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TIIVISTELMA

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan sitd, miten terapeuttinen kasvatus on
kehittynyt Snellmanin ajoista nykypdivddn. Kasvatus on nykyéddn paljon
esilli mediassa monien tapahtumien takia. Usein puhujina toimivat
asiantuntijat, jotka ovat esimerkiksi terapeutteja. Asiantuntijoiden kéyttamat
puheenvuorot ja kirjoitukset muovaavat sitd, miten niemme nykypdivin
terapeuttisen kasvatuksen. Tutkimusaineistoa ldhestytddn diskurssianalyysin
keinoin.  Diskurssianalyysi pohjautuu sosiaalisen konstruktionismin
traditioon, jossa kieli ymmaérretain todellisuutta rakentavana toimintana.

Tutkimusaineiston muodostavat kaksi kasvatuksellista teosta, jotka asettuvat
terapeuttisen kasvatuksen kontekstiin ldhtokohtiensa ja kirjoittajiensa kautta.
Teokset on suunnattu kasvatusoppaiksi ja ohjeiksi ensisijaisesti
vanhemmille ja sitten muille kasvatustahoille.

Analyysin tuloksena tutkimusaineistosta hahmottuu kuusi muodoltaan
erilaista  diskurssia.  Biologisuusdiskurssi ~ pohjaa  selitysmallinsa
luonnolliseen tapahtumakulkuun. Tissd kirjoittajat kéyttavat tekstinsa
tukena biologisia ja fyysisid seikkoja. Jumalallisuusdiskurssissa
asiantuntijuuden tukena ja ldhtokohtana kéytetddn jumalan asettamaa
sdadnndstd tai uskon lakia. Antiikin kreikan filosofinen diskurssi pohjaa
selitysmallinsa lahtokohtaisesti antiikin filosofeihin.
Kulttuurillisuusdiskurssissa on ldhdetty liikkkeelle vallitsevista kulttuurisista
oloista. Psykologisuusdiskurssi késittelee asioita, jotka pohjaavat
suoranaisesti psykologiaan, sen termistoon ja kdytdntdihin ja asiaa
kisitellddn sitd kautta. Terapeuttisuusdiskurssissa asioiden késittelyssé
edetddn terapiaan liittyvilld teemoilla.

Tutkimustulosten perusteella voidaan nykyajan terapeuttisen kasvatuksen
ajatella muodostuvan monista eri tekijoistd. Nykypdivdn terapeuttista

kasvatusta esiintyy paljon myds muualla kuin koulumaailmassa.

Avainsanat: terapeuttinen kasvatus, vanhemmuus, diskurssianalyysi
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1. JOHDANTO

Uuden vuosituhannen alkupuolella on kasvatus saanut yhd enemmédn painoarvoa ja
ndkyvyyttd medioissa. Osaksi tdmd johtunee varmaan siitd, ettd samanaikaisesti, kun
kasvatuksen tutkimuksemme kukoistaa ja olemme oppimisessa huipputasolla, tapahtuu myos
toisen ddripddn tekoja. Yhd suurempi méérd lapsia voi huonosti ja lapsien keskuudessakin
tapahtuu julmia vékivallan tekoja. Muuttuvassa maailmassamme myos kasvatus muuttuu
koko ajan. Vanhempien lisdksi kasvatustapahtumaan liittyvit ldheisesti yhteiskunnan tahot,
pdivihoito, koulu ja neuvolajdrjestelmd. Lisdksi on olemassa paljon kasvatuksen avuksi
luotuja jdrjestelmid perheneuvoloista sosiaalipuolen palveluihin, joista viimeisend radikaalina
keinona lasten huostaanotot. Siljander (2002) pohtiikin teoksensa johdannossa sitd, miten
kasvatus on nykyéddn kaikkien ja samalla ei kenenkddn asia. Tdmé on johtanut siihen, ettd

kaikilla on kasvatuksesta mielipide, mutta kenelldkédn ei vastuuta.

Vanhemmuus on tdssd kentdssd saanut oman roolinsa yhtend kasvatustahona muiden
joukossa. Kasvatuksen vastuusta keskustellaan tiiviisti lehtien yleisdnosastoilla ja television
keskusteluohjelmissa ja siitd on tehty myos tieteellistd tutkimusta. Yleisessd keskustelussa
vanhemmat tuntuvat olevan kuin “valvovan silmin” alla. Syyttdvd sormi osoittaa hyvin
helposti vanhempien suuntaan. Edelleen on vahvasti vallalla kisitys siitd, ettd lapsen
ongelmien ldhtokohta on koti. Vanhempien kasvatustapoja on helppo syyttdd ja saada
vanhemmat vaikean tehtdvinsd edessd yhd voimattomammiksi. Téhén tilanteeseen tulevat
avuksi monet kasvatusalalla asiantuntijoina esiintyvdt henkilot kirjoittaen vanhemmille ja
muillekin kasvattajille avuksi kasvatusoppaita. Ndmé oppaat uppoavat otolliseen maaperdin

vanhemmille, jotka tuskailevat kasvattajan tehtdvéssdan.

Elimme tdlli hetkelld asiantuntijakulttuurissa. Asiantuntijoiden teksteilld ja puheilla on
valtavasti painoarvoa, kun taas yksilon omakohtaiset tunnetilat ja ajatukset eivét ole niin
merkittdvid. Tadmi liittyy vanhemmuuteen siten, ettd asiantuntijoiden puheenvuorot saavat
enemméin painoarvoa kuin vanhemman oma kokemus. Asiantuntijoiden julkisuuden vuoksi,
heidén ajatuksensa tulevat helposti osaksi kahvipdytékeskusteluja. Ndin ollen ne saavat liséé
lukijakuntaa. Kasvatuksen ammattilaisten keskuudessa kouluissa ja pédividkodeissa aletaan

luottaa enemmin asiantuntijoiden kirjoittamaan sanaan kuin omiin opiskeluaikoina tutuiksi



tulleisiin teoreetikoihin. Pikkuhiljaa teokset saavat yleisen hyvidksynndn kasvatuksen

vaikuttajina.

Téstd ldhtokohdasta kumpuaa tdméd tutkimus. Itse toimiessani kasvatustydssd, niin
pdivihoidon kuin koulunkin puolella, olen usein kohdannut keskusteluissa esiin tulevia
samojen asiantuntijoiden nimid. He esittdvit vahvoja kannanottoja asioista suuntaan tai
toiseen. Hiljalleen niistd kaikista keskusteluista ja lehtien palstoilla ndkyvistd kirjoituksista
syntyi mielenkiintoni sithen, mitd ndmé kirjat pitévét sisidllaén. Miten ne késittelevét ilmiota
nimeltd kasvatus. Mielenkiintoista on myds se, miten kasvatus nihddén eri asiantuntijoiden
silmin. Koska kirjailijat eivdt ole varsinaisesti kasvatustieteilijoitd, tuo se oman
mielenkiintonsa analysointiin. Voidaan pohtia, miten eri tavoin kasvatus ndhddén tieteen
sisdlld kuin sen ulkopuolella. Mitkd seikat koetaan tdrkeiksi. Léhtokohtaisesti ndmi teokset
eivit ole tieteellisesti kirjoitettuja vaan ne ovat kirjoitettu hyvin lukijaldhtdisesti. Ne ovat

helposti ymmarrettavid, mikd tekee niistd helposti ldhestyttévia.

Teoksia lukevat hyvin monenlaiset lukijat. Niitd lukevat vanhemmat ja monet eri ammatilliset
ryhmit, jotka tyoskentelevit lasten kanssa. Teokset ovat kuitenkin ensisijaisesti vanhemmille
kirjoitettuja. ~ Vanhemmat ovat vastaanottajaryhmidnd, my0s mielestdni, muista
vastaanottajaryhmistd poikkeavassa asemassa. Ammatilliset tahot asettavat teokset omaan
kontekstiinsa muun laajan kasvatusmateriaalin joukossa. Ammatillisella henkilostolld on
my0s teoreettista tietoa kasvatuksesta ja sen vaikutuksesta. Vanhemmat sen sijaan voivat olla
tdysin vailla muita kontakteja kirjoitettuun kasvatusmaailmaan. Myds Alasuutarin (2003, 167)
tutkimus kertoo, ettd vanhemmat kokevat, ettd heilld ei ole yhtd patevid tietoja lasten kasvusta
ja kehityksestd kuin yhteiskunnallisilla kasvattajilla. Yhteiskunnallisilla kasvattajilla on tieto
ja valta tulkita kyseessd olevaa asiantilaa, kun taas vanhemmat ovat neuvottavia ja
opastettavia. Ndma seikat ja se, ettd teokset ovat ensisijaisesti vanhemmille suunnattuja, ovat
olleet ldhtokohtana sille, ettd teoreettisessa viitekehyksessd on kisitelty vanhempien

kasvatuksen 1dhtokohtia.

Téssd tutkimuksessa tutkitaan diskurssianalyyttisesti kahta teosta, jotka ovat Tommy
Hellstenin (1999) ”Vanhemmuus — vastuullista vallankdytt64”, ja Keijo Tahkokallion (2003)
”Mitéd tehdd levottomille lapsille”. Ne eivét ole terapiakirjoja, vaan asettuvat terapeuttisen
kasvatuksen jatkumolle ldhtokohtiensa kautta. Kasvatustieteen ulkopuolella on kirjoitettu

satoja kirjoja kasvatuksesta ja muutaman kirjan ei voida ajatella kuvaavan nditd kaikkia.



Tédmin tyon tarkoituksena ei olekaan antaa mitdén kattavaa yleiskuvaa, vaan toimia otoksena.
Tyon tarkoituksena on pyrkid kuvaamaan ja selittdmddn juuri ndiden valittujen kirjojen
kohdalta kasvatuksellisia seikkoja. Kirjojen valinnassa merkittdvina kriteerind on ollut niiden
saama julkisuus ja laaja levinneisyys. Aineiston valintaa on edeltinyt huolellinen

valintaprosessi, jota kuvailen tarkemmin tutkimuksen toteutus-osiossa.

Tutkimuksen toteutustavaksi olen valinnut diskurssianalyysin, koska sen sopivuus juuri timén
tyyppiseen tyohon tuntuu parhaalta. Diskurssianalyysissd keskitytdén itse tekstiin ja pyritdan
10ytdmadin sieltd kaikki vastaukset esitettyihin kysymyksiin. Sen kaltainen etenemistapa sopii

juuri téllaiseen tydhon.

Kéytdn tekstissdni paljon nimikettd terapeuttinen kirjallisuus ja  psykologinen
kasvatuskirjallisuus. Haluan kuitenkin vahvasti alleviivata, ettd kyse on ei-tieteellisestd
kirjallisuudesta ja sitd ei pidd sekoittaman tieteelliseen psykologiaan, joka on oma arvostettu
tieteenalansa.  Tutkimuksessani tutkimuskohteena ovat enemmédn arkipdivéistyneet

psykologiset ja terapeuttiset kiytdnnot.



2. TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2.1 Vanhempien kasvatuksen lihtokohdat

Koska valitut teokset on ensisijaisesti suunnattu vanhemmille ja sitten vasta muille
kasvattajille, on tédrkedad tarkastella lidhemmin vanhemmuutta. Vanhemmuus on hyvin
moniulotteinen ilmid. Paitsi, ettd se on biologinen ja fyysinen tapahtuma, se on myos
psykologinen ja sosiologinen ilmié. Vanhemmuuteen liittyykin hyvin voimakkaita ja erilaisia
tunnetiloja kuin ehkd mihinkddn muuhun ihmissuhteeseen. Mitd vanhemmuus sitten on ja
miten vanhempien kasvatusndkemykset muodostuvat. Veli-Matti Virri (1997) on filosofisessa
véitoskirjassaan tarkastellut hyvdd kasvatusta nimenomaan vanhempien ndkodkulmasta. Han
on pohtinut sitd, miten hyvd kasvatus muotoutuu ja minkalaisista lahtokohdista vanhempi

toimii.

Kasvatus on aina tietylld tavalla tulevaisuuteen suuntautuvaa toimintaa. Kasvattajalla on
olemassa jokin mielikuva ja visio siitd millaiseen lopputulokseen hyvilld kasvatuksella
padstddn. Ndin ollen kasvattajalla on olemassa myos tietynlainen kuva siitd, mitd on hyvi
elamd (Varri 1997, 26-29). Kasvatuksessa yhdeksi tdrkeédksi kysymykseksi nouseekin se,
onko oikeutettua kasvattaa tulevaisuutta varten ja antaa vihemmén arvoa nykyhetkelle. Vai
pitdisiko lahtokohtana olla lapsen nykyinen eksistenssi ja omaehtoinen kasvu (Virri, 1997,
101). Viarri muovaa kysymyksen kasvatuksen eettisyydestd pelkistettivddn muotoon,
tapahtuuko kasvatus lasta varten vai onko se lapsen kasvatusta jotakin muuta varten. "Jotain
muuta varten olevassa kasvatuksessa (funktionaalisessa kasvatuksessa) lapsi asettuu
kasvattajan odotushorisontissa jotta-struktuuriin, jota luonnehtivat kausaaliajattelu ja
nykyisyyden toissijaisuus. Kasvattajan asenteita ja tekoja ohjaa ajatusrakenne: "Tee lapselle
ndin, jotta hdnestd tulisi...(esimerkiksi insinoori, pianisti, hyvd, rohkea, luova, jumalaa
pelkddvd jne.)” Ndin lapsella ei ole itseisarvoa, vaan hdnen olemisensa merkitys mddrittyy
ensisijaisesti sen perusteella, kuinka se vastaa kasvattajan kuvitelmia, toiveita ja

tulevaisuusprojektioita. ” (Virri 1997, 101-102).

Voidaankin pohtia mistd ldhtokohdista vanhempi kaipaa kasvatukselleen tukea esimerkiksi
lukemalla kasvatusoppaita. Onko vanhemmalla kasvatusty0ssddn ongelmia, joita hdn kokee

olevansa kyvyton itse ratkaisemaan ja hakee néin tukea paétoksilleen. Vai onko ldhtokohtana



se, ettd lapsen kasvatuksella pyritdéin saavuttamaan jotakin suurta ja menestyksestd. Takana
voi olla myds halu ymmaértdd kasvatusta ilmiond. Jos kasvatukseen haetaan apua teoksista,
jotta voitaisiin kasvattaa lapsesta jotakin menestyksestd tulevaisuudessa, vanhempi tilloin,
ehkd tiedostamattomasti litkkuu kohti odotushorisontaalista kasvatusta. Kuinka moni
vanhempi tédysin tietoisesti ajattelee asettavansa ennakko-odotuksia ja asenteita lapsen
tulevaisuudelle. Varmasti jokainen vanhempi tekee niin jossakin méiérin, mutta tdysin
tarkoituksellista tulevaisuuden suunnittelua tapaa harvoin. Esimerkkind tdllaisesta nousee
mieleen suomalaisen menestyneen uimari Jani Sievisen tapaus, jossa hdnen isdnsd oli
uimavalmentajana alkanut valmentaa poikaansa 4-vuotiaasta eteenpdin madrétietoisesti
tulevaisuuteen suunnaten. Uimari saavuttikin urallaan paljon, mutta kysyttdessd tekeekd hin
omien poikiensa kohdalla samanlaisen ratkaisun, hidn halusi korostaa uimisen pysymistd
harrastuksena ja lasten omana valintana. Téssé kohdataan juuri se ajatus, ettd lapsi aikuiseksi
vartuttuaan saattaa kokea lapsuutensa tiettyyn malliin ahdetuksi ja ehkd liian valmiiksi

suunnitelluksi ilman omia mahdollisuuksia juuri vaikuttaa sithen mité tapahtuu.

Vanhempien kasvatuksen yhtend 1dhtokohtana voisi ajatella olevan sen, ettd pohditaan mitd
kasvatus on. Minkilaisia toimia vanhemmat tekevit kasvattaessaan lapsiaan. Mitd ennakko-
odotuksia ja arvoja lapsilleen asettavat. Minkélainen on kasvattajan oma arvomaailma. Kun
vanhemmalla on olemassa tietoisuus siitd, minkélaista kasvatusta hian haluaa toteuttaa (esim.
nykyhetki vs. tulevaisuusodotukset) hdanen on helpompi pohtia kasvatusneuvojen sopivuutta

omaan kasvatusideologiaansa.

Virri (1997,131) pohtii sitd, miten lapsen hyvdn pitdisi olla kantavana ohjenuorana
vanhempien kasvatuksellisessa pédédtoksenteossa. Tdlld hin tarkoittaa sitd, ettd onpa kyse
lapsen harrastuksista tai nuoren illalla ulospddsystd, vanhemman tulee pohtia miten lapsen
hyvd hdnen paitoksessddn toteutuu. Jos harrastaminen tapahtuu vanhempien tahdosta, ei
voitane puhua lapsen hyvistd. Toisessa esimerkissd vanhempien on pohdittava, koska nuori
voi alkaa opetella iltaisin ulkona olemista. Lapsen hyvé toteutuukin dialogisen kasvatuksen
perusteella. Virri jaotteleekin kasvatukselliset tyypit monologisuuden (Miné-Se) tyyppeihin
ja dialogisuuden (Miné-Sind) tyyppeihin. (Vérri, 1997, 131.)



Monologisuuden tyyppejé ovat:

1. Vilinpitdiméattomyys, jota voi olla kahdenlaista: joko tdydellista piittaamattomuutta lapsen
tekemisistd tai pedagogista vélinpitdmattomyyttd, joka perustuu sithen uskomukseen, ettd
kasvatuksellinen hyvd toteutuu parhaiten, kun lapsi tekee omat ratkaisunsa tdysin
itsendisesti.

2. Egoismi, joka on omien tarpeiden ja kunnianhimon heijastamista kasvatustavoitteiksi.

3. Paamairdkeskeisyys, joka tarkoittaa kasvatusihanteiden ja —tavoitteiden asettamista

ulkoisista pdamadristd, esimerkiksi huippu-urheilun, taiteen tai tiedon ihanteista.

Dialogisuus poikkeaa edellisisti monologisuustyypeistd jo lihtokohdiltaan. Sen metafyysisié
perusteita voidaan kuvata seuraavilla kolmella teesill:

1. todellisuus on perimmaéltéén transsendentti, ratkaisematon kysymys myos vanhemmille;

2. lapsi on ainutlaatuinen toinen persoona (Sind);

3. lapsella on elettdvdin oma hidnen vanhemmilleen transsendentti tulevaisuus.
Dialogisuuden toteutuminen edellyttdd omien motiivien ja kisitysten jatkuvaa reflektointia ja
lapsen hyvén alituista arviointia. Ensisijaisena tulkintaperusteena on lapsen nykyhetken
eksistenssi (tarpeet, toiveet, kyvyt, kasvussa ilmenevét ei vield”-aspektit jne.), on viltettdva
redusoimasta omien pyyteiden ja ennakkokésitysten tai funktionaalisten systeemildhtdisten

pddmadrien mukaiseksi. (Vérri, 1997, 131-132.)

Tulevassa analyysisséni aion tarkastella sitd, millaisia erilaisia kasvatuksen muotoja kirjoissa
esiintyy. Edustavatko ne joissakin kohdin kenties monologista kasvatustyyppid ja toisissa

kohdin taas dialogista kasvatustyyppia.

2.2 Terapeuttisen kasvatuksen valinta

Terapeuttinen kasvatus valikoitui tdmidn tutkimuksen viitekehykseksi tutkimusprosessin
edetessd. Aluksi kiinnostukseni kohteena oli pelkdstddn psykologiaan pohjautuva
kasvatuksellinen kirjallisuus. Tutkittuani titd alustavaa aineistoa ja pohtiessani teoreettista
viitekehystd, Ojakankaan teoksesta nousi esiin terapeuttisen kasvatuksen kisite, johon oma
aineistoni sopi hyvin jatkumoksi. Ojakankaan (1997, 254-284) mukaan terapeuttinen

kasvatus ndhdddn laajana ilmiond, jonka alle kuuluvat kaikki koulu- ja kotikasvatuksen
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psykologiset piirteet. Néitd voivat olla esimerkiksi psykologiapohjaiset tulkinnat oppilaiden
ongelmista, interventiona terapian tarjoaminen ja esimerkiksi vaikkapa leikkiterapian
kayttdminen ongelmien selville saamiseksi. Tdtd taustaa vasten alkoi muotoutua teoreettinen
viitekehys. Teoksia olisi voinut pohtia myds tieteellisestd psykologiasta kdsin, tdmd ei
kuitenkaan ollut oma mielenkiintoni kohde, eikd mydskddn olisi vastannut siithen, etti

kyseesséd on kasvatustieteellinen tutkimus.

2.3 Historian ndkokulma ja terapeuttisen kasvatuksen tulo

Ojakangas (1997, 13) on pohtinut sitd miten asiantuntijoiden tulo kasvatuksen kentille on
muuttanut nykykasvatuksen koko olemusta. Hén puhuukin terapeuttisen kasvatuksen
tulemisesta. Terapeuttisen kasvatuksen tuleminen ja sen olemus ovat tdmén tyon kannalta
merkittdvin tdrkeitd, koska kaikkien tutkittavien kirjojen voidaan ajatella edustavan ténd
pdivdnd nimenomaan sitd. Terapeuttista kasvatusta késitellddn 14hemmin luvun loppupuolella,
mutta ensin luodaan katsaus sithen miten nykypdivddn on tultu. Historian tarkastelu on
tirkedd, jotta osaamme asettaa tutkittavan asian omaan aikaperspektiivinsd. Millaisesta
kasvatuksesta tutkimuskohde kertoo ja mihin kontekstiin se asettuu. Tarkoituksena on katsoa
millaista “polkua” kasvatus on kulkenut tdhén péivdén, jotta osataan eri tavoin katsella sen
tamdn hetkistd sisdltod. Jokinen ja Juhila (2002,56) madrittelevdt diskurssianalyyttistid
tutkimusta joko tilanteisuuden tai kulttuurisen jatkumon kautta. Tutkimuksen painopisteen
ollessa tilanteisuudessa keskitytddn tarkemmin johonkin yksittdiseen tilanteeseen. Aineisto on
sen seurauksena usein suppeampi ja analyysi hienovaraisempaa, kun taas taas toisen
tutkimustavan painopiste tarkastelussa on kulttuurisessa jatkumossa. (Jokinen& Juhila, 2002,
56). Tutkimuksen ei kuitenkaan tarvitse olla joko tai - tyyppid, vaan tarkastelussa voivat olla
molemmat osiot, niin, ettd tutkimuksen eri osissa keskitytddn toiseen tai molempiin
tarkastelumuotoihin. Tdma tutkimus on tuollainen kulttuurisuuden ja tilanteisuuden viliin
asettuva. Toisaalta tarkastelussa on terapeuttisen kasvatuksen jatkumo ja toisaalta

tilanteisuuden kohdalta yksittéiset tapaukset teksteissa.
Térkedd on pohtia my0s sitd, ovatko kaikki nykykasvatuksen piirteet hyvid ja vanhat piirteet

huonoja? Seké onko ajan kuluessa sitten ldhestytty kasvatuksellista ithannetta, jotakin ideaalia

tilaa, vai onko sen saavuttaminen aina yhtd vaikeaa? Tutkimusosassa pohditaan, millaisina
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tutkimuskohteen kirjat ndkevdt nykypdivdn kasvatusihanteen ja sen saavuttamisen sekd

nédiden suhteen historiaan.

