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Tiivistelma

Tassa etnografisessa vaitoskirjassa tarkastellaan tekstikaytanteitd peruskoulun
yhdeksdnnen luokan takariviksi kutsutussa joukossa. Takarivi viittaa tutkimuksessa
madriteltyyn fokusoppilaiden joukkoon, joka suhtautuu koulunkéyntiin taloudellisuuteen
pyrkien, ristiriitaisesti tai 10yhasti kiinnittyen ja joka tyypillisesti viistelee koulun
tarjoamaa lukemisessa ja kirjoittamisessa harjaantumista. Joukko tyypillisesti hakeutuu
istumaan luokkahuoneen takariviin. Tutkimus vastaa kolmeen tutkimuskysymykseen: 1)
miten takarivin tekstikdytdnteet koulun arjessa muotoutuvat 2) miksi takarivin
tekstikaytanteet ovat mielekkaita ja 3) minne takarivin tekstikaytanteet johtavat.

Tutkimus on monitieteinen ja monindkokulmainen. Siind on kaksi keskeisti teoreettista
lahtokohtaa. Ensinnikin tutkimuksessa hyodynnetiadn etnografista metodologiaa. Tyo
liittyy télta osin sellaisten kouluetnografioiden perinteeseen, joita Suomessa on aiemmin
tehty muun muassa lingvistiikan, kasvatustieteen, kasvatussosiologian ja
sukupuolentutkimuksen aloilla. Kenttdjakso on kestanyt kokonaisen lukuvuoden ajan ja
se on toteutettu kahdessa ylakoulussa. Molemmista kouluista on osallistunut yksi
yhdeksis luokka. Takariviksi kutsuttuun tutkittavien joukkoon on kuulunut kaikkiaan
yhdeksén oppilasta, joiden toimintaa on seurattu tiiviimmin ja joita on esimerkiksi
haastateltu muita useammin.

Toiseksi ty6 nojaa soveltavan kielentutkimuksen alaan kuuluvan sosiokulttuurisen
tekstitaitoperinteen (New Literacy Studies, NLS) kisitteistoon ja nakokulmiin. Sen
mukaisesti tyossa lukeminen, kirjoittaminen ja teksteista keskustelu hahmottuvat
tekstitapahtumissa konkretisoituviksi tekstikaytéanteiksi. Tekstikdytanteilla tarkoitetaan
vakiintuneita kulttuurisia ja paikallisia tapoja toimia teksteilld ja tahan kietoutuneita
arvoja, asenteita ja tunteita. Tekstikdytanteet ovat aina luonteeltaan ideologisia. Tutkimus
asemoituu soveltavan kielitieteen alalle, mutta se kontribuoi my6s nuorisotutkimuksen ja
kasvatussosiologian kentille.

Analyysi on jaettu kahteen osaan siten, ettd ensimmaisessa kuvataan, miten takarivi
toimii tekstien parissa. Sen analyysi jakautuu edelleen neljaan nakékulmaan: niissa
kasitelladan lukemista ja kirjoittamista porukalla, helpolla, 1apalla ja pakolla. Tutkimus
osoittaa, ettd porukka kontrolloi ja siten rajoittaa oppilaiden toimintaa tekstien parissa.
Toisaalta ryhmaissi kirjoittaminen myos suojaa heikoimpia oppilaita harjoittelulta, ja
takarivin keskinaisissa toimissa kaverin solidaarisuus on etenkin heikommin lukeville ja
kirjoittaville resurssi. Helppouden pyrkimykset leimaavat kaikkien oppilaiden, mutta
etenkin takarivin toimintaa. Se konkretisoituu esimerkiksi tekstien tuottamisen
niukkuutena ja lukemisen vilttelyna varsin kekselidinkin keinoin. Helppouden
pyrkimykset saavat aikaan suorittamisen kulttuurin, jossa tyoskentelyn maksimiksi
hahmottuu opettajan asettama minimi.

Lipp4 on takariville keskeinen tyoskentelyn moodi. Se on suhtautumisen, toiminnan ja
puheen vire, joka mahdollistaa tyoskentelyn etédisyytta pitden. Tekstikdytanteissa lappa



usein estaa paneutumisen, mika osaltaan johtaa siihen, etta teksteja tulkitaan takarivissa
eri tavoin kuin muualla. Lappa on myos keino jakaa sosiaalista tilaa, misté syysta silla voi
olla ulossulkeva vaikutus luokan ryhmédynamiikkaan. Analyysi osoittaa, etti lapan
ldpaisevéan luonteen vuoksi opettajan on otettava siihen jokin kanta. Pakko on koulun
keino purkaa oppilaiden jatkuvia tyoskentelyn ohittamisen pyrkimyksia. Tutkimuksessa
esitetddn, ettd oppilaan tekemaa tulkintaa opettajan mahdollisuuksista edellyttaa
tyoskentelya voisi tarkastella pakkopddoman kasitteella. Pakkopaaoma edellyttaa paitsi
valmiutta realisoida pakon potentiaali my6s luottamusta ja lampo6a opettajan ja oppilaan
vilille.

Toisessa analyysiosassa havainnot sidotaan yhteiskunnallisiin rakenteisiin liittyviin
osoittaa, etta pieni ja keskikokoinen paikka luovat toiminnalle kehyksen, jossa monet
koulun tavoitteet nayttaytyvat keinotekoisina ja hyodyttomina. Paikka avaa lisaksi
nakokulmia nuorten maailmankuvaan, jota varittda konservatiivisuus ja
tulevaisuushorisontin kapeus. Analyysi osoittaa, ettd maailmankuvan ja
tekstikdytanteiden vaililld vallitsee vastavuoroinen suhde.

Sukupuolen osalta ilmenee, ettd lukemisen ja kirjoittamisen viistely on osa takarivissa
arvostettavan maskuliinisuuden tekemista. Se purkautuu osin kouluvastaisuutena, mutta
saa myos muita muotoja. Maskuliinisuus hahmottuu ylisukupolviseksi, silla nuorten isilla
on keskeinen rooli maskuliinisuuden rakentumisessa. Ammatillinen orientaatio maarittaa
nuorten kasityksia tulevaisuudestaan. Timén kuvitellun tulevaisuuden lavitse nuoret
arvioivat peruskoulun tarjontaa etenkin hyodyllisen ja turhan valiselld akselilla. Nuorten
kuvittelemassa tulevaisuudessa peruskoulun yleissivistava tarjonta ndyttda ennen kaikkea
turhalta ja siksi my6s epdautenttiselta.

Osan havainnot liittyvit tiiviisti nuorten kuvittelemaan tulevaisuuteen, joka maarittaa
tapoja, joilla he tarttuvat koulutehtévin. Tulevaisuuteen suuntaavia havaintoja yhdistaa
kaksi kokoavaa seikkaa: Ensinnikin nuorten tulevaisuudensuunnitelmia maarittaa
mairitietoinen aikomus perinteistd duunarielamantyylia kohti. Toiseksi
tulevaisuudensuunnitelmia leimaa oletus sosiaalisesta jatkuvuudesta: takarivi nojaa
suunnitelmissaan siihen, ettei maailma olennaisesti muutu siitd, mitd nyt ja aiemmin on
ollut.

Tutkimuksen johtop&&tcksissa pohditaan, mité takariviin hakeutuminen merkitsee sithen
liittyville nuorille ja toisaalta koululle. T4t peilataan ennen kaikkea suhteessa
tekstikaytanteisiin, silld suhtautuminen kouluun realisoituu mitd suurimmassa mairin
tavoissa toimia tekstien parissa. Siten se maarittad myos mahdollisuuksia harjaantua
lukijana ja kirjoittajana. Johtopaatoksissa pohditaankin, tuottaako takariviin
hakeutuminen nuorelle paikan, jossa myos koulu osallistuu tavoitteiden ja sisilt6jen
kaventamiseen ja keventdmiseen. Tuloksia kontekstoidaan myd6s suhteessa viime vuosien
koulutuspoliittisiin paatoksiin.

Avainsanat:  tekstikdytinteet, lukutaito, Kkirjoitustaito, peruskoulu, yldkoulu,
sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus, kouluetnografia



Abstract

In this ethnographic dissertation, literacy practices among the ninth-grade students
referred to as the "back row" are examined. The term "back row" refers to a group of
students who approach their schooling with an emphasis on efficiency, albeit with
ambivalence or loose attachment, and who typically avoid engaging in reading and
writing offered by the school. The term comes from the fact that this group typically
chooses to sit in the back row of the classroom. The research addresses three research
questions: 1) how literacy practices in the back row are shaped in the everyday life of the
school, 2) why literacy practices in the back row are meaningful, and 3) where literacy
practices in the back row lead.

The research is interdisciplinary and multifaceted. It has two key theoretical starting
points. Firstly, ethnographic methodology is employed in the research. In this regard, the
study is connected to the tradition of school ethnographies that have been conducted in
Finland in fields such as linguistics, education, educational sociology, and gender studies.
The fieldwork has lasted for a whole academic year and has been carried out in two upper
comprehensive schools. One ninth-grade class from each school has participated. The
group of students referred to as the back row includes a total of nine students, whose
activities have been closely observed and who have been interviewed more frequently
than others.

Secondly, the work draws on the concepts and perspectives of sociocultural literacy theory
within the field of applied linguistics New Literacy Studies (NLS). According to this
framework, reading, writing, and discussions about texts are seen as literacy practices
that materialize in literacy events. Literacy practices refer to established cultural and local
ways of engaging with texts, intertwined with values, attitudes, and emotions. Literacy
practices are always ideological in nature.

The analysis is divided into two parts. In the first part, the behavior of the back row in
relation to texts is described. The analysis is further divided into four perspectives: it
deals with reading and writing collectively, easily, for laughs, and coercively. The research
shows that the group controls and thus limits students' engagement with texts. On the
other hand, collaborative writing within the group also protects weaker students from
practicing, and solidarity among back row members is a resource, especially for those who
struggle with reading and writing. The pursuit of ease characterizes the activities of all
students but especially those in the back row. This is manifested, for example, in the
scarcity of text production and clever ways of avoiding reading. The pursuit of ease
creates a culture of compliance where the minimum set by the teacher becomes the
maximum effort.

“Lappa” is a hard-to-translate term that refers to not wanting to appear to take anything
academic seriously and doing things just for fun. It is a central mode of work for the back
row. It is an attitude, action, and discourse that allows work to be done while maintaining



distance. In literacy practices, lappa often prevents in-depth engagement, which leads to
different interpretations of texts in the back row compared to elsewhere. Lappa is also a
means to divide social space, which can have exclusionary effects on classroom group
dynamics. The analysis shows that due to the pervasive nature of lapp4, the teacher must
take a stance on it. Coercion is the school's way of countering students' continuous efforts
to bypass work. The research suggests that understanding the interpretation of students'
possibilities to work could be examined through the concept of coercive capital. Coercive
capital requires not only the readiness to realize the potential of coercion but also trust
and warmth between the teacher and the student.

In the second part of the analysis observations are linked to factors related to societal
structures: place, gender, and orientation toward vocational studies. The analysis reveals
that in small and medium-sized places, the structure for activities often makes many of
the school's goals seem artificial and unnecessary. Place also provides insights into the
worldview of young people, which is characterized by conservatism and a narrow future
horizon.

Regarding gender, it becomes apparent that avoiding reading and writing is part of
constructing valued masculinity in the back row. It manifests partially as resistance to
school but also takes other forms. Masculinity is seen as transgenerational, as young
people's fathers play a central role in their future plans. Vocational orientation shapes
young people's perceptions of their future. Through this imagined future students
evaluate the school's offerings, especially on the axis of usefulness and uselessness. In the
imagined future of young people, the general education offered by the comprehensive
school appears primarily as unnecessary and, therefore, inauthentic.

Some of the observations are closely related to the imagined future of young people,
which determines how they approach school tasks. Two overarching factors unite
observations directed towards the future: firstly, the future plans of young people are
characterized by a determined intention towards a traditional blue-collar lifestyle.
Secondly, their future plans are marked by an assumption of social continuity; the back
row relies on the idea that the world will not fundamentally change from what it is now
and has been in the past.

In the conclusions of the study there is reflection on what choosing to sit in the back row
means for the young people involved and, on the other hand, for the school. This is
primarily considered in relation to literacy practices when contemplating whether
choosing the back row provides a space for the young person where the school also
participates in narrowing down and lightening the goals and content. The results are also
contextualized in relation to recent education policy decisions.

Keywords: literacy practices, literacy skills, comprehensive school, upper comprehensive
school, new literacy studies, school ethnography
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Kiitokset

Kaikki paattyy joskus ja tdma padttyy tdhan. On kisittdmiton onni ja etuoikeus,
ettd sain tehda tdman viitoskirjan ndin hienojen ihmisten keskella!

Suurimman urakan kanssamme (kirja ja mind) ovat tehneet ohjaajani Jaakko
Leino, Riitta Juvonen ja Tomi Kiilakoski. Ja niin se on, etti ilman teita tasti ei olisi
tullut mitdan jarin hadvia. Jaakko, kiitos kymmenen vuotta kestidneestd lempedsti
napakkuudesta ja rauhoittavista tuumailuista silloin (harvoin!), kun olen ollut
ajautua ylikierroksiin. Riitta, kiitos huimasta asiantuntemuksesta, paneutumisesta
ja saatavilla olosta. Tomi, kiitos johdattelusta sosiologian poluille, haparoivien
ajatusten nopeista kopeista seka luottamuksesta. Hammastelen
karsivallisyyttanne, hatkahtamattomyyttdnne ja kykyanne sietdd prosessin mittaan
ottamiani taysin hallitsemattomia sivuaskeleita.

Kun on vuosikaudet kirjoittanut ja hautonut jotakin itselleen tirked, on hurjaa
lahettda kasikirjoitus lopulta arvioitavaksi. Onneksi taimén tyon esitarkastajat olivat
ihmisia paikallaan. Johanna Vaattovaara ja Tommi Hoikkala, kiitos paneutuneista
ja varikkaista lausunnoista. Luitte tdtd tyotd sen omilla ehdoilla ja olitte kaikin
tavoin reiluja. Sain viimeistelld tyon kevein mielin, ja se jos mikd on etuoikeus
niissd hommissa. Johanna Vaattovaara lupautui myos vastaviittdjaksi. Odotan
keskusteluamme luottavaisin mielin. Kiitos myds tiedekunnan edustajiksi
lupautuneille Anna Hollstenille ja Anne Mantyselle!

Minulla on ollut rahaa ja oma huone. Helsingin yliopiston kielentutkimuksen
tohtoriohjelma, teitte rohkeasti, kun rahoititte kielitieteen reunamille ja
ulkopuolellekin sijoittuvaa ty6ta. Ilman pitkan rahoituksen tuomaa tyérauhaa tima
vaitoskirja ei olisi valmistunut.

Huuhkajan ja Vastariakin koulujen oppilaat ja aikuisviki, ilman teiti ei olisi koko
tutkimusta. Kiitos arkeenne padsystd ja mukaan heittdytymisestd! Vietin paitsi
hyodyllisen myos hauskan vuoden kanssanne. Erityisen lampimin kiitoksin
ajattelen teita takarivin nuoria, nyt jo aikuisia Ruusua, Juhoa, Vernerii, Mikkoa,
Jannea, Samia, Markusta, Veikkoa ja Tomia. Olette luottaneet minuun ja toivon,
ettd olen osannut kisitelld kaikkea jakamaanne sen arvoisesti. Toiset erityiset
kiitokset Siljalle, Sebastianille, Vuokolle ja molempien koulujen rehtoreille, jotka
junailitte paasyn kouluihin ja autoitte yhdessd jos toisessa kidytdnnon asiassa.
Apunne oli korvaamatonta!
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Pilottiaineistoni kerdsin jo aiemmin. Kiitin kaikesta kdytdnnoén avusta ja
ajatustenvaihdosta Nana Smulovitzia ja Tapio Koivua. Eittamaitta en olisi aikoinaan
uskonut, mihin trangiamunkit voivat ihmisen vieda.

Rakas kanssaklassikko, Tiuhti (tai Viuhti?) ja HANKSin perustajajisen Penni
Pietild! Etnografina tietdnet, ettd kokovartalokokemuksen pukeminen sanoiksi ei
ole kovin helppoa. Yritin: kiitin jaetusta arjesta, maailmantuskasta,
normaalifloorasta, vesijuoksusta ja kuumasta saunasta, soittolistoista ja
tyohuoneesta, aina saatavilla olosta ja uskon valamisesta. Maskuliinisuusluvun
karsivillisestd remontoinnista! Ajatuksista ja artikkeleista! Myos teemapadhineista
jajuhlista! Ennen kaikkea syvista ystavyydesta.

Parhaat tuntemani ihmiset ovat sydamellisia, dlykkaitd ja hauskoja. Markkujen
markku, Henkka Satokangas, olet niitd kaikkia tdysimaardisesti. Anteeksi ensin
Muoto-opin arkiston takahuoneeseen, sittemmin Penkereelle ja lopulta
Metsitaloon tuomistani tunteiden pollahdyksista ja kiitos niiden sietdmisesti ja
muuntamisesta kayttokelpoiseksi energiaksi. Kuten todettua, on onni, ettd vain
toinen meisti on niin tuulella kayva. Lisdksi kiitos pdivystavasta lingvistipalvelusta
kaikkina ndina vuosina! Ja HENKSin portviinikerho gever!

Tutkimus, joka ei tottele tiedeorganisaation osasten rajoja, voi johtaa tekijansa
yksindisyyteen. Olenkin kiitollinen Liisan tallille, joka otti minut osakseen, vaikka
byrokraattinen paikkani olisi ollut toisaalla. Siltavuorenpenkereen premium-
kaytava erilaisine laajennuksineen tarjosi monta vuotta lounasseuraa ja vaihtelevan
tasoisia juttuja. Ruokaryhmaamme ovat vuosien mittaan jo mainittujen lisdksi
kuuluneet ainakin Liisa Tainio, Maria Ahlholm, Satu Griinthal, Ulla Karvonen,
Amna Khawaja, Ninni Lankinen, Jenni Marjokorpi, Tommi Niinisalo, Joppe
Paalanen, Mikko Puustinen, Salla-Maaria Suuriniemi, Janne Santti, Sirpa Tani ja
Ella Vaiatiinen. Amnalle vield erityiskiitos kaikesta vertaistuesta Reservaatin
aikoina ja sen jilkeen!

Muutin Metsataloon ottamaan loppukirin. Tuomiokirkon kello antoi
tyoskentelylle tahtia ja ainakin Anne Tiermas, Elina Vitikka, Irina Herneaho, Tiia
Winther-Jensen, Veera Hatakka, Jenni Thanus, Suvi Kaikkonen, Eliisa Uotila, Anna
Vatanen, Maija Tjukanov, Helena Nurmikari, Saila Jarvinen ja Mikko Lehikoinen
tarjosivat seuraa raasteiden, paneroitujen valmisteiden ja jaollisten p&perdiden
aarelld. Metsidtalon jengin laajennettu versio lienee suomen kielen seminaari. Kiitos
sen vielle ja vetdjille kaikkina ndind vuosina!

Kolmas nainen Pia Mikander, kiitos tulevaisuuden juonista ja paivystdva teologi
Jussi Ikkala, kiitos nostetuista maljoista!

Doktorand-kollegat Maria Sarhemaa ja Satu Siltaloppi ovat olleet etenkin
yksinaisilla aitiyslomilla korvaamattomia vertaistuki-ihmisii. Melkoinen tsdgi, etta
aikoinaan tapasimme!

On monen sattuman summa, ettd ylipddataan paidyin tutkimusty6hon, saati
juuri tdméan aiheen pariin. Niitd sattumia ovat osaltaan avittaneet lehtorit Minna
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Luikku ja Liisa-Maria Patjas, jotka opettivat opettajuutta ja ylipaatdan johdattivat
ajattelemaan takarivin tyyppejia. Helena Ruuskan ja Katri Karvosen aikoinaan
Norssissa kylvimat ajatukset ovat itdneet ja niiden satoa voi tdstdkin kirjasta
korjata. Eveliina Korpela puolestaan auttoi ratkaisevalla tavalla palkkapaikan
saamisessa ja punoi sittemmin my6s muita tyojuonia.

Jyviskylan yliopiston Lukiloki-hanke pyysi minut mukaan kouluttajaksi
etnografian viime metreill3, silloin kun aineisto alkoi kyllddntya ja haamottava
maaliviiva ahdistaa. Hetki oli juuri oikea: kiertueemme kirkasti omaa ajatteluani ja
muutti pysyvasti kisitystdni siitd, mitd osaan ja haluan tehdd. Lahetdn parhaat
kiitokseni Susanna Monoselle ja muille Lukilokin tekijéille!

Helsingin yliopistossa péitettiin, ettd jokainen vaitoskirjan tekiji tarvitsee oman
seurantaryhman. Kiitos haltiakummini Katri Weckstrém, Helena Ruuska ja Kimmo
Svinhufvud! Vuolaat purskahdukset puolivuosittain ovat olleet antoisia ja
hauskojakin tapauksia. Loputon tsemppi ja peukkuemojit best.

Laura Saarikoski ja Essi Pankka, olette rakkaita ystdvid, mutta myos mita
parhaita ateljeekriitikoita. Olen loputtoman kiitollinen karsivallisyydestanne, kun
selostatte koulun arkea ja pallottelette ajatuksia kanssani. Timo Ramo, kiitos
abstraktin kadnnoksen oikoluvusta!

Sain partiosta paljon, muun muassa ystavid, joilta kysyd apua tdhan(kin)
projektiin. Siis kiitos Antti Koistinen (mitd verbeja estereiden tekemisestd voi
kiyttad), Simo Pynnonen (Word-sanastoa ja soittolistaehdotus Ei mittddan), Anna
Munsterhjelm ("lopetat nyt sen hidpeemisen ja alat kehdata”), Riikka Nenonen
("samaa mielta ku Anna”), Matteus Pentti (siitd kuvasta, mutta vield enemmaéan
sivistysmietteista ja kaikista inboxin sydamistid), Maija Nousiainen (”Leea, on my0s
oikeita piirtotyokaluja”), Aura Suviranta (miten Ildpdlld kadnnetddan) ja Tiina
Varhee (miten tietokoneella piirretdin kaarevia nuolia).

Tamin vaitoskirjan ja sitd edeltineen gradun tekoon on limittynyt kolme
ditiyslomaa. Olen yhd kovin otettu siitdi mutkattomuudesta, jolla vauvat on
toivotettu tervetulleeksi seminaareihin ja tutkimuspiiviin. Haluan esittdd
kollektiivisen kiitoksen yliopistoyhteisolle jokaisesta avatusta ovesta, sallivasta
katseesta seki syliin koppauksesta (Pirjo Hiidenmaa!). Tutkiva pienten lasten aiti
on jokseenkin ddrimmaisessa tilassa koko ajan, eikd héanelle osoitettu lempeys mene
hukkaan.

En sentddn aina ole ottanut lapsia mukaan t6ihin. Niinpa lastenhoito on
asettanut varsin konkreettiset rajat mahdollisuuksilleni upota viitoskirjan
maailmaan. Siksi on erikseen kiitettava kultaista Tuulikki Lakkaa, joka on vaivojaan
sadstamatta vahtinut lapsia, jotta tdma aiti padsee to6ihin. Samoja urotekoja ovat
tehneet monet muutkin perheenjisenet, ystiavit ja kylinmiehet. Rintdsateessa
olette vaunujen kanssa kiertdneet paarakennusta milloin minkikin erittidin tirkein
seminaarin ajan. Ruuhkavuosien kiitollisuudenvelka tuskin koskaan kuittautuu,
joten noyra kiitos, vastapalvelusten piikki on ikuisesti auki.



Vield kantakoti. Aiti ja iski, kiitos ettd toisaalta kannustatte opiskelemaan ja
toisaalta muistutatte, ettd tarkeimmat asiat ovat muualla. Kirahvin kokoinen kiitos
myOs kaikesta tsempistd, kehuista, uskosta, itseluottamuksesta seka
korvaamattomasta, heittiaytyvasta lastenhoitoavusta. Saimme
isovanhempiarvonnassa jattipotin.

Aaro, Hilkka ja Toivo, olette kasvaneet timan vaitoskirjan mukana. Se on vienyt
aika paljon aikaani ja ajatuksiani. Olette silti olleet superkarsivéllisia — ja sitten kun
ette ole endd jaksaneet hajamielisia minimipalautteitani, olette paittaviisesti
kiskoneet minut pois tietokoneen déresta. Ja hyva niin. Olette rakkaita! Pusut!

Ja viimeiseksi Visalle kiitos than kaikesta. Oli hyva reissu.

Helsingin Kalasatamassa 4.2.2024

Leea Lakka
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OSA | MITA

Tata vaitoskirjaa viimeistellessa alkuvuonna 2024 Suomessa kdydaan jalleen
keskustelua heikkenevistd oppimistulosarviointien tuloksista ja sen my6td myos
heikkenevista lukutaidosta. Joulukuussa 2023 julkaistu PISA-tutkimus osoitti
nuorten lukutaidon heikkenemisen jatkuneen, minka lisdksi perhetausta naytti
madrittdvan nuorelle karttuvaa lukutaitoa aiempaa enemméin (Hiltunen ym.
2023;). Sama trendi on ollut ndhtdvissi jo aiemmin alakoululaisten lukutaidon
tutkimuksessa (Leino ym. 2023), ja se toistui my0s esimerkiksi kansallisissa
oppimistulosarvioinneissa (Kauppinen M. & Marjanen 2020).

