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Tadma pro gradu -tutkielma on menetelmillinen koe. Sen tutkimuskysymykset jakautuvat kolmeen
osaan.  Ensimmdinen  tutkimuskysymys  koskee  sitd, mitd  opettajat  ajattelevat
auktoriteettiasemastaan. Toinen tutkimuskysymys kisittelee niitd tapoja, joilla opettajat tuottavat
ajatuksiaan auktoriteetista yhdessd, dialogiasetelmassa. Kolmas tutkimuskysymys koskee sité,
miten dialogista aineistoa tulisi analysoida, jotta sen vuorovaikutuksellinen luonne siilyisi.

Tutkielma nojautuu laadullisen tutkimuksen perinteeseen, ja siind fenomenologis-
hermeneuttiseen kenttdin. Keskeiseksi muodostuu ajatus merkitysten intersubjektiivisuudesta seké
nidkemys todellisuuden dialogisesta luonteesta.

Tutkimusaineisto on kerétty keskusteluasetelmassa, jonka nimi on reflektoiva ryhma.
Asetelma on kehitetty terapiatydbn menetelméksi. Reflektoiva ryhmd koostui kuudesta
luokanopettajasta, jotka oli jaettu kahteen alaryhméin. Toisessa alaryhméssé oli kokeneita, toisessa
nuorempia opettajia. Oletuksena oli, ettd ryhmien ero edistiisi yhteistd reflektiota. Reflektiota
tuettiin myos esittdmailld vertailuihin ja erotteluihin perustuvia kysymyksid.

Tutkimusaineisto analysoitiin kaksiosaisesti. Ensin tehtiin sisdllonanalyysi, joka synnytti
aineistosta keskeiset teemat. Témin jilkeen tehtiin dialogin analyysi, jonka avulla tutkittiin, miten
ajatuksia tuotettiin yhdessa reflektoiden, ja miten teemat syntyivit dialogissa.

Tutkimuksessa haastatellut opettajat kokivat opettajan auktoriteetin muuttuneen viimeisten
vuosikymmenien aikana. Yleiset yhteiskunnalliset muutokset ovat vaikuttaneet myos lasten ja
aikuisten viélisiin suhteisiin, jotka ilmenevédt jénnitteisind: yhtdéltd lapset koettavat kaveerata
opettajien kanssa, toisaalta heihin on vaikeampi luoda ldheistd suhdetta kuin ennen. Oppilaiden
vanhempien suhtautumisen opettajiin ndhtiin muuttuneen. Osa vanhemmista suhtautuu kouluun
vaativien asiakkaiden tavoin, toisaalta my0s vilinpitimattomyys koulunkdyntid kohtaan on
lisddntynyt.

Opettajan auktoriteetin ndhtiin syntyvin luottamuksesta ja lapsen kunnioittamisesta seké
oppilaille asetetuista, selkeistd rajoista. Opettajan koettiin vaikuttavan oppilaisiinsa paljon, sekd
tietoisesti ettd tahtomattaan. Opettajan perustehtdviksi nimettiin opettaminen, vaikkakin
kasvattaminen korostuu nuorten oppilaiden kohdalla. My&s moraalikasvattajana toimiminen néhtiin
oleellisena. Opettajan toiminnan reunachdoiksi nimettiin yleiset eettiset sdédnnét, opettajan ja koulun
arvomaailma sekd koulun toimintakulttuuri, joka siséltdd julkilausuttujen toimintatapojen liséksi
erilaisia vaiettuja piirteita.

Reflektoiva ryhma vaikutti hedelmailliseltd asetelmalta, joka voi tukea omien ajatusten
jasentdmistd ja uusien ajatusten syntymistd. Jako kahteen ryhméén, puhumisen ja kuuntelemisen
erottaminen sekd sopivan yleisten kysymysten esittiminen rikastuttivat pohdintaa. Asetelma
soveltui hyvin tutkimusaineiston kerdédmiseen. Dialogin analyysi vaikutti hyviltd menetelmaltd
ryhméhaastatteluaineiston analysoimiseen, silld sen avulla voitiin huomioida aineiston dialoginen ja
vuorovaikutuksellinen luonne. Ajatusten, argumenttien ja teemojen kehittyminen niyttaytyi
haastatteluryhmin jasenten yksildllisen ja yhteisen reflektion yhteistuloksena.
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1 JOHDANTO

Viime vuosina on puhuttu, etti opettajan auktoriteetti on védhentynyt, ellei peréti kadonnut.
Postmodernilla ajalla ei ole endd tapana ajatella kasvatusta sellaisena yhteiskunnalliseen
sosialisaatioon  perustuvana toimintana kuin vield joitakin  vuosikymmenid  sitten.
Yhteiskunnallisten muutosten ja uusien ajattelutapojen katsotaan jéttineen perinteisen
kansakoulukasvatuksen historiaan. Opettajaa ei endd ndhdi oppilastaan oikealle tielle johdattavana
auktoriteettina tai tiedon valoa ympdrilleen sddehtivdnd kansankynttildnd. Nykyisin hdnen
ajatellaan toimivan oppilaiden henkildkohtaisten oppimisprosessien tukijana.

Mitd opettajat itse ajattelevat tdstd julkisuudessa usein esilld olleesta aiheesta? Miten he
kokevat auktoriteettinsa — onko se heiddn mielestdin muuttunut tai jopa tyystin kadonnut?
Millaisena nykypdivédn opettajat asemansa ja roolinsa kokevat? Téllaiset mieltdni askarruttaneet
kysymykset loivat pohjan pro gradu -tutkielmalleni. Ryhdyin pohtimaan, mitd tapahtuisi, jos
ottaisin askeleen pidemmadlle ja tutkisin, mitd — ja miten — he ajattelevat auktoriteetista yhdessd?
Ajatus alkoi kiehtoa.

Kasilla oleva pro gradu on metodinen koe. Sen tarkoituksena oli selvitelld, mitd ja miten
luokanopettajat ajattelevat auktoriteetista dialogisessa keskusteluasetelmassa. Pyrkimyksenéni oli
tarkastella, tukeeko dialogiasetelma yhdessd reflektoimista ja uusien ajatusten syntymista.
Tarkoituksena oli kokeilla, soveltuuko alunperin perheterapian tyotavaksi kehitetty reflektoiva
ryhmi tutkimusaineiston kerddmiseen. Keskusteluasetelman koettelu johti vield yhden askelen
ottamiseen: oli tutkittava, miten dialogiasetelmassa keréttyd aineistoa voitaisiin analysoida sen
dialogista ja vuorovaikutuksellista luonnetta sivuuttamatta.

Aloittaessani tutkielmanteon oletukseni oli, ettd auktoriteetti olisi aihe, johon opettajien olisi
helppo 16ytdd kosketuspintaa. Ajattelin, ettd se virittdisi opettajissa yhteistd reflektiota. Néin

kéavikin.



2 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA
TAUSTASITOUMUKSET

2.1 Tutkimuskysymykset

Pro gradu -tutkielmani perustana on kolme tutkimuskysymystd. Naméd kysymykset eivét ole
erillisid vaan pikemminkin yhteen kietoutuneita. Ensimmiinen kysymys — tai oikeastaan
kysymyksen ensimmdinen osa — koskee sitd, mitd luokanopettajat ajattelevat
auktoriteettiasemastaan. Toinen kysymys — tai kysymyksen toinen osa, jos niin halutaan sanoa —
koskee sitd tapaa, jolla opettajat nditd ajatuksiaan muotoilevat ja synnyttavit. Viimeksi mainittu
johtaa tutkielmani kolmanteen tutkimuskysymykseen ja samalla menetelmélliseen viitekehykseen:
miten opettajat puhuvat auktoriteetista dialogiasetelmassa, ja kuinka tilld tavalla keréttyd aineistoa
tulisi analysoida?

Kaksi viimeistd tutkimuskysymystd johtaa menetelmaélliseen pohdintaan. Késilld oleva
tutkielma on metodinen koe: siind tarkastellaan reflektoivan ryhmén keskusteluasetelmaa
tutkimuksen aineistonkeruun vélineend. Tdmé metodinen koe puolestaan jakaantuu kahteen osaan.
Ensinnd on kokeiltava sitd, miten reflektoiva ryhma (katso luku 4) soveltuu tutkimushaastattelun
tekemiseen. Miten ryhma muodostetaan, eli miten asetelma olisi mahdollisimman hedelméllinen?
Kyseessé olevan tutkielman puitteissa halusin muodostaa ryhmén siten, ettd esiin voisi nousta eri-
ikdisten opettajien ajatuksia auktoriteetista. Ndin ollen kokosin ryhmaén siten, ettd siind oli sekd
kokeneita ettd nuorempia opettajia. Entd mitkd ovat sellaisia kysymyksid, jotka aidosti synnyttavit
reflektiota ja dialogia? Jotta dialogia pdidsisi syntyméddn ja auktoriteettiteema kantaisi, olisi
haastattelutilanteessa esitettyjen kysymysten oltava riittdvan kiinnostavia. Niiden olisi tuettava
dialogia.

Metodisen kokeeni toinen osa koskee dialogiasetelmassa kerdtyn tutkimusaineiston

analysointia. Tuleeko téllaista aineistoa késitelld samalla tavalla kuin perinteisemmalld



menetelmdlld — esimerkiksi ryhmédhaastattelulla — kerittyd aineistoa? Nahddkseni tdmi ei olisi
hedelmallistd, silld itse dialogi ei paidsisi oikeuksiinsa. Tahdoin siis tarkastella, toisiko uudenlainen
analyysitapa tutkimukseen syvyyttd. Perinteisen siséllonanalyysin lisdksi halusin toteuttaa
analyysin, joka nostaisi pintaan itse dialogin. Dialogin analyysi on menetelmillisen kokeeni toinen

osa.

2.2 Taustasitoumukset

2.2.1 Laadullinen tutkimus ja fenomenologis-hermeneuttinen perinne

Pro gradu —tutkielmani nojautuu laadullisen tutkimuksen perinteeseen, ja siind fenomenologis-
hermeneuttiseen kenttdén. Niin ollen olennaisia kysymyksid ovat ihmiskésitys ja kysymys tiedon
luonteesta. On pohdittava, millainen ihminen on tutkimuskohteena ja miten ja millaista tietoa
tuosta kohteesta voidaan saada. Thmiskésityksessd oleellisia kisitteitd ovat kokemus, merkitys ja
yhteisollisyys, tietokysymyksessd keskeistd on ymmaértdminen ja tulkinta. (Tuomi & Sarajérvi
2002, 34.)

Fenomenologinen tutkimus tarkastelee elimismaailmaa ja ihmisen maailmasuhdetta, jonka
perustana ovat kokemuksellisuus ja eldmyksellisyys. Ihmisen kokemuksen tutkimisessa on
kuitenkin muistettava, ettd ihmisen suhde maailmaan on intentionaalinen: koska kaikki ilmiot
merkitsevdt yksilolle jotakin, muotoutuu kokemus merkitysten mukaan. Oletus on, ettd ihmisen
toiminta on ainakin suurilta osin intentionaalista ja ettd ihmisen suhde maailmaan on ladattu
merkityksilld. N4&itd merkityksid fenomenologinen tutkimus tarkastelee. Fenomenologisen
tutkimuksen merkitysteoria olettaa myds, ettd ihmisyksild on pohjimmiltaan yhteisdllinen: ne
merkitykset, joiden avulla ymmarrdmme todellisuutta, ovat 1dht6isin siitd yhteisostd, johon olemme
kasvaneet. Ndmi merkitykset ovat intersubjektiivisia. (Emt., 34.)

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus on tulkinnallista. Tuomen ja Sarajérven (2002, 35)
mukaan voidaan sanoa, ettd kokemusta tutkittaessa tutkittavat ilmiot ovat sellaisenaan ldsna
eldmismaailmassa, mutta ne ovat sellaisessa muodossa, jonka késitteellistimiseen ja avaamiseen
tarvitaan tulkintaa. Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tarkoitus on tehdd jo tunnettu
tiedetyksi, késitteellistdd tutkittava ilmid eli kokemuksen merkitys. Tarkoituksena on siis saattaa
tietoiseksi ilmiditd, jotka ovat joko muuttuneet itsestddn selviksi tai huomaamattomiksi, tai joita ei

ole tietoisesti ajateltu. (Ibid.)



2.2.2 Sosiaalinen konstruktionismi ja dialogisuus

Tutkielmani pohjautuu siis kisitykselle, ettd ihmisten suhde maailmaan on intentionaalinen ja ettd
se on ladattu merkityksilld. Keskeiseksi muodostuu sosiaalisen konstruktionismin késite.
Sosiaalisen konstruktionismin mukaan emme voi kohdata maailmaa “’puhtaana”, vaan ldhestymme
sitd jostain ndkokulmasta jo nimettynd. Asioiden ja ilmididen nimedmisen tavat ovat tulosta
pitkistd historiallisista prosesseista. Tédssd merkityksellistimisessid oleellinen rooli on ihmisten
viliselld kanssakdymiselld. Merkityksid yhtddltd vakiinnutetaan, mutta toisaalta merkitykset ovat
moninaisia, ja ne my0s muuntuvat. Prosesseihin vaikuttavat ihmisten viliset suhteet valta-
asetelmineen. (Jokinen 1999, 39-41.)

Fenomenologisen tutkimuksen merkitysteoria olettaa, ettd ihmisyksilé on pohjimmiltaan
yhteisollinen ja ettd ne merkitykset, joilla ymmaéarrdmme todellisuutta, ovat intersubjektiivisia
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 34). Télle oletukselle perustuu tutkielmani oletus dialogisuudesta — siité,
ettd yksild on aina sidoksissa Minén ja toisen véliseen dialogiseen verkkoon (katso Markové, Linell,
Grossen & Salazar Orvig 2007 sekd tutkielman luku 4). Mihail Bahtin (1987) kirjoittaa, kuinka
jokainen kielenkidyttdjan lausuma on linkki muiden lausumien ketjussa. Se muodostaa aina
jonkinlaisen suhteen sitd edeltdvien lausumien kanssa ja vastaa jollain tavalla sitd edeltdviin
lausumiin. (Emt., 69, 94.) Timén ndakdkulman mukaan ihminen eldad loputtoman monimuotoisessa

suhteessa kieliyhteison luomaan dialogiseen verkkoon, sitd peilaten ja uudistaen.



3 OPETTAJAN AUKTORITEETTI —
KATSAUS MENNEISYYDESTA
NYKYPAIVAAN

Alkuperidisend intressinidni oli selvitelld, miten auktoriteetti kisitetddn. Halusin haastatella
luokanopettajia kuullakseni, miten he auktoriteetin mieltévit. Opettajan auktoriteetti on aiheena
ajankohtainen. Se on viime vuosina ollut sdénnoéllisesti esilld julkisuudessa synnyttden monidanisti
keskustelua.'

Pohdittuani auktoriteettikysymystd ja tutustuttuani taustakirjallisuuteen kiinnostuin siité,
miten auktoriteettia koskevia ajatuksia tuotetaan — ja voidaan tutkia — dialogiasetelman avulla.

Kuten tutkimustekstin edetessd ilmenee, haastattelemieni opettajien keskustelu synnytti
auktoriteetin ohella muitakin teemoja. Ndmi syntyneet (tai keskusteluun tarjoamani) aiheet ja
teemat olivat kuitenkin kaikki enemmin tai vihemmain alisteisia auktoriteettiteemalle. Opettajan
asema ja auktoriteetti toimivat keskustelussa tavallaan ylékisitteend, jonka alle syntyi ja muodostui
alateemoja.

Tutkielmani keskeisimmat kisitteet ovat siis auktoriteetti ja dialogi. Keskityn ensin avaamaan
auktoriteetin kisitettd, minkd jdlkeen hahmottelen opettajan auktoriteetin historiallista kehitystd
Suomessa. Tamé on tdrkedd, jotta voitaisiin ymmaértdd paremmin nykyistd auktoriteettikeskustelua.
Tulen my6hemmin esitteleméén sellaisia opettajan auktoriteettiin sisdltyvid jénnitteitd, joita voidaan
havaita ilmenneen jo vuosikymmenii sitten.

Dialogin kisitteeseen palaan luvussa 4. Tutkielmani viitekehys hahmottuu yhd tarkemmin

tutkimustekstin edetessa.

' Aiheen ajankohtaisuudesta kertoo my®s tutkielmien tekeminen. Syksylld 2007 julkaistiin
Hameenlinnan opettajankoulutuslaitoksella Leena Havusen ja Saana Riskun pro gradu -tutkielma,
joka tutki opettajien ndkemyksid auktoriteetin muodostumisesta. Késilld oleva tutkielma eroaa
mainitusta tyostd menetelmallisen ratkaisunsa puolesta. Havunen ja Risku tutkivat ilmiota
lomakehaastattelujen avulla, kun tdmé tutkielma puolestaan on toteutettu dialogiasetelmassa.
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3.1 Auktoriteetin lajit

Tapio Puolimatka (1999) avaa auktoriteetin mairitelméd Bochenskin (1974) ndkokulmaan nojaten.
Tdmdn mukaan auktoriteetissa ei ole kyse ominaisuudesta vaan suhteesta. Suhde on
kolmipaikkainen: se koostuu auktoriteetin haltijasta, sille alistetusta henkildsté ja asiaankuuluvasta
alueesta. Henkild kéyttdd auktoriteettiaan viérin, jos hédn yrittdd ulottaa sen alueelle, jolle se ei ylld
tai jos hin pyrkii kdyttdmdin auktoriteettiaan sellaisiin ihmisiin, joille hén ei ole auktoriteetti.
(Puolimatka 1999, 233-234.)

Puolimatkan mukaan perustavin erottelu auktoriteetin lajeissa tehddén tavallisesti ohjaavan
auktoriteetin ja asiantuntija-auktoriteetin vililld. Ohjaava auktoriteetti ohjaa kayttdytymistd, se voi
olla joko yhteisymmirrykseen perustuvaa tai rangaistuksiin ja palkkioihin pohjautuvaa.
Asiantuntija-auktoriteetti on auktoriteetti tiedollisessa mielessd, mikd on olennaista opetuksessa.
Ohjaava ja tiedollinen auktoriteetti eivit valttaiméttd kuulu yhteen, mutta Puolimatkan mukaan olisi
toivottavaa, ettd ohjaavalla auktoriteetilla olisi toiminta-alueellaan myo6s tiedollinen pétevyys.

(Emt., 234.)

3.1.1 Tiedollinen auktoriteetti

Puolimatka kirjoittaa, ettd tiedollisen auktoriteetin muodostuminen edellyttdd, ettd sen haltija on
patevd kyseiselld alueella, ja ettd hdnen totuudenmukaisuuteensa voi luottaa. Auktoriteetin
pitevyyteen ja totuudenmukaisuuteensa voi luottaa joko jdrjenvastaisesti tai jirjellisen perustelun
pohjalta. Jarjenvastainen, sokea luottamus kuitenkin vadristdd auktoriteettisuhteen. Jarkiperdisen
perustelun pohjalla on usein kokemukseen perustuva yleistys joko auktoriteetista itsestddn tai
hinen edustamastaan ihmisryhméstd. Koska perustelun pohjalla oleva todistusaineisto ei ole
varmaa, ei perustelu kummassakaan tapauksessa ole loogisesti kovin vahva, vaikka kdytannossd
nithin voikin ehki luottaa. Radikaalit epdilijat kieltdvit tdimén loogisen heikkouden takia kaikki
auktoriteetit, hieman vdhemmin radikaalit epdilijit hyvéksyvét vain tiedollisten auktoriteettien
olemassaolon. Yhteiskunnallista eldmdd on kuitenkin vaikea perustaa vain tiedollisten
auktoriteettien varaan, silldi he eivdt ole auktoriteetteja arvojen, uskonnon tai filosofian
kysymyksissi. (Puolimatka, 1999, 235.)

Lapsen terveessd ja turvallisessa kehityksessd tarvitaan tiedollista auktoriteettia. Samoin
kouluopetus perustuu tiedolliseen auktoriteettiin. Opettajaa tarvitaan poimimaan valtavasta

tietomadréstd oppilaan kannalta olennainen tieto. Oppilaan on toki itse oltava kiinnostunut tastd
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tiedollisesta ohjauksesta. Aluksi oppilaalla ei ole kykyéd arvioida opettajan tarjoaman tiedon
oikeudellisuutta, mutta kehityksen myo6té kyvyt karttuvat. (Emt., 236.)

Puolimatka kysyy, onko ristiriitaista kdyttdd tiedollista auktoriteettia, jos tarkoituksena on
kasvattaa oppilaat kykeneviksi arvioimaan opettajan patevyyttd. Han kuitenkin vastaa, ettd usein
tiedolliseen auktoriteettiin turvautuminen vaikuttaa tarkoituksenmukaiselta. Kohdatessaan ongelmia
oppilaat voivat hyotyé kasvattajiensa tiedoista. Télloin heiddn ei tarvitse oppia kaikkea yrityksen ja

erehdyksen kautta. (Emt., 237.)

3.1.2 Ohjaava auktoriteetti

Ohjaava auktoriteetti eroaa tiedollisesta Puolimatkan (1999, 237) sanoin siten, ettei se liity
véitelauseisiin vaan ohjeiden tai mairdysten antamiseen. Hinen mukaansa ohjaavan auktoriteetin
hyvéksyminen on sidoksissa aina tiettyyn paddmadrdan. Auktoriteetti siis kannattaa hyvaksyd, jos se
on vilttimiton edellytys tavoiteltavan pddmddrdn saavuttamiseksi. Puolimatka ehdottaa, ettd
ohjaava auktoriteetti voidaan médéritelld oikeutetuksi analysoimalla ensin oikeuttamatonta

auktoriteettia;

[Oikeuttamaton auktoriteetti] voidaan hyvdksyd joko sokeasti tai jdrjenvastaisesti.
Sokea hyviksyminen merkitsee sitd, ettd henkilolld joko ei ole pddmddrdd tai hdn
ei usko, ettd auktoriteetin tunnustaminen on vdilttdmdton ehto pddmddrdn
saavuttamiseksi. Jdrjenvastainen hyviksyminen merkitsee, ettd henkilolld on
pddmddrd, ja hdn uskoo auktoriteetin auttavan hdntd sen saavuttamisessa, mutta
tamd uskomus on perusteeton. Niinpd auktoriteetin hyviksyminen on perusteltu,
kun usko auktoriteetin vilttamdttomyyteen on perusteltu. (Puolimatka 1999, 238.)

Vanhemman oikeutettu auktoriteetti lapseen perustuu Puolimatkan mukaan yleensd vélittdméan
kokemukseen: lapsi on huomannut vanhemman luotettavaksi ohjaajaksi. Varttuessaan lapsi alkaa
kuitenkin kaivata myds perusteluja vanhempien sanoille. Ei siis olisi oikeutettua olettaa, ettd lapsi
endd uskoisi sokeasti kaikkea, mitd hinen vanhempansa sanovat. (Emt., 238.)

Puolimatka ottaa ohjaavan auktoriteettisuhteen esimerkiksi yleiseen oppivelvollisuuteen
perustuvat koulutusjirjestelmidn. Tdméd ohjaavan auktoriteetin laji perustuu rangaistuksiin ja
palkkioihin: oppivelvollisuuden laiminly6jdéd kohtaa tietty rangaistus. Téllaista vapauden rajoitusta
voidaan kuitenkin perustella silld, ettd se on edellytys monille arvokkaille taidoille ja vapauksille.

(Emt., 238-239.)
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Jos ohjaava auktoriteetti perustuu yhteiseen paddmiédradn, suhde lapsen teon ja hédnen
perimmaéisen pddamdédridnsd vililld ei riipu kasvattajan tahdosta. Puolimatka kdyttdd esimerkkind
urheiluvalmennusta, jossa lapsi haluaa noudattaa auktoriteetin antamia ohjeita, koska katsoo ne
vélttdmattomiksi pddmédransd saavuttamisessa. Jokainen auktoriteetti vie kuitenkin osan sille
alistetun yksilon vapaudesta, silld subjekti saattaisi kayttdd eri keinoja pddmddrdnsd
saavuttamiseksi, jos hén ei olisi alistettu auktoriteetille. Ohjaava auktoriteettihan ei valttimatta ole
tiedollinen auktoriteetti. Subjektin on kuitenkin usein kannattavaa noudattaa auktoriteetin antamia
ohjeita, jottei tottelemattomuus haittaisi yhteistoimintaa. (Emt., 239.)

Yhteisymmarrykseen perustuva auktoriteetti eroaa tavallisten maééritelmien mukaan sekd
pakottamisesta ettd suostuttelusta. Téllaisen auktoriteetin ohjeiden noudattaminen perustuu
ymmairrykseen auktoriteetin tarpeellisuudesta. Yleensd ndiden ohjeiden noudattaminen on jérkevéa,
kunhan se ei ole moraalin vastaista. Oikeutetun auktoriteetin ohjeet voidaan ainakin periaatteessa
havaita todeksi, ja koska niiden noudattaminen on jirjenmukaista, ei auktoriteetti sulje tdssa

tapauksessa pois vapautta. (Emt., 239-240.)

3.1.3 Pedagoginen auktoriteetti

Elina Harjunen on tutkinut vaitoskirjassaan (2002) opettajan pedagogisen auktoriteetin syntymista.
Han kirjoittaa, kuinka sana auktoriteetti saattaa herittdd kasvattajissa nykyisin kielteisid tunteita.
Talloin auktoriteetti on kuitenkin Harjusen mukaan sekoitettu autoritaarisuuteen, joka on
vanhemman perustelematonta vallank&dytt6é lasta kohtaan. (Emt., 112.)

Inkeri Vikaisen (1984, 61) mukaan voitaisiin puhua pedagogisesta autoritaarisuudesta,
vaikutustavasta, joka olisi kasvattavaa ja jonkin verran valtaan turvautuvaa. Pedagoginen
auktoriteetti puolestaan pyrkisi vaikuttamaan kasvatettavaan vailla pakkokeinoja, pyrkien tukemaan
kasvatettavaa timan omissa kehityspyrkimyksissa. (Ibid.)

Harjunen kirjoittaa:

Pedagoginen auktoriteetti saattaa kdytinnossd kdyttid valtaa ja kontrolloida,
perustellusti, mutta pedagoginen auktoriteetti ei perustu automaattisesti valta-
asemaan tai sddntoihin eikd oikeutu niilld. Kyse on paremminkin henkilosuhteesta
ja kokemuksesta siitd huolimatta, ettd opettaja—oppilassuhteeseen liittyy
asymmetrisyyttd. (Harjunen 2002, 116-117.)
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Matti Meri (1998, 47) Kkirjoittaa, ettd pedagogiselle auktoriteetille on ominaista aito
vuorovaikutussuhde opettajan ja oppilaan vélilld. Sithen kuuluu luottamus ndiden osapuolten
vélilld, ja se mahdollistaa opettajalle sosiaalisen kontrollin. Meren mukaan pedagogisen
auktoriteetin kéyttdminen virittdd oppilaissa myonteissdvytteisid kokemuksia oppilaissa. Néitd
kokemuksia leimaavat ldheisyys, turvallisuus, itsearvostus, henkilokohtaisuus sekd pitevyyden
tunne. Pedagogisen auktoriteetin toimiessa oppilaat reagoivat aktiivisuudella ja osallistumisella.
(Ibid.)

Y14 olen taustakirjallisuuteen tukeutuen avannut auktoriteetin késitettd. Seuraavaksi
hahmottelen opettajan auktoriteetin kehitystd 1800-luvun lopulta 2000-luvun alkuun, Mika
Ojakankaan (1997) ja Leevi Launosen (2000) ajatuksiin nojautuen. Tdmé on tihdellistd, koska
perehdyttydni opettajan auktoriteettia késittelevddn kirjallisuuteen havaitsin, ettd nykyisessd
keskustelussa esilld olevat jénnitteet ovat juontuvat vuosikymmenten takaa. Téstd syystd kisittelen
opettajan auktoriteetin kehitystd melko laajasti: tutkimushaastattelussani esiin nousseet jénnitteet
tulevat paremmin ymmarretyiksi historian valossa. Luvussa 6 peilaan tutkimuskysymysteni

synnyttimid teemoja vield nykykirjallisuuteen.

3.2 Opettajan auktoriteetin muodostumisesta ja muutoksista kansakoulun
ajoista nykypéivaan

3.2.1 Kuri, valvonta ja tapaan taivuttaminen

Mika Ojakankaan teos Lapsuus ja auktoriteetti (1997) hahmottelee pedagogisen vallan historiaa
Suomessa 1800-luvun lopulta 1900-luvun puolivdliin. Ojakangas avaa tutkimuksensa kuvaamalla
kiistaa, joka véritti suomalaisen kansakoulun syntyd ja kehittymistd 1800-luvun loppupuolella.
Kiista koski kasvatuksen periaatteita, ja se kéytiin filosofi Snellmanin ja teologi Cygnaeuksen
vililld. Edellinen korosti tapojen ja tradition merkitystd oikeanlaisessa kasvatuksessa, samoin kuin
vanhempien koskematonta oikeutta — ja velvollisuutta — toimia tapojen ja tradition vélittdjana.
Jalkimméinen karsasti perinteistd kumpuavaa kasvatusta ja puolusti uutta nidkemystd, jonka
keskidssd oli lapsitieteellinen tieto. Siind, missd Snellmanille koti oli ollut kasvatuksen tirkeinta
aluetta, niki Cygnaeus koulun pedagogisen roolin kaikkein keskeisimpind. Kansakoulua luotaessa
viimeksi mainittu ndkemys péési voitolle, miké heijasteli kasvatusajattelussa tapahtunutta syvempéaa
muutosta. Lasta ei endd tullut kasvattaa vain traditiota ajatellen - johonkin tiettyyn tapaan - vaan
kasvatuksen tuli perustua eldmin normiin. Uusi tiede pyrki ldhestyméén aitoa eldmidi ja luomaan

sen perusteella kasvatuksen 1dhtokohdat. (Ojakangas 1997, 11-15).
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Vaikka Cygnaeuksen ajatus koulusta lapsen tarkeimpdné kasvattajana oli etusijalla luotaessa
kansakoulun perustuksia, jaivit myds Snellmanin hegelildiset aatteet vaikuttamaan vahvasti koulun
eettisen kasvatuksen taustalle (Snellmanin hegelildisyydestd katso seuraava alaluku, 3.2.2 ).
Snellmanin perinndon mukaisesti kansakoulun oli kasvatettava lapset sivistykseen ja siveellisyyteen.
(Launonen 2000, 85-86.)

Suomalaisen kansakoulun synnyn aikoihin kasvatuksen padméarinad oli siveellinen kehitys,
jota kohti pyrittiin tiukalla kurinpidolla. Oppilaiden tuli olla kuuliaisia, ja opettajaa oli toteltava
kyseleméttd. (Ojakangas 1997, 35-36.) Kurinpidon mahdollisti jatkuva valvonta. Opettajan oli
oltava valppaana, mutta valvonnan tuli olla nidkyvad ja rehellistd, ei salailtua urkkimista. Niin
oppilaiden kuin opettajien tuli olla tietoisia tdstd jatkuvasta valvonnasta, jotta rehellisyys
saavutettaisiin. Tehokkaimmin valvontaa edistivdt arkkitehtoniset ratkaisut eli oikean malliset
luokkahuoneet ja oppilaiden tarkoituksenmukainen sijoittelu luokassa.” (Emt., 37-39.)

Jotta lapsi oppisi kdyttdytyméédn kurinalaisesti ja hillitysti, hdnen ruumiinsa oli koulittava
oikeanlaisiin tapoihin toimia. Oppilas opetettiin litkkumaan luokassa hillitysti, istumaan
soveliaassa asennossa, vastaamaan kysymyksiin halutulla tavalla, pitiméain itsensé ja ympéristonsi
puhtaana sekd jopa marssimaan tahdissa. Sotilaallisia piirteitd heijasteleva kurinpito kasvatti poikia
rohkeiksi ja jérjestelmaéllisiksi sekd isdnmaallisiksi nuorukaisiksi. (Emt., 48-50.)

Kasvatettavan ruumiin haltuun ottaminen ja kova kurinpito tihtdsivdt hyvien tapojen ja
tottumuksen aikaan saamiseen ja ndin ollen siveyteen ja sivistykseen. Lapsen luonnolliset
taipumukset olivat 1ahinnd véérinlaisia, joten ne oli korvattava halutuilla tavoilla. Vaikka Cygnaeus
puhui luonnonmukaisesta kasvatuksesta, oli kdytdntd kuitenkin pyrkimystd pois luonnollisesta,
kohti hyvid ja kurinalaisia tottumuksia. Jotta siveellinen kehitys oli mahdollista, ruumis oli
taivutettava tapoihin luonnolliset taipumukset pois karsien. Kun ruumis saatiin kuriin ja
jarjestykseen, mahdollistui hengen ja jdrjen voitto lihallisuudesta, mielihaluista ja huonoista

tottumuksista. (Emt., 52-55.)

* Alleviivaavuudesta huolimatta mainittakoon selkei yhtymikohta Jeremy Benthamin
Panopticoniin: vankien ja oppilaiden valvonnassa on kéytetty vahvasti samankaltaisia
arkkitehtonisia keinoja (ks. Foucault 1980, 225-229). Tosin Panopticonin ideana on, etteivét vangit
née tarkkailijaansa, kun taas puheena olevan kouluvalvonnan oli tarkoitus olla mahdollisimman
avointa. Oppilaat siis olivat (ja ovat nykyédnkin) varsin tietoisia asemastaan valvonnan alaisina.
Kuitenkin opettajan piirtimat istumajérjestykset yhdessé tarkkojen lukujérjestysten kanssa
muodostavat ehképi vield tarkemman ajallis—paikallisen valvonnan kartaston kuin oppilaat tulevat
ajatelleeksi.
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3.2.2 Siveelliseen vapauteen kasvaminen

Suomalaisen kansakoulun tarkoitus oli kasvattaa lapsia kurin avulla siveellisyyteen (Ojakangas
1997, 78-79). Témin kasvatuksellisen aatteen taustalla on siis Snellman, jonka eettiset teesit
pohjaavat pitkilti Hegelin filosofiaan.’Siveellisyyteen ja sivistykseen kasvaminen edellytti siis
ruumiillisuuden ja viettien kukistamista, ruumiin taivuttamista hengen ja jirjen palvelukseen.
Riittédva kuri taivutti ihmisen oikeisiin tapoihin huonot taipumukset pois karsien. Kun ulkoinen kuri
alkoi hiljalleen sisdistyd, muodostui siitd yksilon oma laki, joka mahdollisti tien vapauteen (emt.,
77).

Kurin keinoin tapahtuva taivuttaminen ei kuitenkaan ollut tuhoavaa vaan sdilyttdvié: luontoa
el pyritty hdvittdimaan vaan siitd tuli vélikappale tielld kohti siveellistd kasvua (emt., 78). Sokean
vietin taivuttaminen tahdon kiyttoon tarjosi ihmiselle henkistd kéyttovoimaa, ja vietin tajuamisen
kautta sielu muuttui itsetajuiseksi. Tdmédn tajuamisen ja kehityksen kautta sielu vapautui luonnon
méadrdysvallasta. (Emt., 81-82.)

Itsetajuiseksi kehityttyddnkin sielu tarvitsi vield koulutusta muuttuakseen todella vapaaksi.
Luonnon mairdysvallasta vapautettu tahto oli edelleen mielivallan alainen, ja mielivaltaa toteuttava
thminen oli halujensa orja (emt., 86). Mielivalta tuli kurin ja opetuksen avulla taivuttaa jarjelliseen
kayttoon, jotta jarki voisi ohjata ihmisté kohti universaalia hyvia. Sielullisen mielivallan kukistuttua
thminen saattoi inhimilliseen jirkeensi nojautuen 10ytad perussddanndt kaikelle toiminnalleen. (Emt.,

87-88.)

3.2.3 1800-luvun lopulla auktoriteetti syntyi puheessa

Vaikka kuri oli 1800-luvun kansakoulussa ankaraa, opettaja ei ollut mielivaltainen vallanpitdja. Hén
kylla hallitsi” oppilaita hyvinkin tiukasti, muttei omista l&htokohdistaan vaan noudattaen yleisté
oikeutta ja totuutta. Oppilaiden alistuminen ja totteleminen oli halutunlaista siind vaiheessa, kun he
hyvéksyivit opettajan sanat oikeina ja tosina. Tamé edellytti luonnollisesti sitd, ettd opettaja itse oli

omaksunut puhumansa totuuden ja vilitti sitd paneutuen ja kokonaisvaltaisesti opetuksessaan.

3 Launonen (2000, 82) kuvaa selkedsti Hegelin moraaliajattelussa esiintyvii késitteiti:
Siveellisyyden (Sittlichkeit) késite tiydentdd Hegelilld moraliteetin (Moralitdt) késitett.
Jalkimmadinen viittaa subjektiiviseen moraalisuuteen, yksilon itsetietoisuuteen ja moraaliseen
vastuuseen. Siveellisyys puolestaan tarkoittaa moraalin objektiivista puolta, niitd lakeja ja
velvollisuuksia, jotka sitovat ihmisid moraalisina toimijoina. Siveellisyyden késite punoo yhteen ne
tavat, jotka ovat vakiintuneet yhteiskunnalliseen jérjestykseen seké yksilon velvollisuuden
osallistua ndiden tapojen ylldpitdmiseen. (Launonen 2000, 82.)
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(Ojakangas, 39—42.) Launonen (2000, 152) kirjoittaa, ettd opettajan auktoriteetti muodostui tdimén

asemasta toden ja oikean vilittdjana:

Opettaja edusti oppilaille siveellistd totuutta, ja sen vuoksi hdnen auktoriteettiinsa
alistuminen ei merkinnyt vain ihmisen eteen ndéyrtymistd, vaan siveyslain
kunnioittamista. = Pyrkiessddn  luomaan  kansalaisten — moraalikdsityksiin
objektiivista totuutta koulu toimi pysyvin arvomaailman siirtdjdnd.

Vaikka kansakoulun kuri oli ankaraa, se ei tarkoittanut julmuutta tai kylmyyttd. Auktoriteetin
ndhtiin muodostuvan viélittdmisen ja rakkauden kautta, ei pelkdlld kurinpidolla — muttei liioin
hemmottelullakaan. Oppilaan odotettiin tottelevan opettajaansa, mutta myos rakastavan tatd.
(Ojakangas 1997, 46—47.) Tosi auktoriteetti syntyi ilman pelkoa, ja kdantden: pelko romutti
auktoriteetin. Totuuden ja oikean vilittdjdnd opettaja rakensi auktoriteettinsa sanan avulla.

Ruumiillisen vikivallan pelko vieraannutti oppilaan tésté auktoriteetista. (Emt., 59-60.)

3.2.4 Auktoriteetti muuttuu: ankarasta kurista lapselle sopivaan toimintaan

1800-luvulla ja 1900-luvun alussa oppilaan oli oltava ehdottoman kuuliainen opettajaa kohtaan.
Taméan lisdksi painotettiin vaatimattomuutta, epditsekkyyttd, pidittyvyyttd ja hiljaisuutta. 1920-
luvulla nimé ihanteet alkoivat karsiintua pois. (Launonen, 2000, 188.) Aiemmin noudatettu ankara
kuri néhtiin eldmidn jéirjestyksen suhteen epédjérjellisend. Opettajan pitdimédn tiukan komennon
synnyttdima ehdoton kuuliaisuus katsottiin nyt lapsen kehitykselle haitalliseksi. Koulutyén oli
muututtava leikinomaisemmaksi ja oppilaan oli saatava kiitosta vdhemminkin tdydellisistd
suorituksista. Alettiin puhua ty0std saatavasta mielihyvéstd. Oppilas sai enemmén tilaa ja vapauksia
luokkatyOskentelyssd opettajan vetdytyessd aiempaa sivumpaan. Oppilaat saivat kommentoida
opettajan sanoja, ja jopa vastustaa timén tahtoa. (Ojakangas 1997, 112-114.) Tama ei kuitenkaan
tarkoita, etteikd koulussa olisi edelleen pidetty kuria. Opetus oli yhd kasvattavaa perustuen
opettajan omaan esimerkkiin ja tédtd kautta oppilaiden itsekurin koulimiseen. (Launonen 2000, 188.)
Koulutyoskentely ja kasvatus muuttuivat kuitenkin lapsildhtdisemmiksi.

Ankara kuri siis muutti muotoaan kasvatuksessa, ja lapsen omille mielipiteille ja toimille

alettiin antaa tilaa. Lapsi sai toteuttaa omaa luontoaan; eni titi luontoa ei tarvinnut kukistaa jirjen
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hyvéksi. Kasvatuksen tuli pyrkid lapsen perinndllisten taipumusten kehittdmiseen, sen tuli olla
eldmédnléheistd. (Ojakangas 1997, 116-117.)

1800-luvulla oli ajateltu, ettei viettien toteuttamien ollut sopivaa vaan viettienergia oli
saatettava tahdonalaiseksi ja valjastettava jarjen kayttoon. 1900-luvun alkupuolella alettiin
kuitenkin ndhdd hyvéksi lapsen tarpeiden huomioon ottaminen. Lapsen tarpeet oli suunnattava
toivottuun tarkoitukseen ja sitten tyydytettivd. Nédin hdnen luonnolliset taipumuksensa padsivit
toteutumaan, eikd hénen kasvuaan rajoitettu tarpeita tukahduttavalla kurilla. (Emt., 121, 123-124.)
Toki kuria oli edelleen pidettdvé, mutta herbartilaisittain ajateltuna opetus oli kasvattavaa, oppilaan
mielteisiin vaikuttavaa (Launonen 2000, 100). Tdmad mahdollisti oppilaan ohjailun haluttuun
suuntaan.

Kun kasvattaja oli aiemmin toiminut kurinpitdjand ja tapaan taivuttajana, toimi hin nyt
lahinnd lapsen tarpeiden virittdjdnd ja tyydyttdjand. Kasvattajan tuli jalostaa lapsen taipumuksia
mahdollisimman hyvin ympéristod sddtelemilld. Kasvatus ei perustunut endé opettajan vélittimain
traditioon, sanaan, vaan eldmddn itseensd. T&lloin kasvattaja menetti sanaan perustuvan
auktoriteettivaltansa, silld eldmén ja luonnon edessd ei ihmiselld voinut olla valta-asemaa.
Kasvattajan tuli ikddn kuin palvella elimai auttamalla lasta kasvaman omaan mittaansa. (Ojakangas

1997, 126.)

3.2.5 Opettaja lapsen oikeanlaisen kehityksen tukena

1900-luku toi mukanaan yha syvenevin oppilaantuntemuksen. Kasvatuksen keskioon nousi lapsen
luonto, joka kasvattajan oli tunnettava. Yleisten kehityskulkujen tunteminen ei kuitenkaan riittényt,
silld jokainen lapsi ndhtiin yksilond, joka kehittyi omanlaisekseen. Tdmédn takia kasvattajan oli
opittava tuntemaan jokainen oppilaansa (Ojakangas 1997, 144).

Jotta opettaja saattoi parhaalla tavalla tukea jokaista oppilastaan tdmdn ainutlaatuisessa
kehityksessd, oli hdnen tarkkailtava timin kiaytostd ja toimintaa. Lapsen kehitysvaiheet sekéd
psyykkiset ja fyysiset piirteet pyrittiin kartoittamaan darimmaéiselld huolella. Liséksi kasvattajan oli
tunnettava lapsen kasvuympdéristdé mahdollisimman tarkkaan, jokaisesta yksityiskohdasta oli
otettava selvdd. (Emt., 145-146.) Liséksi lasten kehitystd alettiin tutkia heidén péivékirjojensa ja
piirustustensa seka erilaisten kokeiden avulla, muun muassa erilaisin mittauksin ja lasten ilmeité ja
litkkeitd tarkkaillen. Spekulatiivinen kasvatusoppi sai véistyd uuden, kokeellisen pedagogiikan

tieltd. (Emt., 149-152.)
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1900-luvun alun pedagogiikka tarvitsi kdyttdytymisen kontrollointia, silli lapsen kehitys
saattoi perimdn ja/tai ympdriston takia liikkkua vahingolliseen suuntaan. Kasvattajan oli siis
ohjattava lasta takaisin oikealle polulle. Kasvatustyd oli sekd lasta tukevaa ettd tietylld tavalla
oikovaa — lapsen ei tullut kasvaa “vinoon”. Merkille pantavaa on, ettei “vddrddn suuntaan”
kasvavakaan lapsi ollut huono tai paha: pahat teot johtuivat vain siité, ettd luonnollinen kehitys oli
jollain tavalla hédiriintynyt. Oli kuljettu pitkd matka eteenpdin siitd 1800-luvun ajattelutavasta, jonka
mukaan jokainen lapsi on perisynnin takia jo syntyessdén paha ja turmeltunut. (Ks. Launonen 2000,
87—-88.) Eettiset normit tahdottiin jattdd syrjdén kasvatuksesta, silld moderni lapsi oli yksild, joka
koki asiat ja eldmykset subjektiivisesti. Universaaleja eettisii normeja ei siis voitu hénen

kasvatuksessaan ajatella. Arvojen perustaksi oli otettava eldmad itse. (Ojakangas 1997, 157-160.)