Kasvatus on muuttunut paljon kahden viimeisen vuosisadan kuluessa. Ojakangas (1997, 11—
31) kuvailee teoksessaan sitd, miten kasvatus on muuttunut auktoriteetin ja kurin osalta
melkein &dérilaidasta toiseen. 1700-luvulla lasten ruumiillinen kuritus ei ollut harvinaista.
1800-luvun lopulla nopeasti yleistyvd kansakoulu toi muodollisen kasvatuksen
pienemmillekin paikkakunnille. Vanhempien kasvatus sai siirtyd koulukasvatuksen tielté.
Vahvoilla kasvatuspedagogeilla oli nikemyseroja kasvatuksen toteuttamisesta. Snellman ja
Cygnaeus kiistelivdt parhaimman kasvatuksen antajasta. Siind missd Cygnaeus vahvasti uskoi
teoreettiseen tietoon ja ndkemykseen, Snellman taasen puolusti vahvasti ditien antamaa
luonnollista kasvatusta. Snellmanin mukaan ditien antaman oikean tavan mittana oli rakkaus.
Kun taas Cygnaeuksen mukaan oikea henkild antamaan kasvatusta oli sellainen, joka oli

perilld lapsen todellisesta luonnosta ja tunsi kasvatuksen oikean metodin.

Kun moderni pedagogiikka irrotti lapsen jokaisesta hénelle tarjoutuvasta elimén muodosta ja palautti hdnet
luontoon, alastoman eldmén yleisen hydyn tasolle, ei kasvatus saanut perustettaan tavasta ja kokemuksesta,
sukupolvelta toiselle vélittyvésté tavallisesta elamédnmuodosta, kuten Snellman toivoi, vaan téstd luonnosta ja
puhtaasta eldmisté, jota kokeiluun perustuva tiede lakkaamatta l&hestyi. Samalla tdmén alastoman eliméin
asiantuntijat voittivat tapojen vélittdjit perheet ja didit. Kokeiluun perustuva lapsitieteellinen tieto, pdinvastoin
kuin perinteiseen eldméntapaan perustuva kokemus, kaikkien jakama perinniistieto, ei nimittdin ollut kenen
tahansa kasilld — téssé tiedossa oli viime kédessé kyse aina epétavallisen tai tavattoman kokemisesta -, ja kuka
tahansa merkitsi tdssd tapauksessa lapsen vanhempia. Témén takia eldmén asiantuntijoiden oikeus astui

Snellmanin vuosisataiseksi tulkitseman vanhempien oikeuden tilalle.( Ojakangas 1997, 12—13)

Perinteinen eldméntapa ja kokemuksen kautta siirtyvd tieto saivat siirtyd uuden tieteeseen
pohjautuvan kasvatuksen tieltd. Ojakankaan (1997, 13) mukaan Cygnaeuksesta ldhtien perhe-
elimd on asetettu alttiiksi “yhteiskunnallisten tyontekijoiden” toimenpiteille, joiden
vastustaminen vanhempien auktoriteettiin ja sithen liittyvdédn yksityisen alueen autonomiaan

vedoten on merkinnyt ennakkoluuloista luonnonvastaisuutta, jopa rikosta.

Vuonna 1866 aloitti virallisesti sitten Cygnaeuksen pohjalta jarjestdytynyt kansakoulu
toimintansa. Vaikkakin teoreettisilta nakemyksiltddn Snellman ja Cygnaeus olivat eri linjoilla,
ei se juurikaan heijastunut sithen konemaiseen kurinpitoon, mité tuon ajan kouluissa pidettiin.

Cleven (1886) mukaan koulujen piti toimia kuin kellokone, moitteettomasti ja harmonisesti
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muodostaen tdydellisen jérjestyksen (Ojakangas 1997, 35). Kuri oli tuon ajan koulussa
itsestddn selvyys. Se ei ollut vain opetuksen tasaisen kulun ja héiritseméttomén kulun takia
tarpeellinen jdrjestyksenpidon véline, vaan se oli keino, jolla koulu valittomasti edisti

oppilaiden siveellistd kehitystd (Ojakangas 1997,35).

Nykyaikana on vaikea ajatella mitddn niin suurta mullistusta, mité kansakoulun tulo aikanaan
oli. Siksi onkin ymmairrettdvaa, ettd sille asetettiin niin suuria tehtdvid, mitd sille aikanaan
asetettiin. Kansakoulun kiymisestd toivottiin kelvollisen kansalaisen mittaa ja vdhitellen se
sellaiseksi muodostuikin (Nieminen, 2003, 110). Ol siis selvdi, ettd kansakoulukasvatus
haluttiin my0s toteuttaa mallikelpoisesti. Toteutuksen keinoina kuri ja auktoriteetti olivat

ldhestulkoon itsestdédn selvyyksia.

Tuona aikana kuri ndhtiin aivan erilaisena késitteend kuin nykyaikana. Nykyédédn sanaan kuri
helposti liitetddn hyvinkin negatiivisia assosiaatioita ja se tuo ldhinnd mieleen armeijasta tutun
asetelman kaskijdstéd ja kaskytettévéstd. Tuohon aikaan kuri kuitenkin liittyi hyvin l&heisesti
auktoriteettiin, mitd kasvattaja suuressa médrin kasvatettavalleen oli. Kasvattaja eli opettaja ei
ollut mielivaltainen kurin pitdjd, vaan hyvin jérjestyksenmukainen, kuuluen itsekin tuohon
koulun tarkkaan méérittelemdin jirjestelmidn. Hénen tehtdvinséd oli tarkkaan maédritelty ja
hdnen itse tuli sen mukaisesti toimia (Ojakangas 1997, 39-40). Kasvatus kuriin alkoi
nimenomaisesti ruumiista. Sen oli opittava olemaan paikallaan ja toimimaan hyvin hallitusti
kaikissa tilanteissa, oli kyse sitten pulpetissa istumisesta, paikalta nousemisesta tai
viittaamisesta, kaiken tuli toimia hyvin kurinalaisesti. Téydellisen jérjestyksen utopia sisdllytti
itseensd erddn arvaamattomuuden, tavallaan yliméérdisen, mutta viime kédessi
vélttdméttomén tekijan: rangaistuksen (Ojakangas 1997, 55). Rangaistus oli kurin viimeinen
keino ja periaatteessa sitd ei olisi pitdnyt ollenkaan tarvittavan. Wallinin (1883) mukaan
”Paras kuri on siind koulussa, jossa vihimmin rangaistuksia tarvitaan” (Ojakangas 1997, 55).
Sellainen opettaja, joka joutui usein turvautumaan rangaistuksiin, oli “’kerrassaan huono
kasvattaja” (Ojakangas 1997, 55). Rangaistuksina suositeltiin luokasta poistamista, seisomaan
kiskemistd, leikistd poistamista ja yleisesti oppilaan poikkeusasemaan asettamista em.

keinoin.

Ruumiillinen kurituksen kieltdmisen puolesta olivat yhtd mieltd lihes kaikki pedagogit. Se
ndhtiin oppilaan ihmisarvoa alentavana ja kouluun sopimattomana rangaistuskeinona.

Koulussa sen ndhtiin synnyttdvdn pelon ilmapiirin, joka taas ei sopinut oikealle auktoriteetille.
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Oikea auktoriteetti kun toimi oikeudenmukaisesti. Rousseaun mukaisesti rangaistuksella tuli
olla luonnollinen yhteys rangaistavaan tekoon. Jos lapsi rikkoi leikkikalunsa, hén sai olla
ilman sitd, kun hin vitkasteli matkalle 1ahdossd, hian sai jidda kotiin, jos hin rikkoi ikkunan,
hdn nukkui kylmidssd. (Ojakangas 1997, 57.) Rangaistukset kuitenkin saivat myos
keinotekoisia piirteitd, oppilaan piti ikddn kuin sovittaa tekonsa kuin rikoksen ja palauttaa
asiat alkuperdiseen muotoon, saadakseen tekonsa anteeksi. Mutta kaikki tdmd palveli
suurempaa tarkoitusta, nimittdin ajatusta siitd, ettd kuri vie vapauteen. Tama tarkoitti sité, ettd
kuri taivutti lapsen ensin tapaan, sitten ja lopulta itsemddrddmisen vapauteen. (Ojakangas,

1997, 74.)

Rangaistukset ovat sdilyneet “kestosuosikkeina” kasvatuskeskusteluissa ja niiden késittely on
merkittdvissd osassa myOs tutkimuksen kohdekirjallisuudessa. Sen takia niiden historian
kisittely on olennaista. Kasvattaminen on aina niin kasvattajan siséisesti, kuin ulkoisestikin
kidymaa arvokeskustelua. Siihen liittyvdt monet eri ajatukset ja teot, ja rangaistukset ovat
osana sitd. Rangaistukset eivit ehkd endd ndyttdydy samanlaisina kuin ennen, mutta niitd on,
ne vain ovat saattaneet muuttaa muotoaan. Miten tdmédn pdivén rangaistukset sitten annetaan

ja miten ne toimivat ja ovatko ne enemmaén puolusteltavissa kuin entisaikaan.

Kasvatus muuttui tultaessa 1900-luvulle. Ulkoinen kuri kasvatuksessa sai entistd enemmin
arvostelijoita osakseen. Koskenniemen mukaan kuria, joka paneutui oppilaan ulkoiseen
olemukseen, ei endd tarvittu (Ojakangas 1997, 110). Jos kurista piti vélttdméttd puhua,
tarkoitti se vain tyorauhan ylldpitamistd. Kuri alettiin kokea lapsen kasvua rajaavana tekijana.
Kurin kautta lapsi oppi tottelemaan ja olemaan ndyrd, mutta hdnen omalaatuinen
persoonallisuutensa ei padssyt esiin, jos kasvattaja yritti soveltaa hineen omia vaatimuksia ja
mittapuitaan (Ojakangas 1997, 122). Kasvatettava alettiin siis véhitellen ndhdd omana
persoonanaan, jolla on omanlaisensa kyvyt ja taidot sekd mielenkiinnon kohteet. Kasvatus
alkoi kehittyd kohti yksilollisyyttd. Tuo samainen asia, jonka liiallinen korostuminen nykydéan
Jjo usein saatetaan tuntea ongelmaksi. Mutta uuden kasvatuksen tuulet puhalsivat ja ne toivat
mukanaan uusia asioita. Lapsen kehitystd alettiin seurata ja pitdd tdrkednd. Lapsen
kehitykseen kuului erilaisten taitojen oppiminen tiettyind ikdkausina. Esimerkiksi lapsen piti
toisella kuukaudella “osata vastata kuulemansa péristimen &dneen”, kyetd kuudennella
kuukaudella vapautumaan kasvoilleen asetetusta liinasta, pystyd vuoden ikdisend matkimaan
aikuista helistimalld soittokelloa jne. (Ojakangas 1997, 128.) Térkein tehtdvd kehityksen

seurannassa oli tietenkin ensisijaisesti vanhemmilla. Jos jokin poikkeama kehityksessd oli,
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voitiin lasta ohjata kehityksessdén oikeanlaiseen suuntaan, kun timd poikkeama oli hyvissé
ajoin huomattu. Tdméi toi mukanaan uuden kisitteen — normin. Sen kautta méériteltiin se mika
oli normaalia, ja mikd taas poikkeavaa. (Ojakangas 1997, 129.) Terapeuttinen kasvatus oli
kokenut syntynsd. Yhtd aikaisesti tuli myds kokeellinen tiede kasvatuksen alueelle.
Ihmistieteiden puolella oli jo totuttu mittaamaan ja kokeellisesti esittimdin asioita ja
tekeméén niistd johtopditoksid. Nyt ndin tapahtui myos kasvatustieteissd. Ennen kokemus oli
madritellyt tavan ja siind olivat vahvasti ldsnd aiemmat perinteet ja tavat, kun nyt taas
kokeellisessa tutkimuksessa pyrittiin poistamaan aiemmat vaikutukset, jotta koetilanne olisi
mahdollisimman puhdas. Laéketiede tuli kouluihin ja sen mukana siitd muodostui osa
kasvatusta. Terveys oli tirked osa kasvatusta. Lapset mitattiin ja punnittiin ja terveellisten
elimintapojen merkitystd alettiin korostaa. Poikkeamat piti ajoissa huomata, jotta niitd
pystyttiin mahdollisimman hyvin hoitamaan. Se taas tarkoitti poikkeavien kéytoksen ja

toimien muokkaamista mahdollisimman ldhelle normaalia.

Terveys oli tdrkedd ja merkityksellistd. Yksi terveyden méérittelyn keino oli hygienia.
Tuomaalan (2003, 216-217) mukaan modernissa hygienistisessd ajattelussa puhtaus
médriteltiin poliittisesti ja kulttuurisesti uudelleen arjen mikropoliittiseksi puhtaudeksi.
Likaisuudesta tuli sairauden, kdyhyyden ja sukupuolen merkki. Puhtauden moraali koski
kodin- ja terveyden hoidon lisdksi eldméntavallista ja rodullista, lisddntymiseen liittyvaa
hygieniaa, joka ilmeni seksuaalikdyttdytymisessd, alkoholikulttuurissa ja suhteessa
aikakauden kansantautiin tuberkuloosiin. Koulun, kodin ja oppilaan liasta ja episiisteydesté
oli tehtdvd mahdollisimman nédkyvii, jotta se voitaisiin tehokkaasti poistaa. (Tuomaala, 2003,

216-217.)

2.3 Terapeuttinen kasvatus

Késitteend terapeuttinen kasvatus synnyttdd monenlaisia assosiaatioita, voisi kuvitella sen
olevan kasvatussuunta, jossa terapeuttisin keinoin pyritddn lopputulokseen tai kasvatusta,
jonka tausta lepdd vahvasti terapiassa. Lienee siis paikallaan avata tuon késitteen sisdltod
hieman. Se on tavallaan hieman kumpaakin edelld mainittua, mutta myds jotakin muuta.

Ojakangas (1997,143) esittelee késitteen teoksessaan, hin kuvailee sen syntya ja kehitysta.
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Terapeuttinen kasvatus tuli kouluihin ja myds kotikasvatukseen 1900- luvun vuosisadan
vaihteessa, mutta lopullisen voittonsa se sinetdi vasta toisen maailmansodan jidlkeen. Se tuli
yhti aikaisesti modernin pedagogiikan kanssa. Modernissa pedagogiikassa oli alettu keskittyé
entistd enemmin yksittdiseen oppilaaseen, kasvatettavaan ja hidnen ominaisuuksiinsa. Jos
ennen oli keskitytty lapsiin ryhmidnd, nyt alettiin keskittyd yksiloihin ja niiden normaalista
poikkeavaan kehitykseen. Terapeuttisen kasvatuksen alkuperdisend tehtdvédné oli auttaa niitd,
joita ei syysti tai toisesta saatu taivutettua kasvatusjarjestelmin kuriin. Sen tehtdvén oli auttaa
ja parantaa heidét. Ojakankaan mukaan terapeuttinen kasvatus oli siveelliselle kasvatukselle

kuin mato omenalle, lopulta se s6i isdnténsd. (Ojakangas, 1997,143.)

Kasvatuksen periaatteellinen suhtautumistapa lapseen oli muuttunut. Ennen lapsi oli ollut
jotakin, jonka luonto oli taivutettava jarjestykseen. Nyt lapsi oli luonnollisesti kehittyvé
olento, jolla oli auki kédériytyvd olemus, joka aiemmin oli siveellisen kehityksen, henkisen
olemassaolon takia uhrattava. Toki ennenkin oli huomio kiinnittynyt lapseen, mutta huomion
tarkoituksena oli ollut pitdd hidnet kurissa, samassa linjassa koulun objektiivisen jarjestyksen
kanssa, oli sen uusi tarkoitus tiedossa ja sen muodostumissa (1997, 143—144). Valvova silmi,
joka ennen oli tarkkaillut kurin pitoa, katsoi nyt tietddkseen ja tunteakseen, koska mitd
paremmin kasvattaja tunsi kasvatettavansa, sitd paremmat mahdollisuudet hédnellé oli onnistua
kasvatustehtdvissddn (Ojakangas 1997, 144). Liikkumattomuus ja paikallaan oleminen
muuttuivat mahdollisimman vapaaseen kéyttdytymiseen, jossa oli helpompaa tarkkailla
oppilaiden erilaisuutta ja kunkin omalaatuisuutta ja nostaa esiin jokaisen yksilollisyyttad
(Ojakangas 1997, 144). Samalla kun oppilaat saivat alkaa vapaammin liikkua ja toteuttaa
itseddn muuttui kasvattajan tehtdvd kurin valvojasta vapaan kayttdytymisen pakolliseksi

tarkkailijaksi.

Kasvatus oli siis hypdnnyt aimo harppauksen 1800-luvun lopun muodollisen kurin pdivisté
muodollisesti vapaampaan suuntaan. Totta oli kuitenkin se, ettd vaikka oppilaan kéytos
ndenndisesti sai olla vapaampaa, oli sen sovittava tietynlaisiin normeihin jatkossakin. Ja miké
tarkedmpad huomata tapahtuvassa muutoksessa, oli se ettd, nyt kasvatus alkoi asettaa paljon
rajoja kasvatettavan persoonalle. Tietynlaiseen hyvédn oppilaan muottiin sopiminen alkoi olla
hankalampaa. Tarkkailun kohteeksi ei joutunut ainoastaan oppilas itse, vaan myds hinen
lahiympéristonsd. Hyvdn opettajan kuului olla tietoinen ja tutustunut oppilaansa
kasvuymparistoon. Mihin kuului laajassa mittakaavassa kaikki vanhempien sosiaalisesta

asemasta ldhisukulaisten terveydentilaan ja niissdé mahdollisesti ilmeneviin poikkeamiin
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(Ojakangas 1997, 145). Itse oppilaasta ja hdnen terveydentilastaan sekd kehityksestdin kuului
tehdd laaja selonteko. Siithen kuuluivat selvitykset lapsen pituudesta ja painosta, aiemmista
sairauksista. Pedagogisessa mielessd piti tarkkailla esimerkiksi sitd, miten hyvin lapsi
kielellisesti ilmaisi asiat sekd sitd, oliko hdnen kohdallaan esiintynyt joskus jonkinlaisia
kasvatusvaikeuksia (Ojakangas 1997, 147). Psykologisesta ndakokulmasta oli tarkkailtava
lapsuusvuosien kehitystd, milloin oppi kdvelemddn jne. Oliko lapsuudessa esiintynyt
pelkotiloja tai poikkeuksellisen ankaria itkukohtauksia, oliko kehityksessid jotain muuta
merkille pantavaa, millainen oli lapsen “tempo” hidasta vai nopeaa jne. (Ojakangas 1997,
147). Lisdksi tarkkailtavia seikkoja oli pitkd lista leikistd tyoskentelyyn ja kaikkeen siltd
véliltd. Arvo Lehtovaara oli 1940-luvulla koonnut teoksen Millainen oppilas? Ohjekaava
oppilastuntemuksen edistimiseksi (Ojakangas 1997, 148) auttaakseen opettajia tuossa

mittavassa ty0ssd, mikd opettajilla oli oppilaiden tuntemuksessa.

Modernin pedagogiikan tulon mydtéd opettajan tehtdva oli siis muuttunut huomattavasti. Ehké
sen ulkoiset merkit olivat pysyneet melko samankaltaisina kuin ennenkin, koulutyd oli
koulutydtéd. Asioita opiskeltiin, opetettiin ja opittiin. Opettajan tehtdvan keskeinen sisdltd oli
kuitenkin aivan toinen. Siind missd opettaja oli ennen johtanut opetustilannetta omalla
auktoriteetillaan, hidn nyt asettuikin seuraajan asemaan tarkkailemaan oppilasta. Koska
kaikkea tarkkailua ei tietenkdin pystynyt tekeméddn vain silmien vilitykselld, tulivat avuksi
erilaiset kokeet ja testit. Ndiden avulla opettaja pystyi saamaan paljon lisétietoa oppilaastaan.

(Ojakangas 1997, 151.)

Koeasetelma oli jotakin aivan erilaista, kuin mihin aiemmin oli totuttu. Kokeellinen tutkimus
vahvisti asemiaan 1900-luvun vaihteessa ja alkupuolella kaikkialla ihmistieteissd, joten miksi
se ei olisi sitd tehnyt myos koulussa. Kokeellinen tutkimus oli jotakin uutta ja hienoa, ja toki
sitd haluttiin silloin tuoda myos koulumaailmaan. Ojakankaan mukaan juuri téssd kohdin
tuhottiin vanha kokemukseen ja perinteeseen nojautuva tieto. Jos Snellmanin mukaan
yksikddn diti ei olisi niin julma, ettd antaisi lapsensa kokeilujen kohteeksi, niin nyt asia
kddntyi toisin pdin ja syddmettomyyttd oli kokeilujen puuttuminen. Jotta siis lasta voitiin
kasvattaa oikein, oli hdnen “olemuksensa todellinen laatu” tunnettava ja jotta se voitiin tuntea,

oli sitd lakkaamatta tutkittava ja kokeiltava. (Ojakangas 1997, 152.)

Kasvatustiede sai siis uusia aputieteitd anatomiasta, fysiologiasta, biologiasta jne.

Téarkeimmaksi aputieteeksi nousi kuitenkin psykologia. Merkittdvé se oli toki ollut ennenkin,
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mutta silloin se oli keskittynyt l1dhinnd aikuisen ihmisen yleiseen sielulliseen olemukseen. Nyt
psykologia alkoi olla entistd kiinnostuneempi lapsesta ja hinen kehityksestddan. Haluttiin
tuntea lapsen erityinen olemus ja tidmi paljastui parhaiten eroavaisuuksien kautta. Lasten
olemusten eroavaisuudet nédyttdytyivdt kéyttdytymisen kautta ja niin lapsista tuli

kayttaytymispsykologian tutkimusten ja kokeiden kohteita (Ojakangas 1997, 155)

Moderni sielutiede ei kuitenkaan ollut kiinnostunut niinkddn ihmisen olemuksesta vaan
kayttdytymisen kontrolloimisesta ja se mahdollistavista tekniikoista. Psykologinen kontrolli
oli valttimdtontd, koska lapsen kehitystd saattoi varjostaa monenlaiset ongelmat. Lapsella
saattoi olla huonoja taipumuksia tai hdn saattoi kasvaa epédedullisessa ympéaristossd. Modernin
kasvatuksen apua ei siis tarvittu vain kehityksen tukemisessa, vaan myds lapsen kehityksen
kieroutumien suoristamisessa. Jos joku nuori taimi alkoi kasvaa vinoon, oli modernin

kasvatuksen tehtdvéni taimen suoristaminen. (Ojakangas 1997, 157.)

