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THVISTELMA

Tutkimukseni asettuu osaks opettgjan kansalaisvaikuttgja-asemasta kaytévaa ajankohtaista
keskustelua. Globalisaation ja lagjentuneiden toimintaympdristéjen myota toive kasvattajasta
yhteiskunnallisena vaikuttajana ja demokratian kehittgjana on noussut vahvasti esille. Tarkas-
telen tutkimuksessani sitd, millaiseksi opettajan yhteiskuntasuhde, vaikutusvalta ja ideologi-
nen paikka rakentuvat ammattilehtipuheessa. Aineisto koostuu kakkiaan 96 mielipidekirjoi-
tuksesta Opettga-lehden vuoskerroissa 1978 ja 2004. FErilaisissa hisorialis-
yhteiskunnallisissa tilanteissa tuotetun puheen vertailulla pyrin nykykeskustelun uudenlaiseen
tulkintaan.

Tutkimus on orientaatioltaan kasvatussosiologinen. Lahtokohtana on opettgjan tydn ymmér-
taminen yhteiskunnallis-poliittisena ja vaistaméattomasti ideologisena toimintana. Viitekehys
rakentuu sosialisaatio- ja ideologiateorioiden sek& kriittisen pedagogiikan amerikkalaisen
suuntauksen ympérille. Peilaan aineistoa erityisesti Henry Giroux’n ja Peter McLarenin ga
tuksiin opettgasta transformatiivisena intellektuellina. Sovellan aineiston tarkastelussa dis-
kurssianalyyttisia tutkimusvalineitd, 1&hinna Michel Foucault’ n sek&a Arja Jokisen, Kirsi Juhi-
lan ja Eero Suonisen valta-analyyttisia teoretisointeja. Metodologisesti tutkimus nojaa sosiaa
lisen konstruktionismin traditioon, jossa kieli ymméarretdan todellisuutta rakentavana toimin-
tana.

Aineistolahtdisen analyysin tuloksena konstruoin teksteista kaksi erilaisista puhejuonteista
rakentuvaa tapaa puhua opettguudesta: Staattisessa diskurssissa opettagjalle rakennetaan voi-
matonta ja passiivista teknisen suorittgjan roolia. Puheessa korostuu kasvatuksen siirtotehtava
ja jahmeys suhteessa muutokseen. Dynaamisessa diskurssissa puolestaan korostetaan opetta-
jan autonomista asiantuntijan asemaa seka gjassa elavdd luovaa toimijuutta. Opettgjuuden
yhteiskuntasuhdetta tarkasteltaessa on mahdollista konstruoida viela kaksi diskurssia: Neut-
raali diskurssi pitéd sisdllaan kaiken sellaisen puheen ja merkityksellisen puhumattomuuden,
jonka avulla opettgjan yhteiskunnallinen paikka ja tehtdva rakennetaan ongelmattomaks ja
yksiulotteisen pedagogiseksi. Kriittinen diskurssi puolestaan pyrkii tuomaan esiin opettajuu-
den yhteiskunnalliset ja poliittiset kytkOkset.

Staattinen, dynaaminen, neutraali ja kriittinen puhetapa muodostavat aineiston ”diskursiivisen
avaruuden”’. Taman neljddn suuntaan lagenevan kentdn voi visualisoida koordinaatistona,
johon aineistossa esiintyvat puhejuonteet voi sijoittaa. Kriittisen pedagogiikan suuntainen,
kuvitteellinen ”transformatiivinen puhe” asettuisi koordinaatistolla |ahelle kriittisyyden ja
dynaamisuuden pooleja.

Tutkitut aineistovuosikerrat osoittautuvat diskursiivisilta avaruuksiltaan erilaisiksi. Vuoden
1978 puhejuonteet painottuvat staattisuuteen ja neutraaliuteen. Y hteiskunnallista sisdlollista



ainesta ja poliittisideologista puhetta on kuitenkin selvasti enemman kuin vertailuaineistossa
Vuonna 2004 puheavaruus lagenee kahteen vastakkaiseen suuntaan, seka kohti dynaamisuut-
ta ja kriittisyytta ettd kohti staattisuutta ja neutraaliutta. Transformatiivista potentiaalia on
vertailuaineistoa enemman, mutta kaytanntssa kriittisyyden juonteet ovat heikkoja ja peittyvat

usein joko kokonaan tai osittain voimattomuutta, passiivisuutta ja sdilyttavyyttad korostavan
puheen dle.

Aineistossa opettgjalle rakentuva asema on ainakin osin ristiriidassa ammattikuntaan 2000-
luvulla kohdistuvien yhteiskunnallisuuden vaatimusten kanssa. Opettguutta ja sen arkista
ilmentymista lagjasti rakentavien, virallistekstien ulkopuolisten puhetapojen merkitys on syyta
ottaa huomioon esitettdessa toiveita ja linjauksia opettajakunnan kansal aiskasvattagjan roolista.

Avainsanat: opettajuus, kriittinen pedagogiikka, diskurssianalyysi, valta-analyysi, Foucault
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1 Johdanto

Millainen yhteiskunnallinen vaikuttaja opettaja on?

Kysymys opettajan asemasta ja vaikutusvallasta osana kouluinstituutiota, 1ahiyhteisoéa ja koko
suomalaista yhteiskuntaa el suinkaan ole uusi. Se on kuitenkin noussut uudella tavalla kiin-
nostuksen kohteeks vaeston — eritoten nuorison — luisuessa aktiivisesta kansalaisuudesta kohti
kasvavaa vélinpitaméttomyytta ja suoranaista poliittista apatiaa. 1980-luvulta alkanut kehitys-
suunta on heréttanyt kasvavaa huolta suomalaisen demokratian, EU:n ja lopulta koko globaa-

lin yhteison tulevaisuudesta.

Uuden vuosituhannen myota valtiovalta on intoutunut heréttelemaan passivoituneita kansalai-
sia uudella ohjelmalla. Eri ministerididen yhteinen Kansalaisvaikuttamisen politiikkaohjelma
lanseerattiin vuonna 2005 tavoitteenaan ” edistaa aktiivista kansalaisuutta, kansalaisyhteiskun-
nan toimintaa, kansalaisten yhteiskunnallista vaikuttamista ja edustuksellisen demokratian
toimivuutta’ (Opetusministerio 2005a). Demokratian pelastamisen véalineeks ohjelmassa
kaavaillaan etulinjassa koulukasvatusta. Koulun toimintakulttuureja halutaan kehittda aktiivis-
taja demokraattista kansalaisuutta tukeviksi periaatteella ” osallistumaan opitaan osallistumal-
la” (Opetusministerio 2005b).

Ohjelman toimeenpanon suhteen katse kohdistuu opettagjakuntaan, jonka kansalaisvaikutta-
migtaitoihin halutaan kiinnittéa erityista huomiota. Kasvattgien aktivointiin panostaminen on
varmasti viisasta: ilman opettgjakunnan gjattelun ja toiminnan uudistumista koululuokissa
tuskin tapahtuu olennaisia uudistuksia. Tahén lopputulokseen on tullut myds uudistaja-
opettgjia tutkinut Anneli Lauriala (1998, 120), joka summaa kokemusten erilaisista uudis-
tusyrityksista osoittavan, etteivét koulut muutu poliittisesta tahdosta, eivét kirjoittamalla ulko-
puolisten tahojen vaatimia opetussuunnitelmia eivatka organisatoristen ratkaisujen kautta

Téarkein suodatin uudistusten 18pimenossa ovat opettajat.

Opettgjille kaavailtu nuupahtavan demokratian pelastajan tehtava entistd monimutkaisemmak-
si, informaatiorikkaammaksi ja samalla ristiriitaisemmaksi muuttuneessa maailmassa on eit-
tamétta vaativa. Ollaanko haaste valmiita ottamaan vastaan? Tuoreessa, Kansalaisvalkuttami-
nen opettgjankoulutuksessa -hankkeen puitteissa tehdyssa tutkimuksessa (Syrjaldinen, Varri,
Piattoeva & Erola 2006) opettgjaopiskelijoiden kansalaisvaikuttamiskasitykset paljastuvat



melko jasentymattomiksi ja yksiulotteisiksi. Opettajakuvassa korostuu kylla aktiivisuus, mutta
politiikkaa vieroksutaan ja varotaankin. Opettajuus nayttdytyy samalla tavoin sarméttomana
kuin kuva niista " kilteista tytoistd”, joiden puhutaan kansoittavan opettajankoulutuksen.

Tutkimustulokset saavat pohtimaan, milla asenteilla ja valmiuksilla opettgjakunta |&htee to-
teuttamaan entista yhteiskunnallisemmaks méariteltya tehtavéansa. Edustavatko puoluepoli-
tilkan ja ideologioiden suhteen tietylla tapaa " hajuttomiksi ja mauttomiksi” mielletyt opettajat
itse sité kyseenalaistavaa kriittisyytta, analyyttistd keskustelevuutta ja osallistumisen uskoa,
jota kohti heidan tulisi nuoret demokratian toivot ohjata? Entéa onko erilaisten julkilausuttujen
ja -lausumattomien normien ja ohjeiden puristuksissa ty6taan tekevalla opettgjakunnalla ai-
dosti sellaista autonomiaa ja valtaa, jota uusi rooli vaatisi?

Pyrin talla tutkimuksellani osallistumaan opettajan yhteiskunnallisuudesta kaytavaan keskus-
teluun tarkastelemalla sitéd, miten Opettaja-lehdessa rakennetaan kasvattajan paikkaa. Lagjalti
seurattu ammattilehti, jossa 88neen padsevét erilaiset puhujaryhmét, on jaettujen opettajuuska
sitysten merkittava rakentaja. 2000-luvun puheen rinnalla tutkin my6s 1970-luvun teksteja,

joiden toivon asettuvan hedelmalliseen vuoropuheluun nykypuheen kanssa.

Haen teoreettisia ndkokulmia opettgjan paikan tarkasteluun erityisesti kasvatussosiologian ja
kriittisen pedagogiikan teoreetikoilta, jotka painottavat kasvatuksen poliittis-ideologista luon-
netta. Kriittisesti asennoituneen opettgjan, ”transformatiivisen intellektuellin”, tulee ymméartéa
tyonsd vaistaméttomat yhtei skuntasuhteet ja kasvattaa oppilaita kohti samanlaista kyseenalais-
tavuutta. Taloin myos eettinen ja moraalinen pohdinta asettuu vaistdméattomaks osaks kas-
vattgjan tyota.

Parhaimmillaan opettajuuden yhteiskuntasuhteiden problematisointi johdattaakin palaamaan
niiden perimmaisten kasvatustoimintaa méaarittavien kysymysten &érelle, jotka arjessa helposti
mieltéd jo ratkaistuiksi, itsestdan selviksi ja ongelmattomiksi. Filosofiseen itsetutkiskeluun
kannustaa myos rehtori K. Pakkulainen vuoden 1978 Opettga-lehden kolumnissaan: ”Aina
vahénajan péasta olisi jokaisen opettgjan luokassaan kysyttava itseltéan samoin kuin bernhar-
dilaismunkiston perustgja Bernhard Clairvauxlainen. Han oli maalannut munkkikammionsa

seindan isokokoisen kirjaimin: ”Bernhard, miksi sindolet ta8alla?’ (Pakkulainen 1978, 12.)



2 Kriittisid kasvatusnakokulmia

Suomalaisia opettajuustutkijoita ovat perinteisesti kiinnostaneet tyon didaktiset, psykologiset
ja esimerkiksi ammatillisen kehittymisen aspektit. 1990-luvulta l&htien tutkimusta on moni-
puolistanut siirtyminen opettaggjoukkojen ja ”ammattiryhman” méaréllisesta tarkastelusta
yksil6llisyyden ja persoonallisuuden korostamiseen (Willman 2000, 111). Kentén rikastumi-
vaille huomiota. Suuressa osassa tutkimusta l&ahtokohtana on implisiittinen oletus kasvatusins-
tituutioiden ja niiden puitteissa tyotaén tekevien toimijoiden neutraaliudesta, puolueettomuu-
desta ja tasa-arvoisuudesta. Opettajuus mielletédn Simolan sanoin (1995, 13) ”asiaa sen kum-
memmin problematisoimatta vain ” yhteiskunnan” antaman kasvatus- ja opetustehtévéan toteut-

tamisena, pedagogisena missiona.”

Kun didaktisista, psykologisista ja filosofisista aspekteista liikutaan kohti yhteiskunnallista
tarkastelutasoa, kyseenalaistetaan koulutuksen, opettajuuden seké opetussuunnitel missa maé-
ritellyn tiedon neutraalius ja pyritédn tuomaan nékyviksi ne yhteiskunnalliset reunaehdot,
sitoumukset ja historialliset muotoutumisen ehdot, joita kasvatukseen katsotaan vaistamétta
liittyvéan. Tassi tutkimuksessa yhteiskunnallinen suuntautuminen varittaa tutkimuskiinnostus-
ta, tutkimuskysymysten asettelua ja taté kautta aineiston tarkastelun tapaa. Teoreettinen viite-
kehys, jonka esittelen seuraavissa alaluvuissa tarkemmin, rakentuu kasvatussosiologisen ja

kriittisen pedagogiikan teorian ympérille.

Kiinnostus kasvatusvaltaan, opettgjan vaikuttajapositioon seka opettajuuden ja ideologioiden
suhteeseen on ohjannut tukeutumaan erityisesti ranskalaisen yhteiskuntafilosofi Michel Fou-
cault’ n seka kriittisen pedagogiikan amerikkalaisen suuntauksen edustajien Henry Giroux'n ja
Peter McLarenin teoretisointeihin. Teoreetikoita yhdistéa ndkemys, jonka mukaan koulu ei
toteuta neutraalia tai puhtaasti pyyteetonté kasvatustentavéd. Kolmikko e kuitenkaan ymmar-
ra koulun yhteiskunnallisia kytkoksid deterministisesti kasvatustodellisuutta médrittaviksi
tekijoiksi, vaan nékee tilaa |6ytyvan myos inhimilliselle toiminnalle, vastarinnalle ja muutok-

selle. Lisdks kaikkien teoreetikoiden on mééritelty edustavan postmodernia gjattelua.

Tutkimusraporttini on jasentynyt seuraavasti: Jotta lukija saa kasityksen tutkimuksen ndko-
kulmasta, esittelen ensin kasvatussosiologisen teorian ja kriittisen pedagogiikan suuntauksen

ympérille rakentuneen teoreettisen viitekehyksen. Taman jalkeen, luvuissa kolme ja neljg,



otan kasittelyyn analysoitavan puheen kontekstina toimivan yhteiskunta-historiallisen ja insti-
tutionaalisen kehyksen. Kuvaan peruskouluinstituution, opettgjankoulutuksen ja néitd ohjan-
neen koulutuspolitiikan kehitystéd sekd opettajakuvan ja opettajan vaikuttajaposition muutok-
sia 1970-luvulta 2000-Iuvulle.

Luvussaviisi esittelen tutkimuksessa omaksutut metodologiset prinsiipit, toisin sanoen sosiaa-
lisen konstruktionismin tradition, seké& analyysissa kaytetyn metodisen sovelluksen, diskurssi-
analyysin. Luvussa kuusi esittelen tutkimusasetelman ja tarkat tutkimuskysymykset. Luvun
seitseman aineiston esittelyn jalkeen pdastdan luvuissa kahdeksan ja yhdeksdn varsinaiseen
analyysiosuuteen, joka jasentyy kahteen vaiheeseen. Luvussa kymmenen vedan tuloksia yh-
teen ja tarkastelen niitd suhteessa tutkimuksen viitekehykseen. Péitan raportin diskussio-
osuuteen, jossa suhteutan saatuja tuloksia muuhun tutkimukseen ja arvioin tutkimusprosessin

kulkua kokonaisuutena.

2.1 Kasvatus sosalisaationa, opettaja sosiaalistajana

1980-luvulla Suomessa yleistynyt kasvatussosiologinen tutkimusote antaa vaihtoehdon gjatte-
lulle, joka yksipuolisesti yksilollistéa ja pedagogisoi pohjimmiltaan yhteiskunnallisetkin on-
gelmat (Liljander 2003, 117). Opettguustutkimukseen sovellettuna kasvatussosiologinen
orientaatio ohjaa tarkastelemaan opettajan toimintapaikkoja ja -kenttia osana lagjempaa kon-
tekstia. Opettguudesta nostetaan keskibon sen yhteiskunnalliset yhteydet, ja opetustydlla
ndhdaan olevan yli fyysisten kasvatus- ja koulutusmiljéiden ulottuvia kytkoksig, heijastuksia
ja vaikutuksia. Lahtokohtana pidetdan sitd, ettel ole olemassa sellaista kasvatusta tai opetta-
juutta, joka ei olisi jonkinlaisessa suhteessa ympar6ivaan yhteiskuntaan, sen tarpeisiin ja opet-
tguudelle asettamiin vaatimuksiin. Toisin sanoen hyldtdan toinen mahdollinen, vastakkainen
—joskin naiivi — l8htboletus. se, etté kasvatus olis ainoastaan sisdinen tarve, joka el milléén

lailla perustuisi ulkoisiin, yhteiskunnallisiin tavoitteisiin. (Ks. Antikainen 1992, 10.)

Kasvatussosiologian perustava kysymys koskee kasvatuksen ja sosialisaation suhdetta. Osmo
Kivinen ja Risto Rinne (1995) tarkastelevat koulutuksen ja kouluinstituution funktioita yh-
teiskunnallisesta ndkovinkkelista ja tiivistavat ne neljdan tehtavéalueeseen: 1) kvalifiointi €li
tietojen, taitojen ja tutkintojen tuottaminen, 2) valikointi eli yhteiskunnallisten asemien hie-

rarkiaan sijoittaminen, 3) integrointi eli kulttuurinen sopeuttaminen ja yhteiskunnan kiintey-



den yll&pitaminen seka 4) salyttdminen tai varastointi. (Kivinen & Rinne 1995, 67.) Nako-
kulmassa korostuu kasvatuksen vallitsevaan jérjestykseen sopeuttava tehtava.

Tuomas Takalan (1995) mukaan kasvatussosiologia tutkii koulua ennen muuta sosiaalistajana
jayhteiskunnallistajana, jonka ingtitutionaalisissa puitteissa lasten ja nuorten ikdluokat muok-
kaantuvat yhteiskunnan jéseniksi. Sosialisaation tavoitteena on kulttuurin siirtdminen seuraa-
valle sukupolvelle, jotta yhteiskunnassa yksildiden ja sukupolvien vaihtumisesta huolimatta
sdilyy tietty jatkuvuus. Arvojen, normien, tietojen jataitojen yksisuuntaisen vélittdmisen ohel-
la sosialisaatiosta on teollistuneissa yhteiskunnissa kuitenkin tullut yha selvemmin myo6s su-
kupolvien valinen vuorovaikutusprosessi, jossa uudet sukupolvet paitsi sosiaalistuvat, voivat
my0s asettua vastustamaan joitakin sosialisaatiopyrkimyksia ja gjan mittaan muuttaa vallitse-
vaa kulttuuria. (Takala 1995, 10-11.)

N&ain ymmarrettynd koulukasvatuksen tarjoama sosialisaatio e siis ole vain mukautumista tai
mukauttamista vaan myds muutokseen tarvittavien valmiuksien muodostumista. Koulutusins-
tituution sosiaalistamistehtéavan ohella moderni kasvatussosiologia tunnustaa myos muiden
instituutioiden (perhe, vertaisrynmét, kirkko, jérjestét ja modernissa maailmassa enenevassa
méarin myos joukkoviestimet) ja esimerkiksi alakulttuurien piirissa tapahtuvan sosialisaation
osuuden ja merkityksen. (esim. Takala 1995, 12-13; Aittola & Jokinen & Laine 1995, 111.)
Koko yhteiskunta ndhddan oppimisympéristond ja enemman tai vahemman vuorovaikutteises-
sa kasvatusinstituutioiden kanssa. Kasvatuskontekstien avautuminen ja lagjentuminen vaatii
koulua jossakin méarin luopumaan yksinoikeudella "kylan keskell& seisovan sosialisaatiokir-
kon” asemada ja sirtymaan astetta reunemmalle (Paakkunainen 2006, 120). Samalla myds

opettgjan tehtdvad on uudelleenmériteltava

Kadenvaantd opettgjan tehtdvasta ei kuitenkaan ole modernin gan tuote. Jouni Véalijarvi
(2006) muistuttaa, ettd opettgjuuteen on sen historiasta asti liitetty osittain ristiriitaisia k&si-
tyksia yhtaalta kulttuurisen perinndn vaalimisesta ja valittamisestd, toisaalta itsendisesti ajatte-
levan, autonomisen ja kriittisen kansalaisen kasvattamisesta. Erityisesti elinolojen muuttuessa
perinteeseen tiukasti pitéaytyvan sosialisaation on kuitenkin ndhty muodostuvan kehityksen
esteeksi. Oppijan oman gjattelun virittdminen ja kasvamaan saattamisen periaate ovat nyky&an
keskeisia paitsi monien vaihtoehtoisten pedagogisten oppisuuntien taustalla, myos useimmissa
kansallisissa koko ikdluokkaa koskevissa opetussuunnitelmissa. Itsendisen gjattelun edistami-

nen kytketéén erottamattomaks osaksi elinikdisen oppimisen valmiuksia ja yksilon kykya



mukauttaa omaa toimintaansa olosuhteiden ja esimerkiksi tyon vaatimusten muuttuessa. Kay-
tannossa periaate kuitenkin uhkaa usein j8&da yhteisten tietosisdltdjen omaksumista korosta-
van kapean sosialisaatio-tavoitteen jalkoihin. (Valijarvi 2006, 10-12.)

2.2 Ideologioiden taistelukentalla

" [I] argued strongly that education was not a neutral enterprise, that by the very nature
of the ingtitution, the educator was involved, whether he or she was conscious of it or not,
in a political act (Apple 2004, 1).”

Kasvatukseen yleisesti liitettéavéat puolueettomuuden ja objektiivisuuden vaatimukset kul-
minoituvat monella tapaa juuri opettgjan tyossa. Marjo Vuorikoski (2003, 24) kuitenkin muis-
tuttaa, etté vaikka opettgjuuden lahtokohdaks otettaisiin sosialisaatiokasitys, joka liittda opet-
tajan tehtdvakenttddn kapea-alaisen mukauttamisen ja sopeuttamisen ohella myos itsenédisen
gjatteluun kannustamisen, j&4 yha jaljelle kysymys yhteiskunnan sosiaalistamispyrkimyksista

janiiden suunnasta — toisin sanottuna poliittisista valinnoista koulutusratkaisujen taustalla.

Valtiollinen koulutuspolitiikka muotoutuu hegemonisesta asemasta taistelevien ideologioiden
konfliktien tuloksena. Michael W. Apple (1989) muotoilee kasvatuksen ja ideologioiden
suhteen nain: ”Education itself is an arena in which these ideological conflicts work them-
selves out. It is one of the major sites in which different groups with distinct political, eco-
nomic, and cultural visions attempt to define what the socially legitimate means and what the
ends of a society are to be.” (Apple 1989, 33-34.) Koulutuspolitiikan tavoitteenasetteluja

toteuttava opettga on siis vaistamétta osa yhteiskunnan poliittista ja ideologista koneistoa.

Monimerkityksinen ideologian kasite asettuu keskeiseks Kkriittisessa opettajuustutkimuksessa.
Historiallisesti ideologia on arvotettu vaaran tietoisuuden muodoksi, jonka on néhty palvele-
van yhteiskunnan valtaapitavien etuja (ks. esm. Thompson 1984). Apple (2004) luokittelee
ideologian ja ilmion sen alla edelleen kolmeen kategoriaan tai tasoon: (1) melko spesifiksi
rationalisaatioks tai oikeutukseks tietyn ammattiryhmén toiminnalle (professionaali ideolo-
gia), 2) lagjemmiksi poliittisiksi ohjelmiksi ja sosiaalisiksi liikkeiksi tai (3) lagjoiksi, koko-
naisvaltaisiksi maail mankatsomuksiks (" symboliset universumit”). (Apple 2004,18.)



Arkipuheessa ideologioista puhuttaessa viitataan usein Applen tasoista toiseen, puoluepoli-
titkkaan. Politiikantutkimus on jaljittanyt erilaisten poliittisten ideologioiden syntyneen vasta-
uksena modernisaation prosessiin. (Heywood 2003, 22.) Politiikan tutkija Andrew Heywood
ymmaértda ideologian uskomuksina, mielipiteind ja oletuksina, jotka muovaavat maail manku-
vaamme — joiden 18pi tarkastelemme maailmaa. Jokainen meista nojaa joko tietdméttaan tai
tiedostaen tiettyihin poliittisiin uskomuksiin ja arvoihin, jotka ohjaavat kayttaytymistdamme:
” An ideology is a more or less coherent set of ideas that provides the bags for organized
political action, whether this isintended to preserve , modify or overthrow the existing system
of power. All ideologies therefore (a) offer an account of the existing order, usually in the
form of a ‘world-view', (b) advance a model of a desired future, a vision of the * good society’,
and (c) explain how political change can and should be brought about — how to get from (a)
to (b).” (Heywood 2003, 12.)

Heywoodin méaaritelmassa ideologiat nayttaytyvét kuvailevina: ne tarjoavat yksildille ja ryh-
mille intellektuaalisen kartan siitda miten yhteiskunta ja koko maailma toimii. Nén ideologia
integroi ihmisia yhteen ja "sijoittaa’ heita tiettyihin yhteiskunnallisiin ympéristéihin. Kuvai-
leva ymmarrys piintyy normatiivisille uskomuksille sek& olemassa olevan yhteiskuntajérjes-
tyksen kohdallisuudesta etté vaihtoehtoisen yhteiskunnan laadusta. Heywood nakee ideologi-
alla téten voimakkaita emotionaalisia ominaisuuksia: sen kautta voi ilmaista toiveita ja pelko-

ja, sympatiaa ja vihaa, uskomuksiaja ymmartamista. (Heywood 2003, 12.)

Giroux (1988, 5) viittaa ideologialla niihin tapoihin, joilla merkityksia tuotetaan, véalitetdan ja
omaksutaan erilaisissa tiedon tuottamisen ja merkityksellist&misen prosesseissa ja sosiaalisis-
sa kaytannoissi. ldeologioiden kautta ymmarrdmme kulttuurisia kokemuksiamme. Fair-
clough’'n (2003, 9) mukaan ideologisuuden voi mitata vain tarkastelemalla sen kausaalisia
seurauksia yhteiskuntaeldmaan. Giroux ja Fairclough lisédva néin ideologian méaéreisiin
konkreettisuuden: ideologia e ole pelkkd yhteiskuntateoreetikoiden luoma abstraktio, vaan
ilmi6, joka ruumiillistuu ihmisten jokapéivaisissa eletyissi kokemuksissa ja yhteiskunnallisis-
sa kdytannoissa (Suoranta 2005, 91). Kasvatusinstituutioihin ja kasvatuksen arkeen kilpailevi-
en ideologioiden taistelun melske juontuu usein vaivihkaa, ingtitutionaalisten rakenteiden ja

toimintatapojen kautta.

Ideologiat sisdltévat aina totuuden paljastamisen tavoitteen. Siksi Heywood (2003) kutsuukin

niita 'totuuden jarjestelmiks’. Totuuden jarjestelména ideologia on aina yhteydessa tietoon ja



valtaan. Kilpailevien arvojen ja teorioiden maail massa ideologiat pyrkivét priorisoimaan tietyt
arvot toisten yli, ja legitimoimaan tietyt teoriat ja gatuskulut. Lisdksi, tarjotessaan intellektu-
aalisia karttoja maailmasta, ne auttavat muodostamaan suhteita toisaalta yksil6iden ja ryhmien
ja toisaalta lagjempien valtarakenteiden vdlilla. Siten ideologioilla on merkittava rooli joko
vallitsevien valtarakenteiden yll&pidossa tai niiden haastamisessa nostamalla esiin heikkouk-
Siaja epétasa-arvoisuuksia. (Heywood 2003, 16.)

Edella kuvatun kaltainen kriittinen ideologian maaritelméa (Fairclough 2003, 9; Thompson
1984, 4) asettuu vastineeksi sellaisille deskriptiivisille (t. havainnollistaville) méaritelmille,
joiden mukaan ideologia méérittda sosiaalisten ryhmien paikkoja, asenteita, uskomuksia ja

perspektiivejailman, etta viitataan valta- ja dominanssisuhteisiin ryhmien valilla.

Se, etta kasvatus usein ndhdaan neutraalina toimintana kieltéa paitsi ideologioiden lasnéolon
kasvatusinstituutioiden rakenteissa, myos ideologisuuden kasvatusinstituutioissa toimivien
ihmisten, siis opettgjien ja oppilaiden, inhimillisend maailman merkityksellistamisen tapana.
Heywoodin mukaan se, ettd ihminen usein kieltdéd omien uskomustensa ideologisuuden (ja
syyttéa muita ideologisiksi), voidaan selittda sillg, etta tarjotessaan meille kasitteet maailman
ymmaértamiseksi, ideologiamme on tehokkaasti nékyméaton. Emme osaa tai halua tunnistaa,
etta katselemme maailmaa teorioiden ja ennakko-oletusten harson 18pi, joka muovaa sitd min-

k& néemme ja téten médraa maailman tarkoituksen ja merkityksen. (Heywood 2003, 13.)

Ideologian kasitetta kaytettéessa on hyvin helppo luiskahtaa ndkemaan ideologiaa kaikkialla,
jolloin termi menettda merkityksensd. Parker (1992) muistuttaa, etta on tarked erottaa yleiset
"uskomusjérjestelmét” ideologiasta: ideologia el suinkaan ole lasnd kaikkialla. Liséksi on
varottava arvioimasta ideologiaa sen sisdllon perusteella, jolloin ideologiset diskurssit erote-
taan "niigd, jotka kertovat totuuden”. Parkerin mukaan ideologia pitdis ndhda suhteiden ja
vaikutusten kuvauksena tietyssa historiallisessa hetkessa. (Parker 1992, 19-20.)

Kun tuonnempana puhun ideologioista, viittaan késitteella kasvatuksen ja koulutuspolitiikan
kentdlla hegemoniasta taisteleviin puoluepoliittisiin arvostuksiin, joiden ymmérrén realisoitu-
van ingtitutionaalisten rakenteiden valityksella koulun arkeen ja kasvattagjan tyohon. Sitoudun
sis siihen oletukseen, etté ideologiat vaistdmatta ovat opettagjan tydssa l&sna. Opettajakunnan
professionaalinen ideologia, johon esimerkiksi Apple edella viittasi, ragjautuu taman tutkimuk-

sen ydinkiinnostusten ulkopuolelle.



2.3 Ideologinen koulutieto ja normalisoiva kasvatusvalta

Michel Foucault on tuotannossaan keskittynyt tiedon ja vallan prosessien nékyvaks tekemi-
seen erilaisissa ingtituutioissa. Hanelle valta on nimetontd, hajautettua, eri laitoksissa toimivaa
mikrovaltaa, jota yll&pidetddn tarkkailuun ja valvontaan perustuvalla kurinpidolla. Koulu
edustaa nykyaikaisessa yhteiskunnassa — vankilan ja armeijan ohella — yhta valtateknologiaa
ja kurinpitovaltaa toteuttavista mekanismeista. Kouluissa tuotetun vallan ”mikrofysiikka’
toimii tilan, ruumiin ja gan hallinnan kautta. (Foucault 2005.)

Modernissa kurinpitoyhteiskunnassa valta tuottaa subjektit. Moderneja subjekteja kuvaavat
vapauden, tasa-arvon ja rationaalisuuden sijasta alistaminen, tottelevaisuus seka ruumis, joka
on samanaikaisesti tuottava ja hyodyllinen. Pedagoginen valta nayttaytyy Foucault’n kasitteis-
tossd luonteeltaan normalisoivana: valta pakottaa ihmisia samankaltaisuuteen, jatkuvaan mit-
taamiseen ja samalla tiedon kohteiksi. Se el rankaise, vaan valvoo. (Foucault 2005, 199-208;
Husa 2003, 71.)

Normalisoiva valta on hienovaraista ja danetonta elka se ole niinkdan suhde vallan kohteen ja
lumaailmassa opettgat eivét siis ole pelkkid alistgjiatai vallan kayttgid. Myos heilta edellyte-
taén tiettyja tutkintoja, aineyhdistelmia ja roolin mukaista kaytostd. Nain kaikki pedagogisen
koneiston rattaissa pyorivat osaset opettgjista rehtoreihin ja oppilaisiin ovat samanaikaisesti

pedagogisen vallan kohteita, tuotteita ja valineita. (Husa 2003, 72.)

Kasvatusinstituutioiden valta realisoituu paitsi koulun kayténndissd myos siiné tiedossa, jota
koulussa diskurssien kautta vélitetéan. Vallan ja tiedon kietoutumista koulutietoon on tutkittu
erityisesti opetussuunnitelmatutkimuksessa, jossa on tarkasteltu muun muassa sit, miks ja
miten tietyt kollektiivisen kulttuurin osat esitetéén koulussa objektiivisena, faktuaalisena tie-
tona, miten virallinen tieto konkreettisesti representoi valtaapitavien ideologioita ja miten

koulut legitimoivat taman rajoitetun osatiedon. (Apple 2004.)

Vaikka Foucault uskoo, etta valta tuottaa aina myos vastarintaa (Foucault 1990, 92-95), tulee
hén tuottaneeks melko lohduttoman kuvan koulumaailmasta ja opettgjuudesta. Sari Husa

(2003) pohtii, pelkistyvétkod opetuksen hyvétkin tavoitteet Foucault'n valta-analyysissa pel-
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kiksi raadollisiksi valtasuhteiks, joista asiastaan vilpittdmasti innostuneen kasvattgjan on
mahdoton tunnistaa itsedén. Husa kuitenkin arvelee, etté itse asiassa foucault’ lainen nékemys
vaatii vain huomaamaan, ettd kasvatukseen kuuluu vallankéyton " varjoisa puoli”, jonka tun-
nissaminen auttaa kasvattgjaa kasvamaan ja kehittymé&én. Varjoisan puolen olemassaolon
tunnistaminen ja tunnustaminen ei kuitenkaan vaadi kasvattamisesta luopumista, vaan ainoas-

taan auttaa nékemaan kenttd4 monivivahteisempana. (Husa 2003, 72-73.)

2.4 Kriittisen pedagogiikan kasvatusnakemys

Kiinnostus edella hahmoteltuihin tiedon, vallan ja ideologian kasvatusyhteyksiin yhdistda
kasvatustieteiden piirissa erityisesti kriittisen pedagogiikan teoriasuuntauksen edustajia. Suun-
taus pyrkii problematisoimaan kasvatusk&ytantdjen ja yhteiskuntapolitiikan usein ongelmat-
tomiksi ndhdyt suhteet seké paljastamaan kasvatuksen piiloiset reunaehdot.

Kriittisen pedagogiikan tradition juuret ovat Saksassa, Frankfurtin koulukunnan Kriittisessa
teoriassa seké jossain mé&arin perinteisessa sivistysteoriassa. Y hdysvalloissa kriittisesta peda-
gogiikasta puhui ensimméisend Henry A. Giroux vuonna 1983. Uuden mantereen Kriittinen
pedagogiikka, johon nojaan tassa tutkimuksessa, pohjaa erityisesti Paulo Freireen, John De-
wey’iin ja muihin varhaisiin sosiaalisen rekonstruktionismin teoreetikoihin. (Kiilakoski,
Tomperi & Vuorikoski 2005, 9.) Lisdksi suuntaus ammentaa muun muassa amerikkalaisesta
progressivismista ja pragmatismista, feminismistd, postkoloniaalisesta kritiikistg, brittildisesta
kulttuurintutkimuksesta ja kriittisilta yhteiskunnallisilta gjattdijoilta kuten Marxilta, Grams-
kilta, Habermasilta ja Foucault’ ta (Aittola & Suoranta 2001, 7, 9.)

Vaikka suuntaus lepda Frankfurtin koulukunnan tiettyjen jasenten teoreettisen tyon perustalla,
el std voi ymmartaa kokonaisvaltaiseksi, selkedks filosofiaks (Giroux 1983, 7). Eklektisesti
rakentunutta suuntausta voisi valjasti kutsua ”uudeksi kasvatussosiologiaksi” tai "kriittiseksi
opetuksen teoriaksi” (McLaren & Giroux 2001, 29). Juha Suorannan mukaan kriittisesta pe-
dagogiikasta on (painotuseroja lukuun ottamatta) kyse myds silloin, kun puhutaan esimerkiksi
radikaalista kasvatuksesta, progressiivisesta kasvatuksesta ja kriittisestd kasvatustieteesta
(Suoranta 2005, 11). Osaltaan juuri eklektisyydesta johtuen kriittista pedagogiikkaa on kriti-
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Soitu teoreettisesta haperoudesta, ja toisaalta myos luokkahuonearkea tavoittamattomasta abst-
raktiudesta (essm. Knight & Pearl 2000; Breunig 2005).

Suuntauksen edustgjat tarkastelevat koulua ja kasvatusta yhteiskuntateoreettisesta nakokul-
masta perdankuuluttaen vallitsevat dogmit kyseenalaistavaa keskustelua ja problematisoiden
logiattomuuden ja historiattomuuden. Kasvatuksen nahdéan aina olevan tietyista olosuhteista
ponnistavaa ja tiettyihin pd@maariin suuntautuvaa toimintaa. Kantavana ajatuksena on, etta
vallitsevia epaddemokraattisia kaytantdja voidaan ja pitdd muuttaa. ldeaan kuuluu optimisti-
suus, emansipatorisuus, kaytannonlaheisyys ja reformistinen suhtautuminen kasvatuskéytan-
toihin. Juuri ndma sitoumukset erottavat kriittisen pedagogiikan " misté tahansa’ kasvatustie-
teellisesta kriittisyydest& kriittinen tutkimus voi ohjautua yhteiskuntakritiikin sijaan myos
yhteiskunnallista ja taloudellista valtaa kannattavasta nakokulmasta. (Kiilakoski, Tomperi &
Vuorikoski 2005, 10-12.)

Kriittistd pedagogiikkaa jasentavét ydinkasitteet politiikka, kulttuuri ja talous. Politiikka viit-
taa sihen kulttuuriseen, sosaaliseen ja yhteisolliseen toimintaan, jossa rakennetaan identiteet-
tgd, yllapidetddn ja uusinnetaan elamantapoja ja luodaan merkityksia Suuntauksen vaatima
koulutuksen uudistaminen merkitsee pedagogiikan politisoimista, opettajan tyon poliittisuu-
den tunnistamista ja tunnustamista. (Aittola & Suoranta 2001, 12-13.) Kasitteella kulttuurin
politiikka viitataan kouluissa ja muissa julkisissa tiloissa tapahtuvaan tiettyjen arvojen, el&
méanmuotojen ja todellisuuskésitysten uusintamiseen ja tuottamiseen. Kriittinen pedagogiikka
ndkee koulun kulttuurin politiikan muotona, joka pitéa valtataistelua kasvatuksen luonteena ja
tarkoituksena. Téasta perspektiivista katsoen koulutus aina luo johdannon, vamistelut ja oikeu-

tuksen tietyille sosiaalisen elaman muodoille. (Giroux & McLaren 1989, xxi.)

Lisaks korostetaan taloudellisen kentdn merkitystd. Suuntauksen edustgjien mukaan tarvitaan
uutta etilkkaa: on siirryttava markkinaperustaisesta, epdoikeudenmukaisesta talouspolitiikasta
yhteisen hyvan politiikkaan. Kaikkien yllamainittujen ydinkasitteiden |éheisté yhteytta koulu-
kasvatukseen ja -opetukseen pidetdan véaistaméttomand opetus e koskaan ole puolueeton ja
pyyteetdn prosessi, eikd opettga ole vain tiedon siirtgjd, vaan yhteiskuntaan, sen arvoihin ja
kaytantoihin kasvattgja. (Aittola & Suoranta 2001, 13; McLaren & Giroux 2001, 30.)
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Suuntauksen edustagjien tyyliin kuuluu pyrkimys uudistaa yhteiskuntaa ideologiakritiikin kaut-
ta. Arvottavia kasitteita kayttaessaan kriittinen teoria joutuu hylkéamaan tieteellisen ” objektii-
visuuden” periaatteen ja "arvoneutraalin® kielen seké asioiden tarkastelemisen " puolueetto-
man etaisesti”. Kalkki kasvatusta koskevat kysymykset ndhdaan tarkoitus-, pddmaaré ja tul-
kintakysymyksina. (Suoranta 2005, 52-54.)