3.2.6 "Parantavaa” pedagogiikkaa: kohti normalisoivaa kasvatusta

Uuden ajattelutavan mukaan yleiset eettiset normit tuli sivuuttaa kasvatustyOssd. Lapset eivit
tehneet vdirid tai pahoja tekoja pahuuttaan vaan teon taustalla nihtiin piilevén aina jonkin syyn.
Enda kyseessé ei ollut huono opettaja, joka ei kyennyt pitdméén kuria — nyt hairiokdyttdytymisen
néhtiin johtuvan jostakin oppilaassa olevasta ominaisuudesta. Tdméi huono ominaisuus oli periméin
tai ympdriston aikaansaamaa, ja siitd pyrittiln pddsemdin eroon sopeuttamalla lapsi takaisin
eldméén terapeuttisin keinoin. (Ojakangas 1997, 161.)

Hairitsevasti kdyttaytyvét lapset olivat jollakin tavoin poikkeavia. Jotta heitd voitiin oikealla
tavalla rangaista, oli heidét tunnettava hyvin. Rangaistus siis mitoitettiin oppilaan piirteiden, ei
endd pahan teon mukaan. Rangaistuksen tarkoituksena oli olla parantavaa laatua. (Emt., 163.)
Lapsia alettiin tarkkailla, jotta mahdolliset poikkeamat eldmén normista saataisiin oikaistua.
Pyrittiin eroon poikkeuksista eli ldhemmads eldmén normia, jonka muodostumiseen poikkeuksia
kuitenkin tarvittiin. Poikkeukset siis maérittivit normin, joka kuitenkin oli vain jonkinlainen ei-
poikkeavuuden abstraktio. Normaali, terve kehitys oli kehittymistd timén normin — abstraktion —
mukaisesti, vaikkei abstraktiota voinut mikddn yksilo kehityksessdén tdysin noudattaakaan. Ja
lopulta norminmukaisesti kehittyvd ihminen, normaali yksilo, sopeutui eldméiin. (Emt., 188—189.)
Uuden kisityksen mukaan ihmisen oli mukauduttava luontoon eikd ajautua ristiriitaan sen kanssa.
Mukautuminen oli sopeutumista ja sopeutuminen tarkoitti vapautta. (Emt., 194-195.)

Tutkimalla ja mittaamalla, tarkkailemalla ja sopeuttamalla modernit pedagogit pyrkivét
kasvattamaan lapsia kohti vapautta. Samalla he kuitenkin tulivat laajentaneeksi valtaansa
kasvatettavan yksilon ylitse. Michel Foucault (1980, 216-217) kuvaa, kuinka tutkinta ja

dokumentointi tekevidt yksilostd tapauksen, jota voidaan henkilokohtaisten ominaisuuksiensa
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perusteella vertailla suhteessa kaikkiin muihin yksil6ihin, tapauksiin. Nimenomaan tdhdnhin
moderni, kokeellinen pedagogiikka pyrki miérittdessddan normia poikkeavuuksien kautta. Foucault

kirjoittaa (emt., 217):

Vihdoin tutkinta sisdltyy myds niihin menettelytapoihin, jotka asettavat yksilon
sekd vallan ettd myds tiedon seuraukseksi. Juuri tutkinta, jossa yhdistyvdt
hierarkkinen valvonta ja normaalistava rangaistus, ottaa kohteekseen jaon ja
luokituksen, voimien ja ajan maksimaalisen hyodyntimisen, jatkuvan geneettisen
kasautumisen sekd taipumusten optimaalisen yhdistelyn suuret kurinpidolliset
tehtivdt.  Tutkinta siis tuottaa solumaista, orgaanista, geneettisti ja
kombinatorista yksilollisyyttd. Sen myétd tulevat rituaalisiksi ne kurinpitotoimet,
mitkd voidaan lyhyesti Iluonnehtia vallan modaliteeteiksi, jolle ovat
merkityksellisid yksilolliset erot.

Traditiota, totuutta ja siveellisyyttd edustavasta opettajasta oli tullut uudenlainen auktoriteetti ja
vallankdyttdjd. Kasvatus ei ollut endéd tapaan taivuttamista tai luonnolliseen suuntaan tukemista

vaan yhd enemmaén tarkkailevaa, mittaavaa ja normalisoivaa ohjailua.

3.2.7 Yhteenvetoa 1800-luvulta 1900-luvun alkuun

Opettajan auktoriteetti koki ilmeisid muutoksia kuljettaessa kansakoulun syntyajoista 1900-luvun
alkuvuosikymmenille. 1800-luvun loppupuolella opettaja oli toden ja oikean edustaja, héinen
auktoriteettiinsa alistuminen merkitsi yleisen siveyslain kunnioittamista (Launonen 2000, 152).

1900-luvun alkupuolella alettiin puhua lapsen luontaisista taipumuksista. Koulutydssa
ryhdyttiin antamaan enemmaén tilaa lapsen luontaiselle kehittymiselle. Siind, missd opettaja oli
ennen toiminut tapaan taivuttajana, tuli hdnen nyt ympéristdd séddtelemadlld jalostaa lapsen
taipumuksia. Han oli menettényt sanaan ja traditioon perustuvan auktoriteettivaltansa. (Ojakangas
1997, 126.)

Jotta 1900-luvun alkupuolen lasta saatettiin kasvattaa toivottuun suuntaan, tuli kasvattajan
tuntea kasvatettavansa. Opettajan tuli tuntea jokainen oppilaansa pystydkseen tukemaan néiden
luonnollista kasvua. Lapsen oli mukauduttava ja sopeuduttava luontoon saavuttaakseen vapauden
(emt., 194-195). Opettajasta tuli tarkkailija, havainnoija, lapsen “epdnormaalien” piirteiden
vangitsija ja oikoja. Kehitys 1800-luvun kuria pitdvisti, siveellisyyteen taivuttavasta auktoriteetista

modernin ajan tarkkailevaan, mittaavaan ja normalisoivaan kasvattajaan oli melkoinen.
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3.2.8 Opettajan ehdotonta auktoriteettia aletaan kyseenalaistaa

Launosen (2000) mukaan opettajan auktoriteettiasema oli vield 1900-luvun puolivilissd vankalla
pohjalla. Auktoriteetti pohjautui opettajan tietoihin ja siveelliseen moraaliin. Ylipditidén aikuisella
nédhtiin olevan auktoriteettiasema lapsiin ndhden, silld hdn toimi lapsen toiminnan siételijind ja
tdmén suojelijana. Koulussa ihanteellinen auktoriteettisuhde perustui oppilaan ihailuun opettajan
tiedollista ja moraalista ylemmyyttd kohtaan. (Emt., 222-223.)

1950-luvulla alettiin kuitenkin my®s kritisoida opettajan ehdotonta auktoriteettiasemaa. Enda
ei pidetty hyvéksyttdvdnd opettajan omien késitysten syottdmistd oppilaille. Liian
yhdenmukaistavaa kasvatusta alettiin valttdd. Opettajan oli ohjattava oppilaitaan omien
mielipiteiden muodostamiseen. Pedagogit korostivat luottamusta ja aiempaa suuremman vastuun
antamista oppilaille. Haluttiin, ettd oppilaat saavat oivalluksia arvoista sosiaalisen toiminnan
kautta. Hyveellisen luonteen ihanne alkoi korvautua sosiaalisten taitojen arvostuksella. (Emt., 224,
230.)

Uudenlaisen nuorisokulttuurin alkaessa siirtyd Amerikasta Eurooppaan, alkoivat oppilaat yha
enemman itse muodostaa omia normistojaan (Husén 1962, 169). Norminmuodostus ei kuitenkaan
vélttdmattd noudatellut opettajien toiveita arvojen oivaltamisesta sosiaalisen toiminnan kautta.
Nuoriso sai kylld runsaasti erilaisia oivalluksia omassa sosiaalisessa toiminnassaan, mutta
luultavasti hyvin erilaisia oivalluksia kuin kasvattajat toivoivat. ”Jengiytymisen” myotd nuorten
arvoilmapiiri alkoi yhd enemmén erkaantua opettajien ja koulun vastaavasta. Tama tarkoitti sitd,
ettd nuoriso alkoi suhtautua kouluun yhé vélinpitimattomadmmin. Koulussa kaytetyt vahvistukset ja
rangaistukset eivit enéé liikuttaneet oppilaita samalla tavalla kuin ennen. (Emt., 173-174.)

Kun oppilaiden suhtautuminen koulumaailmaan alkoi muuttua, koki opettajan
auktoriteettiasemakin muutoksia. Rangaistuskdytinndssdkin haluttiin ottaa etéisyyttd edellisen
vuosisadan kéytantdihin (Launonen 2000, 224). Nyt néhtiin, ettd onnistunut rangaistus suuntautui
oppilaan persoonallisuuden ohjailemiseen — tdmé edellytti oppilaan kiintymystd ja luottamusta
opettajaa kohtaan. Opettajan oli my0s tunnettava erilaisten rangaistuksen vaikutustavat, jotta niiti
voitaisiin rakentavasti kdyttdd. Kuten Launonen kirjoittaa Koskenniemed ja Lehtovaaraa lainaten,
opettajan tyd muuttui vaativammaksi, kun kéyttoon otettiin humaanimmat kasvatusperiaatteet:
opettajan toiminnan tarkoituksenmukaisuus tuli aina ottaa huomioon. (Emt., 225.)

Sotien jdlkeen alkoi koulukasvatuksessakin nidkyé uusliberalistinen suuntaus. Ajateltiin, etti
koulun on vilitettdva oppilaille demokraattisessa yhteiskunnassa tarvittavat toimintatavat, mutta
vanhasta moraalikasvatuksen tavasta alettiin erkaantua. Uusliberalistisen ndkemyksen mukaan

katsottiin, ettd kansalaiset olivat itse vapaita miéritteleméén sisdllon hyvélle elamélle. Aiemmin
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vallinnut eettinen objektivismi alkoi véistyd, ja tilalle muodostui ndkemys eettisestd
konstruktivismista. Ajatus ihmisen ja hinen tarpeidensa yhteiskuntasidonnaisuudesta alkoi vallata

alaa eettisen kasvatuksen keskidssa. (Launonen 2000, 228.)

3.2.9 Kohti 1900-luvun loppua: yhteinen arvopohja alkaa murtua

1960- ja 1970-lukujen taitteessa keskustelua herétti A.S. Neillin teos Summerhill, joka kéisitteli
aiempaa huomattavasti vapaampaa kasvatustyylid. Neillin filosofiassa lapsi on perustavasti hyvi ja
luottamuksen ansaitseva olento, jonka on annettava toimia mahdollisimman itsendisesti ja vailla
kasvattajan ohjailua. Yleisesti tdimédn vapaan kasvatuksen ajateltiin tarkoittavan auktoriteetista
luopumista ja erilaisten vaatimusten lopettamista. (Launonen 2000, 233.) Suomessa ei ryhdytty
vaalimaan vapaata kasvatusta, mutta kuten ylld on mainittu, kasvattajan auktoriteettiasema koki
muutoksia 1900-luvun loppua kohti tultaessa.

Sotien jdlkeinen yhteiskunta koki Suomessa suuria muutoksia. Elinkeinorakenne muuttui,
mikd loi kehityspaineita koulutusjérjestelmélle. Yhteiskunnan kehittymistd, demokratiaa ja tasa-
arvoa pyrittiin  vaalimaan peruskoulu-uudistuksen myo6td.  Koulutuspolitiikka  tdhtési
hyvinvointivaltion rakentamiseen. Uuden peruskoulun opetussuunnitelman 1dhtokohdaksi
muotoiltiin oppilaan persoonallisuuden kehittiminen. (Emt., 233-234.)

Kansakoulun ajan kristillinen kasvatus ja tunnustuksellinen uskonnonopetus eivit enda
saaneet jalansijaa peruskoulussa. Uudet sosiaalipedagogiset ldahtokohdat maéérittivit vahvasti
koulun eettisid normeja. Myds kansakoulun autoritatiivisesta hengestd tahdottiin pyrkid eroon.
Peruskoulusta haluttiin laitos, joka kasvattaisi tulevia kansalaisia demokraattisuuteen. Laajempana
tavoitteena oli Launosen mukaan irtautuminen luokkayhteiskuntaa ponkittineestd ajattelutavasta.
(Emt., 234.)

Launonen kirjoittaa, ettd 1970-luvun peruskoulun eettisessd kasvatuksessa opettajan rooli
ndhtiin erilaisten eettisten ndkokulmien esittelijand, virikkeiden antajana ja omakohtaiseen
arvopohdintaan ohjaajana. Opettajan tehtdvéni oli luoda oppilaille tietopohjaa ja asennevalmiutta
arvojen omaksumiseen. Lisdksi hdnen tuli kasvattaa oppilaitaan omalla esimerkillddn. Opettajan
roolia ei endéd ndhty autoritatiivisena; uusi ndkokulma ehdotti opettajan tehtdavéksi vaikuttamista,
joka suuntautuu oppilaiden omiin kehityspyrkimyksiin ja on pakkokeinoista vapaata. (Launonen
2000, 263-264.)

Vield 1900-luvun alkupuolella kasvattaminen oli tarkoittanut eldméén sopeuttamista,

sosialisaatiota. 1900-luvun loppupuoli toi kuitenkin mukana niin suuria kulttuurisia muutoksia,
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ettei sosialisaatiosta voinut endd puhua itsestdénselvyytend. Sosiokulttuurinen vapautuminen
tarkoitti muutoksia vanhojen perinteiden, eldmintapojen ja arvojen suhteen. (Emt., 257-259.
Tdhdn ajatukseen palataan tarkemmin tutkielman alaluvussa 3.4.) Launonen Kkirjoittaa, ettei
kasvatusta sosialisaationa ole endd olemassa samalla tavalla kuin ennen. Aikuisten auktoriteetti

arvojen siirtdjind on murtunut yhdessé perinteisen koulukasvatuksen kanssa. (Ibid.)

3.2.10 Postmoderni aika ja kasvatuksen kyseenalaistaminen

1990-luvun Suomi oli moniarvoistunut ja kansainvélistynyt. Yhteinen kansallisuuskuva alkoi
muuttua. Suomalaisen yhteiskunnan muutokset olivat samanlaisia kuin muuallakin ldnsimaissa.
Ihmisten arvomaailma maallistui, yksilollistyi ja suhteellistui. Yhteiskunnassa vallinnut
arvoyksimielisyys murtui, arvomaailma ja asenteet hajaantuivat. Aatteellinen murros ja
informaation tulva vaikuttivat lasten ja nuorten maailmankuvan muodostumiseen entistd
pirstaleisemmaksi ja kapea-alaisemmaksi. (Launonen 2000, 269-271.)

Postmodernin ajan kasvatukselle asettivat haasteita yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset
sekd modernin ajan yhtendisen arvopohjan murtuminen. Vanhaa koulukasvatukseen ja
tieteellisyyteen kohdistuvaa ajattelua alettiin  kyseenalaistaa. Kasvatuksessa ilmenevid
vallankdyttod alettiin tuoda ndkyvéksi ja kritisoida, ja koko kasvatuksen oikeutus haluttiin
kyseenalaistaa. (Emt., 272-275.)

1900-luvun loppupuolella nousi vallalle konstruktivistinen oppimiskisitys. Tamédn
ndkemyksen mukaan objektiivisen tiedon saaminen todellisuudesta on kyseenalaista, kunkin
yksilon ndhdddn rakentavan kuvan maailmasta itse sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden
kanssa. (Emt., 276.) Niin ollen opettaja ei endd voi toimia oikean ja toden tiedon siirtdjana.
Opettajan asema on siis muuttunut kyseenalaistamattomasta auktoriteetista oppilaan
kasvuprosessin tukijaksi (emt., 276). Marjo Vuorikoski (2002, 30) kirjoittaa, ettei endd ole
muodikasta puhua kasvatuksesta ja opettamisesta. Nykyéddn puhutaan oppimisesta ja oppimisen
ohjaamisesta. Héan katsoo, ettd perinteisen kasvattajan auktoriteetin katsotaan kuuluvan
menneeseen maailmaan. Nykyinen, individualistinen yhteiskunta korostaa Vuorikosken mukaan
itseohjautuvuutta ja mahdollisimman suurta tasavertaisuutta kasvatussuhteessa. (Ibid.) Oppilaan
yksil6llisyys on saanut entistdkin enemmén sijaa kasvatuksessa.

Launonen kirjoittaa, ettd koulun asemaa heikensi 1900-luvun lopulla myos ndkemys siitd,

ettd nyky-yhteiskunnassa endd vain osa oppimisesta tapahtuu koulun piirissd. Muun muassa
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nopeasti kehittynyt informaatioteknologia tarjoaa uusia oppimisympadristojd lapsille ja nuorille.
(Launonen 2000, 274. Tdhdn palataan seuraavassa alaluvussa.)

Opettajan rooli ja asema kokivat suuria muutoksia 1900-luvun jilkipuoliskolla. Launosen
mukaan sotien vélisend aikana luovuttiin kuuliaisuuden vaatimuksesta, vuosisadan taitteen jalkeen
luovuttiin kurista ja peruskoulussa opettajan ulkoisesta auktoriteetista sekd oppilaiden itsekurin
vaatimuksesta. Opettaja ei endd voinut sdilyttdd asemaansa arvojen ja hyvin eldmén asiantuntijana.
Launonen katsoo, ettd postmoderni ajattelu mursi sekd totuuden, moraalin ja minuuden
objektiivista perustaa ettd perinteisen kdsityksen kasvatuksesta. Kun yhteiskunta ei endd toiminut
arvojen siirtdjand, oppilaasta tuli “itsendinen arvojensa prosessoija ja valitsija. Pala palalta 1900-

luku mursi opettajan kasvatuksellisen vallan.”(Emt., 295.)

3.3 Uusi nuoriso

Yl1la luotiin lyhyt katsaus opettajan auktoriteetin kehityskulusta suomalaisessa koulukontekstissa
1800-luvun lopulta 2000-luvun alkuun. Palattakoon vield jo esitettyyn ajatukseen, ettei kasvatusta
voida enédd ajatella sosialisaationa samassa mielessd kuin kansakoulun aikaan. Tahdon hetkeksi
syventyd Thomas Ziehen ajatuksiin sosiokulttuurisesta vapautumisesta ja koulun auran

murtumisesta, silld ne olivat keskeiselld sijalla muodostaessani tutkimuskysymyksiéni.

3.3.1 Thomas Ziehe ja koulun auran murtuminen

Thomas Ziehe kirjoitti jo 1980-luvun alussa koulun auran murentumisesta, siitd, kuinka koululla ja
opettajilla ei endd ole tiedon “monopolia” oppilaiden kokemusmaailmaan suhteen. Ziehe (1991)
kirjoittaa (lansimaisessa) yhteiskunnassa tapahtuneesta sosiokulttuurisesta vapautumisesta, joka on
mahdollistanut irrottautumisen perinteisistd arvoista, totutuista tavoista tulkita todellisuutta seké
vanhoista identiteettikehityksen malleista. KééntSpuolena tédlle uudenlaiselle vapaudelle on se, ettéd
yksild voi toivoa itsestddn “enemmin”, asettaa yhd suurempia vaatimuksia itselleen sekd verrata
itseddn muihin. Tdma aiheuttaa yksilossd paaméérakonflikteja, silld odotukset ovat epirealistisen
suuria. Lisdksi media ja nuorisokulttuuri tarjoavat nuorille sellaisia esikuvia ja roolimalleja, joiden
ulkonédkod ja eldmintyylid on mahdoton saavuttaa. Namé odotukset synnyttivit yksilossd tarpeen
tarkkailla itseddn ja toimintaansa kilvoittelun ja parempiin suorituksiin tdhtddvassd maailmassa.

(Emt., 26-27, 36-37.)
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Lapset ja nuoret ovat siis jatkuvasti tiedostavampia sekd sosiaalisesti ja psyykkisesti
tarkkaavaisempia. Ziehen mukaan tdmd on muuttanut my0s heidédn suhtautumistaan aikuisiin
(emt., 42). Raja aikuisten ja nuorten maailman vélilli on hdmaértynyt, silld sosiokulttuurinen
vapautuminen on mahdollistanut uudenlaiset todellisuuden tulkintamallit sekd vapaamman
identiteetin kehittymisen. Aikuisten maailma ei ole nuorille endi jotain salaperdistd ja kaukaista,
vaan he pédédsevit ainakin vélillisesti osallisiksi aikuisten kokemuksiin — tdmi tapahtuu esimerkiksi

kuuntelemalla aikuisten keskusteluja tai eldytymalla ndiden vaikeuksiin (ibid.). Ziehe kirjoittaa:

Pddsy aikuisten kokemuksiin laajentaa luonnollisesti  kykyd  kritiikkiin.
Konflikteissa vanhempien ja muiden aikuisten kanssa tdistd voi tulla melkoinen
voimavara. Nuorella, joka osaa tarkkailla ja tulkita aikuisia, on myds hyvid
perusteita heitd vastaan. Yrittdessddn viedd ldpi omaa eldmdnmuotoaan ja
kasvattavia “toimenpiteitddn” aikuiset eivit suinkaan kohtaa nuorten taholta
pelkkdd  murrosikdistd  uhmaa, van myds terdvid havaintoja omista
heikkouksistaan. (Ziehe 1991, 42—43.)

Ziehe jatkaa vield kirjoittamalla, ettd vanhempien pétevyys nuoriin ndhden ei ole itsestdéin selvii,
ja ettd nykyisessd yhteiskunnassa pitevyys ja valta siirtyvét helposti nuorten taholle (emt., 43).
Kaytinnon esimerkki téstd voisi olla vaikkapa se, kuinka suvereenisti monet nuoret hallitsevat
tietotekniikkaa vanhempiinsa verrattuna. Nuorilla on omia osaamisen alueita, joilla he ovat
huomattavasti vanhempiaan taitavampia. Ziehen sanoin (emt., 43), pelkkd vanhempien idllinen
etumatka ei endd riitd vakuuttamaan nuoria siitd, ettd vanhemmat olisivat kyvykkadmpid
tulkitsemaan todellisuutta.

Y1ld mainitulla on vaikutuksensa my0s opettajan ja lasten/nuorten vélisiin suhteisiin. Sen
lisdksi, ettd nuorilla on aiempaan verrattuna avoin pdédsy aikuisten maailmaan, koulun asema
instituutiona on heikentynyt huomattavasti. Ziehe kirjoittaa, ettd aikaisemmin opetussuunnitelman
ja oppisisdltéjen tukena oli kulttuurin suoma perintd — sivistyskaanon ponkitti koulun asemaa
tehokkaasti (emt., 165, katso my0s tutkielman alaluku 3.2.3). Koululla instituutiona oli vahva

yhteiskunnallinen asema, jota ei kdynyt kyseenalaistaminen:

Opettaja — — edusti kuitenkin ensisijaisesti aikuisten maailmaa. Hdin oli
vanhempien ohella se instanssi, joka vartioi porttia aikuisten maailmaan ja
sddteli sen kautta asteittain tapahtuvaa sisddnpddsyd. Opettajasta auktoriteetin
edustajana ei pddsty mihinkddn. (Ziehe 1991, 165.)
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Ziehen mukaan opettaja toimi ennen portinvartijana aikuisten todellisuuteen, silld mediat,
keskustelut tai omakohtaiset kokemukset eivit vield olleet tehneet tdtd todellisuutta tutuksi nuorille.
Oppilaat pyrkivit saavuttamaan aikuisten todellisuuden tiedon avulla, kerddmaélld tietoa he
saattoivat padstd aikuisten ylivallasta. Ziehen kirjoittaa, ettd koulu hyotyi siitd tuesta, jonka
perinteiset sukupolvisuhteet sille tarjosivat. (Emt., 166.)

Nykymaailmassa nuorten identiteetin kehitys ja itseymmarrys ovat Ziehen mukaan varsin
erilaisia kuin ennen, kun perinteinen porvarillinen ja tydvdenluokkainen ajattelutapa olivat vallalla.
Perinteiset identiteettikehityksen mallit sekd sosiaaliset tulkintamallit ovat muuttuneet, eikd koulu
endd toimi ndiden mallien uusintajana. Koulu instituutiona ei endd edusta jotain kattavaa
kulttuurista ja symbolista todellisuutta, mikd on Ziehen mukaan rapauttanut opettajan auktoriteetin,
jopa auktoriteettimyytin. Hén kirjoittaa, ettd suhde kouluun on muuttunut: sen arkista ty6td on
siedettdvd ilman, ettd ponnistelua voitaisiin “kddrid mihinkddn institutionaaliseen sddekehdin”.

(Emt., 166-167.)

3.3.2 Toimiminen "uuden nuorison” opettajana

Thomas Ziehe kirjoitti Uusi nuoriso -teoksensa yli 25 vuotta sitten. Lénsimainen yhteiskunta ja
kulttuuri ovat tdmén jélkeen edelleen kokeneet suuria muutoksia. Parissakymmenessd vuodessa
lapset ja nuoret ovat saaneet yhd enemmin “omia alueita”, joilla pited — mainittakoon esimerkiksi
internetin tarjoamat ajanvietto- ja tiedonkeruumahdollisuudet sekd esimerkiksi Music Television ja
muut nuorten omat TV-kanavat ja -ohjelmat. Samalla aikuisten auktoriteetti lienee rapistunut
edelleen. Nuoret tavoittelevat aikuisten maailmaa usein jopa ndiden puhe- ja pukeutumistyylid
jaljitellen. Nuoret ovat ndhdédkseni harpanneet Uuden nuorison ajoista entistd pidemmaélle aikuisten
maailmaan. (Toisaalta on ndkyvissd myos joidenkin aikuisten pyrkimys koettaa pysyd nuorten
maailmassa. Ikuisen nuoruuden tavoittelu ei vaikuta mitenkéén tavattomalta.)

Tutkielmani kannalta on kiinnostavaa, saavatko (haastattelemani) nykypdivin opettajat
kiinni ylld kuvaamastani ennen—nyt -erottelusta. Milld tavalla esiin nostamani jannitteet tuottavat
reflektiota? Mitd sanovat pitkddn ty0ssd olleet opettajat: onko lasten/nuorten suhde
aikuisiin/opettajiin heiddn mielestdin muuttunut viime vuosikymmenind? Miten oppilaat
opettajaan  yleensd suhtautuvat: joutuuko opettaja mielestdin  hankkimaan itselleen
auktoriteettiaseman kovalla ty6lld, vai vieldkd koulu instituutiona mahdollistaa (l&hes)

automaattisen oppilaiden kunnioituksesta nauttimisen? Vaikuttaako oppilaiden ikd opettajien
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mielestd sithen, miten opettajaan suhtaudutaan? Entd millaisena oppilaiden vanhempien

suhtautuminen opettajaan koetaan nykyaén?
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4 MENETELMALLISIA RATKAISUJA

4.1 Tutkimusotteesta ja aineiston hankinnasta

4.1.1 Tutkimusongelmat metodologian maarittajina

Tutkielmani tarkoituksena oli tarkastella yhtdéltd sitd, millaisena opettajat kokevat
auktoriteettiasemansa, ja toisaalta sitd, miten he puhuvat niistd kokemuksistaan dialogiasetelmassa.
Tarkoitukseni oli siis tutkia opettajien ajatuksia ja niiden syntymistd ja kehittymistd
keskustelutilanteessa.

Pekka Résénen, Anu-Hanna Anttila ja Harri Melin (2005) huomauttavat (kylldkin
sosiaalitieteiden tutkimusmenetelmid kasittelevdssd, mutta uskoakseni muillakin tieteenaloilla
kéayttokelpoisessa) teoksessaan Tutkimus menetelmien pyorteissd, ettei johonkin tiettyyn
metodologiaan kiinnittyminen saisi ohjata tutkijaa tutkimuskysymysten asettamisessa. Olennaista
on heiddn mielestddn hahmottaa, miten kiytettivdt menetelmét, aineistot ja teoriat auttavat
selvittdimddn tutkimusongelmia. Tutkijan muotoiltua tutkimuskysymykset, hin valitsee niiden
selvittdmiseksi sopivat aineistot ja menetelmét. Tdlld tavoin tutkimuksen l&htokohtina ovat
tutkimuskohteen erityispiirteet sekd tutkimusongelmat, ei jokin tietty metodologia. Koska
tutkimuskohteena olevia ilmiditd tulisi ldhestyd sellaisella tavalla, joka sopii parhaiten juuri
kyseisten ilmididen jésentdmiseen ja ymmairtdmiseen, eivit perinteiset kysymykset laadullisista ja
madréllisistd aineistoista Rédsdsen et al. mielestd endd ole metodologisia ldhtokohtia ja ongelmia
vaan pikemminkin tutkijan tutkimustilanteessa tekemié valintoja. (Emt., 9-11.)

Tutkielmani tarkoituksena oli tutkia sitd, miten opettajat puhuvat auktoriteetista
dialogiasetelmassa, ja miten reflektoiva ryhmé soveltuisi tutkimusaineiston kerddmiseen.
Oletukseni oli, ettd julkisessakin keskustelussa paljon esilld ollut auktoriteettiteema synnyttéisi
rikasta dialogia. Menetelmin valinta sisdltyi siis itse tutkimuskysymyksiin. Myds aineiston
analyysimenetelmd jatkaa menetelmillistd koetta, silld perinteisemmaén sisdllonanalyysin lisdksi
sovellan aineiston analyysiin vihemmain tunnettua dialogista diskurssianalyysid.

Tutkielmani nojautuu oletukseen, jonka mukaan puhujat kielentdvdt ja muokkaavat

todellisuuttaan vuorovaikutustilanteessa. Néin ollen tutkielmani pohjautuu enemmaén laadulliseen
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kuin méérélliseen tutkimusotteeseen, vaikka karkea kahtiajako ndiden vililld ei vélttdméttd olekaan
tarkoituksenmukaista.

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2007, 131) kirjoittavat, ettd kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen
tutkimusote on wusein haluttu erottaa toisistaan. Eroa on pyritty tekemiin piddasiassa
tutkimuskiytdnteiden ja epistemologisten kysymysten saralla. Kuitenkaan dikotominen jaottelu ei
vélttdmattd ole tarkoituksenmukaista, vaan ndmé kahden ddripadan suuntaukset voidaan ndhdd myos
toisiaan tdydentdvind. (Emt., 131; Eskola & Suoranta 2005, 10.)

Puhtaimmillaan ndhtynd kvantitatiivinen paradigma pohjautuu realistiseen ontologiaan,
jonka mukaan todellisuus rakentuu objektiivisesti todettavista tosiasioista (Hirsjérvi et al. 2007,
135). Hirsjarven & Hurmeen (2000, 22) mukaan kaikki kvantitatiivinen tutkimus ei kuitenkaan
perustu ainakaan jyrkisti realistiseen ontologiaan. Kvantitatiivisen suuntauksen mukaan tietoa
saadaan suoraan aistihavaintoon perustuvalla loogisella paittelylld (Hirsjarvi et al. 2007, 135).
Kvalitatiivinen suuntaus puolestaan perustuu ajatukselle, ettd todellisuus on moninainen ja sitd
tulee kuvata mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Siind, missd kvantitatiivinen paradigma pyrkii
(kédrjistetysti ilmaistuna) kuvaamaan yleispdtevésti objektiivista todellisuutta, kvalitatiivisen
suuntauksen mukaan tutkija ei voi irtaantua arvoldhtokohdista eikd omasta subjektiivisuudestaan
tutkimuksen suhteen. Tutkijan oma tietdmys ja arvotausta ohjaavat hinen ymmaérrystidén
tutkimuskohteesta. (Hirsjarvi et al. 2007, 157; Hirsjarvi & Hurme 2000, 23.) Toteuttaakseen
mahdollisimman laadukasta ja luotettavaa tutkimusta tutkijan on nidin ollen pidettdvé tarkasti
mielessd oma subjektiivisuutensa. Eskola ja Suoranta (2005, 18) toteavat, ettd objektiivisuus

syntyy kaiken subjektiivisen tiedostamisesta, joka on tavoitteena tdrked, vaikkakin ideaalinen.

4.1.2 Aineiston hankinnasta ja haastattelun muodosta

Auktoriteettiteeman kiinnostavuuden takia uskalsin olettaa, ettd opettajien vilille syntyvé
dialogiasetelma olisi varsin hedelméllinen. Tutkimusaineisto tulisi siis koostumaan opettajien
dialogiasetelmassa tuottamasta keskustelusta. Tutkimuskysymysten tarkentuessa ryhdyin pohtimaan
haastatteluasetelmaa tarkemmin. Kuinka monta henkil6a tulisi haastatella? Olisiko kysymysrunko
strukturoitu vai avoin? Néihin mietteisiin 1dhdin hakemaan ratkaisuja.

Koska tutkimuskysymykseni synnyttdvét alakysymykset ovat laajoja ja melko vaikeasti
lahestyttidvid, pddtin valita metodiksi teemahaastattelun. Teemahaastattelussa ei maédritelld
kysymyksille tarkkaa jirjestystd tai muotoa vaan keskustelun on tarkoitus kulkea valittua aihepiirid

noudatellen (Hirsjarvi et al 2007, 203; Hirsjarvi & Hurme 2000, 48). Tidmd mahdollistaisi
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strukturoitua  haastattelua vapaamman ajatustenjuoksun ja assosiaatioiden syntymisen.
Teemahaastattelussa keskeistd onkin, ettd merkitykset syntyvét vuorovaikutuksessa (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 48). Tarpeen tullen voisin kuitenkin johdatella sivupoluille ekséhtinyttd keskustelua
lahemmas valitsemaani teemaa.

Tutkimuskysymykseni jakautui kolmeen osaan, joista ensimmiinen koski ikd4n kuin sisiltod
ja jalkimmadiset muotoa, vaikkakin ndmi kaksi puolta kietoutuvat yhteen. Siséllollinen kysymys
oli, miten opettajat kokevat auktoriteettinsa, eli millaisia teemoja haastattelu synnyttdd. Muotoa
koskevat kysymykset puolestaan olivat, miten opettajat puhuvat auktoriteettiteemasta
dialogiasetelmassa, ja millainen olisi tilld tavalla kerdtty tutkimusaineisto sekd miten sitd tulisi
késitelld. Tdmd useampiosainen tutkimuskysymykseni tarjosi mahdollisuuden soveltaa aineiston
kerddmiseen reflektoivan ryhmin asetelmaa. Tietddkseni asetelmaa ei ole kiytetty
tutkimusaineistojen kerddmiseen, joten tdssd mielessd pro gradu —tutkielmani toimii pilottina.

Reflektoiva ryhmid eroaa asetelmana tavallisesta ryhmdhaastattelusta, mutta voidakseni
verrata nditd kahta asetelmaa keskenddn, on minun ensin kuvattava perinteisempid

ryhméhaastattelun muotoja. Reflektoivan ryhmaén késitteen esittelen tdmin jalkeen.

4.1.3 Ryhmahaastattelusta yleensa

Ryhmaéhaastattelu eroaa yksilohaastattelusta muutenkin kuin vain fyysisen asetelmansa puolesta.
Sulkunen (1998, 264) mainitsee ryhmihaastattelun etuina yksilohaastatteluihin ndhden muun
muassa sen, ettd haastattelijan haastateltavaan kohdistuvat odotukset sekd vaikutus asioiden esiin
tuomiseen ovat vdhdisempid. Ryhmihaastattelun hyvénd puolena pidetddn myds sitd, ettd
haastateltavat uskaltavat oletettavasti puhua helpommin kuin ollessaan tilanteessa yksin (Eskola &
Suoranta 2005, 94; Hirsjarvi et al. 2007, 205-206; Hirsjarvi & Hurme 2000, 63). Etuna nidhdédin
my0s ryhmin kontrolli sekd mahdollisuus keskindiseen rohkaisuun sekd vaikkapa asioiden yhteisen
muisteluun (Eskola & Suoranta 2005, 94; Hirsjarvi et al. 2007, 206). Toisaalta ryhméan kontrolli
saattaa olla my0s kielteistd, ja ryhmaéssd saattaa olla hyvin dominoivia osallistujia, jotka estdvat
muiden henkildiden ddneen pddsemisen (Hirsjarvi & Hurme 2000, 63; Hirsjarvi et al. 2007, 206;
Watts & Ebbutt 1987, 29).

Sulkusen (1990) mukaan ryhméihaastattelun avulla voidaan erityisen hedelmaéllisesti tutkia
erilaisia pienoiskulttuureja.  Hén ehdottaa, ettd ryhmédhaastattelua voidaan kayttdd ainakin
faktuaalisen informaation hankkimiseen, yhteisten normien ja ihanteiden tutkimiseen, ryhmén

sisdisen vuorovaikutuksen ja sosiaalisten suhteiden tutkimiseen, ryhmadssd tapahtuvan
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kommunikaation sosiolingvistiseen tutkimiseen sekd ryhmdihaastattelun tuottaman materiaalin
tutkimiseen tekstind eli kulttuurituotteena. (Emt., 265.)

Ryhméhaastattelun mainitaan usein olevan tehokas menetelmi, silld sen avulla saadaan
yhdelld kertaa tietoa usealta henkil6ltd. Tutkijan ei siis tarvitse sopia useita yksilohaastatteluaikoja
ja esitelld tutkimusaihettaan moneen kertaan. (Hirsjérvi et al. 2007, 205; Hirsjarvi & Hurme 2000,
63; Sulkunen 1990, 264; Watts & Ebbutt 1987, 27.) Toisaalta haittapuolena on hankaluus saada
useita henkilditd yhtd aikaa paikalle. My6s keskustelun laadukas tallentaminen ja &dninauhojen
purkaminen on tyolddmpaa kuin yksilohaastatteluja tehtdessd. (Eskola & Suoranta 2005, 97-98;
Hirsjérvi et al. 2007, 206; Hirsjarvi & Hurme 2000, 63; Watts & Ebbut 1987, 29.)

Sopivan kokoisessa haastatteluryhméssi voidaan yleisesti ajatella olevan neljistd kahdeksaan
henkil6d, vaikkakin osallistujien lukumédrd voi vaihdella tapauskohtaisesti (Eskola & Suoranta
2005, 96). Eskolan ja Suorannan mukaan haastateltavien henkildiden olisi suotava muodostaa
jokseenkin homogeeninen ryhmad, jotta kaikki ymmartévit kysymykset sekd kaytetyt kasitteet, ja
jotta keskustelua voi syntyéd (ibid.). Watts ja Ebbut (1987, 32-33) ovat osin samoilla linjoilla,
mutta lisddvit, ettd joissain tilanteissa voi olla hedelméllistd koota ryhmi henkilGistd, joilla on
toisistaan hyvin eridvid mielipiteita.

Watts ja Ebbut (1987) ndkevdt ryhmén haastattelijan ldhinnd keskustelun alulle laittajana.
Haastattelijan tehtdvénd on aloittaa keskustelu ja mahdollistaa sen kulkeminen. (Emt., 25, 27.)
Sulkunen (1990, 266) huomauttaa, ettd haastattelutilanteessa on vaikea saada aikaan varsinaista
keskustelua dialogin merkityksessd, silld useimmiten haastateltavat vain viittaavat toistensa
puheenvuoroihin ottaen niistd virikkeitd, ndin ollen todellista vuoropuhelua ei pidse syntymaén.
Entépi, jos keskusteluasetelmaa muutettaisiin sellaiseksi, ettd se tukisi dialogia? Téassd mielessd
lupaavalta vaikutti reflektoiva ryhmé, joka on nimenomaan kehitetty synnyttimién sekd siséistd

ettd ulkoista dialogia.

31



4.2 Reflektoiva ryhmé

4.2.1 Reflektoivan ryhman synnysta

Norjalainen terapeutti Tom Andersen kuvaa kirjassaan The Reflecting Team, Dialogues and
Dialogues about the Dialogues (1990) erdstd tapaa, jolla umpikujaan ajautunut terapiasuhde
voidaan saada avautumaan uudelleen. Andersen kertoo perheterapian parissa kohdanneistaan
tilanteista, joissa keskustelu terapeutin ja potilaan/potilaiden vélilldi on tyrehtynyt, tai
potilaan/potilaiden ongelmat ovat aiheuttaneet kertakaikkisen umpisolmun.

Andersen kuvaa (1990, 26-27) tapausta, jossa hin ryhmineen seurasi tummennetun lasin
takaa erddin nuoren ladkdrin yritystd saada lukkiutunut terapiaistunto eteneméddn. Terapiaan tullut
perhe oli ajautunut syvddn kurjuuteen, eikd lddkdri saanut Andersenin esittdmistd, auttavista
kysymyksistd huolimatta johdateltua tilannetta valoisampaan suuntaan. Viimeisend keinona
Andersen ryhmineen paitti ehdottaa, ettd lasin takana istuva perhe voisi kuunnella hetken, mité
ryhmélld oli sanottavaa tilanteesta. Perhe suostui kokeiluun, ja pikku hiljaa terapeuttiryhmén viélille
sukeutui keskustelu perheen tilanteesta. Ryhmé siis keskusteli saamistaan vaikutelmistaan
keskenddn, he eivit kohdistaneet ajatuksiaan tai kysymyksidan itse perheelle. Keskustelu, jota perhe
sai seurata, avasi aivan uusia ndkokulmia ja ajatuksia lukkiutuneeseen tilanteeseen.
Terapeuttiryhmén ja kriisissd olevan perheen vilille oli muodostunut suhde, jossa kaikki
tyoskentelivdt yhdessd, jakaen vastuun tilanteesta. Télle uudelle tydskentelytavalle annettiin
nimeksi reflektoiva ryhma. Reflektion késitteelld (ranskan réflexion, norjan refleksjon) Andersen
tahtoo korostaa asioiden ja vaikutelmien pohdintaa ennen vastausten antamista sekd sitd, miten
reflektio ja keskustelu vaikuttavat itse reflektoijaan/reflektoijiin. (Emt., 26-28.)

Reflektoivan ryhmédn tydskentelytapa ei ole yksin Andersenin ja hédnen tydtovereidensa
kehittama. Menetelméd on kehittynyt vuosien saatossa useiden vaikutteiden pohjalta: eri henkil6iden
kirjoittamien teosten ja kliinisen tydn lisdksi metodin muotoutumiseen on Andersenin mukaan
vaikuttanut paljolti my0s intuitio (emt., 22-29). Reflektoivien ryhmien kéyttiminen
terapiatilanteissa on auttanut avaamaan uudenlaista keskustelua potilaiden ja terapeuttien vélill4.
Lynn Hoffman kirjoittaa Andersenin teoksen alkusanoissa (emt., 11), ettd tydtapa mahdollistaa
aidomman avoimuuden terapeuttien ja potilaan/potilaiden vélilla sekd védhentdd potilaiden
leimaamista seka potilastietojen ja diagnoosien “’salaamista” potilaalta itseltdédn. Andersen kuitenkin

toteaa, ettei avoimuus saa tarkoittaa sitd, ettd terapeuttiryhmd on liian ldhelld potilasta.
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Ennakkotietojen ja hypoteesien ei siis saa antaa vaikuttaa liikaa reflektoivan ryhmén toimintaan,

vaikkei tdmé helppoa olekaan. (Emt., 28.)

4.2.2 Riittavan epatavalliset kysymykset

Minkélaista keskustelua reflektoiva ryhmai potilaiden kanssa kdy? Millaisia kysymyksid potilaiden
tilanteista esitetdén ja pohditaan? Aluksi tidytyy Anderseniin nojautuen tarkastella hieman sité,
miten ihmiset hahmottavat todellisuutta — tdmén pohjalta voidaan sitten miettid, mitkd ovat hyvid
tapoja ndiden todellisuuksien artikuloimiseksi. Tarkoituksenani ei ole tissd syventyd
epistemologisiin pohdintoihin tai spekulaatioihin toden tiedon oikeutuksesta. Aion ainoastaan
valottaa Andersenin ndkemysté siitd, miten ihmisen kokemusmaailma hahmottuu, ja kuinka siitd
voidaan dialogissa saada tietoa.

Andersen (1990, 30) kuvaa Gregory Batesoniin nojatuen sité tapaa, jolla ihminen hahmottaa
erilaisia asioita ja tilanteita. Bateson (1988, 105) kirjoittaa: “Information consists of differences
that make a difference” (painotus alkuperdinen). Andersenin mukaan me emme nie asioita asioina
sindnsd vaan eroavaisuuksina taustastaan: “We make a 'picture’ of a man as something distinct from
his background.” (Andersen, 1990, 30.) Tilanteessa oleva henkilé hahmottaa itsenséd erilliseksi
tilanteen “taustasta”. Eroavaisuuksia on nihtdvissd loputtomasti, niin paljon, ettei niitd kaikkia voi
kerrallaan ottaa huomioon. Tilanteessa olisi siis aina ndhtévissd enemmaén kuin katsoja, hahmottaja,
voi ndhdd. Eroavaisuudet vain lisddntyvit, jos tilanne on “eldvd” eli siind on osallisena useampia
henkil6itd. Télloin kukin henkildistd hahmottaa tilanteen, sen taustat ja henkildiden eroavaisuudet
taustasta omalla tavallaan. Kukin hahmottaja on yhtd “oikeassa” luodessaan kuvaa tilanteesta.
Kuvaukseen vaikuttavat luonnollisestikin kuvaajan henkil6kohtainen historia, mieltymykset, tiedon

miiré ja niin edelleen. (Emt., 30, 38.)