Vaikka vinoon kasvaminen oli tavallaan huono asia, ei sitd voitu yhdistdd pahuuteen.
Modernissa kasvatuksessa lapsi ei ollut paha. Ei hén sitd ollut vanhassa kasvatusopissakaan,
mutta nyt pahuus haluttiin kokonaan irrottaa lapsesta. Lapsi oli aikuisten moraalikdsitysten
uhri. Ja téillaisesta moralisoimisesta oli luovuttava. Valehteleva lapsi ei ollut paha, vaan viime
kiddessd perinndllisyyden ja ympéristdn tuottaman “kieroutuneen luonteen” takia
héiriintyneesti kayttdytyvd lapsi, jonka kéyttdytymisestd voitiin siveelliseen tapaan
taivuttamisen sijaan pddstd eroon vain terapeuttisin eli elimddn sopeuttavin,
”luonnonmukaisen tapahtumakulun” palauttavin menetelmin. (Ojakangas 1997, 161.) Eli siis
sen sijaan, ettd huonosti kdyttaytyvad lasta olisi komennettu ja asetettu kuriin, hénta alettiin
hoitaa terapian keinoin. Huonosti kéyttaytyvid lapsia nimitettiin monin eri tavoin, milloin
kieroutuneiksi, epdnormaaleiksi, sopeutumattomiksi, hankaliksi tai vaikeiksi. Yleisemmalla
tasolla ndmai kaikki yhdistyivit poikkeavan késitteeseen (Ojakangas 1997, 162). Yhteiskunta
asetti siis vaatimuksia, jotka yksilon tdytyi tdyttdd ennen kuin hén kvalfioitui tdysivaltaiseksi
kansalaiseksi ja samalla, kun asetettiin ehtoja sille, ketkd mahtuivat mukaan, vedettiin tietysti
rajaa niihin, jotka eivét nditd ehtoja tdyttdneet (Nieminen, 2003, 123). Endé ei siis ollut kuria
ja kurittomuutta, joka pystyttiin kurilla oikaisemaan, vaan tilalle oli tullut normaalia ja
poikkeavaa. Endd ei keskusteltu siitd, miten ylldpitdd kuria, vaan siitd, mitd poikkeavuus
kussakin tapauksessa on ja miten se on aiheutunut. Tama toimi alkusysdyksend kehitykselle,
jota on jatkunut aina ndihin péiviin saakka. Pahat teot irrotettiin tekijdsté erilleen ja ndin myds

rangaistusten ankaruuden tuli keskittyd vain teon laatuun ei oppilaaseen (Ojakangas 1997,
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162). Teon laatu taas kiinnosti vain siind mdadrin, missd se kertoi jotakin syvéllisempéd
oppilaasta  itsestddn. Eli  esimerkiksi  miksi = “Pekka  kiellosta  huolimatta
viheltelee?”(Ojakangas, 1997,162). Eli poikkeavaan kdytdkseen oli aina olemassa joku
syvempi syy, joka taas tuli jostakin kauempaa lapsen menneisyyteen liittyvistd tapahtumista
tai johtui jopa perinndllisistd tekijoistd. Ndin ollen rangaistuskaan ei voinut olla objektiivinen
pahaan tekoon ikddn kuin luonnollisesti kytkeytyvéd sovittava ele, vaan elimellisesti lapsen
luonteeseen liittyvd pysyvisti parantava suoritus (Ojakangas 1997,163). Rangaistus myos
muuttui kahdenkeskiseksi opettajan ja oppilaan véliseksi asiaksi, koska julkinen rangaistus ei
parantanut vaan paadutti — rikkoneelle hépedd aiheuttaen ja katselijoille pelkoa aiheuttaen.
Snellmanin (Ojakangas 1997, 163) mukaan yksityinen rangaistus palautti mielivallan
kouluihin. Hédnen mukaansa rangaistus ei ollut julkinen aiheuttaakseen hipedi tai pelkoa,

vaan asettuakseen koko yhteison arvosteltavaksi hyviksyen sen tai moittien sité.

2.4 Terapeuttisen kasvatuksen positiiviset vaikutukset

Ojakangas nédkee koko terapeuttisen kasvatuksen tulon melko negatiivisessa valossa, eikd hdn
nde siind oikeastaan mitdén hyvad. Yksi ndkokulma on kuitenkin myds se, ettd johonkin
tarpeeseen vastaamaan terapeuttinen kasvatus saapui. Sitd voidaan pohtia miké tuo tarve oli.
Oliko yhteiskunnan kehitys sitten pdéssyt sithen pisteeseen, ettd ainaiselta tyonteolta alkoi
riittdd voimavaroja oman kehityksen ja omien lasten hyvinvointiin panostamiseen. Vai oliko
kyseessd se, ettd uusi koetaan aina kiehtovaksi. Ndkemyksid on monia. Terapeuttinen
kasvatus toi kuitenkin mukanaan myos paljon hyvdi. Esimerkiksi kuurojen, ndkdvammaisten,
kehitysvammaisten ja muiden erityisoppilaiden olot paranivat huomattavasti. He alkoivat
saada yksilollistd opetusta ja pddsivdt omiin oppilaitoksiin, joissa heitd voitiin huomioida
yksilollisemmin. Aikaisemmin esimerkiksi vaikeasti kehitysvammainen lapsi saattoi jaada

kokonaan koulumaailman ulkopuolelle.

Auktoriteetti toki terapeuttisen kasvatuksen tulon my6td paljon mureni ja sen tarpeellisuutta

on hyvi pohtia tédnédkin pdivana.
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3. TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Jos olen teoriaosuudessa selvittdnyt sitd, miten terapeuttinen kasvatus oikein on saanut
alkunsa ja miten se on syntynyt, olisi tutkimusosiossa tarkoituksena sitten selvittda sitd, mita
se oikein on ténd pdivdnd ja mitd se nyt pitdd sisdllddn. Mihin terapeuttisessa kasvatuksessa on
menty? Mitd se antaa tdmédn pdivin kasvatusmaailmalle, minkédlaisessa asemassa se on.

Tutkimuskysymykset on muotoiltu seuraavanlaisiksi:

1. Mitka terapeuttisen kasvatuksen tekijit nousevat esiin tdssd aineistossa?
2. Miti ja millaisia retorisia keinoja kdytetddn oman asian eteenpéin viemiseksi aineistossa?

3. Millaisia vaikutuksia diskursseilla voi olla ja miti ne voivat saada aikaan?

Tutkielman padkysymyksend on se misté tekijoistd terapeuttinen kasvatus nykyédén rakentuu
aineiston teosten teksteissd. Kun tutkimuksen kohde on uusi siten, ettd ei vield tiedetd
millaisia diskursseja aineistosta 1oytyy, tavoitteena on yleensd diskurssien moninaisuuden
kartoittaminen. Kun tutkijalla on jo tietoa l0ytyvistd diskursseista, voi tarkastelu olla
yksityiskohtaisempaa ja tutkimuskysymyksetkin voivat olla rajatumpia tiettyjen diskurssien
kohdalla (Jokinen & Juhila, 1993, 76-78.) Tutkielman péétavoitteena on kuvailla

mahdollisimman tarkasti niitd diskursseja mistd terapeuttinen kasvatus teoksissa rakentuu

Toisessa tutkimuskysymyksessd haluan tarkastella niitd retorisia keinoja, joita kirjoittavat
kayttavit vieddkseen omaa mielipidettdéin ja asiaansa eteenpdin. Tavoitteena on tuoda
erilaisten diskurssien kohdalla esille sitd, miten erilaisin retorisin keinoin mahdollisesti omaa
asiaa tuetaan. Tarkoituksena on my0s tarkastella sitd, mitd erilaisten retoristen keinojen

kayt6llda mahdollisesti pyritddn saamaan aikaan.

Kolmas tutkimuskysymys pohtii sitd, millaisia vaikutuksia diskursseilla ja titd kautta

aineistolla on. Mika on aineiston funktio, mihin silld pyritdén ja mihin silld padstdan.
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4. TUTKIMUKSEN TOTETUSTAPA

4.1Diskurssianalyyttinen lihestymistapa terapeuttiseen kasvatus-

kirjallisuuteen

Aloittaessani pohdinnan tdmén tyon siséllostd, aloitin samalla pohdinnan tutkimuksen
toteutustavasta.  Tarkastellessani  erilaisia ~ metodologisia  ldhestymistapoja  18ysin
diskurssianalyysin, joka oli minulle uusi menetelmi, mutta vaikutti hyvin kiinnostavalta.
Sisdllonanalyysi olisi ollut toinen ehkd harkittavissa oleva tutkimusmetodi, mutta
mielenkiintoni kiinnittyi myds sithen, miten retorisilla keinoilla oikeutetaan oman asian

eteenpdin viemistd ja diskurssianalyysi tuntui vastaavan siithen parhaiten.

Diskurssianalyysissd voidaan kayttdd tutkittavasta joukosta erilaisia nimityksid kuten
diskurssi tai tulkintarepertuaari. Itse koen liheisemmaksi diskurssin kisitteen ja kdytén sitd
tissd tyossini. Tietylld tavalla sitd puoltavat historiallinen ndkdkulma tydsséni, jota vastaan
haluan peilata nditd nykyajan kasvatuskirjoja ja toisaalta myos institutionaaliset sosiaaliset
kiytannot, mitd kasvatus suuremmissa madrin ilmiond on. Koen myds diskurssin kisitteen
selkednd ja kattavana yleiskdsitteend, minka alle voidaan koota hyvinkin erilaisia nikemyksia
diskurssianalyysistd. Seuraavissa osioissa kisittelen tdmdn tutkimuksen kannalta

merkityksellisid diskurssianalyysin osia.

4.1.1 Diskurssianalyysi ja todellisuuden rakentuminen kielenkiyton kautta

Diskurssianalyysi on monipuolinen tutkimusmenetelmé, se on oikeastaan enemménkin kuin
menetelmd, se on tapa hahmottaa ympéroivad kielellistd maailmaa. Diskurssianalyysia ei
olekaan mielekdstd luonnehtia selkedrajaiseksi tutkimusmenetelmiksi (tdssd suhteessa
analyysi-sana viittaa hieman harhaan), vaan Potteria ja Wetherellid (1989,175) mukaillen
pikemminkin véljiksi teoreettiseksi viitekehykseksi, joka sallii erilaisia tarkastelun
painopisteitd ja menetelméllisid sovelluksia (Jokinen, Juhila, Suoninen 1993, 17).
Diskurssianalyysi antaa minulle tutkijana paljon vapautta, mutta my0s tietynlaisen kehyksen

missd toimia.
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Diskurssianalyysille on olennaista hahmottaa kiinnostus kieleen ja maailman hahmottaminen
kielen kautta. Kieli ndhddén paitsi tapana kommunikoida myds tapana rakentaa ympardivaa
maailmaa. Perusajatuksena on kielenkdyton tarkasteleminen tekemisend, joka muotoutuu
sosiaalisissa prosesseissa ja rakentaa sosiaalista todellisuutta (Jokinen, Juhila, Suoninen,
2002, 17). Tdmi johdattaa diskurssianalyysin juuret sosiaaliseen konstruktivismiin. Sen
mukaan kaikki kielenkdyttd on konstruktiivista. Sen mukaan kieltd ei tulkita todellisuuden
“luonnolliseksi” kuvaksi, mutta ei mydskddn kaksijakoisen ajattelutavan mukaisesti
kielenkdyttod eroteta todellisuudesta (Jokinen, Juhila, Suoninen, 1993, 21). Kun sosiaalisessa
konstruktionismissa puhutaan kielestd todellisuuden rakentamisen yhteydessi, tarkastellaan
sitd kuinka kieli ei ole véline todellisuuden tavoittamiseen, vaan osa sitd todellisuutta (Eskola,
1995, 288). Diskurssianalyyttistd tutkimusta tehtdessd tarkastellaan tekstid, olkoon se
haastattelu, lehtileike, kirja yms., tekstind itsenddn. Diskurssianalyysissd ei yritetd ndhda
tekstin taakse ja yritetd tehdd tulkintoja mahdollisista taustalla olevista merkityksistd, vaan
keskitytdédn sithen, mitd teksti itsessddn kertoo (mm.Eskola, 1991, Jokinen, Juhila, Suoninen,
1993). Diskurssianalyysin tekijan on siis kdytdva hyvin tiivistd keskustelua aineistonsa kanssa

(Eskola, 1995, 289).

Kuten jo aiemmin esitin, niin kaytdn tdssd tutkimuksessa diskurssin késitetta.
”Diskursiivinen” (keskiajan lat. discursi’vus < lat. discu’rsus, juoksentelu, pohdinta)
madritellddin Uudessa sivistyssanakirjassa (1991) keskustelun muodossa tapahtuvaksi;
eritteleviksi, rakentelevaksi, esim. ajatteluksi, jossa edetdédn askel askeleelta asiasta tai osasta
toiseen ja muodostetaan ndistd kokonaisuus. Diskurssianalyysissa diskurssin késite
madritelldin  1dhinnd  merkityssysteemeiksi, joiden kielen kdytdon vaihtelevuutta
diskurssianalyysi tutkii (Suoninen, 1993, 48). Toinen paljon kéytetty nimitys on myds
repertuaari tai tulkintarepertuaari. Olennaisinta ei ole se kumpi kisite kulloinkin valitaan,
vaan se miten se madritellddn kussakin tutkimuksessa (Jokinen, Juhila, Suoninen, 1993, 26).
Jokinen, Juhila ja Suoninen (1993, 27) médrittelevit ne molemmat verrattain eheiksi
sadnndnmukaisten  merkityssuhteiden systeemeiksi, jotka rakentuvat sosiaalisissa
kiytanndissd ja samalla rakentavat sosiaalista todellisuutta. Diskurssin késite sopii paremmin
tutkimuksiin, joissa painopiste on ilmididen historiallisuuden tarkastelussa, valtasuhteiden
analyysissd tai institutionaalisissa sosiaalisissa kdytdnndissé ja tulkintarepertuaarinkisite sopii
paremmin tutkimuksiin, joissa spesifioidaan yksityiskohtaisesti arkisen kielen kayton
vaihtelevuutta (Jokinen, Juhila, Suoninen 1993, 27-28). Terapeuttisen kasvatuksen jatkumoa

tutkittaessa mukana ovat jonkin verran molemmat ndkokulmat, sekd kielenkdyton
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vaihtelevuus ettd historian ndkokulma. Historian ndkokulma tulee terapeuttisen kasvatuksen
tulon kautta ja kielenkdyton vaihtelevuus aineiston kautta. Terapeuttisen kasvatuksen
jatkumolle ne ovat molemmat yhtd merkityksellisid. Tutkimusaineiston kautta analyysi

painottuu nykyhetkeen ja sen kielenkédyton vaihtelevuuteen.

4.1.2 Diskurssianalyysin kiyttiminen

Diskurssianalyysille olennaista on sen eteenpdin kehittyminen. Toimijan antama
avausselonteko on ensimméiinen vaihe ja ensimmédinen diskurssi, sen saama vastaanotto
synnyttdd uuden jatkoselonteon ja toisen diskurssin jne. (Suoninen, 2002, 26). Niin diskurssit
rakentuvat toinen toisensa pdille ja lomittain ja sosiaalinen todellisuus muovautuu yhtd
matkaa diskurssien kanssa. Asioilla on omia merkityksidén, mutta jatkuvassa kielenkéytossi
ne myos saavat uusia merkityksid. Kielenkdyttd ei koskaan ole paikalleen pyséhtynyttd. Se
tarkoittaa sitd, ettd kielen merkitykset ovat jatkuvasti mahdollisen muutoksen alaisia. Eli
vaikka nyt ymmérrdimme asioiden merkityksen yhteisesti, ainakin saman kulttuurin sisilla,
(eli, ettd vaikka punainen viri tarkoittaa tietynlaista vérid), se ei voisi kielenkdytdssi saada
my0s uudenlaista merkitystd, jonka sen yleistymisen kautta ihmiset myds laajemmin
ymmairtiisivit (mm. Jokinen, Juhila, Suoninen, 1993, 18). Tama ajattelumalli on tdssd tydssa
merkityksellinen, koska maailma muuttuu koko ajan. Niin myds terapeuttinen kasvatus

muuttaa muotoaan erilaisten merkitysten ja tekstien kautta.

Téssd tutkimuksessa diskurssianalyysin vahvimmat vaikuttajat ovat suomalaiset Jokinen,
Juhila ja Suoninen, jotka ovat koonneet diskurssianalyysin eri muotoja yhteen.
Diskurssianalyysi on tutkimusmetodina yleistynyt paljon viime vuosikymmenind. Sen
lahtokohtana oleva konstruktivismi tarjosi Suorannan (1991,410) mukaan vaihtoehdon
vanhoille tutkimusperinteille. Diskurssianalyysin voidaan ajatella jakaantuneen kahteen
kenttddn ranskalaiseen ja anglosaksiseen. Ranskalaisen kentdn vahvimpana vaikuttajana
pidetddn Michel Foucaultia (1926-1984) (Husa, 3/95 N&N
www.netn.fi/395/netn 395 husa.html.)  Anglosaksisen kentéin edustajana voidaan pitdd
esimerkiksi Norman Faircloughia, joka on kehittidnyt kriittistd otetta diskurssianalyysiin.
Faircloughin mukaan diskurssit ovat “yhteiskunnallisia kdytdntdja”  (Karvonen,
www.uta.fi/viesverk/johdviest/merkkulttuuri/diskurssi.html). Tassa tutkimuksessa
Faircloughin ajatusten mukaisesti pyritdédn diskursseja myds tarkastelemaan kriittisesti.

Faircloughin (1997, 29) mukaan diskurssiin voidaan liittd4 myos paljon muuta kuin itse teksti,
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esimerkiksi sommittelu, grafiikka ja muut seikat liittyvdt myds diskurssiin. Omassa
aineistossani ei ole paljon muuta materiaalia kuin tekstid, mutta tarkoituksena on tarkastella

sitd kriittisesti.

4.1.3 Diskurssien kontekstuaalisuus ja subjektipositiot

Ei ole yhdentekevdid, miten asiat esitetddn ja millaisiin tilanteisiin ja konteksteihin ne liittyvét.
Analyysissd en siis voi nostaa erilleen ja irti muusta kontekstista tutkittavaa asiaa. Jokinen,
Juhila ja Suoninen (1993, 29) pitdvitkin aineiston kontekstuaalisuutta nimenomaan aineiston
rikkautena, eikd hdiridtekijdnd, joka pitdisi eliminoida. Tdssd kohden diskurssianalyysi
poikkeaa jyrkisti esimerkiksi laboratorioissa tehtévistd psykologisista kokeista, joissa kaikki
ulkopuolelta tulevat hdiridtekijat” halutaan tiukasti karsia (Jokinen, Juhila, Suoninen, 1993,
29). Konteksti késitteen alla voidaan tarkastella hyvinkin pieniéd osasia kuten aikaa ja paikkaa,
missd tutkimus tapahtuu (Jokinen, Juhila ja Suoninen 1993, 30) tai suurempaa
institutionaalista kontekstia, mihin tutkimus asettuu (Fairclough 1997, 71). Téssi
tutkimuksessa terapeuttinen jatkumo toimii suurempana institutionaalisena kontekstina.
Diskurssianalyyttisessd ajattelutavassa kontekstuaalisuus myds toimii kahden suuntaisesti.
Konteksti vaikuttaa tekstiin (esitykseen, puheeseen ym.) ja teksti taas vaikuttaa kontekstiin.
Suorannan (1991, 411) mukaan diskursiivisessa lihestymistavassa ihminen ymmaérretdén
toimijana, jonka puheella ja toiminnalla on kontekstuaalinen merkitys. Taas siis palataan
sithen lahtokohtaan, ettd diskurssit eivét jéljennd sosiaalista todellisuutta vaan ovat itse osa

Sitd.

Tétd tutkimusta tehdessd on tirkedd tarkastella sitd kulttuurista kontekstia, mihin aineisto
sijoittuu. Wooffittin (1993, 302) ja Silvermanin (1985,37-39) mukaan analyysin kannalta
tdma tarkoittaa sitd, ettd aineistosta pyritddn tunnistamaan sellaisiakin seikkoja, joiden tulkinta
edellyttdd tutkijan oman kulttuuristen tapojen , stereotypioiden tai yleisen yhteiskunnallisen
ilmapiirin tuntemuksen tietoista kdyttéd (Jokinen, Juhila, Suoninen, 1993, 32). Kriittiseen
diskurssianalyysiin voidaan siséllyttdd useita sosiokulttuurisen kdytinnon ndkokohtia, mutta
on hyodyllisté eritelld karkeasti kolme aspektia taloudellinen, poliittinen (vallan ja ideologian
kysymykset) sekd kulttuurinen (arvon ja identiteetin kysymykset) (Fairclough 1997, 85).
Oman tutkimuksen kannalta on siis tdrkedd pohtia sitd, miten merkittdvissd asemassa
kulttuurinen konteksti siind esittdytyy ja miten sitd tulee tutkimuksessa tarkastella.

Kulttuurisen kontekstin tasolla liikkkuvaa analysointia on mahdollista jatkaa pohtimalla sit4,
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miten kielen kiyttdjat suhteuttavat lausumansa mahdollisiin vasta-argumentteihin, jotka
edustavat useimmiten laajalle levinneitd kulttuurisia konventioita (Jokinen, Juhila, Suoninen,
1993, 33). Kdytdnnon tutkimusta tehtiessd kulttuurista kontekstia voidaan kisitelld niin, ettd
tutkimuksen alussa lukijalle annetaan vain alustavat “pohjatiedot”, joita tutkija katsoo lukijan
tarvitsevan ymmartadkseen tutkimusta sen edetessd ja sitten vasta tutkimustulosten
tarkastelussa ja johtopdétoksissd ne asetetaan laajempaan kulttuuriseen kontekstiin. Tdméa
tehdddn sen takia, jotta lukija jd4 avoimeksi kaikille aineistosta esiin nouseville rikkauksille,
ilman ennakkoasetelmia. (Jokinen, Juhila, 2002, 59). Tassd tutkimuksessa tarkoituksena on
tutkia terapeuttisen kasvatuksen jatkumoa. Se asettuu kulttuurisen kontekstin tasolla

yhteiskuntamme koulu- ja kasvatustodellisuuden historiaan ja nykyisiin vallitseviin oloihin.

Tédmién tutkimuksen kannalta toinen tdrked késite on subjektiposition késite. Késite sopii
erityisesti tilanteisiin, joissa analysoidaan toiminnan rajoituksia (joskin sitd kdytetddn myos
kuvaamaan toimijan aseman vaihteluita eri toimijalla) (Jokinen, Juhila, Suoninen, 1993, 39).
Subjektiposition késite kuvaa sitd, miten ihmiset ovat useimmissa tilanteissa jossakin ennalta
madrityssd asemassa, joka sitoo heiddn kdyttdytymistdén tilanteessa. Esimerkkind voidaan
ajatella vaikka monia arkielimén tilanteita: myyjd — ostaja, lddkdri — potilas, pappi-
seurakuntalainen jne. Kaikissa ndissd tilanteissa on tietynlaiset odotukset sille, miten
odotetaan toisen osapuolen kéyttdytyvdn. Nédin ollen positiot rajoittavat toimintaa. Ladkéarin
tehtdvdnd on neuvoa potilasta vaivoissaan ja potilaan positiossa taas kuunnellaan jne.
Positioiden tarkastelussa onkin kiinnostavaa katsoa sitd, miten niiden stabiilisuutta tuotetaan
sosiaalisissa kdytdnndissd (Jokinen, Juhila, Suoninen, 1993, 39). Nyt on mielenkiintoista
ndhdd se, millaisiin subjektipositioihin kirjoittajat kulloinkin tutkimusaineiston teksteissdan
asettuvat. Miten erilaiset positiot vaikuttavat tekstiin ja miten ne siind nakyvit.
Subjektipositioiden tarkastelussa voidaan pohtia sitd, miten paljon tekstissd ndkyy se, ettd

kirjoittajat ovat ammatiltaan terapeutteja seké psykologi ja teologi.

4.1.4 Retoriikka ja responsiivisuus

Retorisuus on kirjoittajien keino tuoda esille vahvemmin omia mielipiteitdin. Retorisuus
liitetddn usein poliitikkojen puheisiin ja teksteihin, mutta koen, ettd terapeuttisessa
kasvatuskirjallisuudessa kdytetdin myds paljon vahvaa argumentointia oman mielipiteen
eteenpdin viemiseksi. Jokinen (1993, 191) nimedd retorisiksi keinoiksi ne kielen kiyton

keinot, joilla poliitikot pyrkivét taivuttelemaan yleisonsd ajamiensa argumentaatiopositioiden

25



taakse. Tdlloin puheessa esiintyy nimenomaan vakuuttamista ja suostuttelua, joiden avulla
kyseessd oleva argumentaatiopositio pyritddn saamaan ndyttimddn jarkeenkdyviltd ja
kannatettavalta (em,192). Retoristen keinojen tarkastelussa ei ole tarkoituksena siis pohtia
puhujan (tai kirjoittajan yms.) sisdisid motiiveja yms. Vaan selkedésti tarkastella sitd, miten

hén kielen kédytossdédn tukee esittdménsi asian eteenpdin viemistd edelld mainituin keinoin.