Lukutaitokeskustelussa katse kidintyy nopeasti kouluun — siitdkin huolimatta,
ettei koulu ole suinkaan ainoa tekija, joka lasten ja nuorten lukutaitoon vaikuttaa.
Viimeisimmaksi selityksid heikkenevdan lukutaitoon on mediassa etsitty
uudistetuista opetusmenetelmisti, digilaitteista ja avoimista
oppimisymparistoistd (esim. Niinivuo 2023; Parkkari 2023). Keskusteluun
mahtuu tyypillisesti yksi tai kaksi aihetta kerrallaan. Vaikeampaa on tavoittaa
kouluarjen monimutkaista luonnetta ja lukuisia sithen vaikuttavia tekijoita.

Tama vaitoskirja on kouluetnografia, jossa tutkitaan yhdeksénnen luokan
takarivin oppilaiden tekstikdytéanteita. Se perustuu pitkdaikaiseen havainnointiin
kahdessa yldkoulussa. Etnografian sanotaan olevan oivallinen menetelma
sotkuisten ilmididen kuvaamiseen (Mietola ym. 2016). Yldkoulun arki jos mika
voidaan laskea sellaiseksi; kaikkea on koko ajan meneillddn paljon, ihmisiid on
paljon, tavoitteita on paljon — halukkuutta ja mahdollisuuksia tavoitteiden
saavuttamiseen sen sijaan on vaihtelevammin. Silti on mahduttava samaan
kouluun, samaan huoneeseen, samaan aikatauluun. Koulun lukeminen ja
kirjoittaminen tapahtuu tuon arjen lomassa.

Tutkimukseni keskittyy luokkahuoneen takariviin, sithen oppilasjoukkoon,
jonka lukeminen ei vilttimattd suju ja joka toisinaan varsin reteinkin ottein
kieltaytyy lukemisesta. Vaikka tdma vaitostutkimus ei tarkasti ottaen ole
tutkimusta heikoista tekstitaidoista tai keinoista parantaa niitd, se osallistuu
keskusteluun lukutaidon heikkenemisen merkityksestd ja syistd sen taustalla.
Pyrkimykseni on kuvata ylikoulun arkea sellaisena sekalaisena, monimutkaisena
ja monisyisend ilmiona kuin se on — ja samalla eritelld ja selittda tekijoita, jotka
siind vaikuttavat takarivin nuorten karttuviin tekstitaitoihin.



Viitoskirja rakentuu neljasti osasta. Kisilld oleva ensimmainen osa taustoittaa
kasitteellisid, teoreettisia ja menetelmallisia valintoja, joiden varaan tyo6 rakentuu.
Johdantoluvussa 1 méarittelen keskeiset kisitteet, asemoin tyon tieteen kentélle
ja esitin tyon tavoitteet. Luvussa 2 kuvaan tyon teoreettiset ldhtokohdat,
etnografian ja sosiokulttuurisen tekstitaitotutkimuksen. Luku 3 kuvaa
tutkimuksen toteutusta kaytdnnossd, esittelee fokusoppilasjoukon ja aineiston
sekd analyysin tavat. Luvussa kidyn ldpi myos tutkimuseettisesti keskeisimpia

kysymyksia.



1 Johdanto

Tata tutkimusta tehdesséni olen viettdnyt yhden lukuvuoden ajan suuren osan
arkipaivistini kahdessa koulussa, joita tdssd tyGssd nimitdn Huuhkajan ja
Vastarakin kouluiksit. Istuin luokkahuoneen takarivissa itsekin, osallistuin ja
havainnoin, kun oppilaat opettelivat d’'Hondtin menetelmad, sihkofysiikkaa ja
Paavalin opetuksia. Oppituntien lisdksi koulupiivissd oli paljon muutakin,
esimerkiksi neuvottelua vilituntiulkoilun valttimattomyydestd, ruokalan
tarjonnan arviointia ja puhelimen neppailua péydan kannen alla. Kaiken lomassa
toimitaan teksteilld — eikd suinkaan sattumanvaraisesti. Tassa tutkimuksessa olen
kiinnostunut tuosta kaikesta: seka siiti, miten koulussa luetaan ja kirjoitetaan etta
siitd, miten se limittyy osaksi koulun muuta arkea. Analyysini kohdistuu ennen
kaikkea takarivin oppilaisiin.

Tama luku johdattaa tarkemmin tutkimukseni nikokulmaan ja tavoitteisiin.
Johdannon aluksi méarittelen alustavasti takarivin kisitteen. Sen jilkeen kuvaan
tekstikdytdnteiden  kisitettd ja samalla asemoin tyon  soveltavan
kielentutkimuksen kentille. Luvun loppupuolella kuvaan tutkimuksen tavoitteet
ja rakenteen.

1.1 Takarivi

Takarivi on kelpo nimitys sille hieman epamaéariisesti rajautuneelle joukolle
yhdeksinnen luokan oppilaita, johon analyysini kohdistuu. Takariviin
hakeutuminen on siind maéaarin yleismaailmallinen ilmio, ettd kaikilla koulua
kiyneilld on jokin mielikuva tai juttu kerrottavanaan siitd, millaisia takarivin
tyypit ovat ja millaisia toimia he mieluiten tekevat. Takarivi ei myoskian rajaudu
peruskouluun vaan on ilmiéna yleisempi. Omanlaisensa takarivi on havaittavissa
kaiken ikidisten koulutuksessa — ja itse asiassa monissa muissakin tilanteissa,
joissa joukko ihmisid kokoontuu organisoidusti.

Takarivi-nimitys korostaa siti, ettd etnografian fokusjoukko on valikoitunut
tutkimukseen sen perusteella, kuinka he ovat koulussa toimineet — ei sen
perusteella, kuinka monta pistetti he saisivat jonkinlaisesta luku- ja

1 Nimet ovat tekaistuja. Pseudonymisoinnin periaatteista ks. luku 3.4.



kirjoitustaitotestistd. Hahmotankin takarivin kisitteen tédssd tutkimuksessa
kahtalaisena: Ensinnakin takarivi on kuvatunlainen geneerinen kisite, joka kuvaa
tietynlaista fyysisen, epévirallisen ja virallisen koulun leikkaavaa sosiaalista
rakennetta, johon tietty osa koulua kayvistd ihmisistd hakeutuu, ajautuu tai
joutuu. Toisekseen takarivi kuvaa juuri sitd yhdeksdn oppilaan joukkoa, joka
valikoitui tahan tutkimukseen. Tassé luvussa kasittelen takarivid ensin mainitussa
merkityksessa. Fokusoppilaita yksiléind ja sitd, miten joukko valikoitui, kuvaan
menetelmaluvussa 3.2.

Tassd tutkimuksessa takarivid maarittaa ennen kaikkea kolme seikkaa: koulun
vastustaminen, toiminnan taloudellisuus ja heikko tai kohtalainen koulumenestys.
Takarivi vastustaa koulunkiyntid ainakin jonkin verran. Vastarinta ei silti
valttdmatta ole kumouksellista tai aggressiivista, se pikemminkin hiilyy aktiivisen
ja passiivisen rajalla. Toisekseen toiminta koulussa on darimmaisen taloudellista:
minimipanoksella pyritdan saamaan riittdva tulos. Riittdvda arvioidaan tissi
ennen kaikkea suhteessa seurauksiin, silld vaikka rajoja koetellaankin, harva
haluaa hankaluuksiin. Tamian tutkimuksen takarivin oppilaat menestyvit
koulussa heikosti tai kohtalaisesti. Yleiselld tasolla oletan, ettd takarivin
nuorisokulttuurinen jarjestys ei tyystin sulje pois kouluun kiinnittymista ja siella
parjadmistd. Tallainen yhdistelma on kuitenkin harvinaisempi, silla takarivissa
nimenomaan performoidaan etdisyytta kouluun.

Edelld kuvattu maérittely on syntynyt empiirisesti eika se valttamatta tarjoa
erityisen pitdvaa madritelmaa takariville. Maidritelmaa voikin tdydentida
tarkastelemalla sitd, mitd koulu on ja mika takarivin tehtdvi osana koulua on.
Kouluetnografit Tuula Gordon, Janet Holland ja Elina Lahelma (2000) ovat
jasennelleet koulun ontologiaa jaolla fyysiseen, viralliseen ja epiviralliseen
kouluun. Jaottelu kuvaa ennen kaikkea siti, ettd aikuisten jirjestelema koulu on
vain yksi koulun puoli. Sen lisdksi koulu on nuorten sosiaalinen maailma, jonka
kulttuuri, sdannot ja tavoitteet ovat eri kuin aikuisten koulun seka fyysinen paikka
seinineen, poytineen ja pihoineen. Keskeisti on, etteivit koulun eri tasot jarjesty
hierarkkisesti. Ne ovat olemassa yhti aikaa, toistensa lomassa, limittdin, kiertyen
ja leikaten. Kolmijako on kayttokelpoinen my6s takarivin ontologian
purkamisessa.

Takarivi on fyysisen koulun (Gordon ym. 2000, 136—137) rakenne, kuten nimi
antaa ymmartai. Fyysinen takarivi on ne pulpetit tai poydat, jotka sijoittuvat
maksimaalisen kauas opettajan oletetusta sijainnista. Aina takarivi ei ole takarivi,
joskus se on reuna tai nurkka. Sijainti luokan takaosassa merkitsee sitd, ettd
suhteessa muihin oppilaisiin takarivi on yleensid seldn takana, siis katseen
ulottumattomissa. Etdisyys antaa mahdollisuuden omien asioiden hoitamiselle
oppituntien aikana. Luokan rytmistd poikkeaminen on takarivissd helpompaa
kuin muualla, etdisyys sallii hidastelun tai vaikka seuraavan tunnin liksyjen
tekemisen. Tyypillisesti takarivi tai reunapaikat antavat my6s mahdollisuuden



rennommalle fyysiselle olemiselle. Takarivissi ja reunassa voi nojata seinaén tai
vaikka keikauttaa tuolinsa pieneen takanojaan.

Takarivi ei kuitenkaan tyhjene siihen, ettd se on luokan taaimmainen tai
kauimmainen istumapaikka. Virallisen koulun ndkokulmasta takarivi saa
tyypillisesti negatiivisia méaritteita, silld se on usein hiirioksi. Virallinen koulu on
se, josta koulutuspolitiikassa ja useimmiten myo6s julkisessa keskustelussa
puhutaan. Virallista koulua maaritellaan opetussuunnitelmissa ja koulunkayntia
koskevissa asiakirjoissa. Koulun arkipdividssd se toteutuu opetusmenetelming,
oppimateriaaleina, oppikirjoina, opetuksen sisdltoinid ja opetuksen ympdrille
rakentuvana vuorovaikutuksena. Virallinen koulu viittaa myos koulun sdant6ihin
ja kouluinstituution muodolliseen hierarkiaan opettajien, koulun muun
henkilokunnan ja oppilaiden vililld. Virallinen koulu organisoi koulun aikaa,
tilankaytto4 ja opetusta. (Gordon ym. 2000; Gordon ym. 2007, 43—44.)

Yksi takarivin keskeinen voimanldhde on se, ettd se on oppositiossa virallisen
koulun suuntaan. Juuri siksi se tuottaa usein hairiota. Takarivi hidastaa virallisen
koulun etenemistd, kun se viivyttelee milloin hiljenemistd, milloin tyohon
ryhtymistd. Takarivissd kovin usein tehdddn muuta kuin on pyydetty tai sitd
tehddin eri tavalla kuin on pyydetty tai oletettu. Joskus takariviin liittyy erityisen
tuen tarvetta, mika tarkoittaa koulun nikokulmasta erilaisten dokumenttien
laatimista ja yksil6llisig, joustavia jarjestelyja (POPS 2014, luku 7)

Epavirallista koulua on epéavirallinen vuorovaikutus oppitunneilla ja niiden
ulkopuolella. Siihen kuuluvat oppilaskulttuurit ja epaviralliset hierarkiat. (Gordon
ym. 2007, 44). Epdvirallisessa koulussa rakennetaan yhteisollisyytta ja luodaan
puitteita, joihin nuoret voivat kuulua. Sielldi myo6s vaihdetaan tietoja, tuetaan
taitoja ja rakennetaan moraalia. (Kiilakoski 2012, 11.) Epavirallisessa koulussa
oppilaiden keskindinen toiminta ja vuorovaikutus korostuvat, mutta Petri Pajun
(2011, 21) mukaan myds osa opettajien toiminnasta ja olemuksesta voidaan katsoa
osaksi epavirallista koulua. Opettajien hyvit ja huonot tuulet ja esimerkiksi maine
oppilaiden keskuudessa ovat osa epavirallista koulua, ja tieto niistd kulkee
oppilaiden kesken viidakkorummulla.

Epavirallisen koulun n#kokulmasta takarivi on tunnistettava oma
nuorisokulttuurinen jidsennyksensd. Tiedetdan, millaiset ihmiset tyypillisesti
hakeutuvat takariviin ja millainen toiminta takarivin oppilaille on mielekista tai
vastenmielistd. Takarivi onkin vertaisten porukka, johon liittya tai josta erottua:
On oppilaita, jotka nimenomaan haluavat erottua takarivin oppilaista ja ehka
my0s kokevat, ettd takarivi hiiritsee heitd. Toisaalta takarivi voi myos huvittaa
muita oppilaita, eik siihen siten liity valttdmatta negatiivisia merkityksia.

Jasenilleen takarivi voi olla tarkea ystavaporukka, jossa halutaan olla osallisia
ja tdysivaltaisia jasenid. Toisaalta osalle takarivin oppilaista takarivi on hankala
mutta vaikkapa sosiaalisten suhteiden vuoksi vilttamaton paikka, josta on vaikea
paisti pois. Takariviin paadytian eri teitd. Osa nuorista hakeutuu omaehtoisesti



vastustaviin paikkoihin ja siksi takariviin. Osa oppilaista on ehki ajautunut sinne
muiden muassa, ennemmin vahingossa ajelehtien kuin paittaviisesti siirtyen.

Vaikka tutkimuksen tarpeisiin virallisen ja epavirallisen koulun voi erottaa
toisistaan, tosiasiassa ne eivit ole tyystin erillisia vaan limittyvat. Joskus toiseen
sitoutuminen palvelee myos toista, joskus pdinvastoin. Toisessa parjaidaminen voi
kompensoida toisessa parjaamattomyytta. (Kiilakoski 2012, 11). Myos asemat
virallisessa ja epavirallisessa koulussa voivat olla aivan pdinvastaiset. Virallisessa
koulussa oppilas voi sijoittua hierarkiassa korkealle, epavirallisessa pohjalle — ja
jilleen sama patee myos painvastoin. (Lahelma 2004, 8.) Nuorisotutkimuksen
piirissd on myds todettu, ettd oppilaat tulkitsevat virallista koulua epéavirallisen
koulun lavitse (Korkiamaki & Wiro 2022, 145).

Virallinen koulu on takarivin toiminnan sytyke — jos otetaan pois virallinen
koulu, ei jaa takarivid. Se on siis olemassa ennen kaikkea suhteessa siihen, mita se
vastustaa tai mihin se reagoi. Toisaalta toiminnan logiikka ponnistaa epévirallisen
ja virallisen koulun sekoittamisesta. Voi ajatella, ettd muita oppilaita erottaa
takarivisti se, ettd muiden osalta epévirallinen koulu jia vihemmaille oppituntien
aikana. Koulun nuorisokulttuurinen ulottuvuus ei tietenkdan katoa yhdenkain
oppilaan kohdalla silloin, kun oppitunti alkaa. Takarivin kohdalla se vain jaa
enemman paille kuin muilla.

Yksin se, mikid koulu ja takarivi on, ei vield selitd sitd, miksi takarivi on
muotoutunut sellaiseksi kuin on. Onkin syytd katsoa my6s koulun
yhteiskunnallisia tehtavia. Perinteisesti on esitetty, ettd sosiologisesti katsottuna
koululla on nelja tehtdvaa: kvalifiointi, valikointi, integrointi ja varastointi.
Kvalifiointi tarkoittaa tietojen, taitojen ja osaamisen tuottamista. Se on siis se
koulun puoli, joka useimmiten tarjoutuu, kun koulusta julkisesti puhutaan. Koulu
kuitenkin myo0s valikoi, eli jarjestda oppilaat koulutuksen paatteeksi arvosanojen
mukaiseen jonoon, jonka perusteella oppilaat paityvat erilaisiin koulutuksiin ja
sen myo6ta yhteiskunnallisiin asemiin. Integraatiotehtdvinsd puitteissa koulu
takaa yhteiskunnallisen vakauden ja eheyden siilyttdmisen, silli se kasvattaa
oppilaista riittavan samalla tavalla ajattelevia ja toimivia, jotta yhteiselo ylipaataan
on mahdollista. Neljanneksi koulu varastoi oppilaita ja siten esimerkiksi
mahdollistaa huoltajien tyossiakdynnin. Lisdksi tyovoiman nidkokulmasta osa
viestostd on koulussa “sdilossd”, kunnes sitd tarvitaan muualla, kdytdnnossa
tyoelamassi. (Antikainen ym. 2021, 154—157.) Takariviin sijoittuminen liittyy
naista kaikkiin.

Havaintojeni mukaan takariviin hakeutuminen kuvataan usein yksil6lliseksi ja
tietoiseksi valinnaksi. Etenkin oppilaat itse kierrattavat tiata kasitystd, ja sama
havainto on tehty aiemmassakin tutkimuksessa (esim. Pietild & Lakka 2021).
Nikemysta voi perustellusti my6s kyseenalaistaa. Takarivin voi hahmottaa myos
virallisen koulun muovaamaksi paikaksi, joka tarjoutuu niille, jotka eivit ole
erityisen sitoutuneita virallisen koulun toimintaan. Takarivi on kulttuurisesti niin



vakiintunut paikka, etti se tarjoaa valmiit toimintakuviot, joissa koulua voi kiyda.
Takarivin toimet ovat monin paikoin samanlaiset kuin vuosikymmenia sitten —
ehka yksityiskohdat ovat jonkin verran muuttuneet, mutta ydin on tallella. My6s
koulun tavat suhtautua takariviin ovat kulttuurisesti vakiintuneita. Takariviin
vaikuttaa liittyvan tiukassa olevia suhtautumistapoja, kuten kaikilla ei ole
lukupdditd, pojat on poikia ja ehkd he eivdt lue, mutta ovat hyvid tyyppeja. Nama
suhtautumistavat pitavit osaltaan ylld takarivin ideaa.

Takarivin vakiintuneesta luonteesta seuraa, ettd se on keino tehokkaasti
uusintaa yhteiskunnallisia asemia. Takarivi harvoin ndyttaa kirittdvan oppilaita
hyviin suorituksiin virallisessa koulussa. Siten se vaikuttaa (toki eri oppilaiden
kohdalla eri mairin) koulumenestykseen, siten arvosanoihin ja edelleen jatko-
opintoihin valikoitumiseen. Niin takarivilld on osansa my0s siind, miten koulun
valikointitehtdva toteutuu. Takarivi petaa tietynlaisia ja tyypillisesti
tyovdenluokkaiseksi mieltyvid asemia, paikkoja ja toiminnan tapoja. Silti ei ole
niin, ettd takarivi automaattisesti menestyisi koulussa heikosti — takarivistd on
epdilemidttd  ponnistettu = monin  tavoin = mitattuna = menestyneisiin
yhteiskunnallisiin paikkoihin. Takarivissi on usein hauskempaa kuin muualla, ja
siksi se vetoaa monenlaisiin oppilaisiin. Ehka siksi takarivin oppilaiden kuvataan
usein alisuorittavan — ajatellaan, etta oppilailla on kylld potentiaalia, mutta se vain
ei tule koulussa niakyviin. Myos tdma ajattelutapa pitda takarivin rakennetta ylla
ja tdahdn palaan johtopaatosluvussa. Sen yhteydessd tdydennian takarivin
madritelmaa taméan tutkimuksen annin perusteella laajemminkin.

1.2 Tekstikaytanteet

Tassa viitoskirjassa tarkastelen lukemista ja kirjoittamista sosiokulttuurisesti
tekstikdytanteind. Se merkitsee ldhestymistapaa, jossa lukeminen ja
kirjoittaminen ymmarretdan sosiaalisiksi kaytdnnoiksi, joissa teksteilld on jokin
rooli (Barton 2007, 36—37). Toisin sanoen en ole niinkdidn kiinnostunut siité,
millaista kognitiivista toimintaa lukeminen ja Kkirjoittaminen ovat, kuinka
oppilaiden katse harppoo tekstissd tai millaisin erityispedagogisin menetelmin
lukemista ja kirjoittamista voisi sujuvoittaa. Sen sijaan kysyn, millaista toimintaa
koulussa kehkeytyy tekstien parissa, millaisia merkityksia sille annetaan ja mita
seurauksia tdlld toiminnalla on. Tekstikésitykseni on laaja — ajattelen, etti tekstia
on paitsi kirjoitettu kieli myo0s siihen liitetyt visuaaliset piirteet, kuvat ja graafit, ja
ettd teksti voi olla yhta lailla paperilla tai digitaalisella alustalla (Cope & Kalantzis
2000). Téssi tyossa en kuitenkaan tarkoita tekstilla sellaisia entiteetteja, joissa ei
ole lainkaan kirjoitettua kieltd. Tarkoittamiani teksteji ovat siis esimerkiksi
oppikirjat, diaesitykset, verkkokauppasivustot, uutiset, pikaviestit, romaanit ja
niin edelleen.



Sosiokulttuurinen lahestymistapa lukemiseen ja kirjoittamiseen on tdméin
tutkimuksen teoreettinen ydin. Takarivin tekstikdytdnteiden tutkimus vaatii
monitieteistd otetta ja monenlaisten teoriakehikoiden soveltamista, kuten
my6hemmin ilmenee (ks. luku 2). Lapi tutkimuksen kulkee kuitenkin ajatus siita,
ettd lukeminen ja Kkirjoittaminen ovat sosiaalisiin kiytdntoihin kietoutuvaa
toimintaa, johon erilaiset arvostukset ja suhtautumiset heijastuvat. Tallainen
lahestymistapa lukemiseen ja kirjoittamiseen on nykyisin alan tutkimuksen
valtavirtaa varsinkin soveltavassa kielentutkimuksessa (esim. Moss 2020;
Kauppinen M. ym. 2015). Se ei kuitenkaan ole ainoa tieteenala, jolla lukemista ja
kirjoittamista on tutkittu. Jotta tdméan tutkimuksen kisitteisto kirkastuu, luon
Iyhyen katsauksen lukemisen ja kirjoittamisen tutkimuksen muihin keskeisiin
juonteisiin.

Lukemisen ja kirjoittamisen tutkimusta on pitkédan tehty toisistaan irrallaan.
Eri tieteenalojen lukemisen tutkimuksesta voi hahmottaa nelja keskeista
paradigmaa. Kognitiivista, eritoten lukemaan oppimiseen keskittyvia tutkimusta
on tehty kasvatustieteen ja psykologian kentilla (McNamara & Magliano 20009;
Castles ym. 2018). Toinen ja suhteellisen tuore paradigma on posthumanistinen.
Siind lukeminen ja lukutaito ”ajatellaan toisin”, ja sosiomateriaalisuuteen
keskittyen koetetaan nahda, mitd esimerkiksi affektiivisuus ja ruumiillisuus tuovat
lukutaitoihin  (Jokinen 2022; Masny & Cole 2012). Kolmanneksi
lukemisharrastusta ja lukijuutta on tutkittu kirjallisuudentutkimuksessa ja
kirjallisuussosiologiassa (esim. Hiidenmaa ym. toim. 2023; Kajander 2020).
Neljas paradigma on sosiokulttuurinen, ja sithen tdma tyo sijoittuu.

Lukemisen ja kirjoittamisen tutkimusta on tehty — sosiokulttuurista
nakokulmaa lukuun ottamatta — pitkélti toisistaan irrallaan. Kirjoittamisen
kenttaa kokonaisuutena kuvaa kielentutkija Roz Ivaniéin (2004) tekemé kooste
kirjoittamisen oppimisen diskursseista. Kirjoittamisen tutkimuksen meta-
analyysiin perustuvassa artikkelissaan Ivani¢ jaottelee kirjoittamiseen liittyvat
diskurssit kuusia. Han erottaa kirjoittamista koskevasta keskustelusta muoto-,
luovuus-, prosessi-, genre-, sosiaalisten kiytdnteiden ja sosiopoliittisen
diskurssin. Ivaniéin artikkeli perustuu englanninkieliseen kontekstiin ja keskittyy
kirjoittamisen opetukseen, mutta jisennystéd on sovellettu myos Suomessa lukio-
opetuksen saantelyn (ks. Erra & Svinhufvud 2017) ja kirjoittamisen tutkimuksen
diskurssien analyysiin (Juvonen ym. 2011).

Ivani¢in  jaottelussa  muotodiskurssissa  kirjoittaminen = hahmottuu
kielioppitiedon soveltamisena. Tavoiteltava kirjoittaminen nahdaan siis
esimerkiksi d44nne-kirjainvastaavuuden tarkkuutena tai kieliopin soveltamisena.
Tallaista tutkimusta on tehty runsaasti etenkin kirjoittamaan opettelevien lasten
parissa (esim. Torppa ym. 2016). Luovuusdiskurssi hahmottaa kirjoittamisen
tekijansa luovuuden tuotteena. Tavoitteeksi hahmottuu luova itseilmaisu, jossa on
kiinnostava sisalto ja tyyli. Tallaista kirjoittamista voi harjoitella kirjoittamalla



kiinnostavista aiheista. Muoto- ja luovuusdiskurssi tyypillisesti hahmottuvat
toisilleen vastakkaisiksi (Ivani¢ 2004, 229—230).