Torjuessaan tieteen objektiivisuuden kriittinen pedagogiikka joutuu my6s itse sanoutumaan
gita irti ja hyvaksymaan arvolatautuneisuutensa. Juuri neutraaliuden hylkéaminen, normatii-
visuus ja kasvatuksen seka opettajan tyon nakeminen poliittisina ovat tuoneet suuntaukselle
kritiikkia Esimerkiksi austraialaisen kasvatustieteilijan Robert Youngin mukaan tallainen
dogmaattinen kriittinen teoria voi johtaa vasemmisto-autoritarismiin, joka pitéd oppilaita pelk-
kin& objekteina — juuri niin kuin traditionaalinenkin pedagogiikka (Y oung 1989 ks. Huttunen
1999, 140).

Kiilakoski, Tomperi ja Vuorikoski (2005) vastaavat indoktrinaatiosyytoksiin muistuttamalla,
ettei tutkimuksen sitoutuneisuus tarkoita tieteen taantumista idealististen toivomusten luette-
loksi. Sitoutuneisuus ndkyy nimenomaan kritiikkina vallitsevia rakenteita, valtasuhteita, kay-
tantoja ja katsomuksia kohtaan. Tutkimuksen el tarvitse olla julistavaa, muttakriittinen kasva-
tuksen tutkija ei voi myoskaan olla taysin neutraali tarkkailija. Ajattelussa ja tutkimuksessa
tulee rohjeta ottaa kantaa. (Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski 2005, 11.)

Suoranta lainaa Giroux’ta (1999 ks. Suoranta 2005), joka ndkee, ettd " maallman tuominen
luokkaan” voi toisinaan olla poliittistakin toimintaa. Giroux kuitenkin erottaa politisoidun
kasvatuksen poliittisesta kasvatuksesta. Ensmmainen viittaa kaytantoihin, jossa kasvatuksen
poliittiset paamaarét piilotetaan milloin asiantuntijapuheen ” tasapuolisuuteen”, milloin tieteen
" objektiivisuuteen”. Poliittinen kasvatus puolestaan tarkoittaa sen ymmartamistg, ettei kasva
tusta voi eristéa taloudellisista, sosaalisista tai kulttuurisista ympéristoista ja etteivat ihmiset
ole vamiiksi médraytyneitd, vaan he toimivat kehityskykyisessa ja muutettavissa olevassa
yhteiskunnassa. (Suoranta 2005, 19.)
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2.5 Opettaja transfor matiivisena intellektuellina

Kriittinen pedagogiikka tarkastelee koulukontekstia lagjasti kyseenalaistaen niin opetuksen,
koulutiedon ja opetussuunnitelmien kuin oppimiskasitysten vallitsevia paradigmoja. Kasilla
olevassa tutkimuksessa keskityn ennen kalkkea suuntauksen edustamaan opettgjuuskasityk-
seen. Kriittisen opettgan kuvaa on hahmotellut erityisesti Giroux yhdessa kollegansa Peter
McLarenin kanssa. Vastauksena positivismi- ja reproduktioteorioiden nostattamiin kysymyk-
sin ja kritiikkina uusintamisteorioille Giroux on uudelleen méritellyt opettguutta gatuksel-
laan opettajasta muutokseen tahtédvana transformatiivisena intellektuellina. Talodin opettaja
ndhdaan pelkén vallitsevien yhteiskuntasuhteiden méarddman tiedon ” mekaanisen toistgjan”,
" hallinnoimis-pedagogiikon” ja hegemonisten poliittis-ekonomisten yhteiskunnallisten intres-
sien legitimoijan sijaan aktiivisena ja asiantuntevana opetussuunnitel man rakentajana ja sovel-
tajana. (Aittola & Suoranta 2001, 11.)

Giroux haastaa opettgjat paitsi uudistamaan opetussuunnitelmiaan ja demokratisoimaan [uok-
kahuoneita ja kouluilmastoa, myds tulemaan tietoisiksi yhteiskunnan luokkasuhteista ja Siité,
etta kasvatuksesta ja koulusta kaytadva keskustelu on aina osa lagjempaa keskustelua yhteis-
kunnan tilasta ja tulevaisuudesta. Opettgjien on sitouduttava edistamé&an yhteisollista toivon
gjattelua ja tuettava opiskelijoita analysoimaan subjektiviteettiensa ideologista muotoutumista
globalisoituneen kapitalismin kehystdmissa yhteiskunnallisissa olosuhteissa. (McLaren &
Giroux, 2001.) Transformatiivinen intellektuelli auttaa oppilaita ssavuttamaan Kriittiset tiedot
yhteiskunnan perusrakenteista, jotta ndma instituutiot nayttaytyvéa opiskelijoille avoimina
potentiaaliselle muutokselle. (Giroux 1989, 138—-139.)

Samoin kuin humanistisissa kasvatusperinteiss, radikaalissa kasvatuksessa korostetaan myos
pedagogista rakkautta ja valittamista. Radikaali kasvattaja pai nottaa k&ytannoissdan yhdenver-
taisuutta, yhteistoimintaa jaturvallisuutta. Kasvattajalta tdma vaatii valmiutta ymmaértaa todel-
lisuuden monimuotoisuus ja avointa asennoitumista sek& kasvatettaviin ettéd todellisuuden

ilmi6ihin. Menetelmané on usein osallistava oppiminen. (Suoranta 2005; 16, 20.)

Kriittisen pedagogiikan haasteet opettgjan tyolle nayttavat varsin suurilta. Arjen paineiden ja
intensiivisyyden keskella omaan opetusalaan tulis suhtautua problematisoiden ja reflektoivas-

ti. Opetustilanteissa tulisi jatkuvasti tiedostaa, kenen ndkokulmaa tuodaan esiin ja mita sano-
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taan. Ja kuitenkin, samalla kun oppilaita ohjataan koulun hyvéksymiin toimintamalleihin,
sosiaalistuu opettgja niihin myos itse. Liséksi hénelta virkamiehend odotetaan tietynlaista
kayttaytymista. (Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski 2005, 16-18.)

Kriittinen opettaja osaa kuitenkin kéyttaa valtaansa tydskentelyolosuhteidensa parantamiseksi
ja toteuttaa visiota paremmasta eldmasta. (Giroux 1989, 138). Praktisessa normatiivisuudes-
saan Giroux ja McLaren kannustavat kasvattajaa taistelemaan sellaisten uudistusten puolesta,
jotka takaavat opettajalle kriittisen pedagogiikan harjoittamista edellyttavat tydskentelyolo-
suhteet: opettajalla tulee olla aikaa kriittiseen pohdintaan, tutkimiseen, koulun 18hiyhteisbon
tutustumiseen ja dialogiin oppilaiden kanssa. Vahimmilldan uudistukset tarkoittavat opettajan
palkkojen nostamista, sapattimahdollisuuksien lisédmista ja vallan uudelleenjakoa kouluissa
opettajien ja halinnon valilla Kouluille taytyy antaa ne resurssit, jotka se tarvitsee kohdatak-
seen sosiaaliset, kulttuuriset, taloudelliset ja poliittiset ongelmat. (Giroux & McLaren 1989,

XXiil.)

Radikaalin kasvatuksen arvoperustan mukainen toiminta edellyttéd, ettda kasvattga tuntee
itsensa ja tiedostaa oman paikkansa maailmassa. Suoranta (2005) ndkeekin kasvattgjan kes-
keismpana vaatimuksena elinikaisen itsekasvatuksen ja kyvyn epéill&a ja panna vastaan. Han
jé& kuitenkin pohtimaan, voiko radikaalia gjattelua oppia kuka vaan vai ja&ko se yksilén omi-
naisuuksista riippuvaiseksi henkilokohtaiseksi asenteeksi. (Suoranta 2005, 226; 230.)

Kiilakoski, Tomperi ja Vuorikoski (2005) suomivat suomalaisia kasvatustieteité ja opettajan-
koulutusta siita, ettéd mielikuvat koulutuksen ja opettgjan ammatin puolueettomuudesta ovat
iskostuneet yleisen tajunnan lisé&ksi tiukasti myos niihin: tarkeimmét kysymykset siitd, mita
kasvatus oikein on, mika on sen tavoite ja ketd kasvatetaan, unohdetaan kysya tai ne oletetaan
jo ratkaistuiksi. Nain kasvatustieteestd ja opettajankoulutuksesta tulee ”teknokraattinen apu-
lainen” ja "kyynikoiden tuottgja’, jossa sivuutetaan valtakysymykset ja koulutuksen sidoksi-
suus talouteen, politiikkaan, kulttuuriin ja moraaliin. (Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski
2005, 17-18.)
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2.6 Kriittisen pedagogiikan soveltamisesta

Tutkimusperinteena kriittisen pedagogiikan tavoitteena on Suorannan (2005, 16) mukaan
arvioida erilaisia kasvatuskaytantoja ja niihin siséltyvia valtasuhteita (pedagoginen kriittinen
analyysi) sek& oppia tuntemaan niita virallisten kasvatuskaytantojen ulkopuolisia toimintaym-
parist6ja, joissaihmiset oppivat vahintdan yhté paljon kuin koulutuksessa (kulttuurin kriittinen
analyysi). Oma tutkimukseni el suoranaisesti edusta kumpaakaan néistg, vaan sovellan ja pei-
laan kriittisen pedagogiikan ydinlausumia ja gjatusta transformatiivisesta opettajuudesta omiin

tutkimuskysymyksiini.

Kasittelst6a sovellettaessa on muistettava, ettd vaikka perustana oleva gjatus yhteiskunnalli-
seen tiedostamiseen herdamisestéa on universaali, kumpuaa suuntaus suomalaista selvasti hete-
rogeenisemmasta ja eriarvoisemmasta yhteiskunnallisesta kontekstista. Giroux’n ja McLare-
nin (1989) muotoilemat kriittisen diskurssin ydintehtavéat — pyrkimys tuottaa vastalogiikkaa
amerikkalaisille kriittista ja eettistd diskurssia karsineille valta- ja ideologiasuhteille seké ke-
hittda koulua oikeudenmukaisemmaks ja demokraattisemmaksi — kiinnittyvét vahvasti uuden

mantereen yhteiskuntaan ja kulttuuriin. (Giroux & McLaren 1989, xxi.)

Ensimméisen suomalaisen kriittistd pedagogiikka kasittelevan teoksen toimittaneet Kiilakoski,
Tomperi ja Vuorikoski (2005, 8) arvelevat, ettd amerikkalaisen Kriittisen pedagogiikan myo-
hdinen rantautuminen Suomeen ja vahainen soveltaminen ovat johtuneet juuri vahvoista kyt-
koksistd syntykontekstiin. Vuorikosken (2002) mukaan suuntauksen hyodyntéaminen vaatii
kypsyttaméan sen ideoita pohjoismaista kasvatus- ja koulutustodellisuutta hyddyttéviksi.
(Vuorikoski 2002, 66.) Kontekstisidonnaisuuden lisaksi myds radikaalius, normatiivisuus ja

objektiivisuuden vaatimuksista irtisanoutuminen lienee karsinut soveltajakuntaa.

Lahiaikoina kiinnostus kriittiseen pedagogiikkaan on kasvanut myos Pohjolassa (Suoranta
2006, 3). Erés soveltajista on Jyri Lindén (2002), jonka on tarkastellut opettajuuden sosiaalista
rakentumista, ammatillisuutta, autonomiaa ja identiteettity6té virallisdokumenteissa yksilo-
keskeisyyden sijaan nimenomaan yhteiskunnallisten, sosiaalisten ja poliittisten reunaehtojen
kautta. Lindén hyodyntda kriittisen pedagogiikan peruskasitteistdod "menemétta kuitenkaan
erityisen syvdlle sen lahtooletuksiin koulusta valtakulttuurin ideologioiden oikeuttajan ja siir-

tgana (13)". Han tukeutuu erityisesti gjatukseen opettgjuudesta kriittisena intellektuaalisena
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toimintana ja pysyttelee, kuten teen itsekin, nimenomaan opettajuuden tasolla eika pyri kehit-
telemaan kriittista diskurssia koulun ja koulutuspolitiikan tasolla.

Lindénin tutkimus osoittaa, etta kriittisen pedagogiikan késitteistéa voi mielekkaélla tavalla
soveltaa myds suomalaisessa tutkimuksessa. Tiukka amerikkalainen Kriittinen pedagogi voisi
nadhda sovelluksen jéédvan " puolinaiseksi”, mutta suomalaisia kasvatuskonteksteja kasittele-
vaan tutkimukseen istuu myos alkuperéisten, valta- ja alistussuhteiden vahvaan epasymmetri-

Syyteen perustuvien etukéteisoletusten lieventaminen.

Olen edella pyrkinyt hahmottelemaan ideologian ja vallan kasitteiden kasvatusyhteyksia eri-
tyisesti kriittisen kasvatustieteen teoreetikoihin tukeutuen. Viitekehys asettuu taustasitoumuk-
seksi ja ndkokulmaksi lahtiessani etsimaan vastauksia tutkimuskysymyksiini — toisin sanottu-
na hahmottamaan, millainen paikka ja autonomia opettagjalle rakennetaan suhteessa koulutus-
politiikan kentdlla hegemoniasta taisteleviin ideologioihin ja millainen ideologinen olento
opettgjasta itsestddn tehdéén. Analysoitavassa aineistossa tuotettavan opettgjuuden ymmarta
miseksi on kuitenkin ensin valttamaonta tutustua gankohtien yhteiskunta-historiallisiin kon-
teksteihin.
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3 Oppivelvollisuuskoulun vaiheita

Tarkastelen tutkimuksessa opettajuuden ja opettagjan yhteiskuntasuhteiden rakentumista Opet-
tgja-lehden vuosikertojen 1978 ja 2004 mielipidekirjoituksissa. Neljannesvuosisata aineistojen
valissa antaa mahdollisuuden vertailla yhteiskunnalliselta ja koulutuspoliittiselta ilmapiiriltéén
melko erilaisissa historiallisissa tilanteissa rakennettavaa opettguutta. Asetelma voi auttaa
ymmartamaan uudella tavalla nykypuhetta, joka sellaisenaan voi ndyttéé liian itsestdan selval-

ta uusien tulkintojen tekemiseksi.

Y hdistavana tekijana molempien gjankohtien puhetta kehystéa peruskoulu valtiollista kasva-
tustoimintaa harjoittavana instituutiona. Kuvailen seuraavissa alaluvuissa péapiirteittéin pe-
ruskoulun historiaa ja suomalaisen koulutuspolitiikan kehitystd. Tutkimusaineiston gjallista
sijoittumista mukaillen paneudun erityisesti peruskoulun syntyajan koulutuspoliittiseen eetok-
seen 1970-luvulla seka siina tapahtuneisiin muutoksiin 2000-luvuille tultaessa.

3.1 Kansakoulusta peruskouluun

Peruskoulu rakennettiin 1970-luvulla korvaamaan monella tapaa riittdméttomaks kaynyt
kansakoulujérjestelma. Ajatus uudesta koulujérjestelméasta sai polttoaineensa useista yhteis-
kunnallisista muutostendensseista. Peruskoulun lanseeraamisen vuodet (1972—77) sijoittuivat
"hyvinvointivaltion” kiivaimman rakentamisen kauteen. Rakennemuutoksen asettamiin haas-
teisiin pyrittiin vastaamaan turvaamalla vakaa taloudellinen kasvu ja kansakunnan korkea
aineellinen hyvinvointi. Koulutuksen vaurautta ja sivistysta liséavaan voimaan uskottiin vah-
vasti. (Kivinen & Rinne 1995, 85-87; Heinonen 1990, 329-331.)

Tarked kéanne oli myds vasemmiston nousu hallitukseen pitkédn oppositiokauden jalkeen
vuonna 1966 yhdessa keskustan kanssa. Aikakausi kokonaisuudessaan oli voimakkaiden po-
liittisten ideologioiden sdvyttama. Muiden lansimaiden tavoin Suomea ravisteli 1960- ja 70-
luvuilla vasemmisto-, opiskelija- ja nuorisoradikalismin aalto. (Suominen 1997.) Ajan arvo-
maailma heijastui yhteiskuntapolitiikkaan sosialistisena koulutuspoliittisena ndkemyksena ja
tarpeena giirtya kaikille oppivelvollisille tarkoitettuun yhtendiskouluun. (Heinonen 1990,

204.) Sen avulla haluttiin " poistaa syrjaseutujen kouluolojen puutteet edistéen tasavertaisuut-
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ta’, "varata nuorille kykyjen, taipumusten ja harrastusten edellyttama koulutus® sekéa " kehittéa
perusopetus muuttuvan yhteiskunnan tarpeita vastaavaks”. (Kéhkonen 1979, 49; 138.)

Uuden koulujérjestelman toteuttaminen ei kuitenkaan ollut itsestdan selvaa: asiasta vaannettiin
kétta niin lehdistdssd, komiteoissa kuin eduskunnassa. V anha oppikouluvaki ja poliittinen
oikeisto vaittivéat peruskoulun tuhoavan laadukkaan koulunk@ynnin, estdvéan lahjakkuuksien
esiinmarssin ja tasapéistavan ikaluokat. Reformin takana taas olivat kansakouluvaki seka va-
semmistopuolueet sosiaalisen tasa-arvon ja maalaisliitto/keskustapuolue alueellisen tasa-arvon
nimissa (Rinne 2003, 11.)

Peruskoulu otettiin kokeiluun 1960-1uvulla, ja lukuvuonna 197172 uusi opetussuunnitelma
oli jo monissa kunnissa k&yttssé joko kokonaan tai osittain. Varsin nopeasti kansakoulu
”ik&8n kuin haihtui ja sulautui peruskoulun raameihin”. (Nurmi 1989, 80.) Koulutusvirtojen

padkapeikko siirtyi oppikoulun pédsykokeista lukion porteille (Kivinen & Rinne 1995, 87).

Vaikka peruskoulu-uudistusta valmistelevat komiteat olivat ehdottaneet uusiin kouluihin liséa
erilaistumisen mahdollisuuksia, sdilyi 1970-luvun peruskoulu edeltavien vuosikymmenten
tapaan ohjauksellisesti viela varsin keskugjohtoisena. Opettgjien yldpuolelle luotiin viisipor-
tainen hallinto valvomaan virallisen opetussuunnitelman toteutumista. (Simola 1997a, 53.)
Joitakin valinnanmahdollisuuksia kuitenkin séilyi, silla laki salli niin sanotut tasokurssit: kun-
kin oppilaan huoltgja sai valita ylaasteelle siirtyvan lapsensa puolesta muutamissa oppiaineis-
sa kolmen eri kurssitason vdlilla Valintaa helpotti koulun antama arviointi oppilaan edelly-
tyksistd. (Kauranne 1997, 33.)

Jo lanseeraamisen alkana kaynnistynyt vilkas keskustelu uuden jarjestelmén toimivuudesta
titvistyi 1970-luvun lopulla. Opettajien ammattijarjeston puheenjohtgja Voitto Ranne summaa
vuoden 1978 Opettga-lehden palstallaan muutaman vuoden kokemuksen perusteella, ettei
uus koulu ollutkaan "sitd, millaisena se alun perin markkinoitiin”, vaikka oli toki " mahdolli-

suuksiensa puitteissa tayttanyt tehtdvansd’ (Ranne 1978, 15).

Oppilaiden oppimistuloksiin pettyivat ainakin ne, jotka odottivat uuden systeemin puitteissa
"kaikkien oppivan kaiken”, kun vain aikaa annetaan tarpeeksi (ns. Mastery learning -malli, ks.
esim. Kauranne 1997 34; Kuikka 1993, 109). Lagjassa seurantatutkimuksessa saatiin pdatu-
lokseksi, etteivét ainakaan kokeiluperuskoulujen oppilaiden jatko-opintonakymét olleet sen
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ruusuisemmat kuin muidenkaan. Yli tuhannella koehenkildlla testatun tuloksen perusteella
oppilaiden sosiaalinen tausta korreloi heidan koulumenestykseensa ja koulunkdynnin maa-
réankin peruskoulun alkuvaiheessa yhta voimakkaasti kuin kansakouluaikaan. (Nurmi 1989,
80-81.)

3.2 Tasa-arvon ideaalista taloudellisiin arvoihin

1970-luvulla kouluvéked oli harmittanut peruskoulun myétéa luvatun valinnaisuuden |isd8mi-
sen vesittyminen, johon oli ollut syyna valtion talouden heikentyminen vuosikymmenen alku-
puolen Oljykriisin ja yleisen taloudellisen taantuman takia (ks. Heinonen 1990, 329-331).
1980-luvun alun uudistettu peruskoululaki toi vastauksia néihin toiveisiin purkamalla vanhaa
yhtenéistamispolitiikkaa ja alkamalla suosia opetussisal |6ilt8an erilaisia peruskouluja. Vuoden
1985 Opetussuunnitelman perusteet el kuitenkaan viela lahtenyt suuressa maarin purkamaan
itse opetuksen yhtendisyyttd. Vasta 1990-luvulla valtiojohtoinen koulupolitiikka akoi sel-
vemmin murtua. Valtaa siirrettiin enenevassi maarin kuntiin ja kouluihin, ja opetussuunnitel-
man perusteet laadittiin ailempaa suurpiirteismmiks ja ohjeiltaan suppeammiksi. (Kauranne
1997, 37-38, 42.)

1990-luvulla yhdeksi kehityskysymykseksi nousi, paikallistumisen ohella, oppimistulosten ja
opetustoimen arviointi. Arviointijarjestelmad kehitettiin entista tiivilmmaksi ja monipuoli-
semmaksi, ja Suomi pdétti osallistua séannolliseen kansainvaliseen oppimistuloksien vertaile-
vaan arviointiin. (Jakku-Sihvonen 1998, 22—-23.) Sirkka Ahosen (2001) mukaan institutionaa-
lisella, kaytantdjen ja gjattelutapojen tasolla koulutuspolitiikan 1990-luvun muutokset olivat
kéénteentekevyydessédn verrattavissa peruskoulu-uudistukseen. Uusi sukupolvi sai jalleen
uuden koulun. (Ahonen 2001, 181.)

Ihanteiden tasolla tasa-arvon ideaali suuntasi koulutuspolitiikkaa aina 1980-luvulle asti (Lil-
jander 2003, 117), mutta 1970-luvun radikalismista oli hyvin vahan jaljella taistolaisuuden
hiipumisen jalkeen. Organisoitumisen sijaan kansalaisuudessa korostui yksityisyys, ja poliitti-
nen osallistuminen k&antyi ainakin ndennédisesti valinpitaméttomyydeks — Suomisen mukaan
jopa suorastaan politiikan halveksimiseksi (Suominen 1997, 251).
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1980-luvun lopulla ja 1990-luvun alussa suomalainen taloudellinen ja poliittinen ilmapiiri
koki merkittavimmat muutokset sitten toisen maailmansodan: sosialismi heikkeni itanaapuris-
sa, Berliinin muuri murtui ja Idankauppa joutui alamakeen. Suomalaisessa sisdpolitiikassa
muutokset nékyivét uusina aatteina ja toimintatapoina, jotka raivasivat tilaa pohjoismaisen
hyvinvointivaltioideaalilta. Hallituspohja vaihtui sini-punaiseksi ja kokoomus p&asi ensi ker-
taa vuosikymmeniin hallitukseen. (Rinne 2001, 91-92.)

1980-luvulla koulutusvalta oli liukunut pd&osin virkamiestasolle. 1990-luvulla eduskunta otti
ohjat tiukemmin omiin kasiinsg, ja vuosikymmenen institutionaalisissa koulu-uudistuksissa
padtoimijoiks nousivat poliittiset puolueet, joiden ryhmittyminen ratkaisi lakien [&pimenon.
Kokoomus sitoutui uusliberalismiin, sosiaalidemokraatit koulutuksen tasa-arvon projektiin.
Hallitusyhteistyd kokoomuksen kanssa 1990-luvulla teki sosiaalidemokraateista kuitenkin
kompromissinhaluisia. Keskusta liittyi sosiaalidemokraatteihin koulutuksellisen tasa-arvon
gjamisessa. (Ahonen 2001, 180.)

Varsinkin oikeisto availi innokkaasti dialogia uuden yhteistydokumppanin, yrityseldman, kans-
sa, jonka toiveissa yrittdahenkisyyteen kasvattamisen tulisi alkaa jo peruskoulussa: aikansa
elaneiden sivistyksellisten tavoitteiden sijaan koulussa tulisi tarjota taloudellista kilpailukykyé
kehittavig, valineellisesti merkittavia oppisisltoja Voimistuvan uusliberalismin ohella yri-
tysmaailman toiveet kouluinstituutiolle heijastelivat Ahosen mukaan my6s restaurationismin
gjatuksia: yhteisen koulun oli palattava hierarkkiseen sivistysndkemykseen, jonka mukaan
toiset sietivdt enemman sivistysta kuin toiset. Lahjakkaat oli siis koulutuksellisesti erotettava
muista. Lisdksi vaadittiin koululta tulosvastuullisuutta ja eri koulujen tuloksellisuutta vertaile-
via mittauksia. Vahitellen nama ajatukset tulivat osaksi opetusalan uutta julkishallintoajatte-
lua. (Ahonen 2001, 162-163; 181.)

Uusliberalismin terévin kérki katkesi 1990-luvun alun laman havahduttamaan yhteisollisyy-
den vaatimukseen (Ahonen 2001, 181). Muutamaa vuotta mydhemmin kansakunnalla oli
edessa uusi mullistus, Euroopan unioniin liittyminen. Liiketoiminnan saralla Suomesta akoi
kehittyi yha selkeammin osa ylikansallista globaalia kaupankayntid, jonka séantelyyn kansal-
lisvaltiolla on vahenevassa méadrin mahdollisuuksia. Koulutuksen kentélla usko meritokraatti-
sen koulutuspelin reiluuteen akoi hiipua oikealla ja vasemmalla. Lama ja lagja nuorisotyot-
tomyys pakottivat arvioimaan koulutuspolitiikkaa uudelleen. Uutta suuntaa oli miettimassa

vuoroin sinipunaisia, vuoroin sateenkaarenvérisia hallituksia, joille oli yhteista lagja konsen-
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suspohja seka yleensa sosiaalidemokraattien ja kokoomuksen vahva valta. (Rinne 2001, 91—
92)

3.3 Uuden vuosituhannen koulu

2000-luvun Suomi on osa globaalia maailmaa ja maailmanpoliittisia suhteita tiiviimmin kuin
koskaan ennen. Koulutuspoliittinen muutos vasemmistolaisesta tasa-arvogjattelusta liberalisti-
seen, globalistiseen markkina-gjatteluun tapahtui meilla varsin konsensuaalisesti, kaikkien
puolueiden ja poliittisen valtagliitin silunaamana. Rinteen (2001) mukaan muutosta on leiman-
nut tietynlainen vaihtoehdottomuus, taipuminen maailmantalouden valttamattoman edistyksen
ja kansalliseen kilpailukykyyn kytkettyjen vaatimusten edessa (Rinne 2001, 93).

Stephen Ball (2001, 22) ndkee koulutuksen olevan globalisoituvassa maailmassa yha enem-
man taloudesta juontavien normatiivisten olettamusten kyllastamaa Koulukulttuurista puhu-
taan taloustieteen nakokulmasta ja sen termein. Joel Kivirauma (2001) ymmartda uutta, inhi-
millisen pddoman kasvattamiseen pelkistynyttd koulutuspolitiikkaa Breenid & Goldthorpea
(1997) mukaillen niin sanotun rationaalisen valinnan teorian kautta, jossa koulutettavat ja
heidan perheensa ndhdaan rationaalisina toimijoina, jotka valitsevat tarjolla olevista vaihtoeh-

doista kustannuksiin ndhden parhaan hyodyn tuottavan. (Kivirauma 2001, 74.)

Myds Rinteen (2001) mukaan 2000-luvun keskustelussa ndyttaytyy uusliberalistinen vanhem-
painvallan ideologia, jossa vanhemmille halutaan antaa liséé paétdsvaltaa koulutusasioissa ja
koulutusvalinnoissa. Koulutuksen ndhddan toimivan parhaiten vapaiden markkinoiden idealla,
jonka mukaan vanhemmat voisivat vapaasti valita lastensa koulut. Koulun markkinoistumi-
seen kuuluu kilpailuttaminen, yksityistdminen, koululainséédannon I6ysééminen, koulujen
yrityistdminen ja johtamisen managerialismi, opetussuunnitelmien hajauttaminen ja koulujen
padtosvallan lisédminen sisdlldissd, yleinen julkisten kouluinvestointien ja méararahojen kar-
siminen seké pyrkimys tulosvastuullisuuteen ja julkiseen arviointijérjestelmédan. Uusliberalis-
tisessa koulutuspolitiikassa kukin lapsi tai nuori néhdé&n oman onnensa seppand, itse vastuus-
sa omasta menestyksestdan tai menestyméttomyydestaan. Koulutuksen tarkeimmaks padmaa-
raksi nousee kansakunnan lahjakkuuspotentiaalista huolehtiminen. (Rinne 2001, 94-97.)
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Kivirauman (2001) haastattelututkimuksessa mukana olleet suomalaiset koulutuspoliitikot
ndkevéat peruskoulun tehneen tehtévansa eli nostaneen koko kansan sivistystasoa. Heidan mu-
kaansa 2000-luvulla on "kéarkein vapauttamisen” aika: on panostettava huippuihin. Peruskou-
lun syntyaikojen idea koulutuksellisen tasa-arvosta ja mahdollissmman pitkastéa yhtenéisesta
koulutuksesta on korvaantunut oikeistolaisella markkinoiden logiikalla ja ”erinomaisuuden
tavoittelulla’. Koulutuspoliitikkojen puheesta voi Kivirauman mukaan kuulla vahvan uskon
padtelmaan, etté julkisten ingtituutioiden vallan véhentaminen merkitsee laadun kohoamista,
mika puolestaan parantaa kansainvélista kilpailukykya. Puheessa korostuu yksilon kasvanut
merkitys yhteiskunnallisena toimijana ja ” vapauden ja valinnaisuuden eetos’. Kollektiivisesta
tasa-arvosta on siirrytty tietynlaiseen yksil6lliseen tasa-arvoon. (Kivirauma 2001, 73; 76; 81—
82.)

Suuri osa globaaleista "uusista prinsiipeistd’ on nain tehnyt hiljaisen maihinnousun myos
suomalaiseen koulutuspoliittiseen diskurssiin — ilman isoja poliittisa pddtoksia tai lakiuudis-
tuksia. Meikdainen koulutuspolitiikka on moniin muihin maihin verrattuna kuitenkin jalkiju-
nassa esimerkiks yksityistamisesss, jota Suomessa hidastaa tiukka valtiomonopoli ja kansa-
laisten oikeus maksuttomaan peruskoulutukseen. Meill& vastustetaan myos koulujen ranking-
listojen julkistamista, eiké& opettgakunta ole innostunut tuloksel lisuusperiaatteesta palkanmak-
sussa. (Rinne 2001, 95.)

Ball (2001) nékee uudessa tehokkaassa koulussa uhkia, jotka nayttéytyvét yhteisollisyyden
tuhoutumisena ja kilpailevan individualismin ja vélineellisyyden kasvuna. Ballin mukaan on
mahdollista, ettd valinnan ja kilpailun voimat tuottavat uudenlaisen piilo-opetussuunnitel man.
Arvojen koventuminen, markkinamuotoisuus, liikkeenjohdon mallit ja suoritusperustaisuus
vaikuttavat kasvatusinstituutioissa oleskelevien ihmisten rooleihin ja ihmisten vélisiin suhtei-
siin paineing, tyon tahdin kasvamisena, kilpailuna, yll&pitotyon kasvuna ja kuilun kehittymi-
sena opettgjien ja padtoksentekijoiden vdlille. Pahimmillaan Ball pelk&a yksimielisyyden talo-
uspolitiikan méaraysvallasta painavan yha syvemmalle yritykset keskustella kasvatuksen peri-
aatteista. Ball myos kysyy, ollaanko menossa kohti " politiikan loppua’, jossa on yha vaike-
ampi erottaa toisistaan eri puolueiden koulutuspolitiikkaa: koulutuspolitiikan jalkipoliittinen
ja jalkimoderni asema esiintyy pragmaattisena ja vapaana ideologioista. (Ball 2001, 22-23;
32; 35-36.)
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Vaikka arvojen koventumisen voi, kuten ylla kuvattiin, ndhda johtavan negatiivisiin seurauk-
gin, el Juha-Pekka Liljander (2003) nde syytd romantisoida myoskddn vanhaa tasa
arvopolitiikkaa. Useisiin tutkimuksiin vedoten han toteaa, etta yhtenaiskoulu-uudistuksesta ja
muista tasa-arvoon téhtdavista toimista huolimatta koulutusjarjestelma kokonaisuudessaan
ndyttda yha edelleen olevan kyvyton murtamaan |uokkarakenteen sukupolvittaisen toistumi-
sen kehda. Vaikka koko ik&luokka aloittaakin opintiensi samalla tavoin peruskoulussa, karsin-
ta koulutugjérjestelman eri vaiheissa nivoutuu edelleen ndkyméttomin sitein yksilon kotitaus-
taan. (Liljander 2003, 117.)

Jos suomalainen koulu olisikin kyvyton lopullisesti murtamaan sosiaalisen liikkuvuuden jah-
meyttd, on peruskoulumme kuitenkin kansainvalisesti mitaten laadukas oppimisymparisto.
Pisa-tutkimukset ovat toistuvasti arvioineet suomalaislasten osaamisen tason erinomaiseksi
(ks. esim. Kupari ym. 2004). Tédhan on monia syitd. Pertti Kansanen (2002) muistuttaa, etta
suomalainen yhteiskunta on koulutusjarjestelmaltéén monessa suhteessa erityistapaus verrat-
tuna muihin yhteiskuntiin. Suhteellisen homogeenisessa maassa on vain pienet kielelliset,
kansalliset ja uskonnolliset vahemmistét. Asukkaita on véhan ja yhteiskuntarakenteet ovat
toimivat. Taloudelliset erot ihmisten vélilla ovat (olleet M.R. huom.) suhteellisen pienet. Yh-
tendiskoulu takaa kaikille samanlaisen jatkokoulutuskelpoisuuden ja léhes koko ikauokka
jatkaa peruskoulusta joko lukioon tai ammatilliseen koulutukseen. Molemmista on mahdolli-
suus jatkaa korkeakouluopintoihin yliopistoissa tai ammattikorkeakouluissa. (Kansanen
2002.)

Menestysta voi jossakin mérin ihmetelld, kun muistaa esimerkiksi, millaisia vaikutuksia
1990-luvun lamalla oli koulutuksen talouteen. Koulutuksen menoja leikattiin samalla kun
rahoitugérjestelmad, erityisesti valtionosuuksien maksuperusteita koulutuksen jarjestgjille,
uudistettiin. (Jakku-Sihvonen 1998, 20.) Lamalla oli myds lagjempia seurauksia. 2000-luvulla
koulukeskustelun keskitssa on ollut lasten ja nuorten pahoinvointi ja sen heijastuminen kou-
luun. Nuorten sairastavuus, perheiden rapautuminen ja huostaanottojen seka psyykkisten sai-
rauksien maérét ovat kasvaneet. Toisaalta 1990-luvulla yha harvempi jéttda koulutien kesken
eikd hanki esmerkiks ammatillista tutkintoa. (Rinne 2001, 129-130.)

Rinne (2001) huomauttaa kuitenkin, ettd koulutuspolitiikka on vain osavastuussa kehityksesta.
Tuloerot ovat kéantyneet kasvuun, vaestd lohkoutuu vahvemmin, ty6ttémyys ja toimeentulo-

tukiasiakkaiden méarét ovat kasvussa. Oikeistolaistunut poliittinen ilmapiiri, laman vaikutuk-
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sen ja EU:hun liittyminen muovaavat omalla voimallaan myds suomalaisten suhtautumista
syrjaytymisvaarassa oleviin. Endé el ole itsestdan selvad, ettd vaarassa olevista ollaan valmiita
kantamaan huolta perinteisen julkisen tulontasauksen, hyvinvoinnin lagjan allokoinnin ja vah-
van huolenpidon avulla. (Rinne 2001, 97.)
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4 K ehittyva peruskoulunopettajuus

Koulun muuttumisen ehtona ovat olleet muutokset opettgjistossa ja sen koulutuksessa seka
hyvaan opettajuuteen liitetyissi arvostuksissa. Tarkastelen seuraavassa ensin luokanopettajan
koulutuksen vaiheita 1970-luvulta nykyaikaan ja sen jalkeen opettajaihanteissa, opettgjalle
sallitussa yhteiskunnallisuudessa ja kansalaisvai kuttgjan roolissa tapahtunutta kehitysta tuona

alkana.

Keskityn aineenopettajuutta perusteellisemmin luokanopettajuuteen, jossatiivistyvat monet
historiallis-yhteiskunnalliset eetokset: aineenopettgjien ja heitéa edeltaneiden oppikoulunopet-
tajien koulutus on toteutunut nykyisessa akateemisessa muodossaan paljon kansan- ja luokan-
opettajien koulutusta kauemmin (ks. esim. Kéhkonen 1979) eiké se ole ollut koulutuspoliitti-
sen jaideologisen debatin kohteena samalla lailla kuin kriittiseksi mielletty kansanopettguus.
Tarkastelun ulkopuolelle j&& my6s opettgjankoulutuksen muotoutumisen kannalta merkittava
keskustelu opettgjan ammatin professionaalisista pyrkimyksista (ks. Jauhiainen & Kivirauma
& Rinne 1997, 72).

4.1 Kansanopettaj uudesta akateemiseen luokanopettajuuteen

Pertti Kahkanen (1979) tiivistéd suomalaisen yleissivistavan opettgjuuden 1800-luvun lopulta
|ahtien toteutuneen etupaassa kahtena pitkand opettajien jonona: suurempi joukko kulki opet-
tgjaseminaarin kautta kansanopettgjiksi, kun taas toinen jono vaelsi oppikoulun, akateemisen
tutkinnon ja kahden vuoden auskultoinnin tietd oppikoulunopettajan virkoihin. (Kahkdnen
1979, 137.) Etupaéssa kansa- tai keskikoulupohjalta ponnistaneet kansakoulunopettajat pohti-
vat jo varhain mahdollisuuksia asemansa parantamiseksi. Ammattikunnan statusta haluttiin

kohentaa lahemméksi yliopistoissa sivistyksensa saaneita oppikoulunopettajia.

Keskeiseksi vaylaksi ammatillisen arvostuksen kohottamiseen néhtiin yliopistolliset jatko-
opinnot. Alun perin yhtendistamisretoriikassa kaytettiin perusteluna sitd, etta eri yhteiskunta-
luokista laht6isin olevien opettgien kouluttaminen samassa opinahjossa oli valttaméaonta

kansakunnan yhtendisyydelle. Vasta myohemmin perusteluina alettiin kayttéa yhteiskunnalli-
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sen aseman ja pakkauksen parantamista. Vahitellen ylioppilaspohjainen kansanopettajuus
alkoikin kasvaa voimakkaasti. (Jauhiainen, Kivirauma & Rinne 1997, 76-86.)

Vuonna 1966 kasvatustieteiden piirissa tapahtui térked symbolinen murros, kun kasvatus- ja
opetusopin akateemisten oppituolien nimi vaihdettiin kasvatustieteeksi. Opettgjankoulutuksen
yhteys kasvatustieteeseen vahvistui ja kasvatustiede nous muiden akateemisten oppiaineiden
rinnalle itsendiseksi tieteenalaksi, jolla oli oma problematiikkansa, menetelmansa ja alueensa.
(K&hkdnen 1979, 90.)

Vaatimus opettgjien pohjakoulutusvaatimuksen korottamisesta ylioppilastutkinnon tasolle
toteutui vuonna 1968. Taustalla oli 1960-luvun koulujarjestelmauudistus: yhtenéskoulun
nahtiin edellyttavan myos kansanopettajien koulutuksen merkittavéa kohottamista. Pa&pai-
noks asetettiin opettagjien pedagogisen tason ja aineenhallinnan kohottaminen seka koulutuk-
sen yhtenéistaminen (Kahkonen 1979, 55; Simola 1995, 42.) Opettajankoulutuksen reformissa
(1968-79) kansanopettajiston koulutuksesta huolehtineet seminaarit ja opettajakorkeakoulut
lakkautettiin ja niiden tilalle perustettiin kasvatustieteen kandidaatin tutkintoihin tahtaavéat
yliopistojen opettajankoulutuslaitokset. (Jauhiainen, Kivirauma & Rinne 1997, 86.)