Retoriseksi analyysiksi taas nimitetddn sitd, kun edelld mainitusta ryhdytdén tekemadidn
analyysid (Jokinen, 2002, 128). Analyysissd tutkitaan siis argumentointia jonkin asian
tiimoilta. Miten puhuja/kirjoittaja pyrkii vakuuttamaan kuulijansa/lukijansa. Jokinen (2002,
128) korostaa sitd, ettd puhe ei ole vain puhetta sindllddn vaan nimenomaan puhetta jollekin.
Eli suhde yleis66n on merkittidvissd asemassa. Se mikd vetoaa yhdessd kohdassa yleisoon, ei
vélttdmittd toisella kerralla toimikaan jne. Puhuja voi my0s kéyttdd hyvikseen erilaisia
retoriikan lajeja — hydkkdcdvd retoriikka pyrkii vahingoittamaan vasta-argumenttia, kun taas
puolustava retoriikka perustuu sithen, ettd omaa positiota vahvistetaan siten, etta sitd ei paésta
vahingoittamaan (Jokinen, 2002, 130). Karkeasti jaotellen esitetyn argumentaation
vakuuttavuutta voidaan lisdtd joko sellaisilla retorisilla keinoilla, jotka keskittyvit véitteen
esittdjddn tai sitten keinoilla, jotka liittyvét esitettyyn argumenttiin (em. 132). Esittdjdén
liittyvit keinot korostavat usein hdnen asiantuntijuuttaan tai luotettavaa asemaansa, kun taas
argumentointiin liittyvét keinot ovat hyvin monenlaisia. Asiantuntijuus on yksi tdmén
tutkimuksen aineiston kannalta merkittdvd osa. Analyysissd on tarkoituksena tarkastella sitd,

miten paljon kirjoittajat kdyttdvit asiantuntijuuttaan hyvikseen teksteissdén.

Yksi keino vahvistaa puheen viestid on vaihtoehdottomuuspuhe (Jokinen, 2002, 140). Siind
esitettdvd asia saadaan ndyttdmiidn sellaiselta, etti on olemassa vain yksi ainoa ja oikea
vaihtoehto. Talloin asiat usein esitetddn tosiasioina, joita ei kdy kiistdminen. Lukijalle tai

kuulijalle jda tavallaan vain yksi vaihtoehto, olla samaa mielta.

Retoriikan vastaparina voitaisiin pitdd responsiivisuutta. Ne voivat olla l4snd samassakin
aineistossa (Jokinen, Juhila, 2002, 77). Siind missd retoriikkka pyrkii vakuuttamaan,
responsiivisuus taas odottaa vastausta. Ajallisesti retorisuus hakee melkein vélitonté reaktiota,
kun taas responsiivisuus toimii pidemmalld aikavélilld. Esimerkiksi tieteellinen kirjoitus
reagoi aiempiin kirjoituksiin ja jdd sitten taas puolestaan odottamaan tulevia reagointeja

(Jokinen, Juhila, 2002, 77-78).
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4.1.5 Tutkijan positiot

Juhila (2002, 201-232) on jaotellut tutkijan erilaisia positioita sen mukaan, minkilaisessa
positiossa tutkija kulloinkin toimii. Positiot ovat analyytikko, asianajaja ja tulkitsija,
neljntend erillisend kategoriana on keskustelija. Positio kuvauksen tarkoituksena ei ole
tuottaa mielikuvaa yksittdiseen tutkijaan kiinnittyvistd ja pysyvistd tutkimustavasta vaan
tarkoitus on pikemminkin esitelld erilaisia mahdollisuuksia ja pohtia niiden seurauksia
(Juhila, 2002, 202). Tutkijan positioiden pohtiminen on mielekdstd minulle tutkijana, koska

niiden avulla on mahdollista pohtia my0s omia asenteita ja lihtokohtia tutkimusta tehdessé.

Analyytikko viittaa sellaiseen diskurssianalyyttiseen positioon, jossa tutkijan osallisuus
suhteessa analysoitavaan aineistoon yritetddn pitdd mahdollisimman pienend ja kontrolloituna.
Tutkija tutkii kielellisid toimintaa kdyttden tiettyji metodeja. Tutkija toimii asianajajan
positiossa kun hédn tutkimuksessaan pyrkii silli edesauttamaan jotakin asiaa, jonkin
pddmadrdn saavuttamista. Asianajaja haluaa mielelldin muutosta ja analysoi aineistoaan
tietylld tavoin motivoitunein silmin. H&n ei ainoastaan tutki, miten kielelliset toimijat
sosiaalisen todellisuutensa rakentavat, vaan pohtii myds kysymystd, miten nuo todellisuudet
voisi rakentaa toisin. Asianajaja on samalla aina jollain tavalla olemassa olevien
todellisuuksien kriitikko. Tulkitsijan positioon asettuvalle tutkimuksen aineisto esittdytyy
monenlaisten mahdollisuuksien maailmana. Niitd voi kuunnella ja lukea lukuisilla eri tavoilla.
Keskeisintd on tutkijan ja tutkittavan eli analyysin ja aineiston vélinen vuorovaikutuksellinen
suhde. Aineiston koodi ei ole kokonaan aineistossa itsessddn vaikka se on ehdottomasti oltava
myoOs sielld. Neljis kategoria keskustelija ei endd suoranaisesti ole tutkimuspositio, vaan
talloin tutkija asettuu keskustelijaksi, jollain julkisella mielipiteenvaihdon areenalla, kdyttden
siind hyvikseen kielellisten aineistojen analyysiin perustuvia tuloksia. ( Juhila, 2002, 201 —

212.)

Diskurssianalyysissd tutkijan aseman pohtiminen on tdrkedd. Onhan lopulta kyse minun
tekemistdni valinnoista ja pdédtoksistd. Tutkijana mind muovaan yhden tulkinnan nostamalla
esiin ne asiat, jotka nien merkityksellisind. Mind kédytdn myos kieltd tehdessdni selontekoani
ja rakennan nidin omalta osaltani sosiaalista todellisuutta. Tietylld tavalla voidaan ajatella
tutkimustydn myos olevan diskurssianalyysin kehélld, joku on kirjoittanut (puhunut yms.)

jotain, johon mind tavallaan anna vastauksen omalla tutkimustydlldan. Tutkimustyo taas jaa
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odottamaan uusia reaktioita. Eli se edustaa jo edelld esiteltyd diskurssianalyysin

responsiivisuutta.

4.1.6 Diskurssianalyysin valinta

Olen valinnut diskurssianalyysin omaan pro gradu-ty6honi juuri sen ainutlaatuisuuden vuoksi.
Toivon sen kertovan omasta tutkimusaineistostani monenlaisia asioita. Tietenkin vastaavan
juuri diskurssianalyysissd kiinnostaviin mitd ja miten — kysymyksiin. Diskurssianalyysin
valintaa puolustelee juurikin se, ettd kyseessd on teksteihin pohjautuva tutkimus ja

diskurssianalyysi on laajempi tutkimusote kuin esimerkiksi tekstianalyysi.

Omalle tyolleni ldheisiksi teemoiksi koen retorisuuden kisitteen, kontekstuaalisuuden
késitteen, subjektiposition kdsitteet ja tietyssd médrin myds vallan kisitteet. Retorisuus on
ndkyvissd siind, ettd teokset, joita tutkin ovat erddnlaisia vahvoja mielipidekirjoituksia ja
niissd voidaan ajatella olevan paljon retoriikkaa. Kontekstuaalisuus taas liittyy niihin vahvasti,
koska ne liittyvdt vahvasti tdmdn hetken kasvatukselliseen kulttuuriin. Vallan kisite taas
liittyy terapeuttiseen kasvatuskirjallisuuteen asiantuntijuuden kautta. Kirjoittajat toimivat
omalla alallaan asiantuntijoina, terapeutteina ja psykologeina, minké voidaan ajatella antavan
heille tietynlaisen vallan suhteessa lukijoihinsa — joiden voidaan ajatella olevan “tavallisia”

thmisid. Subjektiposition kasite liittyy tietylld tavalla samaan asiaan.

4.2 Tutkimuksen konteksti

Tutkimukseni voisi sijoittua hyvin monenlaisiin konteksteihin. Itse olen sijoittanut sen
terapeuttisen kasvatuksen kontekstiin. Nden kyseessd olevan kirjallisuuden jatkumona
terapeuttisen kasvatuksen tulolle Suomeen ja sen myShemmaélle yleistymiselle. Kontekstin
valinta on mielestdni sekd tutkijan tietoinen valinta, ettd my0s tutkimusaineiston ohjaama
valinta. Terapeuttien kirjoittamaa kasvatuskirjallisuutta voitaisiin tarkastella myods erilaisista
lahtokohdista. ~ Esimerkin  omaisesti mieleen tulee vaikkapa tarkastelu osana
paivihoitomaailmaa tai koulua. Omassa tutkimuksessani haluan keskittyd nimenomaisesti
kirjojen erilaisten diskurssien kirjoon ja pohtia niiden merkitystd tdmén pdivén terapeuttisen
kasvatuksen jatkumona. Sen takia olen valinnut yhdeksi vahvimmaksi taustaviitekehykseksi

Ojakankaan nidkemyksen terapeuttisen kasvatuksen tulosta Suomeen. Tulosten tarkastelussa
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pyrin sitten katsomaan sitd miten ja millaiseksi terapeuttinen kasvatus on nykypdivand
muodostunut ndiden kirjailijoiden panoksen vaikutuksesta. He ovat toki vain hyvin pieni osa

kokonaisuuteen vaikuttavista tekijoista.

4.3 Tutkimusaineisto ja sen valinta

Aineiston valintaa edelsi pitkéllinen valintaprosessi. Kédvin ldpi monia erilaisia teoksia. Koska
ei-tieteellistd materiaalia ja kirjoitettuja kirjoja on valtavasti, asetin valittaville teoksille
kriteerit, jotka niiden tuli tayttdd. Ensimmadinen kriteeri oli se, ettd teos on riittdvén laaja ja
kisittelee sisdltdalueita riittdvén laajasti, jotta tutkimus voidaan ylipddtddn toteuttaa. Toinen
kriteeri oli se, ettd tutkittavan aineiston tulee jollakin tavoin edustaa psykologista tai
terapeuttista nidkokulmaa joko kirjoittajansa tai tekstinsd kautta. Kolmanneksi kriteeriksi
asetin sen, ettd tekijin tdytyy olla jollakin tapaa julkinen henkild, mutta ei kuitenkaan
tiedemaailmasta.  Julkisuuskriteerin ~ valitsin ~ siksi, ettd mielestdni se puolustaa
diskurssianalyysin sosiaalisen konstruktionismin periaatetta. Eli siis ndkyvyyttd saavan
teoksen voidaan ajatella ottavan osaa julkiseen keskusteluun omalla panoksellaan. Yhtend
ndkokulmana valinnassa oli myds asiantuntijuus ja sen pohjalta kirjoitetut teokset.
Lopullisessa valintatilanteessa minulla oli vield useampi teos, mutta joista karsiutui pois osa
siksi, ettd niissd oli esimerkiksi suoria viittauksia tieteelliseen psykologiaan tai psykiatriaan.
Lopulta jdljelle jai kaksi teosta, jotka mielestdni edustavat hyvdd otosta ei-tieteellisestd
kasvatuskirjallisuudesta, joka edustavat kirjoittajiensa kautta psykologista tai terapeuttista

lahtokohtaa.

Teokset eivit ole terapia-kirjoja. Niiden avulla ei ole tarkoitus opettaa tai opiskella mitdin
terapia- muotoa. Ne ovat ohjeellisia kasvatuskirjoja, jotka sijoittuvat terapeuttisuuskontekstiin

kirjoittajiensa asiantuntijuuden tai ammatillisen toiminnan kautta.
Tutkimukseni aineisto muodostuu kahdesta kirjasta. Teokset ovat Tommy Hellstenin vuonna
1999 julkaisema teos “Vanhemmuus — vastuullista vallankdytt6d” ja Keijo Tahkokallion

vuonna 2003 julkaisema teos "Mité tehdé levottomille lapsille”.

Wsoy:n tietojen mukaan Keijo Tahkokallio on psykologi, joka on tydskennellyt assistenttina

Turun yliopiston laitoksella, Invalidiliitossa, Joensuun mielenterveystoimistossa seki
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Nuorisoaseman johtajana A-klinikkasddtiossd. Vuodesta 1989 lidhtien hdn on toiminut

yksityisyrittdjind toimialoinaan konsultointi, koulutus ja tydnohjaus.

Tommy Hellsten on teologi ja terapeutti, joka on opiskellut psykologiaa. Hén toimii télld
hetkelld yrityksensd Addicta Oy:n toimitusjohtajana, terapeuttina, kirjailijana, mentorina ja
luennoitsijana. Hdnen aiempi tyduransa on ollut lihinnd terapeuttina toimimista. Hén on
julkaissut 17 teosta, jotka luokitellaan kirjakaupan internetsivuilla eldméantaidollisiksi

tietokirjoiksi ja romaaneiksi.

4.4 Aineiston purku

Aineiston késittelyssd ldhdin liikkeelle aineiston huolellisesta ldpikdymisestd. Koska
materiaalia on kahdessa kirjassa suhteellisen paljon, oli pian my6s ldhdettdvd jotenkin
jasentdmién kyseessd olevaa aineistoa. Ensin 1dhdin liikkeelle nostamalla esiin kirjoittajien
tiarkeiksi kokemiaan asiakokonaisuuksia ja kokoamalla nditd yhteen. Tarkastelussa 16ysin
ndistd yhteisid nimittdjid, jotka liittivdt juuri toisia kohtia yhteen ja toisaalta erottivat ne
toisista. Aineiston kisittelyn eteneminen on toisaalta ollut systemaattista, toisaalta taas eteen

tulleet diskurssit ovat sanelleet etenemisjirjestyksen.

Aineistossa oli hyvin paljon erilaisia asiakokonaisuuksia. Ensin esiin nousivat samankaltaiset
asiasisdllot tekstistd, jopa samaa asiaa saattoi loytda késiteltdvin molemmista teoksista. Tama
ei kuitenkaan mdérittdnyt sitd, mihin diskurssiin ne mahdollisesti kuuluisivat. Lukiessani
uudelleen ja uudelleen aineistoa lépi alkoi hahmottua kokonaisuuksia, jotka muodostuivat

muusta kuin tekstin funktionaalisesta tarkoitussisallosta.

Sen jdlkeen kun olin 16yhésti médritellyt 10ytdméni diskurssit pystyin aloittamaan tarkemman
analyysin. Analyysissa oli mahdollista tarkastella 1dhemmin tekstisisdlt6jd ja niitd retorisia
keinoja, mitd oli kéytetty. Retoristen keinojen lisdksi oli myds mahdollista joissain kohdin
tarkastella tekstin funktiota ja erilaisia merkityksid, joita kirjoittaja mahdollisesti oli sithen

siséllyttanyt.

Analyysin jdlkeen tuloksissa ja johtopddtoksissd tarkastelin esiin nousseiden diskurssien

kautta sitd, mitd aineistosta oli 10ytynyt ja mitd se minulle kertoi.
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5. ANALYYSI

Analyysissd kisittelen esiin nousseita diskursseja. Diskurssien esiintyminen teksteissd on
avautunut useiden lukukertojen ja pohdinnan kautta. Diskurssit ovat usein myos pédallekkdisia
ja limittdisid. Sen takia joidenkin mielestd rajaaminen jonkin tietyn diskurssin sisddn voi olla
aineistoa kohtaan rajoittavaa ja jopa aineiston kaltoin kohtelua. Itse koen kuitenkin niin, ettd
tdmd tapa kasitelld aineistoa on yksi tapa ja aineistoa voi késitelld varmasti vield monin eri
tavoin. Juhila ja Suoninen (2002, 243) toteavatkin, ettd erilaisten analyysitapojen jilkeen
kuhunkin aineistokorpukseen jdé tietenkin vield analysoimattomia osia, joihin voi tarttua
toisenlaisten analyyttisten késitteiden innoittamana. Kielellisid aineistoja on mahdotonta

analysoida lapikotaisin ja siind niiden rikkaus juuri piileekin.

Analyysin késittelyssé tutkija joutuu tekeméén osittain tietoisia valintoja siitd, mitkd asiat hdan
ottaa esittelyyn, osittain tuota valintaa ohjaa itse aineisto. Valintaa joudutaan tekeméén juuri
siksi, ettd aineisto on usein niin laaja, ettd jokaista lausetta on mahdotonta esitelld. Itse haluan
analyysissd tuoda esiin l0ytdmieni diskurssien sisdlldi mahdollisimman paljon erilaisia

variaatioita kirjoittajien tavasta esitelld asioita.

5.1 Biologisuusdiskurssi

Yksi esiin nousseista diskursseista on asioiden ja tapahtumien pohjaaminen ihmisen
biologiseen ja fyysiseen olemukseen. Asioita selitetddn sitd kautta, ettd ne ovat pohjaltaan
biologisia ja niin ollen ihmisen toiminnalle ja kdytokselle tdysin luontaisia. Thminen siis
tavallaan on biologisen perimdnsd kautta altis kaikenlaiselle, koska meissd on ikdén kuin

sisddn kirjoitettuina tavat, joilla fyysinen olemuksemme reagoi erilaisiin tilanteisiin.

5.1.1 Lapsen stressi

Eréds kasitteistd, jonka késittelyssd on ldhdetty liikkeelle biologisista ldhtokohdista ja jonka
kisittelyd leimaa biologisuus on kdsite stressi. Stressi sanana jo kuulostaa hyvin

psykologiapohjaiselta. Sana on hyvin arkipdivéistynyt ja sitd kdytetddn kovin monenlaisissa

yhteyksissé.
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Voimme helposti kuvitella nykyaikaisen lapsen kokevan stressid monesta asiasta. Hin voi
kokea sitd, mitd erilaisimmista asioista ympérillddn. Kirjoittajat ovat nostaneet teemoissaan
esiin lapsen stressin yhtend késiteltdvan asiana. Tahkokallio (2003, 111-112) ndkee stressin

seuraavanlaisesti:

“Stressi sddtelee sisdistd voimatalouttamme siten, ettd energiaa suunnataan sinne, missd se
on hyodyllisintd vaaran torjumiseksi, ja sitd lainataan sieltd, missd hetken pdrjdtddn
tyhjdkdynnilldkin. Ndin elimistoomme syntyy voittajia ja hdvidjid. Yksi hdvidjistd on ruoan
sulatus. Evoluutio on tulkinnut asian niin, ettd vaaran uhatessa on edullista luopua ruoan
sulattamisesta ja suunnata siihen tarvittava verenkierto lihastyohon, koska juuri silld hetkelld
ruoan sulatusta tdarkedmpdd on saada suuriin lihaksiin mahdollisimman paljon hapekasta
verta maksimaalisen pako- tai puolustautumisreaktion turvaamiseksi.” (Tahkokallio,

2003,112.)

Tahkokallio siis kuvailee ilmi6td tdysin biologiselta pohjalta tapahtumana, joka on meidén
geeneihimme jo ikddn kuin sisdén kirjoitettuna. Meilld on siis stressireaktio jo valmiina
syntyessimme. Kirjoittaessaan ndin Tahkokallio ei késittelekddn asiaa tdysin vain
psykologisena ilmiond ja kokemuksena, vaan nimenomaan ihmisen fyysiseen olemukseen
liittyvdind normaalina tapahtumana jonkin vaaran tai uhan lihetessd. Nykyihmiselle tuo uhka
on tietenkin erilainen kuin ennen. Jatkossa Tahkokallio kuvailee sitd, miten stressi vaikeuttaa

oppimista.

"Stressi vaikeuttaa oppimista, silld kohonneet stressihormonipitoisuudet heikentdvit asioiden
mieleenpainamista. Kun elimistéon tulvii kortisoli-nimistd stressihormonia, hormoni alkaa
estdd toisia biokemiallisia tapahtumia, esimerkiksi muistijdlkien muodostumista. Stressi
heikentdd myos keskittymiskykyd, mikd omalta osaltaan estdd oppimista.” (m

t112.)

Téssdkin Tahkokallio kuvaa ilmi6ta tiysin biologisena tapahtumana, jolla on sitten vaikutus
my0s ihmisen psyykkiseen puoleen. Ihminen ndhdddn siis vahvasti psykofyysisend
kokonaisuutena.

Fyysinen puoli nivotaan yhteen psyykkisen puolen kanssa tdysin aukottomasti. Lukijalle
luodaan selkedsti kuva ihmisestd, jonka erilaiset osapuolet kuuluvat tiiviisti yhteen.

Nykykielessd késitimme stressin ilmiond, jota voi esiintyéd pienistdkin asioista, kuten jonkin
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tyotehtdvian suorittamisesta tai kotioloissa vaikkapa joulun valmisteluista. Tahkokallio
erittelee asian lilan véhiisen ja liian paljon stressin kautta. Tdysin stressiton eldmé ei ole
hyvéksi kenelldkdédn, kun taas liian paljon stressid on myds haitallista. Tahkokallio vie asian
fyysisyyden kautta my6s oppimiseen. Han liittdd yhteen tarpeellisen stressin mddrén ja
liiallisen stressin mdérdn, joka sitten jo vaikeuttaa oppimista, Esimerkkind hin kayttaa
ihmisen unen tarvetta, liian vihdinen uni myds vaikeuttaa ihmisen eldmééd monin eri tavoin ja
yhtend tdrkeimmisté lapselle ja nuorelle se vaikeuttaa oppimista (Tahkokallio, 2003, 127). Eli
tdssd kohdin oppilaan oppimisvaikeuksia yms. ldhestytdén tdysin biologisten tarpeiden ja
niiden tdyttymisen ja tdyttymittdmyyden pohjalta. Asiat esitetdéin hyvin faktan omaisesti ja
asiantuntijan roolista. Lukijalle muodostuu vastaanottajan rooli. Asian kisittely viedddn
biologisen alkuperdnsi esittelyn jélkeen kédytdnnontasolle hyvin lukijaldhtdisesti ja erittdin

ymmérrettdvin esimerkin kautta

5.1.2 Omatoimisuuteen kasvattaminen

Molemmat kirjoittajat késittelevét lapsen ja nuoren itsendistymistd. Hellsten (1999, 171-172)
késittelee asiaa kuitenkin vain lyhyesti ja positiivisesti onnistuneen kasvatuksen
lopputuloksena. Tahkokallio késittelee asiaa liian varhaisen omatoimisuuden vaatimuksen
ndkokulmasta. L&htokohdaksi Tahkokallio ottaa biologisen ndkokulman asiaan.
Vertauskuvana hin kiyttdd apinavauvan riippumisrefleksid, jolla apinavauva pysyttelee kiinni
hoitajassaan. Samanlainen refleksi 10ytyy myds ihmislapselta, hdnen ollessaan vauva
(Tahkokallio, 2003, 155). Asian tidrkeyden Tahkokallion kirjoitukselle voi ymmaértdd, kun
huomioi hénen kirjansa otsikon ”Mité tehda levottomille lapsille” ja sen, ettd hin pitdd yhtend
tairkeimpdnd levottomuutta aiheuttavana tekijand juuri lilan aikaista itsendistymisen
vaatimusta. Biologisuuteen hdn sitoo asian kuvailemalla sitd, miten pieni lapsi on alusta

alkaen luonnollisesti riippuvainen hoitajalta saatavasta ravinnosta ja hoivasta.