Prosessidiskurssissa kirjoittamisen nidhdain koostuvan kognitiivisista ja
kaytdnnon vaiheista. Oppimisen kohteena on ennen kaikkea tekstin laadinnassa
tarvittavien mentaalisten ja kaytinnon prosessien opiskelu. Suomalainen
prosessikirjoittamisen tutkimus on ollut suhteellisen vihaista (ks. kuitenkin Ranta
2007; Murtorinne 2005). Genrediskurssissa kirjoittaminen koostuu sosiaalisen
kontekstin muovaamista tekstilajeista. Kirjoittamaan opitaan opiskelemalla
tekstilajeja, eli tilanteisten kirjoitustapojen ominaispiirteitd. Genrepedagogiikka
tahtaa tietoiseen tekstilajien matkimiseen ja sitd kautta oppimiseen.
Pedagogiikalla on d4neen lausuttuja inklusiivisia tavoitteita, sen tarkoitus on taata
tekstitaidot myos heikommille oppilaille. (Shore & Rapatti 2014.)

Viides diskurssi on sosiopoliittinen. Sen nidkokulmasta Kkirjoittaminen
nayttiytyy sosiopoliittisesti rakentuneena kiytdntona, johon kietoutuu valtaa.
Kirjoittajat hyodyntavit kirjoittaessaan erilaisia sosiaalisesti rakentuneita
resursseja, mutta kaikki resurssit eivit ole yhtiliisesti kaikkien saatavilla. Ndin
ymmarrettynd Kkirjoittaminen kytkeytyy kriittiseen lukutaitoon ja kriittiseen
kielitietoisuuteen (Suuriniemi 2019). Kirjoittamaan oppimiseen kuuluu ymmarrys
siitd, miksi erityyppiset kirjoittamisen lajit ovat sellaisia kuin ovat. Taitoa on valita
eri vaihtoehtojen joukosta oikea kirjoittamisen tapa. (Ivani¢ 2004, 237—238.)

Ivani¢in (2004) kuudes diskurssi on sosiaalisten kaytinteiden diskurssi, johon
tdma tyo ensisijaisesti asettuu. Siind korostuu késitys kirjoittamisesta tilanteisena
toimintana ja kommunikaationa ihmisten vililld. Osallistun kuitenkin myos
muihin Ivanic¢in esittdmiin diskursseihin. Tdssd tyossd kytken lukemisen ja
kirjoittamisen kaytannot yhteiskunnallisiin erontekoihin seka
koulutuspolitiikkaan. Niinpa sosiopoliittinen nakokulma on keskeinen. Lisiksi on
selvaa, ettd lukemisessa ja kirjoittamisessa on aina lasni kognitiivinen ulottuvuus.
Jo yksin peruskoulun tavoitteet kytkevit koulun lukemisen ja kirjoittamisen myos
prosessi-, genre- ja luovuusdiskursseihin. Ne ovat tdssa tyossi kuitenkin taustalla.

Sosiokulttuurinen nakemys tekstitaitoihin lahtee siitd, ettd tapamme kayttaa
tekstejd ovat vakiintuneet kulttuureittain ja yhteisoittdain (Barton 2007, 52—53).
Esimerkiksi uutista luetaan eri tilanteissa eri tavalla. Tama tapa liittyy ensinnikin
lukemisen puitteisiin — uutiset luetaan tuoreeltaan, sanomalehdestd, internetista
tai uutissovelluksesta. Uutisia harvoin luetaan niinkidin viihtymistarkoituksessa
vaan ennemmin tiedonhakumielessid. Toisaalta uutisiin sovelletaan erilaisia
lukutapoja — niitd luetaan silmiillen tai paneutuen. Eri yhteistissa eri uutiset
saavat erilaisen tulkinnan. On yhteisGjd, joissa Helsingin Sanomien uutisia
pidetddn luotettavina, ja yhteis6ja, joissa niitd pidetddn epéluotettavina. Nama
suhtautumistavat heijastuvat sithen, milla tavalla uutisteksti luetaan, kuinka siita
keskustellaan ja kenen kanssa. Kaikki edelld kuvattu on historiallisesti



muotoutunutta, esimerkiksi 1890- ja 1990-luvuilla uutisten lukeminen on saanut
erilaisia merkityksid kuin tdni paivana.

Tekstikdytdanteiden kasite pyrkii kuvaamaan ja selittimidin nimenomaan
taméankaltaista toiminnan, tulkinnan ja suhtautumisen tilanteista vaihtelua
tekstien parissa. Se kuvaa sekd sitd, mitd tekstien parissa tehddin etta siti,
millaisia arvoja, tunteita, asenteita ja sosiaalisia suhteita niihin liittyy (Street 1993,
12). Tekstikdytinteet rakentuvat ihmisten vaililld, kulttuurisesti ja sosiaalisesti.
Siksi lukemista ja kirjoittamista tarkastellaan yhteisena merkitysten tuottamisena
ennemmin kuin yksilén kognitiivisena prosessina. N#in ymmarrettynd ne
hahmottuvat yhteisollisiksi resursseiksi, jotka realisoituvat vasta sosiaalisissa
suhteissa. Tasta seuraa, etta tekstikiytinteisiin kietoutuu myos paasyn, vallan ja
ideologisuuden kysymyksii. Sosiaalisten suhteiden ja asemien myota eri ihmisille
avautuu erilaisia rooleja ja padsyja erilaisiin teksteihin. Nama erottelut ovat
luonteeltaan ideologisia. (Barton & Hamilton 2000.)

Tekstit ja tekstikdytdnteet ovat myos vallankdyton viline. On tekstejd ja
tekstinkdyttotapoja, jotka ovat vaikuttavampia ja voimakkaampia kuin toiset.
Tietyt tekstikdytdnteet dominoivat, nakyvit ja vaikuttavat — toiset eivat. Nama erot
kietoutuvat tekstikaytanteiden yhteisolliseen luonteeseen. Vallakkaassa asemassa
olevien ihmisten tavat kayttaa teksteja ovat tyypillisesti niit4, joita yhteiskunnassa
arvostetaan ja joilla tehdain erityisen vaikuttavia tekoja. (Street 1993; Rose &
Martin 2012.) Kidytdnnossa tima merkitsee, ettd esimerkiksi viranhaltijapaatokset
noudattavat yhdenlaisia tekstikdytdnteitd ja nuorten keskindiset Snapchatissa
ldhettdmat viestit toisenlaisia tekstikdytéanteitd. Mitd vallankayttoon tulee, nima
tekstikdytinteet eivit ole yhtdmittaisia. Yksi koulun keskeisista tehtavistd onkin
opettaa oppilaille tekstikdytdnteitd, joita he itsendisessd elamissd ja
yhteiskunnassa toimiessaan tarvitsevat.

Kun teksteilld toimimista tarkastellaan kiytantoina, taitava lukija tai kirjoittaja
on se, joka kussakin tilanteessa osaa lukea ja kirjoittaa tarkoituksenmukaisella
tavalla. (Barton 2007.) Tarkoituksenmukaisuus vaihtelee yhteisoittdin ja
kulttuureittain. Siksi tekstikaytédnteiden omaksuminen edellyttda osallisuutta eri
yhteisoissd. Tekstikdytdnteiden oppiminen on etenkin koulun ulkopuolella
pikemminkin yhteis6ihin sosiaalistumista ja niiden tapojen omaksumista kuin
niinkddn mestari-kisalli-tyyppistd opettelua. (Gee 2015a, 48—49.) Yksi tdssd
tyossd keskeinen kysymys onkin, millainen yhteis6 takarivi on. Millaisia
tekstikdytanteita se suosii, millaisia karsastaa?

Sosiokulttuurisen tekstitaitotutkimuksen vahvuus on siiné, etti se sitoo tekstin
tiukasti kontekstiin. Sen avulla on mahdollista osoittaa, kuinka oppituntien
juoksussa pienet yksityiskohdat rakentuvat edellisten tapahtumien pohjalta ja
vaikuttavat tuleviin tapahtumiin. Kun oppilas esimerkiksi lisda ilkedan meemin
tekstiin, jonka palauttaa opettajalle, sosiokulttuurinen niakékulma mahdollistaa
erityisesti merkitysten kuvaamisen: mille yleis6lle meemi on suunnattu, miten sen
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merkitystd tulkitaan, mitd meemistd seuraa vertaisvuorovaikutuksessa ja
pedagogisessa vuorovaikutuksessa. Toisenlaisten 1dhestymistapojen my6td nama
kysymykset jdisivit katveeseen.

Vaikka on yksinkertaista todeta tutkivansa lukemista ja kirjoittamista, ei
tutkimuksen kohteen nimeaminen ole ollut ongelmatonta. Englanniksi
sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus on literacyn tutkimusta. Se on laajempi
kisite kuin lukeminen ja kirjoittaminen tai luku- ja kirjoitustaitoisuus. Literacy
hahmottuu taitavuudeksi kirjoitettujen tekstien parissa, ja lisiksi literacy voi olla
erikoistunutta (kuten computer literacy tai economic literacy). Sanan tarkka
madrittely ja kdantdminen muille kielille on osoittautunut hankalaksi. (Barton
2007, 18-21.)

Luku- ja kirjoitustaidosta puhuminen on perinteisesti liitetty kognitiivisesti
virittyneeseen tapaan hahmottaa lukeminen ja kirjoittaminen yksilon taitona.
Taitodiskurssilla on historiallista painolastia, silldi sen katsotaan liittyvan
yksilokeskeiseen ja luonteeltaan autonomiseen kasitykseen luku- ja
kirjoitustaidosta. Sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus syntyi aikanaan tata
kasitystd vastaan. (Street 1993.) Niinpa luku- ja kirjoitustaito ei ole aivan
tasmallinen nimitys taimén tutkimuksen kohteelle.

Taidon sijaan sosiokulttuurisesti virittyneessa tutkimuksessa on puhuttu seka
tekstitaidoista ettd monilukutaidosta (eri kaannoksista ks. Luukka 2009; 2013).
Naitd kisitteita yhdistdd laaja tekstikisitys, lukemisen ja Kkirjoittamisen
sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus, tilanteisuus ja kriittisyys. Monilukutaitoon
liitetd4n niistd voimakkaammin monimediaisuus ja multimodaalisuus. (Cope &
Kalantzis 2000; Tarnanen 2019.) Etenkin vuoden 2014 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden uudistuksen jialkeen monilukutaidon kisite on
ollut Suomessa taajaan kiytossa. Silli on kuvattu lukemisen ja kirjoittamisen
tavoitteita  paitsi  perusopetuksessa my0s  esimerkiksi  kansallisessa
lukutaitostrategiassa  (Opetushallitus 2021). Monilukutaidon kisitteen
madrittelyd on kuitenkin pidetty ongelmallisena. Esimerkiksi kielitietoisuuden ja
monilukutaidon Kkésitteissd on jonkin verran paillekkaisyyttd eikd se, mitd
suomeksi on nimitetty monilukutaidoksi, ole tarkasti ottaen sama asia kuin
englannin multiliteracies. (Mertala 2018; Kupiainen R. 2017.)

Kaisitteiden kaytto onkin kirjavaa. Esimerkiksi Satu Griinthalin mukaan (2020,
174) monilukutaito vastaa Kkarjistien Kkéisitettd new literacy. Etenkin
tieteenalakohtaisten tekstitaitojen kohdalla tekstitaito-sana on vakiintunut
(Paldanius 2020; Rantala ym. 2020). Kiytdn tdssd tyossd literacyn
suomennoksena tarpeen mukaan Kkasitteitd lukutaito (tai lukutaidot),
kirjoitustaito (kirjoitustaidot), tekstitaidot, lukeminen ja kirjoittaminen seka
teksteilla toimiminen. Niiden késitteiden vililld on painotuseroja siind, millainen
toiminta niissé ensisijaistuu (eroista ks. luku 2.2).
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Eniten kaytin nimityksia lukeminen, kirjoittaminen ja teksteilld toimiminen.
Niilld viittaan laajasti kaikenlaiseen arkiseen toimintaan, johon tekstit liittyvit.
Hahmotan ndma kasitteet arvioinnista vapaiksi. Teksteilld toimimisella tarkoitan
paitsi lukemista ja kirjoittamista sindnsa myos alttiutta ja tapoja toimia teksteilla.
Kaikessa kompelyydessddnkin ’'toimia teksteilld’ on verbi-ilmaus, joka kuvaa
toimintaa, jossa tekstin avulla ja kanssa joku tekee jotakin. Kasite siis konkretisoi
tekstikdytanteiden kisitettd: tekstikdytdnteet realisoituvat tekstitapahtumissa
teksteilld toimimisena. Lisdksi teksteilld toimimisen késite onnistuu viistimaian
toiminnan nimedmisen lukemiseksi tai kirjoittamiseksi, silld ne eivit ole koko ajan
lasna teksteilld toimimisessa. Tiedetddn, ettd tekstien parissa tehdaan muutakin,
esimerkiksi heilutaan ja lepiillaan (esim. Mlynaf 2022). Lisdksi on toimintaa, joka
jaa lukemisen ja kirjoittamisen viliin, kuten alleviivailu ja ympyroéinti (Juvonen &
Routarinne 2018). Tutkimuksen tavoitteen kannalta erityisen kiinnostavia ovat
teksteihin suhtautuminen, niihin tarttuminen, paneutuminen ja luopuminen —
kaikki ilmiGit4, jotka eivat yksiselitteisesti ole lukemista tai kirjoittamista.

Téllainen holistinen nakokulma on olemuksellinen sosiokulttuuriselle
niakokulmalle. James Paul Gee (2015a, 49) kuvaa tilannetta siten, ettd teksteilld
toimimisen irrottaminen sosiaalisista kiaytdnteistd olisi yhtd mahdollista ja
mielekistd kuin valkoisten ruutujen irrottaminen shakkilaudasta. Tdhin nojaten
ajattelen, ettd niin virallisen kuin epévirallisenkin koulun tekstikaytanteet
muotoutuvat ja uusintuvat aivan kaikissa sosiaalisissa kdytdnnoissda — ei vain
niissd, joissa luetaan ja kirjoitetaan. Niinpa analyysiakaan ei ole mielekista rajata
yksinomaan tilanteisiin, joissa oppilaat lukevat tai kirjoittavat. Siksi tdssd tyossa
analysoin takarivin tekstikdytanteitd kuvaamalla my0s tilanteita, joissa mikdan
teksti ei ole vilittomasti lasnd. Koulun tekstikdytdnteet voi omaksua vain
kouluyhteis66n sitoutumalla. Siksi sekin, mikd tapahtuu kaytavilld, pihoilla ja
ruokalassa, on merkityksellista tutkimuksen tavoitteiden kannalta.

Sithen, miten kasitdn tdssd tyossd lukemisen ja Kkirjoittamisen, vaikuttaa
tietenkin myos koulukonteksti. Lukeminen ja Kkirjoittaminen koulussa ei ole
samanlaista kuin muilla elamanaloilla. Sen sijaan se on oppimisen kohde, jota
koulu saatelee ja ohjaa. (POPS 2014.) Lisdksi ne ovat oppimisen viline; koulua
kiaydaan liki kaikilla oppitunneilla lukemalla ja kirjoittamalla. Koulu tarjoaa
luettavaksi ennen kaikkea tietotekstejd, useimmiten oppimateriaaleja (Aaltonen
L.-S. ym. 2019). Toisaalta koulussa on jatkuvasti meneillidn myo6s epavirallisen
koulun teksteilld toimimista, kun oppilaat vetdytyvdat puhelimilleen ja
viestittelevit, tarkistavat urheilutuloksia tai pyorivit verkkokaupoissa. Lisdksi
koulussa lukeminen on institutionaalista toimintaa, jolla on omat vakiintuneet
tekstikdytanteensi. Oppilailla ja opettajilla on omat roolinsa, joista kisin teksteja
ldhestytdan. Eri rooleille hahmottuu erilaisia odotuksenmukaisia tapoja toimia
teksteilld, ja toteutuvaa toimintaa arvioidaan suhteessa odotuksenmukaiseen.
(Esim. Heinonen 2017.) Tassa tutkimuksessa kysynkin, millaisia rooleja takarivi
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ottaa, millaisia rooleja sille annetaan ja millainen toiminta ndin muotoutuu
odotuksenmukaiseksi.

1.3 Tutkimuksen tavoitteet

Tassd tutkimuksessa selvitdn, millaiset tekijit vaikuttavat peruskoulun paittavien
nuorten tekstikaytinteisiin koulussa. Tutkin, mitd sosiokulttuuriseen kontekstiin
kiinnittyvia tekijoita tekstikdytdnteiden muotoutumiseen liittyy. Tarkemmin
tutkimuksen tavoite on tuottaa tietoa siitd, mikd koulun arjessa tuottaa eroja
oppilaiden tekstikdytinteisiin ja tekstitaitoihin. Katseeni kohdistuu etenkin
takariviin, jossa sitoutuminen koulun tarjoamiin tekstitapahtumiin ndyttai olevan
ristiriitaista ja usein heikkoa.
Olen purkanut tutkimuksen tavoitteen seuraaviksi tutkimuskysymyksiksi:

1. Miten takarivi toimii teksteilld: millaisia ovat takarivin tekstikaytidnteet ja
miten sosiokulttuurinen konteksti muotoilee niitd?

2. Miksi nama tekstikdytdnteet ovat mielekkaitd: miten yhteiskunnallisiin
rakenteisiin liittyvat tekijat muotoilevat takarivin tekstikaytanteita?

3. Minne takarivin tekstikdytdnteet johtavat: mita tekstikaytinteista seuraa
suhteessa lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen tavoitteisiin, joihin
peruskoulu pyrkii?

Viitoskirja on jasennetty siten, ettd kysymykseen 1 vastaan timan tutkimuksen
osassa IT Miten ja tutkimuskysymykseen 2 vastaan osassa IIT Miksi. Kysymys 3
leikkaa molemmat analyysiluvut, ja palaan siihen vield johtopaatososuudessa IV
Minne.

Tutkimuksen teoreettinen tavoite on eri tieteenalojen nidkokulmia ja tietoa
yhdistamalld tuottaa kokonaisvaltainen Kkisitys takarivin lukemisen ja
kirjoittamisen kiytannoistd koulussa. Ilmi6on liittyvdd tutkimusta on tehty
soveltavan kielentutkimuksen, etenkin tekstin- ja Kkirjoittamisen tutkimuksen
kentilldi sekd nuorisotutkimuksen, kasvatustieteen ja kasvatussosiologian
kehyksissa. Tavoitteeni on yhdistdd nami eri tarkastelutavat ja ristivalottaa
ilmiota. Tutkimus on siten monitieteinen ja monindkokulmainen. Pitkikestoinen
ja tiivis etnografia mahdollistaa ennen kaikkea sosiokulttuurisen kontekstin
hienojakoisen analyysin ja ilmion kuvaamisen kokonaisvaltaisesti. Se myos avaa
mahdollisuuksia  kytked  luokkahuoneen  tekstikdytinteet laajempiin
yhteiskunnallisiin rakenteisiin.

Tutkimus osallistuu keskusteluun nuorten heikkenevasti lukutaidosta ja pyrkii
laajentamaan sitd. Tyon tavoitteena on tarjota nikokulmia sithen, miten ylakoulun
arki kietoutuu nuorten tekstitaitojen karttumiseen. Tutkimus antaa vilineita luku-
ja Kkirjoitustaidon tarkasteluun intersektionaalisesti ja osana yhteisOissa
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toimimista, esimerkiksi yksil6llisen harrastuneisuuden sijaan. Samoin tavoitteena
on osallistua keskusteluun koulun kehittdmisestd. Tyon pyrkimys on piirtda kuvaa
koulun monimutkaisesta arjesta, johon yksittdisten muutosten vieminen on
tyypillisesti vaikeaa. (Vrt. Simola 2015.) Laajemmin tutkimus tarjoaa ndkokulmia
yleiseen keskusteluun yhteiskunnallisesta eriarvoistumiskehityksestd ja
sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta.

1.4 Tutkimuksen rakenne

Viitoskirja on jaettu neljadn osaan. Niistd kullakin on oma otsikonomainen
kysymyssanansa, joka kuvaa sitd, millaiseen kysymykseen osa vastaa. Osa I (mitd)
madrittelee tutkimuksen aiheen ja ndkokulman. Siini johdantolukua seuraa luku
teoreettisesta kehyksesti, jossa kuvaan tutkimuksen teoreettiset 1ahtékohdat seka
sijoittumisen eri tieteenalojen risteykseen. Kolmannessa luvussa kuvaan, miten
tutkimuksen kenttityo on toteutettu, millainen aineisto on tuotettu ja kuinka
aineistoa on hyodynnetty.

Analyysi alkaa osasta II (miten). Siinid kuvaan takarivin tekstikdytanteita, siis
sitd, miten oppilaat toimivat tekstien parissa. Osa jakautuu neljaan paalukuun.
Niistd ensimmaiinen (4 Porukalla) kasittelee yhdessa ja yksin kirjoittamisen ja
lukemisen kaytinteitd. Toinen luku (5 Helpolla) tarkastelee helpolla pidsemisen
pyrkimyksid, jotka leimaavat takarivin toimintaa luokkahuoneessa ja tekstien
parissa. Kolmas analyysiluku (6 Ldpdlld) kuvaa oppilaiden humoristista ja
etdisyyteen pyrkivda suhtautumistapaa koulun tekstitapahtumiin. Naméa kolme
ensimmadistd padlukua yhdessid kuvaavat, miten hienovaraisesti ja jatkuvasti
takarivi vaistda tyoskentelya. Neljis ja viimeinen analyysiluku (7 Pakolla) valottaa
koulun toimintamahdollisuuksia takarivin suhteen. Luvussa tarkastellaan koulun
pakollisuutta mahdollisuutena saattaa takarivi tyon aareen.

Luvut jisentyvit siten, ettd niistd kukin alkaa katsauksella aiempaan
tutkimuskirjallisuuteen. Tdman jilkeen seuraa alaluku, jossa aineistovetoisesti
kuvaan ja selitin erilaisia takarivin tekstikdytdnteitd. Viimeisissd alaluvuissa
esitdn nakokulman, josta luvun havaintoja voi kokonaisuutena tarkastella.

Osa III (miksi) on toinen analyysiluku. Se pyrkii selittimé&én jarkeilyja, joiden
varassa edelld kuvatut tekstikdytdnteet ovat mielekkiitd. Analyysi keskittyy
kolmeen yhteiskunnalliseen tekijadn, jotka muotoilevat oppilaiden
tekstikdytanteitd. Luku jakautuu kolmeen padlukuun. 8 Paikka analysoi paikan
merkitystd siind, milld tavalla ja missi mé&irin merkityksellisend teksteilld
toimiminen nayttaytyy nuorille siind paikassa, jossa he nuoruuttaan elivit. 9
Maskuliinisuus kuvaa sukupuolen ja erityisesti maskuliinisuuden roolia ja
merkitystd  takarivin  tekstikdytinteissd. = Viimeinen analyysiluku 10
Amisorientaatio kuvaa oppilaiden vahvaa orientaatiota ammatillisiin opintoihin
ja tyoelamaan.
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Osa IV (minne) vetdd yhteen tutkimuksessa tehdyt havainnot. Osassa
hahmottelen, millaisia kehityskulkuja tehtyjen havaintojen perusteella voi
hahmottaa. Sen ensimmaisessd luvussa tarkastelen tuloksia kokonaisuutena ja
arvioin tutkimuksen luotettavuutta. Raportin viimeisessd luvussa esitan tulosten
pohjalta johtopaatoksia ja aiheita jatkotutkimukselle.
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2 Teoreettinen kehys

Talla tyolla on kaksi keskeista teoreettista 1ahtokohtaa. Ensimmaiinen on se, etta
menetelmallisesti kyse on kouluetnografiasta. Toiseksi olen ldhestynyt
tutkimuksen kohdetta sosiokulttuurisen tekstitaitotutkimuksen nakokulmasta.
Namai ovat tyon lahtokohtia kahdella tavalla. Ensinndkin tutkimusprosessi on
edennyt siten, ettd jo aivan aluksi tiesin tekevidni sosiokulttuurista
tekstitaitotutkimusta etnografian keinoin. Muut teoreettiset tyovilineet ovat
tarttuneet mukaan analyysin edetessd. Toisaalta etnografia ja sosiokulttuurinen
tekstitaitotutkimus ovat ldhtokohtia my6s siind mielessd, ettd teoreettisesti tyo
jasentyy ndiden kahden ldhtokohdan ympérillee. Muu analyysi nojaa niihin
lahtGkohtiin tai ponnistaa niista.

Tassa luvussa kuvaan tyon teoreettisen kehyksen. Aloitan kuvaamalla ensin
etnografiaa metodologiana, sitten sosiokulttuurisen tekstitaitotutkimuksen
nakokulmaa lukemiseen ja kirjoittamiseen. Lopuksi luonnehdin lyhyesti tyon
monitieteisen otteen toteutumista.