Each person has a perception (we may call it a constructed perception) of the
situation the person "belongs” to. This perception is that person's “reality”. — —
The same “outside” situation may turn out to be(come) many ’realities”. No

“reality” can be said better than the other ones. They are all equally “real”.
(Andersen 1990, 40.)

Erilaiset kuvaukset, ndkemykset, voivat rikastuttaa ja laajentaa toisiaan. Koska jokaisessa
tilanteessa on paljon sellaisia piirteitd, jotka jadvat huomion ulkopuolelle, eldd myds jokaisessa

dialogissa mahdollisia kysymyksid, joita ei esitetd. On kiinnostavaa ajatella, miten ndiden
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kysymysten esittiminen muuttaisi tilanteen kuvausta. (Emt., 30, 38.) Tutkijan ja haastattelijan
nidkokulmasta tdiméd on kiehtova, mutta toisaalta haastava, ajatus. Kuinka 16ytdd tutkimuksen
kannalta sopivimmat kysymykset?

Andersen kirjoittaa, ettd kysymysten tulee olla riittdvin epdtavallisia. Tavalliset, usein
kuullut, kysymykset eivét vie tilannetta eteenpiin, joten kysymysten tulee olla sellaisia, ettd niitd
joudutaan todella pohtimaan. Andersen kuitenkin huomauttaa, etteivit ne saa olla liian
epatavallisia, jottei keskustelu tukahtuisi. Liian epidtavalliset kysymykset saavat ihmisen helposti
lukkiutumaan, silld ne liikkkuvat hénen ajatus- ja kokemuspiirinsad ulkopuolella. Andersen kirjoittaa,
ettd jokaisella on pyrkimys sdilyttdd eheytensd, siis se ajattelutapa, joka on hiljalleen rakentunut ja
vahvistunut. Liian epitavalliset kysymykset jarkyttivit helposti titd eheyttd, mikd saa ihmisen
vaivaantuneeksi ja vaitonaiseksi. Taitava keskustelija osaa seurata keskustelukumppaninsa
elekieltd ja reaktioita ja ndin mukauttaa oman puheensa tilanteeseen sopivaksi, jotta
keskustelukumppani kykenee sdilyttdméén eheytensd. (Andersen 1990, 33-35.)

Riittédvin epatavalliset kysymykset ovat sellaisia, joihin ei riitd vastaukseksi vain ky/ld tai ei.
Sopivat kysymykset ovat sellaisia, joita keskustelukumppanimme eivit tavallisesti kysy itseltdén.
Hyvit kysymykset herdttavit uteliaisuutta, joka on vélttdmétontd keskustelun jatkuvuudelle.
Téllaisiin kysymyksiin on useita mahdollisia vastauksia, ja ne voivat synnyttdd aivan uusia
kysymyksid. Erinomaisia kysymyksid ovat Andersenin mukaan etenkin sellaiset, jotka pohjautuvat
muutokseen tai eroavaisuuksiin. (Esimerkiksi: ”Millainen x on verrattuna/suhteessa johonkin™).

Nama tuovat usein runsaasti nakokulmia kuvattavaan ilmioon. (Emt., 4748, 54, 64.)

4.2.3 Reflektoiva ryhma haastattelussa

Lynn Hoffman Iuonnehtii Andersenin teoksen (1990, 8) alkusanoissa kontrolloimatonta
ryhmékeskustelua leijonien” (aktiivisten puhujien) ja “lampaiden” (hiljaisempien osallistujien)
véliseksi kamppailuksi. Ryhmétilanteessa leijonat” kdyvét yhd addnekkddmmiksi “lampaiden”
vetidytyessd entistdkin syrjempddn. Keskustelun vinoutumisen lisdksi tdmé saattaa aiheuttaa
osallistujille kokemuksen itsestddn ryhmén “fiksuna” tai “tyhmina” jdsenend. (Emt., 8.)

Reflektoiva ryhmd on keskusteluasetelmana erilainen kuin perinteisemmin kéytetyt
ryhméhaastattelun muodot. Reflektoiva ryhmi tarjoaa nimittdin muita ryhmihaastatteluja tai -
keskusteluja hedelméllisemmén mahdollisuuden reflektointiin ja tdtd kautta mahdollisesti
monitahoisempaan dialogiin. Reflektoiva ryhmé mahdollistaa aktiivisen keskustelemisen liséksi

aktiivisen kuuntelemisen, mikéd saattaa jadda tavallisessa ryhméhaastattelussa vihemmaille puhujien
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taistellessa puheenvuoroista. Reflektoivaan ryhmddn kuuluu olennaisena osana myods toisten
puhujien kuunteleminen, mikd edesauttaa reflektointia ja titen uutta dialogia, uusien ajatusten
syntymista.

Aiemmin kuvattua terapiatilannetta voisi soveltaa seuraavalla tavalla. Haastateltavat jactaan
kahteen ryhméidn (esimerkiksi kolme + kolme henkildd), joiden jésenet toimivat vuorotellen
keskustelijoina ja kuuntelijoina. Ensimmaéisen ryhmén keskustellessa toisen ryhmén tulee olla vaiti
ja keskittyd ainoastaan kuuntelemaan keskustelua sekd jdsentimddn sen synnyttdmid vaikutelmia.
Kuuntelijoiden on hyvé esittdd itselleen kysymyksia siitd, millaisilla muilla tavoilla keskustelevan
ryhmén kuvaamaa tilannetta tai aiheita voisi kuvata tai mitd kuvaukseen voisi lisitd (Andersen
1990, 53). Keskustelevan ryhmin kannattaa puolestaan kiinnittdd huomiota siihen, ettd
katsekontaktit pysyvédt ryhmin sisdlldi — kuuntelevaan ryhmédn kohdistettu katse olisi kutsu
mukaan keskusteluun (katso emt., 58).

Hetken kuluttua alaryhmien roolit vaihtuvat. Alussa keskustelua kuunnellut ryhméa alkaa
keskenddn purkaa vaikutelmiaan ja ajatuksiaan (ajatuksia ei siis suunnata ensimmaiselle ryhmaélle,
vaan keskustelua kdydddn ryhmin sisdlld). Ensin keskustelleen ryhmén tulee vuorostaan pysytelld
hiljaa ja kuunnella keskustelua. Koko tilanteen ajan haastattelija pysyy mahdollisimman syrjdssa,
esittden ainoastaan tarpeen vaatiessa tarkentavia kysymyksié. Tutkijaa kannattaisikin ehkd nimittda
keskustelun avaajaksi ennemmin kuin haastattelijaksi, silld keskustelun suunnasta riippuen hdnen
el valttdmattd tarvitse esittdd paljonkaan kysymyksid (vertaa Watts & Ebbutt, 1987, 25, 27).
Parhaassa tapauksessa keskustelijat esittdvdt istunnon aikana spontaanisti tutkimuksen kannalta
rikkaita ja olennaisia kysymyksid, jolloin tutkija saa nauttien kuunnella dialogin kulkua. Tdma
onkin kiinnostava piirre kyseisessd tyOtavassa: heréttddko tutkijan valitsemasta aiheesta
keskusteleminen kohdejoukossa samanlaisia kysymyksia kuin tutkijassa itsessdan?

Kuten sanottua, reflektoivan ryhmédn soveltaminen haastattelutilanteessa on uutta
haastattelututkimuksissa ja varmasti pro graduissakin, joten tyoni toimi ik&dn kuin pilottina, jossa
menetelmin sopivuutta saattoi kokeilla. Ennen haastattelukeskustelun toteuttamista oletukseni oli,
ettd tyotapa helpottaa keskusteluun osallistumista ja synnyttdéd runsaasti erilaisia uusia kysymyksid
ja vaikutelmia — kunhan vain esittimdni kysymykset olisivat sopivia (riittdvdn epétavallisista
kysymyksisté, katso tutkielman alaluku 4.2.2). Oletin my®ds, ettd tydtapa vihentdd haastateltavien
jannitystd esittdd mielipiteitddin; keskustelussa ei tarvitse “esittdd totuuksia” vaan kertoa
vaikutelmistaan ja assosiaatioistaan. Liséksi uskoin ryhmén vélille syntyvédn keskusteluyhteyden
tukevan uskallusta sanoa ajatuksia déneen.

Padtin kiyttdd tutkimusaineiston kerdémiseen reflektoiva ryhmai, joka eroaa tavallisemmin

kéytetyistd ryhmdihaastattelun menetelmistd. Tdmad muodosti metodisen kokeeni ensimmaéisen

35



osan. Esiin nousee kuitenkin kysymyksid: Koska mainittu asetelma poikkeaa dialogisuudessaan
perinteisemmistd aineistonkeruumenetelmistd, voiko sen avulla kerdtyn aineiston analysoinnissa
ndin ollen kéayttdd samanlaisia menetelmid kuin tavallisemman ryhmihaastatteluaineiston
kohdalla? Tarjoaako reflektoiva ryhmé ylipddtddn samankaltaista aineistoa kuin tavallisempi
ryhméhaastattelu — vai voidaanko monitahoisemman reflektoinnin ja dialogin olettaa tarjoavan
tutkijalle jotain enemmin kuin perinteisemmait ryhmédhaastattelut? Metodisen kokeeni toinen osa
teki mahdolliseksi ja kiinnostavaksi tarkastella, olisiko dialogisen aineiston analyysiin kehitetylle
metodille tdssd yhteydessd kiayttod. Seuraavaksi esittelen Ivana Markovan, Per Linellin, Mich¢le
Grossenin ja Anne Salazar Orvigin (2007) teoksen, joka tarjoaa nékokulmia dialogisuuteen sekid

dialogisen asetelman avulla kerdttyjen tutkimusaineistojen analysointiin ja tulkintaan.

4.3 Fokusryhmaéstéa ja dialogista

Ivana Markova, Per Linell, Miche¢le Grossen ja Anne Salazar Orvig ovat hiljan (2007) julkaisseet
teoksen Dialogue in Focus Groups. Exploring Socially Shared Knowledge. Kirjan nimen mukaisesti
he avaavat fokusryhmin kisitettd ja esittelevit sen kéyttotapoja tutkimusaineiston kerddmisessé
sekd analysoinnissa. Teos eroaa fokusryhmédd Kkisittelevistdi metodioppaista pohjautumalla
dialogisuuteen. Tutkijat erittelevit dialogisuuden kasitettd ja kuvaavat, miten sosiaalisesti jaettu
tieto eldd ja jalostuu keskustelutilanteissa. Teos on tutkielmani kannalta &irimméiisen
mielenkiintoinen.

Fokusryhmi on keskustelumenetelmdnd saman sukuinen kuin mukailemani reflektoiva
ryhmé. Molemmat menetelmit (jos reflektoivaa ryhméé voidaan varsinaisesti pitdd menetelméina)
perustuvat vankasti dialogisuuden kisitteeseen, molempia ohjaa ajatus siité, ettd ajatukset syntyvit
vuorovaikutuksessa toisiin, dialogissa toisten dinten kanssa. (Tosin ihminen on aina vélttimattad
dialogissa “’toisten ddnten” kanssa, kuten Mihail Bahtinia mukaillen tulen jiljempénd kuvaamaan.
Tdma “toinen &ini” voi kuvata myos yksilon sisdistd dialogia.) Esitén kuitenkin oletuksen, ettd
reflektoiva ryhmé on tietylld tapaa fokusryhmééd hedelmaéllisempi keskustelumuoto. Palaan tdhdn

kuvattuani fokusryhmén dialogisuutta Markovan et al. sekd Mihail Bahtinin pohjalta.
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4.3.1 Yleisesti: mika on fokusryhma?

Fokusryhmi® on toisen maailmansodan aikaan kehitetty menetelmé, joka on saavuttanut suurta
suosiota etenkin viimeisen parinkymmenen vuoden aikana, kvalitatiivisen tutkimuksen saadessa
alempaa enemmin kannatusta. Fokusryhmén menetelmdd on kéytetty laajalti ihmis- ja
yhteiskuntatieteiden sekd markkinoinnin piirissi. Menetelmdn avulla on pystytty helposti
selvittimién yleisid mielipiteitd sekd kuluttajien tarpeita, mieltymyksié ja tottumuksia. Ndin ollen
on voitu kehitelldi muun muassa uusia palveluita. Se on myds auttanut tutkijoita osoittamalla
teoreettisia ja metodologisia ongelmia kommunikaation ja sosiaalisen tiedon tutkimisessa.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 62; Markova et al. 2007, 1, 32-33.)

Menetelmd ei siis suinkaan ole uusi, mutta Markovd kumppaneineen on ottanut sithen
syvemmin ndkokulman. He pyrkivdt valottamaan, kuinka fokusryhmin voi ymmartdd
analyyttisend keinona sosiaalisesti jactun (engl. socially shared) tiedon tutkimisessa. He 1dhestyvit
jaetun tiedon tutkimista dialogisuuden nédkokulmasta. Télld he tarkoittavat painotusta, jonka
mukaan ihmiset eldvit maailmassa toisten kanssa, ja ettd heiddn olemassaolonsa, ajatuksensa ja
kielensd ovat perinpohjaisessa riippuvuussuhteessa toisten ihmisten olemassaoloon, ajatuksiin ja
kieleen. Heidén ldhtokohtansa ei siis ole yksilollinen vaan pohjautuu itsen ja toisen (muiden)
viliseen riippuvuussuhteeseen (engl. the self~other interdependece). (Markova et al. 2007, 1.)

Fokusryhmid koostuu useimmiten 4—12 henkildstd, jotka keskustelevat yhdesséd tutkijan
osoittamista kysymyksistd (questions in focus). Ryhmilld on tarkoin mééritelty tavoite, joka on
ilmoitettu ryhmaén jisenille. Ryhméé ohjaa moderaattori eli puheenjohtaja, jonka rooli vaihtelee
tapauksen mukaan. Hdn ohjaa keskustelun siirtymistd teemasta toiseen, mutta hénen ei tulisi
muuten sekaantua keskustelun kulkuun. Fokusryhmien olemus vaihtelee suuresti riippuen
keskustelijoiden lukumiérdstd ja heiddn taustoistaan. Fokusryhmidd kéaytetddn nimenomaan
tutkimuksen  tekemiseen, se siis eroaa  muista  ryhmikeskusteluista, kuten
ryhmaéterapiakeskusteluista tai niin kutsutuista aivoriihistd. Menetelmié kiytetddn joko itsendisesti
tai rinnan muiden tutkimusmetodien kanssa. Suhteellisen avoimen fokusryhmikeskustelun avulla
voidaan esimerkiksi muodostaa aineistosta ideoita ja hypoteeseja, joita sitten koetellaan muilla
menetelmilld, kuten lomakekyselyilld tai haastatteluilla. Vaihtoehtoisesti fokusryhmii voidaan
hyodyntiéd esimerkiksi jo kerdtyn lomakeaineiston syventdmiseen. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 62;

Markova et al. 2007, 33-34.)

* Hirsjérvi & Hurme (2000, 62—63) kiyttivit termid tismaryhmi, mutta fokusryhmi lienee
yleisemmin kéytetty sana
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4.3.2 Uudenlainen tapa lahestya rynmahaastattelua ja haastatteluryhmaa

Useat tutkijat ovat Markovan et al. mukaan kritisoineet niité tapoja, joilla fokusryhmén keskusteluja
on analysoitu. Aineistoihin on sovellettu esimerkiksi sisdllonanalyysia, joka pyrkii verbaalisen
datan kategorisointiin sivuuttaen néin kielen kompleksisen luonteen. Mainittu analyysin tapa jéttaa
my0s huomioimatta ryhmékeskustelun vuorovaikutuksellisen luonteen sekd kontekstuaalisen
tilanteen. Nédin ollen suuri osa aineiston tarjoamaa tietoa on menetetty kokonaan. Toisaalta, jos
ryhmékonteksti on otettu huomioon, se on ndhty ldhinnd kielteisend vaikuttimena — saattaahan
ryhmiasetelma aiheuttaa keskustelussa sensurointia tai  vidkindistd yhteisymmarryksen
muodostamista. Markova et al. kritisoivat my0s perinteisen sisdllonanalyysin tapaa liittdd kukin
sisdllon osa, aihe tai teema johonkin tiettyyn puhujaan. (Markova et al. 2007, 35-36, 38, 134-135;
Hirsjarvi et al. 2007, 206.) Tutkielmani alaluvussa 5.3.2 kuvataan Markovan et al. ehdottamaa
tapaa, jolla dialogista aineistoa voitaisiin analysoida.

Markovéan et al. mukaan ryhmén vinouttavan vaikutuksen (engl. the group as a bias)
korostaminen pohjautuu dualistiseen ndkemykseen Minin (Ego) ja toisen (Alter) vililld. Téllaisen
nidkemyksen mukaan niin kutsuttu yksil6 on vapaa kaikista vaikutteista, joita kommunikaatio ja
dialogisuus kuitenkin pitévit sisidlldén. Markova et al. puolestaan painottavat dialogisuutta, siis sit,
ettd Mind on aina riippuvainen toisesta. (Emt., 37.) Heidédn nikemyksensd mukaan ei ole olemassa
yksilod, joka olisi jollakin tapaa itsendinen, vailla riippuvuussuhdetta Mindn ja toisen véliseen
dialogiseen verkkoon. Ryhmin kokoonpano kylld vaikuttaa siihen, mitd keskustelussa sanotaan,
mutta huomio tulisikin kiinnittdd erilaisiin puhetapoihin yksityisissd ja yleisissé tilanteissa (emt.,

37).

4.3.3 Kuka ryhmassa puhuu?

Mitd Markova et al. tarkoittavat kirjoittaessaan, ettd jokainen puhuja on suhteessa Minén ja toisen
véliseen dialogiseen verkkoon? He nojaavat ajattelussaan vahvasti Mihail Bahtiniin. Bahtinin
(1991, 264-265) mukaan kielessd ei ole dialogisia suhteita, mikili sitd tarkastellaan ankaran
lingvistisesti. Lingvistinen luokittelu tai ryhmittely, koski se sitten yksittdisid sanoja tai kokonaisia
tekstejd, sulkee pois dialogiset suhteet. Ndiden suhteiden tarkastelemiseksi tarvitaan Bahtinin
mukaan metalingvistiikkaa. Lingvistitkan keinoin voidaan tutkia kielen elementtejd, mutta vasta
dialoginen kanssakdyminen herittdd kielen eloon: “Dialogiset suhteet menevit ldpi koko kielen

eldmdn, milld tahansa kielenkdyton alueella. ——"" (Emt., 265.)
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Dialoginen suhde vaatii syntydkseen loogisia ja kohdetta merkitsevid suhteita, mutta yksin
ndma eivit riitd. Loogisten ja kohdetta merkitsevien suhteiden on muututtava sanaksi, lausumaksi
jolla on tekiji, jotta dialoginen suhde voi syntyd. Bahtin kdyttdd esimerkkid kahdesta lausumasta:
“Eldmd on hyvdd” ja “eldmid ei ole hyvdid”. Arvostelmien vililld on looginen suhde, muttei
dialogista suhdetta: jotta tdllainen voisi syntyd, olisi ne jaettava kahden subjektin vélille kahdeksi
erilaiseksi ilmaukseksi. (Jos arvostelmat olisivat yhden subjektin lausumia, ilmaisisivat ne teesind ja
antiteesind hinen dialektisen kantansa kysymykseen eldmin hyvyydestd, mutta ne eivit vield

muodostaisi dialogista suhdetta.) (Bahtin, 1991, 266.) Bahtin kirjoittaa:

Jotta loogisista ja kohdetta merkitsevistd suhteista tulisi dialogisia, niiden pitdd
ruumiillistua eli tulla toiseen olemassaolon sfddriin: muuttua sanaksi, lausumaksi
Jjolla on tekijd, jonka kanta tdissd ilmaistaan. (Emt., 266, lihavoinnit alkuperéiset.)

Bahtinin (1991, 267) mukaan dialogisesti voi kuitenkin 1dhestyd mitd tahansa lausuman osaa, jos
siind on kuultavissa vieras 4dni. Tdmi toteutuu esimerkiksi, kun kyseessd on mikrodialogi.
(Mikrodialogista esimerkkind voisi olla henkilon sisdinen monologi, jossa henkild “kuulee” eri
puhujien ddnet ja kerrostaa ne sitten omilla ddnenpainoillaan.) (Emt., 115, 267.) My®ds puhujan
omaan lausumaan ja sen osiin voi suhtautua dialogisesti, jos “otamme vilimatkaa niihin, ikddn kuin
rajaamme tai kahdennamme tekijyytemme” (emt., 267). Néin puhuja antautuu dialogiin itsensa
kanssa.

Dialogisen kanssakdymisen tarkein elementti on sana, joka ei ole staattinen vaan muuttuva ja
litkkkuva, sosiaaliselta yhteisoltd toiselle siirtyvd. Sanaan on aina kerrostuneena vieraita dénid ja

pyrkimyksid: kieliyhteison jasen

saa sanan vieraalta ddneltd ja sana on tdynnd vieraita ddnid. Sana tulee
kontekstiinsa toisesta kontekstista, jonka ldvistivdt vieraat merkitykset. Héin antaa
merkityksensd sanalle, jolla on jo merkitys. (Bahtin 1991, 290.)

Sanat ja lausumat ovat siis Bahtinin mukaan aina vélttimaitta toisten d4nien vérittdmid, eivét
koskaan neutraaleita tai vieraista pyrkimyksistd vapaita. Bahtin kirjoittaa, kuinka jokainen lausuma
on linkki erittdin monimuotoisessa lausumien ketjussa: puhujan tuottama lausuma muodostaa aina
jonkinlaisen suhteen sitd edeltdvien — puhujan omien tai muiden tuottamien — lausumien kanssa, se

vastaa aina jollain tavalla sitd edeltdviin lausumiin (Bahtin 1987, 69, 94).
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Bahtinin ajatuksen huomioiden, (fokus)ryhmissi ei kuulla ainoastaan keskusteluun fyysisesti
osallistuvien henkildiden dénid. Markova et al. kirjoittavat, kuinka puheenvuorot ovat dialogissa
lukemattomien dénten kanssa: ne tormiédvit niihin, neuvottelevat tai luovat yhteistd ymmaérrysti
niiden kanssa. Liséksi puhujat tuovat keskusteluun erilaisia &énid, lainauksia, viittauksia,
kuviteltuja repliikkejd ja stereotyyppisid ilmauksia. Keskustelijat saattavat toimia jonkun
instituution “puhemiehend” tai lainata ddntdén jollekin kuvitellulle henkil6lle. Puhuja kdy myos
dialogia itsensd kanssa, mikéd ilmenee esimerkiksi erilaisin mielipidettd lieventdvind ilmauksina
(vaikuttaa, ettd”, ’en tiedd” yms.). (Markova et al. 2007, 122—-123, 125-127.)

Koska puhujan lausumat ovat aina dialogissa muiden d4nten kanssa, hdnen sanansa eivét
koskaan ole “’vain hidnen omiaan”. Kiehtovuutta asiaan liséé se, ettei puhuja ole jokin staattinen ja
yksiselitteinen Adn, vaan hdnen identiteettinsi ja roolinsa vaihtelevat tilanteen mukaan (emt., 104,
107-108, 110). Esimerkiksi Eskola ja Suoranta (2005) sekd Watts ja Ebbut (1984) kannattavat
ryhmin sisdistd homogeenisuutta (katso tutkielmani alaluku 4.1.3), mutta Markovan et al. mukaan
keskustelijat eivdt samankaltaisista taustoistaan huolimatta pidd ylld vain yhtd tiettyd roolia
keskustelun kuluessa. (Jos ajatusta kehitelldén askel pidemmaélle, voidaan ehkd ehdottaa, ettd
samankaltaisista taustoista tulevien keskustelijoiden omaksumat erilaiset roolit saattavat olla
keskenddn jollain tapaa samankaltaisia.)

(Fokus)ryhmikeskustelua ajateltaessa tulee myo6s huomioida, ettei keskustelu ole
tasapainossa puhujien vililld; keskustelijoiden puheenvuorot vaihtelevat epdsymmetrisesti, ja
keskustelu synnyttdé ristiriitojakin. Puhuja saattaa my0s suunnata sanojaan vain tietylle/tietyille
ryhmén jasenelle/jdsenille sulkien ndin muut keskustelijat ulkopuolelle. (Markova et al. 2007, 60,
62.)

Kuten sanottua, ryhmédkeskustelu synnyttdd vililld ristiriitojakin, mutta téllaiset toisen
sanojen kyseenalaistamiset voivat synnyttdd uutta tietoa. Mielipiteitd kyseenalaistamalla voidaan
ajatuksia ja oletuksia saattaa eksplikoituun muotoon (hiljaisen tiedon saattamisesta artikuloituun
muotoon, katso tutkielmani luku 9), ja niistd voidaan edelleen keskustella (Markova et al. 2007, 6).
Tdma sivuaa myOs Andersenin (1990) ajatusta riittdvdn epdtavallisista kysymyksistd (katso
tutkielmani alaluku 4.2.2): millaisilla kysymyksilld (tai kyseenalaistuksilla) keskustelija saadaan
todella pohtimaan ja perustelemaan ajatuksiaan?

Keskustelijoiden asettuminen tiettyihin sosiaalisiin rooleihin (jotka voivat toki vaihdella
keskustelun kuluessa) vaikuttaa luonnollisesti sithen, miten annetusta aiheesta puhutaan. Vield
konkreettisemmin vaikuttaa puhujien asettuminen keskustelurooleihin: millaisia rooleja
puheenvuorot ja niiden ottaminen heijastelevat? (Markova et al. 2007, 77-78, 89.) Erilaisiin

rooleihin asettuminen voi olla keino vahvistaa sanomansa vakuuttavuutta. Arja Jokinen kirjoittaa
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(1999, 135) puhujakategorioilla oikeuttamisesta eli siitd, miten oikeus tietynlaiseen tietoon ja
tietdmykseen sijoitetaan joihinkin kategorioihin. Puheen vakuuttavuutta méirittelee siis se, kuinka
arvostetusta kategoriasta se lausutaan, joten sisdltd saattaa olla toisarvoisessa asemassa.
Esimerkiksi “professorin kategoria” tai “lddkérin kategoria” ovat jo ldhtokohtaisesti varsin
arvostettuja.” Jokinen kirjoittaa, ettd retorisesti on mielenkiintoista tarkastella sitd, miten puhujat
herattavit henkiin erilaisia kategorioita ja kuinka niitd kdytetddn kulloisissakin tilanteissa. (Ibid.)
Ryhmin kokoonpanosta riippuu myds, pyritddnkd keskustelussa jonkinlaiseen konsensukseen,
taitavaan argumentointiin vai yleiseen yhteisymmarrykseen. Keskustelua saattaa puolestaan
védristdd, jos moderaattori ohjailee sité liikaa tai odottaa keskustelun tuottavan “oikeita” vastauksia

(vrt. oikea tai védrd vastaus opettajan esittdmédn kysymykseen). (Markova et al. 2007, 77-78.)

4.3.4 Uusien ajatusten syntyminen

Markova et al. toteavat (2007, 132), ettd keskusteleminen ryhméssi tuottaa ajatuksia ja ideoita, joita
keskustelijat eivdt entuudestaan vield tiedostaneet. Dialogit mahdollistavat ajatusten ja kisitysten
syntymisen. Markova et al. painottavat, etteivit tutkijat keskustelutilanteessa vain vapauta valmiita
ja olemassa olevia sosiaalisia representaatioita (ibid). Ajatukset, ideat ja representaatiot
muodostuvat ja muokkaantuvat dialogissa, joka voi olla my&s sisdistd (katso emt., 104).°

Alaluvun 4.3. alussa esitin oletuksen, ettd reflektoiva ryhmé on dialogisuuden kannalta
fokusryhméda hedelmaillisempi keskusteluasetelma. Perustelen oletustani reflektoivan ryhmén
tarjoamalla aktiivisen kuuntelemisen mahdollisuudella. Reflektoivan ryhmin keskustelu- ja
kuunteluvuorot vaihtelevat, mikd ndhdékseni tukee siséisen dialogin “kuulemista”. Reflektoivan
ryhmén jdsenen saattaa siis olla helpompi orientoitua kuuntelemaan myds sisdistd dialogiaan kuin
fokusryhmédn osallistuvalla henkil6lld: hdnen ei tarvitse olla koko ajan &dnessd vaan hdn voi

keskittyd my0s kuuntelemiseen ja reflektioon.

> Foucault (1980, 81-82) kirjoittaa alistetusta tiedosta, titd sivutaan tutkielman alaluvussa 6.7.2.

% Markovan et al. nikokulma keskustelutilanteeseen vaikuttaa olevan lihtdkohtaisesti erilainen kuin
joidenkin metodioppaiden: esimerkiksi Tuomi ja Sarajérvi kutsuvat teoksessaan Laadullinen
tutkimus ja siséllonanalyysi (2002) tutkimuksessa haastateltavaa henkilod tiedonantajaksi. Nimitys
saattaa vahvistaa oletusta, ettd tutkijan valitsema henkil6 on kykenevé haastattelutilanteessa noin
vain antamaan uutta tietoa. (Ajatukseen tiedon totuudellisesta en téssi ota kantaa.) Oletus ei ota
huomioon esimerkiksi Markovan et al. ja Nonakan ja Takeuchin (katso tutkielmani luku 9)
vaalimaa ajatusta, jonka mukaan tietoa luodaan vuorovaikutustilanteissa, se ei siis ole noin vain
“ulkoistettavissa” tutkijan kdynnistiessd sanelukoneen.
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Keskustelun synnyttdessd uusia ideoita ja ajatuksia on Markovéan et al. mukaan tyypillista,
etti niihin tartutaan vertauskuvien, metonymioiden’ tarinoiden, lainausten ja prototyyppisten
esimerkkien kautta. Analogioiden — X on samankaltainen kuin Y — ja erottelujen — X on erilainen
kuin Y — kiyttdminen tuottaa argumentointia ja vasta-argumentointia, mikd auttaa keskustelijoita
paikantamaan puheena olevia ilmiiti.® Markova et al. painottavat kuitenkin, etteivit erottelut ole
poissulkevaa laatua (joko/tai) vaan enemménkin keskindistd suhdetta kuvaavia. (Markova et al.
2007, 132, 140-141, 151, 169.) Tdlloin X tulee ymmarrettdviksi Y:n kautta (esimerkiksi valoisa
suhteessa pimedén). Tarinoiden, lainausten sekd analogioiden ja erottelujen kéyttoon dialogissa
tulen palaamaan tutkimusaineistoni analyysissa, luvussa 7.

YIld mainitun kaltaiset keskindiseen suhteeseen perustuvat erottelut muodostavat
relationaalisia kategorioita, joita ei kuitenkaan Markovan et al. mukaan voida pitdd valmiiksi
annettuina. He korostavat, ettd mainitut kategoriat on luotu historian saatossa kommunikaatiossa ja
dialogissa. Némi kategoriat ovat usein sellaisia, ettd niitd pidetdén itsestddnselvyyksini,
sosiaalisesti jaettuun tietoon kuuluvina. Ne muodostavat sen kulttuurisen pohjan, jolle erilaiset
oletukset rakentuvat. Niistd ei useinkaan puhuta dineen, silld niiden oletetaan todella olevan

yhteisesti jaettuja. (Emt., 169—170.)

4.3.5 Dialogi ja kommunikaatio sosiaalisesti jaetun tiedon muokkaajana

Edelld on Markovéan et al. nojautuen esitetty, ettd jokapdivéiset olettamukset ja puhumisen tavat
perustuvat historian saatossa muodostuneille ja muokkaantuville, yhteisiksi oletetuille,
relationaalisille kategorioille. Emme yleensd puhu ndistd kategorioista vaan pikemminkin niiden
pohjalta. Markova et al. (2007, 170) ovatkin kiinnostuneita siitd, miten voidaan jiljittdd ne
relationaaliset kategoriat, joille julkiset puheen- ja huolenaiheet pohjaavat. Tdmad mahdollistaisi
sosiaalisesti jaetun tiedon syvéllisemman tutkimisen. (Ibid.)

Markova et al. nimedvédt olennaisimmat relationaaliset kategoriat Proto-Teemoiksi (engl.
proto-themata, Kkirjoitan Teeman téssd tapauksessa isolla alkukirjaimella erottaakseni sen
esimerkiksi keskusteluissa esiintyvistd teemoista, engl. themes). Proto-Teemat liittyvit useimmiten
Minén ja toisen (Ego-Alter)vilisiin suhteisiin ja ovat luonteeltaan pitkékestoisia. Niihin lukeutuvia

kategorioita ovat esimerkiksi mies/nainen, hyvéd/paha sekd vanha/uusi. N&mi kategoriat ovat

! Metonymia: nimenvaihdos, sanan korvaaminen toisella, asiaan liittyvilld, tav. Konkreettisemmalla
sanalla. Esim. kuunnella Mozartia = Mozartin musiikkia. WSOYn sivistyssanakirja 2001.

¥ Keskindisiin merkityseroihin perustuva luokittelu, katso Hirsjérvi & Hurme 2000, 51 seki
erotteluihin pohjautuvat, riittivan epétavalliset kysymykset: Andersen 1990, 63—65 ja tutkielmani
alaluku 4.2.2.
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kommunikatiivisia, mutteivit valttdmattd esiinny kielellisesti. Niiden kielentdiminen on kuitenkin
jatkuvasti ldsnd oleva mahdollisuus, ja ne saattavat esiintyd dialogissa epdsuorasti puheena olevien
aiheiden kasittelyn kautta. (Emt., 170-171.)

Proto-Teemat muodostavat siis niitd itsestdéin selvind ja yhteisind pidettyjd oletuksia, joille
ajattelumme perustuu jonakin tiettynd ajanjaksona. Proto-Teemojen pohjalta voi suotuisassa
tilanteessa alkaa kehittyd oletuksia konkreettisempia merkityksid ja aiempaa monitahoisempaa,
sosiaalisesti jaettua tietoa. (Emt., 171.)

Kun Proto-Teema syysté tai toisesta muuttuu ongelmalliseksi ja tulee tiedostetuksi, muuttuu
se Teemaksi (engl. thema). Muutos voi tapahtua joko ajan kuluessa tai nopeasti. Proto-Teema voi
ilmaantua ihmisten tietoisuuteen erilaisista syistd, esimerkiksi poliittisen tilanteen tai tieteellisen
uudistuksen seurauksena. Kun Proto-Teema on muuttunut reflektoinnin ja eksplikoinnin kautta
Teemaksi, tapahtuu ajattelussa ja puheessa muutos: ihmiset eivit endd puhu kyseessd olevien
relationaalisten kategorioiden pohjalta vaan myds niisté itsestddn. Kommunikaatiossa muodostunut
Teema alkaa muokata olemassa olevaa tietoa sekd tuottaa uutta. Jannitteisiksi muuttuneiden,
tiedostettujen ja eksplikoitujen relatiivisten kategorioiden pohjalta alkaa keskusteluihin muodostua
aiheita ja teemoja (engl. themes). Niitd teemoja esimerkiksi fokusryhmén keskustelussa
analysoimalla voidaan tutkia, kuinka Teemat ovat organisoituneet ja miten ne vaikuttavat
sosiaalisten representaatioiden seki jaetun tiedon muodostumiseen. (Markova et al. 2007, 172, 175.)
Néin padstddn kulkemaan erityisestd kohti yleistd: keskustelussa syntyvien teemojen pohjalta
voidaan jéljittdd niiden taustalla olevia suurempia kokonaisuuksia.

Yhteisesti jaettua tietoa voidaan tutkailla myds analysoimalla keskustelijoiden
puheenvuoroja lingvistitkan ndkokulmasta. Erds konkreettisen puheen tasolla ndkyvd osoitus
keskustelun taustalla olevasta, oletettavasti yhteisesti jaetusta tiedosta, voi Markovan et al. mukaan
olla yhteistydssi tuotettujen lausumien esiintyminen.” Tami tarkoittaa sitd, ettd puhujat jatkavat
saumattomasti toistensa puheenvuoroja ja tdydentdvét toistensa lausumia. [Imidtd esiintyy toki
muutoinkin kuin yhteisesti jaetun tiedon ollessa taustalla, mutta yhteisty0ssé tuotettujen lausumien
analysointi saattaa tapauksesta riippuen paljastaa myds perustavanlaatuisia kulttuurisia oletuksia.
(Markova et al. 2007, 181.)

YhteistyOssd tuotetut lausumat voivat olla osoitus myds siitd, ettd keskustelijat testaavat
jaetun tiedon rajoja. He jatkavat tai tdydentévit toistensa puheenvuoroja koetellakseen, milléd

alueella yhteisesti hyvéksytty tieto liikkuu. Téllainen koettelu on yleistd kaikenlaisissa dialogeissa,

? Sosiaalisesti jaettua tietoa ja sen hankalastikin médriteltdvid rajoja voidaan merkiti myos
esimerkiksi sellaisilla lingvistisilld ja diskursiivisilla keinoilla kuin epétéydelliset lausumat, vitsit ja
koodinvaihdot. (Markova et al. 2007, 193.)
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etenkin, jos puhe sivuaa eettisid teemoja. Ryhmikeskustelussa se saattaa olla keskustelijalle tirked
keino selvittdd omaa asemaansa suhteessa muihin seké vilttyd esimerkiksi kiusallisilta tilanteilta.
Yhteisten lausumien tuottaminen ilmaisee myds puhujien ymmarryksen tasoja ja heiddn tarvettaan
kehittaa sitd sekd vahvistaa omaa asemaansa keskustelussa. (Emt., 186—187, 192.)

Toista tyyppid edustavat sellaiset yhteisesti tuotetut lausumat, joissa puheenvuorot pyrkivit
argumentoimaan toisiaan vastaan. Télloin puheenvuorot eivit ole toisiaan tdydentédvii tai toistavia
vaan itsendisid mielipiteitd. Tallaisen yhteisen lausuman tuottamiseen voi osallistua useampi puhuja
tai sitten yksi ja sama henkil6 voi tuottaa puheenvuorossaan vastakkaisia mielipiteitd. Ndin hén voi
osoittaa tiedostavansa vasta-argumenttien mahdollisuuden. (Emt., 190.) Analysoimalla
ryhmékeskustelussa ilmenevid yhteisesti tuotettuja lausumia, tutkija voi jdljittdd ajatusten
syntymistd; kuinka puhuja artikuloi mielessdin herddvéin ajatuksen, jonka muodostumiseen ja
muokkaamiseen keskustelukumppani sitten osallistuu kielentdmalld sen uudelleen (Markova et al.
2007, 192).

Otettakoon tissd yhteydessd esiin Jiirgen Habermasin késite ideaalinen puhetilanne (toisin
sanoen rajoittamaton keskusteluyhteisd). Kisite viittaa tilanteeseen, jossa kaikki keskusteluun
osallistuvat henkildt ovat tasavertaisessa asemassa. Esimerkiksi ongelmatilanteessa jokainen
asianomainen esittdd tilanteen ratkaisemiseksi ehdotuksensa perusteluineen ja kyseenalaistaa
muiden ehdotukset perusteluineen. Keskustelussa ei ole esteitd, ja osallistumista haittaava
alistaminen ja mahdollisuuksien eriarvoisuus rajataan pois. Vaikka ideaalinen puhetilanne on
saavuttamaton ihanne, on kuvitelma tirked ihmisten pyrkiessd ymmartdmain toisiaan ja tulemaan
ymmarretyiksi. (Kajanoja 1996, 22.)

Kun pohditaan esimerkiksi tutkielmaani varten kdytyd keskustelua reflektoivan ryhmén
sisdlld, voisi tilanteen pintapuolisesti ajateltuna kuvitella toteuttavan ideaalisen puhetilanteen
ehdot. Kyseessdhédn oli keskustelu opettajien kesken, joten ammattiasemansa puolesta he olivat
kaikki tasavertaisessa asemassa keskenddn. Asia ei kuitenkaan ole ndin yksiselitteinen, silld
pohjimmiltaan ideaalinen puhetilanne ei koskaan ole tdysin saavutettavissa. Vaikka esimerkiksi
reflektoivan ryhmén opettajat luultavasti pyrkivét luomaan tasa-arvoisen keskustelutilanteen, liittyi
sithen kuitenkin erilaisia hierarkkisia asetelmia, vahintdankin tiedostamattomalla tasolla.
(Ajatellaanpa vaikka ryhmén opettajien ikéeroja ja erilaisia tydkokemuksia.)

Edelld on kuvattu ryhmékeskustelun dialogista ja vuorovaikutuksellista luonnetta.
Dialoginen keskusteluasetelma ja etenkin reflektoiva ryhméa vaikuttavat lupaavalta menetelméltéd
ajatusten yhteiseen kehittelyyn keskustelutilanteessa. Y114 kuvatut Markovan et al. ajatukset ovat

ndhdikseni hedelmaillisia tutkielmani tutkimustehtdvien ratkomisen kannalta.
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Ylla sivuttiin myds Markovan et al. esittimai kritiikkid perinteisti sisdllonanalyysia kohtaan,
mikdli silld tarkoitetaan silkkaa verbaalisen datan kategorisointia. Miten esimerkiksi
ryhmékeskustelua sitten tulisi analysoida, jotta pysyteltdisiin edelleen dialogisuuden piirissa?

Tédhéan palaan alaluvussa 5.4.3.
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5 TUTKIELMAN LUOTETTAVUUDESTA

5.1 Miten tutkimuksen luotettavuutta ja patevyytta tulisi arvioida?

Virheiden ja virhetulkintojen vélttdmiseksi on jokaisen tutkijan pohdittava tutkimuksensa
luotettavuutta ja pétevyyttd. Etenkin kvantitatiivisen tutkimuksen piirissd keskeisid ovat
reliaabeliuden ja validiuden késitteet. Edellinen tarkoittaa mittaustulosten toistettavuutta, siis sité,
etteivit tutkimustulokset ole sattumanvaraisia. Jilkimmaiinen késite viittaa tutkimuksen pitevyyteen
eli sithen, kuinka hyvin mittari tai tutkimusmenetelmi mittaa juuri tarkoitettua asiaa. Mainittujen
kisitteiden kytkeminen kvalitatiiviseen tutkimukseen ei ole aivan ongelmatonta. (Hirsjdrvi, Remes
& Sajavaara 2007, 226-227.)

Reliaabeliuden ja validiuden toteaminen kvalitatiivisen tutkimuksen piirissd on pulmallista
sikdli, ettd tutkitut tapaukset ovat usein ainutkertaisia. lThmisid ja kulttuuria tutkittaessa eivit
tapaukset ja ndin ollen tutkimusaineistot ole staattisia tai yleispatevid. (Emt., 227; Markova, Linell,
Grossen & Salazar Orvig 2007, 206.) Jokaisen tutkijan tulee kuitenkin arvioida tutkimuksensa
luotettavuutta ja patevyyttd. Keinoja tdhdn ovat esimerkiksi tutkimuksen kulun tarkka selostaminen
sekd tutkittavien henkildiden tai ilmididen selked kuvailu. (Hirsjarvi et al. 2007, 227.) Seuraavaksi

paneudunkin kuvailemaan tutkielmani taustoja seké toteutusta mahdollisimman tarkasti.

5.2 Tutkimusaineiston hankinnasta

5.2.1 Alkuvalmisteluista

Olin aloittanut tutkielman tyodstdmisen syksylld 2006 lukemalla alustavaa kirjallisuutta. Aluksi
mielenkiintoni kohdistui yhtddltd luokanopettajan auktoriteettiin ja toisaalta siithen, mitd opettajat
sitd ajattelevat. Pian kiinnostuin kuitenkin lisdksi siitd, mitd ja miten opettajat ajattelevat
auktoriteetista yhdessd. Néin tutkimuskysymykseni alkoivat hahmottua tarkemmin.

Talvella ja keviéllda 2007 jatkoin teorian hahmottelua lukemalla ja kirjoittamalla

opettajansijaisena tydskentelyn ohessa. Kevddn mittaan pohdin reflektoivan ryhmén kayttdmistd
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keskusteluasetelmana. Mietin sopivan keskusteluryhmin kokoa. Pdédyin kuuteen henkiloon (tdstd
tarkemmin alla, alaluvussa 5.2.2), minkd jdlkeen ryhdyin miettimdin sopivia kriteereitd

henkil6iden valintaan.