Ensimméiset akateemiset opettgjankoulutusohjelmat kaynnistyivét vuonna 1973. Akatemi-
soimisprojektin paétteeks Suomeen oli siis kertaheitolla synnytetty tieteellinen opettajakoulu-
tus ja sen vaatimat resurssit. Jauhiainen, Kivirauma ja Rinne tiivistavét onnistuneen projektin
taustalle kolme asiaa: opettgien tarpeen asemansa vankentamiseen, yliopiston sisélta kasin
yliopistokoulutusta tukeneen kasvatustieteen professorikunnan seka lopulta muut koulutuspo-

liittiset linjaukset ja hyvinvointivaltion tarpeet. (Jauhiainen, Kivirauma & Rinne 1997, 88.)

Uuden peruskoulun kelpoisuusvaateet tekivét valtavasta joukosta opettajia muodollisesti epé-
péatevia. Kaikkien uudelleenkoulutus olisi ollut mahdoton tehtéva, joten periaatteena oli, etta
aikaisemmin viroissa olleiden pétevien opettagjien virat sirrettiin peruskouluihin. Kéhkoénen
lainaa Viljasta (1970), jonka mukaan taméa herétti keskustelua siitd, mité pidettiin koulun ensi-
sijaisena tehtdvana — kulttuurin siirtdmista vai sen muuttamista. Uuteen koulutusjérjestelmaan
siirtyminen toi mukanaan myos tyovelvollisuus- ja palkkausongelmia. Tilannetta selkeyttami-

seksi maariteltiin vuotuinen opetusvelvollisuus. (Kahkonen 1979, 83; 92.)
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1970-luvun radikalismi kosketti myos opettgjakuntaa. SKDL esitti marxilais-leninildisia kou-
lutuspoliittisia katsomuksiaan ja vasemmisto oli aktiivista myds kentéllg, kouluvéaen ja oppi-
laiden keskuudessa. Muutamissa kouluissa kokeiltiin marxilaisen kasityksen mukaista opetus-
ta Vasemmisto halusi koulun eldmén- ja maailmankatsomuksellista muuttamista, erityisesti
uskonnon opetuksen tarpeellisuudesta keskusteltiin. Oppikoulunopettajat joutuivat niin ik&an
radikalismin aaltoihin: oppikoulujen oppilaiden muodostama Suomen Teiniliitto toimi poliitti-
sen-, kulttuuri- ja kasvatusradikalismin etujoukoissa aina 1970-luvun puolivaliin. Oppilastoi-
minnan pysyvana tuloksena oli kouludemokratian periaatteen Igpimurto. (Kahkdnen 1979, 50;
97; 140.)

Koulun ja opettajankoulutuksen kaikkinainen sitominen yhteiskuntaan voimistui 1970-luvun
alussa. Vuoden 1971 koulutuskomitea katsoi opettajankoulutuksen olevan osa yhteiskuntapo-
litilkkaa ja Siten sen tavoitteita e enda voitais méadritella opettgankoulutuslaitoksissa. Taméa
merkits kaytanndssa opettajankoulutuksen riippuvaisuutta esimerkiksi puoluepoliittisista
voimasuhteista. Komitea listasi opettajankoulutusta koskeviksi koulutuspoliittisks yleista-
voitteiks tieteellisteknisen kehityksen tuntemisen ja seuraamisen, koulutuksen tasa
arvoisuuden, koulutuksen demokraattisen arvo- ja asennesisallon sekd koulun kulttuuritehté-
van jaluovan kasvatuksen. (Kéhkanen 1979, 110; 140.)

1980-luvulla akateeminen opettajankoulutus haki muotoaan ja kasvatti opiskelijamaéridan, ja
hiljalleen luokanopettgjakoulutus vakiinnutti asemansa yliopistolaitoksessa. VVuosikymmenen
lopulla lagjaks kaynyt koulutus alkoi kuitenkin kohdata kritiikkid, ja laman iskiessa se joutuli
ensimmaisten joukossa leikkauspoydalle. Siirrolta ammattikorkeakouluun tai tutkinnon lyhen-
tamisesta kandidaattitasoiseks saastyttiin lopulta. (Niemi 2005, 178; 184.)

Lamavuodet rasittivat kuitenkin monella tapaa opettajakunnan arkityota. Liséksi itse oppi-
misymparistd oli muuttunut: valinnaisuus, yksiléllisyys, kansainvalisyys sekd teknologian
entistd vahvempi rooli koulussa asettivat suuria paineita opettajien toimintatapojen kehittymi-
selle ja taydennyskoulutustarpeelle. (Jakku-Sihvonen 1998, 20-23.) Desentralisaatio vaati
opettgilta gallista ja gatuksellista paneutumista opetussuunnitelmatyéhon. Tarve koulutuk-
sen tehokkuuden ja tuloksellisuuden entista tarkempaan mittaamiseen toi mukanaan jatkuvan
arvioinnin periaatteen. Opettgjia kannustettiin itsearviointiin ja oman tyonsa kehittgjiksi.
(Kuikka 1993, 117-118.)
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Muutosten myéta 2000-luvun opettgjan ammatinkuva ndyttda monien tutkijoiden mukaan
olevan muuttumassa selvasti entistd haasteellisemmaksi (esim. Luukkainen 2004, Willman
2000). Rinteen (2003) mukaan opettajat ovat varsin tiukoilla ja osa kérsii vasymyksesta ja
stressistd. Téhan opettgat itse ndkevét syiksi ongelmaoppilaiden lisaantymisen ja heidan on-
gelmiensa valkeutumisen, lisdantyneen "muun” tyon (kokeilut, paperityd, kokoukset) sek&a
resurssien vahenemisen. Silti, tarkasteltaessa kansainvélisia ja kotimaisia tutkimuksia, nayttda
suomalainen opettgja yha suhtautuvan myonteisesti kouluun ja koulutukseen. (Rinne 2003,
20.)

4.2 Kasvattaj a kansalaisvaikuttajana

Edell& luvattujen opettajan toimintaympéristdissa ja koulutuksessa tapahtuneiden muutosten
taustalla ovat vaikuttaneet ne arvot ja ihanteet, joita yhteiskunta paéttdjineen, opettajankoulut-
tgjat, opettgjat itse seké heidan ammattijarjestonsd ovat liitténeet hyvadn opettguuteen. Nama
ihanteet mééritteleva myds opettgjan ingtitutionaalista, yhteiskunnallista ja poliittista roolia,
ammatillista autonomiaa seka vaikutusvaltaa. Tarkastelen seuraavassa opettajakuvan ja opet-
taguuteen liitettyjen médreiden kehitystéd. Sivuan kuvauksessani myds peruskoulua edeltanytta
aikaa tehdakseni ndkyvéks pitkan aikavalin kehityskulkuja: ihanteet muuttuvat hitaasti ja
vanhat juonteet vaikuttavat yha nykyihanteiden taustalla.

Varhaisen oppivelvollisuuskoulun opettgan kantava eetos oli sivistyksen saattaminen katta
maan koko nuoren kansakunnan nouseva ikéluokka. Opettajakoulutuksen sisdlto oli vahvasti
krigtillis-isdnmaallinen ja téhtasi paitsi yhteisen sivistyksellisen pd&oman kartuttamiseen myds
maan poliittisen vakauden vahvistamiseen. (Vdijarvi 2006, 15; Kéhkonen 1979, 16.) Itsendi-
syyden alkugjan "kansankynttil6illd” oli |dhiyhteisbssdan vahva mielipidevaikuttajan rooli.
Heidan voi sanoa edustaneen yhdenlaista kansalaisuuden ideadlia ja luoneen toiminnallaan
perustan kansalaisyhteiskunnalle (Rantala 2003, 8). Itsendisessa tydssdan opettajat olivat Kui-
tenkin vahvan keskusgiohdon ja myds yhteisonsa jatkuvan tarkkailun alaisia. Jo rekrytointivai-
heessa opettajankoulutusseminaarit pyrkivéat varmistamaan kokelaiden mallikansalaisuuden,

"ruumiin ja kaytoksen mallikelpoisuuden” (Simola 19974, 24.)
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1950-luvulta lahtien opettajankoulutuksen tavoitteissa alettiin luopua henkilékohtaisen eetti-
sen ta uskonnollisen vakaumuksen merkityksen korostamisesta. Viela 1950- ja 1960-
luvuillakin opettgjuuteen liitettiin kuitenkin voimakas yhteiskunnallinen tehtéva (Luukkainen
2005, 207). Sen sijaan 1900-luvun jalkipuoliskolla opettajien merkitys kansalaisyhteiskunnan
yllgpitgjina akoi rapautua. Y hteiskunnan nopea modernisoituminen ja kaupungistuminen
muuttivat opettajuutta. Joukkotiedotuksen ja ihmisten liikkuvuuden lisdantyessa seka ammat-
tirakenteen muuttuessa opettajan vaikutusmahdollisuudet pienill&kin paikkakunnilla alkoivat
olla rgalliset. Tydnkuva muuttui, kun viranhoidon ulkopuoliseen toimintaan e kohdistunut
endd samanlaisia odotuksia ja paineita kuin aiemmin. Tyo virkamiesmaistyi, ja kun opettgan
vaikutuspiiri rgjoittui kaupungistuneessa suomessa engé vain oppilaisiin ja ndiden vanhem-
piin, alkoi hénen asemansa mielipidevaikuttajana ja kansalaisyhteiskunnan tukipilarina mu-
rentua. (Rantala 2003, 9.)

Uuden, akateemisen opettgjankoulutuksen opetussuunnitelmassa opettajakuva médrittyi ratio-
naaliseksi asiantuntijamalliksi, jossa sosiaalisuuden ja eettisyyden rinnalla korostui isénmaal-
lisuuden sijaan yhteiskunnallisuus ja moniarvoisuus. (Kahkdnen 1979, 67; 82.) Koulutukseen
siséllytettiin tieteellisia tutkimusopintoja ja tutkimuksel lisuus alettiin liittd8 opettgan taitoihin.
(Kéhkonen 1979, 67; 82.) Kuikka tunnistaa 1970-luvulta l&htien uuden opetusteknologian
yleistyessa myds ns. opetusteknikon opettajakuvan. Tydssa alkoivat painottua erilaiset tekni-
set ratkaisut, joiden uskottiin antavan mahdollisuuksia mastery learning -henkiseen eriytettyyn
opetukseen, edistavan oppilaiden yksil6llisyytté ja hel pottavan opettgjan tyotd. (Kuikka 1993,
108-110; 115-117.)

Vasemmistolaistuneen yhteiskunnallisen eetoksen vanavedessé 1960- ja 70-luvuilla opettgjan
tehtdvankuvassa painottui valmiiks gjateltujen ehdottomien totuuksien julistamisen sijaan
opettgjan roolia auttaa oppilas |6ytdmaan ja valitsemaan kasityksensa. Opettajankoulutuksessa
kulttuuriharrastetoiminta korvaantui poliittisella ryhmittymisella. Aktiivinen oppilastoiminta
ja kouludemokratian periaatteen Igpimurto myotavaikutti demokraattisen opettgjan roolin
esiin padsya (Kahkonen 1979, 72; 106-107; 140.) "Tiedostava opettgja’ ymmarsi tyonsa
yhteiskunnallisen merkityksen ja vaikuttavuuden, huomasi véarét yhteiskunnalliset rakenteet
jakytkennét seké pyrki muuttamaan niita ja kasvattamaan myds oppilaansa muutosagenteiksi.
Y hteys marxilaiseen ideologiaan oli hyvin kiinted. (Kuikka 1993, 111-113.) Vakka vanha

uskonnon, raittiuden ja "yltibpaisen isénmaallisuuden eetos’ sek& kutsumusopettgjuuden
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ihanne vaistyivét, séilyi tietty konservatiivisuus opettgjakuntaa leimaavana piirteena (Rinne
1989, 185-186).

Siind missa 1970-luvulla opettgankoulutuksessa térkedksi nous didaktiikka ja opetussisalto-
jen tekninen opetustaito, alettiin opettajaa 1980-luvulla arvioida asiantuntijana. Koulutuksen
arvosidonnaisuus héipyi taustalle. (Luukkainen 2005, 207.) 1990-luvulle tultaessa opettajan
rooli muuttui entisté selvemmin ohjagjan, jarjestgjan ja suunnittelijan suuntaan (Simola 19973,
73). Uuden gjan opettgjan tydssa korostetaan refleksiivista oman tyon arviointia ja opettajan
roolia tyonsa itsendisend tutkijana, joka kykenee ndkemaén asiat lagjoissa yhteyksissdan
(Niemi 1989).

Viela 1990-luvullakin opettajat olivat ”silmiinpistavan” keskiluokkaisia. Tahan tulokseen
tulee Risto Alapuro (2000, 106) tutkittuaan helsinkilaisten opettagjien sosiaalisia verkostoja ja
havaittuaan niiden olevan varsin vakiintuneita ja rakentuvan paljolti tyétovereiden, vanhojen
ystavien ja sukulaisten varaan. Alapuro tulkitsee opettgien "kiinnittyneen jahmedén ensim-
tajien edustavan suhteellisen perhekeskeista ja yhteiskunnallisesti melko passiivista kansan-
osaa. Perinteinen opettgjan malli, keskiluokkaisuus ja ulkon&on seké kaytoksen mallikelpoi-
suus tulee voimakkaasti esiin myos Sinikka Viskarin ja Marjo Vuorikosken (2003) tuoreessa
tutkimuksessa, jossa kasvatustieteilijé saivat tarinamuodossa kuvailla opettgaa ja opettgjan

tyota

Edella esitetty ei tarkoita, ettel opettgien keskuudessa esiintyisi selvidkin poliittisia erimieli-
syyksia 2000-luvun tutkimuksissa esimerkiksi suhtautuminen yksityiskouluihin, tasa-arvoon
ja lahjakkaiden erityiskouluihin on vahvasti latautunut perinteisella oikeisto-vasemmisto -
aksdlilla Kilpailun ja lahjakkuuden aatetta ndyttavét tukevan erityisesti tuoreiden opetta-
jasukupolvien edustajat. (Raty, Snellman, Kontia & Kahkdnen 1997 ks. Rinne 2003, 22.)

Uudelle vuosituhannelle siirryttdessa toive opettgasta yhteiskunnallisena vaikuttgjana ja ke-
hittgand on noussut uudelleen vahvasti esille. Luukkainen (2005) arvelee téhan vaikuttaneen
EU:n my6ta lagjenneet toimintaympéristot, teknologian kehittyminen ja huoli tulevaisuuden
eko-sosiaadlisista haasteista seka suomalaisuudesta kansallisvaltiona ja kulttuurina. (Luukkai-
nen 2005, 207.) 1980-luvulta alkaen suomalaista yhteiskuntaa vaivannut kansalaisten aktiivi-

suuden vaheneminen ja erityisesti nuorison " nukkuminen” — jossa esimerkiksi Paakkunainen
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(2006, 132) tosin ndkee hyvin hienoisia piristymisen merkkeja viime vuosina — on saanut
tutkijat kiinnostumaan uudella tavalla opettgjistosta.

Osana eri ministerididen yhteista kansalaisvaikuttamisen politiikkaohjelmaa perustettiin eri-
tyinen Kansalaisvaikuttaminen opettgankoulutuksessa -hanke, jonka tavoitteena on kehittda
opettgjankoulutusl aitosten, ainelaitosten ja harjoittelukoulujen toimintakultutuuria opiskelijoi-
den osallistumista ja kansalai saktiivisuutta edistavéksi. (Rantala & Hansen 2006, 11.) Tuorein
hankkeeseen liittyva tutkimus tarkastelee opettajiksi opiskelevien asenteita, kasityksia ja val-
miuksia suhteessa kansalaisvaikuttamiseen ja osana opettagjankoulutusta. Syrjaldisen, Varrin,
Piattoevan ja Erosen tutkimusprojektin osaraportin (2006) kysely- ja haastattelumenetelmilla
saadut tulokset paljastavat opettajaopiskelijoiden vaikuttamisprofiilin muodostuvan toisaalta
passiiviseksi, toisaalta aktiiviseksi. Opiskelijat eivét aktiivisesti ota 0saa ainejérjesto- tai po-
liittiseen toimintaan, mutta kokevat itse olevansa aktiivisia ja osallistuvatkin monenlaiseen
epdpoliittiseen harrastus- ja kerhotoimintaan. He mieltévéat opettgan yhteiskunnallisena vai-
kuttgjana ja pitavat aktiivisuutta tarkean& sen koetaan tukevan opettgjaks kasvua ja antavan

vamiuksia ohjata oppilaita aktiivisuuteen.

Nopean valmistumisen putkessa opiskelijat kokevat kuitenkin, ettei kansalaisvaikuttamiselle
jajérjestétoiminnalle jaa aikaa. Myds tietdmattomyys vaikutuskanavista toimii esteend. Lisak-
s moni kokee, ettei opettgjankoulutus kannusta osallistumiseen ja vaikuttamiseen. Teema
koetaan kuitenkin térkeéksi ja opettajankoulutukseen kaivataan enemman ainesta muun muas-
sa koulutuspolitiikasta. Opettajankoulutuksen ”dekontekstualisoitumiseen” on  Kiinnittanyt
huomiota myds Simola (1997b), jonka mukaan opettamisen tietoperustan tieteenalaistuminen
seka huomion keskittyminen didaktiikkaan ja yksil66n on saanut aikaan sen, etta koulun so-
siohistoriallinen ja kulttuurinen muotoutuneisuus j&a pitkalti koulutuksessa vélitettavan tieto-

jarjestelmén ulkopuolelle.

Syrjdéisen, Varrin, Piattoevan ja Erosen tutkimat opiskelijat ndkevét opettajan roolin kansa
laisvaikuttgjana olevan pehmeiden, ts. inhimillisyyteen ja solidaarisuuteen liittyvien arvojen
puolustaminen ennen muuta opettajan oman esimerkin kautta. Uudliberalistisen suuntauksen
avoimeen vastustamiseen ei kuitenkaan olla valmiita: opettgan poliittisata yhteiskunnallisen
vaikuttamista pidetdan arveluttavana eik& politikoinnin mielleta kuuluvan sivistgjan rooliin.

Samanlainen tendenssi todettiin Opettagja-lehden lukijatutkimuksessa 2005, jonka mukaan
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opettajat ovat muita haluttomampia ottamaan riskeja ja valmiita pitdmaan halunsa ja tunteensa
hallinnassa (Laaksola 2005, 15).

Kansalaiskasvatuksen tutkijat vertaavat tuloksiaan Heli Soukan opettgjaksi opiskelevien de-
mokratiakasityksia késitelleeseen tutkimukseen (Soukka 2003, ks. Syrjdldinen, Varri, Piattoe-
va, Eronen 2006, 50-51), joka paljastaa opiskelijoiden demokratigpohdintojen kuvaavan paitsi
liberaalidemokraattista mallia, myds demokraattista elitismid, johon liittyy suoran demokrati-
an vastustaminen. Opiskelijoiden késitysten mukaan poliittinen osallisuminen e edellyta
yhteiskunnallista toimintaa, vaan tiedostaminen ja asioista perilla oleminen tulkitaan jo sinal-
|&8n osallistumiseksi.

Opettajaopiskelijoiden vaikuttamisprofiili nayttaisi tutkimuksen valossa muodostuvan suhteel-
lisen jasentyméttoméaks ja heikoksi. Mutta jos kasvattgjien yhteiskuntatietoisuus vaikkapa
taistolaisuuden aikaan verrattuna onkin heikennyt, voi opettgjan ”omistgjuuden” suhteessa
omaan tyohonsa puolestaan katsoa viime vuosina kasvaneen. Valijarven (2006) mukaan suo-
messa on vahvistunut gjattelutapa opettgjasta pedagogisena asiantuntijana seké oman tyonsa
autonomisena suunnittelijana, toteuttgjana ja sen tutkimuspohjaisena kehittgjana. Eri ammatti-
en arvostusvertailuissa opettgja nousee suomessa toistuvasti yleismaailmallisesti arvostettujen
akateemisten ammattien (professioiden) tasolle. Useimmissa muissa maissa opettga rinnastuu
taidollista hallintaa, mutta tyon toteutus tapahtuu paéosin muiden laatimien suunnitelmien
toteuttamisena. Vdijdrven mukaan yliopistojen vastuuttamisella opettgankouluttagjiksi on
ollut keskeinen merkitys opettgjan aseman ja arvostuksen sailymiselle korkeana suomalaisessa
yhteiskunnassa. Nuorten keskuudessa opettgjan ammatti on sinnitellyt suosittuna ja kilpailu
opiskelupaikoista on kovaa. (Valijarvi 2006, 10; 19.)

Suomalaisen opettgjan korkeatasoinen koulutus ja vahva yhteiskunnallinen asema heijastuvat
myd6s siihen, millainen rooli heilld on koulun toimintaa koskevassa péatoksenteossa. Valijér-
ven (mt.) tutkimuksessa rehtorit arvioivat opettgjien péatdsvaltaa ja vastuuta kouluaan koske-
vissa asioissa. Rehtorit vastasivat kysymykseen, kuuluuko keskeinen vastuu 12:lla eri osa-
alueella heidan koulussaan opettgjille vai muille henkil6ille. Tuloksista selviada, etta suomalai-
silla opettgjilla on muita OECD-maita keskeisempi vastuu monista yleisista koulun toimintaa
sédtelevist osa-alueista, kuten kurssitarjonnasta, kurssisisilloistd, oppikirjavalinnoista, arvi-

oinnin linjoista ja koulujérjestyksen linjoista. Lisdksi opettgilla on pienempi, mutta silti muita
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OECD-maita suurempi osuus koulun talousarvioon, koulun varojen jakamisessa, opettagjien

merkiksi oppilaiden valintaan. (Valijarvi 2006, 19-20.)

Joidenkin tutkijoiden mukaan myds koulutuspolitiikan ja koulun muutokset itsesséan voivat
tarjota myds opettgakunnalle uudenlaisia mahdollisuuksia aktiivisuuteen. Esimerkiksi Ranta-
la (2003) nakee joitakin merkkejd kansalaisyhteiskunnan elpymisesta koulutuksen saralla.
Koulupolititkan muutokset ja keskushallinnon keventaminen ovat antaneet kunnille p&étGsval-
taa ja vapauttaneet koulutusmarkkinoita. T&ssé tilanteessa lasten vanhempien on oltava entista
valveutuneempia kouluasioissa. Pienid, usein opettajien organisoimia kansanliikkeitd onkin jo

syntynyt muun muassa kylékoulujen puolesta. (Rantala 2003, 9-10.)

Simola (1995, 300) puolestaan ndkee opettajan tehtdvan lagjentaminen luokkahuoneen ulko-
puolelle koulun ja opetussuunnitelman kehitysty6hon avaavan uuden ajan opettgjalle uusia
mahdollisuuksia. Syrjdlg, Estola ja Uitto (2006) huomauttavat kuitenkin, ettéa vaikka nykyista
opetussuunnitel matyota markkinoidaan retorisesti opettgjien omaks kehittelyksi, sité ohjataan
javalvotaan valtakunnallisesti laadituilla opetussuunnitelmien raameilla ja arvioinnin keinoin.
Peruskoulun alkuaikojen tiukkaan keskugohtoisuuteen ei ole kuitenkaan palattu. (Syrjala,
Estola & Uitto 2006, 31-32.)

Miten opettgan institutionaalisen, yhteiskunnallisen ja poliittisen paikan seka ammatillisen
roolin voi edelld kuvatun valossa sanoa kehittyneen? Muutoksia voinee kuvata siten, ettd sa-
malla kun vaikutusvalta suhteessa oppilaisiin, vanhempiin ja l&hiyhteisdon on kaventunut, on
ammatillinen pddtosvalta suhteessa omaan tyohon kasvanut. Kristillis-siveellisestd opettgjan-
vamistuksesta on tultu tieteellisyyden nimeen vannovaan akateemiseen opettajankoulutuk-
seen. Tyobnkuva on kaventunut ja terdvoitynyt yhteisdjen moniottelijuudesta nimenomaan

pedagogiseks asiantuntijuudeksi.

Menettaessddn merkitystéén vaikuttgana moderni opettgja on ndin ollen saanut tilalle suu-
rempia professionaalisia vapauksia ja autonomiaa. Modernin spesialistin roolille tosin tuovat
omat haasteensa esimerkiksi perheen muutoksen koulukasvatukselle asettamat lagjentumisen
vaatimukset. Myos 2000-luvulla kasvava huoli edustuksellisen demokratian ja aktiivisen kan-
salaisuuden tulevaisuudesta on saanut valtiovallan kohdistamaan kasvatusinstituutioille jalleen

uudenlaisia vaatimuksia. Olli Luukkainen (2005) tiivistdd modernin opettguuden kehitysta



ihanteiden tasolla seuraavasti: 1960-luvulla opettgja oli sosiaalistgja ja kansankynttilg, 1970-
luvulla hyvén opetustaidon omaava, 1980-luvulla asiantuntija, 1990-luvulla reflektoiva tutkija
ja2000-luvulla yhteiskunnallinen vaikuttgja ja kasvattgja. (L uukkainen 2005, 208.)

Opettajan ideologista tilaa on aina vartioitu tarkasti. Virallistahojen opettgjapuheen muutoksia
tutkinut Hannu Simola (1995) tiivistda ” uuden ajan opettgjaan” ylétasolta kohdistuvien vaati-
musten siirtyneen ulkoisen malliruumiin ja -k&yttksen tavoitteesta opetussuunnitelma-, tavoi-
te- ja ingtituutiouskoon. Sisdisen mallikelpoisuuden vaatimukset sen sijaan muodostavat jat-
kuvuuden, jossa vain sisdltd muuttuu kehittyen kristillisista hyveista demokratian arvoihin,
pedagogisesta rakkaudesta oikeaan kasvattajan asenteeseen seké kutsumus- ja padméaéarétietoi-
suudesta tavoitetietoisuuteen. (Simola 1995, 300.) N&in opettajaan kohdistuva valvonnan voi

sanoa muuttuneen entista piilotetummaks ja hienovaraisemmaksi (ks. Vuorikoski 2003, 45).

1960- ja 1970-luvuilla yleinen yhteiskunnallinen liikehdinta antoi myos opettgjistolle uuden-
laista ideologista liikkumatilaa tuodessaan politiikkaa kouluihin. Demokraattisen ja tiedosta-
van opettgjuuden ihanne toi opettajakasitykseen juonteita kriittisen pedagogiikan perdankuu-
luttamasta yhteiskunnallisesta kyseenalaistavuudesta. 1980-luvulle tultaessa poliittisuus nuu-
pahti kuitenkin nopeasti. Kaiken kaikkiaan keskiluokkaisuus ja tietynlainen konventionaali-

suus on sailynyt ammattikuntaa leimaavana piirteena.
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5 Diskurssianalyysi opettajapuheen tulkinnassa

Sovellan tutkimustehtavien selvittdmisessa diskurssianalyyttistda metodiikkaa. Diskurssiana-
lyys kielen kaytosta kiinnostuneena laadullisena tutkimusvaineena tarjoaa luontevan lahes-
tymistavan kasvatussosiologisesti ja kriittisesti orientoituneisiin tutkimuskysymyksiin. Verrat-
tuna esimerkiks sisdllonanalyyttiseen menetelméén diskurssianalyysi voi tuottaa erilaista
tietoa gitd, miten tutkittavasta ilmiostd, tassd tapauksessa opettgjuudesta, puhutaan. Kielen
ké&yttoon paneutuminen voi tarjota arvokkaita havaintoja esimerkiks tilanteessa, jossa puheen
sisalto on ristiriidassa diskurssin kanssa.

Tukeudun erilaisia suuntauksia siséltéavan diskurssianalyyttisen kentén sisalla (suuntauksista
ks. esim. Husa 1995, 45; Jokinen & Juhila 19914, 1.) I&hinn& kahteen tahoon, joita yhdistéa
kiinnostus vallan diskursiivisiin prosesseihin. Ensinndkin hyddynnan ranskalaisen filosofin
Michel Foucault’n teoretisointeja. Foucault (1926-1984) on merkittava henkild nykyisessa
ihmistieteellisessg, erityisesti tietoa ja sen luonnetta seka valtaa ja subjektiutta kasittelevassa
keskustelussa. Foucault edustaa strukturalismista ja semiotiikasta vaikutteita saanutta ranska-
laista diskurssianalyysiperinnettd, joka on kiinnostunut kielenk&yton yhteiskunnallisuudesta
enemman kuin esimerkiks anglosaksinen, lingvistinen ja "tekstiorientoitunut” analyys (Kks.
esim. Fairclough 2003, 2; Husa 1995, 44). Foucault ei anna valmista formulaa kasvatuksen
vallan analysoimiselle, mutta sen sijaan evaita kyseenalaistamiseen tai, kuten Marshall (1990,
25) tulkitsee, mallin, jota soveltamalla voi paljastaa, ettei nykyaikaa diskursseineen ja kaytan-
tbineen voi yksiselitteisesti ja vélttamétta kuvata kehittyneeksi, rationaaliseksi tai erityisen

humaaniksi.

Foucault’ n ohella sovellan suomalaista yhteiskuntatieteellistd metodiikkaa kehittdneiden Arja
Jokisen, Kirsi Juhilan ja Eero Suonisen teoretisointegja. Kolmikko ammentaa toisaalta Fou-
cault-vaikutteisesta kriittisesta tutkimuksesta, toisadta sosiaalipsykologien, psykologien ja
tieteen tutkijoiden keskuudessa kehittyneesta brittiléisestd diskurssianalyysin suuntauksesta.
(Jokinen, Juhila ja Suoninen 1993, 11.)
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5.1 Kieli todellisuuden konstruktiivisena rakentajana

Jokinen, Juhila ja Suoninen (1993) mérittelevat kielen kayton diskurssianalyysin nékokul-
masta katsottuna kaytannoksi, ”joka el ainoastaan kuvaa maailmaa, vaan merkityksellistéa ja
samalla jérjestéd, rakentaa, uusintaa ja muuntaa Sitd sosiaalista todellisuutta jossa elamme”.
Kielen kéaytdlla konstruoidaan ne kohteet, joista puhutaan tai kirjoitetaan. (Jokinen, Juhila &
Suoninen 1993, 18.) Diskurssianalyyttinen tutkimusote ottaa kohteekseen juuri ndma kielelli-
Set prosessit.

Diskurssianalyysin "teoreettisen kodin” (Jokinen 1999, 39) voi paikantaa sosiaalisen kon-
struktivismin traditioon. Konstruktivistisesti orientoitunut tutkija el ymmérra kielen heijasta-
van yksiselitteisella tavalla ulkoista tai siséista (psyykkistd) todellisuutta, ”olemassa olevia
faktoja’, vaan ottaa kielen osana todellisuutta itsedén. Han suhtautuu Kriittisesti itsestéén sel-
vana pidettyyn tietoon ja ymmértda ihmisten kasitykset historian ja kulttuurin tuotteeks ja
siten relatiivisiks, tiettyyn aikaan ja paikaan sidotuiksi. (Burr 1995, 2-5; Tynjala 1999, 37.)

Liityn tutkimuksessani sosaalisen konstruktionismin suuntaukseen, jossa tiedonmuodostuk-
sen gjatellaan tapahtuvan aina yhteisollisesti. Yksilon psykologisten prosessien sijaan ollaan
kiinnostuneita siitd, miten kieli jasennetdan sosiaalisesti jaettuina merkityssysteemeing eli
diskursseina. (Tynjala 1999, 55-57; Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 19-20.) Naiden merki-
tyssysteemien ymmarretéan rakentavan sosiaalisia instituutioita, muiden muassa valtiollisia
kasvatusinstituutioita, jolloin ammattilehdessa kaytavan opettajuuskeskustelun " diskursiivis-
ten kaytantdjen” voi gjatella olevan luomassa ja uusintamassa kouluinstituutiota ja opettajan
paikkaa (ks. Parker 1992, 17).

Siind missé edella ideologioista voitiin puhua my6s ilman debattia totuudesta ja todellisuuden
luonteesta, asettuu juuri suhde totuuteen konstruktivismikeskustelun keskioon. Diskurs-
sianalyyttisen tutkijan on pohdittava, onko diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa mahdollista
sanoa jotain sellaista, joka ylittda kulloinkin analysoitujen tekstien rajat. Suhde diskurssien
ulkopuoliseen todellisuuteen erottaa kahta konstruktionismin suuntausta, ontologista ja epis-
teemistd konstruktionismia, joskin valinnan néiden kahden lahtékohdan valilla voi néhda en-

nemminkin tutkimuskohtaisena kuin tutkijasidonnaisena (ks. Juhila 1999, 160).
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Ontologisessa konstruktionismissa tutkimuskohdetta ei palauteta kokonaisuudessaan kieleen.
Tekstien ja puheen ulkopuolella gatellaan olevan ei-diskursiivisia ingituutioiden, mielen tai
ruumiin maailmoja. Diskurssianalyysin tehtava on selvittdd, miten noita maailmoja rakenne-
taan erilaisissa kielellisissa kaytéannoissa seka pohtia ei-diskursiivisten maailmojen ja diskur-
siivisten kaytantdjen valistéd vastaavuutta Toisin sanottuna ontologisen konstruktionismin
mukaan yksittaisten puhetilanteiden tai tekstien rajat voidaan ylittéa suhteuttamalla aineistossa
konstruoitavat merkitykset esimerkiksi lagjempiin yhteiskunnallisiin rakenteisiin, ihmismie-
leen, kokemuksiin tai ruumiillisuuteen. Ontologisesti suuntautuneita diskurssianalyytikkoja
voi kutsua myds realistisiksi. (Juhila 1999, 160-163.)

Episteeminen konstruktionismi puolestaan kieltéytyy ottamasta kantaa sihen, onko kielen
ulkopuolella olemassa todellisuutta vai ei. Instituutioiden ja vallan ontologiset ominaisuudet
sivuutetaan ja fokus siirretdan kontekstuaaliseen, kielelliseen toimintaan. Puheiden ja tekstien
"taakse” kurkistaminen ymmarretdan tutkimuksellisesti mahdottomaksi pyrkimykseksi. Epis-
teemista konstruktionismia voi kutsua myos relativistiseksi. (Juhila 1999, 162-166.) Aéri-
relativistinen asemointi johtaa siihen, ettel diskurssin ulkopuolella néhdé olevan mitdan: asi-

oiden ainoa todellisuus on se, joka niille luodaan diskursseissa. (Burr 1995, 86.)

Redlistisen, ontologisen diskurssianalyysin edustaja lan Parker (1992) painottaa, ettéd tekstien
tutkimiseen on aina yhdistettava kysymys, miten diskurssit uusintavat ja muuntavat materiaa
lista maailmaa. Parker nédkee tekstien ulkopuolella ontologisen todellisuuden (luonto, s&a,
kayttdytymisen biologinen perusta jne.), joka on olemassa irrallaan ihmisen gjatteluprosesseis-
taja kielestd. Meilla el voi kuitenkaan olla suoraa tietoa siitd, koska gjattelu edellyttda aina
kongtruktivigtisia prosesseja ja siis merkityksenantoa. Diskurssin ulkopuolella oleva todelli-
suus tarjoaa sen raakamateriaalin, josta — diskurssien valityksella — voimme muodostaa ym-
marryksemme maailmasta. (Parker 1992, 28-29.)

Omassa jaottelussaan Parker antaa olevaiselle kolme " objekti-statusta’: ontologisen, episte-
mologisen ja moraalis-poliittisen. Ontologinen todellisuus siirtyy epistemologiselle alueelle
tullessaan tiedoksi eli merkityksellistyessdén puheessa ja tekstissa. Epistemologisella alueella
on myos puhtaasti moraalisia ja poliittisia asioita, kuten vaikkapa alykkyys, rotu ja asenteet,
joillael valttamétta ole yhteytta ontologiseen, mutta joita silti kohdellaan kuin tallainen yhteys
olisi. (Parker 1992, 28-31.) Diskurssin avulla ei-ontologisperéisille asioille on nédin voitu an-

taa todellisuus, jolla on konkreettisia vaikutuksia ihmisten elamaén (esimerkiksi rasismi).
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Tassa kohtaa Burr muistuttaa, ettd tutkija on vastuullinen tuottamansa tiedon seurauksista.
Tieto on aina suhteessa valtaan ja asettuu siks myos poliittiseksi kysymykseksi. (Burr 1995,
87.)

Parker (ks. Burr 1995) ndkee, ettd eron tekeminen ontologisperaisten ja ei-ontologisperdisten
asioiden vdlille on mahdotonta. Téaman vuoksi ontologisen status pitaisi lagjentaa koskemaan
kaikkia vakiintuneita fyysisia ja sosiadlisia asioita, joiden joukossa eldmme. Ne ovat Sitéd ma-
teriaalista maailmaa tai sosiaalista rakennetta, jonka varassa ihmiset diskurssien vélityksella
muodostavat ymmarryksensi maailmasta ja itsestéan. Tassa onkin térked Parkerin gjattelusta
esiin nouseva seikka: vaikkei todellisuus méérittele tietoa, se asettaa tarkeitd mééreita ja rajoi-
tuksia sille, mitk& maailman merkityksellist@misen tavat ovat meille ”avoinna” (Burr 1995,
85-89). Tagta nakokulmasta katsoen diskurssit ovat osa kivettynyttd, korkeampaa jarjestysta,
jossatieto, valta ja totuus ovat liittoutuneet keskendan (Juhila 1999, 164).

Parkerin lisdksi Foucault ja esimerkiksi brittiléinen kriittisen sosiolingvistisen diskurssiana
lyysin edustgja Norman Fairclough on luettu realistisen diskurssianalyysin taustahahmoihin.
Juhilan mukaan tdméan suunnan tutkijat ottavat usein ” vastaanhangoittelijan” position: he pyr-
kivat horjuttamaan ontologisoituneita totuusdiskursseja, tekemdan valtasuhteet nékyviks,
kyseenalaistamaan itsestdanselvyyksid ja raivaamaan tilaa vaihtoehtoisille diskursseille ja
tiedoille. Esmerkiksi Foucault’'n gattelussa valta ja vastarinta kulkevat aina k&si kédessa.
My6s Fairclough varoittaa palauttamasta sosiaalisia kaytantoja ainoastaan diskursseihin ja
tekgeihin, vaikka se osin naistd koostuukin ja on myos liikuteltavissa naiden kautta. (Juhila
1999, 195-196). Han uskoo, etta teksteilld on yhteiskunnallisia, poliittisia, kognitiivisia, mo-
raalisa ja materiaalisia seurauksia, joita on tarked ymmartaa, jotta voisi nosta esiin poliittisia

jamoraalisia kysymyksia nyky-yhteiskunnasta ja sen muutoksesta. (Fairclough 2003, 14.)

Kallistun kasilla olevan tutkimuksen puitteissa edustamaan edella kuvaamaani realistista kon-
struktivistista tutkimusotetta. Ymmarrdn ammeattilehdessa kaytévan opettguuskeskustelun
diskursiivisine kaytantdineen rakentavan ammattikuntaa ja kouluinstituution todellisuutta.
N&en puheen — samalla kun se muuttaa ja vakiinnuttaa institutionaalisia rakenteita ja kéytan-
teitd— "kivettyvan” prosessissa ontologiseksi, diskurssin ulkopuoliseksi todellisuudeksi. Opet-
tajapuheen ulkopuolella olevan ontologisen, fyysisen ja rakenteistuneen todellisuuden muut-
taminen on mahdollista juuri diskursiivisten interventioiden kautta. Y mmarran opettajuuspu-

heessa, kuten kaikessa puheessa, olevan paljon myds Parsonin viitaamaa ”"vaarin perustein”
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ontologisoitua puhetta kasvatustehtévasta ja sen luonteesta. Taman puheen moraalis-poliittista
luonnetta tutkija voi l&hted raaputtamaan esiin.

5.2 Diskursivinen toiminta tutkimuksen kohteena

Diskurssianalyysin idea perustuu diskurssin kasitteelle. Foucault’lle diskurssi on joukko vaite-
lausumia, jotka yhdessd muodostavat diskursiivisen muodostelman, toisiinsa suhteessa olevien
elementtien systeemin. Foucault’'n omassa tuotannossa téllaisia systeemeja ovat esimerkiksi
|a8ketieteellisista kaytannoista ja "totuuksista’ rakentuva kliininen diskurssi seka mielisaira
uksien maarittelyssa muotoutuva hulluuden diskurssi. (Foucault 2005, 54.) Jokinen ja Juhila
(19914, 15) puolestaan méarittelevat diskurssit verrattain sdannénmukaisista merkityssuhteis-
ta muodostuviksi erottelujen systeemiksi.