2.1 Metodologiana etnografia

Tama tutkimus on etnografia. Se ensinnékin toteuttaa etnografian keskeisimmaén
piirteen: olen halunnut tutkia tiettya paikallista kulttuuria havainnoimalla ja
osallistumalla sithen (Atkinson ym. 2007, 4—5). Olen ollut kouluvuoden ajan osa
yhteisoja, joita tutkin. Olen kammennut maanantaiaamujen opinto-ohjauksen
tunneille, etsiskellyt kadonneita ja rypistyneitd monisteitani, syonyt koulun
ruokalassa pinaattilettuja puolukkahillolla — ja jatkuvasti havainnoinut ja
kirjoittanut havaintojani ylos, pyrkinyt selvittaimaan what’s going on, kuten Philip
Jackson kouluetnografiassaan (1968). Toisaalta yksin havainnointi ei riittéisi
vastaamaan tiedonintressiini, joten lisdksi olen haastatellut oppilaita ja opettajia,
kerdnnyt teksteja ja valokuvannut. Téllainen monipuolinen laadullinen aineisto,
jonka analyysikin vaatii monenlaisia menetelmid, on sekin leimallinen
etnografialle (Atkinson ym. 2007, 4—5).

Tdssd tyossd ymmaérrdan feministisen perinteen tapaan etnografian olevan
tutkimusprosessia jasentdva teoria. Se on siis metodologia, ei ainoastaan tapa
kerdtd aineistoa. Toisin sanoen ymmarran etnografian maéarittavin koko
tutkimuksen tekemisen tapaa: esimerkiksi tietoteoreettisia taustakasityksia,

16



aineiston kasittelyn ja analyysin tapoja ja tutkijanposition kriittistd tarkastelua
(Skeggs 2007, 426; Lappalainen S. 2007). Niitd sitoumuksiani kuvaan ennen
kaikkea tdssd luvussa. Kuitenkin esimerkiksi tutkijanposition reflektointi lavistaa
tassi tyossd myos muut luvut, analyysiosat mukaan lukien.

Asettuminen feministisen etnografian jatkumolle (Skeggs 2007) nikyy myos
siind, ettd analyyttinen katseeni on kohdistunut lukemisen ja kirjoittamisen
taustalla oleviin yhteiskunnallisiin eroihin. Hahmotan niiden erojen kietoutuvan
toisiinsa intersektionaalisesti (Crenshaw 2017). Olen pyrkinyt refleksiivisyyteen ja
eettiseen herkkyyteen sekd sukupuolivastuullisuuteen (Huuki ym. 2018).
Feministinen orientaatio nikyy lisdksi kisityksissdni tutkijan vallasta, tiedosta ja
sen tuottamisesta ja kentidn “autenttisuudesta” (Paju E. ym. 2014). Palaan naihin
teemoihin vield timén luvun loppupuolella.

Etnografiaa kuvataan usein adjektiivein, jotka luonnehtivat avoimuutta,
syvyyttd ja kokonaisvaltaisuutta (esim. Sarangi 2005; Heigham & Sakui 2009).
Niama piirteet ovat olleet keskeisid perusteluja, kun olen valinnut toteuttaa timan
tutkimuksen etnografiana. Olen halunnut ldhestya yhteiskunnallisesti relevanttia
ilmiGta avoimesta asennosta, maarittiméatta ennalta sitd, mihin tutkimusongelma
tarkasti paikantuu. Osallistuvan havainnoinnin tavoite on pystya hahmottamaan
kulttuuria sen jasenten nakokulmista kisin (esim. Delamont & Atkinson 1995).
Siksi avoimuus on perustavanlaatuista: tutkijan on sitouduttava katsomaan
kulttuuria sen omilla ehdoilla ja oltava valmis reflektoimaan omia kasityksidan —
tutkimuksen tarkka kohde ja varsinainen tutkimuskysymys tyypillisesti
muotoutuvat vasta tutkimuksen aikana (Skeggs 2007). Tamd my0s erottaa
etnografian sellaisista tutkimusasetelmista, joissa ennalta maééaritettyyn ja
rajattuun tutkimusaiheeseen haetaan vastausta havainnoinnin keinoin (vrt. esim.
Khawaja 2024, luku 5.2).

Elina Lahelman mukaan etnografisen kenttdtyon pitkd kesto ja sen myo6ta
syntyva hitaus mahdollistavat rauhallisuuden ja ajan miettid ja seurata, miten
prosessit syntyvit, kasvavat ja muuttuvat. Kaikkien ndiden piirteidensa —
avoimuuden, hitauden, kokonaisvaltaisuuden — vuoksi etnografia on menetelma,
jonka avulla on mahdollista ndhda ja ymmartaa hienovaraisia prosesseja. (Berg &
Kiilakoski 2017.) Tavoitteeni on ollut oppia ymmaéartamé&an takarivin usein karkean
toiminnan kitkemis hienovaraisia prosesseja ja pystyd kattavasti kuvaamaan ja
selittimadn niita.

Geertzin (1973) mukaan etnografia on tihedd kuvausta kulttuuristaz.
Kulttuurilla Geertz tarkoittaa symbolista jarjestelmaa, joka rakentuu sosiaalisesti
enemmin tai vihemman vakiintuneista merkitysrakenteista muodostaen

2 Geertz lainasi tihedn kuvauksen kasitteen Gilbert Rylelta (1971). Ryle kaytti kisitettd ajattelun ja
tekemisen suhteen kisitteellistimiseen.
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toiminnan kontekstin. Etnografisten hankkeiden intellektuaalinen pyrkimys on
tuottaa kulttuurista moniulotteinen ja samalla yksityiskohtainen, siis tihed,
kuvaus (mt.). Toisin sanoen tarkoitus ei ole ainoastaan kuvata toimintaa
yksityiskohtaisesti, vaan my0s pystya selittimaén ja tulkitsemaan sitd — saamaan
selkoa toiminnasta tavalla, jolla osallistujat sitd hahmottavat. Tihedn kuvauksen
kisitetta on sittemmin varioitu, Sarangi (2005) puhuu tihedsta osallistumisesta,
Huttunen (2010) tihedstd kontekstoinnista. Kumpikin kuvaa etnografian
kokonaisvaltaista olemusta — tutkija eldd arkeaan siind méarin tiiviisti tutkittavien
kanssa, ettd nididen toimintaa on mahdollista ymmartda ja selittdd tarkan
kontekstin tuntemuksen perusteella.

Etnografista tutkimuksen tapaa leimaa siis tutkijan ty6 kentalld. Kentalla
viitataan useimmiten siihen konkreettiseen paikkaan tai paikkoihin, joissa
etnografi on viettdnyt aikaa kenttatyota tehden. Tutkija kuitenkin rajaa ja valikoi,
missd, milloin ja miten kenttity6tdian tekee eika siis ole olemassa selkedrajaista
“kenttdd”, jolla tehdd tutkimusta. Siten tutkija myo6s tuottaa kentdn. (Hannerz
2003; Tkiavalko & Kurki 2014.) Kentén kasite on muuttunut ajan myoté ja fyysisen
paikan lisdksi kenttd voi olla esimerkiksi jokin digitaalinen alusta tai vaikka
ihmisryhma (Korp & Risenfors 2013, 66—69). Yhd useammin kenttd on
monipaikkainen (esim. Honkasalo 2011; Niemi 2015). Monipaikkaisuus voi olla
keino paitsi laajentaa ndkokulmaa tutkimuksen kohteeseen myos keino
kompensoida kenttdjakson lyhyyttd. Myos tami kasilli oleva tutkimus on
monipaikkainen: tutkin paikallista kulttuuria kahdessa eri peruskoulussa
(Hannerz 2003; Marcus 1995).

Vaikka kenttd olisikin yhtendinen ja konkreettinen, se ei valttdmatta
silloinkaan ole tarkkarajainen. Hakalan ja Hynnisen (2007, 214) mukaan kentti,
joka on sielld”, voikin yllattden olla "tddlla ja yhta aikaa myos tuolla”. On totta,
ettd tdimankin tutkimuksen kenttd on venynyt. Vuosi kenttdjakson paittymisen
jalkeen haastattelin osan tutkimusoppilaista etdna kotoani kisin, ja olen tavannut
tutkimukseen osallistuneita oppilaita ja opettajia sattumalta myos kenttdjakson
jalkeen. Kentta saattaa siis toisinaan ilmestya uudelleen, saada ikdan kuin jatkoa.
Lisdksi se, mika toisaalta on kerran elettya ja mennytts, jad eldméaéan tutkijan
poydalle. Vaikka kenttdkoulujen oppilaat ja opettajat ovat jatkaneet elaiméaénsa ja
todennékoisesti vain harvakseltaan pohtineet kenttivuoden tapahtumia, mina
olen keskittynyt niihin vuosia kenttityon paittymisen jalkeen. Kenttd siis
tavallaan siirtyy ja alkaa muuntua uudeksi, kun tutkija siirtyy tekemaan analyysia.
(Huilla 2022.)

Jos ei ole yksiselitteistd kenttdd, ei voi myoOskaan olla yksiselitteista
vastaavuutta kentén ja sieltd kerattdvin tiedon vililld. Niinpd etnografi ei voi
ajatella kerdavansid aineistoa, hdn pikemminkin tuottaa aineistonsa (Paju E.
2013). Aiemmin vallalla olleessa antropologisessa tutkimuksessa pyrkimyksena oli
tutkia sosiaalista maailmaa sen luonnollisessa tilassa ja tuottaa mahdollisimman
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puhtaita kuvauksia kentdn toiminnasta ja siind toimivien yksiloiden tavasta
ymmartdad toimintansa. (Hammersley & Atkinson 1995.) Kielellisen kiadnteen
myo6ta tillainen realistinen etnografia kyseenalaistettiin, ja realistisuuden sijaan
alettiin vaatia refleksiivisyytti. Tiedon suhteellista luonnetta on korostettu myos
feministisissd etnografioissa (MacLure 2013, 167). Etnografiassa tieto tuotetaan
dialogisesti tutkittavien kanssa, mika erityisesti korostaa tiedon ja tietimisen
luonnetta: tieto on aina aikaan, paikkaan ja henkil66n sidottua, nakokulmaistettua
ja osittaista (Liljestrom 2004). Etnografitutkijan tulisikin olla tietoinen tiedon
tuottamisen prosessista, sen ehdoista ja omasta osuudestaan siind, ja pystya
tekemdin ndma nakyviksi myos lukijalle — vain sellaista tietoa on mahdollista
arvioida, jonka syntyprosessi tunnetaan (Mietola 2014, 33 ldhteineen). Tassa
tyOssd punnitsen tuottamani tiedon ehtoja etenkin luvussa 3.4, mutta myos
laajasti lapi tyon.

Tutkijan osalta tiedon tuottamisen prosessia ohjaa paitsi vuorovaikutus
kentdlli, my0s  tutkimuskirjallisuuteen  perehtyminen ja  muutoin
elamankokemuksen myGtd syntynyt esiymmairrys. Etnografi nikee ja kokee
kentilla asioita esimerkiksi oman elaménhistoriansa, sukupuolensa ja luokka-
asemansa kautta. (Skeggs 2007.) Niinpa sitd, miten itse olen kenttityossa
katsonut, havainnut ja tulkinnut koulua, leimaa oma historiani. Olen korkeasti
koulutettu, keskiluokkainen, vaaleaihoinen, ulkoisesti arvioiden terve aikuinen
nainen — muistutan monia aikuisia, joita koulussa on totuttu nikemain. Olen aina
ollut taitava ja tunnollinen koululainen, viihtynyt koulussa. Koulun aikuiset ovat
yleensd pitineet Kkaltaisistani oppilaista enkd ole joutunut mainittavasti
ponnistelemaan, jotta saisin koulussa hyvidksyntdi. Toisaalta opettajana ja
tutkijana nden koulun myo0s toisin, ymmaérran sen aseman yhteiskunnassa, tunnen
koulusysteemin toimintaa ja halutessani pystyisin jossain méaarin vaikuttamaan
sithen, miti koulussa tehddin ja miten. Minulla on siis valtaa. Toisin sanoen omat
kokemukseni koulusta ovat varsin erilaiset kuin niiden oppilaiden, joiden arjesta
olen kiinnostunut.

Kysymys tutkijan vallasta on moniulotteinen. Olen tullut kouluun Helsingin
yliopiston nimissé tekemain akateemista tutkimusta. Toisin sanoen olen jo timéan
akateemiseen instituutioon Kkiinnittyvin positioni my6td ollut vallakkaassa
asemassa. Toiseksi olen kerannyt aineistoa tutkittavien arkea havainnoimalla ja
dokumentoimalla. Vaikka tutkittavat ovat voineet jossain maiarin sdddelld
toimintaansa nihteni, on vain minulla ollut valta maaritelld, mita olen kirjannut
ylos ja kuinka sita tulkitsen. Lisdksi on aina tutkijan vallassa asettaa tutkimuksen
agenda, kuten tutkimuskysymys ja siihen vastaamiseen vaadittavan aineiston
rajaaminen ja ndkokulman valinta. Esimerkiksi haastatteluissa mini olen kysynyt
ja tutkittava vastannut — ennen kaikkea miné olen ohjannut keskustelua. Vaikka
tutkittava olisi sanoessaan tarkoittanut yhtd, mini olen saattanut tulkita toista.
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Vain toinen meistd on saanut muotoilla sen, mikd ndihin kansiin on kirjoitettu.
(Skeggs 2007; Paju E. ym. 2014.)

En ole ollut mieltynyt tihdn epdsymmetriseen asemaani. Halusin olla harmiton
ja kiva, mieluummin Leea kuin se tutkija. Tutkimusasetelman puitteissa vallan
epdtasaisesta jakautumisesta ei tietenkddn ole mahdollista padstd eroon. Olen
kuitenkin pyrkinyt toiminnallani tasoittamaan asemia ja haivyttimaan
ulkopuolisuuttani ja purkamaan auktoriteettiasetelmia — aina siihen asti, etta
palloa pelkaavana ihmisena osallistuin kevaian paitteessa opettajien joukkueessa
pesépallo-otteluuns.

Tutkijan valtaa ei voi paeta, joten se on syytd hyvidksya ja kayttaa sitd
vastuullisesti. Sitoudunkin tutkimuksessa hyviin tieteelliseen kiaytant6on (TENK
2023; TENK 20009). Valtaan liittyy myos kysymyksid oikeuksista ja vastuista. Olen
pohtinut, milld oikeudella voin menni toisten tyopaikalle ja kouluun omaa
tutkimustani hyodyttadkseni. Lisdksi olen pohtinut aikuisen vastuutani. Seuraava
tilanne konkretisoi tata:

1. Apulaisreksi ldhtee selvittimain, miten saliin saadaan heijastettua kirjan
jarjestelma, netti ei toimi vieldkaan eika kukaan ole varma, miten laitteet on
yhdistetty. Hian miettii, voiko jattda oman luokkansa valvomatta. Tarjoudun
valvomaan.

Ehdotus otetaan ilahtuneesti vastaan. Menen luokkaan ja mietin, mit4 tekisin vai
tekisinko mitdan. Katselen halinda niin kauan kunnes volyymi alkaa nousta ja
sitten julistan hirsipuuottelun. Otamme nelji sarjaa, niistd viimeinen on
Vistdrakin RISTOLTA oppimani “maailman vaikein hirsipuusana” JAZZ. Voitan
oppilaat.

Luokassa oli tilanne, jossa seuraavan tunnin kokeen jarjestimisessi oli
poikkeustilanteen vuoksi paljon jarjestelyja. Ylimaardistd opettajaa ei ollut.
Kukaan ei pyytdnyt minua auttamaan, vaan tarjouduin itse. Katsoin olevani osa
yhteisoa ja luin tilannetta siten, ettd vastuullisen aikuisen paikan ottaminen olisi
seki opettajien ettd oppilaiden edun mukaista. Ajattelen myos, ettd ndin osaltani
maksoin kiitollisuudenvelkaa. Olin tullut kouluun niiden ihmisten pyytamaitts ja
olin takuulla hetkittdain taakaksi. Siksi pyrin tarttumaan hetkiin, joissa pystyin
olemaan vastavuoroisesti avuksi. Toisaalta luokkaan mennesséni ajattelin olevani
ennemmin valvova aikuinen kuin pedagogi — jarjestin hirsipuuottelun, en
systemaattista koekertausta. Tama tilanne konkretisoi hyvin, miten epaméariainen
tutkijan sivustakatsojan rooli koulussa on, miten tutkija-aikuinen voi sekoittua
opettaja-aikuisiin ja kuinka osallistujan ja havainnoijan roolit ovat ennemmin
jatkumo kuin joko-tai-ilmio.

3 Suoritukseni oli vaatimaton. Tdssd mielessi saavutin tavoitteeni.
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Siind missi etnografia oli aiemmin tutkijan lahtemistd kauas ja eksoottisen
adrelle, yha useammin etnografit tarkastelevat laheisia ja tuttuja kenttia (Barton
2012). Juuri koulua on pidetty tyypillisena tutkijalle tuttuna kenttana. Tuttuus voi
olla vihelidista, silld tutulla kentélld monet silmien edessa tapahtuvat asiat ovat
niin itsestdin selvid, ettei niitd pane edes merkille — tai sitten tutulla kentalla
havainnot eivit etene arkikokemuksen yli ja analyysi ja laihaksi. (Delamont ym.
2010; Paju E. ym. 2014.) Tein tutkimusta itselleni tutulla kentilla siind mieless3,
ettd olen ollut yldkoulussa niin koululaisena kuin opettajanakin. Lisdksi tissa
tyOssi tutkin varsin tavallisia ongelmia tavallisessa koulussa. Tarkoitan talla sita,
ettd oppilaiden kouluvastaisuus on ollut kasvatustieteellisen mielenkiinnon
kohteena jo vuosikymmenten ajan, ja etenkin poikiin liittyvda huolestunutta
keskustelua on kiyty ja analysoitu jo kauan (Martino ym. 2009). Koulun
tavallisuudella tarkoitan sitd, ettd molemmat koulut ovat monessa suhteessa
varsin keskivertoja suomalaiskouluja; niin oppilasméaran, ymparisténsa kuin
vaikkapa oppilasjoukkonsa suhteen niiden kaltaisia kouluja 16ytyy Suomesta
lukuisia. Koossa on siis kaikki ainekset sithen, etten saisi mitdin uutta irti tutun
kentdn paljon tutkitusta ilmiosta. Siksi olen pyrkinyt Skeggsin (2007) mukaisesti
ennen kaikkea katsomaan koulua toisin; olen pyrkinyt irrottautumaan niin
opettajan kuin hyvian oppilaan ndkokulmista, joista aiemmin eldmissidni olen
koulun ndhnyt. Pyrkimys ndhda koulu toisin, ja tarkasti ottaen tutkimieni
fokusoppilaiden nakokulmasta, on konkretisoitunut esimerkiksi siing, ettd istuin
fokusoppilaiden joukossa. Olen hakeutunut takariviin ja katsonut ja kuunnellut
koulua oppilaita matkien, heiddn keskustelujensa keskeltd ja vihitellen myos
heidin opiskelumentaliteettinsa omaksuen.

Yksi aiemmissa (koulu)etnografioissa tunnistettu haaste on, ettd havainnot ja
kokemukset eivit taivu tekstiksi suoraan. Kaikki, mika havaintopaivakirjoihin on
kirjattu, on kieleksi kddnnettyd moniaistillista havainnointia. (Paju E. ym. 2014.)
Niinpa esimerkiksi tavat, joilla tilanteita on sanoitettu paivékirjaan, ohjaavat
my6hemmin analyysia. TAma aineiston puutteellisuus on hyvaksyttava. (Niemi
2015, 30.) Luotettavuus ei etnografisessa tutkimuksessa synnykdin
aukottomuudesta, toistettavuudesta tai todistettavuudesta vaan tutkijan roolin
avoimesta reflektoinnista ja argumentoinnin ldpindkyvyydestd. Vaikka
etnografinen kirjoittaminen on kertomusta, se ei ole fiktiota eika valheellista. Se
on yksi hyvin perusteltu, tutkijan ndkékulmasta kerrottu versio todellisuudesta
(van Maanen 1988, 64-65). Tassd vaitoskirjassa olen pyrkinyt sellaiseen
kertojuuteen, joka ei peittiisi vaan pikemminkin nayttiisi tekstin vaistimattoman
nikokulmaisuuden.

Tutkija my0s vaikuttaa monin tavoin kentdn tapahtumiin. Sosiolingvisti
William Labov on (1966) kuvannut titd tarkkailijan paradoksina: tutkija pyrkii
selvittimadn, miten tutkittavat puhuvat (ja omassa tutkimuksessani myos
toimivat) silloin, kun heitd ei tarkkailla — ja tutkiminen onnistuu vain
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tarkkailemalla heitd. Etenkin silloin, kun olin opettajien tunneilla ensimmaisia
kertoja, ilmassa oli wusein varovaisuutta. Olen esimerkiksi Kkirjoittanut
paivakirjaan, ettd opettajat luovat minuun tarkistussilméyksia. On selvii, etta
vaikka olisin istunut koko oppitunnin ajan vaiti, toimintaani on tulkittu jollakin
tavalla — olen vaihtanut asentoa kuuntelusta kirjoittamiseen ja takaisin, toisinaan
kirjoittanut pitkddn, toisinaan lyhyesti. Kaikkia naitd eleitd tulkitaan
vuorovaikutuksessa (esim. Svinhufvud 2016). Toisinaan muistiinpanojen
tekemistd kommentoitiin jo tunnilla: Vastarakissa olin edelliselld tunnilla sovitusti
nayttinyt muistiinpanokatkelmiani nuorille. Seuraavalla tunnilla opettaja kirjoitti
muistiinpanoja taululle tussilla, joka vinkui. Oppilas pyysi ensin vaihtamaan
tussin ja sitten huomautti, ettd "nyt Leea kirjottaa ettd pyydettiin vaihtamaan
tussi”. Huomio heritti meissd kaikissa huvittuneisuutta, mutta myos nosti
uudelleen keskusteltavaksi sen, ettd paikalla on tutkija, joka todella dokumentoi
luokan triviaaleimpiakin tapahtumia. Tam& dokumentointi on jilleen
vallankaytt6a — yksin mina valitsin mité kirjoittaa ja yksin tulisin padttdmaan,
miten ndkemaini tulkitsisin. Kenttdjakson jatkuessa asetelma toki arkipaiviistyy,
mutta epdsymmetrinen valta-asetelma ei katoa.

Ainakin yksi opettaja koki luokassa olemiseni niin hankalana, ettd osallistui
tutkimukseen mahdollisimman vdhan. Han koki lasndoloni arvioivana ja kertoi
pelkdavinsi, ettd kenttdmuistiinpanoihin kertyy jonkinlainen virheloki tunnin
tapahtumista. On mahdollista, ettd kenttatyon aikana muutkin ovat kokeneet
lasndoloni vaikeana, mutta asiaa ei ole otettu puheeksi. Tiedostin riskin jo tuolloin
ja pyrin tulemaan itse vastaan aina, jos epdilin ldsnéoloni olevan epamiellyttavaa
— kyselin, selitin, varmistelin. Kerroin tutkimuksestani avoimesti niin opettajille
kuin oppilaille ja tarjouduin esimerkiksi ndyttimaidn kenttdmuistiinpanoja.
Etenkin koko Iluokan oppilaiden kesken pyrin kuitenkin puhumaan
kiinnostuksestani tekstitaitoihin yleisesti, en siitd, ettd halusin paneutua etenkin
heikkoihin tekstitaitoihin.

Tieteen kentdlld tyoni asemoituu Suomessa aiemmin tehtyjen
kouluetnografioiden perinteeseen. Suomalaisten kouluetnografioiden
alkupisteena voi pitdd Tuula Gordonin 1990-luvulla johtamaa hanketta
Kansalaisuus, erot ja marginaalisuus koulussa — ldhtokohtana sukupuoli.
Hankkeen nimen mukaisesti se keskittyy erontekoihin koulussa, ja tima piirre on
jaanyt keskeiseksi suomalaissa kouluetnografioissa myohemminkin. Muita
suomalaiselle kouluetnografialle keskeisid piirteitd ovat tutkimuksen
kontekstualisointi yhteiskunnan ja koulutuksen kehitykseen sekd pyrkimys
kriittiseen yhteiskunta-analyysiin. (Lahelma & Gordon 2007). Feministinen
tutkimusperinne on kiinnittynyt suomalaiseen kouluetnografiaan hyvin kiinteésti
ja se on ollut selkeimpi kouluetnografioita yhdistava piirre kuin esimerkiksi
tietylle tieteenalalle sitoutuminen — kouluetnografioita on tehty esimerkiksi
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nuorisotutkimuksen, kasvatustieteiden, sosiaalitieteiden ja
sukupuolentutkimuksen kehyksissa (Paju E. ym. 2014).

