapahtumaluettelo (6 kirjoitelmaa: 4 tyttoa ja 2 poikaa) Kirjoitelmaesimerkki on tassa
kokonai suudessaan.

T: Mitéd kuuluu?
J. Than hyvda Olen naimisissa. On yks tyttd ja yks poika. Olen t6issd siivoojana, asun
kaupungissa. Entaite?

T: Mindolen tbissatarjoilijana, asun kotona.
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2. Elamassa voi olla vaikeuksiakin —tarina (2 kirjoitelmaa: 1 tyttd ja 1 poika) Kaks otetta
Kirjoitel masta.

Jarkko huomaa Tuulian ja moikkaa alakuloisesti hanelle ja kertoo, etta

mites mulle, lensin koulusta pihalle ja tihin on nyt ihan mahdotonta

passta.”

V&han agjan kuluttua

Tuuliakysyy, miten sé pérjaét, Jarkko siihen vastaa: " Ihan loistavasti. Otin

itteeni niskasta kiinni ja paésin jotenkin kirjoituksista lgpi. Tyot akaa

3.12”

3. Peruspositiivinen tarina (4 kirjoitelmaac 1 tytt0 ja 3 poikaa) Kirjoitelma on t&ssi
kokonai suudessaan.

Heille kuuluu hyvda. Kummatkin ovat hyvissa toissa hyvan

ammattikoulutuksen ansiosta. He hakivat ammattikouluun ja p&asivét

sinne. Tuulia on nyky&an kokkina ravintolassa ja Jarkko on t6issa

metallialan yrityksessa. Tulevaisuus nayttda hyvata He ovat tyytyvéisia

tyohonsa ja pitavét tydstansa. Tuulia on kihloissa ja Jarkko seurustelee.

Heilla kummallakin on gjokortti ja auto. Tuulia on muuttanut kotoaan ja

asuu nykyaan avomiehensa kanssa. Jarkko sen sijaan asuu vield kotona.

He kummatkin ovat tyytyvéisid eldmaansa.

4. Valoisa ja ihmissuhteita painottava tarina (5 kirjoitelmaa: 2 tyttda ja 3 poikaa) Poimintoja eri
jutuista.
"Voi, miten ihana ndhda sinut Tuulia’, Jarkko sanoi ja halasi Tuuliaa. ”Miten sinulla

menee?”’
"Oli kiva jutella’, sanoi Tuulia, "Niin oli, pitk&std aikaa. Nahd&an”, sanoi Jarkko. ”
Niin muuten Tuulia, tdssa on numeroni.” "Tassa on numeroni kans’, sanoi Tuulia

"Kiitos’, sanoi Jarkko. "Nahdaan!”. Jarkko ja Tuulia ovat vieldkin hyvia kavereita.

Tuulia tunnistaa Jarkon ja juoksee hdnen tykonsa ja leved hymy tulee molempien

kasvoille ja he alkavat hopottéd ja kysella kuulumisia ja pééttavat |ahtea kahville.
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Tuulia oli menossa naimisiin. Pitéis mennd juhannuksena naimisiin. He juttelivat
kaikenlaista. Tuulia kutsui Jarkon ja hédnen vaimonsa héihin. Sitten ne oli yhteydessa,

ne soittelivat ja tapasivat monesti.

Kirjoitelmien kayttd tutkimuksessa antoi hyvan lisdn aineistoon, ainoana menetelméana se ei olis
ollut riittava Useat menetelmét tdydensivét ja vahvistivat toistensa tietoja ja sattumanvaraisuuden
riski selvasti vaheni. Erityisoppilaiden ajatuksia tutkittaessa olivat ehdottomasti tarpeen myds muut
menetelmét ja kokonaiskuva kaikkien menetelmien kautta. Paitsi sattumanvaraisuuden riskid, eri
menetelmien kéyttd vahensi riskid, etta oppilaala e olis ollut kanavaa, jolla kertoa ajatuksiaan
ymmarrettévasti.

7.3 Henkilokohtaisten projektien menetelmé

Projektien sisaltod

Oppilaat tuottivat yhteensa 62 tulevaisuuteensa liittyvad suunnitelmaa eli projektia. (ks. liite 9). Jos
samaan sarakkeeseen lomakkeessa oli kirjattuna yhdistelmaprojekteja (essim. Menen naimisiin,
hankin kodin ja lapsia.), luin ne erillisind mainintoina. T&sta syysta projektgja on enemman kuin
17x3. Projektilomakkeet analysoin ensin projektien sisdllon suhteen. Sisdltokategoriat loin itse
yhdistamalla samaan eldmanalueeseen liittyvat projektit yhdistelmaaiheiksi: perhe (seurustelu,
puoliso, naimisinmeno ja lapset), ty0 (ammatin hankinta, tyOpaikka, raha), asuminen
(asumismuoto, talon rakentaminen, oman asunnorn/kodin hankinta), ystavét, harrastukset jne. Nama
kategoriat kuvasivat mielestdni paremmin oppilaiden suunnitelmia kuin esimerkiks Salmela-Aron
(1992, 332) kayttamé. Tavoitteena oli esittdd nuorten suunnitelmia havainnollisena
kokonai suutena.

TAULUKKO 5. Samaan aihepiiriin yhdistetyt projektit.

Y hdistelmaaiheet Pojat Tytot Kaikki
Perhe, puoliso jalapset 13 9 22
Ammatti, ty6 jaraha 12 7 19
Asuminen 6 4 10
Kaverit 1 2 3
Harrastus 2 0 2
Hyvaelama 1 1 2
Narkkariksi ryhtyminen 0 1 1
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Oppilaiden tulevaisuudensuunnitelmat liittyivéat selvasti eniten perheeseen (22 projektia), tychon
(19 projektia) ja asumiseen (10). Lahes kaikki  suunnitelmat olivat pidemman tahtaimen
suunnitelmia, mika varmasti johtui pyynnostd suunnata projektit tulevaisuuteen. Mikai ryhmia
muokattaisiin viela lisda liittamall& kaverit ja perhe sosiaaliseks |8hiympéristoksi, harrastus ja ty6
kodin ulkoiseks toimintaympdristoks ja jattamaléa vaikeasti ryhmiteltéavan "hyva eldm&” seka
todennakoisesti oppilaan vitsind esiin tulleen ” narkkariksi ryhtyminen” pois, saataisiin esiin kolme
aluetta, joihin kaikki suunnitelmat liittyivat:

1. Sosiaalinen lahiymparisto. 25 projektia tyttdja1l, poikial4
2. Kodin ulkopuolinen toimintay mpéaristo. 21 projektia tyttoja 7, poikia 14
3. Asuminen. 10 projektia: tyttdja 4, poikia 6

Oppilaan sukupuolella el ole suurta merkitysta projektien siséltojen kannalta.

Projekteihin liittyvat arvioinnit

Projektien arvioinnit taulukoin ensin oppilas- ja yhdistelméaihekohtaisesti, tyt6t ja pojat erikseen.
Jos yhdistelmdaiheen sisdlto oli lomakkeen eri sarakkeissa, kirjasin taulukkoon molempien
sarakkeiden dimensioarvot, jos ne poikkesivat toisistaan. Tésté ovat seurauksena desimaaliluvut
taulukossa. Mikdli aiheet olivat samaan yhdistelmaaiheeseen kuuluvia esim. Vaimo ja lapset,
Kirjattiin vain yks arvo. Jos samassa sarakkeessa oli kahden yhdistelméaiheen asioita, molempiin
kirjattiin samat arvot. Tdman jalkeen laadin arviointipisteista sekd keskiarvoista ryhmakohtaisen
taulukon. Kéytin tassa henkilokohtaisten projektien menetelméa ryhman kuvagjana, siks esitin
oppilaiden projektiarvioinnit ryhméan keskiarvoina. Yksildiden kuvagjana menetelma toimii
paremmin ja se onkin sen alkuperédinen kéyttd. Oppilaita yksittéisina tapauksina kuvaavassa osiossa
kaytin myds oppilaskohtaisia projektiarviointgja. Tavoitteenani oli luoda yleiskuva ryhmasta
kadottamatta silti yksittdistd nuorta. Alla on ensin esimerkki oppilaskohtaisesta taulukoinnista ja
sitten ryhmétaul ukko yhdistel maai heittain.

TAULUKKO 6. Esimerkki yhdistelmdaiheen dimensioiden purkamisesta oppilaskohtaisesti. (1=ei,
vaikea; 2=melko, ehkd, jonkin verran; 3=paljon, kyll&, helppoa)
Perhe, puoliso ja lapset / pojat

OoP merkitys saavutettavuus pystyy /osaa Vaikeus kontrolloitavuus Midlyttavyys
2 3 3/3 2 3 3

3 3/2 2 2 3
4 3 2/2 2 3 3
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TAULUKKO 7. Dimensioiden arvioinnit (keskiarvoina) yhdistel méaihekohtai sesti. Sarakenumerot
viittaavat dimensioihin: 1= merkityksellisyys, 2= saavutettavuus, 3= vaikeus, 4= kontrolloitavuus ja

5= midlyttavyysja p=pojat, t=tyttt, k=kaikki.

Aihe 1 2 3 4 5

p t k p t k p t k p t k p t k
Perhe 285 |3 293 1243|259 252|186 |2 1,93 (2,71 |2,38 |24 |2,86 (2,86 2,86
Tyé 283128 (282236 (22523214 |19 |161 (267 |23 [239 (267 (23 |254
Asuminen 27 |3 283 |25 |263 |25 |18 |15 |167 |29 |225 (261 |28 |2,75 278
Kaverit 3 25 1267 |3 3 3 2 3 2,67 |2 15 |167 |3 3 3
Harrastus 3 - 2,25 |- 15 |- 25 |- 3
Hyvadama |3 3 3 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Muutto - 3 - 25 - 2 - 2 - 2
Ulko-maille
Ryhtyminen |- 2 - 25 - 2 - 2 - 1
Narkkariksi

Kuten edell& todettiin suurin osa projekteista liittyi perheeseen, tyéhon tai asumiseen. Perheeseen
liittyva projekti oli kaikilla tyt6illa&. Kahdella pojalla ei ollut projektia télla alueella. Tyohon liittyva
projekti puolestaan oli kaikilla pojilla mutta kolmelta tytolta sellainen puuttui. Asumiseen liittyvia
projektgja oli 5/9 pojalla ja 4/4 tytdlla Projektien arviointeja tarkasteltaessa onkin huomattava, etta

taulukon keskiarvolukuja e voi verrata suoraan yhdistelmadaiheiden vélilla Lukujen tarkastelussa

esintyneen alueen (perhe, ty6, asuminen) kohdalla suuntaus oli samanlainen. Kaikki projektit
koettiin hyvin térkelksi ja niiden toteuttamisen uskottiin onnistuvan melko varmasti, vaikka
projektit koettiin myos osin melko hankaliksi. Vaikeusdimension keskiarvoluvut olivat 1,61-1,93 (1
tarkoitti vaikeaa ja 2 melko helppod). Hankaluudesta huolimatta oppilaat uskoivat omiin
eivét olleet kovin suuria. Pientd eroa oli siing, etté pojilla nékyi merkittédvampana tyo ja tytéilla
perhe. Yleisesti ottaen oppilaat olivat arvioinneissaan melko positiivisia. Merkittavyys -dimension
korkeita arvoja sdlittdnee se, ettd projektegja pyydettiin vain kolme, jolloin vahapétoisempia
projekteja e kirjattu ollenkaan. Omiin kykyihin ja vaikutusmahdollisuuksiin uskottiin, vaikka moni
olikin valinnut vaikeus —dimension kohdalla vaihtoehdon vaikea. Muiden dimensioiden kohdalla

negatiivisinta vaihtoehtoa e oltu valittu ollenkaan.
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Projektien arviointien analyysissa on yleensd kaytetty erilaisia tilastollisia menetelmid. Tassa
tutkimuksessa aineisto, seké oppilasmaéra etta dimensioiden méard, oli kuitenkin niin pieni, ettéa
tilastollisesti merkittavia tuloksia e voitu saada. Lisékss on muistettava, etta yleistyksien
saavuttaminen e ollut tutkimukseni tavoitteena.  Tavoitteena e myodskdan ollut selvittéd
suunnitelmien suhdetta toisiinsa tai verrata oppilaiden vastauksia aikaisempiin tutkimuksiin, jolloin
olis ollut perusteltua kayttéd samaa systeemia. Menetelmad kéytettiin téssd tutkimuksessa
lisimenetelmana nuorten tulevaisuudensuunnitelmien kerédmiseksi, e sen arvioimiseksi, miten
suunnitelmat ovat suhteessa toisiinsa. Suhtautuminen on lisdlanka, joka nakyy kunkin oppilaan

case-kankaassa

Lomakkeissa kysyttiin kaks suoraa kysymyst&
1. Kuka/ miké auttaa suunnitelmien teossa?
Oppilasitse 7 mainintaa
Vanhemmat tai perhe 9 mainintaa
Y stévét 3 mainintaa

Liséks yhden maininnan saivat koulu, jarki, osaaminen jaihmetteleminen.

2. Kuka/ mika vaikuttaa suunnitel mien toteutumiseen?

Oppilas itse ominaisuuksineen 8 mainintaa
Ei mikaén 3 mainintaa
Perhe 2 mainintaa

Lisdks mainittiin lottovoitto jatyo.

Nelja oppilastaoli jattényt kysymyksiin vastaamatta.

Paperin takapuolelle pyydettiin kirjaamaan, mité oppilas halusi tapahtuvan koulutuksen, tyon,
olivat ainakin osittain esilla jo lomakkeessa. Silti 10 oppilasta kirjoitti toiveistaan. Toiveiden
vapaamuotoinen kirjaus tuotti monenlaisia vastauksia. Lyhimmill&én vastaus oli: perhe, tytpaikka,
omakotitalo, jossa on uima-allas ja pisimmill&8n kuvaus perheestéd ja el dmisesta.

Purkaessani ja analysoidessani lomakkeita pohdin olisiko menetelma ollut ” tuottoisampi”, jos olisin
itse ollut pakala sitd teettdmassd. Ohjaus olisi tdll6in voinut olla yksityiskohtaisempi ja
mahdollisesti olisin edennyt vaihe kerrallaan ja ndin ehka vattényt tyhjat kohdat esimerkiks
suorien kysymysten kohdalla. Joka tapauksessa henkil6kohtaisten projektien menetelman muunnos

toimi hyvin yhtend menetelmén& muiden joukossa. Yksinddn se @ olisi tuottanut riittavasti
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informaatiota, ainakaan ndin joukkomittauksena. Lomakkeiden antamaa tietoa olis voinut kayttda
enemman haastattelun runkona, jos tutkimuksen kohteena olisivat olleet nimenomaan oppilaiden
suunnitelmat. Samoin uusi mielenkiintoinen tutkimuskohde olis nédiden erityisoppilaiden
suunnitelmien suhde toisiinsa, niiden nouseminen tekojen tasolle seka niiden merkitys oppilaille.
Tutkimukseni pd&aihe on kuitenkin tulevaisuudenkuva ja tdman menetelman k&yton tavoitteena oli

tuottaa mahdollisimman taloudel lisesti tietoa siitd, mita oppilaat tulevai suudessa aikovat tehda.

7.4 Teemahaastattelu

Tulevaisuus kasitteena

Tulevaisuus kéasitteend ja tulevaisuuden médritteleminen oli oppilaille hankalaa. Helpotin
vastaamista lisdkysymykselld, koska tulevaisuus on. Teema-alueen kohdalla pohdittiin myds sit4,
mitd asioita tulevaisuutta gjatellessa yleensad tulee mieleen. Oppilaat eivéat olleet kovin usein
miettineet tulevaisuutta sellaisenaan. He olivat kylla pohtineet opiskeluvalintoja tms., mutta asian
lagjempi pohdinta oli janyt vahédiseksi. Téassd kohdassa olis ehka ollut syytd pysdhtya
pidempaankin, koska haastattelun purkuvaiheessa minulle ja véhan sellainen olo, ettéd oppilaat
miettivdt asiaa kokonaisuutena vasta haastattelun yhteydessd ja mielipiteen muokkaaminen

sanallisesti ilmaistavaan muotoon vie aikaa.

Mit& tulevaisuus tarkoittaa?
Kysymys koettiin vaikeana. Yleissmmin vastattiin tulevaisuuden tarkoittavan tulevaa aikaa, sita
mita tulee tapahtumaan joskus (7 poikaa, 5 tytt6d). Erityisesti omaan tulevaisuuteensa kasitteen
tulevaisuus liitti kaksi poikaa

"Mun kohdalla esimerkiks se, etta mitéd musta tulee isona, mita méteen.”

" No semmosta, etta kasvetaan aikuisemmiks ja lapsen kengista |ahdet&an

pois jalahdetéan tata kylmaa maailmaa vastaan.”

Kahden tyton kohdalla tuli késitteen méarittelyssa esiin myds tekemisen ja suunnittelun ndkokanta.

" Sellasta, ettéa katton eteenpdin asioita.”
"No véhan sdllasta juttuu, ettd kannattaa niinku harkita juttui janiin.”
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Koska tulevaisuus on?

Suuri osa oppilaista oli, sitd mieltd, etta tulevaisuus alkaa heti tai ainakin on jo l&hell& (6 poikaa, 3
tyttod).

”No onhan huomennakin jo tulevaisuutta.”

Moni oppilas kuitenkin liitti tulevaisuuden aikuistumiseen ja ndin ollen 3-10 vuoden paéhan (7

oppilasta). Yksi tytoistaoli sitd mielta, etta tulevaisuus on 50 vuoden pééssa

Mit& asiaa tulevaisuudesta pohditaan?

Kakkien oppilaiden haastatteluissa tdma kysymys e tullut esille. Mainittuja asioita olivat:
kouluasiat (1 poika, 2 tyttd), tyot (2 poikaa, 1 tyttd), ihmiset (1 poika, 3 tytt6d), asuminen (3
tyttdd), onni (1 poika, 1 tyttd), ympéaristokysymykset (1 poika, 1 tyttd) jaterveys (1 tytto).

Ihmisen rooli tulevaisuudessa, koulutus, tyd, vapaa-aika ja harrastuk set

Taman teema-alueen avauksena kysyin oppilailta, mita ihmiset tekevét tyokseen tulevaisuudessa.
My0s vapaa-gjasta ja harrastamisesta keskusteltiin. Pohdittiin myds, miten nama ihmisen erilaiset
roolit mahdollisesti muuttuvat tulevaisuudessa.

Tyonteko pysyi kaikilla edelleen ihmisen yleisené toimintana. Nelja oppilasta (2 poikaa, 2 tytt6d)
arveli téiden pysyvan ihan samanlaisina kuin nykydan. Suurin osa oppilaista (12 oppilasta) oli sitéa
mieltd, ettd jonkinlaista muutosta tapahtuu. Koneiden apuun ty6ta hel pottavana tekijana uskoi kuus
oppilasta. Y hden tyton mielesta koneet kuitenkin saattavat vieda ihmisilta liikaa t6ita Y hden tyton
mielesta tyd pysyy samanlaisena, mutta toita tehdaén entistd enemman ja toinen tytto arveli, etta
vaikka ty6t pysyvétkin samanlaising, niita tehddan endd vain kaupungeissa, maatalous |loppuu.

Suuren muutoksen mahdollisuuteen uskoi vain yks tytto.

"V oi muuttua paljon jos keksitdan kaikkia uusia koneita, jotka tekee

kaiken tyon.”