5.2.2 Tutkimusjoukon valinnasta ja haastatteluryhman kokoamisesta

Tutkimuskohteenani olivat luokanopettajien kokemukset ja ajatukset opettajan auktoriteetista.
Minua kiinnosti, mistd opettajat puhuvat puhuessaan auktoriteetista — ja toisaalta, miten he siitd
yhdessd puhuvat. Tahdoin my0s verrata ammatissa jo kauemmin toimineiden opettajien ja alalle
hiljattain ryhtyneiden henkildiden puhumisen tapaa ja fokusointia: Olisiko kokeneemmilla
opettajilla tyovuosien mukanaan tuomaa tietoa tai kokemusta, joka jollain tavalla kuultaisi
keskustelun ldpi? Entd heijastelisiko tuoreempien opettajien puheessa eldviampi kytkds aiheen
teoreettisiin puoliin? Tahdoin siis verrata kasityksid ja puhumisen tapaa “konkareiden” ja "nuorten”
vélilld sekd selvittdd, miten ndméd kaksi osajoukkoa reflektoisivat, rikastuttaisivat ja ehkdpa
(toivottavasti!) kyseenalaistaisivatkin toistensa ajatuksia. Huomautettakoon, ettd kun jatkossa
kutsun opettajia “konkareiksi” ja “nuoriksi”’, ei tarkoituksena ole esittdd minkdinlaista ikéén,
tyokokemukseen tai muuhunkaan piirteeseen perustuvaa arvotusta heiddn vililldén. Olen padtynyt
nimityksiin ainoastaan niiden lyhyyden ja selkeyden takia. (Vertaa esimerkiksi ”yli kymmenen
vuotta tydssd olleet opettajat™ ja “vasta muutaman vuoden tyOssi olleet opettajat™.)

Reflektoivan ryhmin kédyttaminen keskusteluasetelmana edellytti, ettd haastateltavassa
ryhméssd on kaksi alaryhméd. Néissd alaryhmissd tuli luonnollisestikin olla véhintddn kaksi
henkil6d kummassakin, muutenhan dialogia ei — sisdistd dialogia lukuun ottamatta — piisisi
syntymidn. Kahden henkilon keskustelua olisi luultavasti sekd tutkijan ettd ryhmédn toisen
alaryhmin helppo ja kiinnostava seurata. Kaksi henkilod saisi varmasti aikaan mielekkéddn ja
polveilevan keskustelun. Tahdon kuitenkin palata sithen, mitd ylld kirjoitin Andersenista ja siitd,
kuinka ihmiset hahmottavat tilanteita ja asioita (katso tutkielman alaluku 4.2.2). Thmisten véliset
(vuorovaikutus)tilanteet ovat niin moninaisia, ettei kukaan kykene havainnoimaan ja rekisterdiméén
kaikkia tilanteen piirteitd. Mitd useampi henkild tilanteeseen osallistuu, sitd moninaisemmiksi
muuttuvat kaikki yksityiskohdat. Mutta toisaalta: mitd useampi henkild tilanteeseen osallistuu, sitd
moninaisempia ovat tavat tulkita ja kuvata tilannetta seka siind esiintyvid yksityiskohtia. Niin ollen
keskustelutilanteessa useamman kuin kahden henkilon osallistuminen takaisi ainakin hieman
enemmdn ndkokulmia, havaintoja ja pohdintoja. Pddtin valita haastateltavaan ryhméén kuusi

henkildd, siis kaksi kolmen henkilon ryhmai. Keskustelu kolmen henkilon vililld olisi varmasti
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rikasta ja monimuotoista, mutta vield helposti seurattavaa, eikd puheenvuoroista tarvitsisi ainakaan
jatkuvasti tapella.

Olin siis péattanyt koota haastateltavan ryhmén siten, ettd siind olisi kaksi kolmen hengen
alaryhmiéd. Kun ensimmadiset kolme henkil6d keskustelisivat antamastani aiheesta, toiset kolme
kuuntelisivat ja pohtisivat omia ajatuksiaan ja vaikutelmiaan kuulemastaan. Hetken kuluttua osat
vaihtuisivat, ensin keskustellut ryhmd kuuntelisi, mitd aluksi kuunnelleella ryhmélld olisi
sanottavaa. Keskustelut tapahtuisivat aina vain “oman” ryhmaén sisilld, ajatukset siis esitettdisiin
ryhmén muille jdsenille toisen ryhmén kuunnellessa.

Kuten mainittua, halusin opettajaryhméén “konkari”ryhmén ja “nuorten” ryhmén, jotta
voisin tutkailla kokemuksen mahdollisesti aikaansaamia eroja tavassa puhua ja hahmottaa annettua
aihetta. En tosin oleta, ettd kokemus olisi ainut tekijd ajattelun ja puhumisen eroissa, toki tiytyy
huomioida muitakin muuttujia. (Esimerkiksi ik&, tdydellinen koulutustausta, erikoistumisopinnot
sekd oma kiinnostus ja perehtyneisyys annettuun aiheeseen. Katso tutkielman alaluku 4.2.2 seki
Andersen 1990, 38.) Ajattelin kuitenkin, ettd tyovuosien aikaansaamat kokemukset maérittavét
opettajien ndkemyksid sekd puhetapaa tavalla tai toisella.

Tarvitsin opettajaryhmién kolme pidempddn ammatissa toiminutta ja kolme hiljattain
ammattiin ryhtynyttd henkilod. Konkarijoukkoa valitessani asetin kriteeriksi, ettd valitut henkil6t
ovat toimineet alalla vdhintdin kymmenen vuoden ajan. Nuorten ryhméssd puolestaan otin
valintaperusteeksi, etteivit henkildt ole toimineet alalla viittd vuotta kauempaa. Halusin molempiin
ryhmiin mukaan sekd michid ettd naisia. Henkildiden idlld ei ollut merkitysti, silld “virkaika” oli
ainoa kriteeri. Melko luonnollisesti virkaiéltdan nuoremmat opettajat olivat kuitenkin myds
kronologiselta iéltddn nuorempia.

Suoritin tutkimusjoukon valinnan ldhestymilld ehdokkaita henkilokohtaisesti. Kolme
opettajaa tapasin kasvokkain ja pyysin heitd mukaan haastatteluun, kolmelle kirjoitin sdhkdpostia.
Viisi kuudesta opettajasta lupautui haastatteluun kevéélld 2007, kuudes oli tuolloin epévarma, koska
ei vield tiennyt tulevasta tyotilanteestaan. Ryhmékeskustelun oli méiré tapahtua syyskuussa 2007,
kouluvuoden pyordhdettyd kdyntiin. En nimittdin tohtinut vaivata opettajia pahimman
koulunalkumyllékén keskelld. Kuudes opettaja lupautui mukaan haastatteluun syksylla.

Keskusteluun lupautuneet opettajat olivat minulle ainakin jollain tavalla tuttuja jo
entuudestaan. Tédmid ei ndhddkseni ole ongelma tutkimuksen luotettavuuden kannalta, silld
kysymykseni eivit sisdltdneet intiimejd osia — haastattelijan ja haastateltavien tuttuus ei siis
védristd saatua aineistoa. Tutkimuskysymykseni ei asettanut muutakaan sellaista ehtoa, ettd

tutkittavien henkildiden tulisi olla tutkijalle vieraita.
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Koska reflektoivan ryhmén jdsenid oli kuusi, ei keskusteluajankohdan sopiminen ollut aivan
vaivatonta. Tédmid voikin olla yleinen ongelma ryhmihaastattelujen jarjestimisessd, kuten
esimerkiksi Eskola ja Suoranta (2005, 97) toteavat. Alustavasti sovittua pdivéd jouduttiin ensin
lykkdaméédn viikolla. Yhteisen pdivin 16ydyttyd tuli sovitella yhteen kaikille sopiva kellonaika,
jota rajasi yhtdiltd tyOpdivian loppuminen ja toisaalta opettajien iltamenot. Loysimme kuitenkin
kaikille sopivan ajankohdan, joka jittdisi keskustelulle aikaa puolitoista, kaksi tuntia. Keskustelua
edeltdvind pdivind yksi opettajista kuitenkin ilmoitti aiemmin unohtamastaan kokouksesta, joka
lykkési istunnon alkua puolella tunnilla. Tamén lisdksi yksi opettajista ilmoitti hieman ennen
keskustelutilanteen alkamista, ettd hinen olisi 1dhdettdavé jo tunnin kuluttua.

Keskusteluaikaa jii siis tunnin verran, mikd huolestutti minua aluksi. Padtin kuitenkin, etti
keskustelu toteutettaisiin aikarajoitteista huolimatta, silld olisi ollut kohtuutonta peruuttaa tilaisuus
niin lyhyelld varoitusajalla, kun opettajat olivat ystivallisesti haastatteluun lupautuneet. (Omista
kokemuksistani opettajansijaisena tieddn, ettd mihin tahansa yliméardiseen tilaisuuteen jddminen
tai saapuminen tyOpdivan jilkeen vaatii viitselidlisyyttd. Olin hyvin kiitollinen, ettd ryhméni
opettajat myOntyivdt haastatteluun asettaen sivuun mahdollisen visymyksensd ja kiireensd.)
Lisdksi uuden tapaamispdivin l0ytdminen olisi ollut luultavasti vdhintdéin yhtd hankalaa kuin

keskustelun toteuttaminen suunnittelemaani lyhyemmaéssé ajassa.

5.2.3 Reflektoivan opettajaryhman esittely

Kaikki ryhmin opettajat tyoskentelevdt ja asuvat Kanta-Hdameen alueella. Konkariopettajat
tyoskentelevdt kaikki samassa koulussa, nuoret opettajat eivdt. (Tosin nuoretkin opettajat olivat
toisilleen enemmin tai vdhemmin tuttuja, silldi he ovat kaikki valmistunet samasta
opettajankoulutuslaitoksesta pienen ajan sisdlld.) Minua askarrutti, vaikuttaako tuttuusasetelma
keskustelun sujuvuuteen: Onko samassa koulussa tydskentelevien opettajien huomattavasti
helpompi aloittaa yhteinen keskustelu kuin eri kouluissa tydskentelevien? Muodostuuko
tyotovereiden kesken helpommin jokin yhteinen konsensus vai uskaltavatko he péinvastoin esittda
rohkeammin kritiikkid toistensa ajatuksia kohtaan kuin keskendén hieman vieraammat henkil6t?
Vai voidaanko ajatella, ettd opettaja esilld olemiseen tottuneena henkilond kykenee rohkeaan ja

kriittiseen keskusteluun hieman vieraammassakin ryhmassa?"

' Mainitunlaisia johtopétoksid ei luonnollisestikaan voi tehdd huomioimatta osallistujien
persoonakohtaisia eroja. Osallistujien tavasta orientoitua yhteiseen ryhméakeskusteluun, katso
Markova et al. 2007, 76-79.
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Kuten olen ylld maininnut, haastateltavien opettajien valinnassa tarkein kriteeri oli virkaika.
Konkariopettajien alaryhmaésséd kriteerind oli vdhintddn kymmenen vuoden tyokokemus. Nuorten
ryhmédn halusin valita korkeintaan viisi vuotta opettajina toimineita henkilditd. Keskustelijoiden
sukupuoli ei ollut kriteeri sindnsé, mutta tahdoin ryhméén seki naisia ettd miehid, koska molempia
toimii opettajina (vaikkakin naisia miehid enemmén). Keskusteluryhméssd oli kolme naista ja
kolme miestd, jotka jakaantuivat alaryhmiin siten, ettd konkariryhmissd oli yksi nainen ja kaksi
miestd, nuorten ryhmaéssé kaksi naista ja yksi mies.

Suojatakseni haastateltavien henkildllisyyden olen kiyttanyt heistd keksittyjd nimid. (Paétin
kayttad pelkkien kirjainkoodien — esimerkiksi K1, K2, N1, N2 ja niin edelleen — asemesta keksittyja
nimid, jotta lukijan olisi helpompi hahmottaa kéytettyjen sitaattien lausujat.) Keskustelijoiden
kronologiset iét ilmoitetaan kymmenen ja virkaidt viiden vuoden tarkkuudella. Suojauksen tahden
olen jattanyt mainitsematta myos heidén tarkat tyopaikkansa sekd koulun, jolla aineistonkeruu
suoritettiin. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta riittdd tieto opettajien tydskentelypaikkakunnista
sekd maininta siitd, ettd haastattelupaikkana oli erds kantahdméldinen koulu. Haastattelun alussa
tdytetyn taustatietolomakkeen rakenne selvida liitteestd 1.

Konkariryhmén naisjésen, Eija, sijoittuu ikdryhmdidn 41-50 vuotta. Hén on valmistunut
kasvatustieteiden maisteriksi vuonna 1985 ja tydskennellyt opettajana 21-25 vuoden ajan. Hén
tyoskentelee samassa koulussa kahden muun konkariopettajan kanssa. Eija on suorittanut
tdydennyskoulutusta muun muassa erityispedagogiikan ja arvioinnin saralla. Ville on valmistunut
kasvatustieteiden maisteriksi vuonna 1994, minkd jilkeen hén on toiminut opettajana 11-15
vuoden ajan. Hin sijoittuu Eijan tavoin ikdryhmédidn 41-50 vuotta. Ikdryhmdidn 51-60 vuotta
sijoittuva Markus on valmistunut luokanopettajaksi vuonna 1979 ja tydskennellyt opettajana yli 26
vuotta. Hdn on lisdksi suorittanut opintoja johtamisen parissa.

Nuorten ryhmé on sekd kronologiselta ettd virkaidltddn konkariryhmdd homogeenisempi.
Kaikki nuoret opettajat sijoittuvat ikdryhméddn 20-30 vuotta. Tyokokemuksen suhteen he
sijoittuvat ryhmdén 0-5 vuotta. Konkarien tavoin kaikki kolme asuvat ja tydskentelevit Kanta-
Hiameessé, kuitenkin keskendin eri kouluissa. Nuorten ryhmén miesjdsen, Tommi, on valmistunut
kasvatustieteiden maisteriksi vuonna 2006, naiset — Kaisa ja Mari — vuonna 2005. Nuoret eivit ole

— ainakaan vield — suorittaneet jatko— tai tdydennyskoulutusta.

5.2.4 Keskusteluasetelmasta ja aineiston kasittelysta

Keskustelu toteutettiin erddan kantahdmaldisen koulun luokkahuoneessa tiistaina 25.9.2007 kello 15—

16. Olin tiedottanut keskusteluryhmédn jdsenid reflektoivan ryhmdn menetelméstd séhkopostitse
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ennen keskustelutilaisuutta, jotta heidédn ei tarvitsisi tulla tilaisuuteen ”sokkona”. Viestissd kuvasin
keskustelumenetelmdd seké kerroin tutkielmani aihepiiristd. Liséksi kerroin, ettd tulen tallentamaan
keskustelun sekd nauhurilla ettd videokameralla. Kukaan osallistujista ei vastustanut tdtd. Kertasin
asiat vield ennen varsinaisen keskustelun alkua sekd annoin osallistujille mahdollisuuden esittdd
tarkentavia kysymyksid. Erds opettajista kysyi, annanko ryhmille yhden vai useamman
keskusteluaiheen. Kerroin tarjoavani yhden aiheen kerrallaan, keskustelijat saisivat sitten kuljettaa
sitd eteenpdin syntyvien ajatusten suuntaisesti. Vield kysyttiin, saako keskustelu ronsyilld vapaasti.
Vastasin, ettd saa toki — timdhdn on menetelmén idea — mutta ettd palauttelisin aihepiirid ldhemmas
toivomaani, jos keskustelu ajautuisi aivan harhateille.

Keskustelutilanteen fyysinen asetelma oli sellainen, etti kolmen hengen alaryhmit — siis
konkari- ja nuorten ryhmi — istuivat kolmittain kahden pdydédn ddressd. Konkarien ja nuorten
poOyddt olivat vinosti vastakkain, tallennusteknisistd syistd melko ldhelld toisiaan. Keskustelijat
istuivat siten, ettd heilld oli suora ndkoyhteys kaikkiin ryhmén jédseniin. Itse istuin tilan etualalla
poytien keskivaiheilla, jotta keskustelijoilla oli selked ndkdyhteys myds minuun. Nauhuri oli tuolilla
poOytien vilissd (hieman turhan etddlld darimmadisend istujista, kuten purkuvaiheessa kavi ilmi),
videokamera oli luokkahuoneen seinustalla. Videokameran kuvakulmalla ei ollut merkitysti, silld
tahdoin kameran avulla ainoastaan varmistaa keskustelun tallentumisen. Olin jo
sdahkdpostiviestissdni kertonut, etten aio kdyttdd videonauhaa keskustelijoiden ilmeiden tai eleiden
analysoimiseen.

Aikarajoitteiden takia jouduin avaaman keskustelun hieman ennen kuin yksi konkariryhmén
opettajista oli ehtinyt paikalle. En olisi tahtonut toimia nédin, mutta ajanpuutteen takia tilanne oli
saatava ajoissa kdyntiin. Ehdin esitelld ensimmaisen aiheen ennen kyseisen henkilon saapumista, ja
ensimmaéinen puhuja ennitti aloittaa puheenvuoron. Kolmannenkin konkariryhmaéldisen saavuttua
esitin kuitenkin aiheen vield uudelleen, ja ensimmadinen puhuja toisti, mitd oli ollut sanomassa. Néin
keskustelu péasi kunnolla alkamaan.

Reflektoivan opettajaryhmén alaryhmien keskustelu- ja kuunteluvuorot kestivit viidestd
kymmeneen minuuttiin kerrallaan. Toiset vuorot pyrkivit jatkumaan spontaanisti toisia kauemmin,
silla keskustelu polveili runsaasti ja puhujat esittivit keskustelukumppaneitaan kuunneltuaan yha
uusia ajatuksia. Jotkut keskusteluvuorot jdivét lyhyiksi, jolloin yleensi esitin uuden kysymyksen tai
palasin tarkentaen aiempaan aiheeseen. Pyrin olemaan keskeyttimattd puhujia, ja ohjasin
puheenaiheita toivomaani suuntaan vain, jos ne kulkeutuivat turhan kauas aihealueesta.

Keskustelutilanteen nauhoittamisen ja videoinnin liséksi tein muistiinpanoja vihkoon koko
keskustelun ajan. Tamé osoittautuikin hyoddylliseksi, silld vihkomerkinndistd oli apua purettaessa

hieman episelvempid kohtia keskustelusta. Merkintdjen tekeminen keskustelun aikana mahdollisti
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my0s sen, ettd saatoin merkitd symboleilla kiinnostavat teemat ja puhujien ajatukset, joihin halusin
keskustelun mittaan palata uudelleen.

Keskustelutilanteen jélkeen purin ddninauhan tekstimuotoon litteroimalla. Pyrin purkamaan
puheen mahdollisimman tarkasti, mutta huonon kuuluvuuden tidhden kaikkia puheenvuoroja ei
voinut kirjata ylos sanasanaisesti. Tdlloin turvauduin muistiinpanoihini ja kirjasin ylés puhujan
esittdmén ajatuksen vapaamuotoisesti, lisdten huomautuksen muistiinpanojen kaytdstd. En
noudattanut purkamisessa keskusteluanalyysin menetelmid, joissa kirjataan ylos kaikki puhujien
ddnenpainot, tauot, huokaukset ja ylipdatddn mahdolliset pienen pienet merkitykset. (Kyseisestd
menetelmastd katso esimerkiksi Eskola & Suoranta 2005, 188—-193.) Kirjasin ainoastaan pidemmét
tauot, ddneen nauramisen ja pééllekkdin puhumisen, siind tapauksessa, ettd puhujan sanat peittyivét
mainittuun hélyyn. Joitakin puhujien ddnenpainoja kirjasin my®ds, silld ehdolla, ettd ne korostivat
huomattavasti ddneen lausutun ajatuksen savya.

Ylld olen kuvannut aineistonkeruumenetelmédn valintaa, tutkimusjoukon kokoamista sekid
keskustelutilannetta. Seuraavaksi paneudun hetkeksi keskustelun mittaan esittimiini kysymyksiin ja

teeman rajailuun.

5.2.5 Esitetyt kysymykset ja keskustelunaiheet

Kuten alaluvussa 4.2.2 on kuvattu, yksi reflektoivien ryhmien toimintatavan keskeisistd ajatuksista
on riittdvdn epitavallisten kysymysten esittdminen. Kysymysten tdytyy siis olla tarpeeksi
kiinnostavia ja erikoisia, jotta keskustelukumppani tahtoo tarttua niihin. Kysymykset eivét
kuitenkaan saa olla liian epétavallisia tai vaikeita, jottei keskustelija tunne itsedéin epdvarmaksi tai
uhatuksi. Hyvid kysymyksid ovat eritoten sellaiset, jotka perustuvat erotteluun, muutokseen tai
ilmididen véliseen suhteeseen. (Katso Andersen 1990, 33-35, 64.)

Ylld mainitun mielessd pitden halusin muokata kysymyksistdni sellaisia, joihin
keskustelijoiden olisi helppo tarttua. Suurin vaikeus oli sen miettimisessd, kuinka kysymykset
voisivat poikia muutakin kuin pelkkdd mukavaa jutustelua — tarkoitukseni oli kuitenkin kerétéd
tutkimusaineistoa eikd ainoastaan rupatella opettajien kanssa kahvin ddrelld. Toki haastattelutilanne
saa olla leppoisa (haastattelutilanteen kokeminen uhkaavana haittaa helposti aineiston kerddmista,
katso esimerkiksi Hirsjarvi et al. 2007, 201), mutta tutkijan kannalta on turhauttavaa, jos keskustelu
ajautuu sddstd puhumiseen tai itsestdénselvyyksien toisteluun.

Tutkielmani luvussa 4 olen kuvannut Batesonin ja Andersenin ajatuksia siitd, ettd ihminen
hahmottaa asioita ja tilanteita erojen ja erottelujen kautta. Havainnoinnissa olennaista on siis

erottelu. Téstd syystd tahdoin esittdd reflektoiville opettajille kysymyksid, jotka mahdollistaisivat
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havainnointia erottelun kautta. Avasin keskustelun toteamalla, ettd julkisuudessa on ollut paljon
puhetta siitd, kuinka kasvatusvastuu siirtyy kouluille, ja kuinka toisaalta opettajan auktoriteetti on
vihentymdssd. Pyysin opettajia miettimddn nditd vditteitd verrattuna omiin kouluaikoihinsa:
kokivatko he mainittujen asioiden muuttuneen jollakin tavalla? Téllainen erottelu eli vertaaminen
omiin kouluaikoihin synnyttikin runsaasti ajatuksia ja keskustelua, ja eroavaisuuksia opettajan
roolissa ja lasten kéytoksesséd havaittiin aika tavalla. Konkariryhmé keskusteli ensin, minka jdlkeen
oli nuorten vuoro. Viimeksi mainittujen keskustellessa pyysin heitd tarkentamaan ajatuksiaan esille
tulleesta auktoriteetin vdhentymisestd. Tamén jidlkeen konkariryhmi esitti aiheen herdttimia
ajatuksia. Keskustelu polveili auktoriteetista kasvatusvastuuseen, oppilaiden kotioloista
kéaytoshdiridihin ja lopulta opettajan perustehtivién.

Tartuin keskustelua kuunnellessani ensinnd opettajan perustehtivéin, jota pyysin nuorten
ryhméd méiérittelemédn. Kysymys koettiin ilmeisesti joko liian itsestdén selvdna tai sitten turhan
hankalana, silld se ei poikinut juurikaan keskustelua. Opettajat eivdt ryhtyneet pohtimaan
perustehtdvidnsd pintaa syvemmadlld tasolla (esimerkiksi siitd ndkokulmasta, mikd taho méérda
kouluissa kulloinkin vallitsevan arvomaailman). Olisin ehkd voinut itse tdsmentdd kysymystini
lisdd, mutta siirryin seuraavaan teemaan, jonka olin poiminut konkareiden aiemmasta keskustelusta.

Pyysin nuorten ryhméai miettiméan, minkélaista voi olla opettajan tietoinen tai tiedostamaton
vaikutus oppilaaseensa. Témi synnytti runsaammin keskustelua kuin kysymys perustehtavésta.
Konkarit esittivit muutaman ajatuksen lisdd, minkd jélkeen he palasivat vield perustehtdavaan.
Tadmaén jdlkeen nuoret pohtivat vield lyhyesti juuri kuultuja ajatuksia.

Neljanneksi aiheeksi tarjosin ajatuksen opettajasta uudistusten toteuttajana. Kerroin Reijo
Raivolan (1993) kirjoittamasta artikkelista Onko opettaja sdilyttdvian tehtdvinsd vanki? Hén
kirjoittaa artikkelissaan 1800-luvun opettajasta valtion lieassa olevana virkamiehend, joka oli
indoktrinoitu vélittdimaén oppilaille halutunlaista kéyttdytymismallia ja arvomaailmaa. Pyysin
nuorten ryhméé vertaamaan ajatusta nykyaikaan ja kuvaamaan niitd reunaehtoja, joiden puitteissa
he toimivat kasvattajina. Jdlleen kysymys vaikutti olevan joko liian ilmeinen tai sitten turhan
vaativa, silld keskustelu oli alkuun melko hapuilevaa. Erés nuorista totesikin kysymyksen olevan
vaikea. Hén sanoi, ettd reunachtoja on vaikea maidritelld, koska ne yleensd vain ilmenevét koulun
toimintamallissa. Konkariryhméssd kysymys kuitenkin heritti heti ajatuksia, silld Eija oli hiljattain
osallistunut luennoille, joilla asiaa oli kisitelty. (Tdmi oli hyvin konkreettinen esimerkki siité,
miten keskustelijan omat kiinnostuksen aiheet ja kokemukset sddtelevdt ajatusten herddmistd ja
keskusteluun osallistumista. Katso Andersen 1990, 38.)

Konkariryhmén keskustelu herdtti haastattelijassa vield kysymyksen siitd, millaisia kouluissa

esiintyviét piiloiset toimintamallit voivat olla. Pyysin konkareita vield mairittelemédén néitd malleja,
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mikd lisdksi kysyin vield opetuksen liittyvistd piiloisista asioista. (Tdssd vélissi Markus poistui
konkariryhmdsti.) Itse ajoin takaa ldahinnd piilo-opetussuunnitelman kisitteeseen liittyvid teemoja,
mutta konkarit kuljettivat keskustelua uudistusten ja muutosvastarinnan suuntaan. Tdmi oli
kannaltani kylld myds varsin kiinnostava aihealue, johon olin ajatellutkin siirtyd. Sain siis
luontevasti kysyttyd vield nuorten ndkemystd opettajan asemasta koulu-uudistusten keskelld.
Opetussuunnitelmauudistus herétti keskustelua, jota konkariryhmi sitten vield jatkoi. Té&mén
jélkeen Ville poistui. Varsinaisen keskustelun lopuksi kysyin vield, millainen kokemus reflektoivan
ryhmin keskusteluun osallistuminen oli ollut. Tdssd vaiheessa konkariryhmi oli siis supistunut
yhteen henkiloon. Keskustelijoiden kommentteihin kdytetystd menetelméstd palaan luvussa 7.

Ylld olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen luotettavuutta esittelemilld mahdollisimman
tarkasti tavan, jolla hankin tutkimusaineistoni. Olen kuvannut tutkimusjoukon kokoamista, esitellyt
keskusteluryhmén jisenet sekd kuvaillut keskustelutilanteen ulkoiset puitteet. Liséksi olen
maininnut ne tavat, joilla tallensin ja purin keskusteluaineiston tekstimuotoon, sekd luetellut
keskustelussa esitetyt kysymykset. Seuraavaksi kuvailen tutkimusaineistooni kéyttdmiini, kahta

toisiaan tdydentdvad analyysin tapaa: sisdllonanalyysia ja dialogin analyysia.

5.3 Siséllbnanalyysi

Ylld olen kuvannut, miten purin aineiston tekstimuotoon litteroimalla. Seuraava askeleeni oli
aloittaa sisdllonanalyysin tekeminen tekstimuotoon saatetun aineiston avulla. Minki takia piétin
analysoida tutkimusaineistoani menetelmailld, jonka kritiikkié olen luvussa 4 esittinyt Markovan et
al. ndkdkulmaan tukeutuen? Halusin toteuttaa sisdllonanalyysin selvitelldkseni, millaisia teemoja
nousisi sen avulla aineistosta esiin. Tahdoin saada keskustelusta kokonaiskuvaa ennen keskittymisté
yhteisen reflektoinnin piirteisiin ja teemojen kehittymiseen dialogissa. Sisdllonanalyysi oli toimiva

menetelmad teemojen esiin nostamiseksi.

5.3.1 Mita on sisallonanalyysi?

Jouni Tuomi ja Anneli Sarajérvi (2002, 93) kuvaavat sisdllonanalyysia perusanalyysimenetelména,
jota voi kidyttdd kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissd. Heiddn mukaansa sisdllonanalyysi
voidaan néhda seki yksittdisend metodina ettd véljéni teoreettisena kehyksend, joka voidaan liittda
erilaisiin  analyysikokonaisuuksiin.  (Ibid.)  Sisdllonanalyysi  sopii  heiddn  mielestidn
strukturoimattomankin aineiston analyysiin, sen tarkoituksena on saada tutkittavasta ilmidstd

kuvaus tiivistetyssd ja yleisessd muodossa. Tuomi ja Sarajérvi kuitenkin huomauttavat, ettd pelkka
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sisdllonanalyysin keinoin tapahtuva aineiston jirjestiminen on tutkimuksenteossa riittimatonta:
jdrjestetystd aineistosta tulisi tehdd vield johtopaitoksid. (Emt., 105.) Sisdllonanalyysi soveltui
tarkoituksiini hyvin, silld sen avulla sain aineistosta tiivistetyn kuvan ennen varsinaista dialogin
analyysin aloittamista.

Diskurssianalyysin (ja muun muassa historiallisen analyysin) tavoin sisdllonanalyysi on
tekstianalyysia, mutta ndiden analyysitapojen ldhestymistapa on erilainen: viimeksi mainitun avulla
etsitddn tekstin merkityksid, kun taas ensin mainitussa analysoidaan, miten tekstissd tuotetaan
merkityksid. Tuomen ja Sarajarven mukaan on kiinnitettivd huomiota siithen, etteivit ndmé kaksi
menetelmdd juurikaan tuota yhteismitallista tietoa, joten niitd ei voi helposti sovittaa yhteen. He
kuitenkin lisddvat, ettd tutkimuksellisia ideoita voidaan molempien analyysitapojen puitteissa
soveltaa ja lainailla joustavasti. (Emt., 105-106.) Kisilld olevassa tutkielmassani lidhestyn
tutkimusaineistoani juuri ndistd kahdesta nikokulmasta: ensin sisidllonanalyysin ja sitten dialogisen
diskurssianalyysin keinoin. Pyrin siis selvitteleméén, millaisia — ja milld tavalla “erisdvyisid” —
ndkokulmia analyysitavat tarjoavat aineistooni.

Tuomi ja Sarajdrvi (emt., 106) esittavit, ettd tekstianalyysit eroavat toisistaan
maailmansuhteiltaan. Osassa siséllonanalyysin keinoin toteutettuja tutkimuksia seki historiallisessa
analyysissa oletetaan, ettd todellisuutta tarkastellaan ikdan kuin sen ulkopuolelta. Téllainen
maailmansuhde on voimakkaasti esilld yhdysvaltalaisessa laadullisen tutkimuksen perinteessé, kun
taas tulkinnallisessa ja postmodernissa tutkimuksessa on vallalla maailmansuhde, jonka mukaan
tutkimuksessa oleellista on nidkyméttomén ymmairtdminen. Tdmén ajattelutavan mukaan ihmisen
ymmaérrys on aina sidoksissa hdnen kokemukseensa, hédn tarkastelee maailmaa aina kokemuksensa
”ldpi”. (Ibid.) Oma tutkielmani perustuu vahvasti viimeiseksi kuvattuun maailmansuhteeseen.
Tavoitteenani on aineiston “kaksinkertaisen” analyysin avulla tavoittaa véldhdyksid siitd, kuinka
todellisuutta rakennetaan dialogissa yhdessa toisten ihmisten kanssa.

Laadullisen aineiston sisdllonanalyysi voidaan Tuomen ja Sarajérven (emt., 110) mukaan
toteuttaa aineistoldhtdisesti (induktiivisesti), teoriaohjaavasti tai teorialdhtdisesti (deduktiivisesti).
Siind, missd aineistoldhtoisessd analyysissa teoreettiset késitteet luodaan aineistosta,
teoriaohjaavassa analyysissa ne ovat ikddn kuin jo valmiiksi tiedettyjd. Tuomi ja Sarajirvi
kirjoittavat, ettd ndiden kahden analyysitavan eroihin ei kirjallisuudessa kiinnitetd huomiota; ero
perustellaan kahden pééttelyn logiikan (induktiivinen ja deduktiivinen) avulla. Teorialdhtoisessd
analyysissa aineiston analyysin perustana taas on aiempi teoreettinen tai késitteellinen viitekehys:
ilmidstd jo tiedetty médrittdd ne keinot, miten aineisto hankitaan ja miten tutkittava ilmid

késitteend madritellddn. (Emt., 100-101, 116.)
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Pro gradu -tutkielmassani ldhestymistapani oli teoriaohjaava sikdli, ettd teemojen
muodostamisen tukena olivat ne olennaisina pitdméni késitteellistykset, joihin huomioni oli
kiinnittynyt kirjallisuutta lukiessani. En kuitenkaan ldhestynyt aineistoa vieden siithen teoriasta
muodostettuja kategorioita. Pyrkimyksendni oli olla aineistolle uskollinen, muttei tiukan
induktiivinen — mitd tuskin olisin voinutkaan olla. Kirjallisuuden Iukeminen ja teemojen

tyOstdminen aineistosta olivat osin rinnakkaisia prosesseja, jotka vaikuttivat toisiinsa rikastuttavasti.

5.3.2 Miten toteutin sisallonanalyysin?

Aloittaessani sisdllonanalyysia, ensimméinen tehtévéni oli luonnollisesti aineistoon tutustuminen
mahdollisimman hyvin. Luinkin aineiston ldpi useita kertoja, tehden samalla muistiinpanoja
mieleeni nousseista ajatuksista. Aineiston lukemisen ohella luin yhtdéltd tutkimuksentekoon
liittyvid metodioppaita ja toisaalta aihepiiriin liittyvd teoriakirjallisuutta. Tdmad rikastutti uusia
aineistonlukukierroksia. Lukemista tapahtui koko ajan rinnan analyysin tekemisen kanssa.

Tutustuttuani aineistoon kunnolla ryhdyin hahmottelemaan sen tematisointia. Tdméa tapahtui
alleviivaamalla aineistosta eri vireilld erilaisiksi kokonaisuuksiksi hahmottuvia puheenvuoroja.
Merkitsin siis eri aihepiirit eri véreilld, jotta ne olisi lukiessa helpompi havaita. Témén jilkeen
ryhdyin tekeméén aihepiireistd alustavaa luokittelua. Pyrin hahmottamaan, mitka aihepiireisti olivat
selkedsti teemoja ja mitka taas niiden alateemoja.

Kasitekartta osoittautui luokittelussa kayttokelpoiseksi tyovélineeksi. Leikkasin paperista
pienid lappuja, joita syntyi kahta eri tyyppid: Ylékésitelapuille kirjoitin teema-alueiden nimet.
Kunkin teema-alueen alle kirjoitin lappuja, joilla oli teemaa madrittdvia kasitteitd. Né&itd yld- ja
alakésitelappusia sitten pydrittelin tydopdydillini etsien niille oikeita suhteita. Pééstydni loogiseen ja
tyydyttavddan lopputulokseen liimasin kaikki lappuset suurelle paperille késitekartan muotoon.
Tamaéan jélkeen piirsin karttaan suhteita, yhtildisyyksid ja ristiriitoja kuvaavat “polut”. Lopuksi
merkitsin vield yldkasitteet kahdella eri virilld riippuen siitd, kuvasivatko ne keskustelun teemoja
vai alateemoja. Koko komeuden kiinnitin tybhuoneeni seindéin tukemaan analyysin kirjoittamisen
aloittamista. Askartelun tulos toimikin erinomaisena karttana tutkaillessani oikeimmilta vaikuttavia
suuntia siséllonanalyysissa.

Kasitekartan muodostamisen jidlkeen kokeilin vield teemojen luokittelua poimimalla
aineistosta oleellisia lainauksia ja sijoittamalla ne yldkéasitteiden alle. Tasté ei loppujen lopuksi ollut

mainittavaa hyotya, silld késitekartta oli jo toiminut hyvéni jésentdjina.
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5.4 Dialogin analyysi

5.4.1 Diskurssianalyysista ja dialogin analyysista

Miten perinteisen sisdllonanalyysin rinnalla voisi toteuttaa analyysin, joka mahdollistaisi aineiston
sdilymisen dialogisena? Luvussa 4 kuvasin Markovan et al. ajatuksia dialogisuudesta ja haastattelun
toteuttamisesta dialogiasetelmassa. Ennen kuin esittelen heidédn ehdottamaansa tapaa kasitelld
tdllaisessa asetelmassa kerdttyd aineistoa, luon lyhyen katsauksen diskurssianalyysiin, jonka
erddnlainen jalostunut muoto dialogin analyysi on. Markova et al. nimittdin kutsuvat ehdottamaansa
analyysin tapaa retoriseksi, vuorovaikutukseen perustuvaksi diskurssianalyysiksi. Luvun lopussa
kuvaan vield, miten aloitin dialogisen analyysin soveltamisen omaan haastatteluaineistooni.

Eero Suoninen (1999, 18) kirjoittaa, ettd diskurssianalyysisséd kiinnostuksen kohteena on se,
miten toimijat tekevit asioita ymmarrettdvéksi kielenkdytolldan. Tarkastelussa keskeiseksi nousee
se, “millaiset kuvaukset ja selitykset ovat erilaisissa tilanteissa ja keskustelun kohdissa
ymmdrrettdvid, ja millaisia asiantiloja tai muita seurauksia noilla selityksilld kulloinkin
rakennetaan”. Tutkimusta tehtdessd ei siis pyritd nimedmidin teoille ja ilmidille syitd, vaan
tutkimuskohteeksi otetaan ne tavat, joilla toimijat kuvaavat ilmidité ja nimedvét niille syité. (Ibid.)
Diskurssianalyysi pyrkii analysoimaan sitd, miten sosiaalista todellisuutta tuotetaan erilaisissa
sosiaalisissa kiytannoissi. Kielenkiyttod tarkastellaan siis tekoina ja toimintana.!' (Emt., 19.)

Diskurssianalyysi ankkuroituu sosiaalisen konstruktionismin traditioon. Sosiaalisen
konstruktionismin mukaan emme voi kohdata maailmaa puhtaana”, vaan 1dhestymme sitd jostain
ndkokulmasta jo nimettynd. Asioiden ja ilmididen nimedmisen tavat ovat tulosta pitkistd
historiallisista prosesseista. Tassd merkityksellistimisesséd oleellinen rooli on ihmisten véliselld
kanssakdymiselld. Merkityksid yhtddlta vakiinnutetaan, mutta toisaalta merkitykset ovat moninaisia,
ja ne myds muuntuvat. Prosesseihin vaikuttavat ihmisten véliset suhteet valta-asetelmineen.
Diskurssianalyyttisen tutkimuksen kohteena ovat kielelliset prosessit tuotoksineen: ndissé ja ndiden

kautta rakentuvat kanssakdymisemme ja sosiaalinen todellisuutemme. (Jokinen 1999, 39-41.)

5.4.2 Vuorovaikutuksen muodoista dialogisessa aineistossa

Keskusteluaineiston dialoginen analyysi kiinnittdd Markovan et al. (2007, 133) mukaan huomiota
vuorovaikutukseen kolmella eri tasolla. Ensiksikin tulee huomioida vuorovaikutus keskusteluun

osallistuvien henkildiden vilillda. Puheenvuorot eivdt ole yksittdisten henkildiden erillisid

" Tutkielmassani pyrin tarkastelemaan kielenkéyttod nimenomaan yhteistoimintana.
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osallistumisia, vaan kaikki puheenvuorot ja osallistumiset ovat suhteessa niitd edeltdviin ja
seuraaviin puheenvuoroihin ja osallistumiin. Toisekseen, yhdessi edelld mainitun seikan kanssa, on
otettava huomioon vuorovaikutus synnytettyjen ajatusten, ideoiden ja argumenttien vélill4.
Kolmanneksi analyysissa on huomioitava ”vuorovaikutus sosiokulttuurisen tradition kanssa” , siis
keskindinen riippuvuus eri diskurssien ja tilanteessa esiintyvien puheen lajien (engl. genres) vililla.
(Ibid.)

Ylla esitetty tiivistyy Markovan et al. toteamukseen, ettd dialogisessa analyysissa
tarkastellaan, miten vuorovaikutus ajatusten ja argumenttien vélilld tuotetaan (“how ideas and
arguments — — are made to interact”). He painottavat, ettei ajatuksia tule ymmartdd lopullisiksi tai
valmiiksi, eteenpéin siirtyviksi. Pikemminkin ajatukset ovat jatkuvasti — tai ainakin potentiaalisesti
— neuvottelun, muokkauksen ja muuntumisen kohteina, kun ne liikkuvat ja kiertdvit dialogissa.
(Emt., 133.)

Markova et al. ehdottavat dialogin analyysin tavaksi erdénlaista retorista ja
vuorovaikutukseen perustuvaa diskurssianalyysia (”a kind of rhetorical and interactional
discourse analysis”)."* Konventionaalisesta sisillonanalyysista poiketen heidén ehdottamansa
analyysi kiinnittdd keskustelun siséltojen lisdksi huomiota niihin lingvistisiin ja diskursiivisiin
viélineisiin, joita keskustelussa kaytetdan. "It will ask under which contextual conditions, and with
what rhetorical force and dialogical consequences, ideas and thoughts are constructed and used.”
(Markova et. al 2007, 133-134.) Analyysi on myos erityinen sisdllonanalyysin muoto. Markova et
al. haluavat kuitenkin vélttda termié sisdllonanalyysi, silld se synnyttdd konnotaatioita perinteiseen
kvantitatiiviseen ldhestymistapaan, jossa avainsanoja késitellddn kontekstistaan irrallisina ja
muodostetaan niistd kategorioita. He eivdt  pyri tdysin hylkddmédén konventionaalisen
siséllonanalyysin metodeita, mutta kiinnittdvdt huomiota menetelmén rajoitteisiin sosiaalisesti
jaetun tiedon 16ytdmisessd. (Emt., 134.)

Esittelen seuraavaksi Markovan et al. ehdottaman ldhestymistavan dialogiseen analyysiin.
Aiheista ja teemoista puhuttaessa on huomioitava, ettdi Markova et al. kirjoittavat siitd
lahtokohdasta, ettd analyysia tehddin useamman eri fokusryhmidn aineistosta. Omassa
tutkielmassani tilanne on toinen, silld tarkoituksena on kokeilla  heiddn ehdottamaansa
analyysitapaa reflektoivan ryhmén avulla kerdtyn keskusteluaineiston analysointiin. Koska
pilotissani on mukana vain yhden keskusteluryhmén aineisto, on minun mukautettava ja

sovellettava Markovan et al. ehdottamaa menetelmai tarkoitukseeni sopivaksi.

'2 Analyysista on aiemmin kiytetty myds nimityksié dialoginen tekstianalyysi (dialogical text
analysis) ja dialoginen diskurssianalyysi (dialogical discourse analysis). (Markova et al. 2007,
165.)
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5.4.3 Analyysin toteuttaminen kaytannossa

Ensimmaéisend tehtidvind keskusteluaineiston analysoinnissa on Markovan et al. ehdotuksen mukaan
hyvd olla puheen episodien erottelu. Tdmia tarkoittaa, ettd aineistosta hahmotellaan puheen
sekvenssejd, jotka ovat sisdltimidnsd aiheen suhteen koherentteja, ja jotka voidaan erottaa
seuraavista sekvensseistd. Koherenttia episodia médarittavit yleensd aihe/aiheet (mistd puhutaan) ja
kommunikatiivinen projekti (miksi aiheesta/aiheista puhutaan). Aiheet voivat kuitenkin kehittyé
toisistaan ja limittya toisiinsa, jolloin siirtymit aiheesta toiseen ovat ’saumattomia”. Koska aiheiden
kehittyminen on dynaamista, on sen analysoiminen dialogisesti varsin vaikeaa. Tdmédn takia
Markova et al. ehdottavat, etti analyysi kannattaa aloittaa episodien tunnistamisella ja ndiden
aiheiden nimedmiselld/luokittelulla (engl. to label). Kaytinnodssi jokaisen episodin nimi viittaa sen
semanttiseen sisdltoon. Episodin aloittaa uuden ajatuksen esittdminen, ja se pddttyy, kun uutta
asiasiséltod ei endd synny. Episodin lopetusrajaa kuvaavat yleensd esimerkiksi minimaalisten
vastausten ketju, nauraminen, sanonnat tai sitaatit. (Markova et al. 2007, 135-136.)

Uudet episodit asettavat tyypillisesti edellisen episodin aiheen/aiheet uuteen kontekstiin.
Uudet episodit keskittyvit kuitenkin uusiin aiheisiin tai uudenlaisiin nikokulmiin. Yleensd uudet
aiheet aloittaa puhuja, joka ei ollut edellisen aiheen keskeisin puhuja. Usein aiheen aloittajasta tulee
kyseisen aiheen keskeinen puhuja. Keskeinen puhuja siis ikdin kuin “omistaa” aiheen, vaikka sen
kehittely tapahtuukin yhdessd muiden osallistujien kanssa. (Emt., 138.)