Diskurssit ovat asenteita ja mielipiteitd ja ne muodostavat sellaisia tiedon rakenteita, joiden
kautta ihmiset toimivat (Husa 1995, 44). Pelkkien merkkijoukkojen sijaan diskurssit on ym-
marrettava elaviksi kaytannoiksi, jotka muodogtavat ja systemaattisesti muokkaavat puheen
kohteena olevia objekteja (Foucault 1977b, 200). Juuri tassa lahtékohdassaan diskurssianalyy-

s pohjaa konstruktivistiseen kasitykseen kielesta todellisuutta rakentavana kaytantonéa.

Diskurssianalyys eroaa esmerkiks aatehistoriasta siing, etta sen avulla @ pyrita tekemaén
historiallista tai muunlaista rekonstruointia sitd, mink& ihmiset ovat voineet gatella, tahtoa,
tarkoittaa, kokea tal haluta tekstia tai puhetta tuottaessaan. (Foucault 2005, 181-183; Husa
1995, 44.) Inhimillisen tietoisuuden ja tekijan ensisijaistamisen sijaan analyysissa keskitytéan
tekstimuotoiseen tietoon, " dokumentteihin sindnsd’, ja annetaan diskurssille autonomia. Dis-
kurssianalyys el nédin ollen "ole paluuta itse akuperan salaisuuteen, se on kohdediskurssin
jarjestelmallistd kuvailua’ (Foucault 2005, 183).

Diskurssgja el oleteta subjektien oivallusten synnyttamiks vaan tietyissa historiallisissa yhte-
yksissa kehittyneiksi, tiedottomien suhtautumistapojen tuotteiksi. (Husa 1995, 45, 48.) Erilai-
ja ja paikkoja, jotka subjekti voi puhuessaan ottaa tal saada. Vaikka diskurssianalyytikon on

varottava lausumistapahtuman suhteuttamista lausujan intentioon, on analyysin tarkoituksena
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kuitenkin vertailun avulla kuvata diskurssien kanssa samanaikaista ja niita vastaavaa institu-
tionaalista kenttdd, tapahtumien, kaytantdjen ja poliittisten paétosten kokonaisuutta seka ta-
loudellisten prosessien kytkeytymista. Diskursiivisten tapahtumien muodostumisen tilan tuo-
minen esiin ”kaikessa puhtaudessaan” ei pyri tilan ehdottomaan eristémiseen, vaan se on "va-
pautumista kuvaamaan suhteiden kimppuja seka tilassa ettéa sen ulkopuolella’. (Foucault
2005, 43; 75-76; 205.) Diskurssien tarkastelu on ndin ollen perusteltua kytked laajempaan
kulttuuriseen ja yhteiskunnalliseen kontekstiin.

5.3 Kidli javalta

Foucault’ n niin kutsutulla genealogisella tuotantokaudella hdnen kiinnostustaan diskursseihin
alkoi jasentda niiden suhde valtaan. Foucault’laisittain ymmarrettyna valta e ole instituutio,
rakenne tai joku meille lahjoitettu vahvuus, vaan nimi, jolla tarkoitetaan tietyn yhteiskunnan
monimutkaista strategista tilannetta. (Foucault 1990, 93.) Nain ymmaérrettyna valta on kaikki-
ala. Se el ole metatason ilmio eika se redusoitu kysymykseksi politiikasta tai taloudesta, vaan
se on paikallisiin suhteisiin perustuva oleellinen osa kaikkea sosiaalista olemista. Néin ollen
valtaa voidaan tutkia myos mikrotasoilla erilaisissa gjallis-paikallisissa tilanteissa, vuorovai-
kutussuhteissa ja jokapéivaisissa diskursiivisissa kdytannoissa. (Lorey 1999, 95; Varis 1990,
120.)

Kasityksessaan tiedon ja totuuden luonteesta Foucault asettuu relativistiseksi: han ymmaértda
ne tietylle kulttuurille spesifeind jérjen muotoina ja hylk&a "neutraalin ja puhtaan” tietokasi-
tyksen. Tieto tutkimuskohteena el siis kiteytyisi positivistiseen epistemologiseen kysymyk-
seen oikeudesta tai vaaryydestd, vaan kysymykseen tiedon yhteyksista ja vaikutuksista yhteis-
kunnallisen todellisuuden hahmottamiseen ja muotoiluun. (Varis 1989, 105-106.)

Valta liittyy diskursseihin tiedon kautta. Valan ainoa funktio el nimittain suinkaan ole sorta-
minen, sensurointi, kieltéminen ja alistaminen: valta on voimakas, koska se tutkii ja tuottaa
asioita (tehokkaita, kuuliaisia subjekteja, terveyttd, hyvinvointia jne.) sekd muodostaa tietoa
(esimerkiksi yksiloivaa tietoa ihmisen ruumiista ja sen toiminnasta) ja téta kautta diskursseja.
Valta saa aikaan vaikutuksia tiedon ja halun tasolla. Se @ dsiis vain tukahduta ja estd, vaan

sisdltéa myos mielihyvaa (Varis 1990, 115.)
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Tiedon kautta diskurssit ovat paits itsessdan sdantelevia, myos séénneltyja. Diskursseja kont-
rolloidaan ja rgjoitetaan, koska niiden puitteissa on potentiaalisesti mahdollista sanoa rajatto-
masti asioita. (Lorey 1999, 90.) Diskursseja séételee tietty diskursiivinen kaytanto, joka tar-
koittaa joukkoa anonyymeja, historiallisia sédntdja, jotka ovat gjallisesti ja paikallisesti méa-
raytyneitd. Diskursiivinen kdytantd méarittelee sen, mité, miten ja milla oikeutuksella joku voi
sanoa jotakin. (Husa 1995, 45.)

Koostetusti, ylla olevan pohjalta, ymmarran diskurssien olevan tutkijan aineistostaan konstru-
oimia, suhteellisen ehyita merkityssysteemejd, vaihtoehtoisia nakokulmia tai kehyksia, joiden
avulla ihmiset kielen kdytdssadn perustelevat, yllapitavéat ja muuntavat luonnolliselta tuntuvia
kéytant6ja. Opettagjuuden diskursiivisesta rakentumisesta kiinnostuneena pyrin kartoittamaan,
millaista erilaista opettajapuhetta aineistossa eléa rinnakkain ja samanaikaisesti. Samalla olen
kiinnostunut siitd, millaisissa konteksteissa tama puhetoiminta tapahtuu ja minkalaisilta puhu-
japaikoilta méarittelyja tuotetaan. Seuraavassa alaluvussa jasennan foucault’ laista valtateoriaa
empiiriseksi tutkimusmetodiks Jokisen, Juhilan ja Suonisen sekd Norman Fairclough’ n avus-
tuksella.

5.4 Kasitteistd empiriaan

Foucault’lainen diskurssiteoria on metodisten paételmien osalta varsin haastava — jopa siind
méaarin, ettd sen operationalisoitavuus metodiikaksi on kyseenalaistettu. Esimerkiksi Dominik
Schragen (1998) tulkinnan mukaan diskurssianalyysi ei ole niinkéan metodi, vaan metodikri-
tiikkia, joka syntyi vastavetona perinteiselle historiantutkimukselle. Foucault’n kasitteisto ei
Schragen mukaan sinansa tarjoa varsinaista tutkimusmetodia tai selkeda tulkintavalinettd,
mutta sen sijaan gjatuksia reflektioon ja mahdollisuuden ndkékulman ja asenteiden muuttami-
seen diskursseja tarkasteltaessa. (Schrage 1998, 64; 66.)

Vaikeus Foucault'n kéasitteiden operationalisoinnissa ei ole estanyt tutkijoita soveltamasta
hénen gatuksiaan omiin tarkoituksiinsa. Opettajuustutkimuksessa Foucault’laista analyysi-
mallia on kehitellyt essmerkiks Hannu Simola opettgjuuden historiallis-yhteiskunnallisesta
muotoutumista késittelevassa vaitoskirjassaan (1995). Siina missa Jokinen ja Juhila (1991a,

1991b) sosiaalitieteellisen tutkimuksen sovelluksissaan ovat tarkastelleet p&&asiassa sosiaali-
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sissa kéytanndissa ja puhetilanteissa elévaa puhetta, keskittyy Simola ”kuolleeseen” diskurs-
siin, toisin sanoen mietint6ihin ja opetussuunnitelmiin. Oma tutkimukseni asettuu aineistol-
taan "jahmeiden” virallistekstien ja vuorovaikutteisissa kohtaamistilanteissa syntyneiden ai-
neistojen valiin. ammattilehdessa vuorovaikutteisuus on suurempaa — ja konsensushakuisuus
kenties vahaisempaa — kuin virallisissa teksteissd, mutta aitojen puhetilanteiden valittomaan
vuorovaikutukseen el pdasta.

Foucault'n tdissa painottuu historiallisuus. Myos Simolalle (1995) keskeistd on diskurssin
historiallisen muutoksen tarkka seuraaminen ja dokumentoiminen. Simolan tutkimuksen pitka
aikajanne vie sitd itse asiassa diskurssianalyysista vahvasti historiantutkimuksen suuntaan.
Omassa tutkimuksessani historiallisuus e ole yhtd vahvasti 1asnd. Kahden eri gjankohdan
aineiston tarkoituksena on ldhinna tuoda peruskoulun alkuaikojen puhe nykyisten diskurssien

lahelle, jotta nilden samuudet ja erilaisuudet korostuisivat.

Jasennan omaa empiirista metodiikkaani 18hinna Jokisen ja Juhilan (1993, 76—107) viisipor-
taisen valta-analyysimallin pohjalta, johon tutkijat ovat poimineet vaikutteita myos Kriittisen

yhteiskuntatutkimuksen traditioon sitoutuvan Norman Fairclough’ n teoretisoinneista:

1. Olen ensinndkin kiinnostunut opettajapuheen diskurssien vélisista valtasuhteista. Etsin
aineistosta vahvoja, hegemonisen aseman saavuttaneita diskursseja, jotka vievét elintilaa
muilta diskursseilta. Kéytanndssa kiinnitan huomiota sisalléllisesti samanlaisina toistuviin
opettgjapuheen merkityksiin eri yhteyksissd. Mita useammin tietyn diskurssin palat toistu-
vat, ta mitd itsestddn selvempana ja vaihtoehdottomampana diskurssi esiintyy, sen hege-
monisemmasta diskurssista ymmarran olevan kysymys. Pyrin myds pohtimaan, onko asioi-

ta, joista aineistossa el puhutalainkaan.

2. Toisekseen olen kiinnostunut diskurssien sisdisista valtasuhteista. Tarkastelun kohteena on
taloin se, mitd diskurssissa sanotaan, kuka saa puhua ja mista saa puhua, millaiset ovat dis-
kurssin toimijoiden valiset suhteet seka millaisiin subjektipositioihin ihmiset voivat asemoi-
tua. (Ks. myds Fairclough 1997, 266.)

3. Hahmottelen my6s diskurssien hegemonisoitumista, €li niita prosesseja, joissa aineistosta

tunnistettuja hegemonisia diskurssegja tuotetaan ja uusinnetaan kaytanndissd. Hegemoniaa
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voidaan luoda vaikkapa yksinkertaistamalla asioita, vetoamalla yleiseen hyvaksyntéan ja
asiantuntijoiden selontekoihin tai jaettuihin kulttuurisiin konventioihin.

Neljanneksi pyrin arvioimaan hegemonisten diskurssien kayttoon potentiaalisesti liittyvia
ideologisia seurauksia: sitg, mita valitonta kayttoyhteyttdan lagjempia yhteiskunnallisia vai-
kutuksia tietylla puhetavalla voi olla. Jokisen ja Juhilan mukaan diskurssianalyysin puitteis-
sa voi toisinaan olla tarkedd paneutua ideologisiin seurauksiin ja tdméan pohjata kritisoida
sellaisia kaytantoja ja diskursseja, jotka legitimoivat erilaisia alistussuhteita — tai jopa aset-

tua alistussuhteita heikentévien tulkintojen ja kaytantéjen puolelle.

5. Viidenneksi, valta-analyysin on hyva pohtia myds muutoksen mahdollisuutta. Ainoastaan
hegemonisiin diskursseihin ja niiden uusintamiseen keskittyminen saattaa pahimmillaan
osaltaan luonnollistaa epétasa-arvoistavia kaytanteita. Analyysissa onkin syyta kasitella dis-
kurssgja seka sosiaalisissa k&ytanndissa uusiutuvina ettd muuntuvina, transformatiivisina
merkityssysteemeind hegemonisia diskursseja el ole olemassa ilman niita yll&pitavia kay-
tantoja, jolloin hegemonioita on ndissa kaytannoissa mahdollista myds muovata uudelleen.
Sosiaalinen kaytant6 on téten konstruktiivinen sek& konventionaalisessa, uusintavassa, etta
transformatiivisessa, luovassa merkityksessa. Opettgjuuden tutkijana voi olla mukana tar-
joamassa valineita hallitsevien diskurssien uudelleen muovaamiseen ja vaiennettujen danien

huomioimiseen.

Toivon viisitasoisen, monipuolisen valta-analyysin paljastavan ammattilehden opettajuuskir-
joittelusta sellaisia aineksia, jotka paljaalla silmalla tai jonkin muun metodin |&pi tarkasteltuna
voisivat jé&da huomaamatta. Erityisesti kaks viimeistd anayysinakokulmaa tuovat hyvin
esiin kriittisen pedagogiikan pddmaarien yhtenevéisyyden hahmottelemani diskurssianalyytti-
sen suuntauksen kanssa: tutkija oikeutetaan tulostensa perusteella esittaméan tutkimastaan

ilmi6sta myos kritiikkia ja sitéa koskevia normatiivisia kannanottoja.



6 Tutkimusasetelma ja tutkimustehtavien tdsmennys

Opettajuus ymmarretaan tassa tutkimuksessa yhteiskunnan kouluinstituutiolle antaman kasva
tustehtévan toteuttamisena, jossa hegemoniset arvostukset ja ideologiat ovat Iasnd monella
tapaa: poliittis-ideologisten kamppailujen tuloksena syntyneet kompromissit muotoillaan vir-
kamiehiston toimesta valtion harjoittamaksi koulutuspolitiikaks ja sita kautta monenlaisiksi
koulutusta koskeviksi tavoitteiksi, linjauksiksi, laeiksi, séénnoiksi ja normeiksi. Koulutuspoli-
tilkka maaréa hyvin pitkalti myds sen, miten ja missa muodossa opettajien koulutus jarjeste-
taédn. Normatiivisen tason linjaukset realisoituvat kasvatustyon arjessa koulun institutionaali-
sessa rakenteessa, kdytanndissa, tavoissa ja opetussuunnitelmissa. Juuri ndihin rakenteisiin ja
totunnaisuuksiin kasvatuksen yhteiskunnalliset ja ideologiset kytkokset piiloutuvat, vaikka
opettajuus usein maaritelldan neutraalisti yleisesti hyvaksyttyjen arvostusten valittamiseksi.

Koulutuspolitiikan ja formaalien opettgjuutta méérittavien normien liséksi opettajan tyohon
puuttuvat monet tahot perinteisten kasvatusinstituutioiden ulkopuolelta. Esimerkiksi oppilai-
den perheet ja monet ei-formaalia kasvatusty6ta harjoittavat toimijat haluavat neuvotella kas-
vatustehtavastd koulun kanssa. Kuviossa 1 kuvaan joitakin niista suhteista, jotka méarittelevét
opettgjan positiota erilaisten ideologisesti latautuneiden toiveiden, normien ja vaatimusten
keskella
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KUVIO 1. Opettgjaan suuntautuvia ideologisia vaatimuksia ja toiveita

Kasilla olevan tutkimuksen tarkoitus on avata ja kartoittaa opettajan yhteiskunnallista paik-
kaa sekd suhdetta tyotd maarittaviin formaaleihin normituksin ja normittajiin seka néihin
kietoutuneisiin ideologioihin ammattilehtipuheessa. Harmaa nuoli kuviossa 1 pyrkii karkeasti
kuvaamaan tutkimuskiinnostusten suuntaa. Kuviossa esitellyista ideologisista toiveista tutki-
muksen ulkopuolelle ragjautuu selvasti ainakin professionaalinen ideologisuus. Syvallisesti ei
tarkastella myoskdan opettgja-oppilassuhteen valta-asetelmia eika oppilaiden ja heidén per-
heidensa ideologioiden suhdetta kasvatusinstituution formaaleihin ja opettgjien itsensi edus-

tamiin ideologioihin. Muotoilen rajausten pohjalta seuraavat kaksi tutkimustehtavaé:

Ensmmainen tutkimustehtava on kartoittaa aineistolahtOisesti, ilman sitovia teoreettisia
esioletuksia niitd yleisid puhetapoja (diskurssega), joiden avulla opettajuutta rakennetaan opet-
tajien ammattilehdessd kahtena gjankohtana, vuosikerroissa 1978 ja 2004. Aineistolta kysy-

taan,
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1. millaisten diskurssien kautta opettgjuutta rakennetaan. Millaista erilaista opettgjuutta ja
millaisia erilaisia opettgjan paikkoja teksteissa luodaan?

2. miten diskursseja kaytetddn, perustellaan, oikeutetaan ja vaiennetaan. Miten eri diskurssit
suhtautuvat toisiinsa? Loytyyko keskendan ristiriitaisia diskursseja?

3. mitk& diskurssit hallitsevat puhetta, mitk& eivét saa dantddn kuuluviin. Kuka tai ketka

saavat danensa kuuluville diskurssien puitteissa?

Toisena tehtdvana on selvittéd, miten 1970- ja 2000-luvuilla puhutaan opettgjan paikasta
osana kouluinstituutiota, yhteiskuntaa ja néiden ideologista avaruutta, seké millaiseks opetta-
jarakennetaan vallankayttgjana Kysymykset jasentyvét kriittisen pedagogiikan ydinteesien ja
transformatiivisen opettajuuden mééreiden kautta, ja aineistoks rajautuu teemojensa perus-
teella vain osa ensimmaisen tutkimustehtéavan yhteydessa analysoidusta materiaalista. Aineis-

tolta kysytaan,

1. milla lailla yhteiskunta ja koulun ulkopuolinen maailma ndkyy opettguuspuheessa. Ra-
kennetaanko opettajasta yhteiskunnallista toimijaa?

2. millaiseks rakennetaan opettgjuuden suhde koulun edustamiin koulutuspoliittisiin ja ylei-
siin puoluepoliittisiin ideologioihin.

3. rakennetaanko opettgjalle ideologisen vaikuttajan ja vallankayttgjan identiteettia.
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7 Aineistona ammattilehti

Tutkimusaineistona on Opettgja-lehdessa vuosina 1978 ja 2004 ilmestyneitd opettgjuutta méa-
rittelevid mielipideteksteja. Opettaja-lehti on aineistona varsin paljon kéytetty, joten on aiheel-
lista kysyd, tuottaako moneen kertaan kolutun lehden teksteihin perustuva tutkimus enda mi-
téén uuttatai merkittavdatietoa. Toinen tarkea kysymys koskee aineiston laatua: onko ammat-
tilehden monin paikoin I&pitoimitettu puhe ollenkaan tutkimuksen arvoista, kertooko se opet-
tajuudesta yhtdan mitdan?

Téassa tutkimuksessa sindnsd "tutun” aineiston tarkasteluun pyritéén tuomaan uutta ja kiinnos-
tavaa nakokulmaa toisaalta opettgjuuspuheen yhteiskunnallisia kytkoksia tarkastelemalla,
toisaalta vertailemalla erilaisissa historiallisissa konteksteissa tuotettua puhetta. Myos diskurs-
sianayyttisen tutkimusvalineen hyddyntaminen nostaa aineistosta esiin ulottuvuuksia, jotka
joku muu menetelma voi jétad huomiotta. Keskittymalla mahdollisimman vahan toimitettui-
hin teksteihin, toisin sanoen yleisbnosastokirjoituksiin, kolumneihin ja p&kirjoituksiin, pyrin

tuomaan esiin puhetapojen kirjoa ja diskurssien valikointia yksittdisten kirjoittajien teksteissa.

Néen Suomen suurimman opettgien ammattilehden viikoittain ilmestyvan tekstipaketin ker-
tovan jotakin olennaista omasta gjastaan ja sen mukana eldvasta opettgjuudesta. Se el varmasti
ole samalla lailla "arvokas’ tai arvostettu aineisto kuin viralliset tekstit, mutta laadulliselle
tutkimukselle se tarjoaa aivan yhta mielenkiintoista materiaalia Ammattilehdella on oma
paikkansa " opettguuden diskursiivisella rakennustydmaalla’, joka muodostuu erilaisista jul-
kisuuksista ja monenlaisesta puheesta. Ammattilehden tekstien tutkiminen voi omalta osaltaan

auttaa opettguuden arkisen ilmentymisen ymmartamisessa.

7.1 Opettaja-lehti julkisen kasvatuskeskustelun kontekstina

Opettgja-lehden esihistoria ulottuu 1800-luvun puolivéliin asti, jolloin Uno Cygnaeueksen
aloitteesta alettiin puhua opetusalan omasta lehdesta. Nykyisen Opetusalan ammattijarjeston
OAIJn edeltga, Suomen kansakoulunopettagja- ja naisopettgjayhdistys, perustettiin 1893, ja

2006.)
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Nykyinen Opettaja on kerran viikossa ja 40 kertaa vuodessa ilmestyva ammatillinen aikakaus-
lehti, jonka virallinen levikki on yli 91 000. Vuosivolyymiltaan se sijoittuu kymmenen suu-
rimman suomalaisen aikakauslehden joukkoon. (Suomen vanhin... 2006.) Lehti toimii paitsi
jérjeston 88nenkannattajana ja tiedotuskanava monenlaisille koulutuspoliittisille asioille, my6s
foorumina yleiselle kasvatuskeskustelulle. Aikakauslehdelle tyypillisesti lehti koostuu hyvin
erilaisista jutuista: artikkeleista, haastatteluista, uutisista, kolumneista, pdakirjoituksesta, re-
portaaseista, yleisonosastokirjoituksista, kirja-arvosteluista, ilmoituksista ja mainoksista.

Tutkimusaineistona aikakauslehtiteksti on erilaista kuin esimerkiks viralliset tekstit, kuten
opetussuunnitelmapuhe tai mietinnét. Tiedotustutkimuksen saralla puhutaan ”julkisuuden
suuresta kentastd’, joka muodostuu monenlaisista diskursseista. ”Virallisen”, poliittisen ja
talouspoliittisen Suomen julkisuuteen kuuluvat esimerkiksi talouselaman, ammattiyhdistys-
liikkeen, puolueiden, hallintokoneiston, tieteen ja kansalaisliikkeiden diskurssit. Virallisen
julkisuuden kentan laidoilla on sitten monenlaisia da ja osgjulkisuuksia. (Pietilda & Sonder-
mann 1987, 6.)

Ammattiyhdistyksen lehti voitaneen sijoittaa kuuluvaksi jonnekin julkisuuskentan laidalle,
osaltaan heijastamaan virallisen julkisuuden diskursseja ja osaltaan tuomaan ruohonjuuritasol-
ta uusia diskurssegja keskustelun piiriin. Lehtitekstit eivdt ole luonteeltaan yhtd "vakavia ja
jarkevig, harkittuja ja arvostettuja’ kuin virallistekstit, jotka Simolan (1997a) mukaan ” pyrki-
véat konsensukseen, luomaan puhetta, jonka kaikki voisivat hyvaksyd'. Valitessaan oikean
tavan puhua virallistekstit " sulkevat pois jonkun toisen tavan puhua koulusta’ (Simola 19973,
12). Téssa mielessé lehtitekstin etuna on moni&anisyys. Epavirallisempien diskurssien tieteel-
linen ja systemaattinen tarkastelu, jota pyrin tassa tutkimuksessa tekeméén, voi mahdollisesti
auttaa osgjulkisuuden jalkoihin jddneita — mutta térkeitéd — keskustelunavauksia péddsemaan
osaks virallista tiedejulkisuutta ja yleist keskustelua.

Vaikka ammattilehden tarjoamalla osajulkisuuden kentalla d8neen pédsevét yhté hyvin viralli-
set tahot kuin riviopettgatkin, on syyta muistaa, etta lehti yhta kaikki on OAJ:n &anitorvi.
Suhteellisen suuri osa lehden sisdlldsté on varattu ammettijarjestdasioille ja lehti tekee omalta
osaltaan poliittista vaikuttamisty6ta. Jyri Lindénin (2002) mukaan 2000-luvun OAJ on vahvis-
tanut otettaan koulutuspolitiikan kentdlla. Se on koonnut yhteen léhes koko opetustoimen
henkiloston ja paassyt yha monitasoisempaan rooliin koulutuspolitiikassa: jarjestd on mukana

itse padtoksenteossa lausuntojen, toimikuntien ja komitegjdsenyyksien kautta, mutta korostaa
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samalla toimivansa myos jasenistonsa tasolla. Viime vuosina OAJ on yrittanyt erilaisilla
hankkeilla yhdistda kenttdd, nostaa opettgjan ammatin julkista arvostusta ja edistéé profes-
sioluonteisuutta esmerkiksi kokoamalla yhteen opettggan ammatin eettisen ohjeiston. (Lindén
2002, 17.)

OAIJ.n toimintaa on leimannut suhteellisen lagja julkisuus (emt., 17), jossa Opettga-lehdella
on varmasti merkittava osansa. Omassa lehdessé pal tatilaa voidaan antaa relevanteiksi katso-
tuille asioille, ja lukijoille voidaan tarjota sopivaks katsottuja keskustelun avauksia. Samalla
Opettaja on luonnollisesti myos avoin kasvatuskeskustelun foorumi.

On kuitenkaan mahdotonta tietdd, kuinka paljon ruohonjuuritasolta tulleita keskustelunavauk-
sia lehti jattda julkaisematta — ja miksi jéttéé. Se, etteivét jotkin teemat tai diskurssit nay ol-
lenkaan lehden palstoilla voi olla osoitus siitg, etteivét ne ole elinvoimaisia opettajuuspuhees-
sa eivatkad "luonnollisesti” nouse esille, tai Siitd, ettd lehti katsoo tietyt aiheet ja puhetavat
julkaisuun sopimattomiksi tai véhemman tarkeiksi. Toimituksellisia oikeuksia voidaan kayttda
esimerkiks katkaisemalla kovin vilkkaaks kaynyt yleisbnosastokirjoittelu jostakin aiheesta
"tilanpuutteen” tal "keskustelun luonteen” takia. Myos tekstien lyhentdminen tai muunlainen
retusoiminen voi vadrentéa diskurssien kirjoa. Luotettava analyys sitd, mitka diskurssit jat-
kuvasti hallitsevat ammattilehtijulkisuutta ja mitka hiljennetdan, vaatisi téta tutkimusta laa-

jemman pitkittdisaineiston ja perusteellisemman analyysin.

7.2 Aineiston rajausja jasennys

Aineistoksi on tutkimuskiinnostusten mukaisesti koottu tekstejd, joissa puhutaan peruskoulun
ja lukion puitteissa toteutettavasta aineen- ja luokanopettgjuudesta, viitataan siihen ja méaéri-
tellddn sita Tekdtit, joissa puhutaan suoraan tai yksiselitteisesti ammatillisesta tai korkeakou-
luopettgjuudesta, on rgjattu pois. Nain on tehty seké aineiston méaran etta tutkittavan ilmién
rajaamiseksi. Esimerkiksi ammatillinen opettgjuus pitéa sisalldan sellaisia erityisia elementte-
j& joihin e ole tdman tutkimuksen puitteissa mahdollisuutta syventya. Aineistoon on kuiten-
kin otettu mukaan tekstgjd, joissa puhutaan koulukasvatuksesta ja opettajuudesta tiettyyn kou-
luasteeseen tai koulutusmuotoon viittaamatta, mikali tekstien sisdllot ja kontekstit ovat viitan-

neet riittavalla todennékdisyydella siihen, etta tarkoitetaan aineen- ja luokanopettajuutta
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Entd kuinka suhtautua teksteihin, jotka késittelevat koulua ja kasvatusinstituutioita ylipéétaéan
ja vain vélillisesti maarittelevat ndissa ingtituutioissa toimivia ihmisid? Kasiteltavan ilmién
hallitsemiseksi olen ottanut ké&sittelyyn vain tekstit, joissa méaéritell&&n [&hinna opettajuutta —
usein tietysti koulun ja kasvatustoiminnan méarittelemisen ohella, mutta niin, etté opettajan tai
kasvattajan tyo selvasti tunnistetaan ja mainitaan tekstissa. Tama rajaus on tehtava jo siksi,
etta tutkijan on mahdotonta tietdd, ulottaako tekstin Kirjoittaja kasvatusinstituutiota koskevat
ma&reensa myos opettajuuteen. Koulutuspolitiikalle tai koululle asetetut toiveet saattavat olla
laadultaan erilaisia kuin opettajaan kohdistetut vaatimukset: politiikalta tai instituutiolta voi-
daan vaatia erilaisia asioita kuin yksittaiselta toimijalta. Aikakauslehtitekstin tyyppisen val-
miin aineiston kyseesséa ollessa tutkija el voi tarkentaa tekstin kirjoittgjan intentioita, jolloin

vaihtoehdoksi j&8 karsia pois liian yleisluontoinen puhe.

Sisdlldllisten kriteerien lisdksi ratkaisevaks rajaukseksi nousee teksityyppi. Aineistoksi on
rajattu sellaisia tekstejg, joita toimituksen voi olettaa editoineen mahdollisimman vahéan. Tal-
laisissa teksteissa niin kutsuttu journalistinen diskurssi — Pietiléan ja Sondermannin (1987, 8)
sanoin "diskurssien diskurssi”, jossa tematiikka muodostuu 'asioiden’ sijaan ’asioista’ puhu-

vista muista diskursseista — vaikuttaa lopputulokseen mahdollisimman vahan.

Kéaytannossa aineisto koostuu yleisbnosastokirjoituksista, kolumneista ja paakirjoituksista —
niin sanotuista mielipidekirjoituksista. Y hden henkilon tuottamia teksteja tarkastelemalla tut-
kijan on mahdollista tutustua kirjoittagjan jasennysten kenttaé koko kirjossaan: mielipidekirjoi-
tukset ovat kirjoittajan omaa puhetta ja omia jdsennyksia niin ”autenttisena’, kuin lehteen
painettu tekstimuoto sallii. Esimerkiksi haastattelumuotoisessa tekstissi — vaikka se perustuisi
suurelta osin niin kutsuttuihin suoriin sitaatteihin — on toimittgjan rooli huomattavasti suurem-
pi kuin mielipidekirjoituksessa: haastateltavan alkuperdisia lausuntoja on tekstinhuollollisesti
korjailtu ja lausuntojen gjallista esitysarjestysta ja muotoja sekoiteltu niin, ettd lopullisen
haastattelutekstin muoto kertoo enemman toimittgjan omista kuin haastateltavan jasennyksis-

ta

Edella esitetty aineistotekstien muotoon liittyva kriteeri on tarkea tassa tutkimuksessa siks,
koska kiinnostuksen kohteena on se, miten opettgjuutta jasennetéén ja rakennetaan erilaisten
diskurssien kautta. Autenttisia kirjoituksia tarkastelemalla paéasen kiinni siihen diskurssien
kokonaisuuteen ja arsenaaliin, jota kirjoittgja kéyttéd tdman arsenaalin avulla hén rakentaa

kuvaa opettgjuudesta rinnastamal la, erottelemalla ja perustelemalla ké&yttamiaan puhetapoja ja
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hylkd&amalla toisia. Autenttisuudella en tassa tarkoita sitg, etta ymmartaisin tekstisisallot suo-
rana todisteena todellisuuden laadusta. Aineistotekstit ovat osa Sté diskursiivista kenttaa,
jossa kasvatuspuhe — ja kaikki puhe — rakentuu.

Monenlaisia tekstgjd analysoidessa on otettava huomioon erilaisten lehtikirjoitusten genret:
yleisbnosastokirjoitustekstin tuottamisen ”reunaehdot” ja sen muotoa saételevat normit ovat
jossain méarin erilaisia kuin esimerkiksi pagkirjoituksella ja kolumnilla (Ks. Jokinen, Juhila &
Suoninen 1993, 34-36). Kaiken kaikkiaan yksinkertaisinta vois olla pitéytya analyysissa
yhdentyyppisiin teksteihin, esimerkiksi yleisbnosastokirjoituksiin, mutta monenlaisten teks-
tien tarkastelu voi sekin tuoda tutkimukseen uudenlaisia perspektiiveja ja ennen kaikkea eri-
tyyppisia kehyksid opettajuuspuheelle. On muistettava, ettei lehti koskaan ole tdysin demo-
kraettinen valine: riviopettgan voi olla hyvin hankalaa paésta kertomaan asiaansa julkaisun
"ykkosrivin paikoille’, esimerkiksi kolumnisivulle, jossa palstatilaa voivat sen sijaan saada
professori, tutkija ja ministeri. Monentyyppisia tekstgja tutkittaessa voidaan saada kéasittelyyn
erilaisia &anig, joiga toiset hierarkkisista tai ingtitutionaalisista syista esiintyvét vain tietyilla

paikoillatal tietyissa muodoissa.

Erotan molempien vuosikertojen aineistosta kolme puhujaryhnméd. Oma joukkonsa ovat en-
sinn&kin yleisbnosastokirjoitukset. Vaikka palstalla esiintyvien kirjoittgjien suhde opettajuu-
teen e kay kaikista teksteista eksplisiittisesti ilmi, uskallan — ammattilehden kyseessa ollen —
suhtautua yleisonosastokirjoituksiin opettgien omana &anend, ruohonjuuritason puheena.
Tassa kohtaa on kuitenkin huomattava, etteivat kaikki opettgjat suinkaan kommunikoi lehden

palstoilla. Adnessi ovat todennakoisesti 14hinna ammattikunnan aktiivisimmat edustajat.

Sellaiset yleisdnosastokirjoitukset, joissa ndkokulma ”allekirjoituksen” eli kirjoittajan itses-
téén antamien tietojen tai itse tekstin perusteella on selvasti jonkun muun kuin riviopettajan
(esimerkiksi opettajankouluttajan ja opetusministerion virkamiehen), kasittelen samassa ryh-
massa kolumnien kanssa. Vastaavasti analysoin esimerkiksi opiskelijajérjeston edustgjien tai
rehtorien kirjoittamat kolumnit yhdessa yleisdonosastokirjoituksien kanssa, koska katson néi-
den tekstien ndkokulmaltaan edustavan riviopettajuuttata ”arkea” ennemmin kuin esimerkik-

s hallintoa. Y hteensatéllaisia” siirrannaisid’ on koko aineistossa kahdeksan kappaletta.

Kolumnien kirjoittgjina on professoreita, tutkijoita, opettgjankouluttgjia, virkamiehia ja polii-

tikkoja, toisin sanoen koulutuksen normeatiivisella ja strategisella tasolla toimivia vaikuttgjia.
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Tassa mielessd kolumnit edustavat ”ylétason” kasvatuspuhetta suhteessa operationaaliseen
tasoon: opettgjuutta tarkastellaan jossain méarin ulkopuolelta, matkan paésta. Vuosikerrassa
1978 muutama kolumnisti esiintyy nimimerkilla, jolloin kirjoittajan suhde opettguuteen j&&

sisdltojen perusteella paateltavaksi. Lasken nama kirjoitukset yhtd kaikki kolumnien ryhmaan.

Kolumnityyppisille kirjoituksille on vuosikerrassa 2004 paésaantoisesti varattu oma kokonai-
nen sivunsa. Vuosikerrassa 1978 kolumnisivuille on saatettu taittaa myods muuta tekstia. Joka
tapauksessa kolumnien julkisuusarvo ja merkitys voidaan ymméart&a jollakin lailla toisenlai-
seks kuin yleisbnosastokirjoitusten (tassa kohtaa eri asemassa ovat siis ne muutamat tekstit,
jotka olen n&kokulmansa takia siirtdnyt yleisbnosastosta kolumnien ryhmaan ja pdinvastoin).

Kolmas ryhméa muodostuu OAJ:n edustajien kannanotoista vakiopalstoilla. Nama kirjoitukset
edustavat tutkimuksessani ammattijarjeston ndkokantaa. OAJ:n kannanottoihin kuuluviksi
luokittelen puheenjohtajan palstan seka lehden padakirjoituksen, joka on aina pddtoimittajan
allekirjoittama. Y mmarrdn ndma tekstit samaan aikaan seka mielipidekirjoituksiksi etta jarjes
ton virallisen linjan mukaisiksi kannanotoiksi. Vuonna 1978 OAJ.n puheenjohtajana toimii
Voitto Ranne ja lehden paédtoimittgjana Antti Henttonen. Vuonna 2004 néilla paikoilla ovat

Erkki Kangasniemi ja Hannu Laaksola.

Kaiken kaikkiaan 96 tekstia kattava aineisto muodostuu seuraavasti:

Vuoden 2004 aineisto: yhteensa 48 tekstia
- 20 yleisbnosastokirjoitukseksi luokiteltua
- 17 kolumniksi luokiteltua

- 11 OAJ:n edustajan kannanottoa

Vuoden 1978 aineisto: yhteensa 48 tekstia
- 25 yleisbnosastokirjoitukseksi luokiteltua
- 12 kolumniksi luokiteltua

- 11 OAJ:n edustajan kannanottoa

Analyysini rakentuu runsaiden tekstisitaattien varaan, joiden avulla lukijan on mahdollista
saada kasitys aineistosta ja arvioida tekemieni tulkintojen kohdallisuutta. Suorat aineistolaina-

ukset on kursivoitu ja merkitty koodilla, joka kertoo Opettgja-lehden numeron, vuosiluvun
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seka tekstityypin (y = yleisbnosasto, k = kolumni ja OAJ = OAJ.n edustagjien teksti), esimer-
kiksi 12/1978, .

Puhetapojen konstruoimisen ohella tuon esiin diskurssien hegemonisuutta seka niiden kaytto-
tapoja, eli paikannan vallan sdikeitd puheessa. Olen kunkin tekstin tai yhta teemaa késittele-
van tekstin osan kohdalla erikseen mééritellyt, mik& mahdollisista rinnakkain elavista puheta-
voista jaa hegemoniseksi: pagsaantdisesti on mahdollista erottaa puhetapa, jota kirjoituksessa
"ajetaan’ ja jota voidaan esimerkiksi korostaa kéyttamalla toisenlaista diskurssia. Painotan,
ettd konstruoimieni diskurssien ohella teksteista olisi mahdollista nostaa esiin myds monia

muita puhetapoja.

Kuvaan diskurssien esiintymista paitsi sanallisesti, myos numeerisesti. Taulukoissa esiintyvét
lukemat kertovat, montako kertaa kukin "analyysiyksikk¢” (Makela 1990, 57) eli diskurss
esiintyy aineistossa. Kustakin tekstista tai teemallisesta tekstin osasta mukaan on laskettu
hegemoniseks jaava diskurssi.

Taulukoiden tehtéavand on visualisoida hegemonisuuksia. Pitkélle menevien maarallisyyteen
perustuvien johtopdatdsten tekeminen el tdman tutkimuksen puitteissa ole relevanttia: aineis-
misestd eri puhujaryhmissa el ole jarkevéa siksi, etta tutkittua yleisbnosastotekstia on enem-
man kuin muuta aineistoa. Lisaksi kategoriat eroavat Sisdllollisesti toisistaan. Esimerkiksi
OAJn kirjoituksissa on opettgjuutta kuvaavaa tekstid kaiken kaikkiaan melko véhan: useim-
mat tekstit kasittelevat OAJ.n poliittisia missioita, voittoja ja havioitg, eivatka téllaiset jarjes-
totoimintaa kuvailevat tekgtit p&dtyneet edes analysoitaviks.

Kaiken kaikkiaankin yleisdonosastokirjoituksilla on analyysin raportoinnissa kolumneja ja
OAIn kirjoituksia ndkyvampi asema: pddosa esmerkiksi tekstindytteista edustaa opettajien
aanta. Tahan on syyna yksinkertaisesti se, etté yleisbnosastokirjoitukset muodostavat maaral-
lisesti suurimman osan aineistoa ja niista loytyy eniten tutkimuksen kannalta relevanttgja méa&-
rittelyj& Koko aineisto on kuitenkin analysoitu yhtenevéisilla ssandardeilla ja yhté& huolellises-
ti.