Myds harrastusten arveltiin pysyvan samanlaisina (9 oppilasta). Vanhojen sdilymisen ohella

kehitelld8n kuuden oppilaan mielestd uusia harrastusmuotoja. Kaksi oppilasta uskoi pieneen
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muutokseen. Muita muutoksia tulevaisuuden vapaa-aikaan ennusti yksi poika, joka arveli dytaojen
yleistyvan ja yks tyttd, joka uskoi vapaa-gjan lisédntyvan ja ihmisten viettdvan sitd entistéa
enemman perheen kanssa.

Ihmissuhteet ja perhe

Ihmissuhteita kasittel evassa teema-alueessa |ahdin |éhes jokaisen oppilaan kohdalla muokkaamaan
kysymystéd konkreettisemmaks heti alusta alkaen. Tastd huolimatta jouduin kayttaméaén
lisskysymyksia esimerkiksi seuraavasti: Miten ihmiset suhtautuvat toisiinsa perheissd? Entés
kaveripiirissd? Ottavatko ihmiset tulevaisuudessa toisensa huomioon paremmin vai huonommin
kuin nyt? Osa oppilaista pysyi hyvin konkreettisella tasolla pohtien omia perheitéén ja nykyisia

kaveripiirgéan. Lahes kaikilla oli vahintéan yks en osaa sanoa—vastaus téssa teema-al ueessa.

Kuus oppilasta piti perheen muotoa tulevaisuudessa samanlaisena kuin nyt. Viis oppilasta oli sita
mieltd, ettd perheiden koko pienenee tulevaisuudessa. Yks poika arveli, ettéd hanella el tule olemaan

perhetté ol lenkaan eik& muillakaan ihmisillalapsia.

Perheiden ihmissuhteiden kehityksestd oppilaiden mielipiteet jakaantuivat. Tilanteen uskoi
heikkenevéan yks poika ja yksi tyttd. Nykyisen kaltaisena uskoi tilanteen jatkuvan kaks poikaa ja
yksi tyttd. Positiivista kehitystéd ennusti yksi poika ja nelja tyttéa. Tytot arvelivat positiivisen
kehityksen johtavan siihen, ettd perheen kanssa vietetddn enemmén akaa Kaveripiirien

ihmissuhteiden kaikki uskoivat pysyvan ennallaan tai paranevan.

Eniten oppilaat uskoivat siihen, ettd ihmisten suhtautuminen toisiinsa joko pysyy ennallaan tai
paranee. Arveltiin, ettd ihmiset auttavat toisiaan enemman, yhteytta pidetédn enemmaén ja etta
ihmisilla on aikaatoisilleen. Talainen positiivinen nakemys oli neljdlapojallajaviidella tytolla
Mista positiivinen kehitys sitten johtuu? Selitykseks oppilaat esittivéat |&8ketieteen kehitystd,
sairauksia voidaan parantaa; tekniikan kehitystd, yhteydenpitovalineet kehittyvét; sekd sen, ettd

ihmiset huomaavat, etté perheen ja sukulaisten kanssa on hyvaolla.

"lhmiset on tgjunnu, ettd jos ne el 1dhesty toisiaan, ne el saaystavia.”
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Tilanteen heikkenemiseen uskoi kolme poikaa ja kaks tyttéa. Kaksi poikaa oli sitda mieltg, etta ei
voida yleisesti sanoa, miten ihmissuhteet kehittyvéat. Se oli heidan mielestéén riippuvaista
henkil Gsté itsestdan ja etta kehitysta tapahtuu seka hyvaan ettd huonompaan suuntaan.

Asuinpaikka jalahiymparistod

Taman teema —alueen kohdalla pohdittiin sek& asumista ettd ympéristoa yleensa Eniten
haastatteluissa tulivat esiin asumismuoto (omakotitalo vai kerrostalo) ja asumispaikka (maalla vai
kaupungissa). Kysymykset esitettiin yleisesti, miten ihmiset asuvat, miten he haluaisivat asua
Asumisympéristoon ja maaseudun ja kaupungin mahdolliseen muutokseen johdattelin useaa
oppilasta kehottamalla heitd miettimaan, miltd esimerkiksi Tampere ndyttéisi tulevaisuudessa, kun
he katsoisivat sité ikkunasta

Aluekehitys naytti nuorten mielissa melko synkedtd Lahes kaikki olivat sita mielta, etta
tulevaisuudessa asutaan kaupungeissa. Vain yks tyttd arveli, ettd tilanne séilyy ennallaan ja yks
poika kertoi, etta maallakin halutaan asua. Monen nuoren vastauksiin liittyi ajatus, ettd kaikki

ihmiset eivét valttdmatta haluaisi kaupunkeihin, mutta muuta mahdollisuutta el ole.

" Toiset haluais |ahtee maalle mutta... se on niin suuri € amanmuutos etta

ne e kykene siihen.”

Kaupunkeithin muuttamisen lisdksi nuoret ennakoivat keskuksiin siirtymisen jatkuvan muutenkin.
Etelan suuret kaupungit houkuttelevat tyomahdollisuuksilla  Miltd Suomi  sitten néyttda
asumisympaéristoiltédn tulevaisuudessa? Kuuden oppilaan mielestd maaseutu tyhjenee ihmisista
l&hes kokonaan. Maaseudulla kdyddan virkistymésss, se toimii mokkialueena, jossa voi joku
viljelijakin olla. Ihmisia e kuitenkaan tarvita paljoa, kun koneet hoitavat ty6t. Maaseutu voi
muuttua my6s kaupunkimaisemmaksi. Yks pojista oli sitd mieltg, ettd maaseutu kylla séilyy, kun
vield sais tuon EU:n pois hé&rnd@méastd. Kolmetoista nuorta kertoi kaupunkien negatiivisesta
kehityksestéd. Kaupungit kasvavat. Ihmisiéa tulee liikaa ja ty6t loppuvat eivétka palvelut riita kaikille.
Osa ihmisistd 18htee ulkomaille. Rakennetaan ja lagjennetaan koko gan. Autoja on liikaa ja ilma
saastuul.

Mielenkiintoista oli se, ettd vaikka nuoret olivat omissa tulevaisuuksissaan kovin positiivisia, tama
konkreettisen ympéristokuvauksen tuottaminen sai aikaan 18hes pelkastdan negatiivisia kuvia seka

kaupungista ettd maaseudusta. Tama sama ilmi6 oman tulevaisuuden valoisuudesta ja muun
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tulevaisuuden synkkyydestd on ndkynyt myo6s aikaisemmissa tutkimuksissa. Nuorista itsestdan
kuusi halusi asua maalla (4 poikaa, 2 tytt6d) ja yhdeksén (5 poikaa, 4 tyttdd) kaupungissa. Niista
nuorista, jotka haluaisivat asua tulevaisuudessa maalla kolme asui maalla tutkimushetkella. Suurin
osa téhan asiaan vastanneista nuorista (8 oppilasta) oli sitd mieltd, ettd tulevaisuudessa asutaan
kerrostaloissa. Kuusi oppilasta arveli asumismuotojen pysyvan ennallaan. Yks poika arveli, etta
tekniikan kehittymisen mukana myds talot voivat kehittya ja yks poika epéili, ettd kaupunkien
liepeille voi myds syntyda slummega Omasta tulevaisuuden asumisestaan kertoneet nuoret

ennustivat seuraavaa: 7 asuu omakotitalossa, 7 kerrostalossa jayksi rivitalossa.

Nuorten gjatukset tuntuivat toistavan tiedotusvalineiden uhkakuvia aluekehityksen mahdollisesta
epaonnistumisesta. TyOn perassd |ahdetd8n kaupunkiin, jossa sitten elvéat palvelut riitdkdan eika
toitakdan ole tarpeeksi. Kauemmas tulevaisuuteen tahtasi vain yks tyttd, joka uskoi, etté joskus
tulevaisuudessa asutaan avaruudessa. MyoOs ympariston tilasta kertovat ilmaisut olivat synkkia.
Ihmiset roskaavat ja saastuttavat. M etsia kaadetaan ja joka paikkaan rakennetaan liséé.

Y hteiskunta

Y hteiskuntaa koskevaa teema-aluetta olin jakanut osakysymyksiin. Se olikin hyva ratkaisu, koska jo
yhteiskunta -sanan merkitys tuntui oppilasta vakedta. Van muutama oppilas vastas
avauskysymykseen muuta kuin "en tiedd’. Tama teema-alue kaytiin 18pi pikkukysymysten avulla
aihe kerrallaan. My(s alaotsikoita jouduin selittdmé&in muutamalle oppilaalle. Kaikkia kysymyksia
e kayty lapi kaikkien oppilaiden haastatteluissa, eika kaikkiin kysymyksiin [0ytynyt selittémisesta
huolimatta vastauksia. Aiheet olivat teknologia, tyollisyys, talous, valankayttd, hyvinvointi,
vaeston ikérakenne, ympdriston tila, energia, rikollisuus, kansainvalisyys, suhtautuminen el@maan/

huolestuneisuus.

Teknologian kehittymisestd nuoret olivat 18hes yksimielisia Laitteita ja koneita tulee lisda ja
kehitys on nopeaa. Vain yks tytto oli sitd mieltd, etta kehitysta ei enda tapahdu, paitsi se, ettd autot
tulevat luontoystéavallisemmiksi. Monet pitivét kehitysta kuitenkin huonona, koska se voi vieda

tyOpaikkoja. Toisaalta kehitys voi ratkaista esimerkiks energiaongelmia.

"H: Mitas luulet etta tydllisyydelle tapahtuu?
P1: No véhenee. Tulee uusialaitteita niin aina ty6llisyys véhenee. Niin.
H: Mites neihmiset sitten k&yttaé sen agjan, mikaniilta jas?

P1: On vaan.”
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Tydllisyyden uskottiin kuitenkin kokonaisuutena paranevan tai pysyvan ainakin ennalaan (14
oppilasta). Uusia tytpaikkoja ennakoitiin syntyvan muun muassa uusien firmojen ja rakentamisen
my6ta. Energian saatavuudesta ja riittévyydesta oppilaat eivét olleet kovin huolissaan. Muutama
arveli, ettd liséd energiaa @ tarvita ja nekin jotka uskoivat energiaa tarvittavan tulevaisuudessa
nykyista enemman, arvelivat sitd kylla pystyttavan tuottamaan myo6s uusilla tavoilla IThmisten
hyvinvointia oppilaat kasittelivat [ahinnd paveluiden kautta. Tilanteen uskottiin  pysyvén
samanlaisenata parantuvan. Vain yks poika huomauitti, ettéa koyhia tulee olemaan edelleen ja yksi
tyttd oli sita mieltd, etté palvelut hdvidavéa maalta. Y mpériston tila huolestutti joitakin oppilaita.
Seitseman nuorta oli sitd mieltd, etté luonto tulee kdrsiméan tulevaisuudessa. Nelja nuorta uskoi
tilanteen jatkuvan ennallaan. Tehtaiden saastuttamisen vahenemiseen ja luonnonsuojelun voimaan
uskoi nelja oppilasta.

" Joku vois dyta ettd hei t&& on huono homma.”

Valta keskittyy nuorten mielestd "péaéttgille’. Mainittuja vallankayttgia ovat presidentti (5),
eduskunta (2), halitus ja herrat. Yks poika visioi maailmanvaltiota, jossa olisi yks pasttdj&ajossain
USA:n keskellg, josta kaikkea halittaisiin. Yks tyttd puolestaan uskoi ihmisen omaan
padtantavaltaan. Y hteiskunnan oikeudenmukaisuus ja oikeuden toteutuminen kasiteltiin léhes
synonyymina poliisin ja oikeuslaitoksen kanssa. Asia oli melko abstrakti, mika mahdollisesti
aheutti sen, ettda oppilaat kuittasivat kohdan usein arvelemala, ettd kylld asiat sujuvat
tulevaisuudessakin (12 oppilasta). Rikollisuuden lisééntyminen huolestutti viittéd oppilasta ja
muutama oppilas arveli etta rangaistukset kovenevat. Yhden pojan mielestd "herrat” paasevét
helpommalla. Kansainvéalistymiseen ei kovin monen oppilaan kanssa tartuttu. Viidesta vastanneesta

neljaoli sita mieltd, ettd kansainvalistyminen jaihmisten liikkuminen lisééntyvét.

Huolestuneisuutta tulevaisuuden suhteen pohdittiin sekd omalta etta muiden ihmisten kannalta
Yhdeksdn oppilasta myons olevansa joskus huolestunut tulevaisuudesta. Huolestuneisuutta
heréttivat mm. oma péarjd@minen aikuisena ilman huoltgjia, muutoksien kestaminen, rikollisuus,
saasteet ja maailmantilanne. Kahdeksan oppilasta joko sanoi, ettd el juuri gattele tulevaisuuttatai el
ole sitd huolissaan. Muiden ihmisten arveltiin olevan hieman useammin huolestuneita
tulevaisuudesta (muut ovat huolissaan,10 oppilasta; eivét ole, 5 oppilasta). Muiden huolenaiheista el

oltu tietoisia

82



Yksilon vaikutusmahdollisuudet tulevaisuuteen.

Yksilon vaikutusmahdollisuuksia on pohdittu muissakin yhteyksissa tassa tutkimuksessa. Tassa
0siossa pyrin tavoittamaan myds mahdollisia vaikuttamisen keinoja, joita nuoret arvelivat itselléan
olevan. Avauskysymys oli: Miten sind voisit vaikuttaa, jotta tulevaisuus olisi parempi?

Kaks oppilasta oli sitda mieltg, ettd itselléa e ole vaikutusmahdollisuuksia. Yks poika arveli, etta
vasta aikuisena voi vaikuttaa. Neljan oppilaan mielesté vaikuttaa kylléa voi mutta keinoja he elvét
keksineet. Yks pojista oli sitd mietd, ettd ihmisten oma vaikutusvalta véhenee yleensdkin
tulevaisuudessa ja toinen arveli, ettd valtiot pédttavat kaikista asioista. Omina vaikuttamisen
keinoina nuoret esittivét opiskelua (2), luonnonsuojelua (2) ja toisten midipiteisiin vaikuttamista.
Liséks arveltiin, etta ihmiset voivat vaikuttaa pienilla asioilla olemalla sistimpid, hyvia ja
rakastavia, auttamalla muita ja olemalla varastamatta tai tekemétta muita ilkeyksia. Yks oppilas

suunnitteli ottavansa vallan itsellensa

Kuka voi vaikuttaa?
" Ihmiset omilla teoillaan. Mutt siihen tarvitaan enemman kuin yks ihminen. Ihmiset

alkaa tajuamaan, ettéd mihin td4& on menossaja ne jérjestaytyy.”

Yleisesti haastattelun purkamisesta teemoittain

Haastattelujen seka niiden purkamisen yhteydessd tuli hieman sellainen vaikutelma, ettd
haastattelun teemojen kadntyessé konkreettisiin  ympériston ja yhteiskunnan aiheisiin alkoi
negatiivisuus hiipia nuorten puheisiin. Johtuiko tédma siitg, etta haaveilu jai syrjddn ja karu totuus
tuli mieleen, vai siitd, ettd ympéristd ja tiedotusvaineet antavat oppilaille valmiita mallgja siita,
mink&ainen on muu kuin oma henkil 6kohtainen tulevaisuus?

Sukupuol€ella e ollut merkitysta tulevai suudenkuvan sisaltéon teema-alueittain |ahestyttéessa.

7.5 Ennustajatehtava

Ennustgjatehtéva toimi paits lisdtiedon kerdgana myos virittelijanda haastattelun alkuosassa.
Haastattelijana toimin my6s ennustgjan roolissa. Oppilaat saivat kysella kristallipalloltani yhden
asian yhdelta vuodelta oman, Suomen maan ja maailman tulevaisuuksien kohdalla. Tehtéva tuotti
aineistoks luettelot mielenkiinnon kohteista seka vuosista. Jannityksen laukaisijana tehtava toimi

my6s odotuksiakin paremmin.
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Heikoimpana puolena aineiston kannalta havaitsin oppilaiden vaikeuden sijoittaa kysymyksiaén
vuosille. Erityisesti, kun tehtévassid edettiin omaa tulevaisuutta lagjempiin osiin, vastaaminen
vaikeutui. Tastd syysta olen tehnyt kolme taulukkoa havainnoistani. Ensimmainen esittéd omaa

tulevaisuutta koskevia vastauksia, toinen Suomen tulevai suutta ja kolmas maailman tulevai suutta.

Omaa tulevaisuuttaan gjatellessaan kaikki oppilaat osasivat esittda kiinnostavimman asian. Suomen
tulevaisuuden kohdalla ilman vastausta jd 3 oppilasta ja maailman tulevaisuuden kohdalla 2
oppilasta. Mielenkiinnon kohteet ovat taulukossa mainintatiheyden mukaisessa jarjestyksessa,
sulkeissa mainintojen madra. Vuosilukurajaukset tuovat esiin kasautumia tiettyihin jaksoihin sekéa
havainnollistavat sitd, kuinka kauas tulevaisuuteen nuoret suuntautuvat. Taulukoiden tarkoitus ei ole
toimia tilastollisina esimerkkeing, vaan ne selkeyttévét tehtavan tuomaa aineistoa ja tietynasteista

kokonai suuden kuvausta.

TAULUKKO 8. Ennustgjatehtavan tulokset oman tulevai suuden osalta.

OMA TULEVAISUUS

POJAT /9 oppilasta

TYTOT / 8 oppilasta

KAIKKI /17 oppilasta

Kiinnostavin asia

Tyopaikka (2), perhe (2)
yleiskuva, ajokortti,
opiskelupaikka, urheilu-ura,

lottovoitto

tyopaikka (3), perhe (3)
opiskelupaikka, koti

tyodpaikka (5), perhe (5),
opiskelupaikka (2), yleiskuva,
gjokortti, urheilu-ura,

|ottovoitto, koti

Etéisyysvuosina
0-2 vuotta
3-5vuotta

yli 5 vuotta

Oman tulevaisuuden kohdalla siis kaikki oppilaat osasivat ilmoittaa seka kiinnostavimman asian
etta etéisyyden vuosina. Enemmistdll&a haluttu vuos sijoittui ale viiden vuoden tai viiden vuoden
kohdalle. Kiinnostavimpina asioina nousivat selkedsti esiin ikaén liittyvét, l8hitulevaisuutta

ennakoivat kehitystehtavat: tydpaikka, perhe ja opiskelu.



TAULUKKO 9. Ennustgjatehtavan tulokset Suomen tulevaisuuden osalta.

SUOMEN

TULEVAISUUS
POJAT /9 oppilasta TYTOT / 8 oppilasta KAIKKI /17 oppilasta

Kiinnostavin asia Luonnontila (2), elinkeinot yleiskuva (2), sota, NATO, yleiskuva (3), luonnontila (2), sota
(2), sota, yleiskuva, politiikka, rahayksikko, (2), einkeinot (2), NATO,
urheilusaavutukset hyvinvointi politiikka, rahayksikko,

hyvinvoainti, urheilusaavutukset

Etéisyysvuosina
0-4

5-10

yli 10 vuotta

Suomen tulevaisuutta koskeva kiinnostavin asia puuttui kolmelta oppilaalta. Kolmelta my6s puuttui

vuos tal se oli numeerisesti mahdoton tulkita (esim. kauemmas). Perspektiivin aikgjanne piteni

verrattuna omaan tulevaisuuteen. Kymmenen neljastétoista oppilaasta sijoitti asian viiden vuoden

padhan tai pidemmalle tulevai suuteen.

Maailman tulevaisuuden kohdalla kahdelta oppilaalta puuttui kiinnostavin asia ja kahdelta vuosi.

Yleensdkin vuoden ilmoittaminen oli vaikeampaa kuin oman tulevaisuuden kohdalla. Taulukossa

mainittu "muut uhat” pitéd sisdllaén luonnonmullistukset ja ympériston saastumisen. Y hdeksén

oppilasta viidestétoista sijoitti maailman tulevaisuuden ollessa kyseessa asiansa yli kymmenen

vuoden paghan.