Kun episodit on tunnistettu ja nimetty, etsitdén aineistosta toistuvia aiheita tai samankaltaisten
aiheiden hetkellisié esiintymisid. Toistuvaa aihetta voi kutsua teemaksi. Markova et al. méérittelevat
toistuvaksi aiheeksi — ja tdten teemaksi — aiheen, joka esiintyy véhintddn kahdessa fokusryhmén
keskustelussa. (Emt., 138.)"> Kuten ylld oli puhetta, keskustelussa syntyviin uusiin ajatuksiin
tartutaan usein esimerkiksi analogioiden, erottelujen, metaforien tai metonymioiden avulla.
Toistuvat aiheet assosioituvat toisiinsa usein ndiden keinojen vilitykselld. Useat samankaltaiset,
toistuvat aiheet, argumentit ja esimerkit saattavat muodostaa temaattisia klustereita, jotka
puolestaan muodostavat suurempia teemoja. Ryhmittelyn voi tehdd yhdenkin ryhmékeskustelun
aineiston sisdlld, ja jos aineistoja on useammista ryhmisté, voidaan tutkia, esiintyyko niiden vélilla
samanlaista vai erilaisia rakenteita. (Esiintyyko aineistoissa samoja suurempia teemoja vai ei?) Néin
voidaan saada todisteita siitd, edustavatko rakenteet mahdollisesti sosiaalisia representaatioita tai

niiden variaatioita vai eivdt. Suurimpien temaattisten klusterien avulla voidaan koettaa tunnistaa

"> Omassa tutkielmassani tarkoitan teemalla sellaisia aihealueita, jotka joko toistuivat keskustelussa
tai joita késiteltiin syvemmin kuin muutamien lausumien tasolla.
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ajattelun pohjalla olevia, perustavanlaatuisia oletuksia. (Markova et al. 2007, 138—139.) (Teemoista
ja Proto-Teemoista oli puhetta jo ylld, tutkielman alaluvussa 4.3.5.)

Y1ld on ollut puhetta siitd, miten muun muassa analogioiden ja erottelujen kéyttiminen
vaikuttaa uusien ajatusten syntymiseen ja kisitteiden madrittelyyn. Analogiat ja erottelut
muodostavat keskustelussa usein ketjuja tai “syklejd”. Argumentteja siis rakennetaan sekd
analogioiden ettd erottelun avulla. Metaforat ja metonymiat toimivat usein esimerkkien ja
analogioiden tapaan. Samankaltaisia ilmiditd ja sosiaalisia representaatioita voidaan koettaa kuvata
samankaltaisilla metaforilla. (Emt., 146.)

Analogioiden ja erottelujen syklien kautta keskustelijat voivat tdydentéd tai laajentaa kdytya
keskustelua, tai vaihtoehtoisesti esittdd vastakkaisia nikemyksid. Vasta-argumentit ja -esimerkit
voivat paljastaa keskustelussa ilmenneitd dilemmoja ja epdjohdonmukaisuuksia. Koska
analogioiden ja erotteluiden syklit tihtddvdt argumenttien ja vasta-argumenttien keskindiseen
vaikutukseen asioiden ymmaértamisessd, saattavat ne osallistua myos sosiaalisten representaatioiden
rakentamiseen. (Emt., 150—151.)

Markova et al. (2007, 151-153) kiinnittdvdt keskusteluaineistossa huomiota edelld
mainittujen seikkojen liséksi argumentointiin: kuinka puhuja ensin muodostaa teesin, jota hin
sitten muokkaa ja kehittelee ottaen huomioon vastakkaiset ndkokulmat, ja palaa lopuksi
muokattuun teesiin. Argumentoinnissa tyypillisid ovat myos tarinat, jotka voivat olla osittain
hypoteettisia. Myds omakohtaiset tarinat voivat toimia argumentoinnin keinoina. Tallaiset tarinat
sisdltdvat usein lainauksia esimerkiksi puhujan itsensd puheesta. (Ibid.) Metaforat, idiomit ja
sanonnat puolestaan ilmaisevat kulttuurisia odotuksia stereotyyppiselld tavalla. Niiden avulla
puhujat voivat ankkuroida kokemuksiaan tai mielipiteitddn puheena olevasta aiheesta osaksi
laajempaa sosiaalista tietoaan. (Emt., 157.)

Argumentoinnin apuna kdytetddn tarinoiden liséksi usein lainauksia, jotka voivat olla
todellisia tai oletettuja. Lainaukset eivdt siis valttdméttd kerro, mitd joku henkild on jossain
tilanteessa sanonut. Lainaukset pyrkivédt usein osoittamaan, mitd joku olisi voinut sanoa, tai
tyypillisesti sanoisi. Ne voivat myds pyrkid yhden dénen avulla ilmaisemaan jonkun kollektiivin
ndkokulman. Lainausten avulla voidaan pyrkid hakemaan argumentoinnille tukea oletetuilta
auktoriteeteilta. Toisaalta niiden avulla voidaan my0s pyrkid osoittamaan vastakkaisia mielipiteité,
myds sellaisia, jotka eivdt ole puhujan omia. Lainauksen avulla puhuja voi koetella nikemyksid
sitoutumatta niihin, ja toisaalta implikoida omia nikemyksiddn asettumalla vastustamaan lainauksen
avulla esittimaansa nikokulmaa. (Emt., 157.)

Olen ylld pyrkinyt lyhennetysti kuvaamaan Markovan et al. ehdottamaa dialogin analyysin

tapaa. Seuraavaksi luonnehdin hieman sitd, miten aloitin analyysin tekemisen kaytdnnossa.
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Luvussa 7 palaan Markovan et al. ehdotuksiin ja ajatuksiin soveltamalla niitd oman
tutkimusaineistoni analysoimiseen. Tétd ennen, luvussa 6, esittelen siséllonanalyysin tuottamat

teemat.

5.4.4 Kohti dialogin analyysia

Samalla, kun tutustuin tekstimuotoiseen aineistooni sisdllonanalyysia varten, tarkkailin sitd
dialogianalyysin ndkokulmasta. Koodasin puheenvuorot jérjestysnumeroiden ja puhujan nimen
alkukirjaimen avulla. Merkitsin alleviivauksin ja reunahuomautuksin térkeitd tekijoitd opettajien
puheenvuoroissa. Kiinnitin huomiota puheenvuorojen vaihdoksiin ja avauksiin, siihen, kuinka
lausumat linkittyivét toisiinsa ja siithen, milld tavoin keskustelijat viittasivat toistensa puheisiin.
Tarkkailin, millaisilla lausumilla aihealueisiin tartuttiin, kuinka ne jalostuivat teemoiksi ja
mahdollisesti alateemoiksi. Etsin ja merkitsin puheenvuoroista lainadéinet” ja sisdisen dialogin
elementit, erilaisissa rooleissa puhumisen seké sen, miten opettajat kiyttivit sanontoja, esimerkkeja
ja anekdootteja. Lisdksi kiinnitin huomiota siihen, milld “tasolla” puheenvuorot liikkuivat, yleiselld
(esimerkiksi yhteiskunnallinen taso), ’semi-yleiselld” (esimerkiksi koulun taso) vai erityiselld (omat
kokemukset, opettajan taso).

Siind vaiheessa, kun olin tehnyt aineistoon muistiinpanoja seka siséllon- ettd dialogianalyysia
varten, alkoivat papereista loppua marginaalit. Vdrikooditkin alkoivat olla hahmottamisen kannalta
turhan runsaita. Tulostin siis dialogianalyysia varten puhtaan version aineistosta ja siirsin olennaiset
muistiinpanot siithen. Selventddkseni puheenvuorojen vaihtumista ja linkittymistd sekd puheen
tasojen vaihtelua, piirsin aineistosta kartan. Piirsin keskustelusta aaltoilevaa polkua, josta ilmeni
puheenvuoron jarjestysluku ja puhuja, puheen taso ja mahdollinen linkitys edellisiin ja seuraaviin
lausumiin. Merkitsin karttaan myds omat osallistumiseni, siis kysymykseni kohdan keskustelussa
sekd kysymyksen tason. Jéitin kartalta pois ne puheenvuorot, joissa ei ollut olennaista sisdltod
(esimerkiksi epdolennaiset, yhden sanan lausumat). Piirrettyéni tdimén aaltoilevan polun merkitsin
sithen eri véreilld keskustelun teemat ja kirjoitin teemojen taitekohtiin avainsanat tai lainaukset
aineistosta. Dialogikartta auttoi havainnollisesti nidkemidn, milld tasoilla keskustelu kulki,
millaisissa kohdissa puhujat nappasivat” kiinni toistensa késittelemiin aiheisiin sekd miten ja milld

tasoilla aihealueet muuttuivat teemoiksi, kehittyivit, ja sitten sammuivat tai muuntuivat toisiksi.
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6 AUKTORITEETTI JA KASVATUSVASTUU
— SISALLONANALYYSIN TUOTTAMISTA
TEEMOISTA

Luvussa 5 pyrin kuvaamaan tutkielmani syntyd mahdollisimman tarkkaan, jotta lukija voisi
muodostaa késityksen tutkimuksen luotettavuudesta. Tdssd yhteydessd kuvailin, miten ryhdyin
tekemidn sisdllonanalyysia kerddméstéini aineistosta. Seuraavaksi esittelen sisdllonanalyysin
tuottamat teemat luettelomuodossa. Tamén jélkeen keskustelen niistd aihepiiriin liittyvén

kirjallisuuden valossa, minkd ohessa esitdn myds joitakin omia ajatuksiani.

6.1 Siséllbnanalyysin tuottamat teemat

6.1.1 Millaisia teemoja sisallonanalyysi synnytti?

Osa sisdllonanalyysin keinoin muodostamistani teemoista syntyi kysymyksistd ja aiheista, jotka olin
muodostanut tutkimuskysymysteni pohjalta jo ennen keskustelutilannetta. Osan teemoista
synnyttivét aiheet, joihin tartuin keskustelun aikana, ja joihin pyysin opettajilta tarkennusta. Jotkut
ndistd aiheista olivat sellaisia, joita olin suunnitellutkin tarjoavani mukaan keskusteluun. Opettajat
ottivat aiheet puheeksi kuitenkin spontaanisti.

Analyysini avulla tuotin keskusteluaineistosta seuraavanlaiset teemat (tdhdelld merkityt

teemat syntyivét etukéteen valitsemistani kysymyksistd):

* Muutos opettajan auktoriteetissa *

* Vanhempien suhtautuminen opettajaan ja koulutydhon

* Ristiriitaisuus kasvatusvastuun jakautumisessa kodin ja koulun vélilla ( * tarjosin aiheeksi
kouluille kasaantuvan kasvatusvastuun)

* Opettajan auktoriteetin syntyminen

* Vaikuttaminen oppilaisiin
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* Opettajan perustehtiva
* Opettajan toiminnan reunaehdot *

* Opetussuunnitelma, uudistukset ja opettajan vaikutusmahdollisuudet néihin *

Viimeisend mainittu teema jdi keskustelussa vdhdisimmalle sijalle. Se ei mydskddn tuottanut
tutkimuskysymysteni kannalta olennaisen kiinnostavaa materiaalia, joten rajasin sen lopullisesta
esityksestd pois. Ndhdékseni ratkaisu oli oikea, silld teeman késittely olisi kuljettanut tutkielmaa ohi
tutkimuskysymyksista.

Keskustelussa kisitellyt ja syntyneet teemat olivat varsin l&heisessd suhteessa toisiinsa, ja ne
kietoutuivat yhteen useita kertoja. Jouduin téstd syystd pohtimaan, millaisessa jirjestyksessd teemat
olisi hyvé esitelld. YIl4 oleva luettelo kuvaa sen jérjestyksen, jossa pdddyin teemat esitteleméaan.
Tama ei siis ole kokonaisuudessaan sama jérjestys, jossa teemat tulivat keskustelussa esiin. Pdddyin
valitsemaani ratkaisuun, jotta epdloogisuuksilta ja toistoilta teemojen kisittelyssé valtyttdisiin.

Téssd luvussa esittelen analyysini tuottamat teemat kirjallisuuden kanssa keskustellen.
Dialogin analyysin tuloksia kuvaavassa luvussa kiinnitdn puolestaan huomiota muun muassa siihen,

miten teemat keskustelun kulkiessa syntyivat, kehittyivét, punoutuivat yhteen ja sammuivat.

6.1.2 Millaisia ajatuksia teemat pitivat sisallaan?

Ennen kuin paneudun késittelemédn siséllonanalyysin tuottamia teemoja ja kdyméan keskustelua
aitheeseen liittyvdn kirjallisuuden kanssa, esittelen lyhyesti keskeisimmét ajatukset, joihin
haastatteluaineistosta nostamani teemat kiteytyvit.

Haastattelemani luokanopettajat kokivat opettajan auktoriteettiaseman muuttuneen viimeisten
vuosikymmenten aikana. He nékivdt yhteiskunnallisten muutosten vaikuttaneen vahvasti siihen,
miten lapset suhtautuvat aikuisiin ja ndin ollen oppilaat opettajiin. Ryhmin opettajat puhuivat siité,
ettd myos oppilaiden vanhempien suhtautuminen opettajiin on muuttunut. Heiddn mielestdén osa
vanhemmista on nykyisin hyvin kriittisid, kun taas jotkut tukeutuvat opettajan ammattitaitoon
litkaakin.

Reflektoivat opettajat ndkivdt opettajan auktoriteetin syntyvdn luottamuksesta ja lapsen
kunnioittamisesta sekd selkeistd rajoista. MyoOs eettisend esimerkkind ja moraalikasvattajana
toimiminen rakentavat heiddn mielestdin opettajan auktoriteettia. Reflektoivan ryhmén opettajien
mukaan opettaja voi vaikuttaa oppilaisiinsa huomattavan paljon ja toimii heille esimerkkind niin

tietoisesti kuin tahtomattaankin.
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Keskusteluryhmén opettajat kokivat opettajan perustehtdvdksi opettamisen. Heiddn
mielestddn kasvattaminen korostuu nuorten oppilaiden kohdalla, mutta he pitivit opettamista silti
tarkeimpand tehtdvanddn. Opettajan tyon keskeisiksi reunaehdoiksi nimettiin yleiset eettiset

sddnnot, opettajan ja koulun arvomaailma sekd koulun toimintakulttuuri.

6.2 Muutos opettajan auktoriteetissa

6.2.1 Aikuisia ei enaa kunnioiteta vaan pidetaan kavereina

Tuntuu, ettd lapset pitid opettajaa enemmdnkin semmosena vdhdn niinku
kaverina tai tai semmosena niinku en tid, semmonen vanhemman ihmisen
kunnoitus, kunnioitus on vihentynyt. (Markus 51-60 vuotta.)

Kantavana teemana koko keskustelun ajan oli opettajan auktoriteetin muuttuminen aikaisempiin
vuosiin verrattuna. Haastattelemieni opettajien mukaan oppilaiden suhtautuminen opettajaan (ja
yleisemminkin lasten suhtautuminen aikuisiin) on muuttunut viimeisen parinkymmenen vuoden
aikana. Reflektoivan ryhmén opettajat kokivat, ettd lapset ovat alkaneet pitdd aikuisia jollakin
tavalla kavereina. Heidén mielestdén lasten kdytostavat ovat muuttuneet, samoin kuin tavat, joilla
aikuisia puhutellaan. Lapset pyrkivit ryhmén opettajien mukaan puhumaan aikuismaisesti, jotta
voisivat “kaveerata” opettajien kanssa. Lapset eivét heiddn mielestdéin endd eld lapsuutta kuten
aikaisemmin vaan koettavat nopeasti kasvaa isoiksi ja kdyttdytyd kuten aikuiset.

Muutos lasten kayttdytymisessd, kdytostavoissa ja puhumisen muodoissa — kuinka opettaja
ndhdddan helposti kaverina — nousi keskustelussa useasti esiin. Ryhmin opettajat pyrkivit
nimedmédn muutoksen syitd. He katsoivat, ettd koko yhteiskunta on muuttunut verrattuna heiddn
omiin lapsuusvuosiinsa. Jopa nuoret opettajat kokivat, ettd muutosta on tapahtunut verrattuna
heiddn kouluvuosiinsa, joista ei kuitenkaan ole kuin vajaat parikymmentd vuotta. Konkarit nékivat
aiemmat tyovuodetkin erilaisina: vield noin kymmenen vuotta sitten oli helpompi luoda yhteys
oppilaaseen. Nykyédn lapset kdyttdytyvat heiddn mielestdén aikuisia kohtaan eri tavalla, ero omiin
lapsuusvuosiin on selvd. Konkarit painottivat, ettd heiddt kasvatettiin sekd opettajien ettd
vanhempien toimesta kunnioittamaan vanhempia ihmisid. Ryhmén opettajat sanoivat yleisen

arvomaailman muuttuneen.
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6.2.2 Raja lasten ja aikuisten maailmojen valilla on himmentynyt

Tutkielmani alaluvussa 3.3 on kuvattu Thomas Ziehen nikemystd (ldnsimaisessa) yhteiskunnassa
tapahtuneesta sosiokulttuurisesta vapautumisesta, joka on vaikuttanut lasten ja nuorten identiteetin
kehitykseen. Lapset ja nuoret ovat voineet irrottautua perinteisestd arvomaailmasta seki totutuista
tavoista tulkita todellisuutta. Uudenlainen sosiaalinen ja psyykkinen tarkkaavaisuus on tuonut lapsia
ja nuoria ldhemmds aikuisia: raja lasten/nuorten ja aikuisten maailman vélilld on himmentynyt. Jos
ja kun nuori kykenee ujuttautumaan osalliseksi aikuisten maailmaan ja kokemuspiiriin, han hankkii
itselleen myos melkoisen etulyontiaseman kritiikin  esittdmisessd. Nuoret kykenevit siis
kritisoimaan, vastustamaan ja uhmaamaan aikuisia kdyttden aseinaan ndiden omia heikkouksia.
(Ziehe, 1991, 42-43.) Ziehed seuraillen Leevi Launonen kirjoittaa, kuinka 1970-luvun
sosiokulttuurinen vapautuminen muutti vanhoja perinteitd, eldméntapoja ja arvoja. Kasvatusta
sosialisaationa ei ole olemassa samalla tavalla kuin ennen. Tdmidn seurauksena aikuisten
auktoriteetti arvojen siirtdjind on murtunut yhdessd perinteisen koulukasvatuksen kanssa.
(Launonen 2000, 257-259.) Reflektoivan ryhmin ajatukset olivat varsin samansévyisid Ziehen ja
Launosen nidkemysten kanssa.

Lasten kéytos- ja puhetapojen muutoksen liséksi reflektoivat opettajat puhuivat siitd, miten
oppilaat ovat rauhattomampia kuin ennen. Tdmén syiksi he mainitsivat perheiden hajoamisen,
vanhempien kiireen ja piittaamattomuuden (joista lisdd myShemmin) sekd muun muassa television
ja tietokonepelien huonon vaikutuksen. Pelit aiheuttavat ryhmén opettajien mielestd rauhattomuutta,
ja televisiosta lapset puolestaan omaksuvat uudenlaisia — opettajien puheesta pditellen melko
negatiivisia — kdyttdytymis- ja puhumisen malleja. Jilleen voidaan huomata yhtymékohta Ziehen
ajatuksiin: nuorten omat “alueet” ovat laajentuneet, mikd on véhentdnyt aikuisten maailman

erityisyyttd ja kiinnostavuutta (Ziehe 1991, 43).

6.2.3 Aikuisten oma kaytos vahentaa kunnioitusta

Siis meilld opettajilla on kiinni siitd, millaseks meiddin oma arvomaailma on
menny. Et se on kaventunu meilld itellddnki se aikuisuuden ja tavallaan se et
minkdlaisia aikuisia me ollaan. (Eija 41-50 vuotta.)

Haastattelemieni opettajien mielestd vanhempien ihmisten kunnioittamisen védheneminen ja

oppilaiden suhtautuminen opettajaan kaverina kaventavat timdn auktoriteettia. Mika Ojakangas
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kirjoittaa, ettd kasvattaja ja kasvatettava voivat kylld olla ystdvid, mutta ystivyys ei ole
pyyteetontd, silld kasvattaja ja kasvatettava eivét ole tasavertaisessa asemassa. Lapsi vaatii aikuista
antamaan kaikkensa, ja aikuinen vaatii lapselta aika ajoin tottelemista. Kuitenkin kasvatus perustuu
vélittdvadn rakkauteen, pyytdvddn ystdvyyteen ja kunnioitukseen. (Ojakangas 2001, 68-69.)

Ojakangas kirjoittaa vanhempien kunnioituksesta purevasti:

Totteleminen perustuu toisin sanoen kunnioitukseen, eikd auktoriteettia ole ilman
kunnioitusta. Tamd ei tarkoita, ettd lapsia on auktoriteetin nimissd pakotettava
kunnioittamaan aikuisia, haluamaan esimerkin seuraamista. Pakottaminen ja
auktoriteetti ovat, kuten sanottua, toisensa poissulkevassa suhteessa. Missd
pakottaminen alkaa, sielld auktoriteetti loppuu. Niinpd se idnikuinen valitus, ettd
nykynuoriso ei endd kunnioita vanhempiaan ja aikuisia, ei johdu nuorisosta vaan
nimenomaan vanhemmista ja aikuisista itsestddn — siitd ettei heissd ole mitddn
kunnioitettavaa. (Emt., 69-70.)

Ojakankaan ajatus on kriittinen, mutta samankaltaisia pohdintoja nousi esiin haastattelemieni
opettajien kesken. Erddn ajatuksen mukaan koulukulttuurien erot maéirittelevit lasten tapaa
suhtautua aikuisiin: riippuu siis opettajien omasta arkimaailmasta, miten lapset opetetaan
kayttaytymadn. Keskustelussa véldhti ajatus, ettd aikuisten kuva omasta aikuisuudestaan on
kaventunut. Ziechen kuvaama sosiokulttuurinen vapautuminen on siis ilmeisesti lyonyt leimansa
myds opettajiin, jotka kaventavat itse omaa aikuisuuttaan oppilaisiin nihden. Aihetta kisitellddn

lisdd seuraavaksi.

6.2.4 Aikuisen olisi oltava aikuinen

Keskustelussa syntyi ajatus siitd, kuinka aikuiset saattavat itse kaventaa omaa aikuisuuttaan
kaveeraamalla lasten kanssa. Ryhmén opettajien mielestd aikuisen olisi omalla kdytokselldén
pidettdvd kiinni aikuisuudestaan. Mielenkiintoisen ndkdkulman asiaan esittdd Merja Korhonen
(2002). Hén pohtii kasvatuksen kohtaamaa muutosta ja hierarkioiden purkautumista lasten ja
aikuisten vélilld. Han yhtyy vallalla olevaan ndkemykseen, ettei aikuisilla endi ole itsestddn selvad
auktoriteettiasemaa lapsiin ndhden. Korhosen mukaan auktoriteettia on kuitenkin turha haikailla
takaisin kurin avulla, silld kurikasvatus ilman auktoriteettia synnyttdd hdnen mielestdén helposti
voimankdyton riskin. Hén esittddkin, ettd ehkdpd meiddn olisi oltava huolissamme enemméin
aikuisista kuin lapsista. Téssd péddstddan samankaltaiseen ajatukseen kuin reflektoivan ryhmén

opettajat esittivdt. Korhonen nimittdin miettii, onko lasten ja nuorten pahoinvoinnissa lopulta kyse
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aikuisuuden ongelmista: ehkédpd ongelmana ei olekaan lapsille ja nuorille asetettujen rajojen puute
vaan aikuismaailman rajattomuus ja yksilollistynyt vapaus. Korhonen kysyy: “Missd mddrin
arjessamme on arvoja ja periaatteita, joista lapset voisivat omaksua toiminnalleen perustaa?

Pelkt kiiskyt ja kiellot eivdt siihen riitd.” (Korhonen 2002, 55-57.)"

6.2.5 Opettaja on nykyaan helposti lahestyttava hahmo, mutta onko han jo liian
lahella”?

— — ne niinku yrittdd oikein aikuisille tulee jutteleen niinku hirveen aikuismaisesti.
(Tommi 20-30 vuotta.)

Keskustelun aikana puheeksi tuli myds ajatus siitd, onko auktoriteetin vdheneminen pelkéstiddn
huono asia. Reflektoivan ryhmin jdsenet pohtivat, kuinka ennen vanhaan saatettiin jopa peldtd
opettajaa. Ndhdékseni voitaisiin kuitenkin ajatella, ettei pelétyilld “vanhan ajan™ opettajilla ole
ollut varsinaista auktoriteettia (mikd sitten olisi nykyisten opettajien keskuudessa jotenkin
vihentynyt), silld auktoriteetin tunnustaminen perustuu vapaaehtoisuuteen ja rationaaliseen
paitokseen, ei alistumiseen (Ojakangas 2001, 61; Puolimatka 1997, 251).

Monilla kansakoulun kayneilld ihmisilld kylld lienee kokemuksia ankarista opettajista.
Ojakankaan (1997, 47) mukaan kansakoulun ankara kuri ei kuitenkaan tarkoittanut julmuutta tai
kylmyyttd. Auktoriteetin ndhtiin muodostuvan vilittimisen ja rakkauden kautta, ei pelkilld
kurinpidolla — eikd liioin hemmottelullakaan. Oppilaan odotettiin tottelevan opettajaansa, mutta
myds rakastavan titi. (Ibid.) Kansakoulun kidyneiden kokemukset saattavat kertoa monta erilaista
tarinaa. (Tallaisista kokemuksista on kirjoittanut muun muassa Kari Uusikyld (2006) teoksessa
Hyvi, paha opettaja. Helsinki: Minerva.)

Nykyéén opettaja (ja aikuinen yleensd) on haastattelemieni opettajien mukaan helpommin

lahestyttdva kuin ennen, mikd on heidén mielestdén hyvi asia. Samaan aikaan konkarit kuitenkin

'* Korhonen (2002) pohtii kiinnostavasti siti, miten aikuisuus, ei ainoastaan lapsuus, on muuttunut
vuosikymmenten saatossa. Koska iké ei endé takaa auktoriteettia, on aikuisen asema lapsiin ndhden
hyvin erilainen kuin esimerkiksi sotienjdlkeisessd Suomessa. Korhosen mukaan aikuisuus ja lapsuus
voidaan ndhda toisiaan yhi uudelleen méadrittdvand suhdeparina: toisen muuttuessa muuttuu
toinenkin. Reflektoivan ryhmén opettajat puhuivat, ettd aikuisen olisi muistettava oma
aikuisuutensa, mutta kiinnostavaksi kysymykseksi muodostuukin: mité on nykypdivén aikuisuus?
Kasilla olevan tutkielman puitteissa ei valitettavasti ole mahdollista paneutua esiin nousevaan
kysymykseen, mutta aihetta on késitelty kiinnostavasti esimerkiksi Laura Kolben ja Katariina
Jarvisen (2002) toimittamassa teoksessa Onks ketdén kotona? Kasvatuksen suuntaa etsimassa.
(Helsinki: Tammi.) Tommi Hoikkala on puolestaan tutkinut vanhempien késityksia
vanhemmuudestaan teoksessaan Katoaako kasvatus, himmeneeko aikuisuus? Aikuistumisen puhe ja
kulttuurimallit. (Helsinki: Gaudeamus. 1993.)
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puhuivat sitd, ettd luottamuksen ja yhteyden luominen oppilaaseen on entistd vaikeampaa.
Karsastavatko lapset aikuisen yritystd pyrkid liian ldhelle, lasten “omalle alueelle”? Lapset ja nuoret
(ainakin osa heistd) haluavat ehki kaveerata aikuisten kanssa, mutta ilmeisesti omilla ehdoillaan.
Ehképi kaveeraava aikuinen koetaan jollain tapaa uhkaavaksi. Tésté kirjoittivat esimerkiksi Donald
Broady, Svante Weyler ja Brutus Ostling jo 1970-luvun lopulla. Broadyn et al. mukaan oppilaat
suhtautuvat varsin epdilevisti opettajan yrityksiin tuoda kouluopetukseen elementteja heidén vapaa-
ajanharrastuksistaan. Hyvéntahtoinen opettaja koettaa toiminnallaan murtaa kouluinstituution
jaykkid rakenteita (siind onnistumatta) mutta tuleekin kaventaneeksi oppilaiden vapaata aluetta.
(Broady et al. 1986, 26-27.)

Nuoret saattavat siis suhtautua epiilevisti aikuisten yrityksiin astua heidén alueelleen. Tdma
lienee ymmarrettidva reaktio, ja sen voisi ehkd ndhdd nuorten kannalta tietynlaisena (alitajuisena)
itsesuojeluna. Mikéli nuoret suhtautuvat torjuvasti aikuisen liiallisiin ldhestymisyrityksiin,
kavahtavatko he itse asiassa nykyddn voimakkaana eldvdd suostuttelevaa vallankdyttod, aikuisten
ndenndistd luopumista auktoriteetista ja vallankdytostd, joka tavallaan on petollisen tehokasta
ohjailua? Puolimatka Kkirjoittaa avoimesta ja nimettomastd auktoriteetista, joista ensiksi mainittu
tarkoittaa peittelemitontd ja suoraa vallankdyttdd, esimerkiksi suorien késkyjen ja ndkyvien
sddntojen kdyttdmistd. Nimetdn valta puolestaan kitkeytyy, sen voima perustuu suostutteluun ja
vetoamiseen. Nimettdomédn vallan kayttdjda toimii ikddn kuin vallan kohde toimisi héinen
toivomallaan tavalla omasta vapaasta tahdostaan. Nakymétontd auktoriteettia kdyttivd opettaja
vetoaa oppilaan haluun toimia tietylld tavalla, jolloin lausumattomaksi viestiksi muodostuu
normaaliuden mielikuva: normaalit yksilot haluavat toimia tietylld tavalla. (Puolimatka 1999, 261.)
Oppilasta liian ldhelle pyrkivd opettaja, joka vield ndenndisesti luopuu auktoriteetistaan, mititoi
oppilaan mahdollisuuden kapinoida vallankdyttdd vastaan. Avointa valtaa kéyttdvd kasvattaja antaa
puolestaan tilaa kasvatettavan kapinalle, joka on edellytys kasvatettavan itsendistymiselle ja itsensd
toteuttamiselle (emt., 206-207).

Olisiko lasten, ja etenkin nuorten saatava pitdd oma alueensa, jolle aikuisilla ei ole asiaa?
Toisaalta tdima on varsin ristiriitaista, silld Ziehen (1991) ndkemyksen mielessd pitéen voisi ajatella,
ettd raja nuorten ja aikuisten maailmojen vililld on hilventynyt. (Jotkut) aikuiset pyrkivét eldméén
ikuista nuoruutta koettaen pysytelld nuorison maailmassa, jonne nuoriso ei heitd ehkd halua.
(Jotkut) nuoret puolestaan koettavat harpata aikuisuuteen varsin varhain, mikéd taas ei miellytd
kaikki aikuisia; merkitseehidn se heiddn mielestdén aikuisuuden “monopoliaseman” menettdmista.
Kaipaavatko lapset ja nuoret nimenomaan jamidkkaa ja turvallista — Ojakankaan esittimassé

mielessd kunnioitettavaa — sekd “riittdvin etdistd” aikuista? Millainen on lasten ja nuorten mielesté
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aikuinen, joka on riittdvésti lasnd ja ldhelld, mutta silti selkeésti ja aikuinen? Aikuisuuden ja

nuoruuden kenttd on varsin jannitteinen. Téss olisikin jdlleen erés kiinnostava tutkimuskohde.

6.3 Vanhempien kaksijakoinen suhtautuminen opettajaan ja koulunk&yntiin

6.3.1 Asiakas on aina oikeassa?

Auktoriteetin  vdhentymisen teema synnytti nopeasti teeman oppilaiden vanhempien
suhtautumisesta kouluun ja opettajiin. Suhtautumistapojen ndhtiin muuttuneen. Tdmid on
luonnollisestikin sidoksissa yleisempddn yhteiskunnalliseen muutokseen. Opettajat kokivat
vanhemmat (oikeammin osan vanhemmista, kuten keskustelussa my6hemmin kévi ilmi) kriittisind
ja vaativina, nimé puuttuvat koulun asioihin herkemmin kuin ennen. Muutos on reflektoivan

ryhmén mukaan tapahtunut aivan viime vuosina.

— — than viimesten vuosien aikana, kun on puhuttu siitd ja todettu ettd vanhempien
vhteydenotot kouluun on semmosia, et me ollaan, et he olettavat et he on ne
asiakkaat ja me niinkun joudutaan tekemddn kaikki sen pillin mukaan, ettd
kritiikkid tulee aivan toisella lailla kuin aikasemmin. (Markus 51-60 vuotta.)

Reflektoivan ryhmin opettajat kokivat vanhemmat asiakkaina, jotka vaativat jonkinlaista
tyytyvéisyystakuuta. Heiddn mielestddn vanhemmat seuraavat tarkkaan, miten kouluilla toimitaan
ongelmatapauksissa ja jopa kritisoivat ammattikasvattajien ratkaisuja. Opettajat katsoivat, ettd he
koulumaailman asiantuntijoina osaavat kylld ratkoa normaalisti vastaan tulevia ongelmia, mutta
oppilaiden vanhemmat saattavatkin ryhtyd neuvomaan heitd tilanteiden selvittdmisessa.

Teema sai rinnalleen teeman kasvatusvastuusta ja kietoutui siithen. Reflektoivan ryhmén
opettajat pitivdt hyvin ristiriitaisena, ettd yhtédltd (ainakin joidenkin) oppilaiden vanhemmat ovat
kriittisid ja loukkaantuvat, jos kodin asioihin puututaan, mutta toisaalta kouluille siirretddn entisti
enemman kasvatusvastuuta.

Haastattelemani opettajat kokivat pulmallisena, etteivit saa hoitaa asioita rauhassa parhaalla
mahdollisella tavalla. Yhtddltd vastuuta tyOnnetddn kouluille, mutta toisaalta vanhemmat
kayttaytyvat kuin moitteetonta palvelua vaativat asiakkaat, jotka voivat jopa olla valmiita
valittamaan ylemmille tahoille, mikdli heidédn tahtonsa asioiden hoitamisessa ei toteudu.
Keskustelussa herési ajatus, ettd nykyaikana tyypillinen yksilod korostava ajattelu on vaikeuttanut

thmisten sitouttamista yhteison, tésséd tapauksessa koulun, pelisdéntoihin.
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Ylla on jo kisitelty Korhosen (2002) ndkemyksestd aikuisuuden muuttumisesta viime
vuosikymmenind. Han kiinnittdd huomiota my0s siihen, kuinka nykydén oppilaiden vanhemmilta
edellytetddn erilaista suhtautumista lastensa koulunkdyntiin kuin ennen. Korhonen kirjoittaa, ettd
ennen lasten annettiin “kasvaa itsestddn”, tyonteon ohessa, eikd heiddn koulunkdyntiinsé tai koulun
toimintaan puututtu oikeastaan lainkaan. Nykyédn tédllainen puuttumattomuus tulkittaisiin Korhosen
mielestd vélinpitdmattomyydeksi: vanhemmilta edellytetddn lasten eldmédn seuraamista ja
koulutehtévissa tukemista. (Emt., 72.) Kuten reflektoivan ryhmén puheista voi ymmartia, ainakin

jotkut vanhemmista vaikuttavat nykyéédn olevan hyvin aktiivisia seuraamaan koulun tapahtumia.

6.3.2 Koulutyon kunnioituksen vahenemien

— — jos kotona puhutaan niinku silld tavalla — — ettd vanhemmatkaan eivit sitd
opettajan auktoriteettia kunnioita tai kunnioita opettajaa 110 lasissa, niin totta
kai se siirtyy lapsiinkin sit se viesti. (Mari 20-30 vuotta.)

Reflektoivan ryhmén nuoret opettajat puhuvat siitd, miten kouluty6td ei endd kunnioiteta kuten
ennen. He puhuivat, ettd koulusta voi vanhempien mielesté olla pois varsin heppoisistakin syistd —
jopa parturissa kdymisen takia. Tdma heijastuu ryhmén opettajien mukaan oppilaiden asenteisiin.
Jos oppilaiden vanhemmat eivit osoita kunnioitusta kouluty6td kohtaan, miksi he itse osoittaisivat?
Kiinnostavana kysymyksend voisi esittdd: kumpi alkoi heiketd “ensin”, lasten vanhempien
kunnioitus koulua kohtaan vai lasten itsensd? Ehképa voitaisiin ajatella niin, ettd Ziehen kuvaama
sosiokulttuurinen vapautuminen ja koulun auran murtuminen — jotka alkoivat hinen mukaansa
kolmisenkymmentd vuotta sitten — ovat muokanneet nykyisten oppilaiden vanhempien
ajatusmaailman sellaiseksi, etteivit he arvosta koulua ehdoitta. Ajattelutapa heijastuu
luonnollisestikin heiddn nyt kouluikéisiin lapsiinsa. Liséksi on varsin ristiriitaista, ettd yhtalta
(jotkut) vanhemmat ovat kriittisid ja vaativat hyvdd “palvelua”, mutta toisaalta (jotkut, toiset?)
vanhemmat suhtautuvat koulunkdyntiin hyvin vihéiselld arvostuksella. Voi myds olla, ettd ndiden
piirteiden vililld on jonkinlainen yhteys. Vanhempi saattaa ylenkatsoa koulua, mutta (ehké juuri

tdmén ylemmyydentuntonsa takia) vaatia samalla moitteetonta “palvelua”.
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6.3.3 Kokemuksia kasvatusvastuun kasautumisesta

— — perustarpeet jdd helposti hoitamatta. [Vanhemmat] ovat joko kiireistd tai
eivdt ehdi tai jaksa tai eivdt vdlitd tai eivdt osaa vdlittdd — — (Eija 41-50 vuotta.)

Kasvatusvastuun kaksijakoisuus oli voimakas teema haastattelemieni opettajien puheessa. He
puhuivat, kuinka yhteiskunta on muuttunut, kodit ovat muuttuneet, eivétki perheet ole samanlaisia
kuin ennen. Reflektoivan ryhmén opettajat kertoivat vanhempien kiireestd ja visymyksestd ja
toisaalta siitd, ettd lapsen perustarpeet saattavat jaddd tdyttdméattd myds vilinpitimattomyyden
takia. He puhuivat my®os siitd, kuinka he saattavat olla ainoita turvallisia aikuisia lapsen eldméssa.
T4all6in kasvatusvastuu muodostuu huomattavaksi, liialliseksikin.

Nina Seppdld tarkasteli Perhebarometri 2000 -tutkimuksessa vanhempien ja
ammattikasvattajien ndkemyksid kasvatusvastuun jakautumisesta kodin ja koulun vililld.
Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd vanhempien ja ammattikasvattajien mielipiteet erosivat toisistaan
huomattavasti. Suurin osa vanhemmista katsoi kasvatusvastuun jakautuvan sopivasti, kun taas
enemmistd ammattikasvattajista ndki vastuun kasautuvan liitkaa kouluille ja péivikodeille.
Ammattikasvattajien mielestd kasvatusvastuun kouluille kasautumisen syitd olivat muun muassa
tydeldmédn kasvavat paineet, yhteisen ajan puute, vanhempien epdvarmuus kasvattajina sekd
piittaamattomuus tai kyvyttomyys kasvatuksessa ja rajojen asettamisessa. (Seppéld 2000, 23-24.)

Reflektoivien opettajien mielipiteet olivat varsin samansuuntaisia Seppélén tutkimustulosten
kanssa. Seppild kuitenkin kirjoittaa, ettd hdnen tutkimuksessaan ammattikasvattajien kriittisiin
vastauksiin saattaa vaikuttaa se, ettd ongelmallisesti kdyttdytyvét lapset ja ndiden perheet vievit
ammattikasvattajien aikaa enemmaén kuin tavallisemmin kéyttaytyvit lapset perheineen. Néin ollen
ammattikasvattajat saattavat yleistdd ongelmia koskemaan ongelmattomiakin perheitd. Seppild
korostaa my®os, ettd kielteisid asioita tuodaan usein herkemmin esiin kuin myonteisid. Tarkeimpéana
syynd vanhempien ja ammattikasvattajien mielipide-eroihin kasvatusvastuun jakautumisessa hin
nimeéd kuitenkin mahdolliset ndkemyserot kasvatuskasityksissd ja -arvoissa. (Emt., 26.)

Y1la mainitut, Seppéldn kuvaamat tekijét, saattavat vaikuttaa my0s reflektoivien opettajien
mielipiteisiin opettajille kasaantuvan kasvatusvastuun liiallisuudesta. Lasten ja nuorten ongelmat
lienevit kuitenkin nykypéivdd, mistd syystd opettajien tydtaakka on mahdollisesti kasvanut. Aslak
Lindstrom (2001, 66—67) kirjoittaa, miten lama ja yhteiskunnalliset muutokset ovat aiheuttaneet

lasten ja nuorten lisddntyvédd pahoinvointia. Lindstrom pohtii, miten tdrked rooli kouluilla on lasten
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turvallisen kasvun tukijana. Opettajat ja koulut eivdt kuitenkaan kykene suoriutumaan tistd
tehtdvéstd ilman riittdvaa tukea ja resursseja. (Ibid.)

Maarit Alasuutari kuvaa viitoskirjatutkimuksessaan Kuka lasta kasvattaa? (2003)
kasvatuksen ammatillistumista nyky-yhteiskunnassa. Tutkimuksen mukaan institutionaalinen
kasvatus ndahdddn varsin keskeiselld sijalla lapsen kasvussa ja kehityksessd. Alasuutarin mukaan
tdmé ndhdidn osittain mydnteisend seikkana, silld ammattikasvattajat tukevat lapsen tavoitteellista
kehitystd. (Tdmd on olennainen piirre niin kutsutussa kasvatuksen projektitulkinnassa, jonka
mukaan lapsen kehitys ndhdddan kriteerind vanhemman onnistumiselle.) Instituutioiden
keskeisyyteen sisdltyy kuitenkin my0s uhka, silld ne kaventavat vanhemman roolia lapsen
kasvattajana. Alasuutarin tutkimukseen osallistuneet vanhemmat kokivat tirkednd, ettd
ammattikasvattajat ottavat huomioon heiddn tulkintakehyksensd lapsesta ja tdmén
koulunkdynnistd. Kasvatuksen ammatillistuminen nimittdin lisdd asiantuntijoiden valtaa, mikd
tekee vanhemmista neuvottavia ja opastettavia. (Emt., 164—-167.)

Seppidldn tutkimukseen (2000) osallistuneet ammattikasvattajat pitivit vanhempia
epavarmoina, kyvyttdmind ja piittaamattomina kasvattajina. My0s reflektoivien opettajien
ryhméssd oli puhetta vanhempien epdvarmuudesta ja piittaamattomuudesta. Alasuutarin
tutkimukseen viitaten voisi kuitenkin kysyé, onko vanhempien epdvarmuus ja kyvyttomyys, josta
opettajat puhuvat, itse asiassa ammattikasvattajien — tai oikeammin ammattikasvatuksen,
kasvatuksen asiantuntijuuden — itsensd aiheuttamaa? Alasuutari kirjoittaa, kuinka kasvatuksen
projektitulkinnan mukaan lapsen eldmin sujuminen maérittdd myds vanhemmuutta ja vanhempaa.
Niin ollen lapsen kehityksestd muodostuu kriteeri vanhemman onnistumiselle. (Alasuutari 2003,
166.) Télld tavoin ajateltuna ei olisi ihme, jos vanhemmat kokisivat epdvarmuutta lapsen
kasvatuksesta.

Kasvatusvastuun ja auktoriteetin teemat punoutuivat yhteen. Haastattelemieni opettajien
mielestd vanhemmat suhtautuvat opettajan ammattitaitoon ja auktoriteettiin toisinaan véheksyen,
toisinaan he taas tukeutuvat sithen liitkaa: Opettajan ammattitaitoon vedotaan, kun omat keinot
loppuvat — hénen pitédisi komentaa oppilasta, kun kotona ei parjétd. Jotkut vanhemmat koettavat
saada opettajaa laatimaan kdyttdytymissddnndt kotiinkin, toiset puolestaan drdhtavét heti, jos

opettaja astuu heidén tontilleen”.

6.4 Auktoriteetin syntyminen

Haastattelemani opettajat kokivat lasten ja aikuisten vilisen suhteen muutoksen kytkeytyvin

laajempiin yhteiskunnallisiin muutoksiin. Ajatuksessa on yhtdldisyyksid Thomas Ziehen (1991)
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nidkemyksiin. Opettajan auktoriteetti on heiddn mielestdén hdlventynyt, ja lasten suhtautuminen
aikuisiin on yleisemminkin muuttunut. (Samoin kuin oppilaiden vanhempien suhtautuminen
opettajiin.) Lapset eivédt ryhméan opettajien mielestd vélttdméttd automaattisesti kunnioita vanhempia
thmisid, ja pyrkivét usein suhtautumaan néihin kavereina seké puheen ettd kdytoksen tasolla. Kuten
todettua, aikuisen tulisi reflektoivien opettajien mielestd muistaa aikuisuutensa. Heidédn nidhdékseen
opettajalla olisi oltava riittdvésti auktoriteettia, jotta esimerkiksi haastattelussa puheeksi tulleet
tyorauhaongelmat voitaisiin vélttdd. Ryhmén opettajat kuitenkin sanoivat, ettd auktoriteetin
rakentaminen on erilaista nuorten ja vanhempien oppilaiden kohdalla. Nuoret oppilaat omaksuvat

heiddn mielestédn opettajan auktoriteetikseen vanhempia helpommin.