Myés tdssd tyossd on pyrkimys tarkastella koulun tuottamia tekstitaitoja
suhteessa  yhteiskunnalliseen  toimintakykyyn ja  siten  sosiaaliseen
oikeudenmukaisuuteen. Taltd osin tutkimus osallistuu samoihin keskusteluihin
kuin viime vuosien muut kouluetnografiat: Tarja Tolonen (2001) on tutkinut
viitoskirjassaan sukupuolen muotoutumista koulun arjessa, Mari Kayhko (2006)
luokan ja sukupuolen kysymyksid ammattikoulussa ja Anne-Mari Souto (2011)
arkipdivan rasismia koulussa. Tuija Huuki (2010) on tutkinut poikien statustyon
resursseja, Sari Manninen (2010b) poikien maskuliinisuuksien rakentumista ja
hierarkkisia jirjestyksid. Reetta Mietola (2014) on tutkinut erityisopetuksen
kiytantoja yldkoulussa, Anna-Maija Niemi (2015) puolestaan ammatillisessa
opetuksessa. Tuuli Kurjen (2019) viitoskirjassa tutkitaan kotouttamisen
kaytant6ja ammatilliseen koulutukseen valmistavassa opetuksessa, Antti
Paakkarin vaitoskirjassa (2020) puhelimen roolia lukion oppitunnilla. Heidi
Huilla (2022) on analysoinut huono-osaisuuden kohtaamista kaupunkikouluissa.
Penni Pietildn (tulossa 2024) tekeilld oleva viitoskirja kasittelee sukupuolen ja
yhteiskuntaluokan merkitysta tekniikan alan ammatillisessa koulutuksessa.

Muutamia kouluetnografioita on tehty my0s feministisen perinteen
ulkopuolella. Kati Kauravaara (2013) on tutkinut vdhan liikkuvia ammatillisen
oppilaitoksen opiskelijoita ja siind mielessa tutkimuksen temaattinen ldhtokohta
on samankaltainen kuin omani. Petri Pajun viitoskirja Koulua on kdytdvd (2011)
tarkastelee yhdeksattd luokkaa sosiaalisena tilana. Lisdksi viimeksi mainitun
populaari sisarusteos Apina pulpetissa (Hoikkala & Paju P. 2013) asettuu
tarkeidksi peilauspinnaksi timan tutkimuksen havainnoille.

2.2 Sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus

Tassad tutkimuksessa tarkastelen lukemista ja kirjoittamista sosiokulttuurisesti. Se
merkitsee pyrkimystd holistiseen Kkisitykseen siitd, mikd lukemisen ja
kirjoittamisen rooli ihmisten ja erilaisten yhteiséjen arjessa on (Barton ym. toim.
2000). Lahestymistapa merkitsee lukemisen ja kirjoittamisen kasittamista
tilannesidonnaisena toimintana, jota ei ole syytd ldhestyd yksinomaan
kognitiivisesti vaan myds ja ennen kaikkea sosiaalisena, kulttuurisena,
historiallisena ja institutionaalisena ilmiéna (Barton 2007, 40—41). Tassi
tutkimuksessa hyodynnan New Literacy Studies (NLS) -perinnetta (Barton 2007;
kokoavasti Rowsell & Pahl toim. 2015). Sen lahtokohtien mukaisesti ajattelen, etta
lukemisessa ja kirjoittamisessa on kyse ennen kaikkea sosiaalisesta toiminnasta ja
yhteisollisten tekstikdytanteiden hallinnasta.

New Literacy Studies -nimitys (NLS) viittaa englanninkielisissd maissa 1980-
ja 1990-luvulla syntyneeseen lukemisen ja kirjoittamisen tutkimusperinteeseen.

23



New London Group -nimelld toiminut koulukunta kehitti sen vastavoimaksi ns.
yksilolliselle taitoajattelulle, siitd kielii my0s sen maiirite uusi. Edeltdvini
vuosikymmenina lukemiseen ja kirjoittamiseen oli suhtauduttu ennen kaikkea
yksil6llisena taitona — luku- ja kirjoitustaitoisuudessa ajateltiin olevan kyse ennen
kaikkea yksilon sujuvasta kognitiivisesta toiminnasta. LahtOpisteend taméan
ajattelutavan kritiikille on yleensid pidetty Scribnerin ja Colen (1981)
sosiokognitiivista tutkimusta, jossa ensi kertaa esitettiin ajatus kirjoittamisen
kaytantoluonteesta. Tata ajatusta NLS-teorian piirissé kehitettiin edelleen. (Esim.
Barton & Ivani¢ 1991; Gee 1987.) NLS-tutkimuksesta on kiytetty suomeksi
nimitystd uusi tekstitaitotutkimus tai lyhyemmin vain (sosiokulttuurinen)
tekstitaitotutkimus — tissd tyossa kaytidn limittdin nimityksida NLS-tutkimus ja
sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus. Ranskassa on tehty 1ahtokohdiltaan varsin
samanlaista tutkimusta, jota on nimetty kirjoittamisen antropologiaksi (eroista ks.
Barton & Papen 2010).

Vaikka NLS aikoinaan oli vaihtoehtoinen ja jopa kumouksellinen uusi
nakokulma, se on menneini vuosikymmenina saavuttanut vakaan ja valtavirtaisen
aseman lukemisen ja kirjoittamisen tutkimuksessa. Se ei varsinaisesti ole ehea
teoria, Perryn (2012) mukaan kyseessd on pikemminkin kimppu erilaisia
sosiokulttuurisesti virittyneitd lahestymistapoja lukemiseen ja Kkirjoittamiseen.
Tyypillisesti englanniksi on puhuttu sosiokulttuurisesta nikemyksestd (view,
esim. Gee 2015a; 2015b), tosin esimerkiksi Barton ja Hamilton (2000, 7) puhuvat
sosiaalisesta tekstitaitoteoriasta (a social theory of literacy). NLS-perinteessa ei
esimerkiksi ole vakiintunutta metodologiaa, jos kohta etnografisia ja
antropologisia ~ menetelmid on  pidetty sen tavoitteisiin  ndhden
tarkoituksenmukaisimpina. (Barton 2007; Barton & Papen 2010.)

NLS paikantuu soveltavan kielentutkimuksen alaan. Koska sitd toteutetaan
usein etnografisin menetelmin, se tyypillisesti mainitaan my0s yhteni lingvistisen
etnografian tekemisen tapana (Gillen & Siu-yee Ho 2019). Lingvistisid
etnografioita yhdistaa tapa katsoa ja tulkita kieltd kontekstissaan — tutkimuksen
kohteena on kieli ja sitd analysoidaan lingvistisin menetelmin, mutta tulkinnat
kurkottavat ehka pitkéllekin kulttuuriseen kontekstiin (Rampton ym. 2004, 4).
Teoreettisena nakokulmana NLS on siind mielessd vilja, ettdi monia muita
soveltavan kielentutkimuksen alalle lukeutuvia menetelmii ja kisitteitd on varsin
vaivatonta yhdistelld siihen, kuten tissdkin tyossa teen. Yhdistely on tyypillisesti
my0s tarpeen, silld kuten sanottu, NLS tarjoaa ensisijaisesti lahestymistavan ja
nakokulman, varsinaiset analyysin vilineet on lainattava toisaalta.

NLS:n valjyys perustuu pitkélti perinteen monindkokulmaiseen otteeseen ja
monitieteiseen taustaan. David Barton (2007, luku 3) esittida NLS-tutkimuksen
yhdistavin kolme nidkokulmaa lukemiseen ja Kkirjoittamiseen: sosiaalisen,
psykologisen ja historiallisen. Sosiaalinen ndkokulma merkitsee sita, etta teksteilla
toimiminen ndhdiaan osana muuta sosiaalista toimintaa, joka saa merkityksensa
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tilanteisesti ja kulloisessakin sosiaalisessa ymparistossa. Erilaiset ymparistot ja
tilanteet suosivat, rajoittavat ja harjaannuttavat erilaisia tapoja toimia teksteilla.
Psykologinen niakokulma on tarpeen, silla lopulta lukeminen ja kirjoittaminen
ovat keinoja hahmottaa ja selittda maailmaa. Lisiksi tekstikadytanteisiin kietoutuu
arvoja ja asenteita, jotka ohjaavat yksilon toimintaa. Historiallinen nakokulma
liittyy sekd toimijoihin ettd tekstitapahtumiin ja -kaytinteisiin. Ensinnikin
kullakin yksilolla on oma lukemisen ja kirjoittamisen historiansa. Toisaalta kukin
tekstitapahtuma ja tekstikidytdnne on suhteessa aiemmin tapahtuneisiin. Niinpa
tietyt tavat toimia teksteilld kantavat aina mukanaan myd6s historiallista
painolastia.

NLS-perinteen keskeisin tavoite on ollut selvittdd, miten ja miksi ihmiset
toimivat teksteilld tietyissd tilanteissa tietylld tavalla. Lahtokohta on, etta
tekstikdytianteet ovat eri elamanaloilla, yhteis6issa ja kulttuureissa erilaiset ja siksi
kiinnostuksen kohteena on ollut tilanteinen tekstien kaytt6. Onkin luontevaa, etta
sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus on pohjaltaan monitieteinen. Sen juuret
ovat antropologiassa, sosiologiassa, sosiolingvistiikassa ja
diskurssintutkimuksessa. Sosiokulttuurinen ndkoékulma pohjaa vygotskylaiseen
ajattelutapaan ja korostaa kielitaidon holistista, sosiaalista ja yhteisollista
luonnetta (Vygotsky 1978). Kiytidntoteorioiden osalta se viittaa ennen muuta
Laven ja Wengerin kiytantOyhteisoteoriaan (1991). Lisdksi sen teoriaperusta
ammentaa viestinnidn etnografiasta (Hymes 1962). Téstd taustasta on perdisin
my6s NLS:n keskeinen kisitepari tekstitapahtumat (engl. literacy events) ja
tekstikdytdnteet (engl. literacy practices).

Tekstitapahtumien kisite on periisin Shirley Brice Heathin (1983) Pohjois-
Amerikan vuoristossa tekemasta, kielenoppimista tarkastelleesta
sosiolingvistisesti etnografiasta. Viestinnin etnografian puhetapahtuman (speech
event) pohjalta hin kehitteli tekstitapahtuman kisitteen: tekstitapahtumat ovat
tapahtumia, joissa tekstilla on jokin rooli, tekstia kirjoitetaan, sitd luetaan tai siita
keskustellaan (Heath 1983, 386). Nykytulkinnoissa teksti ymmarretdan laajasti
siten, ettd my0s vaikkapa videot, kuvat ja graafit ovat teksteja (Cope & Kalantzis
2000). Tekstitapahtuman Kkasitteen keskeisyys selittyy NLS-tutkimuksen
tavoitteilla: kiinnostus kohdistuu arkisiin ja toistuviin tapahtumiin, ei suinkaan
ainoastaan institutionaalisiin tilanteisiin, joissa tekstit olisivat keskidssa (esim.
Papen 2010).

Tekstitapahtumat siis ovat arkisia tapahtumia, joita voi esimerkiksi
havainnoimalla tutkia. Niiden pohjalta on mahdollista tulkita abstraktimpia
tekstikaytanteitd. Tekstikdytdnteet ovat kulttuurisesti vakiintuneita tapoja
hyodyntda teksteja, sosiaalisia kdytdnteitd, joihin liittyy jokin teksti (Barton &
Hamilton 2000). My0s tidmia kasite on syntynyt etnografisen tutkimuksen
tarpeisiin. Sen on kehitellyt Brian Street (1984) Iranissa tekeméinsi
antropologisen kenttatyon tuloksena. Syrjiseudun asukkaiden koulutuksen
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vaikutuksia tutkiessaan Streetin keskeinen havainto oli, ettei lukeminen ja
kirjoittaminen sellaisenaan, teknisend ja yksilollisend taitona, riittanyt
kuvaamaan niiden merkitysta arjessa. Sen sijaan han eritteli aineistostaan erilaisia
tekstikdytianteitd ja totesi, ettd sosiaalinen konteksti mairaa, millaiset
tekstikdytannot kussakin tilanteessa ovat tarkoituksenmukaisia.

Nykymaarittelyssa tekstikdytdnteet ovat tavoitteellisia ja aina osa kulttuurisia
kaytantoja. Siten tekstikdytdnteiden ja kulttuuristen kiytidnteiden suhde on
vastavuoroinen: sosiaalinen konteksti muovaa tekstikdytanteitd ja painvastoin.
(Barton 2007.) Tdmid ymmairrys on samansuuntainen sosiolingvistisen
tutkimuksen kanssa, jossa kiinnostus kohdistuu kontekstin ja kielenkdyton
suhteeseen (Perry 2012, 52). Tekstikdytinteiden kisitteen intellektuaalinen
tavoite on yhdistaa lukeminen ja kirjoittaminen sosiaalisiin rakenteisiin, joita ne
muovaavat ja joiden tulosta ne ovat. (Barton 2007.) Siksi tutkimuksen konteksti
on ymmarrettava laajasti ja otettava vakavasti — pitavia tulkintoja voi tehda vain,
jos tuntee yhteison, jonka tekstikaytanteita tutkii. Tassa tutkimuksessa sosiaalinen
konteksti on yhtdiltd perusopetuksen yhdeksis luokka sadntelyn méaarittdmine
tavoitteineen, toisaalta takarivi vertaisvuorovaikutuksen normistoineen.

Tekstikdytdanteiden kisitettd on moitittu epamairaiseksi (Perry 2012). NLS-
teoriaa luonnehtivissa teksteissa palataan yha uudelleen etenkin Bartonin (2007)
ja Bartonin ja Hamiltonin (2000) mairitelmiin, joiden mukaan
tekstitapahtumista voidaan paitelld ja tulkita tekstikdytidnteita (esim. Moss 2021;
Gee 2015b). Sitd, mika tarkasti ottaen on timin paattelyketjun luonne tai millaisin
vilinein péditelmia tehddin, ei ole tarkasti eksplikoitu (Perry 2012, 55-56).
Tulkinnanvaraisuudesta  ja  késitteiden = huokoisuudesta  huolimatta
tekstitaitotutkimuksen teoreettinen kehittely ei ole merkittavasti edennyt 2000-
luvun alun jalkeen. Kentéan tutkimus on laajentunut ennemmin suhteessa siihen,
mika otetaan tutkimuksen kohteeksi. Tekstikdyténteitd on tutkittu muun muassa
digitaalisilla alustoilla (Domingo ym. 2015), paikkaan sidottuina (Corbett 2015) ja
muuttuvassa tyoelamassa (mm. Farrell ym. 2021). Toisaalta vahiiset ja véljasti
madritellyt kasitteet niyttdvit olevan varsin kayttokelpoisia, silli 2000-luvun
alussa madritellyt kisitteet kelpaavat yhd analyysin rungoksi monenlaisissa
tutkimuksissa.

Teksteihin kietoutuva valta ja ideologiset kysymykset ovat olleet NLS-teorian
kiinnostuksen kohteena sen alusta asti. On esimerkiksi kysytty, kuka mitidkin
tekstejd saa ja osaa lukea ja kirjoittaa, eli millainen paasy kullakin on tietynlaisiin
teksteihin. Niinpd tutkimusta on tehty marginaaleissa, esimerkiksi vankilassa
(Wilson 2000). Toiseksi on kysytty, miten koulun (tai muun instituution) ja
ihmisten (etenkin vihemmistdjen) arkielamin tekstikdytanteet ovat sovitettavissa
yhteen (Kucer 2014). Kolmanneksi mielenkiinto on kohdistunut siihen, millainen
on tekstikdytdnteiden keskindinen hierarkia ja mihin hierarkia perustuu: kenen
tekstikdytanteitd arvostetaan ja kenelld on padsy arvostetuimpiin
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tekstikdytanteisiin. (Blommaert 2008; Barton 2007; Gee 2015a.) Erityisen esilla
vallan kysymykset ovat olleet kriittisen tekstitaitotutkimuksen piirissa.

Kriittinen tekstitaitotutkimus on yksi sosiokulttuurisen tekstitaitokentin
keskeinen juonne (Perry 2012). Kriittisen tekstitaitotutkimuksen juuret ovat
feministisissa, postkolonialistisissa, poststrukturalistissa, kriittisen
kulttuurintutkimuksen ja kriittisen lingvistiikan teorioissa. Se on avoimesti
poliittinen, se tihtda sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen ja suhtautuu kriittisesti
hallitseviin ideologioihin, kulttuureihin ja instituutioihin. (Luke 2012.) Poliittisia
tavoitteita toteutetaan tutkimalla koulua ja tarjoamalla eviitd kriittiseen
pedagogiikkaan (kriittisestd pedagogiikasta ks. esim. Freire 1970; Fraser 1997).

Kriittinen perinne on ollut ndkyvi etenkin englanninkielisissd maissa, kuten
Australiassa ja Britanniassa (Moje & Lewis 2007; Janks 2013). Ruotsissa Elin
Sundstrom Sjodin (2019) on tutkinut sitd, milloin ja miten kriittisyys on osa
lukemista ja lukemiskeskustelua. Suomessa tehdyssa tekstitaitotutkimuksessa tai
-pedagogiikassakaan kriittinen ja emansipatorinen vire eivit ole olleet hallitsevia.
Kriittisyys on tailld leimannut ennen kaikkea lukutaidon tavoitteita; kriittisesta
lukutaidosta puhutaan monilukutaidon kohdalla opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2014) ja tieteenalakohtaisten tekstitaitojen harjoittelua on perusteltu
kriittiselld lukutaidolla. Kun oppilaat oppivat, milld perusteilla tieto muodostuu
eri tiedonaloilla, heilldi on my6s mahdollisuus arvioida lukemiaan teksteja
kriittisesti. (Sulkunen & Saario 2019.)

Kuitenkin tekstilajilahtoinen pedagogiikka on ollut opetussuunnitelmissa jo
pitkdan ja tutkimuksen kohteena 1990-luvulta alkaen (Kalliokoski 2006, 240—
241). Genrepedagogiikassa kirjoittaminen mairittyy yhteisollisten puhetapojen,
erilaisten tekstilajien ja kirjoitetun ilmaisutavan kaytinteiden hallinnaksi.
Pedagogiikan johtoajatus on, ettd koulu mallintaa aitojen tekstiesimerkkien avulla
sellaisten tekstilajien lukemista ja kirjoittamista, joita yhteiskunnassa toimiminen
edellyttda. (Christie 1998; Luukka 2004.) Tdssd mielessd tekstilajilahtoiset
pedagogiikat ovat Suomessa ldhimpana kriittistd perinnettd (Pentikdinen ym.
2017, 16).

Tamén tutkimuksen ldhtckohdissa on joitain yhtymidkohtia kriittiseen
tekstitaitotutkimukseen. Olen kiinnostunut vallan ja ideologisuuden
kysymyksistéd. Etenkin osassa III tarkastelen sitd, millaisia merkityksia teksteille
annetaan ja miten yhteiskunnallisesti prestiisit tekstikdytanteet ovat tai eivit ole
takarivin saatavilla. Lisdksi hahmotan tekstitaitoisuuden osana aktiivista
toimijuutta yhteiskunnassa. Kuitenkin kriittisen tekstitaitotutkimuksen
tutkimuskohteena tyypillisesti ovat olleet eri tavoin marginalisoidut vihemmistot.
Takarivi ei ole marginalisoitu vihemmisto. Ndahdakseni ongelma ei ole se, etta
koulu sortaisi takarivin oppilaiden omia tekstikayténteitd. Sen sijaan ongelma on,
ettd takarivi saavuttaa yhteiskunnassa arvostetut tekstikdytinteet vain osin.
Liséksi kriittinen tekstitaitotutkimus nostaa usein esiin tekstien kiinnostavuuden
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ja pitda sitd merkkina siit4, ettd nuorille on tarjottu vaaranlaisia teksteja (Moje ym.
2008). Suhtaudun tdhin ajatukseen varauksella (ks. luvut 7.3 ja 8.4).

Kokonaisuutena katsoen sosiokulttuurinen nidkokulma on ollut Suomessa
vaikutusvaltainen ja sen voi nahda lapdisseen kiytinnossa kaiken viime
vuosikymmenina tdilla tehdyn lukemisen ja kirjoittamisen tutkimuksen. Ajatus
kirjoittamisesta yhteisollisten kaytianteiden hallintana tuli Suomeen 2000-luvun
alussa ja vahitellen se on korvannut taitoihin liittyvan tutkimuksen (Luukka 2004;
Kauppinen M. ym. 2015). Sosiokulttuurisen néakokulman vaikutus nakyy
painopisteen siirtymisend valmiin tekstin analysoinnista kohti kirjoittamisen eri
vaiheita. Kirjoittaminen hahmottuu nykytutkimuksessa yhteisolliseksi, ei vain
hiljaiseksi yksindiseksi tyoksi. (Juvonen & Routarinne 2022, 55.)

Tamin tutkimuksen aihepiiriin liittyvdd aiempaa suomalaista tutkimusta
edustavat koulukirjoittamisen tutkimus sekd kirjoittamisen aarelld tehty
luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimus. Koulukirjoittamista on tutkittu
Suomessa pitkddn tekstilingvistisesti, valmiiseen produktiin keskittyen ja
tyypillisesti lukiolaisten kirjoitelmista. Tdhan joukkoon lukeutuvia vaitoskirjoja on
tehty lukuisia: Inka Mikkonen (2010) ylioppilasaineen argumentoinnista, Paivi
Valtonen (2012) abiturienttien tekstilajin tajusta, Johanna Komppa (2012)
ylioppilasaineen retorisesta rakenteesta, Riitta Juvonen (2014) dialogisuuden
hallinnasta ylioppilasaineessa ja Hilkka Paldanius (2020) historian
aineistopohjaisen esseen tekstilajista. Paldaniuksen viitoskirja edustaa myds
tieteenalakohtaisten tekstitaitojen tutkimusta, jonka piirissd on tutkittu viime
vuosina esimerkiksi historian tieteenalakohtaisten tekstitaitojen omaksumista
alakoulussa ja lukiossa (Rantala ym. 2020). Vihidisemmiksi on jadnyt
tekstilingvistinen kirjoittamisen prosessin tutkimus, mutta Annamari Murtorinne
(2005) on tutkinut sen avulla ylakoululaisten, Tuula Ranta (2007) lukiolaisten
kirjoittamista.

Talle tyolle keskeisempad on kuitenkin kirjoittamisen vuorovaikutteisuuteen
liittyva tutkimus. Tekstin kehkeytymisti ja esimerkiksi tekstien ddrelld kaytavaa
keskustelua on tutkittu ennen kaikkea keskustelunanalyysin kehyksessa. Talloin
on tarkasteltu esimerkiksi tekstin jaettavuutta (Jakonen 2016) ja materiaalisten
puitteiden vaikutusta kirjoittamiseen (Jakonen 2015; Juvonen & Routarinne
2022; Piirainen-Marsh & Kiaintd 2022). MyOs tehtdvissd eteneminen ja
kehkeytyvi tyonjako ovat olleet tutkimuksen kohde (Salo A.-E. ym. 2023; Juvonen
ym. 2019; Sopanen & Juvonen 2022). Kokoava havainto on ollut, ettd oppilaat
sovittelevat toimintaansa ja neuvottelevat kirjoittamisen ja muun toiminnan
sopivuudesta jatkuvasti. Monet koulukirjoittamisen havainnot ovat yhtenevia
my6s muualla tehdyn keskustelunanalyyttisen kirjoittamisen tutkimuksen kanssa,
ja siten my6s koulun ulkopuolella tehty kirjoittamisen tutkimus on tdssa tyossa
relevanttia (esim. Stevanovic ym. 2020).
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Keskustelunanalyysi ja etnografia ovat lahtokohdiltaan osin vastakkaisetkin —
ainakin jos verrataan niiden suhtautumista kontekstiin ja sitd, missd maéaarin
tilanteen ulkoiset seikat huomioidaan analyysissa (ks. esim. Eilola 2023, 101-107
ldhteineen). Camilla Lindholmin (2016) tapaan ajattelen kuitenkin, ettda
keskustelunanalyysi ja etnografia tiydentiaviat ennemmin kuin haastavat toisiaan.
Menetelmien tiedonintressi on erityyppinen, mutta tekstin dirella tapahtuvaa
vuorovaikutusta voi hedelmallisesti kuvata molemmista suunnista lahestyen.

Tekstikaytdnteiden ja  -taitojen etnografiaa on tehty enimmalti
englanninkielisissd maissa (kokoavasti Maybin & Tusting 2011). Lisdksi Ruotsissa
on tehty muutamia etnografioita, joiden tutkimuskohde on luonteeltaan
lingvistinen (Karnebro 2013; Schmidt 2020). Suomessa tekstitaitotutkimusta on
tehty raskaan etnografian sijaan usein hieman kevyemmin, osallistuvan
havainnoinnin my6ta. Tyypillistd on ollut tehda pikemminkin tapaustutkimusta,
jossa aineisto kerataan suhteellisen lyhyiden, muutamien oppituntien mittaisilla
havainnoinneilla (esim. Puustinen & Khawaja 2021; Sulkunen & Saario 2019;
Pitkdnen-Huhta & Pietikdinen 2012) ja jossa havainnointi on yksi tasavertainen
aineisto muiden joukossa. Esimerkiksi Saario (2012) kuvaa tutkimustaan
“etnografisvaikutteiseksi”, mutta ei varsinaisesti etnografiaksi. Nama tutkimukset
eroavat etnografiasta myos siind mielessa, ettd niiden tutkimusasetelma kuvataan
suljetummaksi kuin etnografioissa tyypillisesti. Etnografia on samaan tapaan
muita menetelmid tukevassa roolissa Eilolan (2023) viitoskirjassa, jossa
yhdistetdan keskustelunanalyyttiseen luokkahuonevuorovaikutuksen
tutkimukseen videoetnografiaa.