8 Analyysin | vaihe: diskurssien kirjoa aineistovetoisesti

Siirryn seuraavaksi aineiston analyysin vaiheeseen. Téssa vaiheessa lukijan on hyva muistaa,
etta tarkastelun on opettgjuudesta kaytava keskustelu, opettajapuhe. Kun analyysiosuudessa
siis puhutaan opettgjuudesta tai opettajasta, e termill& viitata lihalliseen ihmiseen vaan tutki-

jan aineistosta muotoilemaan kielelliseen konstruktioon.

Tartun ensimmaiseen tutkimustehtéavaan kartoittamalla opettgjapuheen diskursseja aineisto-
lahtoisesti. Analyysin helpottamiseksi tarkennan opettgjuuden kasitetta erottamalla siité kolme
osa-aluetta:

1. opettajan ominaisuudet ja ammatillinen olemus (ulkoiset ominaisuudet, ”sisdinen laatu”,
asenne, etiikka ja tietoisuus ts. millainen opettaja on),

2. opettgian ydintehtavat (mitd ja miten opetetaan, sisdllot, menetelmét, arviointi ts. mita
opettgjan on tehtava), seka

3. opettgan osaamisen ja kompetenssin alueet (ts. mita opettajan on osattava).

Jaottelu pohjaa Simolan vaitoskirjassaan (1995, 233) esittamaan jakoon siitd, mita opettajuu-
den aspekteja virallisteksteissd médritelld8n. Lahtiessdni kysymaan aineistolta, miten sina
mééritell&8n opettguuden erilaisia aspekteja, hyddynnan jaottelua opettguuden kasitetta
avaavana gpuvalineend ja ikaan kuin "muistilistana’ opettajuuden monitahoisuudesta. Simola
itse kaytti jakoa etsiessédn aineistosta totuuksia siitd, millainen on ihanneopettga. Minua puo-
lestaan kiinnostavat toivekuvia enemman arkiset opettgjuuden méaérittelyt. Téhan ammattileh-
titeksti soveltuu mainiosti: toisin kuin normatiivinen ja ”konsensushakuinen arvovaltainen
asiantuntijapuhe”’ (ks. Simola 19973, 12) lehtikirjoittelu kertoo myds siitd, millaiseksi opetta-
jaa rakennetaan suhteessa virallistekstien (epéarealistisiinkin) vaatimuksiin. Nain ollen kolmi-
portaisen jaottelun soveltamisen tarkoitus on rikastaa tulkintaa, ei systemaattisesti jasentééa

tuloksia.
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8.1 Muutos aineiston sisalldllisena teemana

Tybkaus kouluissa on jalleen alkanut. Opetussuunnitelman vuositarkisteet, syystie-
donannot ja muut tyon jarjestel ya koskevat asiakirjat ovat rehtorien ja johtajien pitkien
paivien uurastuksen tuloksena jo valmistuneet tai valmistumassa. Koulujenopettajakun-
nat ovat koostuneet — entisiné tai uusiakin voimia sisaltavina. Perusluokat ja muut ope-
tusryhmét ovat saaneet kokoonpanonsa, saastopaatosten jatkuvan voimassaolon takia
usein kivun ja saryn saattelemina. (...) Opettajan ja oppilaan tyo on nykyisin hyvin ras-
kasta. Korotettujen opetustavoitteiden saavuttaminen suurissa ja heterogeenisissa ope-
tusryhmissa vaatii opettajilta jatkuvaa ponnistelua suorituskykynsa ylarajalla. (Hentto-
nen 1978, 3.)

Ylla oleva katkelma Opettajan padkirjoituksesta hahmottelee kouluvden ajankohtaisia tunnel-
mia syyslukukauden alussa vuonna 1978. Peruskoulusysteemi akaa olla vakiinnuttanut paik-
kansa: monissa kunnissa uusi opetussuunnitelma on ollut k&yt6ssa jo kohta kymmenen vuotta,
tosin viimeisilla toimeenpanoalueille vasta ala-asteen luokat ovat peruskoulun piirissa (Ranne
1978, 9). Ammattilehdessa kdydaén kuitenkin edelleen debattia uuden jérjestelméan suhteesta
vanhaan. Moni kritisoi muutosta. Erityisesti uuden systeemin kantava teesi, tasa-arvo, mieti-
tyttéd. Tasokurssien mahdollinen poistaminen heréttéé ankaraa vastustustae monelle eriytetyt
kurssit nayttaytyvét toimivana pedagogisena ratkaisuna, josta luopuminen tietéisi vaativaa

opetuksen eriyttamisté jo ennestdankin heterogeenisissa luokissa.

Perusasteen koulutusmenot ovat kasvaneet voimakkaasti peruskoulu-uudistuksen ja noussei-
den oppilasméarien myota. Vaikka oljykriisin aitheuttama lama leikkaa valtion koulutusvaroja
1970-luvulla, yltéa koulutusmenojen osuus kaikista valtion menoista vuonna 1977 silti 1ahes
19 %:iin. M&&ra on korkeampi kuin kertaakaan aiemmin tai gjankohdan jalkeen. Tutkimuksen
kohteena olevana vuonna 1978 koulutusmenojen osuus on noin 18 % valtion menoista. (Pek-
kala & Intonen & Jarvi6 2005, 44; 51.) Keskusteluun resurssien jakamisesta ja koulun ydin-
tehtavista heijastuu voimakkaasti myos poliittisesti latautunut yleinen yhteiskunnallinen ilma

piiri.

Koulujen ja oppilaitosten tydvuoden paatos lahestyy. (...) Lukuvuoden raskaus tuntuu ke-
vaalla. Voimien palautumista tarvitaan. Suomalaisen opetuksen ja kasvatuksen resurssit
on vedetty niin tiukalle, ettd lukuvuoden aikana ” syntyy happivelkaa” . Oppilaat joutuvat
lilan usein tydskentelemaan suurissa ja levottomissa rynmissa. (...) Opettajat ovat ymmal -
|&&an. Opettajan perustehtava tuntuu hukkuvan kaikenlaisen ylimaaraisen painolastin alle.
Jaksaminen on koetuksella. (Kangasniemi 2004, 17.)
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Kevétlukukauden lopulla 2004 OAJn puheenjohtaja kokoaa yhteen kouluvden tunnelmia
samassa hengessa kuin Opettgjan padakirjoitus yli 25 vuotta aikaisemmin. Suomi on noussut
edellisen vuoskymmenen aallonpohjasta ja porskuttaa nousujohtoisesti, mutta ”kauniista
poliittisesta retoriikasta huolimatta’ laman seuraukset ja tyottomyys koskettavat yha joka
viidetta kotitaloutta (Rinne 2003, 13).

Koulutusmenot vuonna 2003 ovat hiukan alle 16 % kaikista valtion menoista. Vaikka menot
ovat nousseet voimakkaasti viimeisen 50 vuoden aikana suomalaisten koulutustason kohotes-
sa, e valtion koulutusmenojen osuus bruttokansantuotteesta ole kasvanut yhté voimakkaasti.
Koulutukseen on kaytetty rahaa enemman sitd mukaa kun kansantalous on kasvanut, mutta
tilastojen mukaan koulutuksen suhteellinen osuus kaikista menoista on itse asiassa pudonnut
viimeisen 25 vuoden ailkana. (Pekkala & Intonen & Jarvio 2005, 44-45; 46.) S&asttja haetaan
pienia kylakouluja lakkauttamalla seka nipistamalla esimerkiks erityisopetuksesta ja koulun-
kayntiavustajista.

Oppilaiden levottomuus ja kayttaytymisen ongelmat yha heterogeenisemmiksi muuttuneissa
luokissa puhuttavat. Siind missa 1970-luvun lopulla kasvaneiden ongelmien juuria haettiin
rakennemuutoksen my6ta kadonneesta yhteisollisyydestd, néhddan 2000-luvulla sukujen,
perheiden ja vanhemmuuden pirstoutumisen taustalla vaikuttavina syina hyvinvointivaltion
rakenteiden alasgjo, 1990-luvun taloudellinen lama sek& yhteiskunnan arvoperustan moninais-
tuminen. (ks. essim. Rotkirch 2000).

2000-luvulla kirjoittgakuntaa inspiroi myos tehokkuutta arvostava yhteiskunnallinen kehitys.
Retoriikka, jossa koulutuksen merkitystd korostetaan kansallisen kilpailukyvyn tuottajana,
merkitsee opettgjakunnalle monenlaisia paineita. Paikallistasolle valuneen opetussuunnitelma-
tyon liséksi opettgjien vastuulle salytetédn myds oppilaiden kokonaisvaltaista kasvatustyota.
Lehtikirjoittelun hallitseviksi teemoiksi nousevatkin opettgjakunnan tydssdan kokemat ongel-
mat ja vasyminen. Suuri haaste tuntuu olevan tyon mielekkyyden séilyttaminen ja ammatti-
kunnan arvostuksen vaaliminen samalla kun liiallisesta tunnollisuudesta ja yksin puurtamises-

ta pyritdan padsemaan irti.

Molempien tutkittujen ajankohtien opettgjuuskirjoittelun kantavaks teemaks voi konstruoida
suhteen muutokseen. 1970-luvulla muutos kulminoituu konkreettisesti koulureformissa, kun

taas 2000-luvulla se ndyttaytyy epéselvempand, monitahoisena, posmodernista maailmanlaa-
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juisesta kehityksesta kumpuavana epdvarmuutena. Muutos aineiston suurena siséllollisend
teemana tarkoittaa Sitd, etta seuraavissa luvuissa esiteltévat, aineistovetoisesti konstruoidut,
opettgjan ominaislaatua, tehtévia ja osaamista kuvaavat diskurssit tiivistyvat monella tapaa

tavoiks puhua juuri opettajuuden suhteesta muutokseen.

8.2 7 Tuskan leipda ja ahdistuksen vetta” — voimatonta puhetta

Alistuva juonne

NAYTE 1: Aina vahanajan paasta olis jokaisen opettajan luokassaan kysyttava itseltaan
(...) miksi sina olet taalla? Meidan vastauksemme kai pitéis kuulua: — En ole taalla sik-
i, ettd turvaisin oman toimeentuloni, vaan siksl etté sdisin tuskan leipéda ja joisin ahdis-
tuksen vetta niiden kanssa, jotka on tuotu minun ohjattavakseni. (...) [M]onelta taholta
tulevien vaatimusten paineessa nykyajan opettaja tuntee selittdmatonta syyllisyyttd ja
puolustautumisen tarvetta (...). (33/1978, k)

NAYTE 2: Opetussuunnitelmaan panostaminen tuntuu juuri nyt niin keskeisdlta, etta tyo-
yhtei sbssamme pilkahtelevaa pahoinvointia ei huomioida. Opettajat kévelevat kellon soi-
dessa raskain askelin ylakertaan luokkiinsa ja laskevat paivid loman/eldkkeen alkuun.
(...) Opettajat kokevat jopa vakivaltaisuuden uhkaa joidenkin oppilaiden taholta, mutta
eivat uskalla tehdd asiasta numeroa. (3/2004, y)

NAYTE 3: Meiltéa opettajilta vaaditaan aina vaan enemmén. Me teemme ty6té jaksami-
sen dérirajailla. (...)Olemme ammattikunta joka el vahasté valita. Tydssd selviaminen on
kunnia-asia, mutta jaksamisessa ja venymisessi alkaa tulla raja vastaan. (51/2004, y)

Naytteissa esiintyvien ammatinharjoittagjien tyon ilo on kateissa kasvaneen ty6taakan, ylimi-
toitettujen vaatimusten, kurittomien oppilaiden ja alhaisen palkkauksen kurimuksessa. Néayt-
teissa on kayttssa aikanaan jo kansanopettajuuteen liitetty velvollisuudentuntoon ja ylevaan
kutsumukseen vetoava sanasto, jonka puitteissa ammatista rakennetaan enemman kuin pelkka
leipdtoimi. Opettajan olemassaolon tarkoitusta méaritelldan jopa raamatullisesti 'tuskan lei-
van' nauttimiseksi oppilaiden kanssa. Nyt puurtgjien sietokyvylle alkaa kuitenkin tulla raga
vastaan.

Vaikka tekstissd esiintyvan puhetavan funktio on muutoshakuinen, ei kirjoitusten sanasto ole

jarin optimistinen suhteessa ammatinharjoittgien omaan muutosvoimaan: opettgjat kuvataan
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darimmaisen tunnollisina, sopeutuvina ja huolestuttavan kiltteind, jopa tahdottomina tyonteki-
j6in&. Akateemistuminen ja professionaalistuminen eivéat ndiden tekstien perusteella ole johta-
neet ammattikunnan kykyyn pitéa puoliaan. Opettgja ndyttda olevan aina valmis tekemaan
velvollisuutensa — "luvattoman” pienella korvauksella ja hiljaisesti kérsien. Y hteiskunnan
muutoksen heijastumat koulutydhon ovat langenneet opettgjan kohdattavaks ilman lisdyksia
resursseihin. Opettajien odotetaan joustavan, tekevan samassa gjassa yha vaativampia tehtévia
ja auttavan yli resurssien. Ja vaikka vaatimusten kasvu ja sita aitheutuneet hankaluudet eivét
ole opettgan omaa syyta, tuntee opettaja ”selittamatonta syyllisyytta ja puolustautumisen
tarvetta’.

Muutamissa teksteissa ylitunnolliset ja kiltit opettgjat ndhdaan itse osasyyllisiksi vaikeaksi
k&yneeseen tilanteeseensa: kukapa yhtéd pitkan koulutuksen saanut akateeminen tekis toita
opettgjan palkalla ja haalis lisétienestia ” ylitunneista ja kaiken maailman muusta oheistyos-
t&” (47/2004, y) tai uhraisi lomansa kurssituksille ja muulle ” ty6ta rikastuttavalle” (33/2004,
y). Passiivin kayttd (opettgjat joutuvat ottamaan vastuun... opettgjilta vaaditaan... jostakin
syysta oletetaan, ettd opettgja...) hamartaa sen, kukatai mika on se taho, joka asettaa ammet-

tikunnalle liian suuria vaatimuksia.

Passivoivan kollegiaalisuuden juonne

NAYTE 4: TyOpaikkasovun nimissi me harvoin kuitenkaan uskaltaudumme ottamaan
asiallisestikaan pohdittavaks suhteettomuuksiin paisunutta tydméaaraamme, me kun pel-
kdémme tulla leimatuiks yhteisen rintamamme hajoittajiksi, omaan napaamme tuijotta-
viks fakki-idiooteiksi. (3/1978, y)

NAYTE 5: Haluaisin myts huomauttaa, etta meill& opettajilla itsellamme on myos paran-
tamisen varaa. Kuinka moni tekee tulevanakin lukuvuonna t6ita, joista el saa mitdan kor-
vausta. Moniko saa esm. ops-tyosta korvausta? Kasttaakseni tydehtosopimuksen mu-
kaan nain pitdisi olla. (...) Usein jos joku virittédd noista asioista puhetta, pidetdan hanta
ik&an kuin huonona opettajana, joka e ole " téysill&” mukana tydssdan. (33/2004, y)

Kutsumus- ja velvollisuusgjattelu nayttaytyy ndissa kirjoituksissa paitsi opettgjan sisaisend,
myos kollektiivisena kontrollina. Kollegiaalinen paine oikeanlaiseen kéyttaytymiseen on vah-
va: ne opettajat, joilta loytyisi uskallusta ja puhtia puolustaa oikeuksiaan, leimataan huonoiksi
opettgjiks tai "rintaman hajottgaks”, jotka evéat toteuta pyyteetontd kutsumustehtdvaansa
oikedllatavalla
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Tekninen juonne

NAYTE 6: Byrokratia on tehnyt monesta opettajasta, entisesta kirkassilméisesta kasvat-
tajasta, vartoailija-teknikon. (22/1978, y)

NAYTE 7: Nyt laadimme taas uusia kuntakohtaisia ja koulukohtaisia ops-
sanahelindpaketteja. Opsgja, jotka eivat koskaan tule luokkiin nailla tuntimaarilla Mutta
laadimme, paperille ja korvauksetta. (...) Opettajan perustehtéava on ottaa vastuu oppi-
misesta. Sen liséksi opettajat joutuvat ottamaan vastuun kasvatuksesta, turvallisuudesta,
perushuollosta ja viimein jopa perheiden erityisongelmista. Korvauksetta. (52—53/2004,

y)

Nama kirjoittajat pohtivat opetustyon luonnetta. 1970-luvun raskaasti keskitetyssa koulusys-
teemissa kasvatustyon katsotaan pelkistyneen mekaaniseks suorittamiseksi, ”vartoilija-
teknikon” tyoksi. Jalkimmaisessa ndytteessa suomitaan 2000-luvulla kunta- ja koulukohtai-
seksl valunutta opetussuunnitelmatyota: kirjoittajalle kaytanto, jonka piti tuoda opettajakun-
nalle soveltamisen vapautta, nayttaytyy ndenndistyokaluna ja lisétyon aiheuttgana. Lisaksi
esitetédn huoli opettgan perustehtdvan, oppimisen ohjaamisen, katoamisesta ylimaaraisen
tyon ja vastuiden alle.

Edella esitellyt alistuva, tekninen ja passivoivan kollegiaalisuuden juonne rakentavat opetta-
juudesta tietynlaista kuvaa: Alistuva juonne méaérittéa opettajalle passiivisen subjektiposition,
jossa korostuvat velvollisuudentunto, tunnollisuus ja uhrautuvaisuus, kutsumus, vastuu ja
oppilaiden oikeudet. Puhetapa on usein katkera ja ennen kaikkea alistava: opettaja nahdaén
kasvaneiden vaatimusten ja olosuhteiden armoilla. Passivoivan kollegiaalisuuden juonteen
puitteissa puhutaan opettajien keskindisen kontrollin voimakkuudesta. Tekninen juonne mé&
rittéa opettgjan tehtdvaksi monenlaisin normein kontrolloidun mekaanisen suorittamisen. Vaa-

timusten epérealistisuus saa alistuvaan subjektipositioon sidotun opettajan kokemaan syylli-
syytta.

Juonteista rakentuvaa diskurssia leimaa oletus, etté opettgjat itse eivét voi muuttaa koulua ja
vaikuttaa taakkaansa. Opettgjilla el ole tilaa tai valineita toimia tilanteensa parantamiseksi:
heidan kétensd ovat sidotut arjen vaativilla rutiineilla, kunnon opettgjan tunnollisuudella ja
pyyteettomyydelld, passiivisuudella ja kollegiaalisella alistavalla kutsumuseetoksella. Muu-
toksen avaimen ndhdaan olevan jossakin opettgjan ulottumattomissa, jonkun muun tahon hal-

lussa.
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Kaiken kaikkiaan opettgjalle méaarittyy varsin avuttoman olennon positio vailla todellista paé-
tbsvaltaa suhteessa tydhon. Samaan aikaan kun opettgjasta puhutaan alistavasti, ollaan alistu-
mista aiheuttavista ominaisuuksista, velvollisuudentunnosta ja vaatimattomuudesta, ylpeita ja

niita pidetaén kollegiaalisesti ylla Nimean tdman puhetavan voimattomaksi diskurssiks.

8.3 7 Olen lomani ansainnut, piste’ —valtauttavaa puhetta

Rajoja maaritteleva juonne

NAYTE 8: [ Kommentti kieltenopettajan liian isoa tydmaaraa valittaneelle.] Tyojuhta tai-
taa olla masokisti marttyyri, koskapa hukuttautuu tyohonsa. (...) Kaiken kaikkiaan han
ottaa itselleen mahdottoman urakan ja syyttaa, kuinkas muuten, ” yhteiskuntaa” , s.o. yo-
tutkintoa. Minakin olen toiminut 20 vuotta alalla ja oppinut yhden asian: opettaja el ope-
ta mitaan, ellei oppilas nde hyvaks oppia. Opettaja voi korkeintaan yrittda luoda sellai-
set kehykset, joissa oppilas viehtyy oppimaan, omien edellytystensa puitteissa. (13/1978,

y)

NAYTE 9: Asia, joka myGs mietityttdd, on se opettajan kuuluisa ” pitka” kesdloma. Syyl-
listAmmekd me opettajatkin itsemme Sita, etté kovalla tyonteolla olemme aivan ansaitus-
ti lomalla lataamassa akkujamme vai taytyykd meidan omaehtoisesti tayttaa lomapai-
vamme kaikella ty6tdmme rikastuttavalla? (...) Enpéa ihmettele lainkaan opettajien vasy-
mysta ja enneaikaiselle eldkkeelle sirtymistd. En itsekkd&n osannut padstéa irti ennen
kuin oma kroppani opetti sanomaan EI. Olen lomani ansainnut, piste. (33/2004, y)

Naissa naytteissa méaaritetddn opettgjan velvollisuuskentén rajoja. Molemmissa naytteissa
puhutaan ensin voimattomuusdiskurssin puitteissa opettajan marttyyriudesta ja syyllisyyden-
tunnoista, jotka johtavat ylimitoitettuihin vaatimuksiin itsed kohtaan ja lomien tayttamiseen
kaikella"rikastuttavalla’. Kirjoittgjat kuitenkin lahtevét vastustamaan téta puhetapaa vetamal-
la rgjoja toinen on oppinut huolehtimaan pelkéstddn oman osuutensa tekemisesta ja toinen
kuvaa uupumuksen jalkeen oppineensa kuuntelemaan kehoaan ja pyhittdméan ansaitun lo-
mansa levolle. Kirjoittajat sallivat opettajalle sopivasti tervetta itsekkyytta, vaikka tunnolli-

suuden vaatimuksistairtipyristeleminen vaatiikin opettelemista.

NAYTE 10: Ylaastedla opettajana ollessani tein omasta mielenkiinnostani epavirallisen
tutkimuksen, jolla todistin itselleni todennakoisyyden, etta lapsista ja nuorista yleensa tu-
lee Sité ja sellaisa mind heita pidetdan._Kohtelin oppilaita aitoina, sivistyneind ihmising
ja koin, kuinka vihaisesti puiden latvoihin tai kengankarkiinsa tuijottaneet nuoret vahitel-
len muuttuivat hymyillen tervehtiviks, rakastettaviks ihmisiks. Tutkimuksen toteuttami-
nen oli aivan lyhyesti seuraava: Aloin tervehtia korrektisti ja vastausta odottamatta jo-
kaista oppilasta kaytavilla ja pihamaalla ja kadulla. (...) ...en vaatinut mitdan. (...)
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...oppilas alkoi vastata tervehdykseeni, koska han koki aitoa tyydytysta siita, ettd hanet
kohdattiin tasa-arvoisena ihmisend ja ettéd nimenomaan han sai itse vapaasti ja kenen-
kaan vaatimatta paattad. (34/2004, y)

Tassa naytteessa opettga kertoo "tutkimuksestaan”, jossa han itse muutti tapaansa kohdata
oppilaita. Kokeilun tuloksena oli selva muutos oppilaiden kayttaytymisessa. Tekstissa esiinty-
va opettgja arvostaa oppilaitaan, luottaa vaatimusten sijaan esimerkin voimaan ja hyvaksyy
itsensa kasvattgana.

Y114 esitellyt juonteet rakentavat opettgjuutta suhteessa ammatin haasteisiin, joita ensimmai-
sissa katkelmissa edustavat jaksamisen ongelmat ja ndytteessd kymmenen opettajan ja oppi-
laan epatasa-arvoisesta asemasta juontavat kayttaytymisen ongelmat. Naytteiden edustamalle
puhetavalle on ominaista omaehtoinen aktiivisuus, ratkaisukeskeisyys ja emansipatorisuus
opettajan ominaislaatua kuvatessa: néytteiden kahdeksan ja yhdeksan kirjoittajat kertovat
oppineensa sanomaan el ja vetamaan rajoja tyolleen. Naytteessa kymmenen opettaja pyrkii
omilla keinoillaan parantamaan koulunsa ilmapiiria. Teksteissa esiintyvét opettajat hakevat
aktiivisesti tilaa muuttaa opettgjuuttaan ja omaa kayttdytymistdan toimivammaks olemassa
olevien resurssien puitteissa, juuri kasilla olevana hetkena. He eivét odota muutosta ylh&alta
ta ulkoa pain, vaan ndkeva mahdollisuuksia omissa arkisissa suhtautumistavoissaan ja toi-

mintamalleissaan.

Soveltavan luovuuden juonne

NAYTE 11: [Vastine ensiluokkalaisten pehmean laskun puolesta kirjoittanedle.] Ei ala-
koululainen tarvitse lukujarjestystd, vaan kokeneen opettajan, joka on sisdistanyt kasva-
tuksen ja opetuksen padmaéarat. (...) Katsos, se pakollisuus tappaa luovuuden. Luovuus,
uus _Sisdistys uuteen tilanteeseen, on opettajan téarkein ominaisuus, jonka varassa kaikki
kaswu tapahtuu. (47/1978, y)

NAYTE 12: Opetussuunnitelma (...) on todella tarkes ja valttaméton, mutta opetustilan-
teessa opettaja toteuttaa opetussuunnitelmaa aina oman persoonansa valitykselld. Han
valitsee (...) ne menetelmét, jotka hanelle itselleen parhaiten sopivat. (...) Sekin ihmetyt-
taa, ettd vanhemmilta ja oppilailta kysytéaan toiveita opsiin, mité he haluaisivat opiskella.
(...) Kylla opettajat ja muut opetusalan ihmiset tietdvat tai heidan pitéisi tietdd, mita
maassamme nuorille tulisi opettaa. (20-21/2004, y)

Naissd teksteissa rakennetaan opettgjan paikkaa suhteessa tyotd méarittéviin reunaehtoihin,
esimerkiks valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan, koulutusta ja koulutuspolitiikkaa hallin-
noivaan ja suunnittelevaan virkamiehistoon seka myos oppilaiden vanhempiin. Ensimmaises-
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sé katkelmassa opettgjan tarkeimméks ominaisuudeksi mééritelléan luovuus, joka kéytannos-
sé tarkoittaa opetuksen sopeuttamista oppilaiden tarpeita vastaavaksi ennemmin kuin orjallista
suosituksiin nojaamista. Myds ndytteessa 12 rakennetaan opettajalle persoonallisen toimijan ja
menetelmien valitsijan rooli opetussuunnitelman toimiessa vain valttamattomana ohjenuora-

na.

Arjen asantuntijuuden juonne

NAYTE 13: Olen saanut huomata tydssani (...), etteivat koulumaailman paattavat elimet
ja koulun arki eld samassa todellisuudessa. (...) jaksaisin kuitenkin tydssani paljon pa-
remmin, jos tyostani paattavat henkil6t vaivautuisivat ottamaan todedla selvad mitéd on
olla opettaja normaalissa koulussa, ei Normaalikoulussa ja ylipaatdan mita on olla opet-
taja vuonna 2004 koulumaailmassa, jonka he ovat suurelta osin luoneet. (46/2004,y)

NAYTE 14: Ministerin perustelut loma-aikojen muuttamiseksi voisi kommentoida lyhyes-
ti: hopo-hopo. (...) Mista tassa loppujen lopuksi on kyse: |asten hyvinvoinnista vai polii-
tikkojen intresseistd? Veikkaan jalkimmaista. Kylla koululaitoksessa olisi térkeampiakin
huolenaiheita kuin loma-ajan muutokset (...). (37/2004, y)

Nayttei ssa rakennetaan opettgjan suhdetta ” paéttaviin elimiin” ja paédyt&an korostamaan opet-
tajan ammattilaisuutta omalla maallaan. Paattgét eivat ela samassa todellisuudessa koulun
arjen kanssa ja opettgjan nakokulmasta he ovat vieraita. Jalkimmaisessi katkelmassa epailléén
loma-aikojen entraamista ehdottavien poliitikkojen perimmaisid intressejd ja rakennetaan
opettgjasta koulumaailman " huolenaiheiden” korkeinta asiantuntijaa. Samanlainen tapa puhua
tulee esiin myds edella esil|a olleen ndytteen 12 lopussa, jossa korostetaan opettgjan asiantun-
tijuutta suhteessa oppilaiden vanhempiin.

Edella esitellyt rajoja méérittelevg, soveltavan luovuuden ja arjen asiantuntijuuden juonteet
painottavat opettajan kykya itsendiseen tyohon ja ammatilliseen harkintaan suhteessa péalle-
pasmaroiviin virkamiehiin, korukieliseen opetussuunnitelmaan seka opetukseen puuttuviin
vanhempiin. Opettajasta rakennetaan tehtavisséan suhtedllisen autonomista ja luovaa asan-
tuntijaa, jolla on mahdollisuuksia ja toimintatilaa ammatillisten ja yhteiskunnallisten haastei-
den seka tyohon liittyvien normatiivisten vaatimusten edess. Nimeén puhetavan valtautta-
vaks diskurssiksi.

Molempien gankohtien kirjoittelussa hegemonisemmaksi kahdesta edella konstruoidusta
puhetavasta asettuu voimaton diskurssi: vuonna 1978 suhde valtauttavaan puheeseen on

20/10, vuonna 2004 se on 15/6 (taulukko 1). Voimaton puhe on hallitseva myds kaikissa
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muissa puhujaryhmissa paits vuoden 2004 kolumneissa ja vuoden 1978 OAJ:n teksteissa,

joissa puhutaan yhté monta kertaa molemmissa diskursseissa.

TAULUKKO 1. Voimattoman ja valtauttavan diskurssin esiintyminen aineistossa

Vuosikerta 1978 Vuosikerta 2004
Y K OAJ Yht. Y K OAJ Yht.

Voimaton diskurssi 12 4 4 20 9 3 3 15
Valtauttava diskurssi 4 2 4 10 2 4 - 6

Lehden palstoilla esitettavia yleisia toiveita ja vaatimuksia opettgien aseman parantamiseksi
en ole laskenut valtauttavaan diskurssiin kuuluviksi. Ammattiyhdistystaistelu voi naytella
merkittévaéd roolia opettgjan aseman kehityksessa, mutta tutkimuskiinnostukseni eivét liity
niinkdan opettgjien professiopyrkimyksiin kuin tyon ingtitutionaalisiin raameihin ja sisaltoi-
hin.

Voimaton ja valtauttava opettagjapuhe asettuvat selvasti vastakkaisiks diskursseiksi. Voimaton
puhe on sdvyltdan negatiivista ja rakentaa opettajistosta passiivista ammattikuntaa. Kestamé-
tonta tilannetta tyydytdan 1ahinn& kuvaamaan, ja konkreettisten, kaytanndllisten ehdotusten tai
opettajan toimintamahdollisuuksien esittelyn sijaan tuodaan esiin huoli tai " hdtdhuuto” — ku-
ten erds kirjoittga asian ilmaisi — opettagjien puolesta. Jonkun halutaan tekevan tilanteelle jota
kin, koska resurssipulan ohella opettajien oma velvollisuuden- ja kunniantunto estéa heitaitse
toimimasta toisin. Valtauttava puhetapa puolestaan korostaa opettgjan omaa aktiivisuutta ja
kannustaa kaytettévissa olevien voimavarojen I6ytamiseen ja autonomiseen luovuuteen haas-

teilden edessa.

Vaikka diskurssit ovat poleemisuudessaan suhteellisen helposti erotettavia, 10ytyy aineistosta
my06s puhetta, joka on luonteeltaan niin monitulkintaista, ettel kumpaakaan diskurssia pysty

luotettavasti paikantamaan:

NAYTE 15: [Kirjoittaja perustelee, miksi opettajat tarvitsevat pitkét kesilomat.] Opetus-
tyo on niin kokonaisvaltaista hommaa, etta se vaatii kokonaisvaltaisen lomankin. (...) Ih-
misten tiedossa ei taida viel&kaan olla oikeaa kuvaa opettajien tyon todellisesta sl 6sté.
Seuraavaa lukuvuotta pitda suunnitella, materiaalit hankkia. Onnellisia ovat ne, joilla on
mahdollisuus pdagta kursselille. Eipa sitd koko kesaa joutilaine vietetd, vaikka niin saate-
taan luulla. (26/2004, k)
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Opettgjiston kesdopiskelu oli aiheena my6s aiemmin analysoidussa yleisbnosastokirjoitukses-
sa (nayte 9), jossa kirjoittga kertoo yliméaradisista velvollisuudentuntoisista kurssituksista
luopumalla raivanneensa tilaa omalle levolleen ja oppineensa ottamaan hyvinvointinsa ohjat
omiin kasiinsa Konstruoin tekstista tuolloin emansipoivan diskurssi. Késilla olevassa néyt-
teessa ndkokulma on toinen: Kirjoittgan mielestd onnellisia ovat ne opettgat, joilla on mah-
dollisuus osallistua koulutuksiin.

Puhetapa kumpuaa kutsumusopettajan ihanteesta ja opettgakuvasta, joka maarittda opettami-
sen ja samalla jatkuvan kouluttautumisen halun tulevan ihmisen sisdlta ilman ulkoista pakkoa
ta ylenmééréisia kannustimia My0s tassa naytteessd on emansipoivia elementtgd, mikali
lisdkouluttautumisen gjatellaan olevan opettgan valtautumista edistavaa toimintaa (vaikkei
koulutusmyonteisyytta tai elamanikéisen oppimisen ihanteita sindnséa nékisi automaattisesti
emansipoiviksi). Myds alistavan, passiivisen puheen elementtga [6ytyy, mikai omaehtoinen
kouluttautumisinto méaritelld8n hyvan opettagjan ominaisuudeksi valittamétta siitd, millainen
vaikutus télla on opettgjan tyossa jaksamiseen. On vaikea sanoa, kumpaa diskurssia teksti
lopulta edustaa. Ké&ytanndssa hyvan opettajan kutsumuksesta kumpuavaa omaehtoista koulut-

tautumisintoa kaytetdan katkelmassa retorisesti perustelemaan oikeutta pitk&an kesdlomaan.

Valtauttava diskurss ndyttda jaavan selvasti voimattoman puheen varjoon, mutta todellisuu-
dessa valtauttavaa puhetta pilkahtelee monessa tekstissa. Viittaukset jaavét kuitenkin heikoik-
s héiveiksi voimattomuusdiskurssin alle. Nain tapahtuu esimerkiksi edella esilla olleessa
ndytteessd viisi, jossa voimattomassa diskurssissa moititaan opettgien liiallista velvollisuu-
dentuntoa, mutta vihjataan samalla toisin tekemisen mahdollisuudesta, jonka jo tyéehtosopi-
mus opettgjalle turvaa. Myos silloin, kun valtauttava diskurssi esiintyy yksittéisessa tekstissa

hegemonisena, ndyttaytyy se tyypillisesti yhdessa voimattoman diskurssin kanssa.

8.4 7 Lokapoksyt puolitangossa” — séilyttava diskurssi

Vuosikerran 2004 yleisbnosastolla kaytiin eldvéa keskustelua koulun roolista kulttuuri- ja

tapakasvattgjana. Nuorison moderni muoti Kirvoitti useiden kommenttien ketjun.
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Perinteen siirtamisen juonne

NAYTE 16: [Vastaus nuorison sisapipoja puolustaneelle] Opettaja Helena Saaristo kir-
joitti koululaisten tapakulttuurista Opettajassa 10. Kyseisen kulttuurin pitdisi hanen mie-
lestdan saada kukoistaa myds koulussa. Tiedattehan: pipot padssi sisilla ja ulkona, 16-
kapoksyt puolitangossa jne. Han sanoo koulunuorison nain rakentavan identiteettidan.
Voihan asia néin olla, mutta koulu e ole paikka, jossa toimitaan kulloisenkin nuoriso-
kulttuurin tahdittamana. Koulu on paikka, jossa aikuiset (opettajat) tietoisesti pyrkivat
opettamaan lapsille ja nuorille edméssa tarvittavia tietoja ja taitoja seka kasvattamaan
heitd my0s tapojen osalta aikuisten maailmaan. (...) Koulun tehtéava on seka opetus etta
kasvatus tulevaisuutta varten, elkd siind ole ripettdkddn mistddn valtataistelusta.
(13/2004, )

NAYTE 17: [Vastaus nuorison sisapipoja puolustaneelle] Ei téssi ole kysymyksessa mi-
kaan valtataistelu, kuten han antoi ymméartaa vaan hyvien, suomalaisten tapojen opetta-
minen uudelle sukupolvelle. (...) Monikansallisuus on tata paivaa ja se avartaa nake-
myksid, mutta tamad maa on sentddn vield Suomi. (...). Mutta normaalien nuorten tie kul-
kee kohti aikuisuutta, ja he ymméartavat jo kapinavaiheessaan, ettd he eivét voi laatia yh-
teiskunnan sadnt6jd. He kunnioittavat aikuisia, jotka pitdvat ohjakset kasissdan.
(17/2004, y)

Kirjoittajat ovat Sitd mieltd, ettei vaihtuva nuorisokulttuuri saa vaikuttaa koulun kaytantoihin.
Koulun ”séannot ja lainmukaisuudet” ja opettamisen arvoisiksi katsotut ” el&massa tarvittavat
tiedot ja taidot” méaarittyvét edellisten sukupolvien kautta. Vanhempien ja opettajan velvolli-
Suus ja vastuu on sosiaalistaa lapset ja nuoret aikuisten maailmaan. Vuosikerrassa 1978 sa-

manlaista puhetapaa suhteessa tapakasvatukseen edustaa seuraava katkelma:

NAYTE 18: Opettajan tehtava el ole muovailla sellaisia tapoja jotka nuoriso hyvaksyy,
vaan sellainen nuoriso joka hyvéksyy kunnon tavat. (45/1978, y)

Puhetavassa kasvattajan tehtavaks maarittyy traditioiden ja kulttuurin siirtdminen. Naytteessa
17 nousee esiin my6s isdnmaallisuus ja "kansallisen sivistyksen vaaliminen”, vaikka myos
"avartava monikansallisuus’ mainitaan. Nuorisokulttuuri erikoisuuksineen ndyttaytyy uhkana
aikuisten pyrkimyksille sosiaalistaa nuoret nimenomaan traditionaaliseen kulttuuriin. Tasta
syysta nuorisokulttuurin ilmentymat 16k&poksyista pipoihin halutaan sulkea pois koulusta.
Tahan "normaalien” nuorten ajatellaan olevan luonnostaankin halukkaita kapinointinsa taka-
na. Néaytteiden piirtdma opettgakuva léhenee kansanopettauusajan kutsumus- ja malliopetta
juuden ihannetta: opettajan tehtévaks katsotaan seké kasvattaminen etta opettaminen ja opet-
tajan positio rakentuu melko konservatiiviselle, kansallisuutta korostavalle arvopohjalle.
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Tavallistamisen juonne

NAYTE 19: Yksi tulokkaista on dysfaatikko, yksi adhd-tapaus, erityid astentarhanopettaja
sanoo yhden olevan ” piteleméton” . (...) Opettajakin on yleisopetuksen opettaja, pateva,
hyvd mutta " tavallinen”. (...) opettajan on keskityttdva maahanmuuttajan kielenkéayt-
toon, pyrittava oikealla tavalla huomioimaan ja johdattelemaan ylivilkasta ja jollakin ta-
voin pideltava pitelemétonta. Jos han tasta kaikesta selvidd, hanen tulisi viela jollain ta-
voin tehda perustehtdvadnsa: opettaa pariakymmenta tavallista. (20-21/2004, y)

NAYTE 20: Opettajan perustehtiva on ottaa vastuu oppimisesta. Sen lisiks opettajat
joutuvat ottamaan vastuun kasvatuksesta, turvallisuudesta, perushuollosta ja viimein jo-
pa perheiden erityisongelmista. Korvauksetta. (52-53/2004, y)

Naissd katkelmissa pohditaan opettgjan tehtdvéd. Ensimmaisessad ndytteessa perustehtavaksi
méadritelléan “tavallisten” oppilaiden opettaminen. "Epétavallisiksi” oppilaiksi méaarittyvét
esimerkiksi maahanmuuttaga, ylivilkas ja muutoin ”pitelemé&ton”. Jalkimmaisessa ndytteessa
perustehtavaks: méadritelldan ”vastuun ottaminen oppimisesta’, mihin e kuulu muunlainen
kasvatus, perushuolto eika turvallisuudesta tai perheiden erityisongelmista huolehtiminen.
Naytteissa "tavallisen oppilaan” ja " perustehtavan” ulkopuolelle jaavéat "vaarét” oppilaat ja
"ylimddraiset” tehtavéat ovat monelta osin sellaisia, joita yhteiskunnan ja essmerkiksi perheen

muutos on tuonut koulun ja opettajan kohdattavaksi.