TAULUKKO 10. Ennustgjatehtavan tulokset maailman tulevaisuuden osalta.

MAAILMAN TULEVAISUUS

POJAT / 9oppilasta

TYTOT / 8 oppilasta

KAIKKI / 17 oppilasta

Kiinnostavin asia

sota (4), muut uhat (3),
teknologian kehitys,

kolmas maailma

sota (2), politiikka,
yleiskuva, ihmisen
kayttaytyminen,
lemmikeiden pito

sota (6), muut uhat (3),
teknologian kehitys, kolmas
maailma, politiikka, yleiskuva,
ihmisen kayttéytyminen,

lemmikeiden pito

Etéisyysvuosina
alle 10 vuotta
10-30

yli 30 vuotta
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Tulevaisuuden perspektiivin muutosta siirryttéessa omasta tulevai suudesta maailman tulevai suuteen
havainnollistaa seuraava taulukko oppilaskohtaisista ailkaméarittelyista. Y hden oppilaan vastausta ei

voinut luokitella tdssé suhteessa, koska han oli antanut vuoden vain oman tulevaisuuden kohdalla

TAULUKKOL11. Tulevaisuuden perspektiivin muutos siirryttéessi omasta tul evai suudesta

maailman tulevai suuteen.

Per spektiivin muutos Pojat Tytot Kaikki
Lyheneva 0 1 1
Vaihteleva 1 3 4
Piteneva 8 3 11

7.6 Tulevaisuuden toiveitaja pelkoja kasitteleva tentava

Tulevaisuuden toiveita ja pelkoja koskevat tulokset esitdn taulukon muodossa. Olen laatinut
taulukot erikseen omaan tulevai suuteen, Suomen tulevaisuuteen ja maailman tulevaisuuteen liittyen.
Né&n havainnollistuvat erot tulevai suudenkuvan muuttumisesta kuvan |aaentuessa koskemaan koko
maailmaa. Toiveiden ja pelkojen lukuméérét eivét kaikin osin valttamétta tdsmad oppilasméaran
kanssa, koska oppilaat saivat esittéd useammankin asian, jos tuntui vaikedta p&éitéd, mika olis
kaikkein térkein mieleen tulleista. Vastaukset olen esittanyt mainintatiheyden mukaan. Sulkeissa
on mainintojen lukuma&rd. Lukumé&arderot vaikuttamisen kohdalla johtuvat sitd, ettd kaikki

oppilaat elvat osanneet vastata kysymykseen.

Oman tulevaisuuden kohdalla kaikilla oppilailla oli mielessddn sek&d toiveita ettd pelkoja
Vakutusmahdollisuuksiin oppilaat osasivat kahta lukuun ottamatta kertoa mielipiteensa. Sen sijaan
vaikuttamisen keinon mainitss vain yks tytt6. Tama keino oli koulutuksen hankkiminen.
V aikutusmahdol lisuuksia omaan tulevaisuuteen katsottiin selvasti olevan eniten itsellajaldheisilla

Tybpaikan saaminen ja oman perheen perustaminen olivat toiveiden kérjessd, mikd on hyvin
ymmarrettavad oppilaiden ik84 gjatellen. Oppilaat olivat juuri hakeutuneet jatko-opintoihin, joten se
asia oli monen mielesta jo kasitelty ja nyt saattoi katsoa vahan pidemmélle tulevaisuuteen jatoivoa,
ettd koulutus tuo tyOpaikan. Perheen merkitys ndkyi myds selvasti seké toiveissa ettd peloissa,

joissaesiintyi avioeron, yksinéisyyden ja muiden perheongel mien mahdollisuus.
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TAULUKKO 12. Omaan tulevaisuuteen liittyvét toiveet ja pelot seka tulevaisuuteen vaikuttamisen

mahdollisuudet.

OMA TULEVAISUUS

POJAT /9 oppilasta

TYTOT / 8 oppilasta

KAIKKI /17 oppilasta

Toiveet tyopaikka (5), perhe (3), perhe (3), terveys (3), tyopaikka (7), perhe (6), asunto (4),
asunto (3), omarauha, tyopaikka (2), onni (2), terveys (3), onni (2), omarauha,
vapaa Suomi asunto, rahaa, tavallista vapaa Suomi, rahaa, tavallista elamaa

elamaa

Pelot ikévyydet perheessa (3), Yksindisyys (2), sota (2), ikavyydet perheessa (4), yksindisyys
terveysongelmat (2), ero, epaonnistuminen, (3), sota (3), terveysongelmat (2),

yksindisyys, tyottomyys,

kuolema, ei pelkda

ty6ttémyys, epdonnistuminen,

sota kuolema, el pelkda
Vaikutus-mahdollisuudet:
- voi itsevaikuttaa 7 7 14
- eivoi vaikuttaa 1 0 1
- merkittavin itsejalédheiset (4), vainitse |vainitse (4), itsejaléheiset | itsejaléheiset (7), vainitse (6),
vaikuttaja (2),ennaltaméaéréttya (©)] ennaltamaéréttya

TAULUKKO 13. Suomen tulevaisuuteen liittyvét toiveet ja pelot seka tulevai suuteen vaikuttamisen

mahdollisuudet.
SUOMEN
TULEVAISUUS
POJAT /9 oppilasta TYTOT / 8 oppilasta KAIKKI /17 oppilasta
Toiveet taloudellinen hyvinvointi turvallisuus (2), itsendisyys turvallisuus, rauha, itsendisyys (7),
(4), rauha (2), luonnon (2), rauha, tydllisyys, pysyva | hyvinvointi (5), luonnon hyvinvointi
hyvinvointi, huumeiden raha, saasteettomuus, (2), tydllisyys, huumeiden
haviaminen hyvinvointi haviaminen, pysyvaraha
Pelot sota (6), ydinonnettomuus, | sota (6), rikollisuus (2), sota (12), rikollisuus (2),
luonnon ongelmat, sairaudet ydinonnettomuus, luonnon ongelmat,
koyhtyminen kéyhtyminen, sairaudet
Vaikutus-mahdollisuudet:
- voi itsevaikuttaa 4 2 6
- e voi vaikuttaa 4 6 10
- merkittavin presidentti / muut ihmiset (4), presidentti ja | presidentti ja muut pasttsiat (8),
vaikuttaja pasts A (4), ihmiset(2) muut pastts A (4) ihmiset (6)

Suomen tulevaisuudesta kolme oppilasta el osannut esittéé toivetta, pelkoja oli sen sijaan kaikilla
Peloista nousi selkedsti esiin yksi, sota. Toiveiden kohdalla yhdistin toisiinsa liittyvéat kasitteet
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rauha, itsendisyys ja turvalisuus, jolloin tama toive nousi selvasti ykkdseksi. Myds huumeiden
havidmisen ja rahan pysyvyyden vois liittdd samaan toiveiden ryhmaan, joka sisdltéd valtion
pysymisen omana "lintukotona’. Vaikutusmahdollisuudet siirtyivdt monella oppilaala itsen
ulkopuolelle. Kuka ta mika sitten Suomen tulevaisuuteen vaikuttaa eniten, ndkyi oppilaiden
vastauksissa kaukana olevina pééttgjina ta melko epdmaéréisend "ihmiset yhdessd” ilmauksena,

jokael tuntunut sisaltavan oppilasta itsedan.

Maailman tulevaisuuden kohdalla oppilailla oli suuria vaikeuksia 10yt8a vaikuttavaa tekijda. Kuusi
oppilasta e osannut antaa ollenkaan vastausta Omat vaikutusmahdollisuudet koettiin hyvin
vahdisiksi. Vaikka ero taulukossa nakyy pienend, useiden oppilaiden "voi vaikuttaa’ —vastauksissa
oli mukana sanat véhan tai ehk& Kuten Suomen tulevaisuuden kohdallakin, oppilaiden vastaus

"ihmiset voivat yhdessa vaikuttaa” el tuntunut sisdltavan heitd itsedan.

TAULUKKO 14. Maalman tulevaisuuteen liittyvéa toiveet ja pelot sekd tulevaisuuteen

vaikuttami sen mahdollisuudet.

MAAILMAN
TULEVAISUUS
POJAT /9 oppilasta TYTOT / 8 oppilasta KAIKKI /17 oppilasta
Toiveet rauha (7), ympériston rauha(6), muuttumattomuus | rauha (13), terveys, ympéariston
hyvinvointi, terveys ruokaa kaikille, hyvinvointi, ruokaa kaikille, vapaus
vapaus liikkua, liikkua
Pelot sota (4), luonnon sota (6), maailmanloppu, sota (10), maailmanloppu (2),
katastrofi, epidemiat, terrorismi luonnon katastrofi, epidemiat,
kuolema, maailmanloppu kuolema, terrorismi
Vaikutus-mahdollisuudet:
Voi itse vaikuttaa 3 4 7
ei voi vaikuttaa 5 4 9
merkittavin valtiot ja pééttgjét (4), ihmiset (3), paéttgjét (2), valtiot ja paattgjét (6), ihmiset (5),
vaikuttaja ihmiset (2) Jumala Jumala

Jo haastattelun yhteydessa pohdittiin vaikutusmahdollisuuksia. Tassa tehtavassi esille tulleiden
asioiden lisaksi selvisi myds se, etta vaikka oppilaat uskoivatkin oman tulevaisuuden osalta
voivansa vaikuttaa, keinoja e juurikaan ollut tai ne olivat hyvin epdméardisia ja ulkokohtaisen

tuntuisia
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Néen tulosten esittdmisen myods menetelmakohtaisesti térkednd, vaikka havainnollisuuden
pyrkimyksestani huolimatta raportti on taman luvun osalta sirpaleinen. Esittdmistapaani puoltaa
kuitenkin se huoleni, etta aineistosta 10ytdmaani informaatiota voi hukkua syvemman tulkinnan

myota
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8. ERITYISOPPILAIDEN TULEVAISUUDENKUVAT RYHMAKUVASSA

Tavoitteenani e ole tehda yleistyksia koko erityisoppilaiden hyvin heterogeeniseen ryhméan
tutkimuksen  kohteena  olleiden  nuorten  tulevaisuudenkuvien  perusteella.  Jokainen
tulevaisuudenkuvista oli omanlaisensa, enka halua héavittéé tata erityislaatuisuutta. Haluan kuitenkin
kuvata oppilaita my6s ryhmang, jonka yhdistéavan tekijana oli sen asteiset oppimisen vaikeudet, etta

ne olivat johtaneet oppiaineiden yksildllistdmiseen ja opiskeluun erityisluokalla.

Otan esiin myds aikaisemmista tutkimuksista kokoamiani tuloksia rinnastaen niita omiin tuloksiini.
Erityisesti seka tutkimugoukkoni ika ja tutkimuksen tekoaika huomioonottaen kiinnostavia
tutkimuksia ovat olleet Hagpalan ja Rubinin tutkimukset, joissa on tutkittu tulevaisuudenkuvaa
yleisopetuksessa opiskelleilla nuorilla. Myds Kasurisen, Nummenmaan ja Kuosmasen, Mambergin
ja Kemppaisen tutkimukset ovat olleet mielenkiintoisia rinnastuskohteita. Otan esiin my0ds
vanhempien tutkimusten tuloksia havainnollistaakseni tiettyjen tulevaisuudenkuvan elementtien

pysymista samankal tai sena riippumeatta ajankohdasta tai tutkimuksen suorittamismaasta.

Tulevaisuudenkuvan yleissavy

Tulevaisuudenkuva oli yleissavyltddn melko positiivinen kaikkien menetelmien tuottaman tiedon
valossa. Erityisesti oma tulevaisuus nahtiin valoisana. Ristiriita oman ja muun maailman
tulevaisuuden positiivisuus-negatiivisuus —ominaisuuden suhteen on tullut esiin useissa muissakin
tutkimuksissa (esim. Mikkonen 1998 ja Rubin 2000b). Téma tulevaisuudenkuvien kahtia
jakautuneisuus  heijastaa  murrosvaiheelle  tyypillista  vaintojen ja  padtoksentekoa
konfliktitilanteissa, joissa vanha ja uus tormdavdt. (Rubin 1998, 87-88). Nuorten
tulevaisuudenkuvien ristiriitaisuuden takana Rubin (2000b) ndkee kahden aikalaistulkinnan
esiintymisen heidan mielissdan sisdistettyinad ja yhta aikaa. Y hteiskunnan murroksesta kertovana
Rubin (2000b, 122) pitéd my6s sitd ilmiotg, etta suuri mdard nuoria piti tulevaisuutta koskevaa

tietoa pel ottavana.

Tulevaisuudenkuva, joka tuli esiin piirroksissa ja kirjoitelmissa naytti ehk& enemman toivekuvalta
kuin nuoren todelliselta mielikuvalta siitd, mit edessa on. Tiedotusvélineissa paljon esilla olleet
taloudelliset ja sosiaaliset murheet eivét juurikaan omassa tulevaisuudessa nékyneet. Tyottomyys
mainitaan kahdessa tarinassa, joissa niissakin tilanne on ollut ohimenevd. Haaveet olivat
enimmakseen kuitenkin realistisella ja tavoitettavalla tasolla. Negatiivisuus nékyi nuorten puheissa

haastattelun teemojen kdantyessa konkreettisiin ympériston ja yhteiskunnan aiheisiin. Moni oppilas
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totesi, ettéd e gattele tulevaisuutta kovinkaan usein, kuitenkin puolet ryhmésta arvioi olevansa
joskus huolestunut siitd. Huolta heréttivét mm. oma pérjédminen aikuisena ilman huoltgia,
muutoksien kestéaminen, rikollisuus, saasteet ja maailmantilanne. Samanlaisia havaintoja teki Rubin,
joka totesi, ettd nuorten tulevaisuudenkuvat eivédt olleet realistisa Omassa tulevaisuudessa
sekoittuivat todellisuus ja toiveet ja ulkopuolisen maailman tulevaisuudenkuvissa todellisuus ja
uhkat. Median esittdma tieto on tunnelatautunutta ja irrallisista osista koostuvaa. Nuorten on yha

vaikeampaa muodostaa kokonaiskuvaa. (Rubin 2000c, 116-120).

Tulevaisuudenkuvan positiivinen yleissavy on havaittu myods aikaisemmissa tutkimuksissa (Rubin
1995, Mikkonen 1998, Kasurinen 1999). Mielenkiintoisena Mikkonen naki tuloksen, ettd jos
tulevaisuudenkuva on pessimistinen, se on todennakoisesti todella pessimistine (Mikkonen 1998,
291-292). Mikkonen myds havaitsi pessimismin lisdantyvan ian myota (Mikkonen 2000, 188-198;
my6s Bjurwill 1986). Yksilokeskeisten ihanteellisten visioiden Mikkonen (2000, 213) arvelee
syntyvan kehittyméttomistd tulevaisuusgjattelun taidoista tai vahadisestd tietoisuudesta omista

mahdollisuuksi sta tul evai suuden muotoutumiseen.

Useissa aikaisemmissa tutkimuksissa seka tutkimustulosten koontiraporteissa voidaan havaita
tulevaisuudenkuvan savyn muuttuminen siirryttéessi oman tulevaisuuden pohdinnasta kotimaan tai
maailman tulevaisuuteen (ks. Kankaanrinta ja Virtanen 1988, Futures-projektin kansainvéinen
koonti; Blinnikka 1982; Hartman 1986, ruotsalainen koonti; Bjurwill 1986; Johnson 1987).
Tulevaisuuden odotusten positiivisuuteen vaikuttaa Malmbergin  (1998) mukaan kotimaata
enemman koulutusvayla Téta véitetta el voi tutkimukseni tuloksilla kommentoida. Koulutusvaylé,
téssa tapauksessa erityisluokkaopetus, e tuottanut aikaisemmista tutkimuksista poikkeavia tuloksia.
Tulevaisuudenkuvan yleissévy oli ailkaisempien tulosten kaltainen. Taman tutkimuksen otoksen

pienuuden ja tutkimusmenetelmien takia, en voi kuitenkaan kiistéékaén Malmbergin tulosta.

Tulevaisuudenkuvan aktiivisuus

Tulevaisuudenkuva oli oppilailla melko passivinen. Vaikuttamisen mahdollisuuksiin kyll&
erityisesti oman tulevaisuuden suhteen uskottiin, mutta keinoja e osattu eritella Yksittdisina
vaikuttamiskeinoina mainittiin opiskelu ja luonnonsuojelutoimintaan osallistuminen. Omaan
tulevaisuuteen katsottiin selvasti vaikutusmahdollisuuksia olevan eniten itsellé ja laheisilla Suomen
tulevaisuuden kohdalla vaikutusmahdollisuuksiinsa uskoi kuusi ja maailman tulevai suuden kohdalla

seitseman oppilasta. Kuitenkin, kun etsittiin eniten vaikuttavaa tekij&a vastaus ”ihmiset voivat
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yhdessd vaikuttaa” e tuntunut sisdltdvan heitd itsedén. Vakutusvaltaismmat tahot Suomen ja

maailman tulevaisuuden kohdalla olivat presidentti ja muut p&éttgjét seka valtiot.

Rubinin (1995) tutkimuksessa omiin vaikutusmahdollisuuksiin uskoi 52% tytdista ja 61% pojista.
Osdlla nuorista kuitenkin sisdltyi Rubinin (1995) mukaan tulevaisuudenkuvaan vahva fatalistinen
emotionaalinen lataus, esiin tuli voimakas usko siihen, ettd tulevaisuus on ennalta méaaréity. Téta
fatalistisuutta esiintyi vain yhdella tutkimukseni nuorella. Mikkosen (1998) tuloksissa
vaikutusmahdollisuuksiin uskottiin véhemman. Yli puolet nuorista oli sitd mieltd, etté vaikuttaa voi

vain vdhan tai el ollenkaan. Vain 12% nuorista uskoi voivansa vaikuttaa paljon.

Mikkonen (2000) otti vaikuttamisen keinot esiin omassa tutkimuksessaan tulevaisuudenkuvan
toiminnallisuus-elementtind. Yleisesti toimintaan tai vaikutusmahdollisuuksiin liittyvid mainintoja
oli hyvin v&han. Koulutus ndhtiin ainoana tapana vaikuttaa omaan tulevaisuuteen. Kaikki mainitut
vaikuttamisen keinot liittyivét omaan tulevaisuuteen. ”Joku muu” nahtiin yhteiskunnallisen
tilanteen paranemisen taustalla Mikkonen pohtiikin sitd, onko tulevaisuudenkuvan tiedollinen
komponentti liian heikko. Nuoret uskovat, ettd vaikuttamismahdollisuuksia on, mutta keinot ja
strategiat puuttuvat. (Mikkonen 2000, 177-187).

Tassdkin suhteessa tulevaisuudenkuvat erityisoppilailla muistuttivat aikaisempien tutkimusten
havaintoja. My06s heilla vaikutusmahdollisuudet vahenivét ja siirtyivét itsen ulkopuolelle, kun
sirryttiin lagjempaan tulevaisuuden kasittelyyn (vrt. myds Johnson 1987). Vaikuttamistavatkin
olivat samoja. Koulutus ja luonnonsuojelu olivat selkeimmin esilla Nurmi (1983b) totesi, etta kun
verrattiin positiivista ja negatiivista tulevaisuuteen suuntautumista, todettiin, etté tavoitteita
suunniteltiin, toteutettiin ja gjateltiin enemman kuin pelkojen estémista Tavoitteista oli myo6s
enemman tietoja kuin peloista ja tavoitteiden toteutumiseen uskottiin voitavan vaikuttaa enemman
kuin  pelkojen toteutumiseen. Tama mahdollisesti n&kyy my6s erityisoppilaiden
tulevaisuudenkuvissa siten, ettd omaan tulevaisuuteen, johon liittyi enemman konkreettisia
tavoitteita, uskottiin voitavan vaikuttaa. Sen sjaan kaukaiseks ja pelottavaks koettu maailman
tulevaisuus jd omien mahdollisuuksien ulottumattomiin. Nuorten itsearviointi vaikutti eniten

tulevai suusorientaation mahdollisuuksien arviointi- osioon Mambergin (1998) tutkimuksessa.