“Vaikka ihmisvauva ei konkreettisella tavalla riipu emossaan, se on silti samalla tavoin
riippuvainen hoitajastaan kuin apinavauva. Se tarkoittaa luonnollisesti riippuvuutta
hoitajalta saatavasta ravinnosta ja huolenpidosta, mutta myds lapsen vaistonvaraista
pyrkimystd pitid kiinni emostaan ja seurata sitd. Pienelld vauvalla tdtd biologiselta pohjalta

mddrdytyvdd reagointitapaa kutsutaan kiinnittymiseksi. ”(mt.155.)
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Biologisuuden kéyttiminen on retorisena keinona hyvin vahva ja silld kirjoittaja saa hyvin
vahvistettua omaa asemaansa asiantuntijana. Biologisesta ldhtokohdasta asian esittdminen on
hyvin vaihtoehdotonta, koska asiat sidotaan ihmisen biologiseen kehityskaareen, ihmiselle
luodaan niin ollen kuva ainoasta oikeasta vaihtoehdosta (vrt. Jokinen 2002, 140). Tdhédn
luontevana jatkona sitten esitetdéin psykologinen argumentointi, jonka uskottavuus on lukijalle

jo itsestdén selvyys vahvan aloituksen vuoksi.

“"Myohemmin, olettaen ettd hoitajan ja vauvan vilinen vuorovaikutus toimii, lapsen
riippuvuus hoitajastaan muovautuu luonteeltaan psykologiseksi ja siitd aletaan kdyttdd

nimitystd kiintymyssuhde.”(Tahkokallio, 2003, 155.)

Biologisuuden diskurssissa kirjoittaja on hyvin vahvasti asiantuntijan subjektipositiossa. Sen
sijaan, ettd asioita kyseenalaistettaisiin, ne esitetddn faktoina, joiden esittdjand toimii
kirjoittaja ja vastaanottajana lukija. Asioiden esittimisessd on mukana myds seikkoja, joiden
voidaan ajatella liittyvdn lukijan yleiseen tietimykseen. Tdmi helpottaa lukijan asemaa ja
kohottaa hdnen itsetuntoaan lukijana. Kirjoittaja asettuu tdlloin lukijan kanssa
samanvertaiseen subjektipositioon.

Riippuvuuden kaésittely etenee hyvin ja huonon riippuvuuden kasittelyn kautta. Tahkokallio
esittdd miten ihmislapsi on aina riippuvainen jostain. Hyvdd riippuvuutta on riippuvuus
vanhemmista, huonoa riippuvuus esimerkiksi tupakasta. Riippuvuus korvataan aina jollakin
toisella, jos lapsi ei voi olla riippuvainen vanhemmistaan, hén voi korvata sen esimerkiksi
tupakoimisella. (mt. 158). Asian kisittelyssd jatketaan biologisella linjalla, kun pohditaan sitd

miten ja milloin sitten lapsi voi turvallisesti alkaa irrottautua vanhemmistaan.

"Kaikki nisdkkddt vieroittavat pentunsa, kun oikea aika koittaa. Yleensd edellinen poikue saa
ldhted, kun uusi on tulossa. Niin tekevdt kissat ja koirat, jos voivat toteuttaa luontoaan, mitd
ne eivit yleensd voi, koska ihminen on ruvennut huolehtimaan vieroituksesta ennen kuin emot
enndttdvdt tehdd sen. Niin tekee myos hirvi. Edellinen vasa saa ldhted uuden tieltd. Tdssd ei
ole mitddn pulmaa, niin kuuluu tapahtua. Mutta autoilijat tietdvdt, ettd kevdisin nditd emonsa
hylkddmid nuoria hirvid saa varoa, koska ne saattavat syoksyd pddttomdsti ajotielle. Vaikka
vieroitus on tapahtunut luonnonmukaisesti oikeaan aikaan, nuori hirvi on paniikissa. Sen
stressithormonit ovat koholla ja se toimii hermostuneesti, eikd osaa varoa.

Entdpd jos voisimme totuttaa vasan vihd vihdlti olemaan erossa emostaan. Eiké silloin

lopullisesta vieroittamisesta selvittdisi ilman paniikkia tai vihdiselld stressireaktiolla? Vaikka
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pddttely ndyttid loogiselta, niin hirven sen kummemmin kuin ihmisenkddn elimisto ei noudata
tita logiikkaa, vaan kdvisi aivan pdinvastaisella tavalla. Vasa hermostuisi jokaisesta

harjoituskerrasta vain lisdd ja alkaisi koko ajan peldtd, ettd emo jdttid sen.”(Tahkokallio,

2003,159.)

Téssd biologinen kdyttdytymismalli sidotaan tdysin yhtenevéksi osaksi psykologisen puolen
kanssa. Oikea aikainen vieroittaminen vanhempien riippuvuudesta on siis tdysin luonnollista
ja siind ei ole mitdén sindlldén kyseenalaistettavaa, ainakaan kirjoittajan nikokulmasta. Asian
esittdminen tuota kautta saa sen ndyttdmddn hyvin helpolta ja vaivattomalta. Thmislapsen
vertaaminen hirvenvasaan tuntuu nykykasvatusmaailmassa kuitenkin aika vaikealta.
Biologisuuden korostaminen kun heréttdd paljon muitakin kysymyksid. Olemme edenneet
kauas siitd, kun olemme eléneet muutenkin vaistojemme varassa. Hirvi osaa etsid ruokansakin
luonnon keskelld, mutta nykyihmiselle se voisi olla jo vaikeampaa. Moderni yhteiskunta on
tuonut meiddt aika kauas luonnonvaraisesta kansasta. Tahkokalliokaan ei ehdota meille
luonnonvaraiseksi  palaamista, mutta luonnonmukaisen lapsen irrottautumisrytmin

tunnistaminenkin voi olla vaikeaa.

Thminen eroaa eldimistd henkisten kykyjensé kautta. Ihminen pystyy aktiivisesti ajattelemaan
ja pohtimaan asioita. Puolimatka (2004, 54) toteaakin, ettd kun ihminen aktivoituu henkisesti,
hénen rakkautensa eroaa eldinten vietteihin ja vaistoihin perustuvasta kiintymyksesté, koska
hédn tiedostaa maailmaan siséltyvit avoimet mahdollisuudet. Se on taas perustana sille, ettd
kasvattaja pyrkii nidkemédn lapsen sellaisena kuin hidn on, ilman omien tarpeidensa
hallitsemaa kuvaa lapsesta. Tuon ilyllisen kehityksen kautta ihminen on tullut eroavaiseksi

eldinkunnasta ja niiden vaistoista ja vieteista.

5.1.3 Aidin ja lapsen suhde biologisuusdiskurssissa

Hellsten (1999, 254) kasittelee didin ja lapsen suhdetta biologisista lihtokohdista edeten. Hin

pohtii vuorovaikutuksen syntyéd biologisuuden kautta.

“Lapsi mieltdd didin liikkeet ja olemassaolon aluksi osana omaa itsedicin. Aiti ja erityisesti
didin rinta on lapsen kokemusmaailmassa osa sitd maailmankaikkeutta, jonka hdn itse
muodostaa. Aiti ja rinta ovat olemassa lasta varten, eikdi didilli ole minkddnlaista omaa

olemassaoloa. Vasta vdihitellen didin rinnan takaa alkaa paljastua olento, joka osoittautuu
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Jjoksikin muuksi. Ylldttden ja aste asteelta lapsi joutuu vastatusten sen tosiasian kanssa, ettd
on olemassa toinenkin maailmankaikkeus, sellainen joka on jotenkin salaperdiselld tavalla
erillinen hinen omasta maailmankaikkeudestaan. Tdmdn uuden maailmankaikkeuden kanssa

hdn alkaa véhitellen olla vuorovaikutuksessa.” (Hellsten, 1999, 254.)

Biologisuus on siis paitsi selitysmalli, my0s tapa johdattaa lukija ymmértdmééan psykologisen
vuorovaikutuksen syntyd. Selitystapana se on tdssd hyvin faktuaalinen ja faktuaalisuus on
retorisuudeltaan yleensd hyvin vahvaa (ks. esim Jokinen& Juhila, 2002, 79). Kirjoittaja
kuvailee asiaa suuren mystisen tapahtuman tavalla. Lukijan on helppo kiinnostua asiasta ja
olla samaa mieltd kirjoittajan kanssa. Télld tavalla kirjoittaja luo hyvén pohjan jatkaa lapsen

kehityksen kuvailua psykologisen vuorovaikutuksen kulkuun.

“Itsensd tiedostamisen oppiminen tapahtuu siis tuskan kautta jo heti alussa ihmisen eldmdssd.
Ndldntunne, mdrdt vaipat tai yksindisyys ja kosketuksen ndlkd ovat ihmisen ensimmdisid
kasvuun johtavia tuskakokemuksia. Vihitellen lapsi pakotetaan vield voimakkaammin
vastatusten erillisend olemisen tosiasian kanssa, kun diti ei pystykddn poistamaan hdnen
kipujaan vaikka paikalle tulisikin. Esimerkiksi erilaiset ilmavaivat, joille ditikddn ei voi
mitddn, pakottavat lapsen itsensd kanssa vastatusten. Ne ja monet muut fyysiset tuskat vievdt
héinet aste asteelta kokemaan itsensd olennoksi, jolla on aivan oma eksistenssi. Hinelle
selvidd monen tuskallisen kokemuksen kautta, ettei hdn ole ainut maailmankaikkeus, vaan on

olemassa toinenkin, eikd tuo toinen ole sama kuin hdn itse.” (Hellsten, 1999,255.)

Hellsten kasittelee fyysisyyden kautta lapsen kokemusta erillisyydestd didistdén. Kyseessd on
vahvasti hinen ndkemyksensd asiasta, vaikka hén ei sitd erittelekddan. Hanen ndkemyksensi
mukaan lapsi vahvimmin kokee fyysisen tuskan kautta oman eridvyytensd muista.
Kisittelemdttd kuitenkin kokonaan jadvat monet muut seikat, joiden kautta vauva omaa
erillisyyttddn havainnoi. Vauva saa kokemuksia myods kaikkien aistiensa kautta. Vauva
litkehtii, d4ntelehtii, kuulee, koskee, katsoo, haistaa ja maistaa maailmaansa. Kaikkien ndiden
kautta hin varmasti kerdd tietoa omasta eksistenssistddn ja siten erillisyydestdin muista.
Hellstenin kirjoituksessa tdmé jda kuitenkin ilman mainintaa. Lukijalle syntyykin vaikutelma,
ettd Hellsten haluaa korostaa tuskan merkitystd jo vauvaidstd ldhtien kasvun osana.
Vahvistaakseen ilmaisuaan hidn kéyttdd hyvékseen adri-ilmaisuja (ks. Jokinen, 2002, 151),
jotka ovat luonteeltaan sellaisia, ettd niilld halutaan vield ikd&n kuin alleviivata kyseessd

olevaa asiaa. Hellstenin &iri-ilmaisuja ovat esimerkiksi sanat kuten tuskakokemuksia, ei
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kipukokemuksia, joka olisi jo paljon neutraalimpi sana. Sitten my0s ilmaisut kuten pakottavat
jajoille ditikdcdn ei voi mitddn. Jilkimmaiisessd ilmaisussa tehokeinona on sanan ditik&4n juuri
tuo —kdin paite, joka kertoo ikddn kuin koko maailma olisi jo tehnyt kaikkensa ja sitten

ditikddn ei vol mitdin tuskalle.

Oman erillisyyden ymmirtdminen on lapselle pitkédllinen erilaisten kokemuksien ja
havaintojen tie. Se ei synny hetkessd eikd joidenkin yksittdisten kokemusten perusteella.
Kiintymyssuhteen kokeminen ja omaksi mindksi kasvaminen on yksi lapsipsykologian
keskeisimpid kysymyksid. Siitd on jaettu myos hyvin erilaisia nikemyksid. Kasvatustieteessi
kiintymyssuhde on perinteisesti ndhty lapsen ja yhden pysyvin aikuisen viliseksi syviksi
suhteeksi, jota leimaavat vilittdminen ja huolenpito. Puolimatkan (2004, 50) mukaan
onnistunut kiintymyssuhde mahdollistaa lapsen kehityksen dlyllisessd vuorovaikutuksessa

ympériston kanssa, tarjoten monipuolisia ihmissuhteita, jotka rikastuttavat hinta dlyllisesti.

5.1.4 Kulttuurisidonnaisuuden juonne

“Yleisesti ottaen voidaan sanoa, ettd oikeaan aikaankin tapahtuva vieroitus tuottaa
voimakkaan stressireaktion, eikd sen vuoksi ole mitddn jdrked aloittaa vieroitusta ennen kuin
aika on siihen kypsd. Varhainen vieroittaminen aiheuttaisi vield voimakkaamman reaktion ja
herkistdisi stressille.

Mikd voisi olla oikea aika ihmisen lapselle alkaa eldd itsendistd eldmdd? Aivojen kasvaminen
Jja kypsyminen biologisessa mielessd tdyteen mittaansa vie kuusitoista vuotta, joten ainakaan
sitd ennen ei edellytyksid vanhemmista irrottautumiseen ole olemassa. Ottaen huomioon, ettd
16-vuotiaan ammattiin valmistavat opinnot tai lukio ovat vasta alkamassa ja ettd hdn on
taloudellisesti tdysin riippuvainen vanhemmistaan, itsendisen eldmdn aloittaminen ei vield
silloinkaan ole mahdollista. Kun lisiksi sosiaaliset taidot ja vastuuntunto ovat yleensd tdssd
vaiheessa  varsin  keskentekoisia, itsendiseen eldmddn  irrottautumiseen  tarvitaan
huomattavasti lisdaikaa. Karkeasti arvioiden lapsen pitdd eldd vanhemmistaan riippuvaisena
vahintddn 18-vuotiaaksi, mutta viimeistddn 2 1-vuotiaana héinet on “vieroitettava” itsendiseen

eldmddn.” (Tahkokallio, 2003,160.)

Ei ole mitenkién ylldtys, ettd Tahkokallio paétyy padtelmissddn juuri meidén kulttuurissamme
vallitsevan tdysi-ikdisyyden 18-vuoden ikéén, jolloin lapsen tulisi kyetd elimédén omillaan.

Todellisuudessa hyvin monet nuoret ovat tuon jilkeenkin taloudellisesti vield riippuvaisia
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muista tahoista, esimerkiksi opintojen jatkuessa. Toimeentulon turvaus siirtyy vain
vanhemmilta yhteiskunnalle opinto- ja muiden tukien muodossa. Joten perusteluna
itsendistymiselle se on hyvin kulttuurisidonnainen. Koéyhemmissé maissa on hyvin normaalia,
ettd nuori on jo aiemmin ldhtenyt ansaitsemaan omaa rahaa. Toisaalta taas tiedetdin, ettd
esimerkiksi Italiassa on kehittynyt kulttuuri, jossa “mamman pojat” asuvat kotona jopa 30-
vuotiaiksi ennen kuin ldhtevdt omilleen. Tdssd selitysmallissa Tahkokallio siis perustaa
tekstinsd meiddn vallitseviin kulttuurisiin olothimme, vaikka pédtyykin padtelmién muuta

kautta.

Diskurssianalyyttiseen tarkasteluun kuuluu kielen tarkastelu sosiaalisen toiminnan jatkumona
(ks. esim. Juhila&Suoninen, 2002, 234). Tarkasteltaecssa Tahkokallion kirjoitusta lapsen
itsendistymisprosesessista titd kautta voidaan havaita muutamia seikkoja. Tarkastelussa on
vahvasti olemassa oletus siitd, ettd nykyisissd vallitsevissa kasvatusoloissamme tapahtuu
lasten liian varhaista itsendiseksi kasvattamista ja Tahkokallion teksti puolestaan vastaa tdhén
sosiaaliseen toimintaan oman kirjoituksensa kautta. Voisi siis ajatella, ettd hidn omalta
osaltaan pyrkii vaikuttamaan kyseisen toiminnan muodostumiseen tulevaisuudessa. Kyseessi

on siis sosiaalisen toiminnan jatkumo.

5.1.5 Vanhemmuus biologisuusdiskurssissa

Hellsten (1999, 47) tuo biologisuusdiskurssiin aivan erilaisen fyysisemmain ndkokulman. Hin
kuvailee vanhemmuuden ldhtokohtia puhtaasti fyysisistd ldhtokohdista késin. Néistd

lahtokohdista hén perustelee sen, ettd nainen on luonnollisesti tarkoitettu lasta hoitamaan.

"Viitdn tdssd avoimesti ja suuren riskin ottaen, ettd naisen tehtdvd on hoitaa lapsia. En vditd
etteiko naisella olisi muita tehtdvid. En myoskddn sano, ettd naisen on palattava nyrkin ja
hellan viliin. Enkd mydskddn sano, ettd mies tdtd kautta vapautuisi isdnd olemisen vastuusta.
Sanon siis, ettd naisen luonnollisena tehtdvind on hoitaa lapsia. Muuten olisi melko vaikeaa
selittdd kohdun ja rintojen olemassaolo. Rinnat tietysti ilahduttavat miestdikin, mutta en usko,
ettd luonto olisi niin suuresti arvostanut miestd, ettd se olisi pelkdstdidn hdnen riemukseen
varustanut naisen niilld. Kohdusta miehelle ei ole iloa, pdinvastoin, sehdn aikaansaa
kuukautisia ja nehdn hdiritsevit miehid, ainakin useimpia. Siis voinemme vetdd
Jjohtopdiitoksen, ettd naisen kohtu ja vrinnat ovat olemassa Idhinnd lisddntymisen

varmistamiseksi” (mt.47.)
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Biologinen lihtokohta siis selittdd Hellstenin mukaan didin ensisijaisuuden lapselle. Koska
naisvartaloon ovat kehittyneet kohtu ja rinnat on nainen ensisijainen kasvattaja lapselle, ja tétd
kautta didin merkitystd lapselle ei voi kiistdd. Selitysmallina tdmé on kiistaton, koska ndin
biologia on naisvartalon varustanut, mutta kokonaisuutena selitys vaikuttaa hieman lattealta.
Kriittisen lukijan mielessd herdd jo monta vastaviitettd Hellstenin viitteelle. Téhén vaikuttaa
varmasti my0s Hellstenin kirjoituksen retoriikka. Edelld olevan kappaleen alkuosassa hidn
ensin puolustelee itsedén ja kirjoitustaan, kertomalla ettd hén ei aseta naista takaisin nyrkin ja
hellan viliin ja ettd hin uskoo naisella olevan muitakin tehtévid sekd sen, ettd hén ei halua
vapauttaa miestd isyyden vastuusta. Sitten hdn kuitenkin ldhestulkoon kumoaa kaiken sen,
sanomalla, ettd nainen on lapselle ensisijainen hoitaja jo biologisista ja fyysisistd syista.
Hinen retoriikkansa puolustaa vahvasti hinen omaa nidkemystidén. Vastaviittijille hin ikddn
kuin asettaa ilmaan kysymyksen, miten sitten selittid kohdun ja rintojen olemassa olo.
Kuitenkin miehillékin rinnat 16ytyvit, joiden olemassaololle ei biologiasta selittdvidd tekijaa
16ydy. Selitysmalli on myds melko vanhoillinen ja se edustaa vahvasti kirjoittajan omaa
ndkemystd asiasta. Hellsten jatkaa asian kisittelyd viemadlld didin tdrkeyden biologisista
lahtokohdista myds kasvatuksellisiin ndkdkulmiin. Hén toteaa, ettd imeviisidn ohitettua lapsi
ei vield ole kykeneviinen tulemaan toimeen omillaan, joten didin tehtdvit eivdt pédaty tdhin
(Hellsten, 1999, 48). On luonnollista, ettd lapsi tarvitsee hoivaa imevdisién jilkeen. Onhan
thmislapsi paljon eldinlapsia avuttomampi eldménsa alussa. Mutta pelkdstddn biologisuudella
ei voida selittdd sitd, ettd diti on hoitajana térkein. Lapsi voi luoda vahvan kiintymyssuhteen
myds muuhun hoitajaan kuin &itiinsd. Tétd vaihtoehtoa Hellsten ei késittele ollenkaan.
Hellsten esittdd asian hyvin vaihtoehdottomana, ikddn kuin olisi olemassa vain yksi
vaihtoehto (vrt. Jokinen, 2002,140). Kappaleensa hin paittddkin samaan biologisuuden
aihepiiriin kuin misté lahti liikkkeelle.

"Mitd sitten tarkoitan laaja-alaisemmalla seksuaalisuudella? Se on sitd, ettd jatketaan
pariutumisaktista ja siihen liittyvistd valmisteluista eteenpdin. Se on ensin raskaaksi tulemista
Jja sitten raskaana olemista. Tdssd vaiheessa miehen seksuaalisuuden tulisi ilmetd siten, ettd
hdin suojelisi vaimoaan timdn ollessa raskaana. Hdinen tulisi myos iloita siitd eikd kokea sitd
uhkana tai naisen seksuaalisen viehdtysvoiman vihenemisend. Tarkkaan ottaen miehen
seksuaalisuuden tulisi ilmetd siten, ettd hdn iloitsisi vaimonsa raskaudesta eikd vaatisi tdiltd
samanlaisia seksuaalisia signaaleja kuin pariutumisaktin ympdrilld. Naisen seksuaalisuus siis

alkaa kypsyd sen muuttuessa raskaudeksi. On tullut pariutumisaktia seuraavan
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hedelmdllisyyden aika. Ndin seksuaalisuus etenee ja kypsyy raskaudesta synnyttimiseen, ja
sen jdlkeen se on perillisestd huolehtimista. Pariutumisaktilla on edelleen paikkansa

seksuaalisuudessa, mutta sen rinnalle on tullut uusia elementtejd.” (Hellsten, 1999, 51.)

Hellstenin kirjoitus jatkaa samaa linjaa aiemman tekstin kanssa. Kuitenkin kirjoituksessa
nidkemys ihmisestd muodostuu aika suppeaksi ja yksipuoliseksi. Lukijalle muodostuu kuva,
ettd ennen raskaaksi tuloa ihminen on seksuaalinen olento, kun taas raskaaksi tulemisen ja
lapsen saamisen kautta se jittdytyy taka-alalle. Ihminen on kuitenkin kokoajan hyvin
moniulotteinen persoonallisuus, joista vain yksi osa-alue on seksuaalisuus.

Loppukappaleen tekstissd ei ole endd retorisesti niin vahvaa argumentointia kuin alussa.
Kirjoittajan ei endi tarvitse puolustella ndkdkantaansa, se on tullut jo alussa selviksi.

Hellsten kiyttdd tekstissdin kategoriointia apunaan tuomaan esille nikemyksidan. Ensinnékin
ensimmaisessd kappaleessa hén kategorioi itsensd vaimojen nyrkin ja hellan véliin alistavien
miesten ulkopuolelle sekd miesten, jotka kuvittelevat, ettd vaimoilla ei ole muita tehtdvid kuin
kasvattaa lapsia. Hén itse luo kategoriat dideistd, jotka hoitavat itse lapsensa ja dideistd, jotka
vievit lapsensa kodin ulkopuolelle hoitoon eli hylkdédvét lapsen, koska biologisesti lapsihan
on riippuvainen didistd. Kategorioiden avulla hén saa luotua mallit hyvéstd ja huonosta
vanhemmasta. Téssd kategoriointi on hyvin vahva vaikuttamisen keino, koska kukapa

vanhempi haluaisi vapaaehtoisesti joutua huonojen vanhempien kategoriaan.