Perinteen siirtémisen ja tavallistamisen juonteista on konstruoitavissa puhetapa, jossa opetta-
jan tehtéavankuvaa leimaa suomalaisen tradition siirtdminen ja hyvan mallin antaminen suh-
teellisen ongelmattomasti oppiville suomalaisille standardilapsille ja -nuorille. Nimean puhe-

tavan sailyttavaks diskurssiks.

8.5 ”Menneeseen el ole paluuta’ —elava diskurss

Edellisissa tekstinaytteissa melko poleemiseksi asettuvalle sdilyttavalle diskurssille on luonte-

vaa lahted etsimaan vastinparia:
K ehittyvan opettajuuden juonne
NAYTE 21: Tamén péivan koulussa, etenkin lisdéntyvan integroimisen myots, jokainen

(aineen)opettaja tarvitsee tydssdan erityispedagogiikan tietoja ja taitoja. Miks erityispe-
dagogiikkaa el kuitenkaan opeteta kunnolla aineenopettajan koulutuksessa? (46/2004, y)
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NAYTE 22: K. T. Mé&kinen ja Riitta Eloranta kommentoivat Opettajassa 13 ja 17 kirjoitus-
tani oppilaiden padhinekidlosta. (...) Esitin, ettd oppilaat saisivat pitéad hattuja ja huivegja
luokkahuoneessa. (...) Menneeseen maailmaan e ole paluuta. Suomesta on tullut moni-
kulttuurinen maa, jonka olisi pystyttava sulkemaan sisdansa toisenlaisetkin tapakulttuurit.
(...) Suvaitsevaisuuden kasvattaminen on nykykoulun keskeisia tavoitteita. Jos oppilaat
saavat ilmaista omia alakulttuurisia tunnuksiaan koulussa, he oppivat selkéytimensa kaut-
ta sietdmaan erilaisuutta. (22/2004, y)

Katkelmissa méaéritellddn opettgjan osaamisen ja tehtavien kenttdd suhteessa yhteiskunnan
muutoksen mukanaan tuomiin vaatimuksiin. Katkelmassa 21 pohditaan erityispedagogisen
0saamisen kasvanutta tarvetta ja ndytteessi 22 opettgjan kulttuurista tehtdvéd suhteessa nuori-
son aakulttuureihin. Maailman muuttumiseen suhtaudutaan tosiasiana, johon koulun, sen
tapakasvatuksen ja kasvattagjien on sopeuduttava. Tama tarkoittaa esimerkiksi tietojen ja taito-
jen paivittamista modernin yhteiskunnan haasteita vastaaviks tai opettajan pedagogisen tyon
arvopadamaarien uudistamista yhteiskunnan yleisten arvostusten, kuten monikulttuurisuuden

mukaan tuoman suvaitsevaisuuden vaatimuksen, mukaisiksi.

Holistinen juonne

NAYTE 23: Kasvattaminen ja opettaminen on yha ensisijassa ihmisen vaikuttamista toi-
seen ihmiseen, kehittyneemman persoonallisuuden vastuullista vaikuttamista kehittymét-
tomampaan. (23/1978, y)

NAYTE 24: Minusta |ukiossa opettaminen on varsin viehkoa: saa seurustella puoliaikuis-
ten kanssa, el tarvitse enda pelkastdan paahtaa perusasioiden parissa, vaan voi liikuskel-
la valjemmin hengen maailmassa, saapi ehka jonkun oppilaankin oivaltamaan, etté kieli
on portti tuohon hengen maailmaan, el itsetarkoitus. Taman voi tehda varsin stressitto-
masti, nauttien tyostaan ja elamasta. (13/1978, y)

NAYTE 25: Opettajuus velvoittaa olemaan alati kasvattaja ja opettaja, vaikka se el kuu-
luisi juuri silld hetkella velvollisuuksin. (...)Opettajana oleminen on enemman kuin am-
matti. Se on melkein dmantapa, jota el varsnaisesti opita opiskelemalla. (27-32/2004,
OA))

Naissd naytteissd maaritetdan kasvatustyon luonnetta ja opettajan suhdetta oppilaaseen. Néyt-
teessa 23 sekd opettgja ettd oppilas ndhddan persoonallisuuksing, ja kasvatussuhde mééritel-
[&&n "kehittyneemman” persoonan vastuullisena vaikuttamisena kehittymattomampaan. Nayt-
teessa 24 tyostéan nauttiva opettgja kertoo koulutyon parhaimmillaan olevan enemmaén kuin
itsetarkoituksellista panttéamista tai didaktiikkaa: opetuksen tarkoitus on lopulta avata oppi-

elamantavaks” javastuuksi, josta e padse irti lomallakaan.
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Opettajuus méarittyy kokonaisvaltaiseksi tyoksi, jossa tiedollisten ja taidollisten oppisiséltdjen
rinnalla yhta térkeind nayttaytyvét henkinen ja ” hengellinen” kasvattaminen seka persoonalli-
nen, inhimillinen suhde oppilaaseen. Humanistisuuteen perustuva puhetapa asettuu vastapoo-
liksi esimerkiksi sellaiselle sdilyttavélle puheelle, jossa opettgan tyd halutaan rajata oppimi-
sen ohjaamisen perustehtavaan.

Avoimuuden juonne
NAYTE 26: Suvaitsevaisuuden kasvattaminen on nykykoulun keskeisia tavoitteita. Jos

oppilaat saavat ilmaista omia alakulttuurisia tunnuksiaan koulussa, he oppivat selkayti-
mensa kautta sietdmaan erilaisuutta. (22/2004, y)

NAYTE 27: Kohtelin oppilaita aitoina, sivistyneind ihmisiné (...). ...oppilas alkoi vastata
tervehdykseeni, koska han koki aitoa tyydytysta siita, ettd hanet kohdattiin tasa-
arvoisena ihmiseng ja ettd nimenomaan hén sai itse vapaasti ja kenenkdan vaatimatta
paattaa. (34/2004, y)

Naissa ndytteissa koulun traditionaalinen kulttuurinen reproduktiorooli haastetaan vuorovai-
kutukseen muuttuvan maailman kanssa. Ensimmainen néyte jatkaa keskustelua nuorisokult-
ne tervetulleeks ja ymmartaa niilla olevan nuorelle ja hénen kasvulleen omat funktionsa.
Alakulttuurit ndhddan oppimiskonteksteina, joiden kautta esimerkiksi erilaisuuden sietémisen
harjoittelu voi nayttaytya luonnollisempana kuin koulukontekstissa ja sisaistya " selkéytimen

kautta”.

Naytteessa 27 kuvataan opettgjan suhdetta oppilaaseen. Tekstissd esiintyva opettagja kohtaa
tasaveroinen. Puhetapa asettuu vastakkaiseksi opettgjakeskeisyydelle ja behaviorismille, jossa
opettajan paikan ndhddan olevan kateederilla oppilaiden edessid — ja heidan yldpuolellaan.
Nimean naytteissa esiintyvan opettajapuheen juonteen avoimuuden juonteeksi, koska nayttei-
den méarittelemé opettajuus nayttaytyy vastaanottavaisena ympéristlleen ja sen tarjoamille

muuttuville oppimiskonteksteille sek& avoimena ja tasaveroisena suhteessa oppilaisiin.
Kriittisyyden juonne
NAYTE 28: Opettajan numerossa 14/2.4. esitdtiin filosofi ja €amankatsomustiedon

opettaja Tuukka Tomperin ajatuksa otsikolla Katsomusopetus ohjaa kriittiseen ajatte-
luun. Artikkelissa esille tulleet ajatukset koulun tehtévasta ohjata ja kasvattaa kriittiseen




69

ajatteluun, kyseenalaistamiseen ja omilla jaloilla seisomiseen sekd dialogin omaksumi-
Seen oppimisprosessin pohjaksi ovat erinomaisa tavoitteita. Nama eivat kuitenkaan saisi
olla vain elaménkatsomustiedon tai filosofian opetuksen paamaarid, vaan niiden tulis
olla elava osa koko koulun arkea. Lisaksi ndiden arvokkaiden taitojen ja valmiuksien ke-
hittamisen tulis olla koulun jokaisen opettajan vasuulla. (17/2004, y)

Aineistosta l6ytyy muutama teksti, joissa opettgan tehtéavaa luonnehtii paitsi holistinen hu-
maanius, my0s oppilaan kannustaminen itsendisyyteen, kriittiseen gjatteluun sekéa kyseenalais-
tamiseen. Opettgan ja oppilaan suhteen katsotaan muodostuvan vastavuoroiseks ja dialogi-
seksi. Naissa teksteissa eettisyys ja moraalisuus luetaan kuuluvaksi kaiken koulupedagogiikan
ytimeen, josta niita yrittavat syrjayttdd muunlaiset arvostukset.

Kehittyvan opettgjuuden, holistisuuden, avoimuuden ja kriittisyyden juonteista rakentuu dis-
kurssi, joka toivottaa muutoksen tervetulleeks ja pyrkii vastaamaan siihen maarittelemalla
opettgjuutta ja opettgjan tehtéavaa uudelleen. Opettajuus méadrittyy henkiseksi ja persoonalli-
seksl tyoks, ja suhde oppilaaseen avoimeksi, neuvoteltavissa olevaksi. Pyrkimys dialogisuu-
teen mahdollistaa my6s opettajan kasvamisen ja haastaa kasvattgjan ja kasvatettavan keskus-
teluun, jonka lopputulos voi olla jotakin muuta kuin ylhdalta késin méaaritellyt tavoitteet. Toi-
sin kuin sailyttéavassa diskurssissa, ndista ndytteist konstruoitavan puhetavan puitteissa opet-
tgjan tehtdva médritell88n vaihtuvien haasteiden mukana gjassa muuttuvaksi. Nimeén puheta-

van eldavaks diskurssks.

Kahdesta edella konstruoidusta diskurssista hegemoniseksi asettuu molempina gjankohtina
elava diskurss (ks. taulukko 2). Vuoden 1978 aineistossa sdilyttava diskurssi on erityisen
ndkymaton. Vuonna 2004 molemmat diskurssit ovat kokonaisuudessaan enemman esill&

jompikumpi diskursseista esiintyy 24 kertaa sind missa vuonna 1978 vain kymmenen kertaa.

TAULUKKO 2. Séilyttavan ja elavan diskurssin esiintyminen aineistossa

Vuosikerta 1978 Vuosikerta 2004
Y K OAJ Yht. Y K OAJ Yht.
Sdilyttavadiskurssi | 1 - - 1 5 - 4 9
Elava diskurssi 5 1 4 10 3 10 2 15
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Muutamassa kirjoituksessa séilyttavan ja elavan diskurssin juonteita esiintyy yhté aikaa. Esi-
merkiksi edelld esilld olleessa ndytteessa 16 kasvatus mééritellaan tulevaisuussuuntautuneeksi
(elava diskurssi), mutta térkeiks katsottujen tietojen ja taitojen katsotaan silti juontavan ai-
kuisten maailmasta. Katsoin sdilyttdvan diskurssin tuossa tapauksessa jddvan tapauksessa
vahvemmaksi.

NAYTE 29: Monikulttuurisuus ei tarkoita sité, etta valtauskonnon edustajien pitéisi luo-
pua omista perinteistaan. Traditiot ovat jokaiselle ihmiselle tarkeita ja niiden avulla lap-
set ja nuoret padsevat juurtumaan taustaansa. Koulun merkitys perinteen siirtdjéana on
todella suuri. Se on jopa vahvistumassa, koska kaikki kodit elvét endd osaa tai jaksa Sir-
taa perinnetta. (...) Kouluun mahtuvat kaiken tyyppiset juhlat, mutta se edellyttdd suvait-
sevaisuutta kaikilta. (52-53/2004, OAJ)

Myo0s tassa pdakirjoituksessa sdilyttava ja eléva puhe esiintyvét rinnakkain, mutta hegemoni-
suutta on hyvin vaikea mééritell& koulun merkitysta perinteen siirtgana painotetaan, mutta
juhlasaliin toivotetaan tervetulleeksi myds muutos, jota edustavat toisenlaisten kulttuurien
juhlallisuudet. Elavan diskurssin kayttadminen kirjoituksessa voi olla 1&hinna retoriikkaa, jolla
padtoimittaja pyrkii perustelemaan koulun séilyttavan tehtévan ensisijaisuutta monipuolisesti
ja” poliittisesti korrektisti”. Y hté lailla on mahdollista, ettd monen tyyppiset juhlien toivotaan
aidosti muodostuvan tasaveroiseksi osaks koulun arkea — suomalaisten perinteiden rinnalle.
Koska diskurssianalyysissa ei ole tarkoitus spekuloida kirjoittajan perimmaisia intentioita, on

diskurssien katsottava elavan kirjoituksessa jokseenkin tasavahvoina.

Enimmékseen elava ja sdilyttava diskurssi esiintyvéat kuitenkin tiukasti joko-tai -puheessa:
koulun kasvatustentava méaritelldan joko erittain vahvasti siirtdvana tai hyvin valjasti gjassa
muuttuvana. Diskurssien puitteissa keskustellaan vahvoja intohimoja heréttavia aiheista, joten
teemat sindllédn voivat yllyttéa kirjoittajia polemisointiin, yksipuolisuuteen ja liioitteluun

retorisina keinoina.

8.6 Staattisuusja dynaamisuus metadiskursseina

Olen edell& konstruoinut aineistosta nelja erilaisista juonteista rakentuvaa tapaa puhua opetta-
juudesta: voimattoman, valtauttavan, sdilyttdvan ja eldvan diskurssin. Kuten totesin luvun

kahdeksan alussa, molempien tutkittujen ajankohtien lehtikirjoittelussa hallitsevaksi sisdllolli-
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seks teemaks nousee opettguuden suhde muutokseen. Nain ollen konstruoimani diskurssit
voi pohjimmiltaan ndhda erilaisina tapoina puhua muuttuvasta opettgjuudesta. Tapa, jolla
muutoksesta puhutaan, jakaa diskurssit luontevasti kahdeksi vastinpariksi — kahdeks aineistoa
hallitsevaksi metadiskurssiksi:

1. Voimaton diskurss ja sailyttava diskurssi suhtautuvat muutokseen passiivisesti: ensim-
mainen salyttéd vastuun opettgjuuden haasteisiin vastaamisesta muille ja toinen pitéa kiin-
ni perinteisestd, kasvatustehtdvaa hoitavista aikuisista kasin maérittyvasta siirtotehtavasta.
Puhetavoille on ominaista jahmeys tai pysyvyyden korostus suhteessa muutokseen. Dis-

kurssien voi sanoa edustavan staattista opettaj uuspuhetta.

2. Vdtauttavan ja elavan diskurssin puitteissa opettguuden muutos kohdataan aktiivisesti ja
myonteisesti: opettgjuudesta rakennetaan haasteisiin vastaavaa ja gjassa elavéa luovaa
toimijuutta. Diskurssit edustavat dynaamista opettajuuspuhetta.

Méérdllisesti tarkasteltuna staattinen ja dynaaminen diskurss asettuvat |dhes yhta vahvoiksi
molemmissa vuosikerroissa (ks. taulukko 3). Nayttdakin siltg, etta ammattilehtipuhe on pole-
misoitunut kahdeks melko erilaiseksi hegemoniseksi tavaks puhua opettajuudesta ja sen
suhteesta muutokseen. Metadiskurssien voi gjatella vetavan vastakkaisiin suuntiin (ks. kuvio
2): staattinen puhe pyrkii pitdméaan opettajuuden ennallaan, séilyttdmaén olemassa olevan — tai
jopa palauttamaan ”vanhojen hyvien aikojen” opettguuden. Dynaaminen puhe puolestaan

suuntautuu kohti muutoshaasteita.

opettga
voimaton puhe valtauttava puhe
sdilyttéava puhe elava puhe
STAATTISUUS DYNAAMISUUS

PYSYVYYS  MUUTOS

KUVIO 2. Staattisen ja dynaamisen diskurssin liike suhteessa muutokseen
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Andy Hargreavesin (1994) mukaan modernia opettgjuutta koettelevat kahden vahvan voiman
kohtaamisesta aiheutuvat paineet: toisaalla on jalkiteollinen, postmoderni maailma, jota lei-
maavat kiihtyv& muutos, ajan ja tilan puristusote, kulttuurinen monimuotoisuus, teknologinen
monimutkaisuus, kansallinen turvattomuus ja tieteellinen epétietoisuus. Toisaalla on moder-
nistinen, yksinpuhelua harjoittava koulusysteemi joustamattomine ja lapindkymattomine ra-
kenteineen. (Hargreaves 1994, 3.) Polemisoituneen opettgjapuheen voi ndhda kumpuavan
juuri téllaisista kankeista yhteentormayksistd, kun pysyvyytta edustava staattinen puhe sitou-
tuu kouluinstituution perinteisiin ja dynaaminen taas ammentaa painotuksensa ja retoriikkansa

postmodernista monimuotoisuudesta ja muutoksesta.

Staattisen diskurssin puitteissa on tyypillistéa tuoda esiin opettgan tyohon, erityisesti jaksami-
seen ja vaatimusten kasvuun liittyvid ongelmia. Hargreaves selittdd ammattikunnan kohtaami-
en haasteiden syntyvan, kun postmodernin paineissa opettajan rooli lagjenee ottamaan vastaan
uudet ongelmat ja mandaatit, mutta vanhasta roolista el heitetda mitdan pois antamaan tilaa
uudelle. Tyoméara lisdantyy, mutta tyohon resursoitu aika ja voimavarat pysyvét vakiona.
Samaan aikaan vanhat moraaliset varmuudet heikkenevét, mutta tilalle ei ole tulossa mitaan.
Lisaks ristiriitoja aiheuttaa kasvatustieteel listen totuuksien ja opettgjan tyon perustan kyseen-
alaistaminen. (Hargreaves 1994, 4.)

Staattisen opettgjuuspuheen voi gjatella syntyvén juuri muutosten vastustamisen tarpeesta.
Niemen (2003) mukaan ”uudistusylilataus’ voi aiheuttaa identiteetti- ja pdamaarakriiseja seka
epavarmuutta, joka saattaa johtaa joko vanhojen hyvina pidettyjen asioiden vaheksymiseen tai
luoda pakonomaisen halun palata johonkin aikaisempaan, entiseen ja turvalliseen. (Niemi
2003, 120.)

Dynaamisen diskurssin puitteissa puolestaan pyritéan kehittamdan keinoja muutoksen jousta-
vaistonvaraisesti, sailyttédkseen tyokykynsa ja -tyytyvaisyytensa. Y htend keinona selviytymi-
seen on valtautuminen suhteessa omaan tyohon. Opettgjien kokemuksia uudistuksista ja muu-
toksista koulumaailmassa tutkineet Leena Syrjdd, Eila Estola ja Minna Uitto (2006) ovat
konstruoineet haasteiden realisoituvan opettajien puheessa kiire-, lapsi- ja tunnepuheen ohella
valta-puheena, jossa korostuu opettajan rooli autonomisena, itsendisen pedagogina ja asian-
tuntijana: he ndkevét opettgan vallan edelleen varsin vahvana siiné suhteessa, mita he tekevét

lasten kanssa omassa ryhmassaan tai luokkahuoneessaan, huolimatta koulu-uudistuksista ja
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opetussuunnitelmauudistuksista. Liian paljon asiaa sisdltavien opetussuunnitelmien edessa
opettgjalle voi kuunnella omaa sisdista 8antéén ja jéttda pois sen aineksen, joka tuntuu mah-
dottomalta toteuttaa. Tutkijat tulkitsevat tallaisen " pienimuotoisen kansalaistottelemattomuu-

den” professionaalisen autonomian yll&pitamiseksi. (Syrjala, Estola, Uitto 2006, 45.)

Maarédllisesti tarkasteltuna staattinen ja dynaaminen diskurssi asettuvat |ahes yhta vahvoiksi
molemmissa vuosikerroissa (taulukko 3). N&in ollen 2000-luvun postmodernissa puheessa
rakennettavan opettajuuden yleisprofiili nayttaytyy metadiskurssien osalta hyvin samanlaisena
kuin kolmekymment& vuotta aikaisemmin, vasta postmodernia |l&hestyvana g ankohtana tuote-
tun puheen profiili: molempina gjankohtina puhe vetda vahvasti kahteen vastakkaiseen suun-

taan.

TAULUKKO 3. Staattisen ja dynaamisen diskurssin hegemoniasuhteet

Analysoituja tekstejé Vuosikerta 1978 Vuosikerta 2004

yhteensd 96 Y K OAJ  YHT Y K OAJ YHT
voimaton puhe (12) 4 4 (20) 9 (3) (3) (15)
silyttavapuhe | (1) () () ™ | © () @ | ©
Staattinen diskurss 13 4 4 21 14 3 7 24
valtauttava puhe 4 2 4 (10) 2 4 ) (6)
elava puhe (5) 1) (4) (10) ©) (10) ) (15)
Dynaaminen diskurss 9 3 8 20 5 14 2 21

Hegemoniasuhteiden yksityiskohtaisempi tarkastelu paljastaa joitakin mielenkiintoisia eroja
diskurssien esiintymisesta eri puhujaryhmissa ja eri gjankohtina: Esimerkiksi vuosikerrassa
1978 dynaaminen diskurssi hallitsee suhteessa selkeimmin OAJn edustgjien kirjoituksia.
Miksi? Olisiko kansakoulun- ja oppikoulunopettgien uutta yhteistyota gjavan ammattijarjes-

ton kasitys opettgjuudesta ollut elavampi kuin muiden tahojen?

Toinen merkillepantava seikka on gaattisen diskurssin varsin selva hegemonia vuoden 2004
yleisbnosastoilla sekd OAJ:n teksteissd, mutta huomattava nakyméttomyys kolumneissa
Ovatko opettagjuutta ulkopuolelta tarkastelevat tahot 2000-luvulla arjen toimijoita hanakampia

tekemaan uudenlaisia, vaihtoehtoisia ja elaviéa tulkintoja opettguudesta?

Elava diskurss — sdilyttava diskurss. Myds neljan " perusdiskurssin® esiintymisessa voi ha
vaita eroja. Elavaa ja sdilyttavaa puhetta vertailtaessa hegemoniseksi asettuu molempina gjan-

kohtina elava diskurssi, joka hallitsee erityisen selvasti vuoden 1978 aineistoa. Kiinnostavaksi
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asian tekee 1970-luvun koulutuspoliittinen tilanne suurine systeeminvaihdoksineen: uudessa,
haastavassa ja eripuraisessakin tilanteessa ammettilehden opettajuuspuhe e silti painotu van-
han haikailuun. Vuoden 2004 aineistossa elavé ja sdilyttava diskurssi ovat kuitenkin kokonai-
suudessaan enemman esilla kuin vertailuaineistossa: jompikumpi diskursseista esiintyy 24
kertaa siind missa vuonna 1978 vain kymmenen kertaa. Syyta vois abstrakteimmillaan etsid —
jalleen — jalkimodernista, joka haastaa perinteiset oppimiskontekstit, kuten koululaitoksen,

pohtimaan asemaansa kiihkedmmin kuin ennen.

Vuoden 2004 aineistossa kiinnostavaa on myos elavan diskurssin jaaminen (niukasti) alakyn-
teen yleisbnosastokirjoituksissa, mutta yksipuolinen hegemonia kolumneissa. Selityksena
voisi toimia kolumnien kirjoittgajoukko: ministerit, virkamiehet ja tutkijat katselevat opetta-
juutta kauempaa, mika voi antaa tilaa arjen toimijoiden puhettaidealistisemmalle ja ihanteelli-
semmalle opettajuusdiskurssille. Tassa aineistossa yleistys el tosin pétisi vuoteen 1978, jossa

elava diskurssi hallitsee — kokonaisuudessaan hyvin suppeaa — yleisdnosastokirjoittelua.

Séilyttdvan puhetavan puitteissa opettgjan tehtdva méaritelldan sekéd lagasti, jolloin siihen
sisdlytetédn myos esmerkiksi arvo- ja tapakasvatus, etté suppeasti, jolloin opettajan ndhdaan
olevan vastuussa vain perustehtavastaan, oppimisen ohjaamisesta. Varsinkin opettajan tehté-
vakenttéd kapeuttava puhe perustehtavan palauttamisesta voi olla suurelta osin retoriikkaa,
jonka avulla pyritdan vetamaan raja kasvaville vaateille. Samaan ilmidon ovat kiinnittaneet
huomiota my6s esimerkiks 1sosomppi ja Leivo (2003), jotka arvelevat, etté yhteiskuntaraken-
teiden ja arvojen muuttuessa ja opettgjiin kohdistuvien vaatimusten lisdantyessa arjen ristipai-
neissa elavéa opettajaa houkuttelevat entistd kapeammat tulkinnat opettguudesta (I sosomppi
& Leivo 2003, 104).

Valtauttava diskurssi — voimaton diskurssi. Toisen vastinparin kohdalla molempien ajankohti-
en Kirjoittelussa hegemonisemmaksi puhetavasta asettuu voimaton diskurssi: vuonna 1978
suhde valtauttavaan puheeseen on 20/10, vuonna 2004 se on 15/6. Voimaton puhe on hallitse-
va myos kaikissa muissa puhujaryhmissa paitsi vuoden 2004 kolumneissa ja vuoden 1978

OAJ.n teksteissd, joissa puhutaan yhtéa monta kertaa molemmissa diskursseissa

Merkillepantavaa on voimattoman diskurssin vahvuus molempina gankohtina suhteessa vas-
tapooliksi asettuvaan valtauttavaan diskurssiin. Jopa niissa yksittaisissa teksteissa, joissa he-

gemoniseksi madrittyy valtauttava diskurssi, esiintyy tyypillisesti myos juonteita voimatto-
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masta puheesta. Retorisena keinona tdlainen merkitysten "kaksoislastaus’, jossa alistuvan
ominaisluonnon nurjia puolia esittelemalla pyritdan heréttelemaan opettgia emansipoitumaan,
el valttamétta tee oikeutta valtauttavalle diskurssille. Ehdotukset toisin tekemisen mahdolli-
suudesta Iukijan on helppo ohittaa toteamalla, ettei niitd k&ytanndssa ole — tal ainakaan ne
eivét ole opettgjien kasissa: vaikkeivét ansiot ole insinddrien luokkaa eika kaikesta tekemés-
téén saa korvausta, on toita silti tehtava, jos ef mieli vaihtaa ammattiaan tai jéttaa tyopaik-
kaansa.

Ammattilendessd hegemonisena esiintyvan alistuvan — konstruktivistisesti puhetekona ym-
marrettynd nimenomaan alistavan — puhetavan ongelma voi muodostua juuri tasta& vaikka
karrikoivan kielenkayton tarkoituksena olisikin lukijoiden herétteleminen, méarittyy alistuva
subjektipositio hyvin voimakkaaksi. Ja kun alistuvan ominaislaadun korostamisen ohella vil-
jelléén velvollisuus- ja kutsumuseetokseen viittaavaa sanastoa, luodaan puheessa jaksamisen

jaitsetunnon ongelmia aiheuttava kehd, josta voi olla hankala [6yt8a ulospaasyé.
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9 Analyysin Il vaihe: yhteiskunnallisuutta etsmassa

Edell& olen kartoittanut opettgjuuspuheen diskursseja aineistolahtoisesti. Tartun seuraavaksi
toiseen tutkimustehtavaan, jonka puitteissa tarkastelen erityisesti sitéd, minkalaista kuvaa ai-
neisto piirtéa opettajan yhteiskunnallisesta paikasta, vallasta seka suhteesta koulutuspoliittisiin
ja yhteiskunnallisiin ideologioihin. Herkistén tulkintaani rgjaamalla aineistoks sellaiset teks-
tit, joissa yhteiskunnallisten méérittelyjen voi luontevasti olettaa tulevan esiin — toisin sanot-
tuna tekit, joiden teemat jo itsessaan kasittelevat kasvatuksen yhteiskuntasuhteita. Aineiston
" puhuttamisessa’ toimii apuna Simolalta (1995, 233) lainattu, jo ensimmaisessa tutkimusteh-
tavassa hyodynnetty kolmiportainen opettajuusjaottelu tarkennettuna koskemaan opettajan
ominaisuuksia ja ammatillista olemusta, ydintehtévia sekd osaamisalueita suhteessa yhteis-

kuntaan ja ideologioihin.

Tarkastelun nékokulma on kasvatussosiologinen, ja tutkimuskysymysten asettelu perustuu
erityisesti edell& esiteltyyn kriittisen pedagogiikan suuntauksen edustamaan kéasitykseen trans-
formatiivisesta opettajuudesta. Y mmarran kriittisen pedagogiikan edustaman opettajaihanteen
rakentuvan opettajuutta maarittavien instanssen, ihmisten ja ilmididen vélilla olevien val-
tasuhteiden tunnustamiselle ja tunnistamiselle. Tehdakseni néita suhteita nékyvaks tarkaste-
len opettguuden yhteiskunnallisuuden ja ideologisten kytkentojen méarittelyja ammattilehti-

puheessa kahdellatasolla (ks. kuvio 3):

1. Olen kiinnostunut ensinndkin siitd, kuinka opettgjuus mééritelldan suhteessa formaaleihin
normeihin ja normittgjiin (valtiovaltaan, virkamiehistoon, opetussuunnitelmaan) seka néi-
den edustamiin hegemonisiin koulutuspoaliittisiin ideologioihin, jotka ymmarran synty-

neiksi poliittisten rajankayntien, neuvottelujen ja kompromissien tuloksena (nuoli 1).

2. Toiseksi minua kiinnostaa opettagjalle annettu tila suhteessa henkilokohtaisiin puoluepoliit-

tisiin ideologioihin. Millaista poliittis-ideologista positiota opettajalle rakennetaan (tila 2)?
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Koulutuspoliittiset linjaukset
Hegemonisia valtasuhteita uusintavat kasvatusinstituutiot
Koulun ideologiset rakenteet ja k&ytanntt

21 2 / Opkttaja omassa
RN /deologjsuudessaan

KUVIO 3. Opettagjan suhde ideologioihin

Jasennan analyysin tulosten esittelyn sellaisten aineistosta esiin nousevien keskeisten sisallol-
listen teemojen ympérille, joiden puitteissa kdydaan keskustelua opettajan yhteiskunnallisesta
paikasta. Osan diskursseista olen konstruoinut jo edelld aineistolahtisessd osuudessa, osan
herkistyn ”kuulemaan” ensimmaista kertaa yhteiskunnallisten teemojen yhteydessa. Diskur-
siivisten hegemoniasuhteiden tarkastelun ohella tarkastelen aineistoa kouluhistoriallisen viite-
kehyksen valossa ja pyrin — selkedmmin kuin aineistovetoisessa osuudessa — kytkeméén dis-

kurssegja ajankohdan laajempaan yhteiskunnalliseen ja koulutuspoliittiseen kehykseen.

9.1 Keskustelu tehokkuusideologiasta

Vuoden 1978 aineistossa opettajuuden yhteiskunnallisuutta ja suhdetta koulutuspoliittisiin
ideologioihin seké yléatason paatoksentekoon maéariteltiin erityisesti keskusteluissa kouluun
tunkeutuneesta tehokkuusideologiasta, peruskoulun tasa-arvopaamaérista ja tasokurssisystee-
mista niiden toteuttajana seka puoluepoliittisten ideologioiden paikasta koulussa. Kaikkiaan
analysoitavaks valikoitui koko aineistosta yhteensd 23 tekstia. Naista 4 késittelee yksittéisia
ja hgjanaisia teemoja. Tarkastelen kutakin kolmesta pééteemasta erikseen ja etsin niista hege-

monisia puhetapoja.
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NAYTE 30: Nykyisen taloudellisen laman aikana kouluun ovat pa&isseet vaikuttamaan
voimat, jotka laskelmoivat kaiken taloudellisten hyétyndkokohtien kannalta. (...) Asutus-
keskusten ylisuuret opetusryhmét ja paisuva byrokratia uhkaavat koulutydlle asetettujen
oppimisen ja kasvatuksen tavoitteiden saavuttamista ja kangistavat koko toiminnan me-
kaanisen kaavamaiseksi. (36/1978, OAJ)

NAYTE 31: Peruskoulun opetussuunnitelmassa korostetaan lapsen omista |ahtékohdista
tapahtuvaa kasvamaan saattamista. Samoin siella puhutaan opetuksen jarjestamisestd si-
ten, ettd se tukee lapsen kokonai spersoonallisuuden tasapainoista kehittymista. Kaytan-
nossd ndma ihmidaheiset tavoitteet unohtuvat liian usein. (...) opettajat sekd oppilaat
kokevat ahdistusta tavoitteiden ja mahdollisuuksien vélisissa rigtiriitatilanteissa. Myos
keskiasteen uudistussuunnitelmista henkii samanlainen tehokkuuden tavoittelu inhimilli-
syyden kustannuksella. (...) Kaiken kaikkiaan aikuisten koululle asettamat teor eettiset
vaatimukset eivat ota riittdvasti huomioon lasten henkista kehitystéa eikd heidan erilaista
lahjakkuuttaan ja kypsymisrytmidan. (20/1978, OAJ)

Vaikka uudliberalistinen koulutuspuhe valtas kasvatuskeskustelua toden teolla vasta 1980-
luvulla, e huoli taloudellisuuden kasvavista vaatimuksista ole tdysin vieras myoskaan 1970-
luvun lopun keskustelulle. Y1l1& olevissa ndytteissd madritelléén opettajan paikkaa suhteessa
ylétason odotuksiin ja normituksiin. Kirjoittajat ovat huolissaan koulumaailmaan tunkeutu-
neesta tehokkuusgjattelusta, joka uhkaa unohtaa lapsen parhaan laskelmoivien ja teoreettisten

syysjanormaali eritahtisuus, luovuus, vapaus ja ihmissuhteet uhrataan tehokkuuden alttarille.

Opettgan asema médritelldan vaatimusten alla paineiseksi, ahdistetuksi ja teknistyneeksi.
Suhteessa koulutuksen normatiiviseen ja strategiseen tasoon opettajan positio maarittyy omak-
suvaks ja toteuttavaksi, tosin samalla vastahankaiseksi, mutta yhta kaikki alistuvaksi: normi-
tuksiin on pakko sopeutua, vaikka oma ymmarrys hyvasta kasvatuksesta olis toisenlainen.

Néain alistuvuutta ja teknisyytta rakennetaan voi mattomuusdi skur ssin puitteissa.

NAYTE 32: Vaikuttaa silta, etta tehokkuusajattelu on verhonnut koulumaailmamme; se
lepaa niin kouluhallinnon, oppisisaltjen kuin opettajien asenteidenkin yll&. Vaipan alla
kylla mietitdan, miten tehokkaimmin pystytdédn muokkaamaan oppilaita nielemadn
mammuttimaiset oppisisallot, mutta el mietita, mité laps tarvitssi kasvunsa tueks. (...)
Toivottavasti pehmean teknologian vaatimusten my6ta alamme puhua myos pehmeam-
masta opetuksesta, joka paremmin tukisi lapsen kasvutapahtumaa. (48-49/1978, y)

Taméan tekstin kirjoittaja uskoo opettgjien sisaistaneen yléatason tehokkuusideologian prinsii-
pit: ne ovat "verhonneet” kasvattgan gattelun samoin tavoin kuin hallinnon ja oppisisallot.
Opettagjan tyd maaritelléan, samoin kuin edelld, koulutuspoliittisten ihanteiden tekniseksi to-
teuttamiseksi voimattomuusdiskurssiin tukeutuen.
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Kaikissa kolmessa yll& olevassa ndytteessa kirjoittajien oma puhe asettuu kriittiseksi suhteessa
koulutuspoliittiseen diskursiiviseen avaruuteen uutena tunkeutuvaan, talouseldman kielella
puhuvaan koulutusideologiaan. Kirjoittgjien kasitys hyvasta opettgjuudesta rakentuu nén
ollen uusliberalistiseen puheesta eroavalle arvoperustalle: néytteissa korostetaan kasvattgjan ja
kasvatettavan kokonaisvaltaista ja inhimillista suhdetta. Kirjoittgjien perimméainen tavoite on
holististen kasvatuskasitysten puolustaminen, mutta kriittisyytta rakennetaan pééasiassa voi-

mattomuutta korostavan opettajapuheen kautta, mika latistaa emansi patorisen viestin.

Vaikka muutamassa kirjoituksessa opettajia moititaan tehokkuusideologian omaksumisesta, ei
aineistossa ole suoraan |0ydettavissi puhetta, jossa viljeltdisiin uusliberalistista talouden kiel-
ta. Kaiken kaikkiaankin tehokkuusnormien rantautuminen koulutuskeskusteluun on 1970-
luvun lopulla marginaalinen puheenaihe verrattuna esimerkiks kiihkedén debattiin tasokurs-
Sisysteemistd, jota Opettaja-lehti vield kannustaa pyytamalla erikseen aiheesta kannanottoja
yleisdnosastopalstalleen.

9.2 Keskustelu tasokur sseista

Vuonna 1978 Opettajassa kayty koulutuspoliittinen keskustelu tiivistyy monella tapaa yléas-
teen tasokursseihin. Debatti alkaa peruskoulujaoston joulukuun 1977 muistiosta, jossa ehdote-
taan valtioneuvostoa tekemaan periaatepddatos tasokurssien poistamisesta peruskoulusta ja
oppilaiden ryhmittamista koskevien vaihtoehtojen kokeilemisesta. Ehdotuksen mukaan taso-

kurssiton opetus tuli aloittaa lukuvuonna 1983-84. (Henttonen 1978, 13.)

Seppo Hamaldisen (1983) mukaan tasokurssit otettiin alun perin mukaan peruskoulun peda-
gogiseen rakenteeseen, koska 1960-luvun lopulla uutta jérjestelméda koottaessa tasa-arvoa el
ollut vield ekspressiivisesti méaritelty yhteiskuntapolitiikan tavoitteeksi. Peruskoulun periaat-

tahan tahtasi myds tasoryhmitys. (Hamaldinen 1983, 1-2.)

Kun koulutuspoliittiset tavoitteet dettiin 1970-luvulta l8htien méaritella yhteiskuntapoliittisis-
ta tavoitteista kasin, muotoiltiin uuden koulutuspolitiikan tavoitteiksi koulutustason kohotta-

minen ja sisaltdjen uudistaminen tieteellis-teknisen ja yhteiskunnallisen kehityksen mukaisik-
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s, koulutuksellisen tasa-arvon liséédminen sek& koulutuksen asennesisdltéjen uudistaminen
demokraattisten periaatteiden ja yhteiskuntapolitiikan yleistavoitteiden, ihmisoikeuksien ja
kansainvaistymisen vaatimusten mukaisesti. Koulutuksen tulosten yhdenvertaisuutta koros-
tettiin, mista seurasi valineaineiden perustavoitteiden suunnittelu ja tiedonal apai notteisuuden
kasvaminen. Uusien tavoitteiden mukana hylé&ttiin perinteinen differentiaalinen kyky-kasite
seka olettamus kykyjen normaalista jakautumisesta. Kaytannon seurauksena tasté oli halu

purkaa tasokurssijarjestelma. (Hamalainen 1983, 2.)

Tasokurssikeskustelun puitteissa peruskouluun alun alkaenkin tyytymattomét saivat aiheen
uudelleen problematisoida ajatuksen kaikille yhteisestd koulusta. Usein keskustelu kaantyi
puoluepolitiikkaan — tulevathan puolueiden ndkemyserot luonnostaan esille vahvoina juuri
tasa-arvoa koskevassa keskustelussa (ks. esim. Heywood 2003, 17). Opettaja-lehden keskuste-
luissa esiintyy niin tasokursseja puolustavia kuin niita vastustavia aania. Innokkaimmin 8&-
nensa pyrkivét tuomaan esiin tasokurssien puolustgjat. Lopputuloksesta tieddmme, ettel aktii-
visuus kuitenkaan lopulta auttanut: tasokurssit poistettiin valtakunnallisesti vuonna 1985
(Hamalainen 1983, ix).

Pyrin seuraavassa tarkastelemaan niitd diskurssgja, joiden kautta opettguutta rakennetaan
suhteessa peruskoulun toimintaa ohjaavaan tasa-arvon gatukseen ja siitd seuranneeseen ha
luun purkaa oppilaiden jaottelusysteemi. Tarkoituksena e siis ole luoda tarkkaa kuvaa taso-

kurssikirjoittelun puitteissa esiintyvista ideologisista positioista.