Milté tulevaisuus nayttaa?
Tulevaisuus tarkoittaa nuorten mielesta tulevaa aikaa, sité mita tulee tapahtumaan joskus. Suuri osa

oppilaista oli sitd mieltg, ettd tulevaisuus akaa heti tai ainakin on jo l&helld Tulevaisuuden
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ympéristé ndkyi nuorten piirroksissa enimmakseen nykyisen kaltaisena. Vain todella kauas 50-1000
vuotta eteenpdin suuntautuneissa kuvissa ympéristdé muuttui radikaalisti. Lahes kaikki nuoret olivat
sitéd mieltd, etta tulevai suudessa asutaan kaupungeissa, vaikka moneen vastaukseen liittyikin gjatus,
etta kaikki ihmiset eivét vattamatta hauaisi kaupunkeihin.

Miltd Suomi sitten ndyttd& asumisympéristoiltéén tulevaisuudessa? Maaseutu tyhjenee ja siella
kaydaan virkistymassa Kaupungit kasvavat; liikaa ihmisig, autoja ja rakentamista. Ty6t loppuvat.
Palvelut eivét riitd kakille. Ilma saastuu. Kolmetoista nuorta kertoi tallaisesta kaupungin
negatiivisesta kehityksestd. Myds ympériston tilasta kertovat ilmaisut olivat synkkida Ihmiset
roskaavat ja saastuttavat. M etsia kaadetaan ja joka paikkaan rakennetaan liséa. Nelja oppilasta uskoi
kuitenkin tehtaiden saastuttamisen vadhenemiseen ja luonnonsuojelun voimaan. Teknologian
kehittymisestd nuoret olivat |&ahes yksimielisia Laitteitaja koneita tulee liséé ja kehitys on nopeaa.

Tyollisyyden uskottiin  kokonaisuutena paranevan tai pysyvan anakin ennalaan. Energian
saatavuudesta ja riittavyydesta oppilaat eivat olleet kovinkaan huolissaan. IThmisen hyvinvointia
yhteiskunnassa oppilaat késittelivat 18hinna palveluiden kautta. Tilanteen uskottiin pysyvén
samanlaisena tai parantuvan, vaikka kaupungeista puhuttaessa nousikin esiin  palveluiden
riittdmattomyys, jos véestontiheys kasvaa. Tyonteko pysyy kaikilla edelleen ihmisen yleisend
toimintana. Suurin osa oppilasta arveli, etté jonkinlaista muutosta tapahtuu tydnteossa mutta muutos
e ole suuri. My6s harrastusten arveltiin pysyvan nykyisen kataisina. Perheiden muoto tulee
olemaan joko samanlainen kuin nyt tai niiden koko pienenee. Ihmisten suhtautuminen toisiinsa

nayttéisi joko pysyvéan ennallaan tai paranevan.

Saman tapaiseen tulokseen tulevaisuuden pysymisesta nykyisyyden kataisena tuli Kemppainen
ammattikoululaisia koskeneessa tutkimuksessa 1994. Vaikka nuoret Kritisoivat vanhempiensa
eldmantapaa, he eivdat omissa tulevaisuudenkuvissaan hyvin samanlaista damada (Kemppainen
1994, 41). Aineistossani vain nelja nuorta esitti kuvassaan suuria mullistuksia. Tama ehka johtui
Sitd, ettd he suuntasivat kuvansa kaikkein kauimmas tulevaisuuteen (50-1000 vuotta). Oman
tulevaisuuden kohdalla mielenkiinto keskittyi opiskeluun, ammattiin ja perheeseen. Léhes kaikki
nuoret nakivét tulevaisuudessaan tyOpaikan ja perheen itsestéan selvind asioina. Oma asunto tai
omakotitalokin oli melkein jokaisella. Kuva, joka omasta tulevaisuudesta vdlittyi oli hyvin
optimistinen léhes kaikilla. Myds Mikkonen (2000) tuli saman tapaisiin tuloksiin tutkimuksessaan,
jossa tutkimuksen kohderyhméana oli 11-, 14- ja 17-vuotiaita nuoria Han havaits
tulevaisuudenkuvan sisdllgistd muun muassa seuraavia piirteitd. Tulevaisuudenkuvat keskittyivét

yksil6on ja ympéristoon. Ne olivat perinteisid ja sisdlsivét talla hetkelle ominaisia gjattelumallgja.
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Perheelld ja sosiadlisella ympéristolla oli vahva merkitys. Itsekeskeisyys ja materialismi oli esilla
vain melko vdhan. Tython ja tybeldméadn suhtauduttiin joustavasti eikd epduskoa yhteiskuntaan
ilmennyt. Vapaaraika oli perinteistd. Yksilo oli staattinen ja perinteisin pitdytyva, mutta

elinympéristo ja maailma jatkuvasti muuttuva. (Mikkonen 2000, 171-176).

Tulevaisuudenkuvan kahtigiakautuminen ndkyy my6s tutkimusten vailla, ehk& johtuen
tutkimustavan erilaisuudesta. Muun muassa Nurmen ja Nuutisen (1987) tutkimuksessa mainittiin
sota, rauha, kehitysmaat ja automaatio tulevaisuudenkuvan sisdltdaiheina, mutta Kemppaisen
esiintyivat eniten ammatti, asunto ja perhe. Nama elementit olivat omassa tutkimuksessa myo6s
eniten esilla kirjoitelmissa ( ty6, perhe, koulutus ja asuminen). Nurmen ja Nuutisen tuloksissa
ndkyneet sota ja rauha tulivat esiin ennustgjatehtavassi ja tulevaisuuden toiveita ja pekoja
kasittelevassa tehtdvassa. Tulevaisuudenkuvan sisalto oli sis tutkimukseni nuorilla hyvin saman
kaltainen kuin aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu nuorilla olevan. Erityisluokalla opiskelu tai

erilaiset oppimisen ongelmat eivét siis tulevaisuudenkuvan sisdltoon juurikaan vaikuttaneet.

Mika tulevaisuudessa kiinnostaa, pelottaa, innostaa?

Aikaisempien tutkimusten tapaan kasittelin erityisoppilaiden toiveita ja pelkoja erikseen koskien
omaa, Suomen ja maailman tulevaisuutta. Oman tulevaisuuden kohdalla kiinnostavimpina asioina
nousivat selkedsti esiin ikaan liittyvét ja lahitulevaisuutta ennakoivat kehitystehtavét: tyopaikka,
perhe ja opiskelu. Samat aiheet nakyivdt myoOs toiveiden kérjessi ja esiintyvét kirjoitelmissa
Perheen merkitys nakyi myos selvasti seké toiveissa ettéd peloissa, joissa esiintyi avioeron,
yksindisyyden ja muiden perheongelmien mahdollisuus. Mikkonen (1998) havaitsi saman arvojen
perinteisyyden. Perheen merkityksen uskottiin tulevaisuudessa olevan vahintdankin nykyisen
kaltainen. Tyon toivottiin olevan mielekasta ja viihtyiséd. Oman tulevaisuuden pelkoina mainittiin
tyottomyys ja sairaudet. (Mikkonen 1998, 287). My6s Harinen (1998) totesi, etta nuoret pitivét
perhetta hyvan eaman itseisarvona. Perhe oli  selkeasti 1&8sna e@méansuunnittel ussa
Tulevaisuudenkuvissa nékyi tutkittavilla nuorilla kaikilla aviopuoliso ja lapset. (Harinen 1998,
101). Tyottdmyyden ja tyon kuvan muuttumisen pelko askarruttivat nuoria Pohjoismaisessa
Nuorisoparlamentissa (Naumanen 1988). Sama huoli tydsta ja toimeentulosta sekd& ihmisen
muuttumisesta tuli esiin myos Asikaisen (1989) tutkimuksessa. Tyt6t pohtivat poikia enemméan
juuri tyéttdmyytta ja ihmisen muuttumista. Monet heista paétyivét siihen lopputulokseen, etta
tietokone syrjdyttéd ihmisen. Pojat pohtivat tyttja enemmén rikollisuuden mahdollista

lissanty mista.
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Yleiskuva, luonnontila, sota ja elinkeinot kiinnostivat Suomen maan tulevaisuuden kohdalla
Toiveissa ndkyi eniten rauhan, itsendisyyden ja turvallisuuden kaipuu. Peloista esiin nousee
selkedsti sodan pelko. Samanlaisia tuloksia on aikaisemmissa tutkimuksissa. Lahiympériston
tulevaisuudessa huomio kiinnittyi luonnon tilaan, sotaan, asuinturvallisuuteen, ihmisten
kanssakdymiseen, eldmisen laatuun, taloudelliseen tilanteeseen ja teknologian merkitykseen
(Mikkonen 1998, 288-289).

Maailman tulevaisuudenkin kohdalla toiveet ja pelot olivat yhdenmukaisia aikaisempien tulosten
kanssa. Toiveiden kérjessa rauha ja suurimpina pelkoina olivat sota ja maailmanloppu. Mikkosen
(1998) tutkimuksessa ldhes ¥4 nuorista mainits sodan/rauhan seka saastumisen. Jo Rauste-von
Wright ja Kauri (1975) totesivat, etta nuoret pitivét maailman tulevaisuuden kannalta suurimpina
ongelmina sotia ja ydinaseita. Seuraavina tulivat saasteet ja kansojen valinen eriarvoisuus ja Siita
johtuva aluedllisesti varioiva ndlanhdtd. Sota ja ydinaseet olivat peloista selvimpid myds Nurmen
(1983b) tutkimuksessa.

Kiinnostavimmat omaan tulevaisuuteen liittyvét asiat olivat helposti ilmaistavia, mutta osa nuorista
e kyennyt esittdmaan mitéén kiinnostavaa asiaa Suomen tai maailman tulevaisuudesta (vrt. Rauste-
von Wright ja Kinnunen 1983). Rubinin (1995) havaitsemaa haluttomuutta tietéd mitéan
pelottavasta tulevaisuudesta en havainnut. Aineistossani ei mydskaan nakynyt sukupuolten vélisia
eroja tulevai suusorientaatiossa kuten Nummenmaan ja Kuosmasen (1996, 156) tutkimuksessa, jossa

pojat olivat enemman kiinnostuneita materiaalisista aspekteistaja tytot tulevaisuuden perheestaén.

Sinisalo (1999, 214) kokoaa yhteen tuloksia useista nuorten tulevaisuuteen suuntautumista
koskevista tutkimuksista. Nuoret ovat hdnen mukaansa kiinnostuneimpia koulutuksestaan ja
tulevasta ammatistaan. Tulevaisuuteen suuntautumisen aspektien vaihtelua ovat selitténeet
tutkimuksissa k&, sukupuoli ja kulttuuri. Tutkimuksessani nousivat selvasti tydpaikka ja perhe
merkittavimpind oman tulevaisuuden kiinnostuksen kohteina. Suomen tulevaisuudessa kiinnostus
kohdistui yleiseen tilaan, luonnon tilaan, sotaan ja elinkeinoihin. Vastaavan tuloksen sai myods
Blinnikka 1982. Samoin maailman tulevaisuuden kiinnostuksen kohteet olivat aikaisemmista

tutkimuksista havaitut rauha/sota ja luonnon katastrofit.

Kuinka kauas tulevaisuuteen tahytaan?
Vuosilukujen tai alkaméarien ilmoittamisessa oli nuorilla vaikeuksia. Yleinen linja oli se, etta

perspektiivi piteni, kun siirryttiin omasta tulevaisuudesta kohti maailman tulevaisuutta. Vain
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yhdell& oppilaalla perspektiivi lyheni ja neljélla sen pituus oli vaihteleva. Haluttu vuos sijoittui
oman tulevaisuuden ollessa kyseessa yleisimmin alle viiden vuoden tai viiden vuoden kohdalle (vrt.
Rubin 1995, pddosin muutama vuos korkeintaan 10 vuotta; Rauste-von Wrightin ja Kinnusen 1983,
ale 10 vuotta), Suomen kohdalla yli viiden vuoden p&dhén ja maailman kohdalla yli 10 vuoden
paahan.

Tulevaisuuden suunnitelmat

Oppilaiden tulevaisuudensuunnitelmat liittyivat selvasti eniten perheeseen, ty6hon ja asumiseen.
Kaikki naihin liittyvét projektit koettiin hyvin téarkelksi ja niiden toteuttamisen uskottiin onnistuvan
melko varmasti. Kuitenkin projektit koettiin myos osin melko hankaliksi vaikkakin miellyttaviksi.
Omiin kykyihin ja vakutusmahdollisuuksiin uskottiin. Tulevaisuuden suunnitelmat olivat
tutkimukseni nuorilla samantapaisia riippumatta sukupuolesta. Saman havainnon tekivét
Nummenmaa ja Kuosmanen (1996), kun he tutkivat nuorten perhe- ja tydsuunnitelmia, joihin
aineistoni suunnitelmista valtaosa liittyi. Pientd eroa on havaittavissa siing, ettéa pojilla nékyy
merkittvampana tyo ja tytilla perhe. Suunnitelmien teossa nuoret arvelivat saavansa apua eniten
perheeltédn ja niiden toteutumiseen vaikuttaa nuorten mielestd eniten he itse omine
ominaisuuksinensa. Tassa tutkimuksessa e pureuduttu suunnitelmien tarkempiin sisaltéihin.
Esimerkiksi sitd, mihin ammattiin nuori pyrkii ei kysytty. Pohdinnan kohteena olivat tulevaisuuteen

liittyvéat suunnitelmat padpiirteittéin seka se, miten nuoret arvioivat niita

Mitéhan minulle kuuluu 3

Voisikohan Kuinka min& pérj&n

luonnonsuojelu atta, vuoden p:ﬁs‘é? Mita ' yksin? Kestanko
ettei ymparistsmme Suomessa tapahtuu 10 vuoden muutoksia? Enta

paésta? Maailmavuonna
20207

saastuisi pilale? rikollisuus, sota,

Mukava menna maalle
virkistymaén, kun asun liian
tdydessa kaupungissa

Perheesténi tulee varmasti
ihana. Meillaon koirakin ja
ihana piha. Entas, jos
tuleekin ero jajaan yksin?

Tyota kuitenkin saan
varmadtil

kerrostal oasunnossal

Voin vaikuttaa ainakin omaan
tulevaisuuteeni, en kyll& oikein
tieda miten. Suomi jamaailma
on kyllajonkun p&attgan

lrAcicc’

KUVIO 6. Tulevaisuus oppilasryhméan mielikuvissa.
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Y hteenvetona tutkimukseni tuloksista aikaisempien tutkimusten rinnalla voin todeta, etta tulokset
vastasivat padsaantdisesti ailkaisempia havaintoja Tama e ole yllétavad Kansainvaisissa
vertailuissa on tullut esiin lasten ja nuorten tulevaisuudenkuvien samankaltaisuus maasta
riippumatta. Tulevaisuudenkuvat ovat sisdltaneet samoja aineksia ja tulevaisuuteen liittyvét toiveet
ja pelot ovat olleet samanlaisia. (Mikkonen 1998, 293). Nuori, riippumatta koulumuodosta, pohtii
todennadkoisesti koulun paéttbvaiheessa eléménsi seuraavia etappeja jatkokoulutusta, ammattia,
itsendisté asumista ja omaa perhetta. Erityisoppilaiden tilanne ei tété ennen ole selvitetty ja siks
tama akaisempaa toistava tulos on merkittdvd. My6s ndamé& nuoret ovat samassa kahden
tulevaisuudenkuvan puristuksessa ja heidan kohdallaan tulevaisuuskasvatuksen ja ohjauksen
merkitys korostuu entisestéén. Mitédn yleistyksia el kuitenkaan voida koko erityisoppilaiden hyvin
heterogeeniseen joukkoon tdman tutkimuksen perusteella tehdd Jo omassa aineistossanikin
yksilollisid eroja oli runsaasti. Voidaan kuitenkin pohtia sitd, ovatko erityisoppilaiden
tulevaisuudenkuvat vield eparealistisempia kuin yleisopetuksen oppilaiden. Tutkimuksessani
oppilaiden oma tulevaisuus ndkyi hyvin positiivisena. Oliko sitten kyseessa toivetulevaisuus ja vai
uskoivatko nuoret todella téhén kuvaamaansa onnelaan, sita e pysty téman aineiston perusteella

Sanomaan.

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa toivoin kykenevani aineiston perusteella etsmdan myoés
yhtyméakohtia tietyntyyppisen tulevaisuudenkuvan ja tulevaisuuden suunnitelmien vélille. Toisin
sanoen halusin |0yt&a viitteitéa siitd, mink&laisia tulevaisuuden suunnitelmia syntyy erilaisten
tulevaisuudenkuvien pohjalta tassi otoksessa. Tulevaisuuden suunnitelmat olivat kuitenkin koko
ryhméld melko samanlaisa. Eldmankaaren vaihe, nuoruus, koulun loppuminen, tutkimuksen
goittuminen péattdluokan kevédle sekd mahdollisesti myds tutkimusmenetelman johdattelevuus
vaikuttivat varmasti téhan. Mika8i olisin kerannyt suunnitelmista tarkempaa aineistoa esimerkiksi
tarkentanut opiskelu- ja ammattisuunnitelmia, olisin ehka voinut tehda joitain johtopddtoksia
Tutkimukseni paéteema on kuitenkin tulevaisuudenkuva, joten tdma puutteen korjaamiseen ehdotan

erillista tulevai suudenkuvan ja suunnitel mien suhteeseen keskittyvan tutkimuksen tekemista
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9. YKSILO RYHMASSA —KAKSI ERILAISTA TULEVAISUUTTA

Anaysoidessani aineistoa menetelmien kautta sain pajon yksityiskohtaista tietoa oppilaiden
Kuitenkin jai analysoinnin jalkeen tunne, ettd yksilo havisi lukijan tavoittamattomiin. Vaikka
taulukoista voikin hakea jokaisen oppilaan vastaukset, niin kokonaisuus monine sivyineen ei
valittynyt kuten olisin halunnut. Tiivistetty koko ryhman kuvaus teki sen, mihin silla pyrin eli kertoi

ryhmésté kokonai suutena, mutta halusin viela etsid yksil6d ja esitella hanet [ukijalle.

Toinen ldhestymistapa haastattelujen analysointeihin Idhtikin oppilaan |dytamisestd. Analysoin
kaks haastattelua myos oppilaskohtaisesti kokonaisuuksina liittéen ndihin tapauskuvauksiin myds
muista menetelmisté saamaani tiedon. Valitsin vain kaks oppilasta tarkemman analyysin kohteiks
ekonomisista syistéd. Niin mielenkiintoista kuin olisikin ollut selvittda jokaisen nuoren tilannetta, el

se tassa tutkimuksessa ol lut mahdollista. Valinnan tein seuraavilla perusteilla:

1. Molemmat kyseessd olevat oppilaat olivat pohtineet asiaan melko paljon ja molemmat
ottivat tutkimuksen eri menetelmissi asian selvasti tosissaan.

Toisen oppilaan kuva selkeasti hyvin positiivinen, toisessa oli enemman negatiivisia savyja.
Molemmat sukupuolet tulivat edustetuiksi.

Molemmat olivat osallistuneet kaikkiin mittauksiin.

Tulevaisuudenkuvat olivat selkeasti erilaisia

o o & 0 DN

Tulevaisuuden perspektiivi oli eri pituinen.