6.4.1 Luottamusta ja kunnioitusta, mutta myds riittavaa etaisyytta

Syventddkseni aikuisuuden ja auktoriteetin muutoksen teemoja kysyin reflektoivilta opettajilta,
miten auktoriteetti heiddn mielestdén syntyy. He pohtivat, ettd opettajan auktoriteetti syntyy
yhtddltd rajojen asettamisesta ja jimikkyydestd (“opettaja sanoo viimeisen sanan”, Kaisa 20-30
vuotta) mutta toisaalta lempeydestd ja oikeudenmukaisuudesta, luottamuksen saavuttamisesta ja
lapsen kunnioittamisesta.

Haastattelemani opettajat korostivat rajojen ja rakkauden tirkeyttd auktoriteettisuhteen
syntymisessd. He tekivit pesderoa “vanhan liiton” opettajiin, ’sotejermuihin”, joiden ainoa keino
synnyttdd auktoriteetti oli asettautua oppilaiden yldpuolelle. Tarkednd ndhtiin luottamuksen ja
yhteyden saavuttaminen opettajan ja oppilaan vililla

Elina Harjusen (2002, 121) mukaan Langeveld (1951) nédkee juuri luottamuksen darimméiisen
tarkednd auktoriteettisuhteen syntymisessd. Luottamuksen mydtd lapsi hyvidksyy aikuisen
auktoriteetin. Kasvattaja ei saa auktoriteettiasemaa luonnostaan esimerkiksi henkilokohtaisten
ominaisuuksien tai tiedollisen aseman ansiosta: hdnen on pystyttivd teoillaan ja toiminnallaan
osoittamaan asiantuntemuksensa ja sen tavoiteltavuusarvo. Lisdksi hdnen on saatava toiset
osalliseksi oppineisuudestaan. Langeveldiin vedoten Harjunen kirjoittaa, ettd auktoriteetti on
moraalisesti vastuussa ja vastuullinen kasvatettavalle. (Harjunen 2002, 121.)

Keskustelussa tuli esiin, ettd aikuisuuden ja auktoriteetin rakentaminen on erilaista nuorten ja
vanhempien oppilaiden opettajilla. Harjunen kirjoittaa Langeveldin (1951) nékemyksestd, jonka
mukaan auktoriteettisuhde kehittyy arvonantajan kehittymisen myotd. Pikkulapset yhdistavét
auktoriteetin sen kantajaan, mutta varttumisen myotd auktoriteettia seurataan yhd vihemmain tdmén
persoonan vuoksi. Varttuneemmat arvonantajat seuraavat auktoriteettia sen perusteella, mitd arvoja

ja normeja tdma ilmentdd. Harjunen kirjoittaa auktoriteetin persoonan tarkeydestd — auktoriteettina
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oleminen edellyttdd normien henkilokohtaista toteutumista. (Harjunen 2002, 121.) (Opettajan
henkilokohtaisesta arvomaailmasta, katso tutkielmani alaluku 6.7.) Ziehen ajatuksia soveltaen voisi
my0s kysyd, kunnioittavatko nuoret oppilaat opettajan auktoriteettia vanhempia oppilaita
herkemmin myo0s siksi, etteivit he (ainakaan kaikki) vield ole niin voimakkaasti kokeneet rajojen
hélvenemisti lasten ja aikuisten maailman valill4?

Palattakoon lopuksi vield ylld mainittuun ristiriitaan (katso alaluku 6.2.5): Reflektoivien
opettajien mielestd auktoriteettisuhteen syntyminen edellyttdd luottamusta oppilaan ja opettajan
viélilld. Luottamus voi heidédn mielestdin rakentua, kunhan opettaja ei ole liian etdinen hahmo.
Heidén ndhdikseen opettaja on nykyéddn helpommin l&hestyttdvd henkild kuin aikaisemmin, mutta
silti luottamuksen synnyttiminen saattaa olla entistd vaikeampaa. Opettajan tdytyisi heididn
mielestéén olla tarpeeksi ldhelld oppilaita, mutta kuitenkin riittdvén etddlld, jotta olisi aikuinen eikd
oppilaiden kaveri. Vaikuttaa siltd, ettd tdmén ristiriidan ratkominen on keskeiselld sijalla opettajan
tyossd. Koska jokainen opettaja—oppilas -suhde on ainutlaatuinen, voisi ajatella, ettd kysymys
etdisyyden ja ldheisyyden sopivasta suhteesta herdd eloon aina opettajan tutustuessa uuteen

oppilaaseen.

6.4.2 Opettaja moraalikasvattajana

Keskusteltaessa auktoriteetin syntymisessd nousi esiin myds ajatus opettajasta moraalisena
kasvattajana. Reflektoivan ryhmin mielestd opettaja pyrkii selkiyttdmédn eroa oikean ja viérdn

vililld, joskus lujallakin otteella:

— — joka pdivdhdn niitd keskusteluita kédyddcdn, et mikd on oikein ja mikd virin, et
vileensd opettaja siind sitten kuitenkin on sellanen joka pyrkii niitd niinku
selkiyttdmddn ja ndin poispdin — — Ettd kieltdd, kdskee ja uhkailee, ikdvd kylld.
(Tommi 20-30 vuotta.)

Kirsi Tirri (1999, 24) kirjoittaa, kuinka opettajan tydssd ammatilliset ja eettiset haasteet ovat koko
ajan vuorovaikutuksessa keskendin, ja kuinka niitd on usein vaikea erottaa toisistaan. Tirrin
mukaan jokainen opettaja toimii arvokasvattajana ja moraalin opettajana tahtomattaankin (emt.,
27). Ojakangas kirjoittaa (2001, 56): “Kun auktoriteetti viitoittaa tien kasvavalle ihmiselle, hdn
asettaa vdistamdttd, tahtoi hdn sitd tai ei, hyvin ja pahan rajapyykkejd, oikean ja vddrdin

virstanpylvditd.”
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Keskustelussa nousi pintaan ndkemys, ettd opettajan tulisi itse muistaa kayttidytyd hyvin,
jotta hédn voisi toimia oppilailleen esimerkkini. Keskustelussa tuli mielenkiintoisesti esiin ristiriita
sen vililla, ettd yleinen arvomaailma on muuttunut (ellei peréti murtunut?), mutta kuitenkin
opettajaa voidaan pitdd moraalisena(kin) auktoriteettina.'> Mitd sitten ovat ne moraalikoodit, joita

hin edustaa? Teemaa késitellddn tuonnempana, alaluvussa 6.7.

6.5 Vaikuttaminen oppilaisiin

Haastattelija: — — elikd miten paljon voi niinku vaikuttaa siithen oppilaaseen,
tietdmdttddn tai, tai tietoisesti? — —

Ville 41-50 vuotta: Ei uskalla edes arvata. (Naurua.)

Reflektoivat opettajat kokivat, ettd he vaikuttavat oppilaisiin paljon omalla esimerkillién ja
toiminnallaan. Huomattava osa vaikuttamista on heiddn nihdikseen tiedostamatonta; sitd tapahtuu
koko ajan, kun opettaja tekee tyotddn omalla persoonallaan. Ojakangas (2001, 70) korostaakin
kasvattajan toimimista persoonana, silld kasvatus on vilttdiméttd persoonallista ja inhimillistd
toimintaa. Tdma tuo mukanaan suuren vastuun. Tirri (1999, 30) painottaa, etti opettajan olisi
tiedostettava eettiset ihanteensa ja pohdittava omia ratkaisujaan kasvatustilanteissa. Palattakoon
vield Puolimatkan (1997, 31) ajatukseen, jonka mukaan opettajan maailmankatsomus vaikuttaa
hénen tydskentelyynsd, myds tiedostamattomasti. Opettaja ei siis vélttdmattd kykene tiedostamaan
kaikkia niitd seikkoja, jotka hdnen maailmankatsomustaan maédrittdvat. Kuitenkin hidn voi
Puolimatkan mukaan pyrkié rationaaliseen avoimuuteen. (Ibid.)

Haastattelemani opettajat pohtivat vaikuttamisen olevan itse asiassa niin voimakasta, etti sen
ajatteleminen saattaa alkaa hirvittdd. Vaikuttamista ei heiddn mielestdin kannata miettid liikaa,
koska jokaista sanaansa ei kuitenkaan voi kontrolloida ja rajoittaa. Ryhmén opettajien mielestd on
pyrittavd hyvdd tarkoittavuuteen. Pyrkimys hyvéd tarkoittavuuteen ei kuitenkaan ole niin
yksiselitteistd kuin voisi ajatella. Puolimatka kirjoittaa, ettd oppilaisiin vaikuttaminen voi saada
indoktrinaation piirteitd silloinkin, kun opettaja pyrkii tietoisesti vélttimaén sitd — onhan opettaja

itse saattanut aikanaan joutua menestyksekkddn indoktrinaation kohteeksi. Télldin héin tulee

"> Moraaliopetuksen ja indoktrinaation suhteesta, katso Puolimatka 1997. Hén katsoo, etti opettajan
tulisi késitelld kiistanalaisia maailmankatsomuksellisia kysymyksid niin monipuolisesti, ettd oppilas
kykenee arvioimaan kiistan eri osapuolten perusteluja. Puolimatka kirjoittaa, ettd vaikka opettajan
maailmankatsomus vaikuttaa timén opetukseen ainakin tiedostamattomasti, tima voi suosia
opetuksessaan rationaalista avoimuutta ja kehittdé oppilaiden valmiuksia asioiden itsendiseen
arviointiin. (Emt., 30-31.)
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indoktrinoineeksi omia oppilaitaan, vaikka pyrkisi mielestdfin tarjoamaan monipuolisen ja
puolueettoman nikemyksen asioista. (Puolimatka 1997, 247.) Reflektoivien opettajien
keskustelussa esiintyikin ajatus, ettd oppilaan omaa kriittisyyttd tulisi kannustaa. Ryhmén jésenten
mielestd opettajan olisi osattava painottaa oppilailleen, etteivit hdnen ajatuksensa ole ainoita oikeita
— etenkin sellaisissa tilanteissa, joissa oppilas pitid hinti voimakkaasti jonkinlaisena roolimallina.'®

Roolimallina (tahtomattaankin) toimiminen sivusi jélleen kasvatusvastuun teemaa, samoin
kuin opettajien toteamus siité, ettd etenkin nuorten oppilaiden kohdalla opettajan vaikutusvalta voi
oppilaan ndkokulmasta olla huomattavasti suurempi kuin tdmé@n vanhempien. Haastattelemieni
opettajien mielestd vanhemmat saattavat kéyttdd tdtd myos hyvikseen tukeutumalla opettajan
sananvaltaan ja auktoriteettiin. Kasvatusvastuun teeman lisdksi ndmd ajatukset ristesivit
vanhempien suhtautumisen teemaa.

Ylla esitetyistd ajatuksista voisi péitelld, ettd opettajan auktoriteetti ei olekaan kaikissa
muodoissaan heikentynyt. Vaikka lapset eivdt vélttdmittd pidd aikuista automaattisesti
auktoriteettina, ovat he kuitenkin huomattavan paljon opettajan vaikutuspiirissi — siis edelleen
jonkinlaisen kansankynttildn valokehén alueella. Etenkin pienet oppilaat “imevét vaikutteita” —
kuten ryhmén nuoret opettajat totesivat — ldhes kaikesta, mitd opettaja tekee tai sanoo. Ehkdpa
opettajan ulkoinen auktoriteetti on oppilaiden kokemusmaailmassa heikentynyt, mutta
huomaamattomampi, piiloisempi vaikuttaminen eldd edelleen vahvana. Haastattelemani opettajat

sanoivat, ettei uskalla arvatakaan, miten paljon opettaja voi oppilaaseensa vaikuttaa.

6.6 Opettajan perustehtava

Kasvatusvastuun teema nosti pintaan ajatuksen opettajan perustehtdvastd. Taima muodostui uudeksi
teemaksi. Keskustelussa pohdittiin rajankédyntid opettamisen ja kasvattamisen vélilld. Perustehtévin
ja kasvatusvastuun teemojen vililld oli ndin ollen vahva sidos. Haastattelemieni opettajien mielesté
heiddn perustehtdvinsd sisdltdd tietenkin sekd kasvatuksen ettd opetuksen elementit, mutta he
haluaisivat pitdd opettamisen ensisijaisena tehtdvéndén. He kuitenkin totesivat, ettd pienemmilld

oppilailla kasvattaminen korostuu. Muutenkin oppilasryhmét ovat heiddn mukaansa erilaisia — toisia

'® Tissi on havaittavissa kiinnostava jénnite. Opettaja toimii (ainakin joillekin) oppilaille
roolimallina, mutta kuitenkin hdnen tulisi kannustaa oppilaita kriittisyyteen ajatuksiaan kohtaan.
”Mitétoiko™ hin ndin ajatustensa oikeellisuuden? Voivatko oppilaat pitdé esikuvana aikuista, jonka
sanoihin ei ”voikaan luottaa”? Mielenkiintoista on my0s, ettd opettajat saattavat kannustaa oppilaita
kriittiseen ajatteluun, joka muun muassa Ziehen (1991) tapaan ajateltuna antaa néille “aseet” myos
vastustaa aikuisia. Yhtééltd aikuiset kannustavat lapsia ja nuoria kritisoimaan heidin ajatteluaan,
mutta toisaalta harmittelevat sitd, kuinka nuoriso suhtautuu aikuisiin vdhemmalla kunnioituksella
kuin ennen.
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tdytyy kasvattaa enemméin. (Mielenkiintoista on, ettdi ryhmin vanhemmat opettajat nimesivét
opetustehtivin ensisijaiseksi ennen nuoria opettajia. Kaisa (20-30 vuotta) totesikin, ettd tdma oli
vapauttavaa kuulla kokeneelta opettajalta. Hinen mielestdén opettajankoulutuksesta oli jadnyt se
mielikuva, ettd kasvatustehtdvin tirkeyttd “teroitetaan”. Olisi kiinnostavaa tietdd, onko
opettajankoulutuksen periaatteissa ja kdytdnnon opettajien ajatuksissa suurikin ero.)

Konkariopettajat kiinnittivit huomiota siihen, ettd tyokokemuksen mukana syntyy rutiinia,
jolloin kasvattaminen tapahtuu opettamisen ohessa. Tamé auttaa ty0ssd jaksamista, silld kokeneen
opettajan ei tarvitse kiinnittdd niin paljon huomiota kasvatustehtdvddn kuin aloittelijan. Téarkedna
ndhtiin myds rutiinin kehittyminen siind mielessd, ettei kokeneempi opettaja ehkd ota yhtd paljon
oppilaiden murheita kantaakseen kuin tuoreempi kollega.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (POPS) vuodelta 2004 méérittelee perusopetuksen
sisdlloksi sekd kasvatus- ettd opetustehtidvin (tdssd jérjestyksessd). Reflektoivien opettajien
nikemys perustehtivistd painottui siis eri tavalla kuin POPS:n méiéritelma, silld he halusivat ndhda
opetuksen ensisijaisena tehtdviandin. Kuten sanottua, kasvatuskin on heidédn mielestddn kuitenkin
tarkedd, ja se korostuu etenkin nuorten oppilaiden kohdalla. POPS:n maéérittelemdin
kasvatustehtdvédn sisdltyy muun muassa oppilaan terveen itsetunnon seké kielellisen ja kulttuurisen
identiteetin kehittymisen tukeminen, tasa-arvon ja yhteisollisyyden lisddminen, yhteiskunnallisen
kulttuuriperinnén  siirtdiminen sekd yhteiskunnalliseen osallistuvuuteen ja  kriittisyyteen
kannustaminen. (Emt., 14.) Opettajan arjessa kasvattaminen hahmottuu varmasti pienind osasina
("opettaja kieltid, kdskee ja uhkailee”, Tommi 20-30 vuotta), mutta viralliset vaatimukset
vaikuttavat melko suurilta.

Kasvatustehtdvidnsd pohtiessaan ryhmin opettajat miettivit jalleen myds sitd, kuinka heiddn
oma esimerkkinsd vaikuttaa oppilaisiin. He kokivat kasvattavansa oppilaitaan vahvasti omalla
toiminnallaan. Téssd ovat opettajien mukaan keskeiselld sijalla opettajan oma arvomaailma seké
luontevuus ja ldsnd oleminen, luottamuksen ja yhteyden saavuttaminen oppilaaseen — Harjusen

(katso tutkielmani alaluku 6.4.1) ajatuksia mukaillen tdssé ollaan opettajan auktoriteetin ytimessa.

6.7 Opettajan toiminnan reunaehdot

6.7.1 Opettajan ja koulun arvomaailma

Opettajan oma toiminta ja arvomaailma vaikuttavat haastattelemieni opettajien mukaan véistimatta
oppilaaseen. He korostivat, ettd jokaista sanaansa ei voi kontrolloida, mutta on pyrittdvd hyvéa

tarkoittavuuteen. Millaiset arvot ja toimintatavat opettajaa siis tyossdén ohjaavat?
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Opettajan tyon tirkeimmiksi reunaehdoiksi nousivat keskustelussa yleiset eettiset sdannot
seki koulun toimintakulttuuri.'” Yleisten eettisten sidntojen seki koti- ja koulukasvatuksen pohjalta
muodostuneen henkil6kohtaisen arvomaailman katsottiin — luonnollisestikin — ohjaavan opettajan
toimintaa voimakkaasti. Tommi (20-30 vuotta) mainitsi kotikasvatuksen rinnalla eettisiksi
vaikuttajiksi vanhat opettajat: timékin tukee nikemystd opettajasta moraalisena kasvattajana.

Reflektoivan ryhmén opettajat uskoivat, ettd jokaisella on sekd sisdén rakentunut koodisto
siitd, mikd on oikein ja mikd viérin ettd tietdmys siitd, kuinka tulee kéyttaytyd. Térkednd seikkana
mainittiin juuri se, ettd opettajalla on mahdollisuus toteuttaa arvomaailmaansa, koska jokainen
opettaja tekee tyotddn omalla persoonallaan. Ajatus on samansuuntainen kuin Tirrin (1999, 31)
nidkemys, jonka mukaan opettajan persoona vaikuttaa moraalisten pulmatilanteiden ldhestymiseen ja
ratkomiseen.

Koulun toimintakulttuurin katsottiin rakentavan vahvasti opettajan tyon reunachtoja.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan perusopetuksen arvopohjana ovat
ihmisoikeudet, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympériston elinkelpoisuuden
sdilyttdiminen sekd monikulttuurisuuden hyvéksyminen. Lisdksi perusopetuksen tehtdvénid on
yhteisollisyyden, vastuullisuuden sekd yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioituksen edistdminen.
(Emt., 14.)

Kaytinnossa koulussa ilmenee kuitenkin myds paljon sellaisia piirteitd, joita ei vélttimatta
tiedosteta lainkaan. Tirrin mukaan kasvatukseen kuuluva moraalinen ulottuvuus nédkyy koulun
ulkoisessa toiminnassa, sddnndissd ja opettajan periaatteissa. Koska tdmi ulottuvuus on usein
tiedostamatonta, sitd ei mielletd moraalin opettamiseksi. Kuitenkin oppilaat omaksuvat valtavan
maérdn koulun ja opettajan edustamaa moraalia juuri yleisen toiminnan kautta. (Tirri 1999, 27.)
Reflektoivan ryhmén opettajat pohtivat sitd, kuinka paljon oppilaat omaksuvat vaikutteita heidén
toiminnastaan. Tirri painottaa, ettd oppilaiden ajattelutapoja leimaa koko koulun ilmapiiri ja

toimintakulttuuri.

' Tiedostan, ettei yleisten eettisten sdantojen kisite ole ongelmaton jalkimodernilla ajallamme.
Tutkielman rajallisuuden tdhden en tdssé voi valitettavasti paneutua kysymykseen ajallemme
ominaiseksi kuvattuun yleisen arvopohjan murtumisesta. Oletan, ettd haastattelemani opettajat
viittaavat yleisillad eettisilld sdénnoilld 1dnsimaista kulttuuria vahvasti ohjanneisiin moraalisiin
koodeihin, esimerkiksi kymmeneen kdskyyn seka kristinuskon kultaiseen sdantoon. Kiinnostavaa
(ja lohdullista) on, ettd vaikka reflektoivan ryhmén opettajat mainitsivat yhteiskunnan arvojen
muuttuneen, nikivét he edelleen olevan yleisié eettisid sdéntojé, jotka opettajan toimintaa ohjaavat.
Eettisen kasvatusajattelun kehitystd ja muutoksia suomalaisessa kouluinstituutiossa kuvaa
kiinnostavasti muun muassa Leevi Launonen (2000) teoksessaan Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen kansakoulun pedagogisissa teksteissd 1860-luvulta 1990-luvulle. Jyvaskyld: Jyvaskyla
University Printing House.
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6.7.2 Koulukulttuurin asettamat reunaehdot

Rehtorin ja opettajien yhdessd luoma koulukulttuuri méadrittelee haastateltavieni mielestd muun
muassa sen, millaista kurinpito koulussa on: ovatko opettajat turhan lepsuja vai pidetddnko ylla
riittdvad kuria. Nuoret opettajat toivoivat koululla noudatettavan tarpeellista kuria, mutta kuitenkin
niin, ettd opettaja sdilyy helposti lahestyttivand hahmona. Taas voidaan havaita jannite tarpeellisen
kurinpidon ja sopivan ldheisyyden vililla.

Opettajat keskustelivat siitd, miten koulumaailma on tdynné erilaisia opettajan toimintaa
madrittdvid ndkyvid ja vaiettuja toimintamalleja, joita voi olla todella vaikea hahmottaa, méadritella
ja perustella. Koulussa on esimerkiksi saatettu toimia vuosikymmenii jollain tietylld tavalla ilman,
ettd kukaan tulee ajatelleeksi — saatikka perustelleeksi — minké takia néin tehdéan.

Koulun vaietut toimintamallit heréttivdt opettajien kesken keskustelua esimerkiksi siité,
kuinka tieto kouluilla kulkee, mistd asioista on sopivaa puhua sekd kenen ajatukset ja ehdotukset
otetaan vastaan ja kenen taas ei. Eija (41-50 vuotta) puhui siitd, miten uusi opettaja kykenee vield
aistimaan ja kuuntelemaan koulun toimintatapoja, mutta pian tdllaisen “etsikkoajan™ jélkeen
tulokaskin mukautuu vanhoihin malleihin. Nuoremmilla opettajilla oli puolestaan voimakkaita
kokemuksia siitd, kuinka (nimenomaan) uuden opettajan toimintatapoja ja ehdotuksia
kyseenalaistetaan. He kertoivat, kuinka vasta aloittaneen opettajan ideat ja muutosehdotukset
otetaan ndenndisesti huomioon, mutta sivuutetaan sitten hienovaraisesti, joskus varsin
suoraviivaisestikin. Heiddn ehdottamiinsa tai toteuttamiinsa uudenlaisiin opetustapoihin oli
kuulemma toisinaan suhtauduttu hyvin torjuvasti. Uusia ideoita kylld kuunneltiin, mutta
kaytannosséd kuitenkin palattiin — tai kehotettiin palaamaan — vanhoihin toimintamalleihin.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2004 maidrittelee koulun

toimintakulttuurin kéasitteen seuraavalla tavalla:

Toimintakulttuuriin kuuluvat kaikki koulun viralliset ja epdviralliset sddnnot,
toiminta- ja kdyttdaytymismallit sekd arvot, periaatteet ja kriteerit, joihin koulutyon
laatu  perustuu. — — Koulun kasvatustavoitteiden ja arvojen  sekd
aihekokonaisuuksien tulee konkretisoitua toimintakulttuurissa. Tavoitteena on
toimintakulttuuri, joka on avoin ja vuorovaikutteinen sekd tukee yhteistyotd niin
koulun sisdlld kuin kotien ja muun yhteiskunnan kanssa. Myds oppilaalla tulee
olla mahdollisuus osallistua koulun toimintakulttuurin luomiseen ja sen
kehittdmiseen. (Emt., 19.)
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Reflektoivan ryhmén opettajien ajatukset ja kokemukset koulun toimintakulttuurista antavat aihetta
olettaa, ettei POPS:n mdiiritelmélle valttiméttd ole kovin ehedd vastinetta koulun arjessa.
Reflektoiva ryhmé puhui koulun vaietuista toimintamalleista, joiden maédrittely ja perusteleminen
voi olla mahdotonta. Donald Broadyn klassikkoteos Piilo-opetussuunnitelma (1986) késittelee ndita
ndkymittomid toimintamalleja, vaatimuksia, oletuksia ja ideologioita. Jdhme&ddn ja hitaasti
muuttuvaan kouluinstituutioon sisédltyy huomattavan paljon vaiettuja piirteitd, jotka maarittelevét
opettajien ja oppilaiden toimintaa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet kehottaa kouluja
tavoittelemaan avointa toimintakulttuuria, mutta tiyden avoimuuden saavuttaminen ei kdytdnnossa
ole mahdollista. Broady (1986, 115—116) kirjoittaa, ettd piilo-opetussuunnitelmaa ei voida poistaa,
mutta sen muotoja voidaan kylld pyrkid tekemédn nikyviksi. Kiinnostava kysymys on, mitkd ovat
itse POPS:n julkilausumattomat, piiloiset oletukset?

Koulussa vallitseviin, piiloisiin toimintamalleihin vaikuttaa varmasti my0ds se, milld tavoin
koulussa tyoskentelevét opettajat on aikoinaan indoktrinoitu koulutoiminnan kisittdiméaan. Opettajat
saattavat toimia mielestdfin avoimesti ja kriittisesti, mutta toteuttavatkin ehkd itse asiassa
toimintamalleja, joiden piiriin ovat itse indoktrinoituneet (Puolimatka 1997, 247).

Reflektoivan ryhmin nuoret opettajat kertoivat kohdanneensa tilanteita, joissa heidén
ideoitaan tai ajatuksiaan ei tyOyhteisdssé otettu aidosti huomioon. Heidén ajatuksiinsa ja tietoonsa
on saatettu suhtautua vdheksyen. Ehképéd nuorten opettajien tietoa ei ole pidetty samanarvoisena
kuin kokeneiden kollegojen. Ryhmaikeskustelussa Eija (41-50 vuotta) kutsui leikillddn (ja
ironisoiden) wuusia ehdotuksia “hompotyksiksi”. Ilmaus kuvannee melko hyvin sitd
suhtautumistapaa, joka opettajakunnassa saattaa vallita. Onko siis nuoren opettajan tieto Michel
Foucault'n kuvaamaa alistettua tietoa? Alistettu tieto (engl. subjucated knowledge) on Foucault'n
mukaan hylétty riittdmattomand tai tehtdvddnsd lilan kehittyméttoménid: se on naiivia tietoa,
vaaditun tieteellisen tai kognitiivisen tason alapuolella olevaa tietoa, paikallista tietoa. (Foucault
1980, 81-82.)"®

Reflektoivan ryhmén nuorilla opettajilla oli kokemuksia siitd, miten uudessa tydyhteisossa ei
vélttdmattd voikaan toimia aivan kuten haluaisi. Lea Himberg (1996, 23-24) kuvaa uuden opettajan
saapumista tyoyhteisoon. Héin kirjoittaa, kuinka monet tekijit saattavat vaikuttaa tulokkaan
vastaanottoon: korvaako tdma pidetyn tyontekijan, onko hén kaivattu lisd tyontekijdjoukkoon vai
uhkaako hén kenties jonkun tyollisyyttd? Vaikka tulokkaaseen suhtauduttaisiinkin tietoisella tasolla
myoOnteisesti, yhteisd saattaa tiedostamattaan olla epédluuloinen héntd kohtaan. Himberg kirjoittaa,

kuinka uusi jésen vaikuttaa aina jollain tavalla tyOyhteison toimintaan. Jos yhteisdssd on klikkeja,

'S Hieman kisilld olevasta aiheesta sivuun hypéten: millaista tietoa on oppilaan tieto? Olisi
kiinnostavaa kuulla lasten kokemuksia siitd, miten heidin tictoonsa suhtaudutaan.
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pyrkivit ne helposti saamaan tulokkaan puolelleen. Jos uusia tulokkaita on useampia, muodostavat
he helposti oman klikkinsd, joka saattaa samalla menettdd mahdollisuuden hyotyd kokeneempien
tyotovereiden tiedosta. Toisaalta kokeneet opettajat saattavat kokea tulokkaan uhkana, mikéli tima
osoittaa liian selvdsti omaa tietdmystdan. Himberg toteaa myo0s, ettd vanhojen ja uusien opettajien
opetusmenetelmien erot saattavat aiheuttaa konflikteja ja narkastyttdd puolin ja toisin. (Emt., 23—
24.) Reflektoivan ryhmidn nuorten opettajien ajatuksissa voidaan havaita selkeitd
samankaltaisuuksia Himbergin nikemyksen kanssa.

Lopuksi voisi vield kysyd, millaisia vaikutuksia tydyhteison vanhempien opettajien
suhtautumisella uuteen tulokkaaseen on oppilaiden ndkokulmasta? Miten oppilaiden
suhtautumiseen vaikuttaa se, etteivdt vanhat opettajat pidd tulokasta tydyhteison tasa-arvoisena
jasenend? Yhteison hierarkiassa alemmalla portaalla olevan, uuden opettajan, voi olla vaikea
saavuttaa oppilaiden arvostusta: Tirrin (1999, 27) mukaan oppilaiden ajattelutapoja leimaa koko
koulun ilmapiiri ja toimintakulttuuri. Dialogi opettajakunnan kesken voisi uskoakseni toimia

tyOyhteison avoimuutta lisddvana tekijédni. Aihetta kasitellddn lisdd tuonnempana, luvussa 9.

6.8 Teemojen ja aihepiirien siséltdmia ristiriitoja ja jannitteita

Ylla oleva sisdllonanalyysin tuottamien teemojen esittely osoitti ristiriitoja ja jannitteitd
keskustelussa esiintyneiden teemojen ja aihepiirien sisdlld. Jéannitteitd ilmeni muun muassa
opettajan (aikuisen) ja oppilaan (lapsen/nuoren) suhteessa. Reflektoivien opettajien mielestd
opettajan tulisi olla selkedsti aikuinen, mutta kuitenkin riittdvan ldhelld oppilaitaan. He puhuivat
siitd, kuinka opettaja on nykyisin helpommin l&hestyttdvd hahmo kuin ennen, mutta kertoivat
kuitenkin, ettd joihinkin oppilaisiin on entistd vaikeampi luoda vilitontd ja luottavaista suhdetta.
My0s puhe opettajan ja oppilaiden vanhempien vilisissd suhteesta synnytti jannitteitd. Joidenkin
vanhempien koettiin olevan hyvin kriittisié ja vaativia opettajan toimintaa kohtaan, kun taas toisten
nédhtiin suhtautuvan koulutyohon aiempaa vélinpitdméttomédmmin. Reflektoivat opettajat pohtivat
sitd, ettd oppilaiden vanhemmat tukeutuvat toisinaan ehki liikaakin opettajan kasvatusvastuuseen,
mutta saattavatkin sitten drdhtda, jos kokevat opettajan astuvan “heidin tontilleen”.

Osan ristiriidoista artikuloivat opettajat itse, minkd olen pyrkinyt kirjoittamaan auki. Jotkut
puheenvuorojen ristiriitaisuuksista olen analyysissani nostanut ndkyville. Osa jannitteistd taas
esiintyi niiden asioiden vililld, joista ryhmi keskusteli, ei siis yksittdisten puheenvuorojen siséll.
Valitsemani teemojen esittelyjirjestys saattaa tuoda osan jénnitteistd helpommin havaittavaksi.
Téstd syystd ei kuitenkaan pidd ajatella, ettd reflektoivan ryhmén jdsenten puheenvuorot olisivat

sisiltdneet runsaasti ristiriitaisuuksia.
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Seuraavassa luvussa, jossa valotan dialogin analyysin tuloksia, esittelen myds esiin

nousseiden teemojen jirjestyksen sellaisena kuin se keskustelutilanteessa esiintyi.
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7 DIALOGIN ANALYYSISTA

Esitellessdni sisdllonanalyysin tuloksia erittelin aineistosta nimedméni teemat. Seuraavaksi esitén,
millaisessa jarjestyksessd teemat keskustelussa esiintyivdt. Tdmin jdlkeen paneudun tarkastelemaan
keskusteluaineistoa siltd kannalta, miten reflektoivat opettajat eri aiheista puhuivat. Markovén et al.
(2007) jalanjéljilli pyrin hahmottamaan keskustelijoiden rooleja, puhetapoja, lainausten ja
lainaddnten esiintymistd lausumissa, metaforien ja idiomien kayttod sekd niitd tapoja, joilla
argumentteja rakennettiin yhteistyossi. Témén liséksi tutkailen niité tasoja, joilla keskustelu liikkui
sekd kohtia, joissa puhujat tarttuivat innokkaimmin toistensa lausumiin. Lopuksi pohdin vield
reflektoivan ryhmén kéyttokelpoisuutta keskusteluasetelmana eli valotan vield niitd aineiston

piirteitd, jotka antavat ymmartdé ajatusten tdsmentyneen tai syntyneen keskustelun aikana.

7.1 Keskustelun aiheista, teemoista ja niiden ’jarjestyksesta”

Markova et al. (2007, 138) suosittelevat analyysin aluksi puheen episodien etsimistd ja nime&dmisté,
jotta voidaan hahmottaa teemoja. Tétd olin tehnyt jo lukiessani aineistoa ensimmdisid kertoja ja
alleviivatessani eri aihealueita sisélldén pitdvid puheenvuoroja ja keskustelujaksoja (kuten olen
luvussa 5 kuvannut). Samalla tarkkailin, toistuivatko aiheet keskustelussa sekd miten ne
kietoutuivat toisiinsa.

Keskustelun episodien erottelu ei ole aivan vaivatonta, silld uudet episodit liittyvét usein
toisiinsa ldhes saumattomasti. Etenkin konkariryhmén opettajat keskustelivat vilkkaasti ja
puheenvuoroista viliin kamppaillen, miké aiheutti episodien vaihtumista ”lennossa”. Markovén et
al. (2007, 135-136) kuvaamia, selkeitd episodin loppumista merkkaavia tekijoitd — minimaalisia
vastauksia, naurahduksia ja sitaatteja — ei aina enndttdnyt esiintyd, kun seuraava puhuja jo kiidatti

keskustelua eteenpdin. Aiheiden ja teemojen selkedrajainen erottelu taas oli sikili hankalaa, ettd ne
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liittyivit ja kietoutuivat toisiinsa tiiviisti sekd toistuivat ja kertautuivat keskustelun aikana.'’ Alla
olevassa listassa olen nimennyt teemat aina episodin vahvimman piirteen mukaan.

Koska reflektoivan opettajaryhmén keskusteluvuorot vaihtelivat konkarien ja nuorten vililla,
aiheet kertaantuivat aina vuoron vaihtuessa. Seuraava listaus on esitys keskustelun teemoista siind

jarjestyksessd, jossa ne nousivat esiin.

Ensimmainen keskusteluvuoro, konkarit
* Muutos opettajan auktoriteetissa (annettu aihe)
* Vanhempien suhtautumien opettajaan ja koulutyohon (syntyi edellisestd)
* Ristiriita kasvatusvastuun jakautumisessa kodin ja koulun vilille (annettuna aiheena oli

kasvatusvastuun mahdollinen kasautuminen koululle)

Toinen keskusteluvuoro, nuoret
* Muutos opettajan auktoriteetissa (“periytyi” konkareilta)

* Auktoriteetin syntyminen (haastattelijan keskustelusta poimima aihe)

Kolmas keskusteluvuoro, konkarit
* Auktoriteetin syntyminen (“periytyi” nuorilta)
* Kasvatusvastuu (syntyi edellisestd aiheesta sekéd oletettavasti haastattelijan

avauskysymyksestd)

Neljas keskusteluvuoro, nuoret
* Perustehtdvé (haastattelijan keskustelusta poimima aihe)

* Vaikuttaminen oppilaaseen (haastattelijan keskustelusta poimima aihe)

Viides keskusteluvuoro, konkarit
* Vaikuttaminen (“periytyi” nuorilta)

* Perustehtévi (nousi nuorten vuorolta uudelleen keskusteluun)

Kuudes keskusteluvuoro, nuoret

* Perustehtdvé (jatkui konkareiden vuorolta)

' Esimerkiksi opettajan auktoriteettiaseman muuttuminen vaikuttaa vanhempien suhtautumiseen ja
toisinpdin. Vanhempien suhtautuminen ja kasvatusvastuu punoutuvat yhteen, samoin kuin
kasvatusvastuu, perustehtivi, auktoriteetti ja oppilaaseen vaikuttaminen.
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* Opettajan toiminnan reunachdot (annettu aihe)

Seitsemais keskusteluvuoro, konkarit

* Opettajan toiminnan reunachdot (’periytyi” nuorilta)

Kahdeksas keskusteluvuoro, nuoret
* Opettajan toiminnan reunachdot (jatkui konkareiden vuorolta)

* Opetussuunnitelma, uudistukset, opettajan vaikutusmahdollisuudet néihin (annettu aihe)

Yhdeksis keskusteluvuoro, konkarit
* Opetussuunnitelma, uudistukset, opettajan vaikutusmahdollisuudet néihin (“periytyi”

nuorilta)

7.2 Keskusteluaiheiden ja ajatusten peilailu dialogissa

Bahtin (1987) kirjoittaa ja Markova et al. (2007) toteavat hinen ajatuksiaan mukaillen, ettd sanat ja
lausumat ovat aina sidoksissa toisiin ddniin ja muodostavat tosiinsa linkittyvid ketjuja niitd
edeltdvien ja seuraavien lausumien kanssa. Puheenvuorot ovat dialogissa lukemattomien &énten
kanssa, keskustelun taustalla péilyvdt sekd aiemmin konkreettisesti kuullut sanat ettd koko
kulttuurinen lausumien kirjo. Ne muodostavat heijastuspintaa, jonka kautta puhujat saattavat peilata
ja “kimmottaa” uusia ajatuksiaan, tietoisesti tai tiedostamattaan.

Reflektoivan opettajaryhmédn keskustelu peilautui siis koko mittaamattomaan sanojen,
lausumien ja dialogien verkkoon. Konkreettisemmin havaittavalla tasolla ryhmén jdsenet
heijastelivat lausumiaan keskustelussa aiemmin muodostettuihin lausumiin. Keskustelussa esiintyi
useita lausumia, joissa puhuja eksplisiittisesti ilmaisi ajatuksensa pohjautuvan jollekin aiemmin
sanotulle (esimerkiksi “kun sd sanoit, ettd...”’). Osa lausumista perustettiin eksplisiittisesti my0s
jollekin aiemmalle — tarkemmin mdritteleméttomaélle, julkisuudessa esiintyneelle — keskustelulle: ”
— — viimeisten vuosien aikana, kun on puhuttu siitd ja todettu — — ~ Dialogi oli siis osin
artikuloidustikin vuorovaikutuksessa aiemmin kuultuihin lausumiin seka kulttuuriseen kontekstiin,
minkd voi havaita keskustelijoiden lausumista. My0s haastattelija peilasi, linkitti ja artikuloi omia
ajatuksiaan kdynnissd olevaan dialogiin “nappaamalla” ajatuksia ja aiheita sekd muodostamalla

niistd uusia kysymyksié.
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7.3 Keskustelun avaus: erottelut ja vertaaminen

Luvussa 4 kuvasin Tom Andersenin nidkemysti reflektoivasta ryhmaisté ja siitd, miten asetelma voi
tukea uusien ajatusten syntymistd. Térkeénd tekijdnd ajatusten syntymisessd on Andersenin mukaan
sellaisten kysymysten esittdminen, jotka synnyttavét laajempia vastauksia kuin kyl/ld tai ei. Hyvit
kysymykset herdttdvat uteliaisuutta, ja ne mahdollistavat useita erilaisia vastauksia. Sopivat
kysymykset pohjautuvat Andersenin mukaan esimerkiksi muutokseen tai eroavaisuuteen. (Andersen
1990, 48, 54, 64—65.) Kuten ylld (luvussa 5) on kuvattu, myds Markova et al (2007, 140-141)
kirjoittavat, ettd erottelujen ja analogioiden tekeminen on tavallista argumentoinnin kehittelyssé.
Y114 mainittuihin ajatuksiin nojautuen halusin avata reflektoivan opettajaryhméin keskustelun
nimenomaan kysymykselld, joka perustui mahdolliseen muutokseen tai eroavaisuuksiin. Esitin
julkisuudessa viime aikoina ndkyvilld olleen ajatuksen, etti opettajan rooli on jollain tavalla
muuttunut, ettd kouluille kasaantuu enemmén kasvatusvastuuta, ja ettd toisaalta opettajan
auktoriteetti on vdhentymadssd. Pyysin opettajia tdssd valossa vertaamaan nykytilannetta omiin

kouluaikoihinsa.

7.3.1 Muuttuuko opettajan auktoriteetti ja kasaantuuko kouluille yna enemman
kasvatusvastuuta?

Konkariryhma tarttui muutosajatukseen hanakasti ja vertaili viimeaikaisia tydkokemuksiaan omaan
lapsuuteensa. Eroavaisuuksia l0ytyi heiddn mielestdin useissa asioissa. Konkarit olivat vahvasti sitéd
mieltd, ettd muutosta on tapahtunut niin auktoriteetin, tydrauhan, aikuisuuden kuin vanhempien ja
opettajan vilisen kanssakdymisen kohdalla. Eija teki vield eroa nuorten ja vanhempien oppilaiden
suhtautumisessa opettajaan: nuorempien oppilaiden kanssa opettajan aikuisuus on hénen mielestéén
erilaista kuin vanhempien oppilaiden. Suuressa osassa ensimmadisen keskusteluvuoron lausumia
esiintyi  jonkinlainen muutosta tai eroavaisuutta kuvaava verbirakenne, kuten “on
vihentynyt/kaventunut/muuttunut/tullut/menty, ei ole endd”. Vertailussa esiintyi myos adjektiivi
“erilainen”, minka lisdksi muutokset ja erot tulivat ilmi muunlaisilla rakenteilla (esimerkiksi: "— —
ei 0o aikasemmin tormdnny” ja “noin niinku meiddn ikdsten koulutuksessa se auktoriteetin ylldpito
hoitu paljon enemmdn, et se on niinku itsestddn selvdd.”).

My0s nuorten ryhmi pohti aihetta osittain muutosten ja erojen kautta. He miettivit, ettd
omien kouluvuosiensa aikaan opettajia ja aikuisia kunnioitettiin nykyistd enemmaén ja saatettiin jopa
peldtd. Nykyédn tilanne on nuorten mielesté erilainen: jotkut lapset koettavat kaveerata opettajien

kanssa, puhuvat aivan eri tavalla kuin ennen ja haluavat kasvaa nopeasti isoiksi. Mari teki Eijan

tapaan vield tarkempaa erottelua kunnioitukseen kuin ennen—nykyéian —vastakkainasettelu: hinenkin
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mielestdén nuoret oppilaat kunnioittavat opettajaa vanhempia oppilaita herkemmin. (Ehkipa hinen

lausumansa takaa “kuulsi” Eijan aiemmin esittdmé ajatus.)

7.3.2 Miten auktoriteetti syntyy?

Seuraavassakin esittimdssdni kysymyksessi, joka koski auktoriteetin syntymisté, aihetta ldhestyttiin
eroavaisuuksien ja muutosten kautta. Edeltdvéssd nuorten ryhmén keskusteluvuorossa Kaisa oli
muutokseen nojautuen pohtinut, onko pelkdstdin huono asia, ettd auktoriteetti on vahentynyt; ennen
vanhaan kun saatettiin hdnen mielestddn jopa pelédtd opettajia. Tdhdn ajatukseen nojaten kysyin
nuorten ryhméltd, miten opettajan auktoriteetti heidén mielestdin nykyéén sitten muodostuu. Nuoret
aloittivat aiheen kisittelyn esittimilld ensin suoria argumentteja siitd, miten auktoriteetti syntyy.”’
Keskustelun osoittaessa hiipumisen merkkejd kysyin, haluavatko he vield jatkaa, minki jélkeen
Tommi ldhestyi aihetta uudelleen, télld kertaa erottelun kautta (miten vanhemmat suhtautuivat
koulunkdyntiin hinen kouluaikanaan, ja kuinka he nykyéén suhtautuvat).