Niin Suomessa kuin muuallakin lingvistisen etnografian tutkimuksen kohteet
ja menetelmait ovat tyypillisesti olleet sosiolingvistisii ja siten keskittyneet puheen
tutkimukseen (Lehtonen & Pdéyhonen 2020; kuitenkin kirjoittamisen
sosiolingvistiikasta ks. Lillis 2013). Muita viime vuosien suomalaisia lingvistisia
etnografioita ~ ovat  Minna  Intke-Hernandezin  viitoskirja  (2020)
maahanmuuttajaditien kielenoppimisesta sekd Anne Tiermaksen tekeilld oleva
vaitoskirja tiedonalan kielen rakentumisesta monikielisten yldkouluoppilaiden
teksteissd. Niissd tutkimuksissa on menetelména ollut etnografinen
neksusanalyysi (Scollon & Scollon 2004). Suomessa on siis aiemminkin tehty
lingvististd ja esimerkiksi kasvatussosiologista etnografiaa (ks. Lappalainen ym.
2023), mutta tekstitaitoihin keskittyvina laajamittaisena etnografiana se on
kisittadkseni ensimmainen.

Suomessa on siis tutkittu kirjoittamista tavoin, joissa sosiokulttuurinen
lahestymistapa on leimallinen. Silti mitddn tunnistettavaa tekstitaitojen
tutkimuksen koulukuntaa tai vahvaa NLS-perinnetta tailla ei ole. Kaikkiaankin
koulukirjoittamisen (ja etenkin koulussa lukemisen) tutkimus on varsin vahaista.
Merja Kauppinen ja kumppanit (2015) toteavat systemaattisessa
kirjallisuuskatsauksessaan, ettd vaikka monitieteisyys rikastuttaa kasityksia
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kirjoittamisesta ja sen opettamisesta, se myos tuottaa kentille pirstaleisuutta ja
hajanaisuutta. Se taas on hankaloittanut johdonmukaisten pedagogisten
linjausten rakentamista ja toteuttamista. Siksi on kaivattu syntetisoivaa, eri
tieteenaloja yhdistdvaa tutkimusta. (Mas. 171.) Taméan tutkimuksen voi ndhda
vastauksena pyyntoon: tavoitteeni on ennen kaikkea esittid monien tieteenalojen
tietoon nojaava synteesi siitd, mitd yhdeksédnnessi luokassa teksteilld tehdian ja
miksi.

Tama tutkimus tadydentda aiempaa tutkimusta myos keskittymalla etnografian
keinoin kokonaiskuvan luomiseen ennemmin kuin yksittdiseen kysymykseen tai
ilmioon fokusointiin. Tekstien kehkeytymiseen, kirjoittamisen prosessiin tai
valmiiseen tekstiin keskittymisen sijaan olen halunnut laajemmin tutkia
merkityksid, joita teksteilli toimimiselle koulussa annetaan. Etnografinen
kenttdjakso on kestdnyt ldpi kouluvuoden ja on sellaisena poikkeuksellisen
pitkdkestoinen ja intensiivinen. Teksteilld toimimisen n#kokulmasta pitka
kenttdjakso mahdollistaa ennen kaikkea pitkien kehityskaarten hahmottamisen.
Lisdksi lukemista ja kirjoittamista tarkastellaan monien oppiaineiden tunneilla,
mika aiemmassa tutkimuksessa on ollut harvinaista.

Tutkimukseni tdydentda aiempaa myoOs siten, ettd se tavoittaa aiemmin
katveeseen jadneen joukon. Takarivista tai siihen vertautuvista ihmisjoukoista on
kaikkiaankin yllattdvan vdhin tietoa. On huomionarvoista, ettd siind missd
peruskoulun péittivien taitoja arvioivat niin Opetushallitus (esim. Kauppinen M.
& Marjanen 2020) kuin OECD (Hiltunen ym. 2023; Leino ym. 2019) ja
lukiolaisten  taitoja  valtakunnallinen ylioppilastutkinto, = ammatillisen
perustutkinnon suorittaneiden lukemisen ja kirjoittamisen taitoja ei mitata
kansallisesti kaytdnnossd lainkaan. Tuorein ammatillisten opintojen luku- ja
kirjoittamistaitojen saavuttamista sivuava arviointitutkimus on julkaistu vuonna
2024. Siind kuitenkin arvioidaan ammatillisen koulutuksen antamia jatko-
opintovalmiuksia vain sellaisten opiskelijoiden osalta, jotka ovat hakeutuneet ja
padsseet ammattikorkeakouluun. Sen sijaan koko ikdluokan saamia ammatillisen
perustutkinnon tarjoamia taitoja ei ole mitattu vuosikymmeniin. (Hakamaki-
Stylman ym. 2024.) Samoin esimerkiksi laajassa kirjoitelma-aineistoon
perustuvassa suomen kielen kehityksen tutkimuksessa tietoa saatiin tasaisesti
peruskoululaisten ikdluokista, mutta aikuisista edustettuna oli vain
ylioppilastutkinnon suorittaneita (Pajunen A. & Honko 2021, 38).

Etnografia on siind mielessi tutkijavetoinen menetelma, etta tutkija hakeutuu
tutkittavien luokse, sopeutuu kentin toimintaan ja dokumentoi aineiston.
Tutkittavien ei siis ole tarvinnut esimerkiksi mennd minnekain tai kirjoittaa
mitddn vain tdtd tutkimusta varten. Se niyttdd madaltavan kynnysta
osallistumiseen.
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2.3 Monitieteisyyden toteutuminen

Kun tutkimuksen tavoitteena on tuottaa kattava kokonaiskuva, teoriakehikolta
vaaditaan muunneltavuutta. Téassd tyossd tutkittavan ilmion monitahoisuus on
tuottanut tilanteita, joissa mikddn olemassa oleva teoreettinen kehys ei
sellaisenaan ole soveltunut aineiston kokonaisvaltaiseen ja hienosyiseen
analyysiin. Tyon teoreettinen toteutus onkin edellyttinyt ylirajaisuutta ja

kekselidisyyttd — kaytdnnossd eri tieteenalojen ja ndkokulmien joustavaa
yhdistelya.

Kuten edelld kivi ilmi, tdmin tutkimuksen teoreettinen perusta on
sosiokulttuurisessa tekstitaitotutkimuksessa ja siten soveltavassa

kielentutkimuksessa (ks. luku 2.2). Se ei kuitenkaan ole yksin riittanyt, vaan sita
on tidytynyt tdydentdd muilla, ennen kaikkea nuorisotutkimuksen ja
koulutussosiologian kentiltd lainatuilla jisennyksilla. Tutkimuskysymykset ovat
ohjanneet teoreettis-menetelmillisia valintojani. Tutkimukseni ensimmaiinen
tavoite on selvittda, millaisia takarivin tekstikdytdanteet ovat. Siihen vastatessani
hy6dynnian  soveltavan  kielentutkimuksen  alalta  kirjoittamisen ja
tekstintutkimuksen tietoa ja kisitteitd. Nuorisotutkimuksen kéisitteet ovat olleet
avuksi vertaisvuorovaikutuksen jasentelyssa. Lappaa kasitteleva luku 6 ammentaa
lisdksi huumorin tutkimuksesta ja pakkoa kisittelevd luku 7 vallan analyyseista.
Toinen tutkimukseni kysymys tdhtda sen selvittamiseen, mika muotoilee takarivin
tekstikaytianteitd. Sukupuolentutkimuksen, sosiologian ja nuorisotutkimuksen
kisitteet ja jasennykset palvelevat naitd tavoitteita ja soveltuvat varsin
saumattomasti  sosiokulttuurisen tekstitaitoteorian ldhtokohtiin. Kolmas
tutkimuksen tavoite on selvittdd, mitd seurauksia takarivin tekstikaytanteilld voi
olettaa olevan. Niissd analyyseissa on hyotya kriittisen tekstitaitotutkimuksen ja
kasvatussosiologian tiedosta ja kisitteistd, silla ilmi6 kietoutuu tekstien ja niilla
toimimisen yhteiskunnalliseen merkitykseen.

Osin monitieteisen otteen kehittelyn tarve liittyy etnografiaan metodologiana,
silld sen avoin asento tuottaa odotuksenmukaisestikin tilanteita, joissa aiemmat
jasentelyt eivit sellaisenaan ole sovellettavissa. Tassid tyOossa se nakyy siten, ettd
olen kehitellyt aineiston pohjalta aivan uusia kasitteiti. Esimerkiksi vieruslukija
(luku 4.3) ja pakkopadoma (luku 7.2.3) ovat kasitteitd, jotka ovat syntyneet
tarpeesta kuvata ilmi6itd tdsmaéllisemmin kuin olemassa oleva Kkisitteistdo on
antanut myoten.

Kielentutkija Ben Rampton kollegoineen (2004, 3—4) on esittanyt, etta
kielentutkimus voi napakoittaa etnografiaa (tying ethnograpgy down) ja
etnografia auttaa Kkielitiedettd avautumaan (opening linguistics up). Ajatus
resonoi myos tdssd tyOssid. Ajattelen, ettd soveltava kielentutkimus tarjoaa
todistusvoimaista ja jaimakkaa vilineist6d etnografisen aineiston analyysiin ja
tulkintaan. Etnografinen asetelma puolestaan asettaa havainnot laajaan,
yhteiskunnalliseen kontekstiin. Sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus on
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viitekehys, joka luontevasti sallii liikkumisen kielitieteen ja yhteiskuntatieteiden
valilla. Se mahdollistaa tiedon tiydentdmisen kahdesta suunnasta:
Nuorisotutkimuksessa tuotettu tieto tdydentyy, kun vertaisvuorovaikutuksen
rinnalle tutkimuksen fokukseen tuodaan lukeminen ja Kkirjoittaminen koulun
tavoitteellisena toimintana. Toisaalta soveltavan kielentutkimuksen kisitykset
lukemisesta ja kirjoittamisesta koulussa taydentyvit, kun katse kohdistuu nuorten
arkeen koulussa.

Monitieteisyys nikyy lisdksi tavassa, jolla katson koulua. Analyysi kohdistuu
koulussa lukemisen ja kirjoittamisen sosiokulttuuriseen kontekstiin. Ymmarran
sen ensinnikin siten, kuin se perinteisesti on ymmarretty nuorisotutkimuksessa.
Nuorisotutkimuksessa nuorten maailma hahmottuu vertaistoiminnan,
ystavyyksien, kuulumisen, jisenyyden ja nuorisokulttuurien kaltaisten kasitteiden
kautta (Kiilakoski & Lanas 2018, 153). Toisaalta hahmotan koulun myos sen
pedagogisista tavoitteista ja yhteiskunnallisesta asemasta kisin, ajattelen koulun
olevan voimakkaasti sddnnelty instituutio, jolla on liuta ddneen lausuttuja
tavoitteita, velvollisuuksia ja vastuita. TAméan tyon voi siis ajatella kurovan yhteen
soveltavan  kielentutkimuksen, nuorisotutkimuksen, kasvatustieteen ja
kasvatussosiologian ldhestymistapoja kouluun.

Monitieteisyys toteutuu tédssia tyOssd siis joustavasti ja aineistoldhtoisesti.
Aineisto on tarjonnut kiinnostavalta ja merkittavalta vaikuttavia ilmi6its, joiden
erittelyyn olen etsinyt kulloinkin sopivia vilineitd. Raportin analyysiosissa II ja ITI
kukin pailuku alkaa johdatteluluvulla, jossa kuvaan analyysini alkupisteen: luvun
kannalta keskeista aiempaa tutkimusta ja kisitteist6d, jota hyodynnian. Kuvaus
tyon teoreettisista valinnoista taydentyykin viela tyon mittaan.

32



3 Tutkimuksen toteutus

Olen edelld kuvannut tdman tutkimuksen tarkastelevan takarivin
tekstikaytanteitd. Toisin sanoen katseeni kohdistuu sithen usein luokan takaosaan
hakeutuvaan oppilaiden joukkoon, joka suhtautuu kouluun etiisesti tai ainakin
ristiriitaisesti. Olen kiinnostunut tavoista, joilla sosiaalinen ymparisto, aika,
paikka ja tilanne muovaavat tekstikdytdnteitd sekd siitd, kuinka nama
tekstikdytdnteet muovaavat sosiaalista kontekstia. Niihin tavoitteisiin
vastatakseni olen mennyt kouluun katsomaan, kuulemaan ja tuntemaan, miti
sielli on meneilldidn. Tama luku kuvaa tutkimuksen kaytdnnon toteutusta:
tutkimusvuoden kulkua Huuhkajaksi ja Vistirdkissda kutsutuissa kouluissa,
fokusoppilaiden valintaa ja aineiston tuottamista.

3.1 Kouluun, koulussa, koulusta

Kouluetnografin on ensimmaiseksi 10ydettava koulut, joihin menni tekemiin
etnografiaa. Olin kiinnostunut nimenomaan suomenkielistd koulua kayvien,
ensikielendin suomea puhuvien oppilaiden pulmista lukemisen ja kirjoittamisen
kanssa. Niinpa lahdin etsimaan tutkimuskouluiksi kouluja, joissa suomea toisena
kielena puhuvien osuus ei olisi erityisen korkea ja joita kdy mahdollisimman suuri
osuus ikdluokasta. Esimerkiksi paakaupunkiseudulla koulut ovat jo eriytyneet
siind maarin, ettei ldhikouluperiaate taysin toteudu kaikkialla (Kosunen ym.
2020). Otin yhteyttd kolmeen kouluun, jotka tayttaviat nama kriteerit. Kahdesta
vastattiin heti. Yhteisty0 ndiden kahden koulun kanssa ldhti sujumaan
mutkattomasti, joten tutkimuskouluikseni valikoituivat koulut, jotka nimesin
tutkimusta varten Vistirakin ja Huuhkajan kouluiksi.

Vistarakin koulu sijaitsee Varpulan kunnassa ja Huuhkajan koulu Hyypian
kunnassa, molemmat eteldisessd Suomessa. Esittelen kuntien peruspiirteita
Iyhyesti tilastojen valossa, tiedot kuvaavat tilannetta tutkimusjakson aikoihin.
Suhteutan avainlukuja ensisijaisesti kuntien kesken toisiinsa ja absoluuttisia
lukuja esittdmatta, jotta tutkimuskuntia ja -kouluja ei olisi mahdollista jaljittaa.

Tilastokeskuksen kuntajaottelun mukaan molemmat ovat taajaan asuttuja
kuntia (vrt. kaupunkimaiset ja maaseutumaiset kunnat). Asukasluvulla mitattuna
keskisuuri Varpula on merkittavasti isompi kuin Hyypidan kunta. Kumpaakaan ei
voi pitdd syrjdseutuna tai edes harvaan asuttuna (vrt. esim. Pulkkinen &
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Rautopuro 2018), mutta etenkin keskustasta kauempana asuvilla nuorilla on
pitkdt koulumatkat ja julkinen liikenne on melko vihiisti. Vuonna 2018
tyottomyysprosentti oli molemmissa kunnissa samaa luokkaa vastaten maan
keskimairdistd  tyottomyysastetta tuolloin.  Tyopaikat  sijoittuvat  eri
elinkeinosektoreille. Alkutuotannon miira on molemmissa kunnissa viahdinen
(alle 3 %), mutta jalostussektorin tyopaikkoja on Hyypidsséd puolitoistakertaisesti
Varpulaan verrattuna. Vastaavasti palvelusektorin tyopaikkoja on Varpulassa
suhteellisesti enemman kuin Hyypidssa. Myos koulutustasoissa on ero: Varpulassa
korkeakoulutettujen méaard on puolitoistakertainen Hyypiddan ndhden.
Molemmissa kunnissa korkeakoulutetun vieston osuus jaa kuitenkin maakunnan
keskiarvon alapuolelle. (SVT, Kuntien avainluvut.) Varpulassa kotitalouksien
palkkatulot ovat puolitoistakertaiset Hyypidan verrattuna (SVT, Tulonjakotilasto).

Molempien koulujen lidhistolld toimii lukio, Hyypidn kunnassa ei ole
ammatillista oppilaitosta. Tilanne vastaa Suomessa kidynnissia olevaa muutosta
koulutuskentilld, jossa ammatillisten oppilaitosten méaiara vihenee ja koulutus
keskittyy. Vuodesta 2005 ammatillisten oppilaitosten maara on vihentynyt alle
puoleen (SVT, Koulutuksen jirjestdjit ja oppilaitokset). Siind missa
lukiokoulutuksen jarjestdja on useimmiten kunta, ammatillisista oppilaitoksista
vain murto-osa on kunnan. Yleisempda on, ettd ammatillisissa oppilaitoksissa
opetuksen jarjestdja on kuntayhtymé, miki johtaa siihen, ettd harvaan asutuilla
alueilla koulutus Kkeskittyy kaupunkeihin. (Vipunen.) Kouluterveyskyselyn
(Kouluterveyskyselyn aikasarjat) perusteella tutkimuskunnat eiviat poikkea
merkittavasti toisistaan. Esimerkiksi koulukiusaamista 8. ja 9. luokalla
raportoitiin molemmissa kunnissa yhta usein (hieman alle 5 % vastanneista).

Kootusti voi todeta, ettd Hyypia on matalasti koulutetun vieston kunta, jossa
voittopuolisesti kdydddn t6issd kunnan rajojen sisdlla. Varpula taas on
korkeammin koulutetun vieston kunta, josta pendel6idddn ldhiseudun isompiin
kuntiin. Oppilaiden kotoa kerityt taustatiedot ovat linjassa sen kanssa, ettd
Huuhkajan ja Vastiardkin koulut eroavat jonkin verran toisistaan kotien
sosioekonomisen aseman suhteen. Huuhkajan koulussa oppilaiden vanhemmat
ovat Vistarakkid useammin matalasti koulutettuja, ja kotien varallisuus on
hieman niukempaa kuin Viastarakissa.

Rehtorit ja aidinkielen opettajat valitsivat tutkimusluokat molemmissa
kouluissa. Nami yleisopetuksen luokat wvalittiin silld perusteella, ettd
rinnakkaisluokkien sarjasta juuri ndiden luokkien kanssa opettajat olivat kokeneet
hankaluuksia. Luokissa oli my0s useita oppilaita, joilla oli tehostetun tai erityisen
tuen paatoksia. Erityisen tuen paitokset sindnsa eivit kuitenkaan olleet peruste
luokkien valikoitumiselle.

Kenttatyo alkoi syksyn ensimmaisend koulupiiviani. Oppituntien aikana istuin
useimmiten takarivissd tai muualla reunassa ja tein muistiinpanoja vihkoon tai
tietokoneelle. Olin hiljaa ja d4nessi oppitunneille vakiintuneen tavan mukaisesti,

34



eli saatoin supattaa vieruskaverini kanssa tai jutella tehtavista tai niiden vierests,
kun tilanne sen salli. Toimin oppitunneilla siind mielessad joustavasti, ettd jos
apuani tarvittiin, annoin sita. Toisinaan osallistuin tyoskentelyyn yhtend ryhman
jasenend. Joskus opettajat kyselivit jotain, ja silloin tietenkin vastasin.

Vilitunnit vietin useimmiten kaytavilla istuen ja puhelinta nepaten, silla nédin
olin toisaalta pois tieltd, mutta kuitenkin sekd kuuloetdisyydelld nuorten juttuihin
ettd heiddn saatavillaan. Toisaalta kiytin myos aikuisuuden tuomia vapauksia. En
mennyt juuri koskaan ulkovilitunneilla ulos enkd raaskinut jittdd reppua
tietokoneineen naulakkoon, vaikka ruokalaan ei olisi saanutkaan repun kanssa
menna. Istuin myos syoméaan ldhes poikkeuksetta opettajien joukkoon. Koulun
avaimia minulle ei tarjottu enka niitd olisi halunnutkaan, silli koin vahvasti
olevani koulussa vieraana.

Suhteeni oppilaisiin rakentui vihitellen. Vistirakissd jaa sarkyi etenkin
alkusyksyn matematiikan tunneilla, joilla roolini muuttui suorastaan
apuopettajaksi, silli avuntarvetta oli paljon ja tyotavat sallivat ylimdardisen
aikuisen aktiivisen osallistumisen. Muillakin tunneilla auttelin, jos se tuntui
tilanteeseen sopivalta. Huuhkajan nuoret pyysiviat apua vihemman, mutta ldhes
kaikki ottivat apua vastaan, kun sitd tarjosin. Tutkijan rooli apuopettajana on
tyypillinen mutta ei ongelmaton, vaikka minulle se tarjosikin oivallisen tavan tulla
tutuiksi oppilaiden kanssa. Vaikka paikka aikuisen ja nuoren vilimaastossa voi
tarjota hyvia vaylid keskustelun avaamiseen, se herattdaa samalla kysymyksen siita,
kenen puolella tutkija on - ja voiko sitd paitelld hinen tilanteisesta
asettumisestaan opettajaksi tai oppilaaksi. (Mietola 2014, 53—54; my0s esim.
Souto 2011; Lappalainen S. 2006.) Tein joitain tietoisia valintoja erottuakseni
opettajista: kysyin neuvoa kiytinnon asioissa mieluummin oppilailta kuin
opettajilta, istuin luokassa aina oppilaiden joukossa ja nousin muiden mukana
seisomaan tunnin alkaessa, jos niin oli tapana.

Ero Huuhkajan ja Vistiarakin luokkien vélilla sailyi lapi kenttdvuoden.
Vistdrdkin tutkimusluokan ilmapiiri ja sosiaalinen jarjestys salli ldsnioloni
paremmin, koen paédsseeni sulavammin osaksi porukkaa. Parhaina hetkina koin,
ettd olin aikuisena oikeassa paikassa oikeaan aikaan; tunnin alkua odotellessa
kavin kiireettomia keskusteluja nuorten mielen pailla olleista asioista, kuuntelin
murheita ja kyselin koealuetta. Olin Christensenin (2004) kuvaamalla tavalla
“epityypillinen aikuinen”, minulla oli seké aikaa etta vilpitonta kiinnostusta kuulla
nuorten kertomuksia eikd juuri mitddn kasvatuksellista vastuuta tai agendaa.
Huuhkajan puolella samanlaista tilaa ei ollut tai en onnistunut tavoittamaan sita.
Se, ettd tutkija solahtaa eri kentille eri tavalla, on kuitenkin monipaikkaiselle
etnografialle tyypillista (esim. Huilla 2022.)

Kouluun solahtaminen ei tosiaan aina ollut sujuvaa. Kévi nopeasti selvaksi,
ettei ollut luontevaa, etti tutkijana tuppaudun syomaan oppilaiden kanssa tai etta
yritan puskea nuorten keskiniisiin juttuihin mukaan véalitunnilla. Tall6in oppilaat
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kiusaantuivat lasndolostani, kikattelivat, eivat vastanneet tai vastasivat vain
niukasti ja poistuivat mahdollisimman nopeasti. Tama kertoo paitsi siitd, miten
mind etsin ja 10ysin omaa paikkaani myos siitd, miten oppilaat pystyivat
suojaamaan omaa tilaansa. Kun tutkija tulee oppitunnille, oppilas ei juuri voi
sdddelld tutkimukseen osallistumistaan. Sen sijaan vilituntien ja ruokatuntien
omaa aikaa ja paikkaa haluttiin ja osattiin puolustaa, ndissd aika-paikoissa
oppilailla on enemman valtaa. Saman havainnon ovat tehneet jo Gordon, Holland
ja Lahelma (2000, 143-145). Niinpa oppilaiden vapaa-aika (tai tarkemmin
oppitunteja vapaampi aika) muodostui alueeksi, josta en tdhin tutkimukseen
saanut tietoa. Tutkittavalla on tietenkin oikeus rajata tapoja ja aikaa, jolloin
tutkimukseen osallistuu. Piddn selvdna sitd, ettd nuoren oikeus rajata
tutkimukseen osallistumistaan on painavampi seikka kuin oma tiedonintressini —
olkoonkin, ettd nuorten epiviralliset tekstikdytdnteet olisivat avanneet uusia
nakymii aiheeseen. Siksi pyrin ndissa tilanteissa herkasti mukautumaan toiveisiin
enka jatkanut tuppautumista (ks. suostumuksesta myos luku 3.4).

Vihittdin aloin 16ytda paikkani joukoissa ja kevddn lopussa olen kirjoittanut
kenttdpaivakirjaan olevani tyytyvdinen siihen, miten padsin koulujen yhteis6ihin
mukaan. Paikkani luokassa arkistui, mitd kuvaa esimerkiksi seuraava
kenttapaivakirjan katkelma Huuhkajan kevatlukukaudelta:

2. Samilla on lukupétkén jdlkeen menossa joku pantomiimi. En osaa tulkita téta,
ehka se liittyy pelaamiseen. Tuntuu hassulta olla tissa vilissé, koska elehdinti on
suunnattu Tomille (joka siis istuu vieresséni) — olen aika lailla katsekontaktin
linjalla.

Sami istui luokan edessid ja oli sieltd kddntynyt huitomaan meille takarivin
suuntaan. Oppilaat siis hoitivat ei-oppituntiin liittyvaa viestintdsinsa siten, ettei
haitannut, ettd nain kaiken. Oli tilanteessa kyse sitten porukkaan hyviksymisesta
tai yhdentekevyydestd, olen saavuttamaani asemaan tyytyvdinen. Ehk&a ajan
my6td vastavuoroisuus oli tasoittanut asemiamme. Hahmotin kenttatyon
erddnlaiseksi markkinaksi; oppilaat "myivat” minulle paasyn arkeensa, mina
puolestani kdaytdnnon apua mm. lainaamalla kynid ja supattamalla vastausvuoron
langetessa, mité opettaja oli juuri kysynyt. Sill4, etti olin edes hetkittdin hyodyksi
oppilaille, pyrin vilttimaan asetelmaa, jossa olen aina saamapuolella —
etnografisessa tutkimuksessa kun piilee riski, ettd vain tutkija kartuttaa omaa
hyotyddn ja tutkittava ainoastaan luovuttaa omastaan (Hammersley & Atkinson
1995, 273—275).