5.2 Jumalallisuus diskurssi

Yksi kirjoissa esiintyvd diskurssi on jumalallisuus diskurssi. Talloin kirjoittaja kayttaa
asiantuntijuutensa tukena ja lihtokohtana jumalan asettamaa sddnndsté tai asetelmaa, uskon
lakia tai muuta vastaavaa. Hellsten kisittelee kirjassaan viha-teemaa jumalallisesta

lahtokohdasta késin.

"Vanhassa testamentissa puhutaan usein Jumalan pyhdstd vihasta. Samalla Jumalasta
puhutaan kaikkein korkeimpana rakkautena. Sanotaan jopa, ettd Jumala on rakkaus. Miten
se, joka on kaikkein korkein rakkaus voi samalla vihata ja vihata jopa pyhdlld vihalla? Eiko
tdassd ole ylitsepddsemditon ristiriita? Miten hyvd voi ilmetd jonain, jota me olemme tottuneet
pitimddn pahana? Onko kenties ajateltava, ettd puhe Jumalan vihasta on erddnlainen jéddnne

sellaisesta kehityksestd ihmiskunnan historiassa, jolloin Jumalaa ei vield ymmdrretty
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rakastavana Isdnd, vaan hdn oli jonkilainen kosminen tuomari, joka jakoi oikeutta ihmisten
tekojen mukaan? Silloin hdn sinkoili tulisia nuoliaan ylhdisestd taivaastaan kdsin eikd
tuntenut armoa vaan oli tdynnd oikeudenmukaista vihaa ihmisid kohtaan, jotka eivdt eldneet

niin kuin hdn oli kdskenyt. Miten pddsemme timdn ristiriidan yli? Miten sovitamme yhteen

vihan ja rakkauden? ”(Hellsten, 1999,192.)

Téssd kappaleessa Hellstenin kirjoitus muuttaa muotoaan ja lukijalle tulee helposti olo kuin
lukisikin jotakin julistavaa uskonkappaletta, eikd kasvatuskirjaa. Hellsten ei peittele
ndkemyksiddn uskonnollisista asioista, vaan tekee selvdksi sen, ettd hidnen
maailmankatsomuksensa mukaan uskonto liittyy kiintedsti muuhun eldméddn. Téassé
kirjoituksessa hdn poistuu asiantuntijan roolista ja asettuu lukijan kanssa samalle tasolle
ihmettelemién miten Jumala voi samanaikaisesti vihata ja rakastaa. Retorisesti kdytetty keino
sopii juuri tdmédnkaltaiseen kirjoitukseen. Kappalettahan ei voisi aloittaa faktuaalisella
kirjoituksella Jumalan sanan totuudesta, koska useimmat lukijat timi varmasti saisi hyvin
kriittisiksi lukemaansa kohtaan. Siksi faktojen sijaan kirjoittaja laskeutuukin lukijansa tasolle
kysyédkseen samat kysymykset kuin lukija. Kappaleessa on 10 virkettd ja niistd 6 on kirjoitettu
kysymys muotoon ja suurin osa niistd on vield viittdvid kysymyksid. Niin ollen vilittyy
tunnelma, ettd kaikki ei ole itsestdénselvyyttd, vaan uskonasioihin liittyy paljon kysymyksii.
Kuitenkin kysyvé kirjoitustapa on Hellstenille tissd retorinen keino vakuuttaa lukijansa siité,
ettd hankin on niitd asioita pohtinut. Sen jilkeen hén siirtyy takaisin asiantuntijan rooliinsa ja

antaa vastaukset asettamiinsa kysymyksiin.

"Kun ldhestymme rakkautta kdsitteend, huomaamme ettei rakkaus ole jotain joka olisi
vdlinpitimdtontd totuuden suhteen. Todellinen rakkaus ei ole koskaan sinisilmdistd tai
naiivia. Se ei ummista silmiddn kohteessaan olevalle pahalle vaan on siitd syvdsti tietoinen.
Jos Jumala on rakkaus, rakkauden on oltava kiinnostunut myds totuudesta. Jumala ei
nimittdin ole vdlinpitdmdton luomansa eldmdnjdrjestyksen suhteen. Jumala on Iluonut
kosmoksen. Kosmoshan on kaaoksen vastakohta ja merkitsee jdrjestystd. Hin ei ole
vetdytynyt jonnekin takamaailmoihin seurustelemaan enkeleiden kanssa silloin aikaa, kun
ihmiset tekevdit hdnen luomastaan jdrjestyksestd pilkkaa. Ei, hdn on keskelld kaikkea

’

tapahtuvaa ja intensiivisesti ldsnd hyvdn ja pahan vilisessd taistelussa. hdn haluaa totuutta.’

(Hellsten, 1999,193.)
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Jumalallisuusdiskurssi ~ toimii  ainoana  selittdvdnd ldhtokohtana tdssd viha- ja
rakkauskappaleessa. Sen sijaan, ettd vihaa ja rakkautta Kkésiteltdisiin normaaleina
ihmiselimddn kuuluvina tunnetiloina, ne ikdén kuin nostetaan ylemmdlle tasolle, kun ne
saavat jumalallisen selitystaustan. Kyseisessd tekstissdé Hellsten rakentaa siltaa ja
ndkyméttomid yhtd kuin merkkejé eri asioiden vélille. Kuten kohdassa todellinen rakkaus ei
ole koskaan sinisilmdistd ja naiivia, seki, jos Jumala on rakkaus on rakkauden oltava myos
kiinnostunut totuudesta. Niin hdn sitoo yhteen kolme erillistd asiaa Jumalan, rakkauden ja

totuuden. Lukijalle valittyy kuva, ettd rakkaus ja totuus vaistaméttd liittyvit Jumalaan.

Jumalallisuusdiskurssi sisdltdd, varsinkin muihin diskursseihin verrattuna, hyvin paljon
tunnepuhetta. Tieteen maailmassa uskonnon késittely on usein vierasta tai sitd kasitellddn
ulkoapdin ilmidénd, joka sisdltdd erilaisia komponentteja. Uskonto ja uskonnollisuus ovat
kuitenkin yhtd paljon maailmankatsomusta méérittelevid asioita kuin vaikkapa kulttuuri tai
perhesuhteet. Uskonnollisuuteen liittyvdt vahvasti erilaiset tunteet ja tuntemukset.
Jumalallisuusdiskurssia tarkasteltaessa voidaankin siis pohtia sitd, minkélaisia tunteita
kirjoittaja haluaa tekstillddn vilittdd. Jos ajatellaan diskurssianalyysid ja sen ldhtokohtaa
sosiaalista konstruktionismia, voidaan jumalallisuusdiskurssin kohdalla ajatella, milld tavoin

se osallistuu kyseessd olevaan kasvatuskeskusteluun.

Ensisijaisena vastaanottajaryhmind voidaan ajatella olevan ne, joiden eldméssd muutenkin on
sija uskonnollisuudella. Tuolle ryhmille teksti antaa vahvistusta Jumalan rakkaudesta ja
kaikkivoipaisuudesta. Puolimatkan (2004, 158-168) mukaan on hyvin harvinaista l6ytdd
taysin uskonnosta vapaa ihmisryhmé. Uskonto méérittelee kuitenkin jollakin tavoin ihmisen
maailmankaikkeuden ymmartamystd, vaikka ihminen ei varsinaisesti uskovainen olisikaan.
Eli olemassa olevissa kulttuureissamme on niin paljon vaikutteita erilaisista uskonnoista, etti

niiden vaikutukset nékyvit ldhes kaikkialla.

Hellsten haluaa kuitenkin nimenomaisesti kéyttdd nimitystd Jumala, hdn ei puhu
korkeammista voimista tai jostakin suuremmasta yleisnimikkeind. Jumalan rakkaudesta ja
vihasta puhuminen on myos vertauskuvallista. Vanhempien on helpompi samaistua omien
tunteidensa kirjoon, kun Jumalankin tuntemusten kirjossa ovat viha seké rakkaus. Niin ollen

vihasta tulee hyviksytty tunne jos se liitetdén yhteen rakkauden kanssa.

42



”Kun Jumala rakastaa ihmistd, hdnen rakkaudessaan on aina ldsnd pahan vihaaminen. Tdmd
on oikeastaan Jumalan tuomitseva puoli. Hdinen vihansa ilmenee siis hdnen
tuomitsemisessaan. Viha on hdnen tuomionsa ilmaisu. Jumala tuomitsee pahan ja haluaa
ndin suojata hyvdid pahalta. Siksi hinen rakkaudessaan on aina ldsnd tuomio.

Mutta hdnen tuomionsa onkin armahtavaa tuomiota. Kun Jumalan tuomio tulee ihmistd kohti,

se paljastuu ylldttden armoksi.”(Hellsten, 1999,194.)

Monille maailman kulttuureille on tuttua liittd4 uskonto ja kasvatus yhteen. Itse asiassa myds
omassa kulttuurissamme monet tirkeind pitimdmme periaatteet kasvatuksessa ovat tulleet
juuri kristinuskon kautta yleisiksi kasvatuksellisiksi ihanteiksi. Esimerkiksi isédn pitdminen
merkityksellisend kasvatustapahtumassa juontaa juurensa kristinuskon ajattelutapaan

taivaallisen isén rakkaudesta ainoaan poikaansa (Puolimatka, 2004, 61).

5.3 Antiikin kreikan filosofinen diskurssi

Yksi esiin nousseista diskursseista on antiikin kreikan filosofeihin perustuva selittdva
diskurssi. Téssd diskurssissa siis asioiden kisittely ldhtee yleisesti liikkkeelle antiikin filosofien

selitysten kautta.

5.3.1 Arvot ja hyveet

Yleensd asiat ovat arvomaailmaan liittyvid syvéllisempid pohdintoja. Tahkokallio (2003, 24)

pohtii hyvén eldmin tavoitetta Aristoteleen tekstien kautta.

“Kreikkalainen filosofi Aristoteles pohti eldmdn tarkoitusta noin 2350 vuotta sitten ja pddtyi
sithen, ettd tarkoituksena on saada hyvd eldmd eli tulla onnelliseksi. Sitd me kai kaikki
haluamme. Tutkimusten mukaan ldntisessd maailmassa on itseddn onnellisina pitdvien
ihmisten mddrd kuitenkin laskenut jatkuvasti 1950-luvulta lihtien. Yhdysvalloissa onnellisten
osuus koko vdestostd on tdlld hetkelld hieman yli 30 prosenttia...

Kuitenkaan tieto siitd, ettd onnellisuus on eldmdn tarkoitus, ei tee ketddn onnelliseksi, vaan
olennaista on ensinndkin tietdd mitd pitdd tehdd sen saavuttamiseksi ja toiseksi pitdd

konkreettisesti toteuttaa tietdimdnsd asiat. Voimmeko me vanhemmat tehdd jotain sellaista,
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mikd auttaa lapsiamme saavuttamaan hyvin eldmdn? Myos Aristoteles kysyi, miten
onnellisuus saavutetaan, ja hdnen vastauksensa oli, ettd ihminen tulee onnelliseksi
harjoittamalla hyveitd... Antiikin kreikassa puhuttiin hyveistd ja nykyddn puhutaan arvoista,

Vvhtd kaikki pohjimmiltaan kyse on samasta asiasta.” (Tahkokallio, 2003, 24-25.)

Arvot ja arvomaailma ovat kasvatusfilosofiassakin hyvin merkittdvissd osassa ja niitd
pohditaan hyvin paljon. Ovathan arvot hyvin suurelta osin se, mihin kasvatustapahtuma
pohjautuu syvimmiltddn. Tahkokallion tapa késitelld titd vaikeaa asiakokonaisuutta on hyvin
lukijaldheistd. Han kayttdd yksinkertaisia termejé ja helpohkoja vertauksia. Puolimatka (2004,
128-129) pohtii hyveiden merkitystd sitd kautta, ettd jérkiperdinen luonne on tottunut
noudattamaan oikeita toimintatapoja ja tekemddn perusteltuja arvostelmia. Sen perustana
olevia toiminta- ja tunnetaipumuksia on antiikin ajoista saakka kuvattu dlyllisen hyveen
késitteen avulla. Hyveelld tarkoitetaan harjoituksen ja tottumuksen kautta hankittuja
persoonallisuuden ominaisuuksia, jotka ovat pysyvid ja syvid. (Puolimatka, 2004, 129).
Tahkokallio ja Puolimatka pohtivat samaa asiaa. Sitd miten tekemélld hyvaa, kehittdd hyveité.

Tarkastelkaamme tétd hyveiden ja arvojen yhteenliittyméa hieman tarkemmin.

Hyveet syntyvdt luonnollisesti siitd, mikd on hyvdd ja arvokasta. Miten sitten toteutamme
hyveitd tullaksemme hyviksi ihmisiksi? Tahkokallion (2003, 26-32) mukaan hyveiden
toteuttaminen on sitd, ettd teemme jokapdivdisessd elimdsséd niitd asioita, joiden tieddmme
olevan oikeita. Hén kayttdd esimerkkind muutamaakin eldméén liittyvid tilannetta, yksi niistd
vammaispaikalle pysdkdiminen. Hyveitd noudattava ihminen tietdd, ettd on véérin pysékoida
vammaisille tarkoitetuille pysékointipaikoille (mt.30-32). Hyveet ovat siis arkipdivdisessd
elimissamme tapahtuvia valintoja oikean ja vadrdn vililli. Hyveet voivat olla myos
monimutkaisemman pééttelyn tuloksia. Hyveet voidaan tunnistaa myos &dlyllisiksi hyveiksi,
télloin ne voidaan luokitella sen mukaan, liittyvitko ne tiedon hankkimiseen, puolustamiseen,
viestimiseen tai soveltamiseen. Tiedon hankkimisessa hyveet liittyvét totuuden 10ytdmiseen.
Tiedon puolustamiseen liittyvdt hyveet auttavat ihmistd pitdmddn kiinni perustelluista
kasityksistd silloinkin kun ne ovat vastakkaisia yleiselle mielipiteelle ja saattavat yksilon
alttiiksi kritiikille tai syrjinnélle. Tiedon viestimiseen tarvitaan monia dlyllisid hyveitd kuten
oivalluskykyd sekd kykya ilmaista ajatuksensa hyvin ja tehdd tdsméllisid erotteluja. Téhédn
ryhmdin voidaan lukea myds hyveet, joita kutsutaan pedagogisiksi hyveiksi. Tiedon
soveltamisen, voidaan ajatella olevan dlyllinen hyve, jonka avulla tieto sovelletaan

kaytantoon. Sithen kuuluvat hallinto, organisointi, kaukokatseisuus, ongelmanratkaisu ja
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strateginen ajattelu. (Puolimatka, 2004, 129-134). Hyveiden kautta voimme siis ajatella
Ioytivimme ldhemmads hyvdd eldmdd, jonka Tahkokallio asetti tavoitteeksi kappaleensa

alussa.

5.3.2 Hyveet ja sosiaalinen konstruktionismi

Jos ajattelemme sosiaalista konstruktionismia ja sen ajatustapaa siitd, miten jokainen
kirjoitus/puhe on yksi tapa luoda sosiaalista todellisuutta. Niin voimme seuraavaksi pohtia
sitd, miten Tahkokallio sitten arvojen ja hyveiden kisittelyn kautta osallistuu
kasvatuskeskusteluun. Hén kéyttdd tekstissddn esimerkkejd selventddkseen mitd hidn
tarkoittaa. Hyveiden kohdalla esimerkkejd on monia. Yksi niistd on jakamisen hyveen

opettelusta.

“Ajatellaan, ettd kaksi noin kaksivuotiasta lasta istuu olohuoneen lattialla tilanteessa, jossa
toisella on leluja, mutta toisella ei ole. Jokainen, joka on ollut tekemisissd pienten lasten
kanssa tietdd, ettd se, jolla ei ole, haluaa itselleen toisen leluja, mutta toinen ei halua antaa.
Voidaan sanoa, ettd sellaista lasta ei ole vield syntynytkddn, joka parivuotiaana oma-
aloitteisesti ja vapaaehtoisesti jakaisi lelunsa toisen lapsen kanssa. Koska toinen haluaa ja
toinen ei anna, syntyy riita, joka yleensd pddttyy vahvemman voittoon ja lisdksi molempien
stressihormonit nousevat koholle...

Jos jittdisimme lapset keskenddn jakamaan lelunsa, he toimisivat vddrin ja oppisivat niin
muodoin vddrdnlaisia sosiaalisia taitoja. Ne puolestaan estdisivit kehittymdstd onnellisiksi
ihmisiksi, koska riita on yhtd kaukana ystivyydestd kuin yé pdivdstd. Tamdn lisdksi heiddn
eldmddnsd tulisi tarpeetonta stressid, joka sekin puolestaan estdisi onnelliseksi tulemista.
Niinhdn me emme halua lapsillemme kédyvdn ja siksi meiddin pitdd opettaa heitd ja ohjata

oikeisiin tapoihin toimia toisten ihmisten kanssa.(Tahkokallio, 2003, 49-50.)

Tahkokallio haluaa painottaa sitd, ettd sosiaaliset taidot eivét ole jotain, mitd lapset oppivat
vain olemalla yhdessi. Vaan sosiaalisia taitoja pitdd opettaa ja sitten vaatia lasta
noudattamaan niitd. Tahkokallion mukaan lapset myohemmin sitten osaavat taidot ja
sisdistdvét niiden merkityksen.

Téssd tulemme aiemmin teoriaosuudessa (ks.Vérri, 1997, 101) pohditun ajatuksen direlle
siitd, onko lapsen nykyhetken eksistenssi tirkedmpéd kuin tulevaisuuden odotukset. Kaikki

ihmiset eivét koskaan opi jakamisen periaatetta tai muitakaan hyveitd. Onko nédiden ihmisten
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kohdalla sitten kyse siité, ettei heille koskaan opetettu nditéd taitoja vai etteivdt he koskaan
sisdistédneet niitd. Onko opettaminen silloin ollut hukkaan heitettyd aikaa. Vérrin (1997, 101)
teksti antaa ajatukselle vastauksen. Jos kasvatus on tapahtunut lasta itseddn varten, se on
hyvéksyttdvdd. Jos se on taas tapahtunut vanhempien tarpeiden pohjalta, sen motiivit ovat

kyseenalaiset.

Yhteenvetona voimme siis ajatella Tahkokallion tekstin luovan ajatuksen siitd, ettd miké&li
haluamme antaa lapselle mahdollisuuden toimia hyvin mydhemmin, opetamme hédnelle
kiytostapoja. Ne taas antavat hinelle mahdollisuuden tulevaisuudessa tehdéd valinnan oikean

ja védrin toimintatavan vélilla.

5.4 Kulttuurillisuusdiskurssi

Kulttuurillisuusdiskurssi kisittelee 1dhinnd samankaltaisia asioita, mitd késiteltiin jo aiemmin
kulttuurillisuuden juonteen kohdalla. Silld eroavuudella, ettd nyt tarkasteltavana ovat asiat,
jotka ldhtokohtaisesti nojaavat kulttuuriin. Eli niiden kisittelyssd on ldahdetty liikkeelle

vallitsevista kulttuurisista oloista késin.

5.4.1 Vuorovaikutuksellisuuden kayttiminen tekstissa

Yksi ndistd kulttuuriin perustuvista aiheista on kiirettdmyyden taidon késittely Hellstenin
teoksessa. Siind Hellsten kisittelee sitd, miten nyky-yhteiskunnassa on kadotettu kyky elda

tassa hetkessa.

“Tapasimme sielld erddn vanhan sukulaisen, joka kutsui meiddt kylddn. Tdlld vanhalla
sukulaisella, Pentti nimeltddn, oli sama kyky, jonka olin aikoinani havainnut isodidilldni. Hdn
nimittdin osasi olla ldsnd siind mitd hdn kulloinkin teki. Hdnelld ei ollut kiire seuraavaan
tehtdavddn, muka mielekkddmpddn, vaan koko hdnen olemuksensa viestitti, ettd se mitd
kunakin hetkend tehtiin, oli maailman tdrkein asia. Kun hdn kantoi puita saunaan, hén kantoi
puita saunaan. Kun hdn perkasi kampeloita, hdn perkasi kampeloita. Hdn ei kampeloita

peratessaan miettinyt puiden kantamista vaan oli ldsnd siind mitd teki.” (Hellsten, 1999,

128.)
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Téssd otteessa Hellsten kayttdd hyvédkseen vuorovaikutuksellisia odotushorisontteja
(ks.Suoninen, 2002, 114). Vuorovaikutukselliset odotushorisontit tarkoittavat sitd, ettd puhuja
tai kirjoittaja asettuu tietynlaiseen rooliin ja odottaa vastaanottajan omaksuvan tietynlaisen
roolin. Kuten esimerkissd Hellsten asettuu kertomaan tunnepitoisista omista kokemuksistaan
ja ndin ollen kutsuu lukijan empaattiseksi vastaanottajaksi. Néitd kirjoituksia voidaan myos
kutsua kulttuurisiksi tansseiksi, koska on mahdollista, ettd lukija/kuulija ldhtee mukaan,
tavallaan hyviksyy oman roolinsa ja asettuu empaattiseksi vastaanottajaksi tai sitten ei, eli
tavallaan “antaa pakit” (ks. esim. Suoninen. 2002, 114). Mukana on myds omakohtaisten
kokemusten késittely, joihin perustuva argumentointi saa voimansa siitd, etti sitd on vaikea
kumota, silld kirjoittajan kokemuksiin ei toisella osapuolella ole paédsyd (ks. Jokinen, 2002,

134).

“Mihin on kadonnut tdmd ldsndolemisen kyky? Vai onko se kadonnut? Jos ajattelen omia
vanhempiani ja heiddn sukupolveaan, heilld ei endd ollut tditd kykyd. He jo menivdt ja heilld
oli kiire. He rakensivat sodanjilkeistd Suomea ja heiddn edessddn vdilkkyi unelma
korkeammasta elintasosta, paremmasta tulevaisuudesta. He tekivdt sen, he nostivat Suomen
Jjaloilleen, mutta sen tehdessddn he kenties uhrasivat talouden ja aineellisen hyvinvoinnin
alttarille omat jilkeldisensd. Me heiddin jdlkeldisensd, olemme saaneet nauttia korkeasta
elintasosta, mutta olemme menettineet vanhempamme. Tietenkin timd on karkeaa

vksinkertaistamista, mutta kenties siind on jotakin tottakin.” (Hellsten, 1999, 128.)

Téssd tekstindytteessd nékyy selvdsti asian kisittelemisen kulttuurisidonnaisuus. Hellsten
pohtii sodan vaikutuksia maamme kehitykseen niin henkisesti, kuin taloudellisestikin. Toki
my0s monissa muissa maissa on kédyty sotia, mutta jokaisella maalla se on luonut
omanlaisensa tarinan ja historiankulun. Sota on myds vaikuttanut eri tavoin eri maissa. Sodan
jalkeistd Suomea leimasi sotakorvausten maksaminen ja vahva teollistumisen aika. Hellstenin
tekstissd on yhtdaikaisesti mukana monta erilaista osatekijid. Toisaalta hdn haluaa
kyseenalaistaa nyky-yhteiskunnan kiireen, mutta hdn myds syyllistdd vanhempiensa
sukupolvea lastensa unohtamisesta taloudellisen vaurauden tavoittelemisessa. Hian kayttaa

omia kokemuksiaan asioiden selventimisessa.
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5.4.2 Kulttuurillisuus ja nyky-yhteiskuntaan linkittyminen

Hellsten pohjaa tekstinsd kulttuurellisuuteen, mutta linkittdd sen myds nyky-yhteiskuntaan
vahvasti. Tdssd hin kiyttdd apunaan termistdd, jolla hdn kuvailee nyky-yhteiskunnan oloja ja

saannostoja.