" Elama on ihanaa, kun sen oikein oivaltaa.”

"Olli” oli tutkimushetkell& 17-vuotias. Han oli siirtynyt erityisopetukseen 3. luokan aussa ja taito-
ja taideaineita lukuun ottamatta kaikki oppiaineet oli yksildllistetty. Haastattelun aikana Olli oli
hyvin rauhallinen, pohtiva ja syvdllinenkin. Ehka hén vaikutti vahan ”pikkuvanhalta’. Koko
haastattelu oli tunnelmaltaan rento (erityisesti ennustgja herdtti hilpeyttd), aktiivinen ja
pohdiskeleva. Olli vaikutti valilla huolestuneelta, mutta oli kuitenkin hyvin toiveikas tulevaisuuden
suhteen.

Piirroksessaan Olli kuvas mm. onnellisen ndkdisia ihmisig, kukkia, raketin ja aurinkokennoille

toimivia esineita. Kuva esitti vuotta 2055 ja Olli oli varma, etta silloin lennetéan ulkoavaruuteen

98



yleisestikin. Oljya ei kaytetd, vaan aurinkoenergia tuottaa sahkon. Tekniikka on muutenkin
kehittynyt huomattavasti. Luonto on puhtaampi, ihmiset elévét onnellisempina ja pidempéaan. Ollin
oma elamakin sujuu hienosti. Tdman upean tulevaisuuden sai Ollin mukaan aikaan se, etta ”ihmiset

herasivét todellisuuteen”.

Kirjoitelman sain Ollilta nauhalle luettuna. Pa&sisdltona oli opiskelu, tyOpaikka ja perhe.
Ihmissuhteet ja elamisen onni korostuvat. Jatko-opinnot jarjestyivat molemmille tarinan henkilGille
ja molemmat saivat my6s vakituisen tyOpaikan. Koko kirjoitelma oli hyvin positiivinen ja
lammintunnelmainen. Epérealistisuutta voi kirjoitelmassa havaita, mm. kehystarinan erityisoppilaat
opiskelivat lastenlaékériks jatuomariksi.

Ollin tulevaisuudensuunnitelmat liittyivét perheeseen ja tydpaikan saantiin. Perhe, vaimo ja lapset,
olivat Ollille hyvin térkeitd ja miellyttavia asioita. Olli arveli my6s perheen perustamisprojektin
kylla onnistuvan, vaikka se e olekaan aivan helppoa. Monipuolinen tyd oli toinen térkeista
projekteista, jotka Olli mainitsi. Sen saavuttaminen tuntui hieman vaikeammalta kuin perheen.
Suunnitelmien teossa Olli turvautuu oman perheen tukeen ja kannustukseen. Suunnitelmien
toteutumiseen Olli arvelee eniten vaikuttavan oman padn. Tulevaisuudessa Olli aikoo asua isossa

omakotital ossa.

Tulevaisuus on Ollin mielesta jossain edessdpéin. Tulevaisuutta pohtiessaan han miettii useimmin
ihmisid IThmisten eldma tulee sdilymadn Ollin mielestd melko samanlaisena kuin nyt seka
harrastusten, tyon ettéa yhteiskunnan palveluiden ja muun kehityksen suhteen. Muuttuvina asioina
Olli ndkee tekniikan ja sen myotd kohentuvan luonnon tilan seka sen, ettéd ihmiset alkavat
huomioida toisiaan nykyista enemman, koska” ne on tgjunnu, €etté jos ne e |dhesty toisiaan, ne ei
saa ystavid'. Tulevaisuus mietityttéd Ollia ja tulevaisuuden tapahtumiin voidaan vaikuttaa hanen

mielestédan pienilla asioilla. " Ihmiset akaa tgjuamaan ettd mihin t&8 on menossa ja ne jérjestaytyy.”

Ollin tulevaisuuden perspektiivin pituus muuttui perspektiivin lagjentuessa. Oman tulevaisuuden
kohdalla perspektiivin pituus oli 8 vuotta, Suomen tulevaisuuden 28 ja maailman tulevaisuuden
kohdalla 68 vuotta. Omassa tulevaisuudessa kiinnostavin asia oli perhe. Suomen tulevaisuudessa
kiinnosti teollisuuden kehitys ja maailman tulevai suudessa mahdolliset sodat. Tulevaisuuden toiveet
ja pelot liittyivat sodan uhkaan ja rauhan toivoon. Eldminen vapaassa Suomessa oli oman
tulevaisuuden kohdalla suurin toive. Tulevaisuuden tekemiseen vaikuttavat Ollin mielesta ihmiset

yhdess4, osa asioista on kuitenkin ennalta maaréttyja.
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" Elamaéa kolhii, mutta siita voi selvita kunnialla.”

Minna oli tutkimushetkella 15-vuotias. Han oli siirtynet erityisopetukseen 4.luokalla ja kaikki
oppiaineet oli yksildllistetty taito- ja taideaineita lukuun ottamatta. Haastattel utilanteessa Minna oli
asidlinen ja varman tuntuinen. Muutenkin haastattelutilanne oli rauhallinen ja rento.
Y hteiskunnallinen vaikuttaminen ja itsensd niskasta ottaminen tuntuivat Minnan mielesta
mahdollisilta keinoilta muokata muuten melko huolestuttavalta nédyttdvéd tulevaisuutta. Tosin
Minna oli haastattelun loppuosassa itse sitda mieltd, ettd hén e ole tulevaisuudesta ollenkaan

huolissaan eiké kukaan muukaan.

Piirroksessaan Minna kuvaa itsensa Tammerkosken sillalla. Koskessa ui hai ja ilmassa lentda ufoja.
Minna miettii kuvassa, mita tekisi, minne menisi. Kuva esittéd aikaa, kun koulu on paattynyt,
jossain pitkélla tulevaisuudessa. Oma tilanne kuvan hetkell& on mollivoittoinen, Minna sédlii siind

itseéén. Kuvastaan Minna e kovinkaan paljoa halunnut puhua, aihe tuntui olevan melko vaikea.

Kirjoitelmassa tulee kuvaan mukaan synkkien mahdollisuuksien véttdminen yrittelidisyydella
Toinen kirjoituksen nuorista pérjda hyvin, mutta toinen kohtaa vastoink8ymisia seké kotona,
koulussa etta yhteiskunnassa. Nuori ottaa kuitenkin itseddn niskasta kiinni ja valmistuu kohta,
toitakin on jo tiedossa. Asiat ihmissuhteissakin alkavat sujua paremmin. Kirjoitelma kasittelee
koulua, tytta ja elaman sosiaalisia kuvioita. Tarina on selkeésti selviytymistarina, kun hoidat

hommasi, hyvin kay.

Tulevaisuuden projekteiks Minna listaa muuton Ruotsiin, narkkariksi ryhtymisen ja hyvan perheen
perustamisen Ruotsissa. Ruotsiin muuttaminen kaverin kanssa on Minnale hyvin térkea projekti.
Héan uskoo sen toteutumiseen ja omiin mahdollisuuksiinsa sen suhteen. Han on myo6s hyvin
luottavainen hyvan perheen perustamisen onnistumiseen. Narkkariks ryhtyminen j& hieman
valvaamaan mieltani, en tavannut Minnaa endé projektilomakkeen saamisen jélkeen, jolloin olisin
voinut asiaa tarkentaa. Tama projekti nimittéin ei ole Minnan mielestd mukava, mutta kuitenkin hén
pystyy sen mielestédn toteuttamaan. Narkkariks ryhtyminen sotii myds hieman Minnan muita
toiveita vastaan. Han aikoo nimittéin ryhtya tietokonendrtiks tai tarjoilijaksi sek& hankkia miehen
ja monta lasta. Tulevaisuuden suunnitelmiin Minna kokee saavansa apua kavereilta ja

luottamuksel lisista suhteista ndiden kanssa. Myds henkil6kohtaiset asiat ja oma tahto vaikuttavat.
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Tulevaisuus akaa huomisesta. Téssa haastattelussa Minna halus pohtia aikaa noin viis vuotta
eteenpéin. Tulevaisuutta gjateltaessa Minna pohti ensimmaiseksi sitd, ettéd on hyva harkita erilaisia
asioita tarkkaan. Mita voi tehdd? Voiko muuttaa? Miten kaverit suhtautuvat? Miten asuisi? Enta

jatko-koulutus?

Tulevaisuudessa samanlaisina tulevat Minnan mielesta pysymaan ainakin tyopaikat, harrastukset ja
ihmissuhteet. Maaseutu autioituu ja koneet hoitavat tyot siellé Thmiset muuttuvat kaupunkeihin,
joissa tilanne heikkenee. Tyottomyys lisddntyy ja ihmiset muuttavat myods pois Suomesta.
Kaupungit kasvavat, my6s korkeussuunnassa, koulut kasvavat, poliisien méara vahenee, rikollisuus
lisdantyy ja luonto kérsii. Tekniikan kehittyminen on huomattavaa. Tulevai suuden muotoutumiseen
Minna arvelee voitavan vaikuttaa tiedonhankinnalla, kovalla tahdolla ja paéttavaisyydella ” Sitten
miettii, mita pitais tehda niin se pitéd myds tehdd!” Omaan tulevaisuuteen voi vaikutta itse mutta
Suomen tulevaisuus on presidentin ja eduskunnan kasissd ja maailman tulevaisuus e kenenkaan tai
korkeintaan Jumalan.

Minnan tulevaisuuden perspektiivi oli melko lyhyt kaikilla etdisyyksilla. Ehka téssa tapauksessa
siihen vaikutti kiinnostavimman asian vainta ja sen merkitys tietysséd gjankohdassa. Oman
tulevaisuuden kohdalla perspektiivin pituus oli 3 vuotta, Suomen 1 vuos ja maailman kohdalla 6
vuotta. Kiinnostavin asia omassa tulevaisuudessa oli opiskelupaikka, Suomen kohdalla politiikka ja
maailman kohdalla ihmisten kayttaytyminen. Oman tulevaisuuden kohdalla toive ja pelko liittyivéat
terveyteen ja kuolemaan, Minna koki olevansa oman eldmansa térkein vaikuttgja eikd muilla ole
siihen juurikaan valtaa. Seka Suomen etta maailman kohdalla pelot liittyivét sotaan ja terrorismiin.

Toiveissa puolestaan oli itsendisyys jarauha.

Ollin ja Minnan tulevaisuudenkuvat eroavat melko paljon toisistaan. Suurin ero on yleissévyn ja
tulevaisuuden perspektiivin pituuden kohdalla. Ollin tulevaisuudenkuva on hyvin toiveikas, onni ja
hyvinvointi korostuvat, luontokin kukoistaa. Epéarealistisuus vilahteli seka yleissdvyssa etta osin
suunnitelmissakin. Minnan tulevaisuudenkuva on negatiivisempi. Siind oli kuitenkin optimistisia
sdvyjd. Kunhan yritté8 tarpeeksi, asiat korjaantuvat. Minnan tulevaisuudensuunnittelussa tuntui
my0Os joko epdrealistisuutta tai ehk& uhoa, kun todellisuutta on liian vaikea kohdata. Y hteista
nuorille oli kuitenkin ajatusten keskittyminen perheeseen, tyOpaikan saantiin ja sosiaalisin
suhteisiin. Minnan muutto ulkomaille ja kavereiden suuri merkitys erottivat suunnitelmia Ollin
omista, joissa ndkyi turvautuminen omaan perheeseen selkedmmin. Yhteistd taas oli se, etté

molemmat uskoivat olevansa oman tulevaisuutensa vaikuttgjia, elka kumpikaan uskonut suuresti
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vaikuttavansa isompiin kokonaisuuksiin. Tulevaisuuden perspektiivin pituus muodostui Ollilla
hyvin samantyyppiseksi kuin aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu. Minnan sen sijaan poikkes
tasta lyhyydeldan, riippumatta lagjuudesta. Erottava tekija oli myds Minnan huoli omasta
terveydesta ja mahdollisesta kuolemasta, jota e Ollin kuvassa esiintynyt ollenkaan. Molempia
kuitenkin pelotti Suomen ja maailman tulevaisuuksien kohdalla sotien mahdollisuus. Tama piirre on

tullut esiin my6s usei ssa ai kai semmissa tutkimuksi ssa.

Eri oppilaiden vdliltd voi hakea esimerkkegjéa tulevaisuudenkuvien erilaisuuksista metodeittain
esitetysta osiosta, luku 7. Suurempaa kiinnostusta itsessani kuitenkin herétti ajatus syvallisemmista
yksildanalyyseista esim. uudelleen haastattelun avulla. Téssa tutkimuksessa en kuitenkaan siihen

ryhdy.
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10. TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN JA EETTISYYDEN TARKASTELUA

Kvalitatiivisessa metodikirjallisuudessa on kéytdssa monia tutkimuksen luotettavuuteen liittyvia
termgd, jotka osin ovat “lainassa’ kvantitatiivisesta tutkimuksesta, osin kvantitatiivisen
tutkimustradition kasitteista muokattuja tai uusia luomuksia, joilla on pyritty kuvaamaan
kvalitatiivisen  tutkimuksen luotettavuuden eri  osaaueita  Perimméltédn  tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnissa on kuitenkin Eskolan ja Suorannan (2000, 212) mukaan kyse

tutkimuksen vaéittel den perusteltavuudesta ja totuudenmukai suudesta.

Jotta tutkimus olisi reliaabelia, sen tulokset pitéis kyeta toistamaan. Ne eivét ole sattumanvaraisia.
(Hirgéarvi, Remes, & Sajavaara 2000, 214). My0s tulkinnan pitda olla ristiriidatonta (Eskola &
Suoranta 2000, 213). Tutkimukseni reliaabeliuden arviointi perustuu tarkkaan raportointiin,

menetelmien ja niiden k&yton esittelyyn.

Vdidiutta, menetelman kykya mitata tarkoitettua ilmioté, voidaan tutkimuksessa késitella usealla
tasolla. Tutkimukseni kasitevaidiutta pyrin parantamaan syventymdla keskeisiin kasitteisiin
perusteellisesti seka tutustumalla aikaisempaan tutkimukseen. Haastatteluosion sisdtévalidiutta
varmistin  paneutumalla teema-alueiden aloituskysymyksiin seké lisakysymyksiin huomioiden
niiden konkreettisuuden ja mahdollisen johdattelevuuden riskin. Tein myds kaikki haastattelut itse,
jolloin useasta tutkijasta johtuvaa virhettd ei voinut tulla haastatteluosioon. Teemahaastattelun
luotettavuutta tutkittaessa on huomioitava koko tutkimusprosess eri vaiheineen (Hirgérvi & Hurme

1995, 128-130). Analyysin luotettavuuteen palaan luvun loppupuolella

Vdidiustietoja voidaan myds saada perdkkéisilla tutkimusvaiheilla, kysymysten asettelulla seka
kayttamalla hyvaks samasta aiheesta tehtyjd aikaisempia tutkimuksia. On selvag, ettd useita
reaktiivisa menetelmid, esim. haastattelua ja kyselylomaketta, voidaan k&yttéa validiustietojen
saamiseksi. (Hirgérvi & Hurme, 1995, 24). Useiden ei menetelmien hyodyntdminen ei
tutkimuksessani  perustunut  triangulaation  perinteiseen  kayttotarkoitukseen,  tutkimuksen
luotettavuuden varmistamiseen. Kuitenkin voin eri menetelmien kautta ssadun aineiston valossa
todeta, etta eri menetelmét toivat esiin samoja piirteitd oppilaiden tulevaisuudenkuvista, mikali
niill&a oli mahdollista kyseisessé mittarissa esiintyd. Toisin sanoen ne kuvasivat samaa ilmiGta.
Esimerkiksi tulevaisuudenkuvan aktiivisuus nakyi samanlaisena sekad haastattelussa etta toiveita ja
pelkoja kasittelevassd tehtdvassa. Samoin  piirros ja kirjoitelma toivat esiin saman

peruspositiivisuuden tulevaisuudenkuvan yleissdvyssi.
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Vdiditeetin kasittely on Kvaen (1996, 236) mukaan sirtynyt tutkimuksen lopuksi tehtévasta
tarkastuksesta tiedon tuottamisen kaikkia vaiheita koskevaks laadun tarkkailuksi:
Tutkimuskysymysten loogisuus, suunnitedman ja menetelmien soveltuvuus, haastattelun laatu,
tulkintojen loogisuus ja raportoinnin validius. Téta tarkkailua tein tutkimuksen kuluessa pitamalla
tutkimuspéivakirjaa, johon kirjasin muun muassa tutkimuksen luotettavuuteen liittyvia huomioitani.
Raportissani olen pyrkinyt kuvaamaan my0s tutkimusprosessia mahdollisimman tarkasti perustellen
tekemiani valintoja seka pohtien mahdollisia virhelahteitéd jo prosessin kuluessa. Kvalitatiivisen
tutkimuksen validius ja luotettavuus yleensékin perustuu useiden tutkijoiden mukaan
tutkimusprosessin kuvaamiseen. (Grohnfors 1982; Hirgarvi, Remes & Sajavaara 2000, 214; Eskola
& Suoranta 2000, 213). Tutkimuksen kuvaus tarjoaa lukijalle taustan, jota vasten raporttia lukea
(Altheide & Johnson 1998, 296).

Vakka joskus voidaan tehda ylilyonteja, on Fontanan ja Freyn (1998, 69) mukaan hyva kertoa
esimerkiksi haastattel utilanteessa esiintynei sta mahdollisista ongelmista, jotta lukija tulee tietoiseksi
niista ja saa todenmukaisen kuvan tutkimuksen teosta. Téloin on lukijan my6s helpompi arvioida
tutkijan vaikutusta tutkimukseen. Halusin raportissani puhua omalla &anellani tutkimukseni kulusta
ja vastata mahdollisiin luotettavuus-epdilyihin - jo kertoessani tutkimuksen tekemisestd,
reflektoidessani omaa tydskentelyani ja muita tilannetekijoita. Ylilydnnin mahdollisuus on tietysti
olemassa, mutta pidan tutkijan oman roolin huomicimista ja refleksisyyttd erittéin
merkityksellisnéd (ks. esim. Altheide & Johnson 1998, 285). Omia tutkimuksen suunnitteluun ja
toteutukseen liittyvid pohdintoja liitin raporttini eri osiin myds objektiivisuutta tavoitellakseni.
Objektiivisuus kvalitatiivisessa tutkimuksessa tarkoittaa Eskolan ja Suorannan (2000, 17) mukaan
Sitd, ettd tutkija e sekoita omia uskomuksiaan, asenteitaan jne. tutkimuskohteeseen. Objektiivisuus
syntyy tutkijan oman subjektiivisuuden tunnistamisesta ja sen esittdmisestd raportoinnissa.
Raportissani havaittava menetelméllisen pohdinnan suurehko paino johtuu tésté pyrkimyksestéani

luotettavuuteen tutkimuksenkulun tarkalla kuvaamisellaja valintojeni perustedllisella selittémisel la

Palaan tassa yhteydessa vield eri tutkimusmenetelmieni riskikohtiin luotettavuuden nakokulmasta.
Piirrostehtavan suorittamisen yhdenmukaisuuteen molemmissa oppilasryhmissa pyrin ohjeistamalla
luokkien opettgjat huolellisesti seké kirjallisesti etté suullisessa neuvottelussa. Oppilaita varten oli
lisdks instruktiot, jotka ovat liitteind raportissa. Opettgjat raportoivat tutkimustilanteeseen
vaikuttaneista asioista kirjallisesti. Piirrostilanteet olivat 1&hes samanlaisia, joten voin analysoida
niitd samalla tavalla. Kahden oppilaan kohdalla piirros jai poissaolojen takia tekeméttd Téata

puutetta korjasin keskustelemalla molempien kanssa haastattelun alussa siitd, mitd he olisivat
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piirtdneet annetun instruktion pohjalta. Piirrosten analyysissa virheen mahdollisuutta vahensivét

keskustelut kuvien sisall6sté oppilaiden kanssa.