NAYTE 33: Peruskoulun suunnitteluvaiheessa pidettiin linjajaosta ainekohtaisiksi taso-
kursseiks muutettua eriyttamigarjestelmaa uudistuksen pedagogisesti arvokkaimpana
osana. Joustavien ja jatkuvasti kehitettavien tasokurssien, valinnaisaineiden ja erityis-
kurssien avulla haluttiin ja voitiin toteuttaa uudistuksen keskeisintd ideaa: yksilollisyy-
den huomioon ottamista opetuksessa. (...) Kolmen viimeks kuluneen vuoden aikana on
peruskoulua riisuttu. Tasokurssgja on vahennetty, erityiskurssit kokonaan poistettu ja va-
linnan mahdollisuuksia ndin supistettu. Tama on tapahtunut Iyhytnékdisista poliittisista
ja taloudellisista syista, niita toisiinsakin limittéden. (...) Onneksi vastuuntuntoinen koulu-
vaki yli puoluerajojen on herénnyt puhkaisemaan tété kuplaa. Se on havainnut poistami-
sen haitallisten seurausten koituvan pahiten juuri niiden kannettaviks, joita silla yrite-
taan eniten ilahduttaa: heikoimmilla oppimisedellytyksilia ja vahemmill& kotivirikkeilla
koulutietd kulkevien. Opettajat ovat jélleen kerran osoittautuneet néiden oppilaiden luo-
tettavimmiks ystaviks ja asiantuntevimmiks auttajiksi. (7/1978, OAJ)

NAYTE 34: Tasokursseihin kytketty karsintajérjestelmé on oppivelvollisuuskoululle vie-
rasja sisaltaa niin ilmeisia epakohtia, ettd se olisi pikimmiten purettava. (...) Aivan toi-
sen suuruuduokan asia on stten se, voidaanko ja milloin tasokursseista opetuksen eriyt-
tamiskeinona luopua. Tata ongelmaa ei voida ratkaista hallinnollisin paatoksin. Sen sel-
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vittaminen edellyttéa laajaa ja monipuolista kehittamistyota, johon on saatava mukaan
paras asiantuntemus. Ja nimenomaan pedagoginen asiantuntemus. (...) Havainnot arki-
elamagta osoittavat, ettd tarkeinta on se, ettd peruskoulu todella kehittda oppilaan koko
persoonallisuutta (...). (15/1978, k)

Néaissa naytteissd tasokurssisysteemin takana tunnistetaan lagjempi yhteiskuntapoliittinen
kehys, mutta tasojako ndhddan ensisijassa perustavana pedagogisena ratkaisuna. Jalkimmai-
sessa tekstissa myonnetddn "karsintajdrjestelman” olevan ristiriidassa tasa-arvotavoitteiden
kanssa, mutta pidetdan eriyttamista kuitenkin systeeming, jotaolisi vaikea korvata. Opettguu-
desta puhutaan erill&dn ylédtason ratkaisuista: opettajan tehtavaksi mééritelldén oppilaan asian

ajaminen ja luotettavan ystévan ja auttgjan rooli.

Naytteessa 33 kasvattgjalla katsotaan voivan olla omia ideologisia nékemyksia, mutta ne eivét
hamarra vastuuntuntoisuutta, joka opettajan piirteend yltéa "yli puolueragjojen”. Vastuuntun-
toiseksi maérittyy nimenomaan tasokursseja kannattava opettaja, ja peruskoulun tehtévaksi

mé&dritell&an oppilaan yksil6llisyyden huomioiminen ja holistinen kasvattaminen.

Kirjoittgjat rakentavat koulusta ensisijaisesti kasvatuksen ehdoilla toimivan instituution: hal-
linnolliset ratkaisut, kuten tasokurssien poistaminen, tulisi tehda vasta opettajien konsultoimi-
siis ennemmin pedagogiseksi kuin yhteiskunnalliseksi toiminnaksi, ja opettguus méarittyy
edustamaan yhteisesti hyvaksyttyja arvoja. Kirjoittgjat rakentavat opettgasta valtauttavassa
diskurssissa asiantuntevan pedagogin, joka ymmartda kasvatuksen arkea ja pitéa oppilaiden

puolta yldtahon epérealistista idealismia vastaan.

Nayte 33 méarittelee tasokurssien vahentamisen tapahtuneen ”lyhytndkoisista poliittisista ja
taoudellisista syistd’. Ajankohdan poliittisen tilanteen tuntien téllaista politiikkaa on ollut
gjamassa etunenassa vasemmisto. Nan ollen puheesta voi implisiittisend, néennaisen neutraa-
liuden takaa lukea my6s vasemmistovastaista puolueideologista diskurssia (ideologisesta dis-

kurssista enemman aauvussa tarkemmin 9.3).

Samoin kuin yll&a olevissa ndytteissd, otetaan vuoden 1978 kolumneissa ja OAJ:n teksteissa
kaiken kaikkiaankin pd&osin myonteinen kanta tasokursseihin: ne halutaan sdilyttéd. Opetta-

jasta puhutaan joko valtauttavassa diskurssissa, jolloin korostetaan hanen rooliaan arjen asian-
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tuntijana, tal alistuvassa diskurssissa, jolloin korostetaan ylatason pagtdsten teknisen toteutta-

janroolia

NAYTE 35: [Vastaus tasokurssien poistamista ehdottaneelle.] (K)oulutusta suunnitelta-
essa on otettava huomioon olemassa olevat resurssit. (...) Opettajilla e periaatteessa
varmasti ole mitdan tasa-arvoa vastaan, kunhan vain kaytanndssa pystyisi toteuttamaan
kaikki huimat unelmat kasvatuksen mahdollisuuksista. Syytét meita tasa-arvon vastusta-
misesta, kun emme pysty niité toteuttamaan! Sll& rehellisyyden nimissd minun opettaja-
na on tunnustettava, etta en pysty ala-asteella motivoimaan enka tavoiteopettamaan niin
tehokkaasti, etté kaikki padsisivat hyviin tuloksiin. (13/1978, y)

Tass4 kirjoituksessa tasokurssisysteemin purkamista vastustetaan vetoamalla resurssien pie-
nuuteen ja opettgjan tyon vaikeutumiseen. Tasa-arvon ideologia néhddan sindnsi kannatetta-
vaksi, mutta kaytannossa hankalaks toteuttaa. Kirjoittaja maérittéa kasvattajuuden perimmil-
téén sopeutuvaks ja omaksuvaks toiminnaksi: opettajan epakiitolliseksi tehtavaks jaa yrittaa
tuoda luokkiin ylétason epérealistisetkin ideologiset ratkaisut. Opettgjan yhteiskunnallisesta
tehtavasta puhutaan nain ollen teknisesti, voimattomassa diskurssissa. Naytteen edustamassa
yleisdnosastokirjoitusten ryhmassa tasokursseihin otetaan kaiken kaikkiaan p&dasiassa myon-
teinen kanta ja niiden tarpeellisuutta perustellaan pedagogisilla argumenteilla. Opettajuutta
rakennetaan naissa teksteissa teknisen diskurssin avulla.

Ainelstossa tasokursseista kiinnipitavét perustelevat kantaansa useimmiten pedagogisilla ja
resursseihin liittyvilla argumenteilla. He vetoavat homogeenisten opetusryhmien etuihin ja
muunlaisten ratkaisujen opettgjia kuormittaviin vaikutuksiin. Monissa teksteissa tasokurs-
Siasian taustalla vaikuttava koulutuspoliittinen tasa-arvon ideaali tunnistetaan ja sitd voidaan

my6s ymmartad, mutta keinona tasokurssien poistaminen nahdaan vaaraksi.

NAYTE 36: Opettajat eivat ole ihastuneita tasa-arvon toteuttamispyrkimyksista. (...)
Opettajat ovat asenteiltaan autoritaarisia; (...) He ovat mielellaan paallepdsmareita —
esimerkiks niitéd jumalia, jotka lajittelevat kansakunnan lapset yleis-, keski- ja laajakurs-
slaisin; samalla he mielell&an alistuvat auktoriteetin tahtoon — esimerkiksi uskomaan,
mitd OAJ korkeassa viisaudessaan tasokursseista sanoo. Miks jarjestelmallisesti sivuu-
tetaan padasiat ja haméatadn? Miks vaen vakisin vaitetdan, etta tasa-arvo on sama kuin
tasapaisyys? Miks tyydytadn vihjailuihin, miks koskaan ei kerrota, kuka se inhottava
olento on, joka vaatii latvojen leikkausta? Leikkaajaa ei |0ydy, mutta opettajien nimissa
tehdaan rajusti yhteiskuntapolitiikkaa. Sen sanoin ilmaistuna perustana on virheellinen
ymmartamys geneettisen periman merkityksesta. (...) Opettajat, olemmeko kadottaneet
kasvatusoptimismimme? Miten jaksamme tehda tyétamme ilman sitd? Miks haluamme
kehittda vain ihmisten lajittelujérjestelmad, emmeka niita opetusarjestelyja, jotka teke-
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vat oikeutta ihmisten yksil6llisyydelle ja tukevat hanta [oytamaéan oman paikkansa eri-
laisten ihmisten joukossa? (10/1978, y)

Naytteessa asetutaan vastustamaan tasokurssga, joiden katsotaan toimivan epétasa
arvoistamisen valineena. Kirjoittaja nékee opettajien nimissa tehtévan "rajusti yhteiskuntapo-
litiikkaa”. Taman politilkan han maarittdd edustavan kansalaisten jaottelun hyvaksyvas, ei-
tasa-arvoista ideologiaa, ja uskoo opettgiien olevan valine taman politilkan gamisessa. Kir-
joittajan omaksi ihanteeks méadrittyy tasa-arvoinen kasvatus. Han ndkee opettajien kadotta-
neen kasvatusoptimisminsa ja omaksuneen epatasa-arvoisen ideologian.

Kirjoituksessa katsotaan opettajan harjoittavan mielell&an hanelle uskottua valtaa oppilaiden
jaottdijana, mutta suhtautuvan samalla alistuvasti normatiiviseen tasoon ja omaan jarjest6on-
si. Kasvattgjan valta tulee néin méaritellyksi yldtasosta kasin annettujen méaaraysten toteutta-
miseksi, jolloin opettaja — kayttaessaén valtaansa luokkahuoneen sisdlla — nayttaytyy samalla
kontrollin kohteena. N&ain opettajan ideologinen liikkumatila rajataan voimattomuusdiskurssin
puitteissa ylhadlta sallittujen aatteiden ja ideologioiden suhteellisen mekaaniseksi valittami-
seksl. Diskurss e tarjoa tarttumapintaa kirjoittagjan perdankuuluttamalle inhimilliselle ja ho-

listiselle opettajuudelle.

Tasokurssien vastustgjat ovat Opettgja-lehden palstoilla altavastagjina. Siind missa tasojaon
puolustgjat perustelevat kantaansa pedagogisilla argumenteilla, korostavat vastustavat taso-
kurssiasian yhteyksié lagjempaan yhteiskunnalliseen tasa-arvoon. Vastustavat rakentavat opet-

tgjuuttajoko voimaattomuusdiskurssin tai valtauttavan diskurssin puitteissa.

Kaiken kaikkiaan tasokurssikeskustelun opettgjuutta méarittavassa puheessa korostetaan joko
(1) valtauttavan diskurssin puitteissa opettgan pedagogista asiantuntijuutta, jonka kirjoittajat
ndkevét olevan ldhempand arkea ja siten akkuraatimpana kuin yldtason virkamiesten epa
realismin, tal (2) voimattomuusdiskurssin puitteissa opettajan roolia yldtason toiveiden tekni-
sena toteuttajana, joka saa nahoissaan tuta eparealististen suunnitelmien aiheuttamat ongelmat.
Kumpikin puhetapa pyrkii hdivyttaméan kasvatuksen poliittiset kytkokset ja eksplisiittisesti
korostamaan sen neutraalia pedagogista luonnetta. Kaytanntssa monesta tekstista on silti luet-
tavissa vasemmistokriittisd sdvyja viitattaessa esmerkiks ”lyhytndkoisiin poliittisiin ja ta-

loudellisiin syihin” tasokurssien poistamisen takana.



9.3 Keskustelu puoluepolitiikan paikasta koulussa

Jo tasokurssikirjoittelussa kasvatuksen kytkokset puoluepolitiikkaan nousivat esiin. Vuoden

keskusteluna hyvan opettajuuden ideologisesta positiosta.

NAYTE 37: [Kirjoittaja pohtii ladketta nykynuorison huonojen kéytostapojen kitkemi-
seen] Onko nykynuoriso itse jotenkin kelvottomampaa kuin aikaisemmat sukupolvet?
Tokkopa! (...) — Jos joku ehdottaa yhteiskuntajarjestyksen muuttamista, merkitsee taméa
kyll& paholaisen karkottamista Belsebubin avulla. (...) Kylla meillékin olis totisesti aika
eréitten kouluviranomaisten syyté pukeutua sakkiin ja tuhkaan ja alkaa tehdé tunnustus-
ta: ” Olemme uskotelleet kaikkien oppivan kaiken, kunhan vain opetusmetodeja kehitel-
[&an. Olemme sdlyttdneet koululle tehtdvid, joita se @ voi toteuttaa, esim. tasa-arvon to-
teuttamisen. Olemme riemumielin politisoineet koulun ja tarvelleet talla tavalla arvaa-
mattoman maarén ihmissuhteita koulun piirissa. Olemme tehneet kurinpidon opettajille
erittain vaikeaks ottamalla heiltéd pois rankaisuvallan. Ja samalla turhauttaneet heidat.
(...) Selva merkki suunnan jatkumisesta on Arvo Salon ja Kerttu Kauniskankaan esinty-
minen ilmeisesti kouluvéelle tarkoitetussa tapakasvatusseminaarissa. Milla kompetens-
silla he esiintyivat siella? (...) Ei, vaan paliittisen suunnan edustajina. Juuri Sen suunnan
edustajina, jonka harjoittama politiikka on vienyt tilanteeseen, josta nyt yritetddn selviy-
tya. (3/1978, y)

Kirjoituksessa pyritdan tekemaan ero koulukasvatuksen ja yhteiskuntapolitiikan vélille. Ylei-
sen yhteiskuntapolitiikan suuntaviivoista koulumaailmaan johdettu tasa-arvo néhddan epa
realistisena haaveena. Tasa-arvon ideologian ja sen kouluun mukanaan tuomien ongelmien
(politisoituminen, kurinpito-ongelmat) takana nahdéén olevan tietty poliittinen suunta, jonka
lukija voi péétela olevan vasemmistolaisuus. Pelkan neutraaliuden korostamisen sijaan Kir-
joittaja siis méaérittéd hyvan ja oikeanlaisen kasvatuksen ei-vasemmistolaiseksi. Negaation
kautta tehty méérittely jéttéa epadselvaksi, millaista kasvatusta kirjoittgja tarkalleen ottaen
toivoisi tai mika kirjoittajan oma puoluepoliittinen suuntautuminen on. Joka tapauksessa hyva
kasvatus ja opettajuus rakennetaan ideologisesta positiosta k&sin, joka ndyttaytyy vasemmis-
tolaisen tasa-arvogjattelun vastaisena. Puhetapa el edusta yhtékaén jo konstruoiduista tavasta

puhua opettajuudesta. Nimean puheen puolueideol ogiseksi diskurssiksi.

NAYTE 38: [ Kommentti ndytteeseen 37] Tamé onneton siis syyttaa kommunisteja heikos-
ta koulukurista. Kertakaikkisen raikeda valehtelua. Vaimoni ja mind olemme kommunis-
teja. Kummankin luokassa vallitsee erinomainen kuri, joka — asettautumisvaiheen jalkeen
— on taysin oppilaista itsestdan |ahtevad. Oppilaat ovat huomaavaisia, kohteliaita, ysta-
véllisa ja kilttegj&. (...) Myds muilla tuntemillamme kommunigtisilla kollegoilla on tilanne
samanmuotoinen. Saannénmukaisesti heikkoa koulukuria valittelevat tuntemamme opet-
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tajat ovat olleet oikeistolaisia. Miks on nain? Kommunistien tieteeseen perustuva inhi-
millinen maailmankatsomus antaa heille valineet toimivan, oppilaista l1&htevan kurin
luomiseksi — ilman pelottelua tai midistelya. Pelkka toive hyvasta kurista ei riita. Tarvi-
taan alya, inhimillista 1ampoa ja tietoa — tatd on kommunistellla. (5/1978, y)

Taman naytteen kirjoittgja el koe tarpeelliseksi peitelld ideologista gatteluaan: hyviksi kasvat-
tajiks nimetddn kommunigtista ideologiaa tunnustavat opettajat. Heidén suhteensa oppilaisiin
médritelldan perustuvaksi tieteelliseen maailmankatsomukseen ja oppilaista itsestéan lahte-
vaan kuriin. Tamakin kirjoittaja rakentaa opettajuutta puolueideol ogisen diskurssin puitteissa.
Kirjoitus aloittaa Opettajassa vilkkaan keskustelun:

NAYTE 39: Kaikkea sitd saa lukea tasta rakkaasta Opettaja-lehdesta. Etta kommunis-
tiopettajat olisivat sita parasta ainesta meidan yhtei skunnassamme. Itse olen kokoomus-
lainen. Minun luokassani on aina silti hyva jarjestys. Ja rauha vallitsee oppilaiden kes-
kuudessa. Puhumme aina kauniisti ja korrektisti toisillemme. Jokainen paiva luo meille
suurta iloa. Meidan keskeismpié arvoja ovat koti, uskonto ja isanmaa. (...) Kaikilla mei-
dan koulun kommunistiopettajilla on aivan sivoton kuri. Sella rayhataan ja rahistéan
paivat pitkat. En ole koskaan tavannut kunnollista kommunistiopettajaa. Harmoninen tun-
nelma on kaukana. Joskus olen kuullut jopa kiroilua kaytaville. (10/1978, y)

Erityisesti oikeistolaiset intoutuvat vastaamaan ndytteessi 38 puhuvalle kommunigtille ja pe-
rustelemaan oman arvopohjansa — joka tiivistyy sanoihin koti, uskonto ja isdnmaa — parem-
muutta. N&yte edustaa siis puol ueideol ogista diskurssa.

NAYTE 40: Me opettajat olemme liian kauan olleet tydssamme yksindisia susia. Yhteistyo-
ta el ole ollut riittavasti (...) Viela pitemman harjoittelun vaatii yhteistyon kehittdminen
oppilaiden kanssa. Politiikan sotkeminen kouluyhteistydn sen ensi askelilla kasasi hanka-
lia kivid tamén yhteistydn polulle. Vahitellen ollaan siindkin pddsemassa tasaisemmalle
tielle. (34/1978, OAJ)

Osa kasvatuksen ja poliittisten ideologioiden suhteita sivunneista kirjoituksista pyrkii ekspli-
sittisesti rakentamaan kasvatuksesta neutraalia toimintaa korostamalla koulun pedagogista
tentavéa Politiikasta puhutaan kouluun tdysin kuulumattomana, yliméardisena haittana ja
yhteistyon esteend. |hanteena tuntuu olevan neutraali, ideologioista vapaa kasvatus ja "tasai-
nen tie”. Hyva opettajuus méaéritell8an eksplisiittisesti neutraaliksi ja puolueettomaksi toimin-

naksi. Nimeén puhetavan edustavan puolueetonta diskurssia.

NAYTE 41: Toimitus toteaa, ettei poliittinen keskustelu lehdessamme néyta oikein luonnis-
tuvan. Eika se liene tassa tarpeellistakaan. Lopetamme sen vuoks keskustelun tasta ai-
heesta nyt téhan. (17/1978, OAJ)
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Opettaja-lehden osuus mielipiteenvaihdossa rgjoittuu 1&hinnd keskustelun sallimiseen suhteel-
lisen monessa vuoden 1978 numerossa. Lopulta toimituksen mitta kuitenkin tayttyy, ja kar-
jekkd8ks kaynyt debatti katkaistaan "tarpeettomana’. Tulkitsen kommentin ja t&a myoéta

mykseen.

Y hteenvetona vuoden 1978 yhteiskunnallisesta opettajuuskeskustelusta voidaan todeta seu-
raavaa: Tehokkuuskeskustelussa kaikki kirjoittajat ottavat itse kriittisen kannan koulutuksen
uusliberalismiin. Holististen kasvatuskasitysten puolustaminen voimattomuutta korostavan
opettajapuheen kautta kuitenkin latistaa emansipatorista viestia Opettajan rooli méaaritellaén
koulutuspoliittisten ihanteiden tekniseks ja kritiikittomaksi toteuttamiseksi.

Tasokurssikeskustelussa enemmisto kirjoittgjista asettuu kannattamaan tasokurssisysteemia
ja vastustamaan sen purkua. Naden kirjoitusten opettajapuhetta hallitsee voimattomuusdis-
kurssi ja valtauttava puhe ja heikoksi. Tasokursseja vastustavat ja niiden purkamista toivovat
Kirjoittgjat tukeutuvat seka voimattomuusdiskurssiin ettd valtauttavaan puheeseen. Puhuja-
ryhmittéin tarkasteltuna kolumneissa ja OA Jn kirjoituksissa valtauttava diskurssi on hallitse-
va. Sen pulitteissa korostetaan opettgjan roolia arjen asiantuntijana erotukseks yléatason kau-
kaisista paétgista. Yleisonosastolla puolestaan puhutaan etupddssa alistuvassa diskurssissa,
jolloin opettgjan rooli ndhddan ylétason ohjeiden teknisend toteuttgjana. Kaiken kaikkiaan

hegemoniseksi asettuu voimattomuusdiskurssi.

Seka voimattomuusdiskurssille ettd valtauttavalle puheelle on tyypillista pyrkia eksplisiittises-
ti haivyttamaéan kasvatuksen poliittiset kytkokset korostamalla kasvattajan tyon neutraalia,
ennen kaikkea pedagogista luonnetta. Samaan aikaan kirjoituksista on kuitenkin luettavissa
ideologisia vastakkainasetteluja ja puolen ottamisia, joita e suoraan tuoda esiin, vaan jotka
nayttaytyvét esimerkiksi negaation kautta vihjauksina tietynlaisen politiikan huonommuudes-

ta

Merkillepantavaa on, etté puolueideologinen opettajapuhe nousee esiin ainoastaan puhuttaessa
politiikan paikasta kasvatustydssa, el muiden keskustelujen yhteydessd. Esimerkiksi taso-
kurssikeskustelusta 16ytyy kylla vihjauksia ideologisuudesta, muttei suoria puolenottoja. Puo-
lueideologisessa diskurssissa puhuvat méérittelevat opettgjuutta poliittisesta ideologiasta,

18hinna vasemmistolaisuudesta tai oikeistolaisuudesta, kasin tai ottavat vasemmistovastaisen
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kannan méaérittelemétta omaa poliittista ideologiaansa. Puolueettoman kannan ottavat nakevét
puoluepolitiikan olevan erill&an opettgjan tehtavastd, joka heiddn mukaansa edustaa neutraalia
toimintaa. Lahes kaikki yleisdnosastokirjoitukset puhuvat puolueideologisessa diskurssissa,
kun taas OAJn teksteissa viljellaan puolueetonta kieltd. Kolumneissa politiikasta ei puhuta
lainkaan opettauusmézrittelyjen yhteydessa. Kaiken kaikkiaan puolueideologinen diskurssi
on hegemoninen, mutta myos puolueeton diskurssi on vahvasti kéytossi.

Muissa hagjanaisissa keskustelunaloituksissa hegemoniseksi asettuu voimattomuusdiskurssi.
Nain ollen kokonaisuudessaan opettajuuden yhteiskunnallisuudesta naytetéan puhuvan selvés-
ti eniten voimattomuusdiskurssin puitteissa valtauttavan diskurssin jéadessa kuulumattomim-
maksi puhetavaksi. Puolueideologinen ja puolueettomuusdiskrussi asettuvat hegemoniasuh-
teissa ndiden valiin. Elavéa ja sdilyttavaa diskurssia el esiinny teksteissa lainkaan. Y hteiskun-
nallisessa opettajapuheessa esiintyvét diskurssit ja niiden hegemoniasuhteet vuosikerrassa
1978 kayvét ilmi taulukosta 4.

TAULUKKO 4. Yhteiskunnallisen opettajapuheen diskurssit vuosikerrassa 1978

Analvsoituia Tehokkuus- Tasokurssi- Politiikka- Muut keskustelut
) eks’( az:{) kesustelu kesustelu kesustelu
9 Y K OAJYHT|Y K OAJYHT| Y K OAJYHT|Y K OAJYHT|YHT

Voimaton 3 |1 |4 8 | 4 1 - 5 - - - - 3 - - 3 (16
Valtauttava o A R B S N N I (S Y N I B
Puolueidedlo- | . | . | . - - - ]-18 |- 1-18 |- 1-1-1-1S8
ginen

Puolueeton - - } } } } : : 3 ; 2 5 } ; } B 5
Elava - - - - - - - - - - - - - - - - -
Sailyttava - - - - - - - - - . - - - -

9.4 K eskustelu vaatimusten kasvusta

Vuosikerrasta 2004 opettguuden yhteiskunnallisuutta méérittelevét tekstit ovat sisallollisesti
hajanaisempia kuin vertailuaineistossa. Niitd on myd6s kaiken kaikkiaan niukemmin. Ajankoh-
tana e ole meneilldan tasokurssidebatin veroista suurta koulutuspoliittista teemakeskustelua
eikd esimerkiksi puoluepolitiikka herdta juuri mink&anlaisia intohimoja. Ainoa selkei yhteis-
kunnallinen teema kasittelee opettajan roolia tradition siirtgjand muuttuvassa yhteiskunnassa.
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Toiseksi teemaks konstruoin hyvin vilkkaan kirjoittelun opettgjiin kohdistuvien vaatimusten
lisdantymisesta ja jaksamisen ongelmista, joiden ymmarran kumpuavan yha vahvistuneesta
taloudellisuusgjattelusta koulutuspoliittisen paétoksenteon takana. Kaiken kaikkiaan analysoi-
tavaks valikoituu vuosikerrasta 2004 yhteensd 29 tekgtid. Nelja ndista teksteista edustaa haja-
teemoja.

NAYTE 42: Tulevaisuuden paineissa viranomaiset ja koulutuksen ohjaajat tyontavét opet-
tajille ja oppilaitoksille yha uusia vaatimuksia: henkil6kohtaistakaa, ohjatkaa, kansainva-
listdkad, paivittakda tydelaméosaamistanne, opetelkaa tietotekniikkaa, tuottakaa mo-
nialaosaajia, yrittdjid, kasvua ja menestysta. Elékaa téta aikaa ja mieluummin jo tulevai-
suutta. Opetusalan tehtavien rajauksen ongelma nékyy ennen kaikkea siing, ettd kun lisi-
tehtavia annetaan, opettajien odotetaan joustavan loputtomasti. (...) Opettajilla on kylla
kykya ja halua ottaa uusia haagteita vastaan. (...) Valitettavasti ideat sirtyvat harvoin pa-
perilta kdytantéon; valtava maara osaamista jaa jatkuvasti hyddyntamatta, kun opettajan
ty6 on dlputtu pieniin osiin, jotka vievat voimavarat eivatkd anna mahdollisuutta todelli-
selle kehittamiselle. (...) Opettajan tarkein tehtéava on sytyttdd kipind oppimiseen, mutta
myGs sivistykseen, silld ilman sivistysta koulutus e tuota kestévaa ja uutta luovaa osaa-
mista. Keskeinen kysymys on, milla opettajan oma liekki sailyy kyllin vahvana. (49—
50/2004, k)

jatkuvana kasvun ja menestyksen tuottamisen paineena ja ammattitaidon vaatimusten kasvu-
na. Kasvattagjan rooli méaérittyy normatiivisen tason toiveiden toteuttgjaks voimattomassa
diskurssissa. Liberalismin tulo nayttéytyy vagaaméttomana ja tehokkuusideologia opettgjien
tyolle asetettuna haasteena. Naytteessa kyseenalaistetaan opettgjille lastatut paineet, muttei
niiden takana vaikuttavaa ideologiaa — puhe on kritiikitonté suhteessa tyotaakan kasvun taka-
na vaikuttaviin tehokkuuden ja taloudellisuuden vaatimuksiin. Héive holistisesta, elavasta
opettajapuheesta naytteen lopussa (" Opettgjan tarkein tehtdva on...”) j&& voimattoman dis-
kurssin alle.

NAYTE 43: Kaikki patevat opettajat ansaitsisivat koulutuksensa ja tyon vaativuuden
vuoks paremman palkan, mutta_tulospalkkaus sopii opetusalalle huonosti. Kuka mittaa
sen, miten hyvin opettajat kasvattavat ihmisia, joilla jarki, tunne ja moraali ovat eheyden
pohjana ja jotka ovat pystyvié ja halukkaita opiskelemaan, oppimaan ja |oytamaan paik-
kansa maailmassa? (...) Jokainen opettaja paattda kohdaltaan ryhtyyko rotaksi, onko ai-
van pakko. Jokaisella on lupa kayttad omaa jarkedan riippumatta Sita, etté kutsumustie-
toisuus ja ndyryys on useimmille opettajille liimattu selkaytimeen. (46/2004, k)

Tassa ndytteessa otetaan kriittinen asenne talousmaailmasta lainattujen k&ytanteiden tunkeu-
tumiseen koulumaailmaan, johon niiden katsotaan sopivan huonosti. Kirjoittaja kyseenalaistaa

uusliberalistisen ideologian valtauttavaan diskurssiin tukeutuen: jokainen voi paéttéa itse,
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suostuuko kiipedmaén tehokkuuden juoksupyoréan. Kirjoittgja el kuitenkaan lahde erittele-
maan, miten kieltaytyminen onnistuu. Liséksi kirjoitus pééttyy opettajan olemuksen méaritte-
lyyn alistuvassa diskurssissa, joka vie pois pohjaa emansi patorisuudelta.

Valtaosa opettgjien jaksamisen ongelmia kéasittelevista kirjoituksista el pohdi yhteiskunnallisia
arvostuksia tai poliittisia paatoksid ammattikunnan ongelmien taustalla. Lahinna tyydytéan
kuvailemaan vaikeaa tilannetta ja toteamaan opettgjien ahdistuneisuus. Suurimmassa osassa

kirjoituksia opettgjuus rakennetaan voimattomassa diskurssissa olemukseltaan alistuvaksi.

9.5 keskustelu koulun roolista tradition siirtdjana

Vuonna 2004 lehdessa kéaydaan kiinnostavaa keskustelua koulun suhteesta traditioihin ja nii-
den siirtotehtavaan. Erityisesti opettgjan tapakasvatusrooli suhteessa muuttuviin nuorisokult-

tuureihin puhuttaa.

NAYTE 44: Maailma muuttuu, mutta kaytostavat siilyvat ennallaan, vaitti Markus So-
derlund Opettajassa 48-49/03. Han vastusti oppilaiden oikeutta pitad hattua paassaan
luokassa, koska kristillispohjalaiseen suomalaiseen tapakulttuuriin kuuluu, ettad miehet
paljastavat pdansa sisatiloissa. (...) Nuorille pipot ja padhineet ovat osa nuorisokulttuu-
ria. He rakentavat identiteettiadn myos pukeutumisen kautta; se kuuluu heidan sosiaali-
seen viestintédnsa. (...) Pohjimmiltaan Soderlundin asenteessa on kyse valtataistelusta,
jota koulussa on oppilaiden ja opettajien valillé kayty ikiajat. (10/2004, y)

NAYTE 45: Menneeseen maailmaan ei ole paluuta. Suomesta on tullut monikulttuurinen
maa, jonka olis pystyttava sulkemaan ssdansa toisenlaisetkin tapakulttuurit. (...) Su-
vaitsevaisuuden kasvattaminen on nykykoulun keskeisia tavoitteita. Jos oppilaat saavat
ilmaista omia alakulttuurisia tunnuksiaan koulussa, he oppivat selkaytimensa kautta sie-
tamaan erilaisuutta. (22/2004, y)

Nama naytteet ovat saman Kirjoittgjan kannanottoja eri numeroissa. Ensimmaisessi katkel-
massa kirjoittaja ottaa kantaa nuorison pipomuotiin maérittelemall& tietynlaisen pukeutumisen
nuorisokulttuurin ilmentyméksi, jolle 10ytyy kylla koulusta tilaa. Han rakentaa opettajan teh-
tavaa elavassa diskurssissa korostaen avoimuutta suhteessa ympar6ivaan yhteiskuntaan ja sen
alakulttuureihin. Kirjoittaja tunnistaa opettajan ja oppilaan valilla valtasuhteen, joskaan han ei
médrittele suhteen sisdltédvan sen kummempia laajempia yhteiskunnallisia kytkoksia Jalkim-
maisessa tekstissa opettgjan tyd mééritelldan tehtavaks, jonka tulee mukautua ja uusiutua

ympariston, populaation ja kulttuurin uudenlaisiin muotoihin. Alakulttuurien sietéminen kas-
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vatusingtituutioissa tarkoittaa myos uudenlaisten oppimiskontekstien hyvaksymista traditio-
naalisten oheen. Kirjoitukset saivat useita vastineita:

NAYTE 46: [K]oulu € ole paikka, jossa toimitaan kulloisenkin nuorisokulttuurin tahdit-
tamana. Koulu on paikka, jossa aikuiset (opettajat) tietoisesti pyrkivét opettamaan |ap-
slle ja nuorille elaméssa tarvittavia tietoja ja taitoja seka kasvattamaan heita myos ta-
pojen osalta aikuisten maailmaan. (...) Joka toiminnassa on olemassa sadnndét ja lain-
alaisuudet ja tavoitteet. Kasvatustytssd ne viime k&dessa asettavat aikuiset; vanhemmat
ja opettajat. Eivéat ne aina ole oppilaiden mieleen, mutta kasvattajan on ndhtava kauem-
mas, protestoinninkin tuolle puolen. (...) Koulun tehtava on sek opetus ettd kasvatus tu-
levaisuutta varten, eiké siind ole ripettakdan mistdan valtataistelusta. (13/2004, y)

NAYTE 47: Ei tassi ole kysymyksessd mikdan valtataistelu, kuten han antoi ymmértaa
vaan hyvien, suomalaisten tapojen opettaminen uudelle sukupolvelle. Niitd vaalitaan ja
vaaditaan sentddn viela monessa kodissa ja on tarkedd, ettd niitd harjoitetaan my0ds kou-
lussa. Monikansallisuus on tata paivaa ja se avartaa ndkemyksd, mutta tdma maa on
sentédan viela Suomi. Miella on oma, kansallinen sivistyksemme, jonka vaaliminen ja siir-
taminen lapsillemme on aikuispolven vastuu ja velvollisuus. Jokaisella nuorisopolvella
on omat erikoisuutensa, koska nuoret haluavat erottua meisté ja etsivat identiteettiaan
eri vaiheiden kautta. Mutta normaalien nuorten tie kulkee kohti aikuisuutta, ja he ym-
martavat jo kapinavai heessaan, ettd he eivat voi laatia yhtei skunnan saantdja. He kunni-
oittavat aikuisia, jotka pitavat ohjakset kasissaan. He tarvitsevat myds mallin omaa ai-
kuisuuttaan varten. Annetaan se heille. (17/2004, y)

Kaikki eivdt suinkaan halua néhda pipoja koulussa. Naissa naytteissd koulun méaritelldan
edustavan aikuisten maailmaa, jonka arvot kasvatusinstituution tulee vélittéa uudelle sukupol-
velle. Nuorisokulttuurien ndhdaan [ahinna poiskitkettévana haasteena traditionaaliselle kult-
tuurille. Kummassakin katkelmassa kielletéén opettajan kéyttévan valtaa: kasvattgjan tehtéva
on yleisiin, kaikkien hyvaksymiin normeihin sopeuttaminen. T&é kasvatusinstituution perus-
tavanlaatuista tehtavaé el tarvitse perustella sen kummemmin. Opettajuudesta puhutaan séilyt-

tavassa diskurssi ssa.

Y hteenvetona vuosikerrassa 2004 kaytavasta yhteiskunnallisesta opettajuuskeskustelusta voi-
daan sanoa seuraavaa: Vaatimusten kasvua kasittelevassa kirjoittelussa voimattomuusdis-
kurssi on hegemoninen tapa puhua opettgjuudesta. Ammattikunnan vaikeaa tilannetta tyydy-
téan lahinnd kuvailemaan, ja opettaja mééritelldan olemukseltaan alistuvaks ja hdnen tyonsa
luonteeltaan tekniseksi. Y leisbnosastokirjoituksissa ja OAJ:n teksteissa el pohdita uuslibera-
listisia yhteiskunnallisia arvostuksia tai poliittisia pdatoksid ammattikunnan ongelmien taus-
talla. Muutamassa kolumnissa sen sijaan kyseenalaistetaan tehokkuusideologia ja puhutaan

opettgjasta valtauttavassa diskurssissa emansi poiden hanet toimimaan kehitysta vastaan.
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Keskustelua opettajan roolista ja vallasta tradition sirtdjana kaydaan l1dhinna elavan ja
séilyttdvan diskurssin puitteissa. Elavassa diskurssissa opettajan rooli ndyttaytyy dialektisena
suhteessa oppilaisiin ja heidan edustamiinsa arvostuksiin. Kasvatustavoitteiden katsotaan
le my6s annetaan tilaa tehda omia ratkaisujaan, ja tyd ndhdaan jatkuvasti muuttuvana ja kehit-
tyvana. Sailyttavassa diskurssissa kasvatustehtava méérittyy lahinna uuden sukupolven so-
peuttamisena aikuisten méérittamien normeihin. Kasvattgan kielletédn kayttavan persoonal-
lista valtaa: hanelle annettu valta pohjaa yleisiin, kaikkien hyvaksymiks ajateltuihin arvostuk-
siin. Tata keskustelua kaydaan 1ahinna yleisonosastolla, jossa el&véa diskurssi on hallitseva.

K okonaisuudessaan vuoden 2004 aineistossa hegemoniaa pitavat voimaton ja eléva diskurssi.
Kuitenkin my6s valtauttava puhe saa melko paljon tilaa. Merkille pantavaa on, etta — toisin
kuin vertailuaineistossa — puoluepolitiikka el ndyttele keskusteluissa juuri minkdanlaista roo-
lia Vuosikerran 2004 yhteiskunnallisen opettajapuheen diskurssit ja niiden hegemoniasuhteet
kayvét ilmi taulukosta 5.

TAULUKKO 5. Yhteiskunnallisen opettajapuheen diskurssit vuosikerrassa 2004

Analysoituja Keskustelu vaatimus- | Keskustelu tradition M uut keskustelut
teksteja 29 ten kasvusta sirrosta

Y K OAJ YHT | Y K OAJYHT| Y K OAJ YHT |YHT]
Voimaton 3 12 |3 |8 - - - - 1 - - 1 |9
Valtauttava | - 3 = 3 - - 1 1 1 1 2 6
Elava - - - - 6 1 1 8 1 1 9
Sailyttava - - - - 2 - - 2 2
Puolueeton B - - - - - - - = - 1 1 1
Puolueideo-
loginen

9.6 Neutraaliusjakriittisyys metadiskursseina

Opettajuuden yhteiskunnallisuuden tarkastelu tuottaa tulokseksi kaksi uutta puhetapaa: puolu-
eideologisen ja puolueettoman diskurssin. Ideologiseksi nimedmani puhetapa médrittelee
hyvaa opettajuutta poliittisesta asemoitumisesta k&sin ja ottaa vahvan kannan tietyn suuntau-

tumisen puolesta. Vaikka ideologisen puheen juonteita |6ytyy aineistosta useammastakin teks-
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tisté erilaisina vihjauksina, olen nimennyt puolueideologisiksi vain ne juonteet, joissa kirjoit-
taja itse méarittelee poliittisen paikkansa eksplisiittisesti.

Puolueettomassa diskurssissa kasvatustehtévéa ja opettgjuus rakennetaan neutraaliksi, ennen
kaikkea pedagogiseksi toiminnaksi. Taméa ilmenee kannanottoina suhteessa puoluepolitiikan
ja poliittisten ideologioiden paikkaan koulumaailmassa: ne eivéat kuulu hyvén koulun tai hy-
van opettgjuuden méaédreisiin. Seké puolueettomalle etta puolueideologiselle diskurssille on
ominaista esiintya keskusteltaessa nimenomaan ideologioiden suhteesta kasvatukseen. Omaa
poliittista suuntautumista tai puolueettomuutta e siis tuoda suoraan esiin mink& tahansa ai-
heen yhteydessa.