"Vanhemmuus tarkoittaa, ettd on eldnyt kauemmin, ja kun ihminen on eldinyt kauemmin,
hénelld on ainakin teoriassa suurempi kokemus eldmdstd. Tamd tuo hdnelle auktoriteettia ja
arvostusta ainakin joissakin kulttuureissa. Mutta tuoko se sitd meiddn kulttuurissamme? Eiké
pikemminkin ole niin, ettd tullessaan vanhaksi ihminen menettid markkina-arvonsa ja hdnet
hyllytetddn? Elimme sellaisessa yhteiskunnassa, jossa vallitsee tehokkuuden ja suorittamisen
viliarvostus. Tdmdn mukaan arvokasta on vain sellainen mikd pystytddn mittaamaan ja
osoittamaan arvokkaaksi tuotannon piiristd otetuin mittapuin. Eldmd ei ole jotakin itsessddn
arvokasta, jota tulisi kunnioittaa ja vaalia sen itsensd vuoksi, vaan se on valjastettu toisten
pddamddrien palvelukseen. Eldmdstd on tehty jonkinlainen sivuraide tai hdiritsevd lieveilmio
kaiken alleen jyrddvdissd koneistossa.” (Hellsten,

1999, 25-26.)

Hellsten pohtii nyky-yhteiskuntamme arvomaailmaa ja kulttuuriamme. Hén asettuu kritisoijan
rooliin. Yhteiskunta ja kulttuurimme muuttuvat tekstissd kolmanneksi persoonaksi, joka on
jokin kasvoton olento. Hén ei suoranaisesti lue itsedén kuuluvaksi siithen joukkoon, eikd hdn
aseta lukijaakaan siihen. Yhteiskunnassamme vain tapahtuu sitd, ettd markkinavoimat
hyllyttdvéit vanhukset. Yhteiskunnan kdyttiminen negatiivisten tunteiden vastaanottajana on
hyvd keino olla nimittdméttd ketddn yksittdistd tekijdd vastuuseen. Markkina-arvoja ja
tehokkuutta syytetddn monenlaisesta pahasta, mutta silti hyvin harvat irrottautuvat
yhteiskunnan keskiostd ja ldhtevit elaimdén muulla tavoin esimerkiksi luomuviljelijéiksi tai
kalastajiksi. Hellstenin tekstissd onkin ndhtdvissd yhteiskuntakritiikki, johon hidn kuitenkin
kovin vdhin antaa toisenlaisia malleja. Hian kylld toivoo arvomaailman muuttuvan, mutta

mitddn kovin konkreettista hin ei toiveensa tueksi esitéi.

5.4.3 Vanhempien asema kulttuurillisuusdiskurssissa

Hellsten kisittelee erikseen molempien sekd isdn ja &idin merkitystd lapsen kasvulle.

Kulttuurillisuusdiskurssiin asian sitoo se, ettd molempia kisitelldin hyvin vahvasti meiddn
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kulttuuristamme ldhtien ja sitd vasten peilaten. Isdn aseman pohtimisessa Hellsten
nimenomaisesti kokee ongelmaksi sen, ettd nyky-yhteiskunta on ottanut niin paljon

kasvatuksellista valtaa pois vanhemmilta.

"Nykyddn yhteiskunta on yhd enemmdn ottanut tehtivikseen huolehtia kansalaistensa
perusturvallisuudesta. Sindnsd timd on tietenkin hyvd asia, mutta jos katsomme sitd miehen
kannalta, tilanne ei vdilttamadttd ole ongelmaton. Mies jéid nimittdin helposti toimettomaksi, jos
hdinen tehtdvddnsd ja panostaan ei tarvita tai sitd aletaan pitdd itsestddn selvdind. Jos mies ei
oikeasti ole tarpeellinen, hin alkaa kokea itsensd turhaksi. Miehen itsearvostus on paljolti
kiinni siitd, ettd hdnelld on tehtdvd, joka ei ole helposti korvattavissa jollakin muulla
Jjarjestelylld. Hdn kadottaa identiteettinsd kadottaessaan miehend olemisen tehtdvdnsd. Hdn
passivoituu ja menettdd itsekunnioituksensa, jos kuka tahansa sosiaalititi kykenee tekemdidn

sen, mitd hdnen pitdisi olla tekemdssd.” (Hellsten, 1999, 264-2635.)

Tietylld tavalla Hellstenin voidaan ajatella kirjoittavan itseddn vastaan. Héinhédn
nimenomaisesti edustaa tuota yhteiskunnan asiantuntijakulttuuria. Hellsten ndkee miehen
jadvan toimettomaksi, jos yhteiskunta on mukana kasvatustapahtumassa. Usein yhteiskunnan
niin kutsutut tukitoimet esimerkiksi sosiaalitoimen puolelta alkavat vasta, kun perheen
sisdisessd kanssakdymisessd ilmenee jonkinlaisia ongelmia. Hellsten asettaa tekstissdén
selvésti kaksi vastakkaista puolta. Ne ovat miehen luonnollinen isyys ja sen vastakkaiseksi
puoleksi muodostuva yhteiskunta erilaisine toimineen. Aitini olemisen tehtiviin Hellsten sen
sijaan ndkee vdhemmén uhattuna yhteiskunnan taholta. Sen uhkakuvat syntyvét Hellstenin

mukaan liiallisesta tasa-arvon tavoittelusta vanhempien valilla.

“Tasa-arvoon on pyritty pitkddn, mutta taistelu on monella rintamalla vield kdynnissd.
Miehen ja naisen erilaisuudesta ja vastakkaisuudesta puhuminen herdttdd helposti henkiin
ndmd rintamat. Se halutaan ymmdrtdd tasa-arvon vaarantamiseksi, juuri siksi ettei todellista
tasa-arvoa ole vield saavutettu. Puhe erilaisuudesta tulee kulttuurissamme oikeastaan vield
liian aikaisin. Jos puhutaan esimerkiksi ditiyden arvostamisesta, timd ymmdrretddn heti
naisen sitomiseksi hellan ja nyrkin viliin. ... Kun naiset ovat pyrkineet varmistamaan, ettd
heilld on tydeldmdssd ja yhteiskunnallisessa vaikuttamisessa sama palkka ja samanlaiset
oikeudet kuin miehilld, he ovat ehkd tietamdttddn joutuneet tekemddn sen hyviksymdlld ja
sisdistamdlld miehisid, aggressiivisia ja kilpailua korostavia arvoja. Ndin heiddin on

oikeastaan pitdnyt muuttua miehiksi saadakseen miehille kuuluvia oikeuksia. Ldnsimainen
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vhteiskunnallinen elimd perustuu hyvin pitkdlle miehisiin arvoihin. Siind on enemmdn
kysymys tuotannosta, tehokkuudesta, kilpailusta, vaikuttamisesta ja valloittamisesta kuin

’

hoivasta, ldheisyydestd, kodin rakentamisesta, olemisen kyvystd, hengellisyydestd ja levosta.’

(Hellsten, 1999, 243.)

Tdmi pitkd lainaus on otettu siksi, ettd siind ndkyy monia Hellstenin muotoilemia
vastakkainasetteluja tai pareja seki selvédd kategoriointia. Hellsten asettaa vastakkain pehmeét
naiselliset arvot (kuten hoivan, ldheisyyden ja kodin rakentamisen) ja kovat miehiset arvot
(tehokkuus, kilpailu, vaikuttaminen). Hidn esittelee ndmd asiat ikddn kuin toisensa
poissulkevina kokonaisuuksina. Samoin vastakkain asettelu syntyy kotiin jddvin naisen ja
tyohon menevdn naisen arvojen vilille. Hellstenin mukaan tydssd oleva nainen, joka haluaa
siitd samanlaista palkkaa kuin mies, on omaksunut michisen ajattelutavan. Samalla kun
Hellsten puhuu ditiyden arvostamisesta, hdn liittdd siithen lauseen: Jos puhutaan ditiyden
arvostamisesta, tamd ymmdrretddn heti naisen sitomiseksi hellan ja nyrkin vdliin. Lauseeseen
liittyy monenlaisia merkityksid. Lukija voi kuitenkin ymmarti4, ettd Hellstenin ajatusmallissa
ditiyttd arvostava nainen valitsee kotiin jddmisen lasten takia. Ajatuksensa Hellsten toki

my&hemmin tekstissd ilmaisee selkeimmin.

“Kun isd ja diti katoavat kotoa ja vievdt lapsensa pdivikotiin, koti lakkaa olemasta koti. Kun
ketddn ei endd ole kotona, ei voi olla kotiakaan, silld koti, kuten aiemmin totesimme, syntyy
siitd, ettd joku on kotona. Se syntyy siitd, ettd joku on ldsnd sanan varsinaisessa ja syvdssd
merkityksessd. kun koti tyhjenee, se siis lakkaa olemasta koti. Onkin syntynyt uusi kdsite:
pdivikoti. Se on koti, joka sijaitsee jossain muualla. Mikd sitten olisi se koti joka jdd jdljelle,
onko se kenties yokoti. Onko se sdilytyspaikka, huoltopiste, hotelli, ndyttelyhalli vai ndiden

vhdistelmd? Olemmeko luoneet kulttuurin, jossa ei endd ole toimivaa ditiyttd ja isyyttd?”

(Hellsten, 1999, 269.)

Tésséd kappaleessa vastakkainasetteluun joutuvat koti ja pdivikoti. Hellstenin mukaan jos lapsi
menee pdivakotiin ja vanhemmat siirtyvét tydelaméén ei kotiakaan endé ole. Hinen mukaansa
koti on olemassa vain jos sielld on aina joku ldsnd. Hellsten myds rinnastaa erilaisia asioita,

kuten sen, ettéd toimiva &itiys ja isyys liittyvit kodissa ldsndolemiseen.
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5.5 Psykologisuusdiskurssi

Psykologisuusdiskurssi késittelee asioita, jotka pohjaavat suoranaisesti psykologiaan sen
termistoon ja  kdytdntdihin, ja asian késittely on ldhtenyt liikkeelle  siité.
Psykologisuusdiskurssissa ilmenneet asiat olivat luonteeltaan suoraan psykologiseen

tutkimukseen pohjaavia tai niiden kdyttdma termisto liitti ne tiiviisti psykologiaan.

5.5.1 Nuorten alkoholin kiytto psykologisuusdiskurssissa

Tahkokallion tekstissd on suoranaisia viitteitd psykologisiin tutkimuksiin ja tutkijoihin.

”Luultavasti jokainen kulttuuri tarvitsee laillisen pdihteensd ja meilld se on alkoholi, mutta
silti se on hermomyrkky, jonka kdyton hallinta on vaikeaa, koska annoksen noustessa
myrkkyvaikutukset alkavat lisddntyd. Alkoholin kdytén hallinta on  riittdvin  vaikeaa
aikuisillekin. Ei ole mitddn jdrked pddstdd ainakaan lapsia ja varhaisnuoria harjoittelemaan
sitd.

Psykologian professori Lea Pulkkinen aloitti 1960-luvun lopulla pitkittdistutkimuksen nimelld
Lapsesta aikuiseksi. Siind seurattiin samojen henkiloiden kehittymisti 8-vuotiaasta 42-
vuotiaaksi. Tutkimuksessa oli alkuaan 369 toisluokkalaista ja heiddn osallistumisensa
seurantaan on ollut erittdin hyvdd: vield 42-vuotiaana alkuperdisestd joukosta tavoitettiin 80-
prosenttia... Kirjoittajat toteavat:” Sekd naisten ettd miesten keskuudessa 14-vuotiaana tai
sitd nuorempana aloitettu alkoholin kdytto muodostaa selvdisti erottuvan riskiryhmdn, kun
ajatellaan alkoholin ongelmakdyton osoittimia 36-42 —vuotiaana.”... Voiko asian endd
selvemmin sanoa? Nuorena aloitettu alkoholinkdytto johtaa suureen riskiin tulla pdihteiden

ongelmakdyttdjiksi.” (Tahkokallio, 2003, 80-81.)

Téssd tekstiosiossa Tahkokallio kisittelee alkoholin kdyton aloittamisikdd ja kéayttaa
ilmaisujensa tukena asiantuntijan vahvistusta psykologisen tutkimuksen muodossa. Se toimii
hyvédné retorisena keinona, koska argumentaation vaikuttavuutta voidaan lisdtd kdyttdmalld
esitetyssd argumentissa sellaista esittdjdd, joka nauttii luottamusta. Téllaiselle argumentille on
helpompi saada kannatusta kuin sellaiselle, jonka esittdjdd pidetddn jollakin lailla
arveluttavana (Jokinen, 2002, 133). Retorisena keinona otteessa kdytetddn myods

puhujakategorialla oikeuttamista (ks. Jokinen, 2002, 135). Tama tarkoittaa sitd, ettd joihinkin
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kategorioihin liitetdén oikeus tietynlaiseen tietoon ja tietimykseen. Psykologian professorin
lainaaminen tekstissd lisdd tekstin luotettavuutta lukijan silmissd. Psykologian professoriin

sijoitetaan vahva tietdmys ja tieto lapsen kehityksesté.

Tahkokallion vahvana mielipiteend on, ettd lasten ja nuorten ei tule ollenkaan kayttdd
alkoholia, eikd vanhempien tule sitd lapsilleen tarjota tai hankkia. Mielipiteensd tueksi
Tahkokallio kéyttdd tdssd otteessa suoraa lainausta tutkijoiden tekstistd. Se on retorisena
keinona tapa ndyttdd, ettd hidn ei ole ajatustensa kanssa yksin ja nédin saada vahvistusta omille
mielipiteilleen ja esittimilleen asialle. Lauseessa: ”Voiko asian endd selvemmin sanoa...
Tahkokallio kayttdd konsensuksen tuottamiseksi argumentaatiota, joka tukahduttaa
vaihtoehtoiset ddnet, silld on vaikeaa vastustaa nikemystd, jonka annetaan ymmaértad olevan

kaikkien yhteisesti hyviaksyma totuus tai hyve (Jokinen, 2002, 139).

5.5.2 Lapsen virikemaailma psykologisuus diskurssissa

Tahkokallio ldhtee késittelemddn pikkulapsen  virikemaailman monimutkaisuutta

psykologisen tutkimuksen pohjalta.

“Psykologinen tutkimus osoittaa kiistatta, ettd jos lapsi eldd ensimmdiset elinvuotensa
ympdristossd, jossa on erittdin vihdn virikkeitd, hdnen kykynsd vastaanottaa ja kdsitelld niitd
jad puutteelliseksi. Kysymys liittyy aisteihimme, joita on viisi: ndko-, kuulo-, tunto-, haju- ja
makuaisti. Ne ovat aivojemme kannalta elintdrkedit, silld aivomme kdsittelevit ja organisoivat
Juuri niitd viestejd, joita aistimme sinne vdlittdvit. Aivot saavat koko ajan valtavan mddrdn
viestejd, joiden olemassa olosta emme tiedd mitddn, koska ne kdsitellddn tdysin
automaattisella tasolla. Tietoisesti pystymme tarkastelemaan niistd vain pientd murto-osaa

kerrallaan. Jos viestejd ei ole, ei ole mitddn kdsiteltavdd.” (Tahkokallio, 2003, 143.)

Tdmédn alkukappaleen kautta Tahkokallio johdattelee kisittelemddn yhtd térkeda
kokonaisuutta kirjansa kannalta. Se on lapsen virikemaailman muodostuminen ja virikkeiden
vihyys tai liiallisuus. Tahkokallio aloittaa kappaleensa faktanomaisella tietokirjoituksella.
Kirjoittajana hédn on asiantuntijan positiossa. Han on psykologi ja Kkirjoittaa lapsen

psykologisesta kehityksestd. Tekstidén hén jatkaa edeten samassa aiheessa.
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“Herkkyyskausi, jolloin lapsi oppii tekemddn havaintoja, sijoittuu varhaiseen lapsuuteen. Jos
vauva esimerkiksi nikee ensimmdisen vuoden aikana vain valkoisen seindn ja katon, héinen
kykynsd ndhdd ja ymmdrtdd nikemddnsd ei koskaan kehity kovin hyviksi. Mitd ilmeisimmin
tdllaiseen tutkimustietoon ylireagoitiin ja siitd tehtiin suorastaan virheellisid johtopddtoksid.
Karkeasti ottaen ajateltiin, ettd lapsuudessa saatujen virikkeiden mddrd vaikuttaa
suoraviivaisesti mychempddn menestymiseen eldmdssd niin, ettd runsaassa virikemaailmassa

kasvavat lapset ovat etulyontiasemassa verrattuna lapsiin, joiden eldmdssd on niukasti

virikkeitd.” (Tahkokallio, 2003, 143-144.)

Virikkeiden pohdinta tuntuu sdilyneen yhtend  kestosuosikkina  psykologisessa
kasvatuskeskustelussa jo pitkddn. Aina on voitu pohtia sitd, mikd olisi juuri optimaalinen
médrd virikkeitd. Ovatko muotokuviot seinélld liian vihdisid, mutta vilkkyva televisiokuva jo
lilkaa? Tdhdn keskusteluun Tahkokallio nyt ottaa osaa ilmaisemalla oman mielipiteensa.
Miten Tahkokallio sitten osallistuu tdhidn keskusteluun, on diskurssianalyyttisesti

mielenkiintoista, joten tarkastellaan sitd seuraavaksi.

Positiivisesta alusta huolimatta virikkeiden tarjoaminen halutaan esittdd negatiivisessa
valossa. Sen keinoina kéytetdén erilaisia esimerkkejd, jotka kertovat ldhinnd huvittuneesti

siitd, mihin liiallisella virikkeiden tarjoamisella voidaan ryhtya.

“Ajattelutapa poiki Yhdysvalloissa 1960-luvun alusta lihtien erilaisia rikastuttamisohjelmia.
Hyvdd tarkoittaen niitd suunnattiin lapsiin, jotka elivit koyhissd oloissa ja joilla oli vihdiset
mahdollisuudet osallistua kehittdviin harrastuksiin. Eihdn tdssd pyrkimyksessd auttaa
vdhdosaisia lapsia sindnsd mitddn pahaa tai vaarallista ollut, vaikka toiveet ohjelmien
tehosta olivat enemmdn kuin liioiteltuja. Ongelma syntyi uskomuksesta, ettd lihtotasosta
riippumatta kaikkien lasten ominaisuuksia voidaan kehittid tarjoamalla tieteelliselld
tarkkuudella kuhunkin kehitystasoon sopivia virikkeitd. Tdtd taustaa vasten voidaan
ymmdrtdd miksi Yhdysvalloissa tuli myyntiin muovikupu, jonka avulla diti saattoi antaa

virikkeitd vield sikioasteella kohdussa olevalle lapselleen.” (Tahkokallio, 2003, 144.)

Tahkokallio kéyttdd kuvauksessaan myds erilaisia metaforia. Metaforan avulla on
mahdollisuus ilmaista tehokkaasti, ilman pitkillistd argumentaatiota, haluttu mielipide tai
asiakokonaisuus (ks. esim. Jokinen, 2002, 149). Tahkokallion kdyttdmét metaforat pyrkivat

kyseenalaistamaan virikkeiden lisddmisesta tulevaa hyotya.
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“Karkeasti ottaen ajateltiin, ettd lapsuudessa saatujen virikkeiden mddrd vaikuttaa
suoraviivaisesti mychempddn menestymiseen eldmdssd niin, ettd runsaassa virikemaailmassa
kasvavat lapset ovat etulyontiasemassa verrattuna lapsiin, joiden eldmdssd on niukasti
virikkeitd.” (Tahkokallio, 2003, 144.)

” Vaikka rikastuttamisohjelmat olisivat toimineet, ne eivit olisi voineet poistaa lasten
ldhtokohdissa olevaa eriarvoisuutta: hopealusikka suussa syntyneet olisivat saaneet kaksi
hopealusikkaa ja rautalusikka suussa syntyneet kaksi rautalusikkaa.” (Tahkokallio, 2003,
144.)

Metaforan kéyttdmisen avulla on lyhyesti ilmaistu se, miten virikeohjelmien kayttd olisi

kiytanndssé jatkanut eriarvoisuutta edelleen.

5.6 Terapeuttisuus diskurssi

Tahkokallion tekstissd terapeuttisuus esittdytyy ldhinnd esimerkkeind erilaisista tapauksista,
kun taas Hellstenin teksteissd ilmenee enemmén terapian esittdmistd ratkaisuna erilaisille

ongelmatilanteille. Tahkokallio ldhestyy asiaa seuraavanlaisesti.

“Toimin 1980-luvun alussa espoolaisen yldasteen tarkkailuopetuksesta huolehtivan
opettajaryhmdn tyonohjaajana. Kokoonnuimme kerran kuussa oppituntien pddtyttyd koulun
tiloissa. Koska oppilaat olivat ldhtemdssd koulustaan samaan aikaan kun olin saapumassa
sinne, kohtasimme yleensd tarkkailuopetuksen ulko-ovella. Poikkeuksetta joku oppilaista
avasi minulle oven. Olin jo siihen aikaan vieraillut kymmenissd eri peruskouluissa ympdri
Suomea, enkd ollut kohdannut samaa kohteliasta vastaanottoa missddn muualla. Reino
Harjunkoski, karismaattinen ja virikds opettajapersoona, oli siihen aikaan yldasteen
tarkkailuopetuksen esimies. Kysyin hdneltd, miten ihmeessd he olivat saaneet oppilaansa
kdyttaytymddn ndin kohteliaasti, kun yleisopetuksen puolellakaan eivit olleet siind
onnistuneet. Harjunkoski naurahti levedsti ja sanoi, ettd heiddin oppilaansa tekevit sen, koska
se vaaditaan heiltd, mutta on turha kuvitella, ettd he ovat sisdistdneet asian. He opettajat
ajattelevat, ettd on kuitenkin edullista osata kohteliaisuuden ulkoinen muoto, ilman

sisdistystikin, koska jo pelkkd muodon osaaminen antaa edun heiddn oppilailleen koulun
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Jalkeen eldmdssd pdrjddmisessd ja ainahan heiddn on mahdollista myohemmin oppia

sisdistamdcdn se.” (Tahkokallio, 2003, 43—44.)

Tahkokallio kdyttdd esimerkkiddn hyveiden opettelun térkeyden selkeyttdmiseksi.
Havainnollisten ja konkreettisten esimerkkien ja erilaisten rinnastusten kautta voidaan
esitettdvad argumenttia tehdd helposti ymmarrettivéksi ja vastaanotettavaksi (Jokinen, 2002,
153). Kokemustieto on myds tdysin kirjoittajan omaa, toisen kokemuksiin ei voi pddstd ja sitd
kautta sen vasta-argumentointi kdy hankalaksi. Kéytdnnon esimerkkien kéyttd tuo teksteihin
tietynlaista rentoutta ja helposti ldhestyttdvyyttd verrattuna esimerkiksi faktuaaliseen
kirjoitukseen.