Konkariryhmaéssd Eija aloitti aiheen kasittelyn muistelemalla nuorena opettajana tuntemaansa
kollegaa, jonka auktoriteetti syntyi oikeudenmukaisuudesta, lapsen kunnioituksesta, rajoista ja
rakkaudesta. Ville pohti Eijan kuvaaman opettaja-auktoriteetin eroa entisajan “sotajermuihin” ja
vertasi titd nykypdivédn opettajaan, joka menee ehkd enemmén mukaan oppilasryhmén toimintaan,
vaikka toki rajatkin tdytyy olla. Eija esitti vastineeksi oman ndkdékulmansa, jonka mukaan opettaja
on ldsnd silloin, kun hin on luonut rajat eikd kurinpitoon tarvitse kayttdd aikaa. Kuultuaan koko
ajatuksen Ville myoOntyi Eijan ndkokulmaan. Markus jatkoi ajatusta ldsndolosta ja mietti, ettd
kymmenen vuotta sitten oppilaisiin oli helpompi saada yhteys kuin nykydén. Konkarit esittivat
ajatuksiaan ja argumenttejaan erottelujen ja vertailujen kautta, ja etenkin Eijan ja Villen vélisessd
dialogissa syntyi neuvoteltu, yhteinen ndkemys siité, ettd rajojen luominen ja ldsnd oleminen eivét
sulje toisiaan pois vaan pdinvastoin: opettaja voi olla aidosti ldsnd silloin, kun hin on luonut
oppilailleen rajat.

Erottelujen pohtiminen ja vertailun tekeminen vaikutti tukevan ajattelua ja argumentointia.
Keskustelun jatkuessa konkarit myds muutamaan otteeseen vertasivat nykyistd tyoskentelytapaansa
ja osaamistaan siihen, kun olivat vield nuoria opettajia. He siis pyrkivdt hahmottamaan ajatuksiaan

ja ndkdkulmiaan vertaamalla niitd aikaisempiin ajatuksiinsa ja ndkokulmiinsa.

’

Y Kaisa: ”Opettaja sanoo viimeisen sanan.” Tommi: ”((opettaja)) kieltid, kiskee ja uhkailee.’
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7.4 Roolit ja roolinotto

Koska keskustelun tarkoituksena oli selvitelld opettajien ajatuksia muun muassa auktoriteetista, oli
luonnollista, ettd ryhmén opettajat orientoituivat keskusteluun ammattiroolinsa pohjalta. Se, ettd
olin muodostanut ryhmit virkaiin mukaan (toisessa ryhméssd olivat “vanhemmat” ja toisessa
“nuoremmat” opettajat) saattoi osin vaikuttaa roolien muodostumiseen. Ryhméjaolla en pyrkinyt
kuitenkaan korostamaan kokemuseroja. Tarkoituksenani oli mahdollistaa ajatustenvaihtoa eri-
ikdisten opettajien valilld ja tarkastella, 1dhestyisivitkd pidempddn tydssd olleet ja tuoreemmat
opettajat aiheita eri ndkokulmista. Asetelma ei luonut konkreettisesti havaittavaa asennoitumista
jonkinlaiseen valtahierarkiaan, jossa kokeneemmilla opettajilla olisi automaattisesti korkeampi
status nuorempiin ndhden. On kuitenkin mahdoton tehtévi rajata téllainen mahdollisuus kokonaan
sivuun, silld jollain tasolla — ainakin tiedostamattomasti — statukset saattoivat vaikuttaa ryhmén
jaseniin.

Virkaidn erot eivédt ainakaan havaittavasti vaikuttaneet puheenvuorojen ja mielipiteiden
esittdmiseen. Keskustelutilanteessa néytti siltd, ettd kaikki osallistujat saivat vaivattomasti tuotua
ajatuksiaan ja mielipiteitddn julki. Tamén helpottamiseksi reflektoivan ryhmén asetelma lieneekin

kéayttokelpoinen, silld puheenvuoroista ei tarvitse kamppailla kaikkien ryhmén jasenten kesken.

7.4.1 Me opettajat

Erds selked ero oli havaittavissa konkariryhmén ja nuorten ryhmén puhetapojen vilill4.
Konkariryhmaéldiset puhuivat toistuvasti opettajista me-muodossa, yhtddltd korostaen opettajan-
rooliaan, toisaalta ehki laajentaen ajatuksiaan koskemaan opettajia yleisemminkin — peilaten ja
uudelleen muodostaen opettajadiskurssia. Sananvalintaan vaikutti luultavasti myds se, ettd konkarit
tyoskentelivét samassa koulussa: heilld oli tavallaan valmiina ryhmén sisdinen “me-asetelma”. Eija
kdytti me-muotoa my0s puhuessaan vallalla olevasta yksilokeskeisyydestd: “"Me ollaan niinku
kauheen yksiloldihtokohtaisia, et enemmdn niinku 'mulle kaikki ja heti' — —”. Ehkipa konkarien
suosimassa me-muodossa voidaan tulkita olevan taustalla kollegiaalisen yhteis6llisyyden lisdksi
yleisempidkin kulttuurisia oletuksia siitd, minkélaisia opettajat ja ihmiset ylipddtddn nykyéén ovat.
Nuoret puhuivat opettajista enimmékseen omiin tapoihinsa tai toimiinsa viitaten tai
passiivissa, eivdt me-muodossa. Opettajan auktoriteetin syntymistd pohtiessaan nuoret puhuivat

opettajasta yleistden ( “opettaja sanoo viimeisen sanan”, “opettaja — — kieltdd, kiskee ja uhkailee™),
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mutteivdt silloinkaan kiyttdneet me-pronominia. Opettajan vaikutusvaltaa késittelevissa
puheenvuorossa Mari kuitenkin kdytti me-muotoa: “— — ilmeisesti meil on kuitenkin auktoriteettia
tallella ja jdljelld — —. " Olisi kiinnostavaa tutkia nuorten ja kokeneempien opettajien puhetapoja
laajemman aineiston avulla. Voisiko olla niin, ettd “yleistetty” opettajan-rooli ei kuulu nuorten
opettajien puheessa vield kovin selvésti, tai etteivit he puheen tasolla ole vield yhtd luontevasti

’sisélld” opettajadiskurssissa kuin heiddn kokeneemmat kollegansa?

7.4.2 Kokeneen ja nuoren opettajan rooli

Ylla kasiteltiin argumentointia muutosten ja erottelujen kautta. Muutamissa puheenvuoroissa
konkarit kehittelivdt ajatuksiaan verraten nykytilannettaan aiempiin tyovuosiin. Tdlloin he siis
puhuivat kokeneen opettajan roolissa, vililld timéan selkeésti eksplikoiden. Ryhmén nuoret opettajat
puolestaan asettuivat muutaman kerran selkedsti “tuoreen” opettajan rooliin, kertoessaan
esimerkkitapauksia koulun toimintakulttuurista, siitd, miten uuden opettajan ajatuksia saatetaan
viheksyd. Yhdessd opettajan perustehtidviad kisittelevdssd puheenvuorossaan Kaisa puolestaan

rakensi mestari—kisilli -asetelman:

Kaisa: ((Eijalle)) Must se oli oikeestaan aika vapauttavaa kuulla, kun sanoit tota
ettd se on kuitenkin se opetus meidn pddasia. Et ku aattelee OKL:ldd kuinka siel,
mun mielest, mul on sellanen mielikuva, et sielld kuitenkin jotenkin terotetaan sitd
kasvatusta ja ndin. Niin kylldhdn se on kuitenkin se opetus pddjuttu, ja ettd.
Hienoa on se kuulla kokeneelta opettajalta.

Kaisa muistelee, ettd opettajankoulutuksessa painotettiin kasvatuksen tirkeyttd opettajan tyOssa.
Héan kuitenkin pehmentdd tdtd argumenttiaan, ei tahdo ykskantaan viittdd, ettd néin tosiaan oli.
(Hén sanoo ensin “mun mielest”, minka jélkeen vield “mul on sellanen mielikuva” ja “kuitenkin
jotenkin terotetaan”.) Hén on helpottunut, ettd kokenut opettaja “antaa luvan” ajatella
opetustehtivdd opettajalle kasvatusta olennaisempana. Aiempaa argumentointia vasten peilattuna
Kaisan puheenvuoro on kiinnostava, silld edellisessd nuorten keskusteluvuorossa hdnen viimeinen
perustehtdvid késittelevd puheenvuoronsa piti sisilldén ajatuksen, ettd kasvatus- ja opetustehtiva
ovat oikeastaan samanarvoiset, ja ettd nuorten oppilaiden kohdalla kasvatus korostuu. ("Ei sitd
vdlttamdttd voi nostaa sitd toista ylemmds sitd kasvatus- tai opetustehtdvdd — —. ) Kuunneltuaan
konkarien keskusteluvuorolla syntynyttd pohdintaa Kaisa tuli kuitenkin toisiin ajatuksiin: on

helpotus, ettd kokeneiden opettajien mielestd tydssd on luvallista, jopa tdrkedd keskittyd
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kasvattamista enemmaén opettamiseen, ja ettd kokemuksen karttuessa kasvattaminen tapahtuu yha

enemman opettamisen ohessa.

7.5 Sanastot

Eero Suoninen (1999, 107) kirjoittaa, ettd vuorovaikutusta analysointia aloitettaessa erds hyvé tapa
on tarkastella sitd, mitd sanoja ja sanastoja kielenkdyttdjdt valitsevat kuvauksiinsa ja
selontekoihinsa. Sanastoilla, diskursseilla, on hinen mukaansa laajalti tunnetut taustansa,
konnotaationsa ja avainvertauskuvansa (ibid). Esimerkiksi opettajien puheesta voitaneen varsin
usein tunnistaa koulumaailmaan liittyvid sanastoja. Suoninen kuitenkin kirjoittaa, etteivét sanastot
kuitenkaan nouse keskusteluun automaattisesti, vaikka ne joskus liittyvédtkin kiintedsti kulttuurisiin
kaytantoihin, muun muassa totuttujen rooliasemien kautta (ibid). Opettajien “ammattimainenkaan”
keskustelu ei siis valttamattd sisdlld pelkdstddin kouludiskurssin sanastoa vaan siind saattaa esiintyé
varsin vaihtelevia sanastoja.

Reflektoivan opettajaryhmén keskustelu sisélsi luonnollisestikin runsaasti “opettajasanastoa”,
olihan koko keskustelun tarkoituksena pohtia opettajuuteen liittyvid kysymyksid. Tdma ei
kuitenkaan tarkoita, ettd koko keskustelu olisi kdyty tiukkaan rajattua ammattisanastoa kdyttéen.
Keskustelun taustalla oli kuitenkin selvésti oletus yhteisistd, jaetuista sanastoista, koulu- ja
opettajuusdiskurssista. Tdmai ilmeni siind, etteivdt puhujat (haastattelija mukaan lukien) kokeneet
tarpeelliseksi pohjustaa tai selventdd kayttdmidan késitteitd (vaikkapa opettajan auktoriteetti,
ADHD, kasvatusvastuu). Huomattakoon myds, ettd mikéli 14snd olisi ollut muitakin kuin opettajia,
vaikkapa oppilaiden vanhempia — tai jos joku opettajista olisikin omaksunut vanhemman roolin —
olisivat késitteet saaneet toisenlaisia selityksid ja merkityksid. (Esimerkiksi opettajan/vanhemman

auktoriteetti opettajan versus vanhemman nékokulmasta.)

7.6 Tarinat, metaforat ja idiomit argumentoinnin tukena

Reflektoivat opettajat kertoivat runsaasti  esimerkkitarinoita ja anekdootteja omista
tyokokemuksistaan. Nailld tarinoilla he hakivat tukea argumentoinnilleen. Koska kaikki ryhmén
jasenet olivat juuri opettajia, oli koulumaailmaan liittyvien tarinoiden kertominen luonteva tapa
vahvistaa omia nidkemyksid, tunsivathan kaikki keskustelijat kyseisen kontekstin. Kuten sanottua,
tilanne olisi ollut toinen, mikéli keskustelijat olisivat olleet eri ammattiryhmien edustajia: talloin

anekdootteja sekd kaytettyjd kisitteitd ja sanastoja olisi tdytynyt pohjustaa ja selventda.
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Reflektoivan opettajaryhmén keskustelijoilla oli kuitenkin — ainakin oletusarvoisesti — valmiina
yhteinen kieli, mikd varmasti helpotti argumentointia alusta alkaen. Kééntopuolena télle voidaan
tietenkin ajatella, ettd esitettyjd argumentteja ja teesejd oli ryhméssid myds helpompi kyseenalaistaa,
silld jokaisella keskustelijalla oli mitd luultavimmin jo valmiiksi paljon ndkemyksid erilaisista
koulumaailmaa késittelevistd asioista. Metodinen kokeeni on kuitenkin saanut alkunsa
nidkemyksestd, jonka mukaan dialogiasetelma ja hedelméllinen mahdollisuus reflektioon tukevat
uusien ajatusten syntymistd. Ndin ollen oletan, ettd osa haastattelemieni opettajien pohdinnoista ja
nidkemyksistd kehittyi ja kiteytyi heiddn reflektoidessaan ja artikuloidessaan niitd keskustelun
aikana. (Katso esimerkiksi aineistokatkelma alaluvusta 7.9.)

Eijaa lukuun ottamatta kaikki ryhmin opettajat kertoivat ainakin yhden “totuuspohjaisen”
esimerkkitarinan, joka oli selkeésti tapahtunut heiddn tydssddn viime aikoina. Eijakin kuvaili
esimerkkitapauksia, mutta ne eivdt — ainakaan artikuloidusti — liittyneet konkreettisesti johonkin
tapahtuneeseen hetkeen vaan késittelivdt stereotyyppisid tilanteita tai toimintatapoja yleensd.
Toisaalta Eija kuvaili hyvin tarkkaan erdstd tuntemaansa opettajaa pohtiessaan auktoriteetin
syntymistd, minké lisdksi hidn kertoi luennosta, jolla oli hiljattain ollut. Kaikkien ryhmén opettajien
kohdalla tarinoiden kertominen niytti siis toimivan hyvin argumentoinnin tukena. Kiinnostava oli
etenkin erds Tommin (20-30 vuotta) kertoma esimerkkitarina, joka alkoi anonyymind, mutta
muuttui pikku hiljaa mind—muotoiseksi kuvaukseksi, eli olikin Tommin itsensd kokema tapahtuma.
Ehkédpd anonyymi aloitus oli erdénlainen tehokeino tai “sisdéinheittopuhe”, tai sitten Tommi
tunnusteli tilannetta ja vaihtoi kertomuksensa mind-muotoon havaittuaan sen olevan tilanteeseen
paremmin sopivaa.

Tarinoita ja anekdootteja esiintyi keskustelussa metaforia ja idiomeita runsaammin.
Idiomejakin esiintyi muutama, mutta niitd kdytti enimmikseen FEija. Idiomeilla hdn pyrki
selventdmién juuri esittimainsa tai kohta sanomaansa argumenttia. (Esimerkiksi: ” — — semmonen
sanonta, ettd 'rapatessa roiskuu' — —". Idiomilla Eija pyri tdsmentdmédn opettajan vaikutusvaltaa
koskevaa argumenttiaan, ettd opettamisessa ja kasvattamisessa on pyrittdvd hyvaé tarkoittavuuteen,

mutta kaikkia sanojaan ei voi varoa.)

7.7 Lainaukset ja lainadénet

Ryhmin opettajat kertoivat useita tarinoita, jotka sisélsivdt runsaasti lainauksia joko kuvitteellisesta
keskustelusta tai todella tapahtuneesta tilanteesta. Lainaukset eldvoittivdt ja havainnollistivat
kerrottuja tarinoita. Lainauksissa esiintyi opettajan oman dinen liséksi stereotyyppisid hahmoja.

Joissain lainauksissa kuului stereotyyppinen opettajan &dni, mutta selvédsti useimmin
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stereotyyppinen @dni oli oppilaan vanhemman. Ehkdpé tdimé kuvastaa sitd, miten helposti opettajalle
jadvat mieleen tietynlaiset keskustelut vanhempien kanssa: tdstdi muodostuu nopeasti
stereotyyppinen vaativan vanhemman kuva. Reflektoivat opettajat tuntuivat olettavan, etti tima
stereotypia on yhteisesti jaettu. Kuitenkin, jos keskustelussa olisi ollut 1dsnd oppilaiden vanhempia,
olisivat stereotyyppiset lainaukset olleet luultavasti varsin erilaisia, oletettavasti ainakin lievempid.
Jos ryhmin opettajat olisivat orientoituneet keskusteluun oppilaiden vanhempina, olisivat lainaukset
olleet varmaankin jotain aivan muuta. Ehkdpd niissd olisikin esiintynyt stereotyyppinen, hankala
opettaja.

Lainaukset ja lainadédnet siséltyivdt usein tarinoihin ja esimerkkitapauksiin. Argumentointia
siis eldvoitettiin ja tuettiin tarinalla, jota vield eldvditettiin ja voimistettiin lainauksella. Esimerkiksi
sopii Markuksen lausuma, joka aloittaa yhteisen argumentin kehittelyn (litterointikonventiot

selvidvat liitteesta 2):

Markus: Niin ihan tdmmdésend esimerkkind, yhen oppilaan vanhemman kanssa kun oli tdmmosestd,
kiusoittelusta kysymys, ja sitten, vanhemmat otti yhteyttd ja, sitten kun md kerroin mitenkd me tdd
asia koulussa hoidettiin = et se ei niinku tyydyttdny sitd vanhempaa, “ai jaa, tdlld tavallaks te
aiotte tdtd hoitaa?” et hdnen mielestddn se olisi pitinyt hoitaa ndin ja ndin eli, sieltd rupes vihdn
niinku antaan vield enemmdn ohjeita meille jotka kuitekin pdivittdin tehddn tdtd, hommaa ja

koulussa on ne mddrdtyt, tdammoset sddnnot ettd, miten edetddn tdmmdsissd [asioissa, ettd

Ville: [kylld.

Markus: ettd kehen otetaan yhteys ja pyydetddnko minkdlaisia lausuntoja ynnd muuta. Sitten sieltd

alkaa tulla tdmmostd, ettd “ettehdn te hoitanutkaan tdtd silld tavalla ku mind halusin”

Ville: = joo

Markus: = kuitenkin meiddn pitdis se hoitaa.

Ville: Niin, niin.

Markus: Esimerkiks tdd on niinku semmonen, mitd ei oo niinku aikasemmin térmdnny.

Ville: Ettd puututaan laajemminkin asioitten hoitamiseen,| ettd
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Markus: [ Juu.

Ville: = kenen pitdis hoitaa ja miten

Eija: = Ja miten

Ville: = Niin

Markus: ((Ville ja Eija puhuvat taustalla)) Jos ei hoideta me silld tavalla kun he haluavat, sitten me

ollaan seuraavassa((Ville ja Eija lopettavat)) portaassa [ sitten jo heti

Eijja: [ Aivan.

Ville: = Joo.

Eija: = ((Ville jatkaa taustalla)) Me ollaan niinku kauheen yksiléldihtékohtaisia, et enemmdn niinkun
"mulle kaikki ja heti” ja ja ja yks- yks- yksilostd lihtosin, mut kuitenkin meiddn pitdis aatella et me

ollaan iso yhteiso (). Miten me sit saadaan tamd sitouttaminen niinku kaikille.

Kyseinen episodi on hyvd esimerkki argumentin kehittelystd tapausesimerkin ja lainausten
avulla, minkd lisdksi se kuvastaa selkedsti argumentoinnin rakentamista yhteisty0ssd. Markuksen
ensimmadisen, Villen keskeyttimdn lausuman jédlkeen argumentin rakentaminen jatkui vield
kolmentoista puheenvuoron ajan. Markus jatkoi ja saattoi pddtdkseen ensimméisen lausumansa
Villen myonnellessd véliin. Témén jilkeen Ville ryhtyi muotoilemaan uudelleen Markuksen
argumenttia, minkd Markus hyvédksyi (“juu”). Eija osallistui Villen muotoilupuheenvuoroon
vahvistamalla sitd, minkd Ville puolestaan vahvisti myontdméalld (“niin”). Seuraavaksi Markus
jatkoi vield kehittelyddn esittien uuden argumentin, jonka Eija ja Ville hyviksyivét (“aivan”,
”joo”). Lopuksi Eija saattoi episodin pédidtdkseen puheenvuorolla, joka ikddn kuin kiertoteitse
kiteytti episodissa rakennetun argumentoinnin, jonka mukaan vanhemmat puuttuvat koulun asioihin
herkemmin kuin aikaisemmin: Toisin kuin ennen, asioithin suhtaudutaan nykyddn hyvin
yksiloldhtokohtaisesti. Kuitenkin kodin ja koulun tulisi pyrkid ratkomaan ongelmatilanteet

yhteistyosséd, mika vaatii yhteison toimintatapoihin sitoutumista. (Huomautettakoon, ettd kyseisessé
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puheenvuorossa Eija kdytti nykyaikana yleistd sanontaa “mulle kaikki ja heti” selventddkseen

argumenttiaan.)

7.8 Keskustelun "tasot ja linkit”: miten aiheisiin keskustelussa tartuttiin?

Kuten olen jo analyysin luotettavuutta kuvatessani maininnut (luvussa 5), etsin
keskusteluaineistosta ~ “tasot”, joilla keskustelu liikkui. Tasoilla en pyrkinyt arvottamaan
keskustelun sisdltod (esimerkiksi kuinka pohdiskelevaa ja analyyttista keskustelu on) vaan
tarkastelin yksinkertaisesti sitd, argumentoivatko puhujat yhteiskunnallisia tai yleismaailmallisia
asioita (yleinen taso), puhuivatko he laajemmin esimerkiksi opettajista tai koulusta (”’semi-yleinen”
taso) vai itsestddn ja omista kokemuksistaan vaikkapa tarinoiden avulla (erityinen taso). Ajatus
tasojen erottelusta syntyi siitd syystd, ettd tahdoin tarkastella, miten ja millaisissa tilanteissa
opettajat ’nappaavat kiinni” toistensa sanomisiin: toisin sanoen, millé tasolla liikkuva keskustelu
vaikutti kyseisessd tilanteessa resonoivan eniten. (Laajemmassa tutkimuksessa tdmid olisi
ndhdékseni hyvinkin kiinnostava ndkdkulma.)

Ylld on jo mainittu, ettd konkariryhmin opettajat puhuivat usein me-muodossa. Esitin
arvelun, ettd tdmd voisi yhtdéltd kuvata heiddn puhuvan yleisemminkin opettajadiskurssista, ja
toisaalta se kertoi luultavasti vahvastikin siitd, ettd konkarit ovat tydtovereita samassa koulussa.
”Kollegiaalinen me-muoto” sai kiinnostavan ilmenemismuodon myds lausumia tuotettaessa.
Konkarit jatkoivat toistensa puheenvuoroja (myds ’ryOstden” niitd) ja pyrkivdt rakentamaan
lausumia sekd argumentteja  yhteisty0ssd huomattavasti ryhmén nuoria enemméin. Saman
opettajakunnan jésenini konkarit lienevit my0s tottuneet keskustelemaan yhdessd, mikéd vaikutti

luultavasti keskustelun helppouteen ja soljuvuuteen myds aineistonkeruutilanteessa.

7.8.1 Liikkuminen eri tasoilla seka puheenvuorojen linkittyminen

Varsinaisen tutkimusaiheitani koskevan keskustelun aikana kéytettiin 168 puheenvuoroa seké
haastattelijan vuorot (14 kappaletta). Lisdksi itse keskusteluasetelmaa koskevia puheenvuoroja oli
kymmenen sekd kolme haastattelijan puheenvuoroa. Aivan viimeiseksi paikalla vield olevat
henkil6t keskustelivat yleisesti tuntisuunnittelusta, tydsséjaksamisesta ynnd muusta, mutta néitéd
puheenvuoroja en purkanut nauhalta sanasanaisesti enké liioin numeroinut osaksi aineistoa.
Yleiselld tasolla liikuttiin seitseméssd puheenvuorossa. Semi-yleiselld tasolla kéytettiin 85 ja
erityiselld tasolla 88 puheenvuoroa. Puheenvuoroista 49 sisilsi tasonvaihdoksen (tdmé tarkoittaa

sitd, ettd yhden puhujan puheenvuoron aikana liikutaan eri tasoilla), joista kaksi oli ”’porrastettuja
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kokohyppyjd”, joilla liikuttiin kaikilla tasoilla. Loput 47 tasonvaihdospuheenvuoroa sisélsivit
“puolihypyn”, siis joko erityiseltd semi-yleiselle tasolle tai toisinpdin, tai semi-yleiseltd yleiselle
tasolle tai toisinpdin.

Etenkin konkarien puheenvuorot linkittyivit joitakin kertoja vahvasti toisiinsa. Linkitykselld
tarkoitan hanakkaa tarttumista edellisen puhujan lausumaan sekd yhteistd lausuman tuottamista
(katso ote-esimerkki alaluvussa 7.7). Linkityksid oli keskustelussa kaikkiaan kuusitoista, joista
yksitoista konkarien ja viisi nuorten keskusteluvuoroilla. Kuten ylld on mainittu, konkarien oli
toisilleen tuttuina tyStovereina ehké nuoria helpompaa jatkaa ja rydstdd” toistensa puheenvuoroja.
Linkityksistd viisi tapahtui kokonaan erityiselld ja kolme semi-yleiselld tasolla. Linkityksistd
yhdeksin oli niin sanotusti liikkkuvia, eli ne polveilivat kummallakin mainitulla tasolla, tosin yhden
linkin aikana kdytiin myds yleiselld tasolla.

Eri tasoilla liikkuvista puheenvuorolinkityksistd kaksi sai alkunsa erityiselld tasolla,
kulkeutuen sitten semi-yleiselle tasolle ja mahdollisesti takaisin. Seitsemin liikkuvista linkityksistéd
sai alkunsa semi-yleiseltd tasolta, liikkuen sitten yleiselle tasolle ja mahdollisesti takaisin.
Erityiseltd tasolta alkavia linkityksid oli siis yhteensd seitsemén ja semi-yleiseltd kymmenen.

Kyseessi olevan keskustelun aikana opettajat “nappasivat kiinni” toistensa lausumiin hieman
useammin semi-yleiselld tasolla — puhuttaessa esimerkiksi koulusta tai opettajasta yleensd — kuin
erityiselld tasolla, kerrottacssa omia esimerkkejd ja kokemuksia. Ehkdpd keskustelu pyrkii
hakeutumaan sopivalle tasolle (ndhddkseni juuri keskitasolle), jotta yhteistd kosketuspintaa voisi
16ytyd. Hyvin subjektiiviset kokemukset eivét ehkd tarjoa riittdvésti kosketuspintaa, joka toimisi
keskustelun ja linkittymisen tukena — toisen kokemukseenhan ei koskaan voi paistd sisddn”. Voi
olla, ettd reflektoivien opettajien omien esimerkkitapausten kertominen palveli enemminkin
ajatusten selkiyttdmistd ja argumenttien tukemista, kun puolestaan hieman yleisempiin
puheenvuoroihin (esimerkiksi koulu ja opettajat yleensd) oli toisten puhujien helpompi tarttua
kiinni.

Vahvimmat linkitykset liittyivdt konkarien keskusteluun opettajan muuttuneesta
auktoriteetista sekd vanhempien suhtautumisesta kouluun ja opettajiin. Nama lienevit aiheita, jotka
innostavat opettajan herkisti puhumaan, mutta toisaalta on syytd huomata, ettd aiheita késiteltiin

etenkin keskustelutilanteen alkupuolella, jolloin keskusteluinto oli ehké korkeimmillaan.

7.8.2 Keskustelun tasot teemojen kehittyessa

Reflektoivien opettajien keskustelu liikkui jokaisen teeman kehittelyn aikana ainakin erityiselld ja

semi-yleiselld tasolla. Konkarien keskusteluvuoroissa liikuttiin  enemmén erityiselld (63
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puheenvuoroa) kuin semi-yleiselld tasolla (51 puheenvuoroa). Etenkin auktoriteetin syntyminen,
vaikuttaminen oppilaaseen ja opettajan perustehtdvd puhuttivat konkareita suurimmaksi osaksi
erityiselld tasolla. Semi-yleiselld tasolla liikuttiin erityistd tasoa hieman tiuhempaan puhuttaessa
opettajan auktoriteetin muutoksesta ja kasvatusvastuusta. Yleiselld tasolla konkarit kadvivit neljd
kertaa, kaksi kertaa puhuessaan opettajan muuttuneesta auktoriteetista ja kerran puhuessaan
vanhempien suhtautumisen muutoksesta seké opetussuunnitelman perusteista.

Nuorten keskusteluvuoroissa liikuttiin semi-yleiselld tasolla useammin kuin erityiselld tasolla
(31 puheenvuoroa versus 21 puheenvuoroa). Nuoret liikkuivat semi-yleiselld tasolla etenkin
keskustellessaan opettajan auktoriteetin muuttumisesta, vanhempien suhtautumisesta opettajaan
sekd opettajan toiminnan reunachdoista. Erityiselld tasolla nuoret liikkuivat eniten keskustellessaan
vaikuttamisesta oppilaaseen ja tdmédn jdlkeen palatessaan uudelleen auktoriteettiin ja
kasvatusvastuuseen. Yleiselld tasolla keskustelu kévi nuorten ryhmésséd kolme kertaa, kahdesti
puhuttaessa opettajan toiminnan reunachdoista ja kerran puhuttaessa opetussuunnitelman
perusteista.

Minka takia konkareiden keskustelu liikkui erityiselld tasolla nuorten keskustelua useammin?
Yksi syy voisi olla se, etti konkareilla oli yksinkertaisesti enemmén “aineistoa” jaettavana,
pidemmaén tydokokemuksensa takia heilld oli kertoa enemmin esimerkkejd tydeldmistd kuin
nuorilla. Samoin esimerkit ja kokemukset ehki resonoivat aiempiin, samankaltaisiin kokemuksiin.
Toinen syy konkareiden litkkumiseen erityiselld tasolla saattaisi olla tydtoveruus ja tuttuus. Tétd
seikkaa olisi kiinnostava tutkia laajemman aineiston kautta. Keskustelevatko kokeneemmat
opettajat yleensékin erityiselld tasolla useammin kuin nuoret: onko kyseessd erilainen
lahestymistapa opettajan tyohon vai oliko tutkimani reflektoivan opettajaryhméin keskustelu
poikkeustapaus? Yhden keskusteluaineiston pohjalta kysymykseen ei voi etsid vastausta, mutta

ajatus on mielenkiintoinen.

7.9 Esimerkki ajatusten kehittelysta

Seuraavaksi tahdon esimerkin avulla tuoda nidkyville niitd piirteitd, jotka kuvaavat yhdessd
ajattelemista ja argumenttien kehittelyé yhteistyOssi. Joidenkin episodien aikana ajatusten kehittely
oli nimittdin havaittavissa melko selkeisti. Esimerkiksi opettajan/kasvattajan toiminnan reunaehtoja
pohtiessaan nuoret tasapainoilivat argumenteissaan varmuutta osoittavien lausumien ja erdanlaisen

hapuilun vililla:

Haastattelija: — — mitkd on ne reunaehdot, minkd puitteissa te toimitte kasvattajina?
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Kaisa: Yleiset eettiset scicnnot ja (). Tuleeks muille mitddn?

Tommi: Paljon on ainakin varmaan ittelld on kotoota tullu, on semmoset, mitkd kotona nyt on, on
kasvatettu ja mikd on oikein ja mikd vddrin ja varmana siind myés vanhat opettajat ja varmaan ne

menee pitkdlti niitten y-, yleisten eettisten periaatteitten mukaan.

Kaisa: Se on varmasti kaikilla on se joku semmonen perus, miten mennddn ja kaikki tietdid, miten ()
kéyttdydytddn, ja kaikilla on henkilokohtaisia omia asioita mitd arvostaa tai haluaa pitdd tirkeend
Jja tuoda luokassa esiin. Se on mun mielestd ihan oikein, ettd niin pitdd ollakin, ettd jokainen tekee

persoonallaan sitd tyotd kuitenkin.

Mari: ((haastattelijalle)) Toi onkin aika vaikee, kun sanoit ettd kysyit ettd mitkd ne on ne
((reunaehdot, muistiinpanoista luettu)) niin tavallaan on niinku tosi vaikee mddritel sitd ettd mikd,
ei niinku loydy yhtd ainutta vaan ne on just tdimmonen kokonaisuus, tai siis sillain niinku helppo
sanoo ettd “meiddn koulussa on tdllanen tapa ja kaikilla opettajilla on tdillanen tapa” ja vaikka
pyydetddn viittaamaan ja joku tdllanen ihan perusasia, mut mistd se tulee. Kai se tulee vaan niist

jostain ((Kaisa ja Mari puhuvat pédllekdin)) Niin! Sanokaa vaan.

Kaisa: Tota kylhdn ne siis, koulussahan ne luodaan, koulu luo ne omat pelisddnndét sitten, et mitkd
on ne niitten et mitd noudatetaan ((otteesta poistettu loppuosa, jossa oleva pelisdéntdjen luomista
koskeva esimerkki saattaisi heikentdd identiteettisuojaa. Poistolla ei ole merkitysté tulkinnan

kannalta.))

Mari: Ja sehdn just tuo sitd turvallisuutta niitten lasten et tietdd ettd jokaisella opettajalla on ndimd

perussddannot on samat ——

Otteessa tulee kiinnostavasti esiin se, millaisella varmuudella Kaisa aloittaa ajatuksensa
(vksioikoisesti: “yleiset eettiset sddnndt”), mutta vaikenee kuitenkin melkein heti ja kysyy muita
“apuun” ajatuksen kehittelyssd. Tommi ryhtyy pohtimaan opettajan henkildkohtaisen kasvatuksen
merkitystd, mutta lausumassa esiintyy kaksi kertaa sana “varmaan’ ja kerran sana “varmana” seké
sana “niinku”. Hén on kehittelyssddn varovainen, ikdén kuin tunnusteleva. Kaisa jatkaa Tommin
aloittamaa kehittelyd varsin varmoin ottein (lausumassa esiintyy muodot “varmasti kaikilla on”,

“kaikki tietdid”, “kaikilla on”). Kaisan puheenvuoron jdlkeen Mari artikuloi suoraan, ettd on
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vaikeaa madritelld reunaehtoja, silli ne muodostavat kokonaisuuden. Hénen kuvitteellinen
lainauksensa pyrkii havainnollistamaan sitd, ettei koulussa vallalla olevia toimintatapoja pystytd
vélttdmattd erittelemdén. Kaisa saa lainauksesta kimmokkeen pohtia sitd, miten pelisddnnot
koulussa luodaan. Kaisa ja Mari kehittelevdt argumentin yhdessd loppuun: koulu luo omat
pelisdéintonsd, joita opettajat noudattavat, ja timén tiedostaminen tuo turvaa oppilaille. Nuoret ovat
kehitelleet yhteistydssd vastauksen haastattelijan esittdmédén kysymykseen opettajan toiminnan
reunachdoista. Niitd ovat heiddn mielestdén yleiset eettiset sddnnot, opettajan oma arvomaailma
sekd koulun pelisdannot.

Ote-esimerkki valottaa ndhdékseni hyvin Markovan et al. esittdimdd kritiikkid
konventionaalista sisdllonanalyysia kohtaan. Nuoret opettajat reflektoivat yhdessd ja tuottivat
yhteistyOssd argumentteja opettajan toiminnan reunachdoista. Ajatukset syntyivdt osin
tunnustelevasti ja hapuilevina, mutta saivat tukea vuorovaikutusprosessista kehittyen hiljalleen
lopulliseen muotoonsa. Dialogin analyysin avulla tdimén saattoi tehdd ndkyvéksi. Sisdllonanalyysi
oli teemoittelun muodossa luonut hyvén pohjan syvemmalle tarkastelulle, mutta vasta dialogin ja
yhdessé ajattelun piirteiden tarkastelu nosti esiin niitd tapoja, jolla argumentit synnytettiin. Téssd

mielessd metodinen kokeeni vaikutti lupaavalta.

7.10 Vaikuttiko reflektoiva ryhmé keskusteluasetelmana uusien ajatusten
syntymiseen?

Téarkein motiivini kayttdd reflektoivaa ryhméé tutkimusaineiston kerddmiseen oli halu tutkailla,
miten asetelma tukee ajatusten kehittelyd ja syntymistd. Tahdoin myos kokeilla, millaista
keskustelua eri-ikdisten opettajien kohtaaminen saisi aikaan. Konkareiden ja nuorten opettajien
ryhmien puhetavoissa nikyikin tiettyjd eroja, joita olen kuvannut ylld (esimerkiksi tapa puhua
opettajista me-muodossa, jota kédyttivét 1dhinnd vain konkarit). Myos keskustelun linkittymisessd ja
eri tasoilla liikkkumisessa oli havaittavissa eroja. Kuten sanottua, tdhén saattoi osittain vaikuttaa
konkariryhmaéldisten keskindinen tuttuus. Tuttuus ei kuitenkaan ndyttdnyt suuremmin vaikuttavan
ajatusten ja argumenttien kyseenalaistamiseen tai ristiriitauttamiseen, silld tdtd tapahtui sekd
konkarien ettd nuorten ryhmissd. Kumpikaan ryhmai ei selkeésti pyrkinyt kohti konsensusta, eiké
liloin jatkuvaa kyseenalaistamista. Kaiken kaikkiaan dialogitilanteessa syntynyt keskustelu oli
eloisaa ja polveilevaa, ja argumenttien neuvottelua ja yhteistd kehittelyd oli kiinnostava seurata.
Dialogi synnytti runsaasti ajatuksia myos haastattelijassa: yhdeksdstd keskusteluun tarjoamastani

aiheesta kolme syntyi “nappaamalla” niitd opettajien dialogista.
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7.10.1 Hirveesti tuli sellasta et 'tottahan toi on’

Varsinaisen ryhmékeskustelun jdlkeen pyysin paikalla vield olevia opettajia kertomaan
mielipiteitddn asetelmasta (Markus ja Ville olivat poistuneet aikaisemmin). Kysyin, pystyikod
keskusteluvuorossa olevaa ryhmdid kuuntelemalla peilaamaan omia mietteitdén, eli synnyttikod
kuunteleminen ajatuksia. Nuoret kommentoivat, etti monta kertaa konkarit “ehtivit ensin” sanoa
sellaisia asioita, joita he itsekin miettivit. Nuoret miettivét, etteivit he kokeneet tarpeellisena sanoa
konkareiden jo mainitsemia asioita uudelleen. Téstd johtuen he koettivat ikddn kuin keksid uutta
sanottavaa. Tdma ei liene epitavallinen pulma tutkimushaastattelussa. Haastateltavat henkil6t
orientoituvat keskusteluun nimenomaan aineistonkeruutilanteena, ja auttaakseen tutkijaa kokevat
ehképa jonkinlaista velvollisuutta “’tuottaa” ajatuksia. Tutkijan ndkokulmasta tima on ymmarrettava
ajatus, vaikka oman tutkielmani kohdalla oli vdhintdén yhtd kiinnostavaa kuulla niitd ajatuksia,
jotka pyrkivit muodostamaan konsensusta kuin niité, jotka ovat jotenkin poikkeuksellisen uusia.
Vaikka nuoret kokivat, ettd vélilld oli vaikea keksid uutta sanottavaa, dialogiasetelman
kéayttokelpoisuus sai vahvistusta vield asetelmapohdinnan aikana. Nuoret nimittdin rakensivat

asetelmaa koskevia ajatuksiaan yhdessé:

Tommi: Hirveesti tuli sellasta et "tottahan toi on” ((muut myontelevit taustalla)), et miks sanoo

uudestaan?
Mari: Niin tuli, tosi paljon.
Tommi: Ldhinnd yritti jotain |
Kaisa: [Jotain uutta.
Mari: Niin.
Ylla kuvatusta huolimatta nuoret kuitenkin puhuivat, etti joistakin aiheista ldhti “niinkun
johtaan ite” (Tommi). He my0s huomauttivat, etteivdt olleet keskustelua kuunnellessaan
kirjoittaneet ajatuksiaan tilaisuuden alussa saamalleen paperille, vaikka tdmé olisi saattanut auttaa

myOhemmaissd ajatusten artikuloinnissa. Ehkdpad asetelmaa tulisikin hieman harjoitella, jottei

esimerkiksi iskusanojen kirjoittaminen muistiin tuntuisi kuuntelua héiritsevélta tekijalta.
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7.10.2 "Tuli ihan ajatuksena mieleen”

Vaikka nuorista tuntui siltd, ettd konkarit ennittivit usein muotoilla heidinkin ajatuksensa,
keskusteluaineistossa on havaittavissa merkkejd siitd, miten ajatuksia kehittyi ja syntyi.
Varsinaisesti artikuloituja osoituksia ajatuksen muodostumisesta tai syntymisestd esiintyi 13
kappaletta (konkariryhméssd 7 ja nuorten ryhméssd 6 ilmaisua). Tallaisia eksplisiittisid ilmaisuja
olivat muun muassa “tuli mieleen, tuli ihan ajatuksena mieleen, mullon sellanen, tos kun miettii”.
Lisdksi esiintyi kymmenen selkedsti artikuloitua viittausta aiempiin puheenvuoroihin, esimerkiksi
“niinkun sanoit/x sanoi, kun puhuit tost, siitd kasvattamisesta vield tuli”. Vield esiintyi
haastattelijan viittauksia aiempaan keskusteluun: kolme poimintaa, joiden kautta muotoutui uusia
kysymyksid (esimerkiksi perustehtévid koskien “tuli kaks ajatusta tosta, mitd nappasin ——").
Artikuloidut viittaukset on helppo poimia aineistosta, mutta implisiittisid tai intertekstuaalisia
viittauksia on vaikea jéljittdd. Varsinaisesti artikuloimattomia viittauksia esiintyi keskustelussa
helpoimmin havaittavassa muodossa silloin, kun puhuja linkitti kehitteleméénsi ajatusta edeltidvién

uheenvuoroon jonkinlaisella ”avainsanalla”, kuten alla olevassa otteessa sanalla rutiini.
9

Markus: — — meiddn ei tarvitse pohtia sitd ettd miten md nyt kasvatan ja miten md hoidan tdn ja tin

tilanteen, tulee rutiinia sithenkin.

Eija: Tulee siihen opettamiseen rutiinia [

Markus: [Niin tulee

Eija: Ldasndoloon tulee sitd, sitd rutiinia ——

Ote havainnollistaa jélleen dialogiasetelman tarjoamaa mahdollisuutta muodostaa ajatuksia

yhteistydssd vuorovaikutuskumppaneiden kanssa. Téllaista tilannetta ei pédsisi syntyméén, jos

haastattelutilanteessa olisi 14snd vain haastattelija ja yksi haastateltava.

7.11 Mietteita dialogin analyysista

Tutkielmani edellisessd luvussa esittelin aineiston teemoittelua sisdllonanalyysin avulla sekd

kirjallisuuden kanssa keskustellen. YI1ld olen puolestaan kuvannut tutkielmaani varten
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keskusteluasetelmassa keradmaddni haastatteluaineistoa sen dialogisia piirteitd tarkastellen. Olen
pyrkinyt tarkasteleman aineistoa Markovan et al. (2007) ehdottamista nidkokulmista, joita olen
kuvannut luvussa 4. Tédmid tuo ndhddkseni lisdd syvyyttd tutkimukseen, silld dialogisen
lahestymistavan avulla voidaan tutkia, millaisilla keinoilla puhujat ajatuksiaan ja argumenttejaan
tuottavat. Oleelliseksi kysymykseksi ei siis muodostu ainoastaan mitd keskustelun aikana sanotaan,
vaan myds miten ajatuksia ja argumentteja tuotetaan dialogissa.

Metodisen kokeeni kannalta yksi dialogin analyysin olennaisimmista tuloksista oli se, ettd
reflektoivan ryhmin kéyttdminen keskusteluasetelmana vaikutti tukevan uusien ajatusten
syntymistd ja yhteistd kehittelyd. Sekd konkarien ettd nuorten opettajien puheessa oli havaittavissa
piirteitd ja elementtejd, jotka osoittivat yhteistd reflektiota tapahtuneen. Téhén tulokseen pdddyin
toteuttaessani dialogin analyysia Markovan et al. (2007) ehdottamaa tapaa soveltaen. Mainittu
seikka puolestaan kertoo toisestakin metodisen kokeeni osasta, joka onnistui uskoakseni hyvin.
Dialogin analyysin avulla hahmottelin muun muassa reflektoivien opettajien puheen tasoja seké
sitd, miten opettajat “nappasivat kiinni” toistensa puheisiin. Konkareiden ryhméssd keskustelu
litkkui erityiselld tasolla hieman useammin kuin semi-yleiselld. Nuorten ryhmissd tilanne oli
pdinvastainen. Molemmissa ryhmissé keskustelu linkittyi useimmiten semi-yleiselld tasolla. Tamén
voitaisiin ehké ajatella johtuvan siitd, ettd linkittydkseen keskustelu saattaa vaatia riittdvéasti yhteistd
kosketuspintaa, jota semi-yleinen taso tarjonnee henkilokohtaista, erityistd, tasoa enemmain.