Puolueettoman diskurssin juonteita voi tietylla tapaa néhda olevan lasné kaikissa sellaisissa
teksteissd, joissa opettgjuuden yhteiskuntasuhteista puhuttaessa kasvatusinstituution ideologi-
siasidoksia e tunnisteta. Juonteita voi nahda voimattomassa diskurssissa, joka kahlitsee opet-
tgan alistuvaan positioon ja antaa hanelle ylétason ohjeiden teknisen toteuttgjan tehtavan
kyseenaaistamatta tyon ideologista luonnetta. Juonteita voi ilmeté séilyttévassa diskurssissa,
jossa mééritellaén koulun tehtavaksi perinteen siirtdminen ja eksplisiittisesti kielletéan opetta-
jan valta. Puolueettomuus voi olla l&snd myos valtauttavassa puheessa, mikali opettajan asema
arjen asiantuntijana ndhdaan vain pedagogisena missiona ja emansipoinnin kohteeksi ymmar-
retdan vain opettgjat itse, e myos oppilaat. Niin ikéan puolueettomuus voi kuulua elévassa,
holistisessa opettajuuspuheessa, jos kokonaisvaltaiseksi ja muuttuvaks médritellyssa kasva

tustehtvassa el tunnusteta olevan poliittisia kytkoksia.

Nimedan erilaisissa diskursseissa potentiaalisesti kuuluvan, opettajuuden yhteiskuntakytkksia
vierastavan puheen neutraaliks diskurssiks. Diskurssi pitéa sisalldan kaiken sellaisen pu-
heen, ja toisaalta myds merkityksellisen puhumattomuuden, jonka avulla opettajan yhtei skun-

nallinen paikka ja tehtava rakennetaan ongelmattomaks ja yksiul otteisen pedagogiseksi.

Kun mukaan lasketaan puheen lisdksi myos merkityksid kantava hiljaisuus, voi neutraaliuden
itse asiassa ymmartaa vallitsevaksi puhetavaks aineistossa. Paatelmén kanssa on kuitenkin

oltava varovainen: hiljaisuuksilla ja tietyn diskurssin nakyméttomyydella voi olla diskursiivis-
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ten hegemonisuuksien ohella myds muita ilmenemisté sédtelevia syita. Esimerkiksi kaikkien
sisdll6llisten teemojen yhteydessé yhteiskunnallisuus el valttamétta luontevasti tule ilmi.

Neutraalin diskurssin voi haastaa puhe, jossa pyritadn tuomaan esiin opettajuudenyhtei skun-
nalliset ja poliittiset kytkokset. Tassa aineistossa selkeimman vastapoolin voi tarjota osana
elavda opettgjuuspuhetta konstruoitu kriittinen juonne, joka korostaa opettgjan merkitysta
oppilaiden itsendisen gjattelun ja kyseenalaistamisen taitojen harjaannuttamisessa. Myds val-
tauttava puhe voi potentiaalisesti pitéa sisallaan kriittisyyttd, varsinkin, mikali emansipointita-
voite ulotetaan koskemaan opettajakunnan lisaksi myos oppilaita, 1&hiyhteisoa ja lopulta kaik-
kia ihmisid. Kannustus kriittisyyteen voi potentiaalisesti olla |asnd my6s esimerkiksi ideologi-
sessa diskurssissa, joskaan el missdan nimessa lahtokohtaisesti tai itsestéén selvasti, vaan

diskurssin sisdisista méarittelyista riippuen.

Nimedn erilaisissa puhejuonteissa ja diskursseissa potentiaalisesti esiintyvan kyseenalaista-
vuuden kriittiseks diskurssiksi. Kasilla olevassa aineistossa kriittinen diskurssi realisoituu
melko heikkona vivahteena [dhinna elavan opettajuuspuheen kriittisessa juonteessa. Sisallolli-

sesti opettgjan yhteiskuntasuhteista puhuvissa teksteissa se el realisoidu lainkaan.
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10 Opettajapuheen transfor matiivinen potentiaali

Tarkastelen lopuksi aineiston diskursiivista olemusta kokonaisuutena ja suhteutan analyysin
tuloksia kriittisen pedagogiikan kasityksiin transformeatiivisesta opettajuudesta.

10.1. Aineigton diskursiivinen avaruus

Toisen tutkimustehtéavan tuloksena tuotettiin kaksi erilaista tapaa puhua opettajuuden yhteis-
kuntasuhteista neutraali ja kriittinen diskurssi. Diskurssit muodostavat edella konstruoitujen
staattisen ja dynaamisen metadiskurssin ohella toisen metapuhetason. Naiden kahden meta-
diskurssiparin voi gatella muodostavan aineiston " diskursiivisen avaruuden”. Teksteista
konstruoidut, erilaisista juonteista rakentuvat diskurssit voi sijoittaa kahden metadiskurssiak-
selin, ja sis neljan eri suuntiin vetdvan poolin, muodostamaan puheavaruuden karttaan sen
perusteella, kuinka ne suhtautuvat toisaalta opettajuuden muutoksiin, toisaalta yhteiskunnalli-
suuteen. Kuviossa 4 hahmottelen diskurssien asettumista akselellle.

"Diskursiivisesta avaruudesta’ puhuminen vaatii huomioimaan, ettd ilmaisulla viitataan kasil-
|& olevasta aineistosta tietyilla rajauksilla muodostettuun kasitteelliseen konstruktioon. Dis-
kurssien " asettelu kartalle” tulee siis ymmartéé suuntaa-antavana visualisointina. Lisdksi tut-
kimusongelmien esittelyjen ja analyysin yhteydessi kuvattujen valintojen johdosta kahden
metadiskurssiparin muodostamat poolit tulee ndhda eritasoisina. Staattisuus ja dynaamisuus
edustavat aineistolahtoisesti konstruoiduista diskursseista rakennettuja ulottuvuuksia, kun taas
neutraalius ja kriittisyys konstruoitiin osa-aineistosta, jota tarkasteltiin tietyn viitekehyksen
valossa. Poolien yhtéaikainen tarkastelu ja puhe diskursiivisesta avaruudesta on kuitenkin
perusteltua, kunhan eritasoisuus ja muiden diskursiivisten poolien olemassaolon mahdollisuus

pidetd8n mielessi.
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KRIITTISYYS
? (transformatiivinen puhe)
elédva puhe
+ valtauttava puhe
SIAATTISUUS & . DYNAAMISUUS

i
voimaton puhe :
siilyttava puhe

puolueeton puhe¥
NEUTRAALIUS

KUVIO 4. Yhteiskunnallisen opettajapuheen diskurssit metadiskurssien muodostamassa pu-
heavaruudessa

Kuten edelld kavi ilmi, ainakin elava ja valtauttava diskurssi voivat neutraalius-kriittisyys -
akselilla potentiaalisesti painottua kumpaankin suuntaan. Niissa on kuitenkin selvasti enem-
man potentiaalia realisoitua kriittisiksi kuin voimattomalla, sdilyttavalla ja puolueettomalla
puheella, jotka selvasti kavahtavat kriittisyyden vaatimaa kyseenalaistavuutta. Tasta syysta

olen kuviossa sijoittanut elévan ja valtauttavan puheen l&hemmas kriittista poolia

Myos puolueideologinen diskurssi voi, sisdisistd médrittelyistdan riippuen, saada erilaisia
paikkoja ainakin suhteessa kriittisyyteen: ideologisuus merkitsee sindnsi vaistamétta jon-
kinasteista yhteiskunnallista tietoisuutta, mutta téma tietoisuus voi realisoitua joko pyrkimyk-
seksi tuoda opettajuuden yhteiskunnallista, arvosidonnaista luonnetta esiin ja avoimen keskus-
telun kohteeks tai pyrkimykseks vaientaa keskustelua Myds toisella akselilla, suhteessa
muutokseen, puolueideologinen puhe voi ottaa monenlaisia paikkoja: sen puitteissa voi puhua
joko olemassa olevan séilyttdmisen puolesta tai avoimena muutokselle. Jonkinlaisena ”kes-
kiarvona’ nédista mahdollisuuksista olen sijoittanut ideologisen puheen kuvion keskelle akseli-

en leikkauspisteeseen ja merkinnyt sen sulkeisiin muistuttamaan diskurssin erityisyydesta.

Puolueeton diskurssi ottaa selvasti paikkansa lahempéna neutraalia poolia, mutta sen suhde
muutokseen on epaselvempi: aineistossa esiintyvan puheen perusteella puolueettomuuden ei

VoI sanoa vaistamétta vetavan staattiseen elka dynaamiseen suuntaan. Voidaan kuitenkin gja
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tella, ettd yhteiskunnan ja koulun muutos — 2000-luvulla konkreettisesti vaikkapa kansalais-
vaikuttamisen politiikkaohjelman opettajuudelle asettamat toiveet — haastavat kasvattajaa
pohtimaan tyonsa yhteiskunnallisia merkityksia ja sitoumuksia entista tiiviimmin. Tassa mie-
lessa neutraalin puheen ei voi gjatella edustavan kovin muutosvoimaista diskurssia. Tasta
syysta olen sijoittanut puolueettoman diskurssin 1&hemmas staattista poolia.

Kun kuviota tarkastellaan kokonaisuutena, nayttaa siltg, ettd dynaamista metapuhetta edusta-
villa diskursseilla olis staattista puhetta suurempi potentiaali realisoitua myds kriittiseen
suuntaan. Olen merkinnyt kuvioon sulkeisiin paikan myos kuvitteelliselle transformatiiviselle
diskurssille, joka muutokseen tahtéévand, kyseenalaistavana puheena sijoittuisi lahelle sekéa
dynaamisuuden etta kriittisyyden akseleiden déripéita Késittelen aineistopuheen diskursiivi-
sen avaruuden suhdetta kriittisen pedagogiikan transformatiivisen opettajuuden vaatimukseen

tarkemmin luvussa 10.2.

1978 K% 2004 K%
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KUVIO 5. Yhteiskunnallisen puheen hegemoninen diskursiivinen avaruus vuosikerroissa
1978 ja 2004

Kuviosta 5 kd@y ilmi molempien tutkittujen ajankohtien yhteiskunnallisen keskustelun diskur-
siivisen avaruuden kolme hegemonisinta diskurssia. Vuosikerran 1978 opettajapuhe on hege-
monisesti voimatonta. Toiseksi vahvinta on puolueideologinen puhe ja kolmanneks vahvinta
puolueeton puhe. Jos puolueettoman puheen gjatellaan asettuvan akselien leikkauspisteeseen,
voi gjankohdan diskursiivisen avaruuden ajatella olevan staattisuuteen ja neutraaliuteen pai-

nottunut.
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Vuonna 2004 diskurssit ovat hajonneet siten, etté voimaton ja elava diskurssi ovat yhta hege-
monisia. N&iden jalkeen eniten tilaa saa valtauttava puhe. Nain ollen vuosikerran diskursiivi-
nen avaruus "leviéd” enemman kuin vertailuvuosikerrassa ja samalla vetéa voimakkaammin

vastakkaisiin suuntiin.

10.2 Transformatiivisuuden saikeita

On tullut aika kysyd, miltd ammattilehdessa opettgjalle mééritelty yhteiskunnallinen paikka
nayttaa kriittisen pedagogiikan kasvatukselle ja opettauudelle asettamien ydinteesien valossa.
Rakennetaanko opettgasta transformatiivista intellektuellia? Kuvioon 4 transformatiivisen
diskurssin paikka on sijoitettu lahelle kriittisen ja dynaamisen akselin &aripéita. Perustelen
Seuraavassa téta sijoittelua pohtimalla aineistosta konstruoimieni diskurssien suhdetta kuvit-

teellisessa transformatiivisessa puheessa tuotettuun opettajuuteen.

Kuten lukijalle on matkan varrella varmasti jo kaynyt ilmi, asettuu transformatiivinen puhe
kaikkein kauimmaks voimattomasta, sdilyttavasta ja neutraalista diskurssista, toisin sanoen
staattisesta opettajapuheesta. Jos opettgjuudesta puhuttaisiin transformatiivisessa diskurssissa,
el kasvatustyotd méériteltéisi hallitsevien yhteiskunnallisten suhteiden médaréédman tiedon
yksisuuntaiseksi valittamiseksi ja mekaaniseksi toistamiseksi. Kasvattguus ei rakentuisi alis-
tuvaks suhteessa tyon reunaehtoihin: puheessa ei korostuisi opettajan voimattomuus ja pas-
siivisuus kohtuuttomaksi paisuvan tyotaakan, alipalkkauksen ja vaativien heterogeenisten
oppilasryhmien edessa. Kollegiaalisuudesta ei puhuttais ” oikeanlaista velvollisuusopettajuut-
ta’ vartioivana ja ruotuun palauttavana, entistd alistavampana suhteena. Hampaaton ja sarmé-
ton puolueettomuus tai epakriittinen, vaikeneva neutraalius ei sekaan istuisi transformatiivi-

suuteen.

Staattisuuden ja neutraaliuden sijaan transformatiivisessa diskurssissa olisi elementtga val-
tauttavasta ja elavasta puheesta. Opettaja médrittyis kasvatuksen asiantuntijaksi ja siten ope-
tussuunnitelman aktiiviseksi rakentajaksi ja soveltgjaksi. Emansipatorisuudessaan puhetapa
painottaisi paitsi opettgjan itseymmarryksen ja oman paikan tiedostamisen tarkeyttd, myos

opettgjan ja oppilaiden lahiympériston, koulun ja tydyhteison rakenteellisiin ongelmiin puut-
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tumisen merkitystd. Samaan aikaan korostuis valtautuva ja toiveikas asenne suhteessa laa-
jempiin yhteiskunnallisiin ongelmiin ja niiden ratkaisemiseen.

Transformatiivinen puhe korostaisi el&van puheen tavoin kriittisyytta ja pyrkisi edesauttamaan
oppilaita saavuttamaan kyseenalaistamisen taidot sek& muutoksen mahdollistavat tiedot yh-
teiskunnan perusrakenteista. Opettajuuteen liitettaisiin avoin keskustelu koulutuksen taloudel-
lisista, poliittisista, kulttuurisista ja moraalisista kytkoksista seka vallasta ja vallankéaytosta
Aikuisten perinteiden yksipuolisen siirtdmisen ja yhteiskuntaan sopeuttavan tehtévan sijaan
puheessa korostuisi koulun vuoropuhelu ulkopuolisen maailman seka sen tarjoamien uusien
merkityksellistamisen tapojen ja muuttuvien oppimiskontekstien kanssa. Elavén puheen suun-
taisesti kasvatus maarittyisi pedagogisena rakkautena ja valittamisend sekd kokonaisvaltaise-

na, dialogisena suhteena kasvatettavaan.

Transformatiivisessa puheessa el kavahdettaisi mydskaan poliittisuutta. Erilaisten ideologioi-
den merkitys vallitsevien rakenteiden, valtasuhteiden, kaytantojen ja katsomusten yll&pitami-
sessa otettaisiin keskusteluun. Opettgjan tyo méériteltdisiin lahtokohtaisesti poliittiseksi eikéa
kasvatusta katsottaisi voitavan eristda taloudellisista, sosiaalisista tai kulttuurisista ympéris-

toista

Kun ammattilehden opettajuusdiskursseja suhteutetaan transformatiiviseen puheeseen, ndyttéa
siltd, ettd erilaisissa puhejuonteissa esiintyy jonkin verran juonteita transformatiivisuudesta
Suuri osa juonteiden potentiaalista j&a kuitenkin hyddyntamétta ja realisoitumatta téydella
volyymilla, koska monessa tekstissd transformatiivisuus hautautuu toisenlaisen puheen alle
heikoks vivahteeks tai sen parhaan teran katkaisee vastakkaisen diskurssin kdyttaminen sa-
massa puheyhteydessa (ks. luku 8.6). Kaiken kaikkiaan opettgjuutta ei-transformatiivisessa

hengessa rakentava puhe on aineistossa varsin vahvassa asemassa.
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11 Diskussio

Tutkimukseni asettuu osaksi opettgjan yhteiskunnallisuutta ja kansalaisvaikuttajuuden mah-
dollisuuksia tarkastelevan tutkimuksen kenttéé. Pohdin seuraavaksi saamieni tulosten merki-
tysta ja suhdetta muuhun tutkimukseen seka esittelen prosessin kuluessa esiin nousseita ideoi-
ta jatkotutkimusmahdollisuuksista. Jalkimmaisessa alaluvussa arvioin tutkimusprosessin to-
teutumista kokonaisuudessaan ja erityisesti konstruktionistisen metodologisen kehyksen seka
diskurssianalyyttisen metodisen valineen haasteita tutkimuksen luotettavuudelle.

11.1 Johtopaétoksa ja pohdintaa

Yhteiskunnallisuus ei merkitse transformatiivisuutta — ja pdinvastoin. Tarkasteltaessa yhteis-
kunnallisen opettajapuheen hegemonisia diskursiivisia avaruuksia erikseen vuosikerroissa
1978 ja 2004 (kuvio 5) huomataan, ettéa 1970-luvun puhe painottuu voimattomuuteen ja ideo-
logisuuteen — toisin sanoen diskursseihin, joissa e vélttamétta ole kovin voimakkaita trans-
formatiivisia elementtejd. Vaikka kahdesta tutkitusta gjankohdasta juuri 1970-luvulla opetta-
juuskeskustelu on temaattisesti yhteiskunnallista ja opettgjan ideologisuutta pohditaan vilk-
kaasti, e keskustelussa paasta ideologisten positioiden tal puolueettomuuden korostamisesta
avoimeen Kriittiseen dialogiin. Tassi aineistossa yhteiskunnallisen puheen mééré el siis itses-

s&an riita indikoimaan puheen sisdltdvan myads transformatiivisuutta.

2000-luvulla puhuttaa opettajakunnan jaksamisen teema, mutta tété yhteiskunnallisiin ja kou-
lutuspoliittisiin linjanvetoihin kytkeytyvaa ongelmaa el aineistossa juuri kontekstoida laajem-
piin yhteyksiinsd. Ongelman ratkaisun avaimet annetaan joko opettgjalle itselleen henkilékoh-
taisesti, jolloin myds epdonnistuminen on opettglan oma syy, ta jollekin tuntemattomalle
taholle, joka " vaatii opettgjalta liikaa’. 2000-luvun puheessa on kaiken kaikkiaan transforma-
tilvisia elementtgga enemman kuin vertailluaineistossa, mutta yhteiskunnalista puhetta on

vahemman.

Mykistdva vai vapauttava opettajankoulutus? Opettajuutta méérittelevia virallistahojen doku-
mentteja vuosilta 1996—2000 tutkinut Lindén (2002) |6yt aineistonsa opettajapuheesta omi-

en tulosteni kanssa samansuuntaisia passiivisuuden ja voimattomuuden elementtegja — " mykis-
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tavan diskurssin’, jossa opettgja aktiivisena toimijana on harvinaisuus. Opettgjalle rakentuu
kaksijakoinen subjektipositio: toisadta toimijan, joka on kykenemétdn puolustamaan itsedan
ja jonka puolesta tulee taten puhua, toisaalta toimijan, jolla ei ole omaa mielipidetta ja jolle

voidaan siksi ulkopuolelta kertoa, miten asioista tulisi gjatella. (Lindén 2002, 113.)

Lindén arvelee, etta opettgjan oman aénen heikkous voi osaltaan juontaa myds opettajankou-
lutuksesta, jossa kasitteellistd ymmarrysta edistavéat pddaineen opinnot jaavét koulutuksessa
usein kaytantojen kannalta merkityksettoman tuntuisina monialaisten seké sivuaineopintojen
varjoon. Nain kasvatustieteellinen gjattelu ja sithen kuuluva kriittisyys eivat merkityksellisty
osaksi opiskelijan ammatillista identiteettia. Ilman selvéd ammatillista identifikaatiota, teo-
reettista ymmarrysta ja gjattelun taitoja nuori opettga on altis tyokulttuurin sosialisaatiolle,
mika saattaa valkeuttaa sopeutumista arkeen ja johtaa vasymiseen ja kyynistymiseen. | dentifi-
kaation puutos voi vaikeuttaa myos opettgan oman kasvatusnakemyksen kehittymista.
Lindénin mukaan opettajan 8anen kuulumattomuus on ongelmallista, koska kasvatuskeskuste-
lu nimenomaan tarvitsisi opettgien osallissumista. Osallistumisella voisi olla positiivisia vai-

kutuksia myds ammatin arvostukseen ja jopa valtasuhteisiin. (Lindén 2002, 131-132.)

Tampereen yliopiston opettgjankoulutuslaitoksella edelld kuvattuihin ongelmiin on etsitty
kehitysta ongelmaperustaisesta pedagogiikasta. Tutoriaali-istuntoihin perustuvan opetussuun-
nitelman taustalla on transformatiivinen eli uudistava oppimiskésitys, jossa ryhmaoppimisti-
lanteiden kautta pyritéan kohti itseohjautuvuuden, kriittisyyden ja kommunikatiivisuuden
ideaalgja. Lindénin mukaan harjaantuminen tallaiseen toimintaan voi luoda edellytyksia jatkaa
aktiivigta, kriittista ja tiedostavaa toimintaa myos tydelamassa. Tietoisuus ammatin yhteiskun-
nallisista ja poliittisista sidoksista seka ammatti-identiteetin kiinnittyminen t&hén tietoon voi
vapauttaa opettgan ylimadraisista riittaméttomyyden tunteista. Tassi suhteessa ongel mape-

rustaisen opetussuunnitelman tavoite on hyvin emansipatorinen. (Lindén 2002, 133-136.)

Postmodernin uudet mahdollisuudet. 2004-vuoden aineiston kahteen suuntaan vetava diskur-
siivinen avaruus voi tukea muutamien opettagjuustutkijoiden arveluita siita, ettd postmoderni
aika ja esmerkiks koulun ohjauksessa tapahtuneet muutokset tosiaan tarjoaisivat opettgjille
pelkkien haasteiden liséksi myds uudenlaisia mahdollisuuksia. Esimerkiksi Lindén (2002, ks.
my6s Vdijarvi 2006, Rantala 2003, Simola 1995) uskoo, ettd postmodernin yhteiskunnan

lisdantyva vapaus vois luoda yksilon (ts. opettgan) reflektioon mahdollisuuden suurempaan
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kriittisyyteen, mika edellyttéisi kuitenkin opettgjan éanta paremmin tukevia koulutuspoliittisia
ratkaisuja ja opettajankoulutuksen uudistamista.

Poalititkan nakyvyys ja nakymattomyys. Analyysi paljasti selvén eron yhteiskunnallisen tema-
titkan ja poliittisen puheen méadrassa 1970- ja 2000-luvuilla: puolueideologinen ja puolueeton
diskurssi ovat varsin hallitsevia vuosikerrassa 1978, mutta ldhes taydellisen nakymaéattomia
vuosikerrassa 2004. Peruskoulun alkuaikojen puheen poliittista latautuneisuutta ei voitane
pitéd suurena yllatyksend. Y ll&ttavampaa olisi, jos aikakauden " henki” ei jollakin tavalla valit-
tyis myds opettajuuskeskusteluun. Samalla on kuitenkin huomattava, ettd vaikka tutkittuna
gjankohtana keskustelu politiikasta ja opettaja ideologisuudesta kévi ammattilehdessa suhteel-
lisen vilkkaana, el keskiluokkainen opettajakunta varmaankaan edustanut yhteiskunnallisesti
aktiivisinta ja kovadanisinta kansanosaa (elka ole edustanut 1970-luvun jalkeenk&an, ks. Rin-
ne 1989, 185-186; Laaksola 2005, 15; Alapuro 2000, 106).

Nankin eloisa (joskin nimimerkkien suojassa kayty) yhteiskuntakeskustelu ” puolueettomien”
opettajien ammattilehdessi kuvastanee siis aikakauden |&pipolitisoitunutta eetosta. Erés mie-
lenkiintoinen jatkotarkastelukulma tuon gjan opettajapuheen poliittisuuteen olisi tutkia opetta-
japuhetta suhteessa muita ammattialoja méarittaneeseen lehtipuheeseen. Eroaisiko 1970-
luvulla opettgjille puheessa " sallittu” yhteiskunnallinen paikka ja tila muille ammattikunnille
ammattilehdessd maaritellysta tilasta? Kuinka avoimen poliittista 1970-luvun puheessa raken-
nettu opettguus oikeastaan oli? Myds 1970-luvulla opettajina toimineiden tai tuon ajan oppi-

laiden haastatteleminen voisi tuottaa kiinnostavia muistikuvia.

2000-luvun puheesta puuttuvan yhteiskunnallisuuden puolestaan voi olettaa heijastelevan
gjankohdan yleistéa henked, jossa politiikka el ylipdatdan ole kovin keskeisessa asemassa ja
puolueiden keskindiset erot eivét korostu. Esimerkiks Pertti Suhonen (1988, 155) kuvaa ny-
ky-yhteiskuntaa neutraloituneeksi: politiikan peliséannot ja tyyli ovat enenevassa maarin vah-
vistaneet kuvaa yhteiskuntasopimuksesta, ja eri puolueiden hallitusyhteistyd on konsensusha-
kuista, vaikka itse puoluejarjestelma on sailynyt rakenteeltaan samanlaisena kuin se oli 1970-

luvulla— jajo toisesta maailmansodasta lahtien.

Opettajan suuhun poliittinen puhe istuu erityisen huonogti. Tama kay ilmi myos sekéa Syrjalai-
sen, Varrin, Piattoevan ja Erosen Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuksessa -hankkeen
puitteissa toteutetussa tutkimuksesta (2006) ettd Viskarin ja Vuorikosken (2003) tutkimukses-
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sa, joihin molempiin viitattiin jo luvussa 4.2. Vahva neutraaliuden korostus on kuitenkin risti-
rildassa 2000-luvun opettajalle asetettujen toiveiden kanssa. Esimerkiks kansalaisvaikuttami-
sen politiikkaohjelma méérittelee opettajan tehtavan entista yhteiskunnallisemmaksi.

Koulun tarve avautua. Kari Paakkunainen (2006) ymmartéa kansalaisvaikuttagja-opettajan
tehtdvaksi olla oppilasta ” muonittava ja poliittista toimintaa valmentava Pietas’. T&ssa varsin-
kin vanhemman opettajapolven kasitykset voivat asettuvat nuorison edustamien gjatusten
kanssa dialogia vaikeuttavaan ristiriitaan. Vaikka nuoret toki pelaavat samoilla politiikan in-
stituutioilla kuin aikuisvéaestokin, eivat he endd ymmarra niita yhteisend moraalisena koodina.
Paakkunainen varoittaakin opettgia ja tutkijoita jé&masta "zombeiksi omien zombi-
instituutioidensa kanssa’. Koulun kaltaisten jdhmeiden instituutioiden on yksil6llistyttava,
annettava tilaa erilaisille reflektiomalleille ja nuorten tyyleille arvottaa kiistanalaista valtaa,
jarjestyksia ja politiikka. Koulun on pakko myontéd asemansa vain yhtena sosiaalistamisen
instanssina ja "avata peli” nuorten uudenlaisten tiedon- ja merkityslahteiden suuntaan. (Paak-
kunainen 2006, 165-166.)

Kasvatustydssa olisi sis pédstava jdhmeista rakenteista tiukasti kiinnipitavasta staattisuudesta
kohti joustavaa, dynaamista, koulun ulkopuolisiin todellisuuksiin avautuvaa transfrometiivi-
suutta. Tulevaisuudessa kaivattaisiin varmasti tutkimusta koulun kéytadnnoén mahdollisuuksista
ja tavoista kurkottaa kohti muuta yhteiskuntaa sek@ opettgjan roolista ndissa avautumisen

prosesseissa.

Kuka puhuu? Erottelen tutkimuksessani kolme aineistossa &8neen pédsevaa puhujaryhmaa:
yleisbnosastopalstalla oletan puhuvan |&hinné opettgjien itse, paékirjoitusten ja puheenjohta-
jan palstan ymmarran edustavan OAJ:t4, ja kolumneissa médérittelen 88nessi olevan esimer-
kiksi tutkijoita, hallintovirkamiehia ja opettajankouluttajia. Aénien analysoimista erikseen on
kautta tutkimuksen ja erityisesti toisen tutkimustehtévan osa-aineiston kohdalla vaikeuttanut
tekstien pieni médra. Koska yleisbnosastotekstit muodostavat maarallisesti suurimman osan

aineistoa, kertovat analyysin tulokset eniten juuri opettgien omista méérittelyista.

Kolumnien ja OAJn tekgtien kohdalla voidaan puhua l&hinna viitteista tiettyyn suuntaan.
Laiha aineistoni antaa osviittaa esimerkiks siitd, ettd vuosikerran 1978 kolumneissa ja OAJn

teksteissa politilkasta vaietaan, samaan ailkaan kun aiheesta yleisbnosastolla keskustellaan
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vilkkaasti. Politiikan tiimoilta nimittdin ainoastaan ammattijérjestd avaa sanaisen arkkunsa —

kaks kertaa ja tiukan puolueettomassa diskurssissa.

Taman viitteen realisoitumista olisi kiinnostavaa tarkastella lagjemmalla aineistolla. Kasva
tuksen normatiivisen ja strategisen tason sekd ammattijérjestdn osallistumattomuus intohimoja
heréttévaan keskusteluun ja halu pysyé neutraalina olisi Sindnsa varsin ymmarrettavaa: ketdan
el haluta suututtaa. Sen sijaan se, ettd OAJ:n puheessa opettgjuutta méaritelldan molempina
gjankohtina myos voimattomassa diskurssissa, saa miettimaan jarjeston funktiota, intressgja ja

onnistumista opettgjien edun ggjana.

My®6s Lindén (2002), joka niin ikéan on tutkinut OAJn teksteja muun muassa juuri Opettaja-
lehdessa, médrittelee jarjestdn opettajandkokulman rakentuvan hyvin perinteiselle, paikoin
passiiviselle ja aligeiselle ammattikuvalle. Halutessaan OAJ voisi Lindénin mukaan heittéy-
tya paakirjoituksissaan ja ohjelmajulistuksissaan radikaalimminkin opettgjan asiale "nosta-
malla opettajan aanta kuuluviin paétoksenteossa ja kyseenalaistamalla arkitodellisuuden kaut-
ta vallitsevia sosiaalisia kaytant6j&’ . Tama tarkoittaisi opettgan tuomista esiin aktiivisena ja
Kriittisena toimijana. (Lindén 2002, 123.) Tallaista transformatiivisuutta olisi voinut odottaa
enemman myds kolumnisteilta, joilla opettauutta kauempaa tarkastelevina olisi kenties ollut

enemman tilaa luoda uudenlaista puhekulttuuria ja méaarittelyja

Trasformatiivisuuden mahdollisuudet? Tutkimusteni tulosten valossa nayttaisi siltg, ettd mik&
li suomalaisen vaeston yhteiskunnallista tiedostavuutta ja téta kautta aktiivisuutta ja kansa-
laisvaikuttamisen taitoja halutaan edistda koulun ja opettgiien voimin, voi haasteena— jaaina
kin hidasteena — olla melko vahvasti yhteiskunnalliseen valinpitdméattomyyteen ja jopa kasva-
tuksen yhteiskuntasuhteen kieltdmiseen nojaava yleinen ymmarrys opettgjuudesta. Ammatti-
lehtipuheesta on kyll& |6ydettavissa kriittista potentiaalia, mutta onko sita riittavasti haasta-

maan vastakkainen puhe?

Olen tutkimuksessani hyvaksynyt itsestéén selvaks opettgjan tyon ajankohtaisen tarpeen ke-
hittya ja lagjentua kansalais- ja demokratiakasvatuksen suuntaan. Samaan aikaan on kuitenkin
Vuorikosken (2003) tavoin muistettava pohtia, missa maarin on mahdollista (tai jopa naiivia)
tarjota yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisun avaimia opettgjille, jotka kuitenkin toimivat

virkamiehina yhteiskunnan itsensa yll8pitam&ssa ja organisoimassa koneistossa.
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Kyynisyyden ja turhautumisen valttamiseksi lienee syyta muistaa, etteivét opettgat ole ainoa
kansal ai skasvatustyohon valjastettavissa oleva taho. Paakkunainen (2006) huomauttaa, etta
koululle asetetut monenlaiset odotukset eivét tule toteutumaan yhden koulun sisélla. Muutok-
sen alkaansaamiseksi kokonaisuuteen on saatava mukaan koko kasvatustyOtd harjoittavien
tahojen kirjava toimijajoukko. Koulun, opettajan ja oppilaan on valttaméatonta avautua muiden
yhteiskunnallisten instituutioiden, median ja kulttuurisen tuotannon suuntaan. (Paakkunainen
2006, 164.)

Suomalaisen opettajakunnan osuutta kansallisen, eurooppalaisen ja globaalin demokratian
kehittamisessé voinee kaiken kaikkiaan luonnehtia rajalliseksi, mutta merkittavaksi. Kasilla
olevan tutkimuksen perusteella opettajalle rakennetaan puheessa varsin kaksijakoista yhteis-
kunnallista roolia, jossa yhta aikaa ollaan muutokseen, sen vaatimaan kehittymiseen seké
avoimeen keskusteluun valmiita, mutta samalla jarrutetaan ja pidetdan tiukasti kiinni vanhas-
ta Vertalluaineiston valossa nayttaisi kuitenkin siltg, etta vaikka yhteiskunnallinen sisallolli-
dynaamisuus ja kriittinen potentiaali sen sijaan vahvistunut. Pohja ja suunta opettgjuuden

transformatiiviselle kasvulle on siis olemassa.

11.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Olen tutkimuksessani ymmartanyt opettguuden puheessa rakentuvana, uusintuvana ja muut-
tuvana sosiaalisena konstruktiona. Sitoutuessani tahan ajatukseen on minun samalla luokitel-
tava konstruktiokss myds oma tutkimukseni. Tama tarkoittaa sitd, ettd analyysini tulokset on
ymmaérrettava tulkintoina sosiaalisesta todellisuudesta, e lopullisena ja oikeana totuutena
(Burr 1995, 171). Mutta jos tutkimustulokset ovat talla tavalla tutkijan subjektiviteetin kautta

tuotettuja, voiko niiden kohdallisuutta lainkaan arvioida?

Laadullisen analyysin luotettavuuden arvioinnissa maarallisessa tutkimuksessa kaytetyt kritee-
rit, essmerkiksi reliabiliteetin ja validiteetin mittarit, eivét sindlldan ole hyddyks eivéatka so-
vellettavissa (Kirk & Miller 1986, 13-15). Diskurssianalyysin kaltaiselle menetelmélle on
kuitenkin olemassa luotettavuuskriteereitd, joista Jokinen ja Juhila (1991b) pitavat tarkeimpa

na tulkintojen perusteltavuutta. Talla ei tarkoiteta sitd, etté tutkimuksen tulee vaikuttaa uskot-
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tavalta tutkijan itsensd tai muiden ilmi6ta kasitelleiden tutkijoiden mielestd — téassa mielessa
uskottavuus voi pikemminkin olla petollista ja sekoittua arkitietoon. Lahtokohtana on se, etta
samasta aineistosta on saman tutkimusteht&van puitteissa aina mahdollista péétya erilaisiin
tulkintoihin. Parhaimmillaan tutkimus pyrkii avaamaan uuden ndkokulman tutkimuskohtee-
seen. (Jokinen ja Juhila 1991b, liite 2.) Taméan gjattelutavan mukaan paras tutkimustulos on
" gpauskottava, intuition vastainen, mutta perusteltu” (Ehrnrooth 1990, 36). Perusteltavuuden
tarkein kriteeri on, etta lukija kykenee seuraamaan tutkijan paéttelyketjua ja tulkintojen ra-
kennustapaa (Makela 1990, 59; Ehrnrooth 1990, 49).

Vaihtoehtoisten totuuksien ja erilaisten tulkintojen olemassaolon mielessa pitéen olen oman
tutkimukseni raportoinnissa pyrkinyt niin suureen yksityiskohtaisuuteen kuin kaytettavissa
olevartilajaresurssit ovat sallineet. Lapinékyvyytta olen pyrkinyt lisédméan nostamalla esiin
my6s analysoinnin ongelmakohdat ja aineistotekgtit, joita en oikein ole osannut tulkita. Dis-
kurssianalyysin kyseessa ollen myds kéayttamani tutkimusmetodisen sovelluksen suhteellisen
tarkka kuvaus on osa luotettavuuden, uskottavuuden ja selitysvoiman parantamista: sovelta-
mani foucault’ lainen diskurssianalyysia ei ole selvarajainen metodi, vaan valj, tutkimuskoh-

taista” kasityomaista rakentelua’ salliva teoreettinen viitekehys (Suoninen 1997, 15).

Jo teoreettisen viitekehyksen kautta olen valinnut kriittisen suhtautumistavan tutkimaani ilmi-
00N, opettgjuuteen. Samalla olen omaksunut tutkimukseni taustalle tietynlaisen kasityksen
hyvasta kasvatuksesta. Pitdytyminen valitsemaani viitekehykseen on tuntunut paikoitellen
hankalalta, vaikken olekaan sitoutunut Kkriittisen pedagogiikan kaikkiin l&htdoletuksiin ja nor-

matiivisuuksiin enka ole esittanyt suuntauksen olevan vailla ongelmia.

Jokisen ja Juhilan (1993) mukaan " paikan ottaminen” e vie tutkimukselta pohjaa pois. Heidan
mielestédan diskurssianalyytikon ei — kuten el Kkriittisen pedagoginkaan (M.R. huom.) — tarvitse
paeta loppuun asti puolueettoman, neutraalin tutkijan roolin taakse ja valttda normatiivisia
kannanottoja analyysiensd pohjata. Jokinen ja Juhila jopa kummeksuvat konstruktionistisesti
orientoituneiden kollegojensa ympéripyoreda tapaa vetda yhteen tutkimuksen tuloksia. He
muistuttavat, etta tutkijan tekema tulkinta perustuu huolelliseen aineiston analyysiin, johon ei
arjessa useinkaan paasta tai edes pyrita. Nain ollen tutkijan kannattaa argumentoida herétté
miensd merkityspotentiaalien puolesta. (Jokinen & Juhila 1993, 107.)
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Perustellun normatiivisuuden vaatimus ja kriittisyys istuvat yhteiskuntatieteiden ohella hyvin
kasvatustieteisiin, jotka moniin muihin tieteenaloihin verrattuna ovat selvasti enemman sidok-
sissa arvoihin ja, johtuen suhteestaan yhteiskunnalliseen koulutustehtévaan, pakotettujakin
ottamaan kantaa kasvatuksen ilmi6ihin. (Ks. essm. Hirsjdrvi & Huttunen 2000, 63.) Diskurs-
sianalyytikon vaarana voi kuitenkin olla oman tutkijanpaikan uhraaminen yhteiskunnallisille
ta poliittisille vaikuttamispyrkimyksille. Tutkimustulosten perusteella, harkitusti ja jérjestel-
mallisesti esitetty kritiikki ja ehdotukset ovat kuitenkin eri asia kuin tulosten kyseenalaistama:

ton kaytto tiettyjen yhteiskunnallisten agendojen tai henkilokohtaisten missioiden ajamiseen.

Yksi laadullisen analyysin arviointikriteeri on myds aineiston merkittévyyden ja sen yhteis
kunnallisen tai kulttuurisen paikan méaaritteleminen ja perusteleminen (Makela 1990, 48).
Tassa tutkimuksessa aineistolahteend kaytetty Opettga-lehti on merkittava kasvatuskeskuste-
lun areena ja vaistdmétta mukana luomassa kasvatusalan toimijoiden kasityksia tyonsa luo-
teesta ja ammatin méaarittelyistéd. Se tuo esiin virallistekstien ulkopuolella maariteltavaa opet-
tguutta, ja heijastelee arjen tyoté ja kentdlla jaettuja kasityksia eri tavalla kuin virallistekstit.
Samalla se rakentaa yhteiskunnan yleistéd mielipidetta ja kansalaisten jaettuja merkityksia, ja
on osaltaan luomassa suomalaista opettgjuuseetosa, joka valittyy esimerkiksi koulutuspoliitti-

seen padatoksentekoon.

Minullatutkijalla on ollut paikka — ja jopa velvollisuus — tuoda esille se, etta tietyt 88net hal-
litsevat keskustelua. Samalla toivon voineeni, kriittisen pedagogiikan hengessd, muistuttaa

my0s toisenlaisten diskurssien — toisenlai sten todellisuuksien — olemassaolosta.
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