“Jo ensimmdisessd tyonohjausistunnossa kdvi ilmi, ettd kyseisen osaston tyontekijdit olivat
erittdin kyllddntyneitd kuusivuotiaaseen Ossiin. Ossi oli tullut hoitoon kolmivuotiaana ja oli
alusta alkaen ollut tiysin pitelemdton. Hdn oli levoton, ei keskittynyt mihinkddn ja oli lisdksi
hyvin vikivaltainen... Ossin diti oli kasvatusalan opiskelija ja hoiti poikaansa hyvin. Ossilla
oli aina puhtaat vaatteet yllddn ja diti muisti joka kerta poikaa hoidosta hakiessaan kysyd
henkilokunnalta, miten pdivd oli mennyt. Tydntekijdit olivat tympddntyneitd siihen, ettd he
Joutuivat miltei joka pdivi kertomaan didille, miten Ossi oli taas kdynyt jonkun toisen lapsen
kimppuun. Heiddn kdrsivillisyytensd oli loppumassa erityisesti siihen, ettd Ossi protestoi
vdlittomdsti hoitajan kertomusta ja huusi tdyttd kurkkua: “Sind valehtelet, kaikki aina
valehtelevat. Mind en ole tehnyt mitddn. Minua tddlld kiusataan. kaikki lapset ja tyontekijdit
kiusaavat minua. Mind en ole tehnyt mitddn.” Kysyin tyonohjausryhmdltd, kumpaa diti uskoo,
pdivikodin tyontekijoitd vai Ossia. Kaikki vastasivat kuin yhdestd suusta, ettd Ossia.
Tyontekijdt sanoivat, ettd Ossi johti pelid eivditkd he mahtaneet mitddn ... Pyysin tyontekijoitd
kuvaamaan jonkin toisen tilanteen, jossa Ossi veddttdd heitd, mutta jossa ei ole vikivaltaa
mukana. He kertoivat, ettd pdivihoidosta haku on juuri sellainen. Kun Ossi ndkee ditinsd
ldhestyvin pdivikodin porttia, hin huutaa: ~ Kukaan ei saa avata porttia, mind avaan didille
portin.” Eikd kukaan avaa. ... Sanoin tyontekijoille, ettd Ossia voidaan auttaa vasta, kun
asetelma, jossa Ossi menee edelld ja aikuiset perdssd saadaan kddnnetyksi toisinpdin eli
aikuisista tulee vetureita ja Ossista vaunu. ...Ensimmdinen vaihtoehto Idhtee siitd
olettamuksesta, ettd Ossi on riittdvdn kyvykds hallitsemaan impulssejaan, jos vain haluaa.
Toisena mahdollisuutena on, ettd Ossi oireilee, jolloin héin on sisdisten impulssiensa vanki
eikd pysty niitd tietoisesti hallitsemaan. Etukdteen ei voi tietdd, kummasta vaihtoehdosta on

kyse. Se voidaan vain selvittdid testaamalla. ... Tapasin kyseisen tyoryhmdn seuraavan kerran
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kuukauden kuluttua. ... Hdn [tyontekijd] kertoi, ettd kaikki muuttui heti viimeisen
tyonohjauskerran jdilkeisend pdivdind, kun Ossin diti haki poikansa pdivikodista, hdn kysyi
tavalliseen tapaansa, miten pdivd on mennyt. ... Hdn ei voinut muuta kuin kertoa, ettd ikdvd
kylld Ossi oli lyonyt Liisaa nyrkeillddn useita kertoja aika pahasti ja sitd on tdssd jouduttu
selvittamddn. Ossi aloitti vdlittomdsti huutonsa: “Sind valehtelet...” Tyontekijd sanoi, ettd
héinen itsehillintdinsd petti ja hdn huusi didille: "Tieddtko, ettd sinun poikasi valehtelee! Hdn
valehtelee joka kerta ja mind en kestd sitd, enkd aio endd sietdd siti!” ... Aiti uskoi tyontekijdii
ja liittyi pdivikodin aikuisten kanssa yhteiseen rintamaan vaatimaan pojaltaan hyvdd
kdytostd ja itsehillintdd suuttumuksen hetkelld. ... Aikuisista tuli vetureita ja Ossi asettui

ohjaukseen.” (Tahkokallio, 2003, 191-196.)

Tahkokallio kéyttdd esimerkissddn hyvin yksityiskohtaista kuvausta. Sitd voidaan myos
kutsua narratiivirakenteeksi (Jokinen, 2002, 144). Retorisena keinona yksityiskohdilla ja
narratiivirakenteella vakuuttaminen toimivat hyvin. Tahkokallion tapauskertomus kuvaa
hyvin yksityiskohtaisesti, millaisiin ongelmiin joudutaan, jos lapselle jadvdt epdselviksi
aikuisten ja lasten viliset valtasuhteet. Tahkokallio kuvaa valtasuhteita metaforilla veturi ja

vaunu.

Yksityiskohtainen kuvaus johdattaa lukijan tapahtumien sisddn nékijiksi ja kokijaksi. Lukija
saa seurata Ossin ongelmia aitiopaikalta, kuin olisi itse mukana pédiviakodissa. Samantapaista
kerrontaa  kéytetddn elokuvissa ja  kaunokirjallisuudessa (Jokinen, 2002, 144).
Yksityiskohtaisella kerronnalla pyritddn myds sithen, ettd lukija saa itse tehdd tulkinnan
kertomuksen edetessd, eikd anneta vastausta suoraan. Kuten kyseisessd esimerkissédkin, oli
selvad, ettd lukija ndki aivan kuin itsestddn selvyytend, ettd juuri ndin piti pdivdkodin
tyontekijoiden toimia. Kun kuulija tdydentdd puuttuvan palan eli tekee tulkinnan narratiivissa
rakentuneen tulkintakehikon puitteissa, ei puhuja voi itse joutua véitteestd
selontekovelvolliseksi (Jokinen, 2002, 145). Tietylld tavalla tekstilld on siis oikeutuksensa
sisdltonsd kautta. Emme voi kyseenalaistaa Tahkokallion kertomusta, koska hén ei véitd
mitddn, hin kertoo omista kokemuksistaan ja lukijana voimme luoda johtopditdkset

kiytettyjen keinojen toimivuudesta tai toimimattomuudesta.

Hellstenin kytkennét terapiaan tulevat enemmén esiin ratkaisumalleina erilaisille tilanteille.
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“Televisio-ohjelman nauhoituksissa jouduin keskusteluun erddn tutkijan kanssa. Hdn kysyi,
olenko todella sitd mieltd, ettei esimerkiksi lesbopari pysty kasvattamaan poikalasta. Sanoin,
ettd olen. Lapsi tarvitsee miestd, eikd lesbo ole mies. Hdin kysyi, enko tunne tutkimuksia, jotka
osoittavat, ettd lesbot kykenevit siithen. En tuntenut tutkimuksia. Vetosin vain yli
kahdenkymmenen vuoden kokemuksiin terapiassa, joka on vakuuttanut minut tietyistd

asioista.” (Hellsten, 1999, 41.)

Hellsten vetoaa asemaansa terapeuttina ja asiantuntijana. Retorisena keinonaan hidn kayttaa
my0s omaa kokemustaan pitdmistdén terapioista, niissé esiin tulleista asioista muilla ei ole
tietamysta.

Hellsten kéyttdd vahvaa argumentointia. Hén korostaa sanomaansa, vahvistamalla vield miti
tarkoittaa. “Lapsi tarvitsee miestd, eikd lesbo ole mies.” Han ikddn kuin vield alleviivaa
ndkemystiddn. Samalla kun Hellsten alleviivaa ndkemystdén, hin rajaa pois kokonaisen joukon
ihmisid, joiden eldméntapaa hén ei hyviksy. Lesbot eivit ole ainoita ihmisid, jotka kasvattavat
lapsia ilman miehid. Isdttomid lapsia voi olla hyvin erilaisista ldhtokohdista tilanteeseen
joutuneissa perheissd. Vaikka Hellstenin kritiikkki kohdistuukin vain siihen, ettd lesbot
hankkivat lapsia, tietden, ettd isd ei tule osallistumaan lapsen eliméén, kritiikki kohdistuu
tarkoituksellisesti tai tarkoittamatta myds muihin kasvattajiin ilman miestd. Kritiikin muoto
taas paljastaa tdmén seikan. Jos Hellsten olisi ilmoittanut, ettd ei hyvéksy sitd, ettd lesbot
hankkivat lapsia ja olisi perustellut sen luonnonvastaisuudella, hin olisi jittanyt hieman tilaa
ymmiérrykselle erilaisia perheitd kohtaan. Sen sijaan vetoaminen lapsen tarpeeseen ja sen

yhdistdminen terapiatietoon, ovat yhdessé vastaisku erilaisille perheille.

Terapeuttisuus diskurssissa voidaan kirjoittajan ajatella tavoittelevan oman kokemuksen
kautta tulevaa tietimyksen asiantuntijuutta. Retorisesti siind kéytetddn vahvaa kieltd. Teksti
on usein myds vaihtoehdotonta, koska kokemuksia vastaan on vaikea esittdd vasta-
argumentointia. Kuitenkin vahvat mielipiteen ilmaisut muodostavat lukijoille joko

myonteisen tai kielteisen mielikuvan késiteltévista asiasta.
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6. TULOSTEN TARKASTELU JA JOHTOPAATOKSET

Analyysissd 10ytyi kuusi erilaista diskurssialuetta. Ne olivat 1. Biologisuusdiskurssi 2.
Jumalallisuusdiskurssi 3. Antiikin kreikan filosofinen diskurssi 4. Kulttuurillisuusdiskurssi 5.
Psykologisuusdiskurssi 6. Terapeuttisuusdiskurssi. Diskurssit olivat osittain paillekkiisid ja
sisdkkdisid. Eli siis se, ettd jokin kokonaisuus kuului johonkin diskurssiin ei poistanut sité,

etteikd se olisi voinut kuulua my0s toiseen diskurssiin.

Tutkimustulosten tarkastelun perusteella voidaan todeta, ettd kyseessd olevien teosten kautta
nykypdivin terapeuttinen kasvatus muodostuu hyvin erilaisista osatekijoistd. Teosten
aihepiirit kisittelevdt hyvin samantapaisia asioita, mutta ldhestymistapoja voi olla monia.
Biologisuusdiskurssissa asioita ldhestytddn biologisista ldhtokohdista, késiteltdvit asiat
liittyvit kuitenkin psykologiaan kuten stressi, omatoimisuus, lapsen erillisyys vanhemmasta.
Jumalallisuusdiskurssi poikkeaa selvdsti muista diskursseista. Siind vaikuttimina ovat
uskonnolliset tekijat. Kulttuurillisuusdiskurssi sitoo kisiteltdvit asiat kulttuuriimme.
Psykologisuus- ja terapeuttisuusdiskurssi sitovat kdsiteltdvét asiat suoraan psykologiaan ja

terapiaan.

Miten terapeuttinen kasvatus sitten ilmeni tdnd pdivand? Millaisia ilmenemismuotoja se sai?

Teosten pohjalta tehty tarkastelu antoi hyvin monenlaisia tuloksia. Toisaalta kasvatus on
nykyéédn hyvinkin terapeuttista ja toisaalta siithen liittyy hyvin paljon myds monenlaisia muita
asioita ja siséltojd. Toisaalta terapeuttinen kasvatus on liittynyt kaikkeen. Jos terapeuttinen
kasvatus alkujaan tuli vain kouluihin, niin nykyéén sitd on kaikkialla ja kaikessa. Tuntuu, ettéd
se on mukana jo vastasyntyneen ensimmaéisessd parkaisussa. Tieteellisyys siitd on viistynyt.
Endi ei tehdd kokeellisia asetelmia ja tutkimuksia, vaan tdmédn pdivén terapeuttinen kasvatus
on enemmin epdtieteellistd neuvovaa ja arkipdivdistd. Ja haluan muistuttaa jélleen, ettd
terapeuttisen kasvatuksen alla, en puhu tdmén péivén tieteellisestd psykologiasta, joka toki

tutkii edelleenkin ja nauttii arvostetusta asemasta tiedemaailmassa.

Alkuldhtdasetelmana pidin ajatuksissani kirjoja melko samantyyppisind, millaisiksi ne
tarkemmassa analyysissd eivdt osoittautuneet. Niissd esiintyi erilaisia diskursseja ja
késittelytavat olivat erilaisia. Tahkokallion tekstissi on enemmain viittauksia tieteelliseen

psykologiaan ja sen tutkijoiden tekemiin tieteellisiin tutkimuksiin.
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6.1 Tulokset ja psykokulttuuri

Kolmanteen tutkimuskysymykseeni (Millaisia mahdollisia vaikutuksia diskursseilla voi olla
tai mitd ne voivat saada aikaan?) liittyen pohdin seuraavaa aihealuetta. Voidaanko kyseisten
kirjojen sitten ajatella olevan psykokulttuuria? Kyseisen termin Suomessa esitteli 1990-
luvulla Janne Kivivuori (Kivivuori, 2007, 23). Psykokulttuurissa kyse on siitd, ettd
yhteiskunnan eri osa-alueet mitd enenevdssd maddrin psykologisoituvat. Arjen
psykologisoituminen tapahtuu niin, ettd erilaiset psyko- ja terapeuttiset puhetavat
muodostuvat tavallisten ihmisten tavoiksi tulkita maailmaa (Kivivuori, 2007, 28)
Psykokulttuuria voidaan mééritelld mySs sen keskeisten arvostusten kautta. Ndihin voidaan
Nolan &Westerfeltin (2000) mukaan lukea muun muassa a.) yksilon “minuuden” kulttuurinen
painottaminen ja vatvominen, b.) tunteiden keskeisyys yksilon tavassa hahmottaa
yhteiskunnallista todellisuutta, c.) psykosektorin ammattikuntien kuten psykologien,
psykiatrien ja erilaisten neuvoja-ammattien syntyd ja d.) voimakasta kasvua, yhd uusien
kayttdytymismallien méérittelyd psykologisiksi “hdiridiksi”, e.) “uhripuheen” (varsinkin
Yhdysvalloissa) nousu eli ihmisten halu omaksua jonkinlainen uhri- tai sairausidentiteetti.
(Kivivuori, 2007, 28.) Edelld olevaa méérittelyd vasten tarkastellessa voidaan ajatella
aineiston edistdvin myos psykokulttuuria. Psykologista sanastoa hyviaksi kédyttden kisitelldén
arkisia kasvatustilanteita. Voidaan ajatella myds muiden mééritteiden ainakin osittain
tayttyvdan kuten yksilon minuuden painottaminen ja tunteiden keskeisyyden painottaminen
yksilotasolla. Sen enempdd paneutumatta psykokulttuuriin voidaan siis sanoa, ettd varmasti
aineistossa on myds piirteitd psykokulttuurista, vaikka kaikilta osin kriteerit eivét valttdmatta

taysin tayttyisikdan.

6.2 Toteava teksti ja ohjeistava teksti

Teksteissd voidaan ajatella esiintyvdn kahdenlaista tekstid. Ensimmdinen on 1. Toteavaa

tekstid ja toinen on 2. Ohjeistavaa tekstid.

Toteavassa tekstisséd kirjoittaja esittelee asioita faktuaalisesti, kertoen siitd miten asiat ovat.
Tédhén tyyppiin kuuluvat esimerkiksi erilaiset selonteot lapsen kehityksestd, normaalista ja
poikkeavasta sekd esimerkit, jotka tukevat selontekoja. Toteavassa tekstissa kirjoittaja haluaa
kertoa lukijalleen, siitd miten asiat ovat. Toteavan tekstin voidaan ajatella olevan myos

erddnlaista tiedon jakamista. Toteavaan tekstiin voidaan lukea kuuluvaksi my0s kertova ja
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ajatteleva teksti, jotka vievit asiaa eteenpiin ikddn kuin ajatuksen siivin. Toteavassa tekstissé
on mukana my0s erddnlainen ihanneteksti. Se on ihannekasvatuksen kuvausta (vrt. esim.
Hellstenin kirjoitus vidhintddn toisen vanhemman kotona olemisesta), jossa ei niinkdin

huomioida kaikkia arkieldmén realiteetteja. Toteava teksti nékee asiat halutun lailla.

Ohjeistavassa tekstissd kirjoittajat haluavat antaa lukijalleen selkeitd kasvatus- ja
eldminohjeita. Ne voivat olla hyvin monenlaisessa muodossa kuten suorana “toimi ndin”-
tyyppisend tekstind tai kysyvind tekstind "Minké ikdisend lapselle kdnnykkd?”, johon sisdltyy
my0s vastaus. Ohjeistavan tekstin tarkoituksena on suoraan neuvoa tai opettaa. Ohjaavassa
tekstissd kirjoittaja asettuu suoraan lukijaansa neuvovaan asemaan eli hierarkkisesti

ylemmiille tasolle.

Toteava ja ohjeistava teksti kulkevat teoksissa hyvin limittdin ja kappaleiden siséltd voi hyvin

16ytyd molempia.

6.3 Kasvatukselliset niikemykset aineistossa

Terapeuttinen kasvatus kietoutuu nykyadn paitsi poikkeavan ja erilaisen késitteiden ympdrille,
niin myos niin kutsutun tavallisen eldmén ympdrille. Erityisopetuksen méiérd on maassamme
hurjassa kasvussa. Sen selittdimiseksi on olemassa monenlaisia nikemyksié. Niitd voivat olla
lasten lisddantynyt pahoinvointi, tydomaailman kiihtynyt tahti kvartaalitalouden mukana ja
lisddntynyt diagnosointi erilaisten poikkeavuuksien kohdalla. Varmasti kaikkia edelld
mainittuja 10ytyy, mutta myds sitd, ettd yhteiskuntamme jatkaa psykologisoitumistaan ja
terapeuttinen suuntaus valtaa alaa. Katsomme maailmaa yhd enemmén “terapeuttisten lasien”

lapi.

Silloin kun kasvatus yritetddn asettaa ahtaampiin raameihin (vrt. esim. Hellstenin
hyvéksymittomyys lesbokasvatukselle), ollaan tekemisissd yksilon vapauden kanssa. Mité
vihemmén erilaisuutta hyviaksymme kasvatusmaailmassa, sitd ahtaammin maédrittelemme
“oikeanlaisen” kasvatuksen rajat. Sitd vdhemmdn my0s hyviksymme erilaisuutta
yhteiskunnassamme ja kulttuurissamme. Jos palaamme Vérrin ajatuksiin  kasvatuksen
monologisuudesta ja dialogisuudesta, toteamme kuinka hyvd kasvatus voidaan mdiiritelld
hyvinkin véljdsti. Sen sijaan tdmdn aineiston perusteella ja vield erityisemmin Hellstenin

tekstien pohjalta voidaan ajatella terapeuttisen kasvatuksen haluavan hyviksyd vain
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tietynlaiset kasvatuksen muodot. Niissé tuntuvat vélilld siséisid seikkoja enemmén korostuvan
ulkoiset tekijat kuten vaikka esimerkiksi vanhemman tydssdkdynti. Kasvatustieteen puolella
on ehké perinteisesti totuttu hahmottamaan laajempia kokonaisuuksia. Toki yksityiskohdatkin

ovat merkityksellisid, mutta kokonaisuus ratkaisee.

Toisaalla 16ytyi hyvin paljon yhtymékohtia kasvatustieteeseen. Tahkokallion nikemykset
kasvatuksen arvoista ja hyveistd ovat hyvin ldhelld kasvatusfilosofisia nikemyksié, joissakin
kohdin jopa yhtenevdisid. Niissd my0s korostui se seikka, miten kasvatus on tapahtuma, joka

hyvin paljon nojaa omaan arvomaailmamme ja maailmankatsomukseemme.
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7. POHDINTA

Tédmién tyon tekeminen on ollut pitkéllinen prosessi. Tutkimusaineiston valinta ei alkuun
tuntunut helpolta. Pohdin miten maédrittelisin oman tutkimusaineistoni. Lopulta pdddyin
sithen, ettd tekijoiden tunnettavuus ja teosten saama julkisuus toimivat yhtend
valintakriteerind. Toinen valintakriteeri oli tietenkin se, ettd tdmén kaltainen tutkimus voidaan
suorittaa kyseisen kaltaisella aineistolla. Tutkimusaineiston l6ydettyéni, pohdin pitkdédn sit,
minkélaiseen teoreettiseen viitekehykseen se asettuisi. Mitd enemmin olin lukenut
Ojakangasta ja pohtinut asiaa, sitd selvemmin minusta, ty0 asettui terapeuttisen kasvatuksen
jatkumolle. Diskurssianalyysin valinta ei ollut hankalaa. Se tuntui alusta asti kiehtovalta
menetelmilti ja téllaiseen tyohon sopivalta. Se sen sijaan, miten diskurssianalyysid kdytetddn,
tuotti pitkin matkaa ajateltavaa. Mietin, miten diskurssianalyysi toimii eri kohdissa ja miten
sitd tulisi kdyttad. Diskurssianalyysi tuntui kuitenkin myos sallivalta tavalta tehdd tutkimusta.
Oma ndkemykseni johdattelisi sitd eteenpdin, subjektiivisuus olisi tietylld tavalla

sallittavampaa kuin ehké jossakin muussa tutkimustavassa.

Pohdintaa aiheuttivat myds omat aiemmat nikemykseni. Taustaltani olen lastentarhanopettaja
ja se on ollut mukanani koko ajan my0s pohtiessani teosten sisdltdmaailmoja. Toisaalta olen
my0s ollut opiskelija tiedemaailmassa, mistd johtuen tieteellinen teksti ja kirjoitustapa ovat
olleet minulle viimeaikoina “ldheisempid” kuin teosten kaltaiset eldmédntapa- ja
kasvatusohjeistoiksi luokiteltavat teokset yleensi. Sitd ndkemystd vasten on pitdnyt muistuttaa
itselleen tutkimusta tehdessd, ettd valitsemani teokset eivdt ole tarkoitettuja tieteelliseen

kayttoon.

Pohdin tutkimusta tehdessdni paljon sitd, ettd kahden kokonaisen teoksen aineisto on
diskurssianalyyttisesti melko laaja. Huolenaiheeni oli se, ettd en haluaisi tehda aineistolleni
epdoikeudenmukaisuutta nostamalla vain tiettyjd aiheita esiin ja unohtamalla toiset. Niinpa
olen pyrkinyt analysoimaan aineistoani niin huolellisesti kuin mahdollista. Kuitenkin, koska
haluan tutkimukseni toimivan jonkinlaisena yleiskuvan antajana ko. teosten maailmasta, pidin
vain yhden teoksen valitsemista mahdottomana. Juhilan ja Suonisen (2002, 243-244) mukaan
jokaiseen aineistokorpukseen jdid analysoimattomia osia, joihin voi tarttua toisenlaisten
analyyttisten késitteiden innoittamana. Niinpd olen pohdinnoissani paitynyt siihen, ettd olisi

aivan mielenkiintoistakin ndhdé miten eri tavoin joku toinen tutkija késittelisi aineistoani.

62



Psykokulttuurin késite oli mukana pohdinnoissa jo teoreettista viitekehystd muotoillessani.
Tutustuin silloin jo aiheeseen lihemmin. Paétin kuitenkin asiaa pohdittuani jéttdd sen pois
alun teoriaosuudesta. Ajattelin, ettd se ehkd leimaa litkaa aineiston analyysid ja aineistosta
nousevat erilaisuudet eivdt ehkd niin hyvin pddse esiin. En mydskain tietylld tavalla halunnut
’sitoa” késidni vain yhden katsantotavan mukaiseksi. Koska ajatukseni mukaan, jos olisin
teoriaosuudessa jo paneutunut psykokulttuuriin, olisi analyysistd tullut psykokulttuurin

analyysi, eikd terapeuttisen jatkumon analyysi, jota itse siitd hain.

Jatkotutkimuksena mielenkiintoista olisi tietdd, millaisen vastaanoton kyseiset teokset ovat
saaneet lukijoidensa parissa. Mitd konkreettista esimerkiksi vanhemmat tai pidivikodin
tyontekijdt ovat kokeneet saaneensa omaan kasvatustyohonsd. Mielenkiintoista olisi my0s

tietdd millaisia tuntemuksia ja ajatuksia ne ovat herétténeet.
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