Kirjoitelma toimi samanlaisella ohjauksella kuin piirros. Myos kirjoitelman tekemist opettajat
vaikutukseen. Lisdksi kehyskertomuksen avulla toisiin nuoriin projisoidut toiveet ja pelot olivat
helpompia ilmaista. Kehyskertomuksen avoimuudella pyrin valttdmaan liikaa johdattelua. Toisaalta
tarinan konkreettisuus tuli myoskin huomioida, jotta oppilaat sen avulla péésisivdt oman tarinansa
akuun. Konkreettisuuden vaatimus aiheutti kehystarinaa laatiessani johdattelevuuden riskin.
Esitutkimuksen perusteella tama vaara e kuitenkaan ollut liian suuri. Oppilaiden kielelliset
ongelmat tulivat kirjoitelmissa hyvin esiin. Osakirjoitelmista oli hyvin lyhyitg, 18hes luettelomaisia,
osa hyvinkin pitkia. Lisdks kahden oppilaan tarina toteutettiin suullisesti kirjoittamisen suuren
vailkeuden takia. Tama kielellinen vaikeus oli odotettavissa ja yksi syy monien menetelmien
kdyttoon tutkimuksessani. Kirjoitelmien anaysointi tapahtui juonitiivistelmien avulla. Hain
jokaisesta kirjoitelmasta liséks positiivisia ja negatiivisia elementtgjd tulevaisuudenkuvan
yleissdvyn tavoittamiseksi. Myos lyhyista kirjoitelmista kykenin néité el ementteja [6ytamaén, joten
en joutunut karsimaan yhtéan kirjoitelmaa pois analyysista. Tuloksien yhteydessa pyrin kuvaamaan
oppilaiden gatuksia myods tekstilainausten avulla, jotta raportin lukija voi péaételld, ovatko
ryhmittelyni asianmukaisia. Talla pyrin huomioimaan sen, etté juonitiivistelmien laatimisessa

tutkijan subjektiivisuus korostuu.

Henkil bkohtaisten projektien menetelmén yhteydessé pohdin edell& esitettyj& menetelmi& enemman
sitd, olisiko lasndoloni tutkimuksentekohetkella sittenkin ollut parempi ratkaisu kuin opettajien
suorittama ohjaus. Laadin opettgjille kylla selkedt ohjeet, eivdtkd he kokeneet lomakkeen
tayttdmisen ohjausta vaikeana. Jo menetelmén muokkausvaiheessa olimme yhdessa pohtineet
lomakkeen kompastuskivia erityisoppilaiden ollessa kyseessa Taman menetelmdn kohdalla
oppilasryhmien vélilla oli kuitenkin selvasti enemman eroja tehtéavan suorittamisessa. Toinen ryhméa
tarvits paljon kannustusta, kun taas toinen ryhma suoriutui tehtvésté nopeasti ja helpon tuntuisesti.
Lomakkeisiin jai kuitenkin vastaamattomia kohtia ja pohdinkin sitd, olisinko voinut muokata
tutkimustilanteet enemmén toistensa kaltaisks olemalla itse ldsné ja ohjaamalla oppilaita
lomakkeen téytossa vaikka kohta kerrallaan. Kaikilla oppilailla oli kuitenkin lomakkeessaan
vahintédn kaks projektia arviointeineen, joten en joutunut jattamaan yhtédn lomaketta analyysin

ulkopuolelle.
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Toinen henkilokohtaisten projektien menetelman kayttoon téssd tutkimuksessa liittyva
luotettavuuskysymys on menetelman muokkaus. Olen perustellut muokkauksen syita ja kertonut,
milla tavalla muokkaus tapahtui luvussa 6. On huomattava, ettéa koska en kéayttanyt menetelmaa
sellaisenaan en myoskaan analysoinut sitd aikaisempien tutkimusten tapaan. Voidaanko sitten
puhua ollenkaan henkil6kohtaisten projektien menetelméstd, kun kyseessd e ole sama lomakkeisto
eikd anayysitapa? Mielestani kyllg koska olen muokkaukseni perustellut ja aikaisemmin

menetel mé&a kayttaneet tutkijat ovat korostaneet menetelman sovellettavuutta erilaisiin tarkoituksiin.

Ennustgjatehtéva ja tulevaisuuden toiveita ja pelkoja kasitteleva tehtava suoritettiin haastattelun
yhteydessa. Niitd koskevat siis osin samat luotettavuuden riskit kuin haastattelua yleensakin.
Liséks kiinnitin ndissa tehtavissi huomiota siihen, etté vaikka esimerkiks ennustgjatehtava toimi
my06s jannityksen purkajana ja oli siten huvittava, oppilaat kuitenkin vastaamisen helppoudesta

huolimatta my6s paneutuivat tehtaviin.

Teemahaastattelun suoritin itse kaikille tutkimusryhméén kuuluneille oppilalle. Haastattelun
validiutta olen jo edelld pohtinut. Kysymysten muotoilu oli tutkimuksessani erittdin
merkityksellistd. Oppilaiden késitteiden hallinnan ongelmat aiheuttivat suurta lisdkysymysten
tarvetta. Téhan olin ennalta osannut varautua ja uskon vélttaneeni johdattelun melko hyvin.
Oppilaat tarvitsivat vastauksiensa pohdintaan paljon aikaa, jota annoin tarpeen mukaan. Tassa
yhteydessi tulee esiin se, vaikuttiko tutkimustilanne oppilaiden vastauksiin siind mielesss, etta
koulussa tehty, opettaja-oppilas-suhdetta muistuttava haastattelutilanne tuntui ohjaavan oppilaita
usein "oikean” vastauksen tavoitteluun. Ensimméinen vastaus tulevaisuutta koskevaan
kysymykseen oli usein "en tiedd’. Vasta, kun korostin uudelleen sitd, ettd tulevaisuudesta el
kenellékédn ole varmaa tietoa, oppilaat rohkenivat heittéytyd mielikuvien vietdviksi. Mietin
analyysivaiheessa myds sitd, olisiko haastatteluaineisto ollut viela rikkaampi, jos oppilaat olisivat
saaneet enemman akaa tai materiaalia etukéteispohdinnale. Téssa olisi kuitenkin tullut eteen
ongelma tutkimuksen vaikutuksesta aineistoon. Etuk&teen toteutetut piirros-, kirjoitelma ja

henkil6kohtaisten projektien menetelmét toimivat mielesténi kompromissiratkai suna.

Tavoittaakseni oppilaiden gatukset mahdollissmman hyvin muistutin  haastattelun alussa
luottamuksellisuudesta ja oppilaiden vastausten térkeydesta ja Sitd, ettd kukaan e tieda oikeaa
vastausta kysymyksiin, joita esitan. Kysymysten laadinnassa kuten myds koko haastattelussa
huomioin erityisesti sen, ettd vatin vaikeiden kasitteiden kayttéa seka pyrin yhteisen kielen

|6ytymiseen kunkin oppilaan kanssa. Piirroksen kasittely ja ennustgjatehtéva rentouttivat selvasti
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tilannetta niin, ettd voin luottaa oppilaiden kertoneen haastattelussa melko vapautuneesti ja
totuudenmukaisesti gatuksistaan. Taman tutkimuksen suuri luotettavuuskysymys onkin se,
tulkitsinko saamani aineiston oikein. Pohdin analyysivaiheessa vieléa uusintahaastattelun tekemista
tédysin avoimena haastatteluna. Edeltavét tutkimukset kuitenkin olisivat vaikuttaneet mahdollisesti
vadristavasti uuteen aineistoon.

Analyysin arvioitavuus tarkoittaa sité, etté lukija voi seurata tutkijan paéttelyajahyvaksyata hylétéa
tutkijan tulkinnat. Analyysin toistettavuus tarkoittaa sitd, etta luokittelun ja tulkinnan sd8nnét on
esitetty riittavan yksisditteisesti. (Mékela 1990, 53). Arvioitavuuteen ja toistettavuuteen pyrin
tutkimuksessani  aineistoni analysoinnin seikkaperdisella kuvauksella jokaisen menetelman
yhteydessi. Tulevaisuudenkuva kuitenkin pirstaloitui, kun jaoin sen pelkastédn menetelmien
mukaiseen esitykseen. Toisaalta pelkk& ryhmén ja yksittéisten oppilaiden kuvaus olis jattanyt niin
paljon tutkijan ammattitaidon varaan, ettéa luotettavuus lukijan silmissé voi kdrsia Mahdollisuus
hukata térke&a tietoa olisi kasvanut, jos olis jattanyt menetelmittéisen esityksen pois. Kéyttamalla

useita analyysitapojatoivoin saavani esiteltyalukijalle aineistoni monipuolisen kokonai suuden.

L uotettavuuden kannalta merkittdvad on myos se, kuinka onnistuin vaittdmaan aineistosta tekeméani
tulkinnat lukijalle. Pyrin selkeyteen ja havainnollisuuteen, ehka osin liiallisenkin toiston kautta.
Sama aneisto on esitetty kolmessa eri muodossa: menetelmakohtaisesti, ryhmékohtaisesti ja
yksilokuvauksena. Tavoittelin talla sitd, ettd lukija voi |10ytda sek& nuoren ettd ryhman

tulevai suudenkuvan raportistani.

Aikaisempiin tutkimuksiin tutustuessani olin havainnut tulevaisuudenkuvan samankaltaisuuden eri
tutkimusten valossa. Ennakko-oletukseni oli kuitenkin se, etta erityisoppilaiden tulevaisuudenkuva
voisi olla hyvinkin paljon néista tuloksista poikkeava. Tama oletukseni el pitéanyt paikkansa, eika
ensivaikutelma kyennyt sitomaan minua liikaa, aneisto kaatoi oletukseni. Ensivaikutelman

sitovuuden vaarasta varoittavat mm. Huberman & Miles (1998).

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineistosta el tehda padtelmid yleistyksid gatellen. Taustalla on
kuitenkin aristoteelinen gjatus, etté yksityisessa toistuu yleinen. Kun yksityista tutkitaan riittévan
tarkkaan saadaan ndkyviin se mik& on merkittévad ja mika toistuu usein myds yleisemmall& tasolla
(Hirgéarvi, Remes & Sagjavaara, 2000, 169). Varton (1992, 74) mukaan laadullisessa tutkimuksessa
e ole mitéén vastaavaa populaatiota, johon yleistys osuisi. Mikédli yleistyksiin pyritéén, on aina

tarpeen tarkastella erikseen, minkdaisia yleistyksid voidaan tutkimuksessa erittelyd kestavélla
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tavalla tehdd Laadullisen tutkimuksen kohde on yksil6 tai yksildiden joukko. Tastd syysta on
tarkedd Sdilyttdd yksittdisen yksittéisyys ja ainutkertaisen ainutkertaisuus. (Varto 1992, 79).
Kysymys yleistettéavyydestd sisdtéd Alasuutarin (1993, 194) mukaan oletuksen ditd, etta
tutkimuksessa @ etsita selitysta ainutkertaiselle tapahtumalle, vaan etta tulosten tulisi pétea myos
muihin tapauksiin, mikd ei aina ole tavoitteena. Tassa tutkimuksessani el yleistyksien varsinaisessa
muodossa voida ajatella olevan mahdollisa. Jo tutkimuskohteena olevan oppilasjoukon
heterogeenisuus ja yleisesti erityisoppilaiden viela suurempi heterogeenisuus kumoaa aatukset
tuloksien suorasta yleistamisesta erityisoppilaiden tai edes yksil6llistettyja oppiméaéria suorittavien
erityisoppilaiden ryhmaan. Jotain kuitenkin kertoo se, ettd myods téssa ryhmassa esiin tullut
tulevaisuudenkuva on samankaltainen lagjempia otoksia kaytténeiden tutkimusten tulosten kanssa.
Tulevaisuudenkuva kaikessa rikkaudessaan on kuvaamisen arvoinen yksilollisena piirteend — se oli

taman tutkimuksen tarkoitus.

Tutkimuksen eettisyys tulee huomioida tutkimuksen jokaisessa vaiheessa otoksen ja menetelmien
suunnittelusta analysointiin ja raportointiin  (ks. mm. Kvale 1996,111; Mason 1996, 56).
Tutkimuksessani pyrin tdhéan. Menetelmien valinnassa halusin tdhdent&é sitd, etté nuorten erilaiset
ilmaisulliset taidot tulevat huomioiduikss monen ilmaisukanavan kayton kautta. Jokaiselle
tutkimukseen osadlistuvale nuorelle piti 16ytéd sopiva tapa tuoda esiin omat gatuksensa
tulevaisuudesta. Koska tutkimukseen osallistuminen vaati oppilailta aikaa ja paneutumista, oli
tarkeda huomata myos se seikka, ettd he kokivat tekevansa jotain tarkedd eika tutkimukseen
osallistumisesta ollut heille haittaa. Monien menetelmien kéyttd rajas tutkimuksen otosta myo6s
t&ssi suhteessa. Vaikka juuri ndma oppilaat eivét varsinaisesti hyodykaan tutkimukseni tuloksista,
oli tulevaisuudenkuvan pohtimisesta varmasti hyo6tyd tulevaisuustietoisuuden kohottgana.
Varsinainen hyoty tulee toivoakseni kohdistumaan seuraaviin ikdluokkiin, mikali tutkimukseni
ohjauksen tarvetta ja tulevaisuuskasvatuksen térkeytta korostavat tutkimustulokseni saavuttavat
opettgjia. Koko erityisoppilaiden ryhmaélle tutkimuksestani tuskin on haittaa, vaikka tuloksia
yleistettéisiinkin v&rin. Taa mahdollisuutta olen kuitenkin pyrkinyt véhentdméan painottamalla
tutkimusraportin eri vaiheissa oppilaiden ja heidan tulevaisuudenkuviensa yksildllisyyttd ja

tutkimuksen heikkoa yleistettéavyytta.

Varsinaisen mittauksen  yhteydessd tavoittelin  informoitua  tietoisuutta  tutkimukseen
osdlistumisesta. Oppilaille kerrottiin, mista tutkimuksessa on kysymys, ja heidan huoltgjilleen
|ahetin tutkimusta koskevan tiedotteen, jossa my6s pyysin heité ottamaan yhteytta, mikali jokin asia

tutkimukseen osallistumisessa arveluttaa. My0Os koulujen rehtoreilta ja luokkien opettgjilta pyysin
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tutkimusluvan. Oppilaiden aidosta tietoisuudesta tutkimukseen osallistumisen vaikutuksista en silti
voi olla varma. Oppilaille painotettiin tutkimuksen luottamuksellisuutta. Missdan tutkimuksen
vaiheessa e tule julkiseksi, kuka nuorista on mitakin sanonut. My6skaén kuntaa tai koulua e
mainita. Osa nuorista puhui avoimessa tilanteessa sellaisistakin asioista, joita he eivéat ehka olis
tarkemmin pohdittuaan kertoneet vieraalle tutkijalle. Toisadlta se, etta sai kertoa hankalista asioista
vieraalle aikuiselle, saattoi ollajollekin nuorelle hyvin tarpeellista. Néitatietojaei ole tutkimuksessa
kaytetty. Yhden oppilaan kohdalla pohdin sitd, kokiko hén tulevaisuudenkuvan niin
henkilokohtaiseks asiaksi, ettd siité kyseleminen aiheutti huolestuneisuutta. Opettajan kanssa tasta
keskustellessani sain kuulla kyseisen oppilaan olevan yleisestikin hyvin varautunut. Opettajan

arvion mukaan tutkimukseen osallistuminen ei rasittanut oppilastaliikaa.

Luottamuksellisuuden lisdksi pidin oppilaiden kannalta tarkednd, ettéd haastattelutilanteet olivat
relluja. Kysymykset olivat suoria. Niissa e ollut mitdan kétkettyja merkityksid Luonnollisesti
nuorten tulevaisuudenkuvaa, on analyysini oltava onnistunut. Nuorten &anen on kuuluttava, heidan

antamansa aineisto on tulkittava oikein.

Tutkimukseni analyysivaiheessa havaitsin kaksi oppilaisiin suoraan liittyvaa seikkaa, joita e voinut
enad korjata. Henkilokohtaisten projektien menetelmassa taytettyja lomakkeita olisi voinut kayttéa
kouluissa henkilokohtaisen oppilaanohjauksen materiaalina. Oppilaat olivat kuitenkin jo jattaneet
tulevaisuuden pelkoja kasittelevan tehtévan jalkeen olis ollut hyva keskustella oppilaiden kanssa
niistd joko haastattelun yhteydessé tai oman opettajan johdolla luokassa. Oppilaat eivét kuitenkaan

tuntuneet tutkimustilanteessa niin jénnittyneiltd, etté olisin tdman tarpeen silloin huomannut.

109



11. DISKUSSIO

11.1 Tulevaisuudenkuva ja tulevaisuuskasvatus

Tulevai suudentutkimuksen merkitys kasvatukselle ja opetukselle on monitahoinen. Se nékyy seké
koulutuksen  jarjestamisen  ja  suunnittelun  tasolla  ettd  opetuksen  sisdll6issA
Tulevaisuudentutkimusta ~ voidaan  hyoddyntdd  koulun  kehittdmisessa  lagjasti  ja
tulevaisuudentutkimuksen menetelmia voidaan kayttéd sellaisenaan tai muokattuina myos
varsinaisessa opetuksessa ja tulevaisuusvalmiuden kehittamisessa. (ks. Haapala 2002, 5, Huusko &
Haapala 2002, 92). Koulutugéarjestelmd@amme on kuitenkin moitittu perinteiden vaalimisesta
negatiivisessa mielessa ja arvioitu koulun kasvattavan lapsia menneisyyden malleilla jattéen heidét
vaille muuttuvaan yhteiskuntaan osalistumisen keinoja (ks. Thompson 1979, Frey 1978,
Mannermaa 1993a, Beare & Slaughter 1993, Slaughter 1998). Tulevaisuuskasvatusta on gateltu
riittavan, jos opetusta ei gjatella tulevaisuuden nékokulmasta riittavasti. On my6s keskusteltu siita,
pitdisiko tulevaisuuskasvatus pité& omana opintokokonai suutenaan (esim. Remes & Rubin 1996, 8)
vai huomioida kaikissa oppiaineissa (esim. Bjerstedt 1988, 11, Bjerstedt 1983, Beare & Slaughter
1993, 129, Mikkonen 2000). Tulevaisuuskasvatuksen todellista nakymista koulutyéssa on vaikea
arvioida, koska sitd el ole erikseen médritelty tai arvioitu (Sarkijarvi 2002, 117). Tama sama
méaritteleméitomyyden ongelma tulevaisuusgjattelun opetuksen jérjestamisessid nahddan eri
oppilaitoksissa (Rubin 1996c¢, 128).

Suomessa on toteutettu tulevaisuuskasvatuskokeiluja mutta niiden kokemusten tuloksia e ole
kovinkaan nayttévasti raportoitu. Hankkeissa saadun kokemuksen mukaan tulevaisuustydskentely
koettiin mielekkdand, vaikkakin tulevaisuuden kasitteellinen haltuunotto oli opettgjille vaikeaa.
Samansuuntaisia havaintoja tehtiin Mamassa 1980-luvulla toteutetussa projektissa, jossa opettajat
tunsivat tarvetta taydennyskoulutukseen (Bjersted 1983). Opettajien tulevaisuustietoisuuden
merkitys korostuu, kun tulevaisuuskasvatus ndhddan 18péisyaiheena tai tulevaisuusorientoituneena
ndkemyksena kaikkeen oppimiseen eikd omana oppiaineenaan (ks. Hicks 1994a, 15; Holbrook
1998, 150). Kasvattgat ovat (Slaughter 1998, 50) jo mukana ”tulevaisuus-bisneksessd’
tiedostivatpa he sitd tai eivdt. Nuoret ovat Slaughterin (1998, 50) mukaan altistettuja suurelle
méaarélle negatiivista materiaalia, jonka kasittelyyn tulevai suuskasvatuksen avulla voitaisiin kehittda
osdllistuvampaa asennoitumista. Tulevaisuudenkuva johdattaa kaikkia tietoisesti ja tiedostamatta.