Sitd, miten solahdin kentille, ei tietenkddn mairitellyt vain oma toimintani.
Usein etnografian kenttdjakson alussa tai erilaisissa muutoskohdissa joukosta
erottuu avainhenkil6itd, jotka joko auttavat kentille padsyssa tai sitten salpaavat
sen. Kirjallisuudessa niita henkil6itd nimitetddn portinvartijoiksi, osa heistd on
portinvartijoita virallisesti hierarkkisen asemansa puolesta, osa epéavirallisesti
pikemminkin sosiaalisen asemansa vuoksi (Reeves 2010). Kouluissa
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portinvartijoita aivan ilmeisesti olivat rehtorit ja didinkielenopettajat, jotka olivat
“omia” opettajiani koulussa. Viralliset portinvartijat suhtautuivat tutkimukseeni
suopeasti, miki ratkaisevasti helpotti ja sujuvoitti kentille passya.

Kenties isompi rooli silti oli epévirallisilla portinvartijoilla, esimerkiksi
Viastdrakissd tutkimusluokan oppilas Kukka-Maarialla. Han oli ensimmaisia
oppilaita, joka otti minuun kontaktia, omaan vilpittom&an tapaansa kovadanisesti
ja muiden kuullen. Hén kyseli aikeistani hyvin suoraan ja ehki testasikin, mita
vastaan. Samalla hian rikkoi jadta minun ja muiden oppilaiden valilla. Kukka-
Maaria myos mutkattomasti kommentoi ldsnidoloani ja osoitti minun kuuluvan
porukkaan, jos opettajat viittasivat minuun vieraana:

3. Kertaalleen RISTO pyytada hiljeneméaén, koska “meité on taalla muitakin kuin te
jamind”. Kukka-Maaria vastaa ihmetellen, etta "ai tarkotatsa Leeaa?”

Pyrin my0s itse puhumaan &ddneen siitd, mitd olen suhteessa oppilaisiin.
Kommentoin oma-aloitteisesti esimerkiksi sitd, ettd olen kaksi kertaa heidan
ikdisensd — ajattelin, ettd ndin madallan kynnystd ottaa erojamme puheeksi.
Koetin myos kaiantdd asetelmaa edukseni. Haastatteluissa pyysin usein
fokusoppilaita selittiméaan jotakin ihmetteleméaani ilmiota tarkemmin, koska “ma
oon aina ollu aika hyva koulussa ja ehki siksi mun on vdhian vaikea ymmartaa
tatd”. Samaan aikaan varoin esittimasta asiaa siten, ettd parempi koulumenestys
asettaisi minut oppilaan ylapuolelle, pikemminkin pyrin rakentamaan tilanteet
juuri painvastoin ja siten, ettd keskeista oli haluni kuulla oppilasta. Tama tuntui
toimivan ja lisdksi luovan valillemme asetelman, jossa mina en tiedd tai ymmarra,
mutta oppilas osaa, ymmartia ja padsee selittimaan. Lisdksi ndin aukesi paikkoja,
joissa haastateltava saattoi ottaa kantaa nakemysteni pitavyyteen (Oinas 2004,
222-223).

Toisinaan hankalalta tuntui tasapainoilu tutkijan vaitiolovelvollisuuden ja
luotettavuuden ja toisaalta aikuisen vastuun vililld. Olin etukiteen paattanyt
katsoa ldpi sormien esimerkiksi oppilaiden pienia sddntorikkomuksia, kuten
evididen syontid tunnilla, ldksyjen kopiointia tai tupakointia. Oppilaat olivat
ymmarrettavasti epaluuloisia suhteeni, Sami sanoittaa alkutilannetta niin:

4. Mut sit sillon aluks kun si olit til luokal me luultii et s& oot joku ketd sanoo
opettajalle, et aina ku me tehaai jotai. Ni sit aina ku s tulit 1dhelle ni dkkii lahtee
sivuun, pois tai jotain.

Sittemmin niin Samille kuin muillekin selvisi, etten narauta oppilaita
opettajille pikkurikkeistd eivdtka he alkuviikkojen jidlkeen endd paenneet, jos
siirryin 1dhemmas tehtdvien tekoa kuuntelemaan. Toisaalta ennalta olin myds
paattanyt, ettd puuttuisin vakaviin huolenaiheisiin, kuten epiilyihin
kiusaamisesta, huumeiden kiyttoon tai esimerkiksi oppilaiden kaltoinkohteluun
(vrt. Wrede-Jantti 2019). Kaikki maalailemani uhkakuvat eivdt onneksi
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toteutuneet, mutta vuoden mittaan sovelsin kiytanto6n molempia paatoksia: en
kardyttanyt tupakalla olleita oppilaita, mutta nostin esiin huoleni
koulukiusaamisesta. Piivittdisen vaitiolon suhteen tein péaiatoksen puhua
opettajien kanssa vain sellaisista tunnin tapahtumista, jotka he itsekin olivat
todennikoisesti huomanneet. Pidin niistd linjauksista kiinni 1dpi vuoden ja
kerroin niistd avoimesti myos kouluissa. Jalkikdteen katson tdmén ratkaisun
olleen onnistunut, silli pystyin siilyttimadan luottamuksen opettajiin ja
oppilaisiin, mutta omalletunnolleni ei jadnyt oppilaisiin liittyvid huolia, joita en
olisi ottanut puheeksi.

Kevittalvella aineistoni tuntui kylliantyvan ja mina kyllastyvin — molemmat
etnografiselle prosessille tyypillisid vaiheita (Salo U.-M. 1999) ja merkkeja siita,
ettd tutkijan alkaa olla aika siirtyd kentdltd konttoriin. Viimeiset viikot heitin
hyvasteja esimerkiksi tarjoamalla kakkukahvit oppilaille ja opettajille. Halusin
paattaa kenttatyon mieluummin kunnolla kuin hiipia vain hiljaa pois. Jilkikiteen
hahmotan tdhin kolme syytid. Ensinnékin olin tullut melkoisella rytinilld, yha
uudelleen esittdytynyt ja selostanut tutkimustani, olin jakanut tiedotteita ja
kerannyt suostumuksia. Halusin, etti se mika on alkanut isosti my6s paittyy isosti,
siten ettd tutkimuksen rajat ovat selvit. Toiseksi halusin kiittdd kunnolla niin
opettajia kuin oppilaitakin, olivathan he varsin auliisti jakaneet arkeaan kanssani.
Kolmanneksi olin ehtinyt kiintyd koulujen vikeen ja halusin viettia silld tavalla
laksidisid, ettd ehtisin hyvistelld kaikki ihmiset, jotka olivat olleet osa arkeani
kokonaisen vuoden ajan. Olin kouluilla kenttdvuoden aikana kaikkiaan 117 paivaa.

3.2 Fokusoppilaat

Kouluun mennesséni olin kiinnostunut heikoista tekstitaidoista. Teemaa olisi
voinut ldhestyi siten, etti olisin mitannut oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon tasoa
jollakin testilli ja sen perusteella valinnut oppilaat, joita seuraan muita
tarkemmin. Oletin kuitenkin jo kouluun mennesséni, ettd se, mikd PISAn
kaltaisissa ns. matalien panosten (low stake) kokeessa niyttaytyy heikkona
tuloksena, ei valttimatta olisi sitd arjessa. Niinpa lahdin siitd, ettd yksittdisessa
testitilanteessa osoitettua osaamista tai sen puuttumista tdrkeampaa olisi se, mita
nuoret arjessa yleensi tekstien parissa tekivat.

Lisdksi niin tutkimuseettisia syitd pidattiytya koearvioinnista. Ensinnidkaan
en halunnut luoda itselleni sellaista asemaa, jossa mind arvioisin oppilaita.
Koetilanne, jossa olisin asettanut oppilaille eteen tehtavipatterin ja sitten
myOhemmin kertonut oikeat vastaukset ja tulokset, tuntui minusta koko
luottamukseen ja hyvdksyntddn perustuvan tutkimusasetelman vastaiselta.
Toiseksi halusin, ettd tutkimuslupaa pyytdessdni pystyin lupaamaan, ettei
oppilaita tutkimuksessa mitata, arvioida tai aseteta jarjestykseen. Tama tuntui
tarkeiltd ennen muuta tutkittavan vahvan aseman takaamiseksi.
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Tutkimuksessa on kaksi tutkittavien joukkoa: toisaalta luokan kaikki oppilaat
ja siten luokan toiminta kokonaisuutena, toisaalta fokusoppilaat, joiden
tekstikdytanteita seuraisin tarkemmin ja joita haastattelisin useammin. Fokus- tai
kohdeoppilaan kisite on kaytossa keskustelunanalyyttisessa
luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksessa (Salo A.-E. ym. 2023; Juvonen &
Routarinne 2018), etnografisessa tutkimuksessa harvemmin. Sen kéytto tdssd
tyOssd on kuitenkin luontevaa, silld tarkka analyysi on kohdistunut valikoituun
osajoukkoon. Analyysin edetessd olen alkanut nimittda joukkoa takariviksi.
Kasitteet tarkentuvat eri tavoin: fokusoppilas-nimitys kuvaa aina tiettyja yhdeksaa
nuorta, kun taas takarivin kisite on analyyttinen ja viittaa my0s geneeriseen,
koulun sosiaaliseksi rakenteeksi hahmottuvaan takariviin, ei ainoastaan timéan
tutkimuksen yhdeks#sn fokusoppilaaseen (ks. luku 1.1)

Koulut siis valikoituivat tutkimukseen sattumanvaraisesti, mutta luokat
valittiin minulle kasin. Rehtori ja aidinkielenopettaja pohtivat molemmissa
kouluissa yhdessa, etti ikdluokan levottomin luokka voisi olla tutkimukseen paras.
Opettajien puheessa nama luokat tosiaan erosivat rinnakkaisista, kuten seuraava
opettajan haastattelukatkelma osoittaa:

5. --jaehka nyt timmonen ryhma etta ei oo niinku mitéén, ne ei ole niinkun
mistddn kiinnostuneita, ettd on ollut hankalia ryhmia aina mutta ei timmosta et
niinku me sanotaan, taa on nyt lainaus, totaalikieltaytyjaa, eli tdssd on taa ryhma,
ryhmén paine sellanen.

Tutkimusluokkien valinta on ohjannut nidkokulmaani siind mielessd, ettd
toisenlaisissa  luokissa olisin n#dhnyt toisenlaisia ongelmia koulun
tekstikdytanteisiin suostumisessa. Ndissd luokissa oli paljon oppilaita, jotka varsin
aanekkaasti kritisoivat koulun tarjoamia toimia ja tehtdvid. Lisdksi nididen
ryhmien dynamiikka oli tunnetusti jos ei aivan kouluvastainen niin ainakin
tyoskentelykriittinen. Toisaalla olisi ollut toisin.

Valitsin fokusoppilaat oltuani koulussa noin kuukauden. Olin sopinut
opettajien kanssa, ettd he eivit ennalta kerro, keilld oppilaista on hankaluuksia
lukemisessa ja kirjoittamisessa. Sen sijaan halusin itse muodostaa kasitykseni
siitd, keiden kaikkien tarkempi havainnointi olisi mielekésta. Nidin halusin
varmistaa, ettd asentoni ja asenteeni todella on alkutilanteessa avoin (ks. Niemi
2015, 28). Kun olin saanut laadittua oman ehdotukseni sen perusteella, miti olin
luokkahuonetta havainnoidessani nidhnyt, keskustelin molempien luokkien
didinkielen opettajien kanssa ja totesimme, ettid olimme kaavailleet aivan samoja
oppilaita fokusoppilaiksi. Molemmissa kouluissa opettajat kuitenkin vinkkasivat
yhden oppilaan lisid minun hahmottelemani oppilasjoukon lisiksi. Molemmista
tuli fokusoppilaita, mika ajan myota paljastui aivan oikeaksi ratkaisuksi.

Valintojen jilkeen tutkimuksen fokuksen ulkopuolelle jai oppilaita, joilla oli
haasteita kouluun sitoutumisessa ja jotka siten olisivat sopineet mukaan.
Osallistumiselle oli kuitenkin esteitd. Osa ei antanut tutkimuslupaa, osa antoi
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mutta kiytdnnossd vastusti tutkimukseen osallistumista, esimerkiksi minua ja
kysymyksidni viltellen. Osalla niytti olevan sen tyyppisi sosiaalisia ongelmia, etta
katsoin heiddn asemansa liian haavoittuviksi tdhian tutkimukseen. Taméa on hyva
pitdd mielessa tuloksia tulkitessa. Fokusoppilaiden joukko on erittdin valikoitunut
— kuten etnografiassa aina on.

Valitsin fokukseen oppilaita, joiden sitoutuminen koulunk&yntiin ja ennen
muuta pyydetynlaiseen teksteilld toimimiseen naytti vastustavalta, ristiriitaiselta
tai vetdytyvaltd. Fokusoppilaiden joukko ei ole homogeeninen: hankaluudet
lukemisen ja kirjoittamisen kanssa ovat eritasoisia eri oppilailla ja ne aivan
ilmeisesti johtuvat eri syistid. Ei voikaan sanoa, ettid tutkittavien joukkoa voisi
yksiselitteisesti nimittaa esimerkiksi nuoriksi, joilla on heikot tekstitaidot. Osalla
toki on, mutta osa nayttdd pikemminkin alisuoriutuvan ja vélttelevin
koulutehtévia, vaikka halutessaan parjaisi niissd hyvinkin. Takarivin oppilaat -
nimitys kuvaakin erityisesti tapaa, jolla oppilaat kdyvat koulua. Laht6oletukseni
on koko ajan ollut, ettd lukemisessa ja kirjoittamisessa on mahdollista harjaantua
ainoastaan harjoittelemalla. Fokusoppilaat onkin valittu timaén jarkeilyn my6ta:
Niamai oppilaat harjoittelevat koulussa hyvin vihin, joten heididn taitonsa eivit
juuri paise kehittymiin. Kiinnostukseni kohdistuu siihen, miten ja miksi tima
tyoskentelyn viistely tapahtuu ja mita siita niille oppilaille koulun arjessa seuraa.

Fokusoppilaita valikoitui yhdeksan. Vastarakin koulun fokusoppilaita olivat
Ruusu, Janne ja Verneri sekd lukuvuoden alussa toisaalle muuttanut Niklas.
Huuhkajan koulun fokusoppilaat olivat Juho, Markus, Veikko, Sami, Mikko ja
Tomi. Pyysin kultakin suullisesti suostumuksen kohdeoppilaaksi ottamiseen.
Kaikille sopi — ehkd ennen kaikkea lupaus paastd haastateltavaksi oppituntien
aikana toimi tissd asiassa vetovoimatekijani. Fokusoppilaiden paattGtodistusten
perusteella koulumenestys on ollut kohtalaista. Lukuaineiden paittéarvosanojen
keskiarvot ovat tyypillisesti arvosanan 6 tuntumassa, yhdella fokusoppilaista yli 7.
Aidinkielen ja kirjallisuuden p#ittdarvosanat ovat kaikilla 6 tai 7, ja koko luokan
todistuksiin verrattuna timéan joukon keskiarvot ovat matalimpia.4

Lihes kaikki fokusoppilaat ovat poikia. Alun perin toivoin, ettei jakauma olisi
erityisen epatasainen minkaddn sukupuolen hyviksi. Kun niin kuitenkin kavi,
sukupuoli oli syytd nostaa analyysissakin esiin. Pohdin sukupuolikysymysta
omassa analyysiluvussaan (luku 9). Lisdksi ajattelen, ettd sukupuoli ldpidisee
monet muutkin tdméin viitoskirjan havainnot. Ajatus takarivistd sosiaalisena
paikkana, joka tarjoutuu osalle oppilaista helpommin kuin toisille, avaa
kiinnostavia ndkymia myos sukupuoleen.

4 Opettajien suullisten tiedonantojen mukaan oppilaat, joiden arvosanat liikkuvat vililld 5-6, on jo
ennen yhdeksitta luokkaa siirretty joustavan perusopetuksen luokkiin.
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Ryhmaéinohjaaja nimitti Huuhkajan fokusoppilaiksi valikoituneita Samia,
Mikkoa, Juhoa, Markusta, Veikkoa ja Tomia heti ensimmadisend paivana
mopopojiksi. Luonnehdintaa voi pitdd osuvana, ja my0s pojat itse hyviksyivit
nimityksen. Mopoilla ajettiin, niistd puhuttiin ja niistd kirjoitettiin, mopoihin
liittyvien valintojen lapi my6s tulkittiin toisia ihmisid. Mopo oli paitsi menopeli
my0Os osoitus kokonaiseen mopokulttuuriin kuulumisesta (ks. luku 8.3).
Huuhkajan mopopojat muodostavat melko selvirajaisen porukan, jota mopoista
kiinnostumisen liséksi leimasi varsin huoleton suhtautuminen koulunkayntiin.
Osa nuorista oli tuntenut toisensa jo pikkulapsesta, osa vasta muutamia vuosia.
Oman kotiluokan kesken fokusoppilaat hakeutuivat tyypillisesti 1dhekkiisille
istumapaikoille luokassa. Sen sijaan muut luokan oppilaat eivit liittyneet tdhan
ryhmaian, Huuhkajan tutkimusluokka oli pikemminkin jakautunut kolmeen
erittdin selvi- ja pysyvarajaiseen joukkoon. Niama joukot sekoittuivat kdytannossa
vain, jos aikuinen sité edellytti.

Vilitunneilla fokusoppilaiden porukan joukkoon liittyi muutamia muiden,
etenkin joustavan perusopetuksen ryhmén oppilaita. Lahtokohtaisesti
ydinporukassa kaikki olivat toistensa kavereita, jos kohta vuoden mittaan erilaisia
ristiriitatilanteita ja niiden myota hetkellisia vilien viilenemisidkin ilmeni. Vain
yhden oppilaan asema joukossa oli horjuva, ja vihintdainkin ajoittain muu porukka
suhtautui haneen valtellen. Ulkoisesti porukka oli melko yhteneviinen ja sulautui
koulun oppilasmassaan, kouluun tulitiin lippis paédssa, tummissa vaatteissa, usein
mopoilun takia pohjista kuluneissa kengissd. Kaikilla oli reput mukana, mutta
koulutarvikkeita niissa oli vain toisinaan.

Siind missd Huuhkajan fokusoppilaat muodostivat kotiluokassaan selkein
blokin, Vastiridkissa ei ollut samoin. Tutkimusluokan dynamiikka oli hyvin
erilainen kuin Huuhkajan tutkimusluokan. Vistirdkissd koko luokan kesken
ryhméjaottelu oli joustavampi, tyypillisesti luokka jakautui kaksikoihin ja
kolmikoihin, jotka puolestaan muodostivat tarpeen tullen aina uudenlaisia
ryhmii. Fokusoppilaatkaan eivdt muodostaneet omaa ryhmittymaa. Vastarakissa
oli pikemminkin niin, ettd kullakin fokusoppilaista oli oma, pysyva kaveri —
Ruusulla Kaarina, Vernerilld Juri, Jannella Anton — jonka kanssa istuttiin
mahdollisuuksien mukaan vierekkiin ja vietettiin aikaa. Tama kaksikoiden tiiviys
niakyy myOs monissa tekstitapahtumissa, silld yhteinen tyoskentely oli
rutiininomaista. Kaiken kaikkiaan Vastardkin luokassa vallitsi Huuhkajaan
verrattuna avoimempi ja vapautuneempi ilmapiiri, ja esimerkiksi koko luokan
yhteisid keskusteluja kiytiin enemmaian. Tama havainto toistuu ja korostuu
analyysiluvuissa.

Lopuksi on korostettava, ettei etnografia ole kertomus niisti ihmisist4, joiden
arkeen olen osallistunut. Kertomuksen fokus on ennemminkin tutkittavassa
ilmiossa, kdytannoissa, joita koulussa ja oppilailla on. Tama tutkimus ei siis ole
tutkimus Samista, Mikosta, Tomista, Markuksesta, Veikosta, Juhosta, Vernerista,
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Jannesta ja Ruususta vaan tavoista, joilla tietynlaiset oppilaat kiayvit koulua ja
tavoista, joilla koulu heidan kaltaisiinsa oppilaisiin suhtautuu.

3.3 Aineisto

Etnografialle on leimallista, ettd sen aineisto on runsas ja monipuolinen (Atkinson
ym. 2007, 4-5). Tyypillisesti aineisto koostuu ainakin kenttdhavainnoista ja niita
taydentavistd haastatteluista. Eri aineistot eivit yhtamittaisesti fokusoidu tietyn
kysymyksen ymparille, vaan niiden avulla tutkittavaa ilmi6ta voi tarkastella eri
kulmista ja eri rajauksin. Tahdn tutkimukseen olen tuottanut aineiston, joka
koostuu kenttdpaivikirjoista, haastatteluista ja oppilaiden laatimista teksteista.
Lisdksi aineistoon kuuluu videomuotoisia versiohistoriakoosteita oppilaiden
kirjoitelmista, valokuvia sekd huoltajien antamat kyselyvastaukset. Kuvaan
aineistoa seuraavaksi.5

Kenttapaivikirjat

Pidin  kenttdpidivakirjaa  kaikilla  oppitunneilla, joille  osallistuin.
PaivakirjamerkintGjen laajuus vaihtelee muutamista tekstikappaleista useisiin
sivuihin yhta oppituntia kohden. Merkint6jen laajuus ja tarkkuus riippuu monesta
asiasta, niin oppitunnin kulusta kuin omasta osallistumisestani siihen.
Muistiinpanoja kertyi kaiken kaikkiaan 559 tietokoneella kirjoitettua liuskaa (195
642 sanetta).

KenttapiivakirjamerkintGjen rungon muodostaa oppituntien tapahtumien
kuvaus. Olen kirjannut yls oppilaiden liikehdintii, asettumista, opettajan ohjeita
ja toimintaa, oppilaiden reaktioita, oppilaiden tekemisid oppitunnin aikana seki
omia reaktioitani tapahtuneisiin. Ennen muuta keskityin lukemiseen ja
kirjoittamiseen sekid erilaiseen teksteistd keskusteluun oppitunneilla. Tein
havainnointia ikdan kuin kahdella kanavalla, silla katsoin toisaalta koko luokan
toimintaa, mutta ennen kaikkea seurasin fokusoppilaideni toimintaa
oppitunneilla.

Kirjoitin muistiinpanot aluksi kisin. Késin kirjoittaminen oli kuitenkin hidasta
enkd kokenut saavani ylos kaikkea haluamaani. Siirryinkin pian kiyttimaan
tietokonetta. Kyselin ja tarkkailin aluksi, hiiritseeko tietokoneeni naputus, mutta

5 En ole aiemmin julkaissut tekstejd, joissa titd aineistoa olisi suoraan hyodynnetty. Kuitenkin
vaitoskirjan valmistelun aikana olen kirjoittanut kaksi tieteellistd artikkelia, joiden taustalla
etnografia-aineisto vaikuttaa. Niistd ensimmainen tarkastelee lukutaidon ja osallisuuden suhdetta
(Lakka 2023), toinen kiinnostuksen roolia didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa
(Lakka & Pietild 2023).
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kukaan ei kertonut niin olevan enka toisaalta huomannut esimerkiksi merkitsevia
katseita danen suuntaan. Niinpa olen Kkirjoittanut ldhes kaikki muistiinpanot
tietokoneella. “Leean tietokoneesta” tuli vuoden mittaan yhteinen ja tunnettu juttu
ja harvakseltaan puheenaihekin.

Péiviakirjaan kirjattujen havaintojen tarkkuus vaihtelee. Kaikki kirjaukseni
perustuvat  subjektiiviselle havainnoinnille, minkd vuoksi esimerkiksi
tapahtumien keston jaljittiminen jéalkikdteen ei onnistu. Samoin yhtdaikaisten
tapahtumien havainnointi on ollut hankalaa, kuten vaikkapa seuraava Vastarakin
didinkielen tunnilta kirjoittamani teksti osoittaa:

6. Tama tunti pitéisi taas videoida. On todella levotonta. Janne huutaa Kristiinalle,
ettd joku NN ei ole toistanut hdnen snappidan. Kukka-Maaria letittaa Juulian
tukkaa. Kristiina kiskoo kaihtimia auki. Jannea kiinnostaa, mita ikkunaan on
heitetty ja kuka heitti (SEBASTIAN: "Anna sen olla, tima on kisitelty jo monta
viikkoa sitten.”). Kukka-Maaria koettaa vastata opetuspuheessa esitettyyn
kysymykseen, mutta takeltelee ja hihittdd. Andrei nukkuu poydalla. Minttu
katsoo varmaan jotain sarjaa puhelimesta, hin nojaa seindin ja tuijottaa ruutua
pitkddn puhelinta neppaamatta, nappi korvassa.

Tallaisten tuntien kohdalla en siis pysty myohemmin palaamaan aineistoon ja
etsimiidn sieltd jotakin tarvitsemaani yksityiskohtaa. Aineiston keruutapa ja
tarkkuus on kuitenkin ollut tdmin tutkimuksen tavoitteiden vastaamiseksi
tarkoituksenmukainen ja riittava.