Dialogin analyysin avulla pyrin hahmottamaan niitd positioita ja rooleja, joihin opettajat
keskustellessaan asettuivat. Lienee ymmaérrettidvdd, ettd opettajat orientoituivat keskusteluun
ammattiasemansa kautta, olihan tutkimuksessa kyse juuri luokanopettajien ajatuksista, joita
auktoriteettiteema dialogisessa keskusteluasetelmassa synnytti. Keskustelijat puhuivat siis
luokanopettajan positiosta ja ndin ollen ammattikasvattajan roolissa. Konkarien ja nuorten valilla oli
paikoitellen havaittavissa mestari—kisélli -asetelmaan asettumista. Tatd tapahtui sekd konkarien etti
nuorten opettajien aloitteesta. Yleisesti ottaen eri-ikdiset opettajat vaikuttivat kuitenkin osallistuvan
keskusteluun tasa-arvoisista ldhtokohdista, sikéli kuin tasa-arvoa voi puhetilanteessa koskaan
syntyé.

Tarkastelin dialogin analyysin avulla myds tarinoiden ja esimerkkien kertomista, anekdoottien
ja idiomien kiyttdmistd sekd lainausten ja lainaddinien esiintymistd puheessa ajattelun ja
argumentoinnin tukena. Kaikki keskusteluryhmin opettajat kertoivat esimerkkitapauksia, tarinoita
ja anekdootteja omista tyokokemuksistaan. Idiomeja kdytettiin vihemmaén, mutta lainaddnid kuului
puheessa runsaasti. Useimmiten dénet kuvasivat stereotyyppisid oppilaiden vanhempia. Tilanne
olisi uskoakseni ollut toinen, jos paikalla olisi ollut oppilaiden vanhempia tai jos joku (tai osa)

reflektoivista opettajista olisi orientoitunut keskusteluun oppilaan vanhemman positiosta.

101



Pro gradu -tutkielmaa laajempi tutkimus mahdollistaisi ndhdédkseni jo alustavasti esittdmieni
kysymysten syvemmén pohtimisen. Olisi erittdin mielenkiintoista tutkia useamman
dialogiasetelmassa kerdtyn aineiston avulla niitd elementtejd, joilla opettajat ajatuksiaan ja
argumenttejaan muodostavat, titen vahvistaen ja muokaten opettajadiskurssia. Télldin voitaisiin
yhtaidltd tutkia, miten opettajat opettajuudesta puhuvat seké toisaalta sitd, muodostuisiko dialogeissa
Markovan et al. kuvaamia Teemoja ja Proto-Teemoja (katso tutkielmani alaluku 4.3.5), joiden
avulla paistiisiin mahdollisesti tutkailemaan sosiaalisesti jaettua tietoa. Dialogisella tutkimuksella
voitaisiin uskoakseni kiinnostavalla tavalla valottaa uudenlaisia nékdkulmia opettajuuteen ja

koulumaailmaan.
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8 POHDINTAA

Tutkielmani tarkoitus oli selvitelld yhtddltd sitd, mitd luokanopettajat ajattelevat
auktoriteettiasemastaan ja roolistaan kasvattajana sekd toisaalta sitd, miten he tuottavat ja
muokkaavat ajatuksiaan dialogiasetelmassa. Jilkimméinen seikka nosti esiin kysymyksen siité,
kuinka dialogissa syntynyttd aineistoa voidaan tulkita. Tutkielman kantavana ajatuksena oli, etti
vuorovaikutus, reflektointi ja dialogi tukevat uusien ajatusten syntymista.

Tutkielman viitekehys mahdollisti menetelméillisen kokeen. Pidésin kokeilemaan, miten
reflektoiva ryhmai toimii aineistonkeruun menetelménd. Tdmaén lisdksi sain mahdollisuuden soveltaa
Markovan et al. (2007) ehdottamaa ldhestymistapaa dialogisen aineiston analyysiin.

Tutkielmani kahdeksannessa luvussa pyrin vastaamaan asettamiini tutkimuskysymyksiin,
pohtimaan, miten metodinen kokeeni onnistui sekd esittimddn mahdollisia avauksia uusiin
tutkimuksiin. Aivan lopuksi tahdon vield esitelld Ikujiro Nonakan, Georg von Kroghin ja Kazuo
Ichijon (2000) luoman késitteen ba, joka vaikuttaa kiinnostavalta pohdittaessa reflektiota ja uusien

ajatusten luomista.

8.1 Opettajan rooli ja auktoriteettiasema

Millaisia ajatuksia auktoriteettia koskevat kysymykset synnyttivdt reflektoivien opettajien
keskuudessa? Haastattelemani luokanopettajat kokivat opettajan auktoriteettiaseman muuttuneen
viimeisten vuosikymmenten aikana. He nékivit yhteiskunnallisten muutosten vaikuttaneen vahvasti
sithen, miten lapset suhtautuvat aikuisiin ja ndin ollen oppilaat opettajiin. Reflektoivat opettajat
kokivat, ettd osa oppilaista pyrkii aiemmasta poiketen suhtautumaan opettajaan kaverina. Ryhmén
opettajat ndkivdt muutosten kaventaneen opettajan auktoriteettia. Osittain tdméd johtuu heidén
mielestddn myds aikuisten ja opettajien oman kayttdytymisen muuttumisesta, oman aikuisuuden
kaventumisesta.

My0s oppilaiden vanhempien suhtautumisen opettajaa kohtaan ndhtiin muuttuneen.
Reflektoivien opettajien mielestd osa oppilaiden vanhemmista suhtautuu kouluty6hén vaativien
asiakkaiden tavoin, kyseenalaistaen opettajan ammattitaitoa ja odottaen vaatimustensa tdyttdmista.

Osa vanhemmista puolestaan tukeutuu ryhmin mukaan opettajan ammattitaitoon liikaakin, sysiten
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yhd enemmin kasvatusvastuuta koululle. N#méd erilaiset suhtautumistavat vaikuttavat
haastattelemieni opettajien mielestd sithen, miten oppilaat suhtautuvat kouluun ja opettajiin.

Reflektoivat opettajat ndkivdt opettajan auktoriteetin syntyvdn luottamuksesta ja lapsen
kunnioittamisesta sekd oppilaille asetetuista, selkeistd rajoista. Heiddn mielestdén opettajan on
oltava riittdvéasti 14snd, muttei kuitenkaan liian l&helld oppilasta, tdméin kaverina. Myds eettisend
esimerkkind ja moraalikasvattajana toimiminen rakentavat heiddn mielestdfin opettajan
auktoriteettia. Reflektoivan ryhmén opettajien mukaan opettaja voi vaikuttaa oppilaisiinsa
huomattavan paljon ja toimii heille esimerkkind niin tietoisesti kuin tahtomattaankin. Téstd syysté
hénen on pyrittdvd hyvii tarkoittavuuteen.

Ryhmin opettajat kokivat, etti vaikka oppilaat saattavat pyrkid aiempaa helpommin
kaveeraamaan opettajan kanssa, saattaa néihin olla vaikeampi luoda kontaktia ja hyvdd suhdetta
kuin ennen. Tdmai on ristiriitaista, ja aihetta olisikin mielestdni kiinnostavaa tutkia laajemmin niin
oppilaiden kuin opettajien ndkdkulmasta.

Vaikka opettaja toimii haastattelemani ryhmdn mielestd oppilailleen esimerkkind ja
tapakasvattajana, on hidnen perustehtdvinsd kuitenkin opettaminen. Kasvattaminen korostuu
keskusteluryhmédn opettajien mielestd nuorten oppilaiden kohdalla, mutta pédtehtdvikseen he
nimesivit kuitenkin opettamisen. Ryhmin kokeneempien opettajien mukaan tydvuodet tuovat
mukanaan rutiinia, jonka ansiosta kasvattaminen tapahtuu opettamisen ohessa.

Opettajan tyon keskeisiksi reunaehdoiksi nimettiin yleiset eettiset sdédnnét, opettajan ja koulun
arvomaailma sekd koulun toimintakulttuuri. Koulun toimintakulttuurin koettiin sisdltdvin vaiettuja
oletuksia ja toimintatapoja, jotka saattavat aiheuttaa vdheksyntdd tydyhteison uuden opettajan
ajatuksia ja ehdotuksia kohtaan. Etenkin keskusteluryhmén nuoret opettajat kokivat, ettei heidin
toimintatapojaan tai ajatuksiaan ollut vélttdmittd otettu aivan avoimesti vastaan tyOyhteisdssé.
Néhddkseni tillainen tydyhteisdssd muodostuva hierarkkinen asetelma voi osaltaan kaventaa
opettajan auktoriteettia oppilaiden silmissd. Tiedon luomista ja hyviksymistd tydyhteisossd

késitellddn tutkielman péatosluvussa japanilaisen ba-késitteen avulla.

8.2 Reflektoiva ryhmé, dialogi ja uusien ajatusten syntyminen

Metodisena kokeena toimiva pro gradu -tutkielmani mahdollisti reflektoivan ryhmén koettelemisen
aineistonkeruun menetelméni. Padsin kokeilemaan, millaista dialogia tutkimuskysymysten
ympdrille syntyy ja miten dialogiasetelma tukee ajatusten syntymistd ja muokkaamista. Reflektoiva
ryhmé vaikuttaa kiinnostavalta keskusteluasetelmalta. Se tarjoaa néhddkseni hedelmaéllisen

vaihtoehdon perinteisemmaélle ryhmaéhaastattelulle sekd esimerkiksi fokusryhmille. Reflektoivan
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ryhmén etuna on keskusteluvuorojen tarjoama aktiivisen kuuntelemisen mahdollisuus. Tdmi voi
toimia hyvéné tukena uusien ajatusten syntymiselle.

Tutkielmaani varten kokoamani reflektoivan opettajaryhmin keskustelu oli rikasta ja vilkasta.
Etenkin konkariryhmaéldiset — osittain ehkd tuttuudestaan johtuen — tarttuivat toistensa
puheenvuoroihin ja pyrkivét rakentamaan yhteisid lausumia. Toisaalta he myds puhuivat toistensa
paille nuorten ryhmééd herkemmin. Vaikka reflektoiva ryhmé keskusteluasetelmana voi vdhentda
puheenvuoroista “kamppailemista”, se ei tyystin poistane piélle puhumisia ja puheenvuorojen
“rydstdmisid” — etenkddn kun keskustelijat ovat aktiivisia ja aiheesta kiinnostuneita.

Dialogiasetelma mahdollisti omien ajatusten peilaamisen edellisiin lausumiin. Sekd ryhmén
opettajat ettd haastattelija itse poimivat ajatuksia ja kysymyksid kdydystd dialogista. Ajatusten
syntyminen ja muodostuminen olivat havaittavissa sekéd eksplisiittisind ilmauksina (esimerkiksi

“tuli mieleen, ettd...”) ettd intertekstuaalisina vihjeina.

8.3 Kiinnostava ndkbkulma aineiston kéasittelyyn — dialogin analyysi

Keriéttydni tutkimusaineistoni dialogiasetelmassa tahdoin hyddyntdd dialogisuutta myds sen
analysoinnissa. Reflektoivan ryhmén pilotoinnin liséksi pddsin titen soveltamaan myds Markovan
et al. (2007) ehdottamaa dialogista aineiston analyysitapaa.

Dialoginen analyysi pyrkii ylittdmédn perinteisemmin sisdllonanalyysin taipumuksen
pelkistettyyn verbaalisen datan kategorisointiin. Analysoimalla ajatusten ja teemojen syntymisti
laajemmasta ndkdkulmasta, dialoginen analyysi voi toimia sisdllonanalyysia rikastuttavana ja
tdydentdvind analyysimuotona. Tdtd olen pyrkinyt kokeilemaan pro gradu -tutkielmassani, ja
ndhdékseni olen siind ainakin jossakin méérin onnistunut.

Markovan et al. ehdottama dialogin analyysi soveltui ndhdékseni hyvin reflektoivan ryhmén
avulla kerdtyn keskusteluaineiston késittelyyn. Pyrin sen avulla tarkastelemaan muun muassa,
millaisissa rooleissa ja mistéd positioista ryhmén opettajat puhuivat, millaisia sanastoja he kéyttivit,
millaisia lainauksia ja lainadénid heidén puheessaan kuului sekd millaisilla metaforilla, idiomeilla ja
tarinoilla he tukivat ajatustensa ja argumenttiensa muotoutumista. Tdmdn lisdksi pyrin
analysoimaan, miten yleisilla tai erityisilld tasoilla ryhmén opettajat keskustelunaiheisiin tarttuivat,
ja milld tasoilla aiheet muuttuivat teemoiksi. Samoin tarkastelin, miten puheenvuorot linkittyivét
toisiinsa, ja kuinka keskustelijat rakensivat lausumia ja siten argumentteja yhteistydssd. Lopuksi
havainnoin, miten uusien ajatusten syntyminen nékyi keskustelijoiden puheessa.

Reflektoivat opettajat keskustelivat opettajuudesta, mistd johtuen he asettuivat luonnollisesti

juuri opettajan rooliin. Puheessa oli hetkittédin, sekd konkarien ettd nuorten aloitteesta, havaittavissa

105



asettautumista nimenomaan kokeneen tai nuoremman opettajan asemaan. Etenkin konkarit puhuivat
opettajista usein me-muodossa, eksplikoiden ndhdédkseni kollegiaalista asetelmaansa sekd ehkéipd
tukeutuen laajemminkin opettajadiskurssiin.

Sekd konkarit ettd nuoret tukivat ajatuksiaan ja argumenttejaan tarinoilla, lainauksilla ja
lainaddnilld. Tarinat olivat useimmiten esimerkkejd henkilokohtaisista kokemuksista koulutydssa.
Lainaukset ja lainaddnet edustivat stereotyyppisid opettajia ja etenkin stereotyyppisid oppilaiden
vanhempia. Koska keskustelu kéytiin vain opettajien kesken, oli turvallista esittdd melko
kérjistettyjakin ndkemyksid vaativista vanhemmista. Stereotyyppiset lainadénet antoivat olettaa, ettd
ryhmén opettajilla oli yhtdldisid kokemuksia vililld hankalastakin kanssakdymisestd oppilaiden
huoltajien kanssa.

Reflektoivien opettajien keskustelu litkkui useimmiten erityiselld (omat kokemukset) ja semi-
yleiselld (opettajan ja koulun) tasolla. Yleiselld (yhteiskunnan) tasolla keskustelu liikkui
harvakseltaan. Konkarit keskustelivat nuorten ryhmai hieman useammin erityiselld tasolla, mika
saattoi johtua pidemmistd tyokokemuksesta ja ndin ollen runsaammista omakohtaisista
opettajantydstd saaduista kokemuksista. Konkarien puheenvuorot myds linkittyivét nuorten puhetta
herkemmin, mihin vaikutti luultavasti ainakin osittain se, ettd he ovat tyOtovereita samassa
koulussa. Suurin osa sekd konkarien ettd nuorten opettajien puheessa tapahtuvista linkityksistd
sijoittui semi-yleiselle tasolle. Timéa johtunee siitd, ettd liikkuminen henkildkohtaisia kokemuksia
hieman yleisemmailld tasolla mahdollistaa yhteisen kosketuspinnan syntymisen.

Kuten ylld on mainittu, uusien ajatusten syntyminen ja muokkaantuminen nékyi aineistossa
sekd eksplisiittisind ilmauksina ettd intertekstuaalisina vihjeind. Aktiivisen kuuntelemisen ja

reflektoinnin ansiosta ajatuksia syntyi niin haastatteluryhmén opettajille kuin haastattelijallekin.

8.4 Miten metodinen koe onnistui? Hieman reflektointia sek& mahdollisia
avauksia tulevaan

Pro gradu -tutkielmani tarkoitus oli toimia metodisena kokeena. Aloitellessani tutkimustyotéd
padasiallinen kiinnostukseni kohdistui sithen, mitd luokanopettajat ajattelevat auktoriteetista. Pian
mielenkiintoni alkoi kuitenkin liikkua laajemmalle. Ryhdyin pohtimaan, miten opettajat ajattelevat
auktoriteetista yhdessd, dialogiasetelmassa. Kysymys johti toiseen: voisiko reflektoivaa ryhmai
kayttdd tutkimusaineiston kerddmisen menetelménd? Ja lopulta, miten dialogissa kerdttyd
haastatteluaineistoa tulisi analysoida, jotta sen dialogisuus sdilyisi mahdollisimman rikkaana? Y114
olen pyrkinyt vastaamaan tutkimuskysymyksiini. Nyt tahdon hieman pohtia, miten metodinen

kokeeni onnistui.
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Opettajan auktoriteetti oli ndhddkseni mielenkiintoa virittdvd tutkimusaihe. Se synnytti
reflektoivien opettajien ryhméssi eloisaa ja vilkasta keskustelua, jonka aikana syntyneet teemat
peilautuivat niinkin kauas kuin 1800-1900 -lukujen suomalaiseen auktoriteettikeskusteluun.
Reflektoiva ryhmé keskusteluasetelmana vaikutti lupaavalta ja tuki uskoakseni reflektiota ja uusien
ajatusten syntymistd seki kehittelya.

Helpottaakseni uusien ajatusten syntymistd pyrkimyksenéni oli esittdd riittdvin kiinnostavia
kysymyksid, jotka mahdollistaisivat havainnointia erottelujen ja vertaamisen kautta. Nimenomaan
erotteluihin perustuvat kysymykset tuntuivat hedelméllisiltd, ja niihin tartuttiinkin hanakammin
kuin kysymyksiin, jotka eivdt erottelua sisdltdneet. Muodostaessani reflektoivaa ryhméaa
tutkimushaastattelua varten oletin, ettid opettajien jakaminen konkari- ja nuorten ryhmién edistdisi
rikasta yhdessd ajattelua. Otaksuin, ettd eri-ikdiset opettajat voisivat tuoda keskusteluun erilaisia
ndkokulmia. Konkariryhmi ja nuorten ryhmi keskustelivatkin hieman eri sdvyin ja painotuksin,
miti oli kiinnostava havainnoida.

Hahmotellakseni ryhmédkeskustelussa esiintyvid teemoja, toteutin tutkimusaineistoon
sisdllonanalyysin.  Sisdllonanalyysi tuottikin aineistosta kiinnostavia teemoja, jotka paljastivat
jannitteitd ja ristiriitoja opettajan auktoriteetissa, asemassa ja roolissa. Séilyttddkseni kuitenkin
mahdollisimman suuren osan reflektoivan ryhmin avulla kerdtyn haastatteluaineistoni
dialogisuudesta, halusin soveltaa lisdksi Markovan et al. echdottamaa retorista ja
vuorovaikutuksellisuuteen perustuvaa diskurssianalyysia. Dialogisen analyysin keinoin péésin
tarkastelemaan niitd tapoja, joilla reflektoivat opettajat muodostivat ajatuksiaan ja argumenttejaan
(joista siis olin sisdllonanalyysin avulla tuottanut teemoja). Sisdllonanalyysi ja dialogin analyysi
toimivat ndhdékseni toisiaan tdydentdvind menetelmina.

Tutkielmani mahdollisti minulle kiinnostavan oppimisprosessin. Sen lisdksi, ettd opiskelin
perinteisempid opinndytetyon tekemiseen liittyvid konventioita, pddsin tutustumaan vidhemmaén
tunnettuihin tutkimusmenetelmiin ja jopa koettelemaan niitd kéytdnnossd. Tutkimustyd on
herdttanyt minussa kasvavan kiinnostuksen dialogisuutta kohtaan sekd toiveen pdéstd soveltamaan
hahmottelemiani tutkimustapoja tulevaisuudessa laajemminkin. Dialoginen tutkimus voisi
ndhdékseni tarjota tuoreen nikokulman opettajuuteen ja koulumaailmaan.

Jatkotutkimus mahdollistaisi késilli olevaa opinndytettd laajemman ndkokulman ja
syvillisemmin ldhestymisen opettajuuteen, auktoriteettiin ja valtaan koulumaailmassa.
Dialogiasetelma voisi tarjota oivallisen keinon kerdtd rikasta tutkimusaineistoa reflektoivilta
opettajaryhmiltd. Reflektoiva ryhmi vaikuttaa asetelmana hedelméilliseltd, koska keskustelijat

saavat reflektoinnilleen ja argumentoinnilleen tukea toistensa ajatuksista. Laajemman
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tutkimusaineiston avulla olisi kiinnostavaa eritelld uusien ajatusten syntymistd dialogiasetelmassa.
Aineiston dialoginen analyysi saattaisi tarjota uudenlaisia ndkdkulmia itsestddn selvind pidettyihin
késityksiin, oletuksiin sekd piiloisiin ajatustapoihin. Runsaampaan aineistoon sovellettuna se voisi
auttaa tekemddn ndkyvéksi sellaisia opettajan asemaan ja valtaan liittyvid késityksid ja tekijoité,
jotka eivét koulun ja opettajan arjessa nouse pintaan. Huolellisesti toteutettu dialoginen analyysi

voisi uskoakseni avata aivan uudenlaisia ndkdaloja opettajuuden tutkimiseen.
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9 LOPUKSI

Reflektoivien opettajien haastattelutilanteen jdlkeen jdimme vield rupattelemaan kahden
nuortenryhmén opettajan kanssa. He totesivat, kuinka mukavaa oli pédédstdi puhumaan
opettajaryhméssd. Vaikka he olivat tulleet tilaisuuteen suoraan tdistd, vdsyneind ja ajatukset tiynnd
koulupdivin arkisia asioita, oli ryhmékeskustelu silti ollut heille antoisa. Opettajat harmittelivat,
ettei toissd ehdi oikein keskustella kollegoiden kanssa, silld kaikki aika kuluu oppituntien
pitdmiseen tai valmistelemiseen. He muistelivat hieman kaihoten opiskeluaikoja, jolloin opintoihin
liittyen jérjestettiin paljonkin erilaisia ryhmédkeskusteluja. TyOeldmaissd téllaista ei endd ollut
tarjolla, mika oli heiddn mielestdén harmillista.

Kanssani juttelemaan jddneet opettajat olivat selvéstikin kiinnostuneita yhteisesti
reflektoinnista. Miten reflektiota voitaisiin tukea opettajien kesken? Millaisilla keinoilla voitaisiin
vahvistaa ajatustenvaihtoa ja niin kutsutun hiljaisen tiedon eksplikoitumista, joka voisi tukea
opettajien ammatillista kasvua? Voisiko Ikujiro Nonakan, Georg von Kroghin ja Kazuo Ichijon
luoma ba-késite olla tdssd mielessé kiyttokelpoinen?

Esittelen seuraavaksi ba-késitteen, mutta sitd ennen on syytd hahmotella niitd epistemologisia

oletuksia, joiden perustalle ajatukset ba’sta asettuvat.

9.1 Nonaka & Takeuchi ja uuden tiedon luominen

Japanilaiset tutkijat Ikujiro Nonaka ja Hirotaka Takeuchi kirjoittavat kiinnostavalla tavalla
oppimisesta ja uuden tiedon luomisesta kirjassaan Knowledge Creating Company (1995). Teos
pyrkii valottamaan niitd piiteitd, jotka ovat edistdneet japanilaisten suuryritysten menestysti
maailmalla. Nonakan ja Takeuchin ndkemysten ldhtokohdat saattavat vaikuttaa opettajasta vierailta,
mutta itse asiassa heidén ajatuksensa saattava tarjota mielenkiintoisia nikokulmia muuallekin kuin
talouseldmédn. Nonaka ja Takeuchi kirjoittavat nimittdin siitd, miten yrityksissd — ja oikeastaan

missd vain — voidaan luoda oppimisen tiloja. Tésti tilasta he kdyttavéat japanilaista nimitysta ba.
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9.1.1 Hiljainen ja eksplikoitu tieto

Nonaka ja Takeuchi jakavat tiedon kahteen eri tyyppiin. Eksplikoitu tieto (engl. explicit knowledge)
on helposti artikuloitavaa ja toisille vélitettdvéd, sithen sisdltyvdit muun muassa kieliopilliset ja
matemaattiset ilmaukset seka erilaiset ohjekirjat. Nonakan ja Takeuchin mukaan eksplikoitu tieto on
ollut lansimaissa vallitseva tiedon muoto. Tété tarkedmpéé on heiddn mielestidén kuitenkin hiljainen
tieto (engl. tacit knowledge), jota ei ole helppo pukea sanoiksi. (Nonaka & Takeuchi 1995, viii.)*'
Hiljainen tieto pohjautuu yksilokohtaisiin kokemuksiin sekd henkilokohtaisiin uskomuksiin,
arvoihin ja nikokulmiin. (Nonaka & Takeuchi 1995, viii.) Hannele Koivunen (1997, 78-79)
maédrittelee hiljaisen tiedon vield laajemmin: hidnen ndkemyksensd mukaan siihen siséltyy “kaikki se
geneettinen, ruumiillinen, intuitiivinen, myyttinen, arkkityyppinen ja kokemusperdinen tieto, jota
ihmiselld on ja jota ei voida ilmaista verbaalisin kdsittein”.

Nonaka ja Takeuchi jakavat vield hiljaisen tiedon kahteen ulottuvuuteen. Yhtdéltd on
olemassa tekninen ulottuvuus, niin kutsuttu know-how. Td@hén perustuu esimerkiksi késityoldisen
taito tehdd tyotdén. Toinen hiljaisen tiedon ulottuvuus ulottuu kognitiiviselle alueelle. Se pitdd
sisdllddn skeemat, mentaaliset mallit, uskomukset ja kisitykset, joita piddmme itsestddn selvini.
(Markova et al. puhuvat Proto-Teemoista, katso ylld luku 4.) Tdmai hiljaisen tiedon ulottuvuus siis
heijastelee kuvaamme todellisuudesta. Tédtd kuvaa ei ole helppo pukea sanoiksi. (Nonaka &
Takeuhci 1995, 8.)

Siind, missé hiljainen tieto on Nonakan ja Takeuchin mukaan ollut lansimaissa véheksyttyd,
se on Japanissa ollut tirkedssd asemassa rakennettaessa menestyvien yhtididen kilpailukykya.
Nonaka ja Takeuchi katsovat, ettd vuorovaikutus hiljaisen ja eksplikoidun tiedon vilillda on
avainasemassa uuden tiedon luomisessa. Organisaation sisdlld luodaan tietoa heidin mukaansa
kolmella tasolla, joita ovat yksilon, ryhmén ja organisaation tasot. Tiedollisen vuorovaikutuksen
muotoja puolestaan on kaksi: vuorovaikutus hiljaisen ja eksplikoidun seké yksilon ja organisaation
vililld. Ndma vuorovaikutuksen muodot voivat muodostaa tiedon luomista neljdssé eri prosessissa,
joita ovat tiedon muuntuminen hiljaisesta eksplikoiduksi, eksplikoidusta eksplikoiduksi,
eksplikoidusta hiljaiseksi ja hiljaisesta hiljaiseksi. (Emt., viii—ix.)

Vaikka Nonaka ja Takeuchi kirjoittavat yritysmaailman nidkokulmasta, heidén ajatuksissaan

on paljon kéyttokelpoisia aineksia my0s koulumaailmaan ja opettajien véliseen tiedon luomiseen.

*! Hiljainen tieto on alun perin Michael Polanyin luoma kisite. Teoksessaan The Tacit Dimension
(1983) Polanyi kirjoittaa, kuinka ithminen tietdd aina enemmaén kuin osaa kertoa. Polanyi kayttia
esimerkkind tapaa, jolla ihminen tunnistaa vikijoukosta tutut kasvot: hdn tunnistaa ne, muttei osaa
madritelld, miten. (Emt., 4.) Automaattinen tunnistaminen perustuu merkkeihin, joita emme pysty
madrittelemaan.
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Esittelen seuraavaksi Nonakan ja Takeuchin teoriaa tiedon luomisesta ba'n avulla, minké jélkeen

tarjoan nikokulman ba'n mahdollisuuksista opettajien tiedon jakamisessa ja kartuttamisessa.
] pctta) J J

9.1.2 Nonakan ja Takeuchin tietokasityksen maarittelya

Nonaka ja Takeuchi (1995) korostavat japanilaisen ajattelun eroa karteesiolaiseen perinteeseen:
lansimaisen sielu—ruumis -kahtiajaon sijaan japanilainen traditio korostaa kehon ja mielen ykseytt,
koko persoonan téirkeyttéd tiedon ja viisauden karttumisessa. Kehollinen kokemus on keskidssd Zen
Buddhismin ajattelussa. Samoin japanilainen ajattelu nojaa nékemykseen ihmisyyden ja luonnon
ykseydestd. Tdméd on estinyt objektivointisuhteen syntymisen ihmisen ja luonnon vilille.
Ihmisyyden ja luonnon sekd kehon ja mielen ykseys johtavat ajatukseen itsen ja muiden ykseydesta.
Léansimaisittain ajateltuna ihmisten viliset suhteet ovat atomistisia ja mekanistisia, kun taas

japanilainen nédkemys korostaa kollektiivisuutta ja orgaanisuutta. (Emt., 27-31.)

It is within this context of an organic worldview that the Japanese emphasize
subjective knowledge and intuitive intelligence. While a typical Western
individual “conceptualizes” things from an objective vantage point, a Japanese
person does so by relating her- or himself to other things or persons. Therefore,
the Japanese perspective is "tactile” and “interpersonal”. (Emt., 31.)

Nonaka ja Takeuchi nojaavat perinteiseen tiedon késitteen madritelméaén, jonka mukaan tieto on
(hyvin) perusteltu tosi uskomus. He tekevét kuitenkin eroa perinteiseen ldnsimaiseen ndkemykseen
tiedosta absoluuttisena ja staattisena sekd formaalisen logiikan vdittein esitettynd. Nonaka ja
Takeuchi nédkevdt tiedon dynaamisena inhimillisend prosessina, jossa perustellaan
henkilokohtainen uskomus totuutta kohti. ( "4 dynamic human process of justifying personal belief
toward the ’truth’.”’) He painottavat tiedon luomisessa sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysta:
uutta tietoa luodaan vuorovaikutustilanteissa, joissa hiljainen ja eksplikoitu tieto kohtaavat.
Lyhyesti esitettynd Nonakan ja Takeuchin tiedon epistemologia nojaa hiljaisen ja eksplikoidun
tiedon erotteluun, ja ontologia vuorovaikutukseen ja sen eri tasoihin. (Emt., 5658, 61. Katso myds

Von Krogh, Ichijo & Nonaka 2000, 30-32; Nonaka, Konno & Toyama 2001, 14.)

9.1.3 Tiedon muuntuminen ja siirtyminen (engl. conversion)

Nonaka ja Takeuchi (1995) postuloivat nelji eri tapaa, joilla tieto muuntuu vuorovaikutuksessa

hiljaisen ja eksplikoidun tiedon viélill4. Sosialisaatiossa (engl. sosialization) vilittyy kokemuksia,
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taitoja ja mentaalisia malleja, eli hiljaisen tiedon avulla muodostuu uutta (hiljaista) tietoa. Néin
tapahtuu esimerkiksi oppipojan tydskennellesséd mestarin valvonnassa. (Emt., 62—63.)

Toinen tapa on ilmaiseminen/ulkoistaminen (engl. externalization), kun hiljainen tieto
muuntuu eksplikoiduksi. Tédmid tapahtuu tyypillisesti metaforien, analogioiden, kisitteiden,
hypoteesien tai mallien avulla.’? Kdisitteitd luotaessa ulkoistaminen on tyypillinen tiedon
muuntumisen tapa, ja sen laukaisee usein dialogi tai kollektiivinen reflektointi. Uuden tiedon
luomisessa olennaisin tiedon muuntumisen tavoista on ulkoistaminen, koska se synnyttéa hiljaisesta
tiedosta uusia, eksplikoituja kasitteitd, usein metaforien tai analogioiden avulla. (Emt., 64, 66.)

Kun eksplikoitu tieto muuntuu eksplikoiduksi, on kyse yhdistdmisestd (engl. combination).
Tétd tapahtuu, kun tietoa vaihdetaan esimerkiksi tapaamisissa, puhelinkeskusteluissa tai erilaisten
dokumenttien viélitykselld. Tiedon jdsentely, luokittelu ja yhdistely voi tuottaa uutta tietoa.
Kouluissa luodaan usein tietoa tilla tavalla. (Emt., 67.)

Neljds tiedon muuntumisen tavoista on sisdistiminen (engl. internalization), kun eksplikoitu
tieto muuntuu hiljaiseksi. Tekemilld oppiminen edistdi titd tapaa, samoin kuin eksplikoidun tiedon
verbalisointi tai muuttaminen esimerkiksi diagrammien, ohjekirjojen tai suullisten kertomusten
muotoon. Télla tavalla eksplikoitu tieto sisdistyy helpommin hiljaiseksi tiedoksi. Kun sosialisaation,
ulkoistamisen ja yhdistimisen avulla kerdtyt kokemukset sisdistyvit hiljaiseksi tiedoksi, ne
muodostavat arvokkaita mentaalisia malleja ja tietotaitoa. (Emt., 69.)

Y1ld mainitut neljd tiedon muuntumisen tapaa muodostavat yhdessd spiraalina etenevén,
dynaamisen tiedon luomisen prosessin. Hiljainen ja eksplikoitu tieto kohtaavat vuorovaikutuksessa
ja mahdollistavat uuden tiedon syntymisen. Sosialisaation tapa luo “’kentdn”, jolla ihmisten vélinen
vuorovaikutus kdynnistyy. Kenttd mahdollistaa keskusteluun osallistuvien henkildiden kokemusten
ja mentaalisten mallien jakamisen. Syntyneessd dialogissa ja yhteisessd reflektiossa hiljainen tieto
muuntuu metaforien ja analogioiden avulla artikuloiduksi. Kolmanneksi kéynnistyy tiedon
yhdistelyn tapa, kun jo olemassa olevaa, organisaation eri alueilla sijaitsevaa, ja juuri luotua tietoa

yhdistelldén. Lopuksi tekemélld oppiminen auttaa sisdistimiin uuden tiedon. (Emt., 70-71.)

> Markova et al. (2007) nikemykset uusien ajatusten syntymisesti vaikuttavat samansuuntaisilta
Nonakan ja Takeuchin ajatusten kanssa. Katso tutkielmani alaluku 4.3.4.
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9.2 Ba

9.2.1 Mika ba on?

Nonakan ja Takeuchin tapaan Von Krogh, Ichijo ja Nonaka (2000) korostavat, ettd uuden tiedon
luomiseen tarvitaan oikeanlainen konteksti. Télld he tarkoittavat jaettua tilaa, joka edistdd syntyvid
suhteita. He kayttivit tilasta japanilaista nimitysté ba. Ba voi olla fyysinen, virtuaalinen tai
mentaalinen tila, tai — kuten useimmiten — kaikkia néitd. Von Krogh, Ichijo ja Nonaka muistuttavat,
ettd tieto on dynaamista ja suhteellista sekd ihmisten toimintaan perustuvaa, ja se pohjautuu
absoluuttista totuutta ja kovia faktoja enemmaén kulloinkin kisilld olevaan tilanteeseen ja siithen
liittyviin ihmisiin. He kirjoittavat, ettd tiedon luomisen tukeminen vaatii valttimattoméan kontekstin
tai "tiedon tilan”: tieto siséltyy ba’han ("knowledge is embedded in ba”). (Von Krogh, Ichijo &
Nonaka 2000, 7.)

Ba on alusta, paikka (a platform), jossa tietoa luodaan, jaetaan ja hyddynnetddn. Jotta tietoa
voitaisiin luoda organisaation sisélld, tdytyy yksiloiden omaamaa tietoa jakaa, luoda uudelleen ja
voimistaa. Tdmé tapahtuu vuorovaikutuksen kautta, ja ba on se tila, jossa vuorovaikutus
mahdollistuu. Niin ollen tiedon luomisen prosessi on my0ds ba'n luomisen prosessi. Kuten ylld on
mainittu, ba ei vélttdmittd ole fyysinen tila. Ba on konteksti, joka antaa sijan merkityksille (engl.
harbors meaning). Ba on jaettu tila ja aika, jossa yksiléiden viliset suhteet voivat syntyd ja jossa
muodostetaan yhdessd uutta tietoa. Osallistuakseen ba'han yksilon on sitouduttava sithen ja
ylitettdvd omien ndkdkulmiensa asettamat rajoitteet. (Nonaka, Konno & Toyama 2001, 19.)

Tieto sisdltyy ba'han: jos se irrotetaan ba'sta, se muuttuu informaatioksi. Informaatio sijaitsee
mediassa ja tietoverkoissa, tieto puolestaan sijaitsee ba'ssa. Ba'ta on neljdd eri tyyppid: tiedon
alkuun saattaminen (originating), vuoropuhelu/tiedon jakaminen (dialoguing), tiedon
systematisoiminen (systematizing) ja tiedon harjoittaminen (exercising). Namé kaikki tukevat
tietyntyyppistd tiedon muuntamista hiljaisesta eksplikoiduksi sekd tarjoavat alustan
tiedonmuodostuksen spiraalin eri vaiheille. Ndma ba'n tyypit eivét ole toisiaan poissulkevia. (Emt.,

19.)

9.2.2 Ba'n tyypit

Tiedon alkuun saattaminen on usein ensisijainen ba, jossa ihmiset jakavat tunteita, tuntemuksia
kokemuksia ja mentaalisia malleja. Tiedon alkuun saattamisen ba synnyttdd huolenpitoa, rakkautta

luottamusta, sitoutumista, vapautta ja turvallisuutta. Yksiloiden kasvokkainen kohtaaminen
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mahdollistaa hiljaisen tiedon muuntamista hiljaiseksi. Tdma liittyy sosiaalistamisprosessiin. (Emt.,
20.)

Vuoropuhelu on tiedon alkuun saattamisen ba'ta tietoisemmin muodostettu. Dialogissa
ihmisten mentaalisia malleja ja taitoja muunnetaan tavallisiksi késitteiksi. Kdynnissd on kaksi
prosessia: yksilot sekd jakavat toistensa mentaalisia malleja ettd reflektoivat ja analysoivat omiaan.
Dialogissa hiljaista tietoa muunnetaan eksplisiittiseksi. Téssd prosessissa on tdrkedd muun muassa
metaforien kiyttdminen. (Ibid.)

Tiedon systematisoinnin tila voi olla virtuaalinen (yhteisesti jaettu tietoverkko, esimerkiksi
intranet). Uuden eksplikoidun tiedon yhdisteleminen jo olemassa olevaan informaatioon ja tietoon
synnyttdd sekd systematisoi organisaation tietoa. Harjoittamisen tilassa tieto puolestaan sisdistyy,
muuttuu hiljaiseksi tiedoksi. Kokenut tyOntekijd ohjaa nuorempaa, jonka tieto karttuu erilaisten
harjoitusten kautta, joissa eksplisiittistd tietoa kaytetddn joko todellisissa tai simuloiduissa
tilanteissa. Tydskentely tapahtuu rinnakkain, jaetussa tilassa. (Ibid.)

Kun ylld kuvatuissa tiloissa tuotettua tietoa jaetaan, muodostaa se organisaatiolle tiedollisen
perustan. Eri “tasoilla” sijaitsevat ba't voivat yhdessd muodostaa suuremman ba'n, joka voimistaa
tiedon luomista. (Yksilot muodostavat ryhmien ba'n, jotka muodostavat organisaation ba'n ja niin

edelleen.) (Ibid.)

9.3 Syntyiké reflektoivan ryhmén keskustelutilanteessa ba?

Kutsuessani koolle reflektoivan ryhmén, toiveenani oli saada syntymiddn dialogitilanne ryhmén
opettajien vilille. Valitsin nimenomaisen keskusteluasetelman antaakseni tilaa uusien ajatusten
reflektoinnille, pohdinnalle ja uusien ajatusten syntymiselle. Oletuksenani oli, ettd asetelma
mahdollistaa ajatusten ja mielipiteiden péddsyn esiin tavallista ryhméhaastattelua helpommin.
Perusteluna tdlle oli asetelman mahdollistama aktiivinen kuunteleminen, joka voisi tarjota
hedelmallisen mahdollisuuden dialogin syntymiseen ja uusiutumiseen. Toisekseen reflektoivan
ryhmén asetelmalla voitaneen vdhentdd keskustelijoiden “taistelua” puheenvuoroista, joka voi
vinouttaa asetelmaa ja aiheuttaa huonommuuden kokemuksia.

Jos ajatellaan jérjestettyd keskustelutilannetta tiedon muuntumisen kannalta, oli siind kyse
lahinnd tiedon ulkoistamisesta. Keskustellessaan opettajat reflektoivat ja eksplikoivat ajatuksiaan,
siis ulkoistivat tietoaan. He kayttivdt ajatustensa ja tietonsa eksplikoinnissa paljon metaforia,
kertomuksia ja esimerkkejé, jotka edesauttavat tiedon ulkoistamista.

Koska keskustelu oli varta vasten jirjestetty, oli ban muodostaminen (tutkijan néikdkulmasta)

tietoinen pyrkimys. Sen syntymiselle oli hyvit edellytykset, silld keskusteluilmapiiri vaikutti
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vélittomaltd, eivitkd opettajat ndhddkseni jdnnittdneet tilannetta turhan paljon. Kukin esitti
ajatuksiaan rohkeasti, mistd voidaan tulkita tilanteen olleen riittdvdn turvallinen. Tilanteessa
syntynyt ba oli dialoginen; opettajat eksplikoivat ja jakoivat mentaalisia mallejaan seké reflektoivat
ja analysoivat niitd. Dialogisessa ba'ssa oli tiedon ulkoistamisen lisdksi viitteitd my0s
sosiaalistamisesta, luonnollisesti siitd syystd, ettd koolla oli konkariopettajia ja nuorempia
kollegoita. Vaikkei asetelmalla pyritty mink&énlaiseen mestari—oppipoika -suhteeseen, ilmeni
keskustelussa hetkittdin mainitun kaltaista roolinottoa. (Katso tdmin tutkielman alaluku 7.4.2.)

Ryhmin opettajilla oli jonkin verran juuri pyrkimystd tuottaa uusia ajatuksia. Nuoret opettajat
kommentoivat varsinaisen keskustelun jédlkeen, etti olivat monesta asiasta samaa mieltd
konkareiden kanssa, he eivit siis osanneet sanoa “mitdéin uutta”. Suhtautumistapa on ymmaérrettiva,
kun kyseessd on tietoinen aineistonkeruutilanne tutkielmaa varten. Haastateltaviksi lupautuneet
henkil6t suuntautunevat keskusteluun enemmain tai vdhemmin tiedon kerddmisend, vaikka
tarkoituksena olisi kuulla erilaisia ajatuksia.

Kuten olen luvussa 7 kuvannut, nuoret opettajat kommentoivat, ettd koska olivat konkareiden
kanssa samoilla linjoilla monissa asioissa, tuntui turhalta ryhtyd sanomaan samoja asioita uudelleen.
Tasti voisi kuvitella, ettd nuoremmat opettajat vain istuivat hiljaa konkareita kuunnellen ja tyytyivét
omalla keskusteluvuorollaan ainoastaan hymistelemédin ja nyokkéileméén. Néin ei kuitenkaan ollut.
Puretusta keskusteluaineistosta kdy hyvin ilmi, kuinka useat puheenvuorot alkavat senkaltaisilla
ilmauksilla kuin tuli mieleen” tai “mulle tuli ajatus”. Vaikka nuoret konkareita kuunnellessaan
saattoivat kokea, ettd “nyt joku muu ehti sanoa ajatukseni”, syntyi heilld kuitenkin uusia ajatuksia,
ndhdékseni juuri aktiivisen kuuntelemisen ja reflektoinnin ansiosta. Uskoakseni kuunteleminen,
reflektointi ja pohdinta auttoivat heitd jdsentdmién ja eksplikoimaan omia kokemuksiaan ja

tietoaan.

9.4 Voisiko ba toimia opettajan tyén tukena?

Kuten sanottua, ba'n késite voisi olla koulumaailmassa kéyttokelpoinen. On nurinkurista, etti
opettajat ovat tiedon tuottamisen ja jakamisen ammattilaisia, mutteivét valttdméttd saa riittdvasti
tilaisuuksia paista todella luomaan tietoa. Opettajan tyd mielletddan usein edelleen luokkahuoneen
suljetun oven takana tapahtuvaksi, yksindiseksi puurtamiseksi. Vilituntikeskustelut kollegojen
kesken ovat lyhyitd ja usein kdytdnnon asioihin keskittyvid. TyOpdivén jélkeen opettajilla on
luonnollisestikin omat menonsa ja kiireensd, mistd johtuen koululle ei tule jddtyd varta vasten

luomaan ba'ta.
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Kuten sanottua, ba vaatii syntydkseen sitoutumista, luottamusta ja huolenpitoa. Sen luominen
ei siis tapahdu itsestdén vaan siihen tulisi olla halu ja pyrkimys. Ba’n luominen ei vilttimatta ole
kasvavaa tyOtaakkaansa murehtivien opettajien ensisijainen pyrkimys. Kuitenkin ba voisi olla
opettajille hedelmaillinen tila hiljaisen tiedon jakamiseen ja uuden tiedon luomiseen. Reflektointi ja
yhdessd ajattelu voisivat tukea ja syventdd ymmarrystd opettajuudesta, edistien ndin tyOssd

jaksamista sekd ammatillista kehitysta.
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