Haapala (2001) né&kee juuri tiedostamattoman tulevaisuudenkuvan johdattavassa vaikutuksessa
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uhan, johon  tulevaisuuskasvatuksella  voitaisiin vaikuttaa  ehkdisevasti.  Selkedn
tulevaisuusvalmiuden puitteissa nuoren on helpompi vastaanottaa ja jasentéa loogisesti tulevaisuutta
ilman turhaa pelkoa, seka luoda strategioita tulevaisuuden haasteista selviytymiseen (Rubin 19963,
21).

Koulun tulisi antaa nuorille tiedostavan optimistinen kuva tulevaisuudesta, jossa heilla itsellé&n on
mielekas ja haluttavarooli (Cornish 1977, 215, Beare & Slaughter 1993, 127). Keinojen pohtiminen
ja tiedon lisddntyminen kasvattavat luottamusta omiin mahdollisuuksiin ja kykyihin vaikuttaa
valinnoilla, toimia aktiivisesti (Mikkonen 2000, 207). Nuori tarvitsee tietojaan menneisyydesta,
kokemuksiaan, tavoitteitaan, odotuksiaan ja aikomuksiaan seka kyvyn rakentaa pirstaloituneesta
tiedosta kokonaisuuksia. Kyky hahmottaa kokonaisuuksia onkin Rubinin (1999, 340) mukaan yksi
tarked redlististen tulevaisuudenkuvien rakennuspalikka. Tulevaisuuskasvatukseen liitetd8n
esimerkiks tiedonkasittely, kriittisyys, luovuus, visiointi- ja reagointikyky, joustavuus, itsendinen
gattelu, itsetuntemus, solidaarisuus, elamanhallintataidot, kestdva kehitys, holistinen gattelu,
luonnonlait, historia ja opetussuunnitelman sisallot yleensgkin tulevaisuusndkokul masta kasiteltyina
(Mikkonen 1998, 276; 2000, 50-51; Bjerstedt 1988, 4-22; Rikkinen & Sérkijarvi 1999a ja 1999b;
Aho 1998, 29; Hicks 1994a, 9; Slaughter 1994, 50; Pitkdnen 1994, 49, 53; Ahlberg 1998;
Mannermaa 1998; Kuusi 1994, 57). Tulevaisuudentutkimuksen menetelmista voitaisiin opetuksessa
hyddyntéé utopioita ja skenaariogjattelua (Mikkonen 2000, 22). Skenaariot auttavat kuvittelemaan,
mik& on mahdollista, analysoimaan, mik& on todenndkoistda sek& valitsemaan haluttavaa ja
toteutettavaa tulevaisuutta (Meristd 1993, 215-216). Tulevaisuudenkuvien laadinta ja niiden
pohjalta toteutetut ryhméprojektit mahdollistaisivat aktiivisuuden lisdantymisen (ks. Hicks 1994b,
32-33; Bjerstedt 1996, 5-9), jonka puute ndkyy huomattavana useissa tutkimuksissa, my s tassa.

Tulevaisuuskasvatuksen tarve nakyy tassakin tutkimuksessa havaittuna kahden erilaisen
tulevaisuuden probleemana (vrt. Rubin 1998 ja 2000). Nuoren oma tulevaisuus oli nykyisyyden
kaltainen ja onnistunut kokonaisuus. Suomen tai maailman tulevaisuus ikavampi. Rubin havaits,
ettd nuorten tulevaisuudenkuvissa heijastuu pyrkimys materiaaliseen hyvinvointiin ja taustalla
vaikuttaa kasitys onnistumisen tuloksena saavutettavasta onnellisuudesta. Omasta tulevaisuudesta
puhuessaan nuoret kuvaavat 50 vuoden aikaperspektiivilla onnellista ja hyvinvoivaa ydinperhetta
omakotitalossa. Suomen tai maailman tulevaisuudessa on ylipddseméattomia ongelmia: saastumista,
rikollisuutta, pakolaisuutta, sotaa ja ndlanhétda. Tama tulevaisuudenkuvien kahtia jakautunei suus
heijastaa murrosvaiheelle tyypillista valintojen ja paétoksentekoa konfliktitilanteissa, joissa vanhaja

uusi tormadvét. Nuorten mielissd esiintyy kaks aikalaistulkintaa sisdistettyind ja yhta aikaa
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Positiivinen perhekuva peritédn vanhempien kautta teollisen yhteiskunnan sosiaalisen nousun
unelman myo6td ja median tuomat uhkakuvat puolestaan selittdvdt maailman tulevaisuuden
negatiivisuutta. Mitd nuori tekee, jos e saavuta ponnistelemallakaan materiaalista onnelaa?
Syyttdako han itsedan vai kaantyyko katkeruus yhteiskuntaa kohti? (Rubin 1998, 87-88; Rubin
2000b; Siurola 2000).

Tulevaisuudenkuva oli tutkimukseni nuorilla hyvin saman kaltainen kuin aikaisemmissa
tutkimuksissa on havaittu nuorilla olevan. Erityisluokalla opiskelu tai erilaiset oppimisen ongelmat
eiviat dis tulevaisuudenkuvaan juurikaan vaikuttaneet. Paikoin ndkynyt tulevaisuudenkuvien
eparedistisuuskin on havaittu myds muissa tutkimuksissa (essm. Rubin 2000c). Téama osa
tulevaisuudenkuvista olis mielenkiintoinen erillisen tutkimuksen aihe. Miten tietyn kaltaiset

oppimisen ongelmat esimerkiks vaikuttavat realististen tulevai suudenkuvien syntymiseen?

Tulevaisuuskasvatuksen merkitysta on korostettu useissa tutkimuksissa ja kokeiluja on tehty niin
Suomessa kuin muuallakin maailmalla.  Tulevaisuuskasvatuksen ndkyminen opetuksessa on
kuitenkin edelleen suuressa méarin kiinni yksittdisen koulun ja opettagjan omista painotuksista.
Tutkimukseni kohteena olleet oppilaat eivédt olleet varsinaisesti opiskelleet tulevaisuusteemaa
kouluissaan. Tulevaisuus kuitenkin ndkyy opettajien mielesta 9. luokalla kokoagjan. Tulevaisuuteen
vaikuttavia asioita oli kasitelty ympéristétiedon, historian, maatiedon ja biologian opetuksen
yhteydessd. Ajankohtaisena teemana tulevaisuus oli nuorten koulutuksessa ollut juuri tutkimusta
edelténeend aikana yhteishaun takia. Muutenkin opettajat kertoivat, etta tulevaisuuskasvatus nakyy
konkreettissmmin opetuksessa juuri eldmanhallinnan ja ohjauksen muodossa. Tulevaisuuteen on
tahytty eniten opintojenohjauksen tunneilla. Tulevaisuuden katsominen konkreettisten valintojen
kautta on varmasti hyva lahtokohta erityisoppilaiden kanssa tydskenneltéessa. Kuitenkin mieleeni
ja gatus siita, olisiko tulevaisuuskasvatuksen perinteisilla menetelmilld, esimerkiksi visioinnilla,
mahdollista auttaa oppilaita tarkentamaan tulevaisuudenkuvaansa myds oman tulevaisuuden
ulkopuolella, luomaan perusteltuja vaihtoehtoja esimerkiksi oman 18hiympériston tulevaisuudesta ja

pohtimaan sitten konkreettisia keinoja tavoitteiden toteuttamiseksi.

11.2 Tutkimuksen arviointia

Tavoitteenani  oli  sdvittdd, minkdainen on  yhdeksasuokkalaisen  erityisoppilaan
tulevaisuudenkuva. Hain vastausta useaan oppilaiden tulevaisuudenkuvaa tarkentavaan

kysymykseen. Tulevaisuudenkuvan piirteisiin kuuluvat sen sisdlot (myos toiveet ja pelot),

112



tulevaisuuteen suuntautumisen ja aikaperspektiivin pituus seké tulevaisuudenkuvan aktiivisuus,
josta Mikkonen kéayttdd nimitystd toiminnallisuus. Tutkimuksessani e selvitetty nuorten
tulevaisuudenkuvan tiedollista ulottuvuutta, kuinka perusteltuja kuvat nykytiedon valossa ovat.
Tutkimukseni kysymyksiin pyrin vastaamaan kuuden eri menetelman tuottaman aineiston avulla.
Monen menetelmén kéyttd vaati paljon metodologista pohdiskelua ja aineistonkeruun seka
mittareiden suunnittelu ja muokkaus veivéat aikaa. Olen kuitenkin sitd mieltd, etté tdma kannatti.
Sain monipuolisen aineiston, jossa jokainen tutkimukseen osallistunut nuori 16ysi ainakin jonkun
tavan, jolla omia gatuksiaan kykeni tuomaan julki. Vield&kin syvemman kuvan oppilaiden
gatusmaailmasta olisin ehka tavoittanut, mikdli olisin samoja menetelmia kayttanyt jokaista
erikseen kuten ainoaa menetelmda. Talodin olisin joutunut vahentdmaan tapausten maarda. Olisin
mahdollisesti voinut myods pureutua tarkemmin mm. Jahnukaisen peréédmaén erityisopetuksen syyn
selvittamiseen jokaisen oppilaan kohdalla tarkemmin. Erityisoppilaiden tulevaisuudenkuvia e ole

kuitenkaan tutkittu ailkaisemmin jasiksi halusin pitéa tutkimusjoukon kuitenkin t&mén laajuisena.

Erityisoppilaiden  tulevaisuudenkuva nayttaytyi  tutkimuksessani  hyvin  samankaltaisena
yleisoppilaiden tulevaisuudenkuvan rinnalla. Tamé e ole odottamatonta. Useissa aikaisemmissa
tutkimuksissa, sekd Suomessa ettd muualla, on todettu tulevaisuudenkuvien samankaltaisuus
monien eri piirteiden suhteen, kun tutkittavien ika ja kulttuurinen tausta ovat saman tyyppiset.
Tutkimukseni tuloksille voidaan saada téta kautta myds vahvistusta, kun tehdyt tulkinnat saavat
tukea toisista vastaavista tutkimuksista.(ks. Eskola & Suoranta 2000, 212).

Tulevaisuudenkuvissa oli kuitenkin yksilollista vaihtelua, joka puoltaisi Sitd ajatustani, ettd
pyrittdessd ohjaamaan nuoria tulevaisuusgjatteluun tutkimustiedon perusteella pitéisi jokaisen
nuoren tulevaisuudenkuvaa selvittdd erikseen. Jonkinlaista viitettd nama yleisemmét tulokset
tietenkin antavat. Voidaan gjatella, ettéa erityisoppilaiden kohdalla tulevaisuuskasvatus voidaan
toteuttaa vastaavasti kuin yleisopetuksen oppilailla ainakin sisdltdjen seké positiivisen, tiedostavan
ja aktiivisen kuvan muodostamisen osalta. Todennakdisesti opetusmenetelmid pitdisi kuitenkin

harkita yksil6llisemmin, kuten erityisoppilaiden muussakin opetuksessa tapahtuul.

Pyrin siis selvittamédan, minkdainen yhdeksasluokkalaisten, erilagjuisia oppiméérid suorittavien
erityisoppilaiden tulevaisuudenkuva on. Tdhan tavoitteeseeni pddsin melko hyvin. Toki, kuten
edella kirjoitin, analyysin syvyyden, otoksen lagjuuden ja menetelmien moninaisuuden véalisessa
tasapainoilussa olisin voinut tehd& toisenlaisiakin ratkaisuja, mutta onnistuin |0ytamaan itsedni

tyydytténeen kompromissin. Jatkotutkimuksen ituja tdmé& kompromissi tosin jétti kypsymaan.
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Tutkimukseni merkitysta voidaan tarkastella useasta nakokulmasta. Merkityksellisena voidaan pitéa
esimerkiks erityispedagogisen tietdmyksen lagjentumista tulevaisuuden tutkimuksen elementilla
sekd tulevaisuudentutkimuksen lagjentumista jélleen yhdella erityistieteen sardla. Merkittévaa voi
my6s olla monimenetelméllisyyden korostaminen ja siihen liittyvét pohdinnat. Ehké& joku lukija
paéttaa taman raportin luettuaan kayttda useita menetelmia tai toisaalta toteaa, ettd se el olekaan
hyva ldhestymistapa. Lisaks nden tdman tutkimuksen merkityksen yksittéisen kasvattajan/tutkijan,
itseni  kannalta. Tulevaisuuskasvatuksen ja erityisoppilaiden ohjauksen merkitys ja tarve on
mielessdni  korostunut entisestddn taman tutkimukseni my6td. Myos oma ”valaistumiseni”
tutkimuksen "ndkyméttomastd’ osasta, joka sai akaan pitkédhkéa pohdintaa raporttini
metodologisessa osuudessa, lisasi seka kiinnostustani tieteellisiin julkaisuihin etté kriittisyytta
niiden tul osten arvioimiseen.

Ké&ytannon opetusty6lle tutkimukseni merkitys on varmaankin keskustelun yll&pitamisessi. Rubinin
ja Haapalan tutkimukset saivat palstatilaa esimerkiks Opettgja-lehdessd. Sittemmin juttu on
hautautunut suuressa osassa maamme kouluja. Varmasti tulevaisuuskasvatuksen ajatus elda
jossakin, mutta yleisessa tietoisuudessa se @ ole. Tulevaisuuskasvatus e ole ndkynyt suoraan
edellisissa opetussuunnitelmissa, elkd se ndy juuri kéyttdon otettavassakaan. Hagpalan mukaan
tulevaisuuskasvatuksen ainekset |0ytyvat kuitenkin siséénrakennettuina muista aihepiireistd. Olen
kuitenkin sitd mieltd, ettd yksittdisen koulun tai opettgan harteille e voida kokonaan jéttéa
tulevaisuuskasvatuksen 10ytdamistd opetussuunnitelman perusteista. Julkista keskustelua aheesta
ainakin tarvittaisiin tulevaisuustietoisuuden lisdamiseksi. Ymmérrén hyvin my6s opettajaa, joka
aiheesta |ukiessaan toteaisi: " Taas yksi projekti ja vouhotus lisdél”. Tulevaisuuskasvatus voi tuntua
jalleen uudelta huomioitavalta lisdteemalta muutenkin pursuavaan opetussuunnitelmaan. Jos
tarkeydestddn huolimatta kasittelemétta kokonaan. Kannattaisinkin, etta keskustelua oppisisaltdjen
méadarista ja niiden priorisoinnista jatkettaisiin edelleen. Muussa tapauksessa voimme pohtia, onko
tulevaisuuskasvatuksella tulevai suutta.

Erityisopetukselle tutkimuksellani on kaks viestia Vaikka tutkimukseni perusteella ei voidakaan
todeta erityisoppilaiden olevan tulevaisuutta gjatellessaan epérealistisempia, kuin muiden nuorten,
on kaikkien nuorten epéredlistisuus huomattava mielestani erityisesti heidén tapauksessaan.
Erityisoppilaiden ohjausta taytyy lisédté ja sen laadukkuudesta on pidettéva huolta valtakunnallisesti.
Liian usein viela erityisoppilaiden ohjaus ja tulevaisuuden rakentaminen on sattumanvaraista ja
kiinni kulloisenkin opettgjan aktiivisuudesta, tietdmyksestd, innokkuudesta ja jopa tyémoraalista.
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Oppilaat joutuvat hyvin eriarvoiseen asemaan jo |8ht6tilanteessa astuessaan jatkokoulutukseen ja

ty6elamaan.

Toinen viesti erityisopetukseen koskee fenomenografisen l8hestymistavan mukaista k&sitysten
tuntemisen térkeyttd Jotta opettgja voi toteuttaa tulevaisuuskasvatusta, hdnen on tiedettdva
oppilaittensa késityksid tulevaisuudesta, joiden varaan hdn voi opetuksensa rakentaa.
menetelmid voi hyvin kayttd&d myos ilman metodologiseen suohon upottautumista, kun hauaa
tutustua omien oppilaittensa tulevaisuutta koskevaan gjatteluun. Tutkimuksessani on menetelmét ja
niiden kayttd kuvattu perusteellisesti ja raportin liitteistéa 10ytyvat kunkin tehtavan instruktiot. Oman

ryhménsa tuloksia opettaja voi rinnastaa esimerkiksi menetelméakohtaisiin tuloksiini.

Mité tekisin toisin, jos aloittaisin nyt alusta? Luultavasti kdyttéisin samoja menetelmid kuin nyt..
Olin ja olen edelleenkin vakuuttunut niiden kayttokelpoisuudesta. Olen kuitenkin pohtinut taman
tutkimuksen tekemisen aikana my6s muita vaihtoehtoja. Olisiko paras tutkimusmenetelma ollut
laadituttaa seké kauhu- ettd onnelaskenaariot ja niistd haastatellen etsid oppilaan kanssa, mika olis
se todenndkdisin vaihtoehto? Ta tulevaisuuspgiat (Jungk & Mdllerti 1989; Nurmelan 1993) ja
viestintdleiri (Viherd 1993, 196-199), oppilaantuntemus olisi lisdantynyt tydskentelyn lomassa ja
mahdollisesti syventdnyt analyysia. Eskola ja Suoranta (2000, 55) toteavat kyllg, etta tutkijan ja
tutkittavan vélilla el saa olla sellaista riippuvuutta, joka voi vaikuttaa olennaisesti tietojen antamisen
vapaaehtoi suuteen. Olisiko pidempi ja avoimempi haastattelu tuonut lisaé erilaisuutta? Piirroksesta
kertoessaan oppilaat kuvasivat mielikuvituksellisempia nakymié ja katsoivat kauemmas. Ehka
kysymysten vaikeus ja eksaktius rgjoitti luovuutta ja pakotti miettimdén ”oikeita’ vastauksia ja
takia selkedksi muotoillut tehtavét? Toisaata, jos e selkeytta olisi ollut, olisiko vastauksia tullut
ollenkaan (vrt. ailkaisemmat omat tutkimukseni). Olisiko tullut satuja, joilla el ole mitéén kosketusta

todellisuuteen? Olisivatko ndma sadut ol leet oikeampia/aidompia tulevai suudenkuvia?

Aloittaessani tutkimuksen suunnittelua ja vailla prosessin kuluessakin minut valtas maailmoja
halaileva, kaikesta kiinnostunut tutkimusintohimo. Onnekseni sain ohjausta realistisempaan
suuntaan. Tulevaisuudenkuva, sen syntyminen, siihen vaikuttaminen ja sen vaikutukset on vielakin
melko tutkimatonta sarkaa. Erityisesti sdllaista tutkimusta puuttuu, jossa haettaisiin
tulevaisuuskasvatuksen todellista merkitysta tulevaisuudenkuviin ja tutkimusta, jossa selvitettéisiin,

mihin mink&kinlainen tulevaisuudenkuva on johtanut. Tulevaisuudenkuvan suhde tulevaisuuden
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suunnitelmiin  jéi my6s tdman tutkimuksen tavoittamattomiin. Sitd voitaisiin tarkastella
selvittamélla tarkemmin oppilaiden tulevaisuuden suunnitelmia ja vertaamalla sitten niita
tulevaisuudenkuviin. Mielenkiintoisia tutkimuksen kohteita olisivat myods tulevaisuudenkuvien
realistisuuden tarkastelu tai sen vaihtelu esimerkiksi erilaisten oppimiseen liittyvien ongelmien tai
tunne-eldman ongelmien vaikutuksesta. Itsetunnon merkitysta erityisoppilaan tulevai suudenkuvaan

vois rinnastaa Malmbergin yleisopetuksen oppilaista tekemaan tutkimukseen.

Néisté kaikista ja monista muistakin mielessi kayneista gjatuksista huolimatta ehka térkeimpana
tala hetkella nakisin kentdn toiveen huomioimisen. Useat erityisopettgjat ovat kaivanneet
tyoskentelynsa tueksi, erityisesti ohjauksen ja sita kautta tulevaisuuteen suuntaamisen, tutkimusta
sitd, mihin erityisoppilaat (erityisesti ns. EMUt) péatyvéa. Mitkd opinnot tavalisimmin
keskeytetéan? Missd opinnoissa opiskelijat pysyvét ja miksi? Mitka jatkokoulutuspaikat parantavat
tyoeldmaan sijoittumisen mahdollisuuksia? Missé nuoret asuvat ja tyoskentelevat? Mahdollisena
omana jatkotutkimuskohteena néen tadman selvitystyon ja tulevaisuudenkuvan yhdistamisen niin,

etta selvitan, mihin téssé tutkimuksessa mukana olleet nuoret ovat pagtyneet.
11.3 Lopuksi

Tietoyhteiskunnan tulevaisuuden uhkakuvana on pidetty yhteiskunnan lisééntyvaéa jakaantumista.
Tulevaisuusvaliokunta on (Tu VM 1/1998, 70) Professori Juhani Pietarisen avulla luonut
uhkakuvista yksil6itéd koskevan jaottelun:

1) Menestyjét. Koulutettu, aktiivinen ja vauras talouselamén, politiikan,
tieteen jataiteen dliitti arvostaa tietoa, osaamista ja henkil 6kohtaista
elintasoa

2) Selviytyjét. He ovat arkisia ahertgjia, jotka jaljittelevét menestyjien
elintapaa mutta ovat kuitenkin néita passiivisempia ja helpommin
ohjattavissa.

3) Epéonnistujat. He ovat padosin tydelaman ja yhteiskunnan ulkopuolella
eivétka saa sosiadlista arvostusta. He ovat massaviihteen ja voimakkaan
manipuloinnin kohteena.

4) Vaihtoehtojen etsijét. He hylk&avét tietoyhteiskunnan arvot jaloytavét
uudet arvot monelta suunnalta esim. kansallisen kulttuurin puolustajat,
mystis-uskonnolliset liikkeet, ymparistoliikkeet.
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Mihin kategoriaan nuoret tulevat kuulumaan? He ovat tiedostaneet vain uhkakuvat, media e tuo
positiivisia tuloksia esiin eivdtkéd ne ole tavoittaneet nuorten tietoisuutta. Nuorten tunne omasta
voimattomuudesta on suuri. Kaks sSisdistettyd mutta erilaista aikalaistulkintaa ovat sis
vaikuttamassa padtoksiin yhta aikaa. Oma tulevaisuus on valoisa, Suomi ja maailma hajoavat. Kun
ndma kuvat asettuvat vastakkain seuraa tunne, ettd oman elaman hallinta on karkaamassa kéasista,

uhkana on vainpitaméttdmyys ja syrjdytyminen. (vrt. Rubin 2000a).

Kuusi (1994, 59) yleistéda tulevai suusstrategian valinnan neljaksi perusvaihtoehdoksi:

1. Sivultaseuraavan tai toisiatarkkailevan nékokulma. Valitaan ndkemykseksi se, mihin
asiantuntijoiden enemmist® uskoo.

2. Tulevaisuudentekijan nakokulma. Valitaan kehityskulku, jonka puol esta kannattaa tehda
tyOté ja toimitaan.

3. Uhkiin varautuva ndkokulma. Hahmotellaan kehityskulku, jossa kaikki, joka voi mennéa
huonosti, my6s menee, ja pyritdan valttdmaan epaonni stumiset.

4. Mahdollisuuksiin tarttuva ndkokulma. Tartutaan mahdollisuuksiin, joiden avulla

toivetulevaisuus voi toteutua.

Minkd naista nuori valitsee uhkakuviensa edessa? Minka valitsevat kasvattgat? Va tehddanko

valintoja?

Miten voit itse vaikuttaa tul evai suuteen?

”No tahtoo enemman...
jaditten se, mita miettii
etta pitaistehda

niin se pitéd myostehdal”
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TUTKIMUSLUPA-ANOMUS

Pyydan saada suorittaa tutkimukseen liittyvia toimenpiteita koulussanne seur aavan
suunnitelman mukaisesti.

Tutkimuksen tekija: KK Terhikki Hulkko-Haavisto
Tutkimuksen kuvaus:

Tutkimus on lisensiaatin tutkimus, joka liittyy Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan
opettajankoul utusl aitoksessa suorittamiini jatko-opintoihin.

Tutkimus késittel ee mukautettua opetussuunnitelmaa noudattavien 9. luokkal aisten
tulevaisuudenkuvaa ja heidan laatimiaan tulevai suuden suunnitelmia. Tutkimus suoritetaan
monimenetel méisesti k8yttéen piirrosta, kirjoitelmaa, teemahaastattel ua seka henkil 6kohtai sten
projektien menetelmaa.

Tutkimuksen suorittamiseen tarvitsisin seké oppilaiden ettd my6s jonkin verran heidan opettgjansa
aikaa. Kaikki tutkimuksen yhteydessa keréttava taustatieto on vain tutkijaa varten, eiké oppilaiden
nimi& mainita tutkimusraportissa. Tutkimusraportin saatte luonnollisesti k&yttéonne sen
valmistuttua. Oppilaiden tulevai suudenkuviin perehtyminen voi antaa yhden liséul ottuvuuden mm.
oppilaiden ammatinvalinnanohjaukseen seka opiskel umotivaati oon.

Tutkimuksen toteuttamisajankohta:
Todenngkoisesti tutkimus suoritettaisiin arviolta kahden viikon aikana ( n. 6 tuntia/ oppilas; n. 5

tuntia/ opettaja) maaliskuussa 2002. Aikatauluista voisin tarkemmin sopia luokkien opettajien seka
mahdollisesti oppil aanohjauksesta vastaavan henkilon kanssa.

Viljakkalassa
10.1.2002

Terhikki Hulkko-Haavisto
V astauksen anomukseen pyydan sahkpostitse tai postitse

th.haavisto@kotiposti.net Terhikki Hulkko-Haavisto )
Viljakkalantie 217B, 39200 KY ROSK OSK |
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Oppilaan huoltgjille

Teen Tampereen yliopiston kasvatustieteel li sessa tiedekunnassa lisensiaati ntutkimusta nuorten
erityisoppilaiden tulevai suudenkuvasta ja tulevai suutta koskevista suunnitel mista. Tutkimuksen
suorittamiseen olen saanut suostumuksen koulun rehtorilta. Pyytéisin kuitenkin vielé teidan
huoltajien suostumusta haastatella oppilasta. Haastattel ut tapahtuvat kouluaikana. Tutkimuksen
yhteydessa oppilaan henkildllisyys ei paljastu missdéan vaiheessa muille kuin tutkijalle itselleen.
Lisétietoja voitte halutessanne kysella opettgjilta tai minulta.

Palautattehan vastauksen mahdollisimman pikaisesti, viimel stéén luokan opettajalle.
Terveisin

Terhikki Hulkko-Haavisto 03-3714064 th.haavisto@koti posti.net

Oppilaan nimi

Oppilasta saa haastatel la. Oppilasta el saa haastatella.

Huoltgjan allekirjoitus:
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Tutkimustehtavia ohjaavalle opettajalle

Tutkimuksen tarkoituksesta oppilaille tiedoksi:
- Tutkimuksen aihe: Peruskoulun paéttavien erityisluokkalaisten tulevaisuudenkuvat ja
suunnitelmat
- Yliopistolle tehtéva lisens aatintutkimus
- Oppilaiden henkil &tiedot eivét missdan kohdassa paljastu. Heidan aidot kuvansa
tulevaisuudesta voivat olla avuksi tuleviaysiluokkalaisia varten. Toivon heilta
mahdollisimman tarkkaa paneutumista asiaan ja omien mielipitel densi esittamista.

Tutkimus on tarkoitus toteuttaa niin, etté téassa kuvaamani tehtavét tehtéisiin noin viikon aikana ( el
ehka useampaa osiota perakkéin) ja noin viikkoa ennen kuin tulen koululle haastattel emaan jokaista
tutkimukseen osallistunutta oppilasta.

Toivoisin, ettd voisit kirjoittaa vahan ylos jokaisesta tutkimusosiosta erik seen:
- miten teitte tehtavan?
- miten sesujui?
- kuinka kauan oppilaat tehtavaa tekivat?
- tehtava paperehin oppilaiden koodi = E.Ss.L ( E.S. = nimikirjaimet, jotta voin
yhdistaa heidét taustatietokaavakkeeseen, s=sukupuoli, L =luokka)
- tutkimuksen tekopaiva

Liséks toivoisin saavani teiltd opettgjilta kaikilta joko kirjallisesti tai suullisesti, kun tulen k&ymaan
koulullanne;
- oppiladlistan, josta selvidisivét nimi, luokka, mukautuksen maéréd/ aineet seké
erityisopetuksen siirron gjankohta.
- tietoa sitd, miten tulevaisuusteema on nakynyt opetuksessa/ opetussuunnitel massa teidan
[uokillanne.

Suurkiitokset etukdteen avustanne. Toivottavasti tutkimuksesta on teillekin hy6tyé tulevai suudessa.
Itse nden sen mahdollisuudet tulevai suusteeman kasittelyn didaktisen suunnittelun apuna.

Lisatietoja annan mielellani

Terhikki Hulkko-Haavisto 03-3714064 th.haavisto@kotiposti.net
Viljakkalantie 217B 040-5388732
39200 KYROSK OSK |
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1. PIIRROSTEHTAVA

Tehtavan suorittaminen:

- mieluiteniso luokkatila/ sali, jolloin oppilaat saavat valita mieleisensa
tyOskentelypaikan.

- akaatehtavan tekemiseen varataan noin tunti.

- asan edittelyyn jainstruktioon varataan 15 minuuttia. Oppilaille mainitaan myos,
etta toita el arvostella kuvaamatai don ndkokulmasta ja etté oma gjatus on tarkeinté.

- Instruktio kirjoitetaan taululle ja luetaan

- Aihejainstruktio esilla koko piirtémisen gan.

Tyotapa: - A4 paperille

- lyijykynd, vériliidut tai puuvérit

- piirroksessa saa kayttad myos tekstia
Instruktio:

Ajatteletulevaisuutta. Minkalaista silloin on? Miten asutaan, eletaan, lilkutaan, harrastetaan,
tyoskennelladn? Minkalainen ympéaristobmme on?

Piirra, mitatulevaisuustuo sinulle mieleen.

Aihe: Minajaympaéristoni tulevaisuudessa.

Laita nimes paperin takapuolelle. Sité tarvitaan vain tutkimuksen teossa. Henkilollisyytes e
paljastu.

HUOM! On tarkeag, ettéd piirros esittad juuri sinun gjatuksias tulevaisuudesta, ala siis
neuvottele kaverin kanssa.
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2. ELAYTYVAN KIRJOITELMAN LAADINTA

Tavoitteena on, etta oppilaat |aativat kirjoitelman seuraavan instruktion pohjalta opettgjansa
valvonnassa omissa luokissaan. K ehystarina seka jaetaan oppilaille etté luetaan daneen. Aikaa
kirjoittamiseen varataan yksi / kaks tuntia.

I nstruktio:

Laadi kirjoitelma seuraavan tarinan pohjalta. Kirjaintyypill&, kéasialalla, oikeinkirjoituksella tai
siisteydella el ole merkitystd, kunhan lukija saa selvag, mita tarkoitit. Keksi itse otsikko. Laita
nimesi paperin taakse.

HUOM! On tarkea3, etta kirjoitat juuri oman ideasi siitd, miten tarina jatkuu. Ala siis neuvottele
kaverin kanssa.

1:9,9,0,9,9,9,9,9,9,9,9.9.9,9,9,9,9.9,9,.9,9.9,9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9,.9,9,.9,.9,.9,9,.9.9,9,9,¢

Kuvittele, ettd Tuuliaja Jarkko ovat yhdeksasluokkalaisia. He opiskelevat samalla
erityisluokalla, keskikokoisen suomalaiskunnan ylaasteella. Koulunkaynti sujuu joskus hyvin
joskus huonommin, mutta nyt heiddn mieltdén vaivaavat eniten tulevaisuuden suunnitelmat.
Opon tunnillajuteltiin juuri erilaisista koulutuksista ja ammateista. Pian pitais tietdg, mita
aikoo ensi syksyné tehda.

Kuvittele aikaa joitakin vuosia mydhemmin. Tuulia ja Jarkko tapaavat kaupassa ja
pysahtyvét juttelemaan. Mita Tuulialle ja Jarkolle kuuluu? Mita heille on tapahtunut ja miksi
niin on tapahtunut?
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3. HENKILOKOHTAISTEN PROJEKTIEN MENETELMA

Tavoitteena on, ettd oppilaat vastaavat lomakkeen kysymyksiin itsenaisesti opettajansa
valvonnassa. Ohjeet annetaan oppilaille ohje kerrallaan, kun edellinen tehtava on tehty.
Eteneminen ryhmané oli esitutkimuksen mukaan selkeinté. Aikargjoitusta e ole. Tarkoitus on
kuitenkin, ettéd koko tehtava tehdédn samalla kerralla.

I nstruktio:

Tutkijaa kiinnostaa, minkalaisia tavoitteita olet asettanut tulevaisuutesi suhteen, minkélaisia
suunnitelmia sinulla on, mink&laiset toiveet ovat eniten mielessas, kun ajattelet
tulevaisuuttasi.

1. Kirjoitataulukkoon kolme itselles tarkeinta tulevaisuuteen liittyvad suunnitelmaasi.
2.
3. Jos seuraaviaasioitael sisdltynyt kirjoittamiisi suunnitelmiin, kerro lyhyesti paperin taakse,

Arvioi niitd numeroilla 1= e ollenkaan, 2= jonkin verran, 3= paljon.

mité niiden suhteen haluaisit tapahtuvan:
- koulutus
- tyopaikka
- perhe
- asumismuoto ja—paikka
Kerro myos.
- Kuka/ mika auttaa suunnitel mien teossa?
- Kuka/ mika vaikuttaa suunnitel mien toteutumiseen?

Kirjoitavield nimes paperiin. Se on vain tutkijaa varten. Henkil6llisyytes ei tutkimuksessa
paljastu.
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HAASTATTELURUNKO

- Henkil6tunnistus; tutkijan ja nauhurin esittely; nimettdmyys, oman tulevaisuudenkuvan
kuvailun tarkeys= muuta mahdollisuutta e oletietoa tutkimusta varten saada, e
Kiirettd, pohdi rauhassa, e ole oikeita tai vaarid vastauksia

- Kuvaile piirrostasi. Kerro, mita siind tapahtuu. Mikavuos on kyseessa? Mita sinulle
kuuluu? Mita muille ja maailmalle kuuluu?

- Ennustgjatehtéva Kuvittele, etté olen ennustgja. Tassa on kristallipalloni.

Mieti ensin omaa tulevaisuuttas.
- Mihin vuoteen haluaisit, etta katsotaan?
- Saat esittéd yhden kysymyksen tuosta gjasta. Mité haluaisit tietd8?

Mieti nyt Suoman tulevaisuutta.

- Mihin vuoteen haluaisit, etté katsotaan?
- Saat esittéd yhden kysymyksen tuosta gjasta. Mita haluaisit tietéa?

Mieti nyt koko maailman tulevaisuutta.

- Mihin vuoteen haluaisit, etté katsotaan?
- Saat esittéd yhden kysymyksen tuosta gjasta. Mité haluaisit tietda?

Teema haastattelu

1. Tulevaisuuskéasitteena, mita se tuo mieleen.
a Mitasanatulevaisuus tuo sinulle mieleen?
b. Mitatulevaisuus tarkoittaa?
c. Mitagattelet, kun puhut tulevaisuudesta?
d. Kuinkakaukanatulevaisuuson?

2. Ihmisen rooli tulevaisuudessa, koulutus, ty6, vapaa-aika ja harrastukset.
a. Mitdihmiset tekevat tytkseen tulevaisuudessa?
b. Mitd muuta heidan paivaansi kuuluu?
c. Mitdheharrastavat?

3. Ihmissuhteet japerhe.
a. Minkéalaiset suhteet ihmisilla on toisiinsa tulevaisuudessa?
b. Minkdaisiaovat perheet?
c. Minkdaisiaovat kaveriporukat?
d. Miten toiset otetaan huomioon?

4. Asuinpaikkaja l&hiympéristo.
a. Missdjamiten tulevaisuudessa asutaan?
b. Minkdaisiaovat kaupungit?



Enté tagjamat?

Enta maaseutu?

Miten asumisolot on jarjestetty?
Miten ihmiset haluavat asua?
Miten sind haluat asua?
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5. Yhteiskunta: teknologia, tyollisyys, talous, vallankayttd, hyvinvointi, vaeston ikarakenne,
ympéristo tila, energia, rikollisuus, kansainvalisyys, suhtautuminen elémaan/
huol estuneisuus.

Mita sinun mielestasi tulevaisuudessa tapahtuu yhteiskunnassa?

Miten tekniikka kehittyy?

Mit& tapahtuu tyodllisyydelle?

Mitd arvelet energian kdytosta ja saatavuudesta?

Mita tapahtuu ihmisten hyvinvoinnille?

Kuinkavoi ymparisto?

Kukajakuinka kayttaa valtaa?

Miten toteutuu oikeus?

Ovatko ihmiset huolestuneita, miten elamadn suhtaudutaan?

Oletko huolestunut yhteiskunnan tul evai suudesta?

Miten kansainvalistyminen etenee ja vaikuttaa?
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6. Yksilon vaikutusmahdollisuudet tulevai suuteen.
a. Miten sindvoit vaikuttaa siihen, mité tulevai suudessa tapahtuu?
b. Kenellaon eniten vaikutusmahdollisuuksia?

TULEVAISUUTEEN LIITTYVAT TOIVEET JA PELOT SEKA
VAIKUTUSMAHDOLLISUUDET.

Tiivistetédan viea
Ajattele taas omaa tulevaisuuttasi.
- Mitatoivot eniten?
- Mita pelkéét eniten?
- Voitko vaikuttaa tulevaisuuteesi ?
- Kukamuu siihen voi vaikuttaa?

Ajattele sitten Suomea.
- Mitatoivot eniten?
- Mita pelkaét eniten?
- Voitko vaikuttaa tulevai suutees ?
- Kukamuu siihen voi vaikuttaa?

Ajattele sitten koko maailmaa.
- Mitatoivot eniten?
- Mita pelkéét eniten?
- Voitko vaikuttaa tulevaisuuteesi ?
- Kukamuu siihen voi vaikuttaa?



Proj ektiaiheet

Pojat (9)

Tytét (8)

Kaikki (17)

TyoOpaikka

13

Perhe
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Asunnon hankinta

Rahan hankinta

Kaverit

Avioliitto

L apset
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Muutto ulkomaille

Ammatin hankinta

Hyvaelama

Hyva harrastus

Seurustelu

Narkkariks ryhtyminen

Talon korjaus

Y ksin asuminen
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