En ole kaihtanut oman aineni kuulumista tapahtumien tallentamisessa.
Etnografisille paiviakirjamerkinngille tyypilliseen tapaan olen kirjannut ylos
tapahtumien lisaksi tunteitani. Kirjoittamisen tapani on ollut sellainen, ettd olen
lukuisin eri tavoin merkinnyt etualalle ja taka-alalle hahmottuvia
tapahtumakulkuja. Esimerkiksi dskeisessa esimerkissa opettajan puuskahdus on
merkitty sulkumerkein. Tapahtumien kuvaus ja niiden tulkinta ovat samassa
tekstissd, mutta itselleni erotettavissa. Tutkimusraportissa olen toisinaan
muokannut paivakirjamerkint6ja sellaisiksi, ettd lukijan olisi mahdollista tulkita
niita tarkoittamallani tavalla.

Kirjaamani tunteet vaihtelivat drtymyksesta visymyksen kautta ihmettelyyn ja
ihasteluun. Nama kaikki ovat osaltaan tietenkin luoneet tulkintaani tapahtumista.
Olennaista on kuitenkin se, ettd tama tutkimus ei ole kuvaus siitd, miten mina
suhtauduin luokan tapahtumiin. Suhtautumiseni on pikemminkin toiminut
etnografisen ihmettelyn lahtopisteena tai indeksina sille, ettda kuvatussa episodissa
on jotakin merkityksellista: olen ldhtenyt analyysissa selvittimaan, miksi tietyt
tapahtumat luokassa nostavat esiin tiettyja tunteita ja mita siitd voi paatella.
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Haastattelut

Tein lukuvuoden aikana kaikkiaan 34 haastattelua, joista 9 opettajille ja 25
oppilaille. Osa haastatteluista on pari- ja ryhméahaastatteluja ja joitain henkiloita
haastattelin useamman kerran, kaikkiaan haastatteluihin osallistui 24 nuorta ja 10
opettajaa. Haastattelut pidettiin padsaantoisesti koulun tiloissa ja kukin yhden
oppitunnin (45 minuuttia) aikana. Haastattelujen kokonaiskesto on hieman yli 22
tuntia.  Kaikki  haastattelut ovat luonteeltaan  puolistrukturoituja
teemahaastatteluja ja ne on dédnitallennettu. Olen litteroinut nauhat itse.

Haastatteluista hahmottuu erilaisia ryppaita. Ensimmaisessi haastattelin koko
luokan oppilaita noin neljin hengen ryhmissid. Haastatteluissa keskusteltiin
nuorten tekstitottumuksista ja suhtautumisesta erilaisiin teksteihin. Toisen
haastatteluryppddn  muodostavat  fokusoppilaiden  haastattelut, joissa
keskustelimme koulun kdymisestd. Kolmannessa haastatteluryppaassa
haastattelin fokusoppilaita uudelleen ja tuolloin puheenaiheena oli jilleen
lukeminen ja kirjoittaminen. Haastattelut toteutettiin kevatlukukauden
loppupuolella, pidosin toukokuussa. Ajankohdan vuoksi keskustelimme myds
oppilaiden tulevaisuuden suunnitelmista ja tunnelmista, kun yldkoulu on
paattymissd.  Kaikissa  haastatteluissa  oli  jotakin  virikeaineistoa:
kenttapaivakirjamerkint6jani, nuorten kirjoittamia teksteja tai erilaisia tehtavia.

Otin fokusoppilaisiin uudelleen yhteyttd vuosi koulun paittymisen jialkeen ja
pyysin naita vield haastatteluun. Asiasta oli ollut puhetta koulusta ldhtiesséni ja
silloin kaikki olivat suopeita haastattelua kohtaan. Lopulta sain haastateltavaksi
vain nelja oppilasta, Mikon, Juhon, Ruusun ja Jannen. Muita oppilaita en
tavoittanut tai emme saaneet aikatauluja sopimaan. Korona-aika, jota tuolloin
elettiin, selittdd osan tastd hankaluudesta.

Opettajahaastatteluissa teemat eivit olleet samalla tavalla yhteniiset kuin
nuorten kanssa eri kierroksilla. Pyrin keskustelemaan kunkin opettajan kanssa
niistad teemoista, jotka juuri heiddn tunneillaan tai muissa keskusteluissamme
olivat nousseet esiin ja joihin kaipasin lisdvalotusta.

Haastattelujen anti oli vaihteleva. Osa oppilaista kertoi vuolaasti asioistaan ja
haastatteluun syntyi luontevia, tuttavallisia keskustelujaksoja. Sain paljon
lisdtietoa ja ymmarsin nikemiéini asioita enemmain. Osa oppilaista ei kevaan
paatteeksikddn ollut erityisen halukkaita kertomaan asioistaan vaan saamani
vastaukset olivat niukkoja ja epdmaéaraisia. Virikeaineisto toisinaan auttoi
keskustelun viriamistd, ja esimerkiksi kirjoittamisen kaytdnnoistd oli
hedelmallisemp&a puhua versiohistoriavideon dirella kuin pelkkien mielikuvien
varassa. Opettajien haastattelut olivat hedelmillisempid, osalla opettajista oli
hyvinkin paljon ajatuksia, joita he halusivat kanssani jakaa.

Toteutin haastattelut padosin koulun tiloissa, yleensid tyhjdssd luokassa,
muutaman Kkerran varastossa, mutta my0s ldheisessd kahvilassa. Yhden
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haastattelun tein ulkona kavelylenkilla. Haastattelupaikka vaikuttaa haastattelun
ilmapiiriin ja tutkijan ja tutkittavan viliseen vuorovaikutukseen eiki siis ole
merkitykseton, kun aineistoa tulkitaan (Herzog 2005). Mind valitsin
haastattelupaikat — tosin niistd vaihtoehdoista, jotka koululta tarjoutuivat. Tyhja
luokkahuone oli haastattelupaikkana rauhallinen ja helposti saavutettavissa,
toisaalta se saattoi pitdd ylla asetelmaa, jossa aikuinen on opettajamaisen aikuisen
paikalla ja nuori oppilaan paikalla. Haastattelujen anti ei kuitenkaan olennaisesti
muuttunut, vaikka viimeiset haastattelut toteutin kahvilassa. En siis osaa sanoa,
selittyyko tiettyjen haastattelujen niukkuus haastattelutilanteeseen liittyvilla vai
aivan muilla tekijoilla.

Kirjoitelmat ja niiden versiot

Olen tallettanut osan oppilaiden Kkirjoittamista kouluteksteistd, kuten
koevastauksia, tuntitehtavid sekd laajempia kirjoitelmia. Valtaosa teksteistd on
kirjoitettu Googlen alustoilla, jolloin niiden versiohistoriaa on mahdollista selata.
Tallensin tutkimuksen kannalta Kkiinnostavimpien tekstien versiohistoriat
nopeutettuna videomuotona. Tallennusviline ei vaikuta antavan aivan tarkkaa
dataa kirjoitusprosessista, joten olen kayttanyt tdtd aineistoa ldhinna tukemaan
kenttapaivakirjojeni havaintoja.

Kuten todettua, ndytin muutamia versiohistoriavideoita oppilaille haastattelun
virikeaineistona. Tdll6in keskustelimme muun muassa siiti, miten tyypillisena he
kokivat kyseisen tehtdavin tekemisen, millaisia tunteita se heissa herétti ja miten
onnistuneina he suorituksiaan pitivat. Kerroin myo6s jotakin omista ajatuksistani
ja pyysin oppilaita arvioimaan niiden osuvuutta. Lisdksi virikeaineisto toimi
tunnelman- ja muistin virittdjaind. Sen sijaan systemaattista lingvistista
tekstianalyysia en ole kirjoitelmista tehnyt.

Valokuvat

Kenttapaivakirjojen tueksi olen valokuvannut joitain tilanteita oppitunneilta ja
vilitunneilta. Olin sopinut tédstd oppilaiden kanssa erikseen tutkimuslupaa
pyytdessdni. Sovimme samalla, etten kuvaa salaa. Koin kynnyksen
valokuvaamiseen  kuitenkin melko  korkeaksi, silli  ldhtokohtaisesti
luokkahuonevuorovaikutukseen ei kuulu kuvien ottaminen muista osallistujista.
Oppilaiden nakokulmasta kuvan ottaminen oli selvisti kohosteista tai kiusallista,
tutkimukseni tuli ehki liian nikyvaksi ja tunkeilevaksi. Lisdksi luvan pyytamisen
jilkeen kuvatessa tilanteet jo muuttuvat: kerran olisin halunnut kuvan tilanteesta,
jossa oppilaat “tekevit ryhmatyotd”, mutta tosiasiassa ovat ringissd kukin omalla
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puhelimellaan. Oppilaat antoivat kylla luvan kuvata mutta vetivit puhelimensa
piiloon.

Se, miten valokuvissa haluttiin ndkyd ja miten ei, kertoo osaltaan vallan
ottamisesta suhteessa tutkittavana olemiseen. Oppilaat eivdt voineet vaikuttaa
sithen, millaisina heidat paivikirjaani kirjoitin eivitka itse asiassa voineet edes
tietdd, mistd milloinkin kirjoitin. Sen sijaan kuvattavana oleminen oli heille
ehkédpd tutumpaa ja toisaalta myos lapindkyvampaa: on selvdi, mihin kamera
osoittaa, milloin kuvaaminen alkaa ja milloin se paattyy. Kuvista vetdytymisen
voikin tulkita oman tilan ja yksityisyyden puolustamiseksi ja siind mielessi vallan
ottamiseksi omiin kasiin.

Taustatietolomakkeet

Oppilaiden perhetaustan tiedetddn vaikuttavan koulunkiyntiin, muun muassa
asenteisiin ja oppimistuloksiin (esim. Hiltunen ym. 2023; Leino ym. 2023; Leino
ym. 2019). Samoin kodin tekstikaytinteet heijastuvat koulunkayntiin (Gee 2015a).
Toisaalta erilaiset oppimisen erot vaikuttavat olevan varsin pysyvid, esimerkiksi
varhaiskasvatuksessa syntyneet erot oppilaiden osaamisessa nidkyvit vield
alakoulun kolmannella luokalla (Ukkola & Metsamuuronen 2023) ja lukemisen
vaikeuksia pidetddn varsin pysyvina (esim. Torppa ym. 2015). Niinpd halusin
tietoa oppilaiden kotitaustasta seka kielellisesti taustasta.

Pyysin kaikkia tutkimusluokkien oppilaita tdyttimaéan kotona aikuisen kanssa
taustatietolomakkeen (ks. liite 2). Lomakkeiden perusteella pyrin saamaan
kisityksen nuoren kielellisesta taustasta (kysymyksia kielellisesta kehityksesta ja
kodin tekstikdytdnteisti ennen kouluikdd), kotien asenteista lapsen
koulunkiyntiin ja koulutukseen ylipaataan (kysymyksia mm. koulutuksen
tarkeydestd sekid lapsen koulunkdynnin tukemisesta) ja vanhempien omista
tekstikaytanteista (lisdksi kysymyksid vanhempien koulutus- ja tyotilanteesta).
Koostin lomakkeen tédtd tutkimusta varten, mutta hyodynsin osin kysymyksia,
joita  kiaytetddan THL:n  kouluterveyskyselyssd, = Nuorisotutkimusseuran
nuorisobarometrissa sekd OECD:n PIRLS-arvioinneissa. Ndin olisi mahdollista
suhteuttaa tutkimusjoukon vastauksia laajempaan kontekstiin.

Jaoin lomakkeet kevddn puolivilissa. Lukuisten muistuttelujen jilkeen
Vastdrakissd 11/19 oppilasta palautti lomakkeen, joukossa kaikki kolme
fokusoppilasta. Huuhkajassa 7/14 oppilasta palautti lomakkeen taytettyna,
fokusoppilaista 4/6. Melko vaatimattomien palautusosuuksien myo6ta
lomakkeiden tuottaman tiedon kéytettdvyys on vaillinaista. Olen kuitenkin
hyodyntianyt saamaani taustatietoa ndma rajoitteet huomioiden.
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3.4 Aineiston kaytto ja tutkimusetiikka

Se, ettd ryhtyy tutkimaan jotakin maailman ilmiotd, on jo itsessddn eettinen
valinta. Aihetta valitessaan ja rajatessaan tutkija osoittaa, etta valitussa aiheessa
on jotakin tutkimisen arvoista. On siis ollut eettinen valinta ryhtya tutkimaan juuri
takarivia. Kaytan tutkijan 4antini nostaakseni esiin ilmion ja ihmisryhmain, jonka
ohi ja yli julkisessa keskustelussa usein puhutaan.

Tadma tutkimus on alkanut ongelmasta: 1dhtOpisteend on tieto siitd, ettd
lukutaito Suomessa heikkenee ja eriytyy. Jokin on siis epdonnistunut.
Ongelmalidhtoisyys sisdltdd vahintddn implisiittisesti ajatuksen siitd, etta
tutkimuksen keinoin olisi 16ydettavissa seka selitys ettd ratkaisu tahan ongelmaan.
Olen valinnut tarkastella takarivin tekstikdytanteitd yhteiskunnallisena,
rakenteisiin kytkeytyvana ilmiona. Lisdksi olen valinnut tavoitella ensisijaisesti
ilmion tarkkaa ja kokonaisvaltaista kuvaamista ja selittdmistd kuin niinkdin
ratkaisemista. Olen etsinyt selityksid rakenteista ennemmin kuin yksil6ista, ja
tarkemmin: ennemmin rakenteista kuin tutkittavista nuorista tai yksittdisista
opettajista.

Yksi tutkimusetiikan kulmakivi on, ettd tutkimus noudattaa lakia ja
ohjeistuksia. Sitoudun hyvéaan tieteelliseen kiytantoon (TENK 2023). Alaikiisten
tutkimuksessa tutkimuslupien ja suostumuksen saaminen on erityisen tarkasti
sdaanneltyd ja siltd osin olen noudattanut lupien hankkimisen aikaan voimassa
ollutta ihmistieteiden eettisten periaatteiden ohjeistusta (TENK 2009). Sen
mukaan tarvitaan lupa koulun rehtorilta ja kultakin tutkittavalta. Alle 15-
vuotiaisiin kohdistuva tutkimus on tuolloisen ohjeen mukaan (mts. 5-6)
toteutettavissa ilman huoltajan lupaa, jos se tapahtuu koulupiivin lomassa osana
normaalia koulun ty6ta. Pidin aihetta kuitenkin siind maarin arkaluonteisena, etta
halusin tietoisen suostumuksen seki nuorilta itseltdén ettd ndiden huoltajilta.

Pyysin suostumuksen tutkimukseen kevailld 2018, kun kuntien
opetushallinnon osalta luvat olivat selviat. Kivin esittdytyméassa oppilaille
molemmissa tutkimusluokissa kevailla. Esittelin tutkimuksen lyhyesti ja jaoin
lupalomakkeet ja tutkimustiedotteet oppilaille (liite 1). Opettajat auttoivat
lomakkeiden keraamisessi ja sain kaikki tutkimusluvat ennen kevatlukukauden
paatostd. Kaiken kaikkiaan lupia heltisi hyvin suopeasti, monien oppilaiden
kohdalla sallittiin kaikki tiedonkeruumenetelmit eikd kukaan Kkieltaytynyt
kokonaan tutkimukseen osallistumisesta. Eettistd ennakkoarviota ei tehty, silla
sen kriteerit eivat tayttyneet (TENK 2009).

Tutkimusluvassa annettu suostumus ei yksindan kuitenkaan riita. Tutkijan on
kunnioitettava tutkittavan itsem&ddraamisoikeutta ja vapaaehtoisuuden
periaatetta, vaikka tutkimukseen olisi jo annettu suostumus. Tdméan periaatteen
mukaisesti olen tehnyt poikkeuksia alun perin kerdamistani tutkimusluvista. Jos
oppilaat olivat ilmeisen vastahakoisia osallistumaan, vetdydyin haastattelu- ja
tarkkailuaikeistani. Pyrin tdssd tuntemaan tutkijan vastuuni: riitti, ettd nuori
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vaikutti vastahakoiselta, vaikkei hdn olisi ddneen sanonutkaan, ettei halua
osallistua. (Laukkanen ym. 2018, 90-91.) Vastaavasti osa oppilaista halusi
osallistua haastatteluihin, vaikka tutkimusluvassa oli ilmoittanut toisin. Naissa
poikkeuksissa arvioin, ettei huoltajien informointi muutoksesta ollut tarpeen.

Euroopan unionin tietosuoja-asetus GDPR® tuli voimaan juuri ennen
kenttdvuoden alkua. Kiytdnnollisid ohjeistuksia oli saatavilla tuolloin
vaihtelevasti, joten konsultoin my0s Helsingin yliopiston juristia, jotta
tietosuojarikkeiti ei tapahtuisi.

Olen tallettanut oppilaiden henkil6tietoja mahdollisimman vahén, mutta jo
tutkimuslupien myo6tid kertyy henkilorekisteri. Olen sdilyttanyt tdtd rekisterid
yliopiston ohjeiden mukaisesti ja laatinut sen Kisittelytoimista selosteen.
Digitaaliset aineistot on suojattu salasanoin ja tiedostot, joissa on tunnistetietoja,
on siilytetty tietoturvallisella verkkolevylla. Paperisia materiaaleja on siilytetty
lukitussa tilassa lukitussa kaapissa. Tutkittavilla ei ldhtokohtaisesti ole ollut
padsyd aineistoon, silli luokassa Kkirjoittaessani kaytin nédytén edessd
tietoturvasuojaa enka jattanyt tietokonetta valvomatta oppilaiden saataville.

Kuitenkin muutaman kerran kenttdvuoden aikana olen oppilaiden pyynnosta
nayttanyt esimerkkeja siitd, mité kirjoitan ylos. Etenkin Vastarikin oppilaat olivat
katkelmista kiinnostuneita ja niitd kuunneltiin ihmetyksen ja huvittuneisuuden
vallassa:

7. Kukka-Maaria kommentoi, ettd “mi luulin sun kirjottavan jotain JARKEVAA,
mutta tddhin on vaan sitd mita taalla tapahtuu”.

Esittelin joitain katkelmia ja niistd alustavaa analyysia myo0s opettajille
opettajienkokousten yhteydessa. Koen, ettd ndiden aineistokatkelmien
nayttdminen saattoi parantaa luotettavuuttani tutkittavien silmissa ja toisaalta se
my0s vahvisti tietoista suostumista tutkimukseen. Nahtydan mita arjesta kirjoitan
ja mita siitd voisin sanoa, tutkittavat toivottavasti aiempaa konkreettisemmin ja
tasmallisemmin ymmarsivét, mita olin tekemassa.

Raportoinnissa olen kaikin tavoin pyrkinyt siihen, ettei ulkopuolinen voisi
tunnistaa paikkoja tai ihmisid. Kaikki erisnimet tdssd tyOssd ovat tekaistuja.
Vistirakin nuoret halusivat itse osallistua omien pseudonyymiensa keksimiseen,
joten ldhes kaikki Vastirakin oppilaiden nimet ovat heidin valitsemiaan.
Huuhkajan nuoret olen nimennyt itse kiyttden ikdluokan yleisimpid etunimia.
Minun keksimidni ovat my0s opettajien, kuntien ja koulujen nimet. Toisinaan olen
jattdnyt kertomatta yksityiskohtia, joiden oletan olevan paljastavia. Olen
karkeistanut vaikkapa repliikeissi esitettyjen tietojen tarkkuutta, jotta yksilivia

6 Suomeksi laajemmin, ks. www.tietosuoja.fi/gdpr.
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tietoja ei jdisi lopulliseen raporttiin. Lisdksi olen sekoittanut joitain yksityiskohtia,
jos se on vihentanyt tunnistettavuutta, mutta ei ole haitannut analyysia.

Padsaantoisesti tassa kirjassa nimeédn oppilaan tai opettajan, joka puhuu tai on
puheenaiheena. Toisinaan kuitenkin kasitellyt teemat ovat olleet minusta niin
henkilokohtaisia tai arkaluonteisia, ettd olen puhunut yleiselld tasolla vain
oppilaasta tai opettajasta. Vaikka ulkopuolinen lukija ei voisi tunnistaa kouluja ja
oppilaita, tutkimukseen osallistuneet todenn#kéisesti tunnistavat toisensa. Tasta
syysté olen pyrkinyt suojelemaan minulle uskottuja asioita niin paljon kuin se
tutkimuksen luotettavuuden karsimitta on ollut mahdollista.

Oma dineni kuuluu kenttdpaivikirjoissa. Olen ollut asioista mieltd — joskus
samaa mieltd, joskus eri mieltd kuin tutkittavat. Olen Kkirjoittanut
tutkimusraporttia siten, ettd oma d4neni olisi lukijan erotettavissa. Omat arvoni,
asemani ja sitoumukseni tietenkin vaikuttavat analyysiin — muu ei ole mahdollista
— mutta olen pyrkinyt lapindkyvyyteen. Etnografian luotettavuus syntyy juuri siit4,
ettd tutkija ymmartda oman asemansa kentalla. Lisdksi argumentoinnin on oltava
sellaista, ettd lukija voi arvioida viitteiden ja niiden perustelujen pitavyyden.
Niamai periaatteet ovat olleet ohjenuorani titd tutkimusta toteuttaessa aina sen
alusta julkaisuun saakka.

Analyysiluvuissa hyodynnin aineistoani erilaisina lainauksina. Oppilaiden
kirjoitelmista poimitut lainaukset ovat alkuperdisessi asussaan, jos ne on alun
perin kirjoitettu digitaalisesti. Jos alkuperdinen teksti on kirjoitettu kisin, olen
kirjoittanut tekstin digitaaliseen muotoon ja luonnehtinut tarvittaessa
alkuperiisti ilmiasua.

Kenttipaivikirjojen ja haastattelujen katkelmia olen 1ahtokohtaisesti kayttanyt
sellaisenaan. Luettavuuden ja yksiselitteisyyden nimissi olen kuitenkin toisinaan
toimittanut katkelmia, kuitenkin mahdollisimman vdhidn ja itse sisilt6ihin
puuttumatta. Opettajien nimet olen kirjoittanut versaalein, jotta ne erottuvat.

Lainausten kohdalla on huomattava, etti oppilaiden kiyttamat puhetavat eivat
ole julkaisun kannalta aina ongelmattomia. Ne ovat paikoin rasistisia ja
esimerkiksi homofobisia. Oppilaat my6s kiroilevat paljon. Olen ldhtenyt siit4,
etten toista loukkaavaa kielenkdytt6a tassd raportissa, jollei se ole ollut
tutkimusongelman kannalta perusteltua. On kuitenkin kielentutkimuksen
perusldhtokohtia, ettd kieltd tutkitaan sellaisena kuin se on — viiristelisin
aineistoa, jos siivoaisin siitd esimerkiksi kiroilun pois. Lisdksi kielenkaytto on yksi
analyysini kohde, minkd wvuoksi tyyliltddn ja sisdlloltdan kyseenalaisetkin
aineistokatkelmat olen sisillyttinyt tyohon sellaisenaan (ks. myds esim. Aireld
2012, 82).

Olen valinnut jittaa pois joitain oppilaisiin liittyvii tietoja. Tiedén tai aavistan
tietyilld oppilailla olleen ongelmia kotona tai muutoin sosiaalisissa suhteissa.
Myo6s nuorten vilisissd suhteissa on ollut piirteitd, jotka olen tulkinnut
arkaluonteisiksi. Yhtédalta voisi ajatella, ettd ndiden tietojen julki tuominen olisi
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ollut perusteltua, silld ennalta tiedetdin, ettd kodin hankaluudet heijastuvat
monin tavoin nuorten koulumenestykseen (Kiilakoski ym. 2022). Lisdksi voi
perustellusti olettaa, ettd takariviin padtyminen on yksi polku kohti syrjaytymista,
onhan n#htivissi, ettd takariviin asettuminen on riski koulutuspolun jatkon
kannalta. Tastd ilmiostd on tietoa vain vahin, ja siten tietojen kaytt6 voisi olla
my0s nuorisopoliittisesti perusteltua.

Eettinen harkintani kuitenkin ohjasi tekem#én toisin. Tutkittavat ovat antaneet
luvan tarkkailla toimintaansa koulupaivien aikana ja tdmén tarkkailun on kerrottu
liittyvan lukemiseen ja kirjoittamiseen. Koen noudattaneeni oppilaiden tietoista
suostumusta, kun olen rajannut oppilaiden sosiaalisiin oloihin liittyvid
sensitiivisia seikkoja tutkimuksen ulkopuolelle.

Kriittinen ja eettisesti kenties olennaisin kysymys kuuluu, mitd olen tuonut
luokkaan mukanani. Olen kertonut opettajille ja oppilaille tutkivani nuorten
tekstitaitoja, ja etti erityisen kiinnostunut olen heikoista tekstitaidoista. Olen siis
samalla tullut sanoneeksi, ettd oletan luokassa olevan jotakin sellaista heikkoutta,
joka on akateemisen mielenkiinnon kohde ja tutkimisen arvoista. Voi kysya,
olenko samalla leimannut oppilaita, opettajia tai kouluja tai esimerkiksi tuottanut
painetta olla toisenlainen. T4td vastustaakseni olen pyrkinyt toimimaan eettisesti
kestavisti: Olen koettanut olettaa mahdollisimman vahén. Olen reflektoinut omaa
valta-asemaani ja ennakkokasityksidni seka sitd, miten ne muovaavat tulkintojani
ja analyysiani. Olen pyrkinyt katsomaan kenttdd tavalla, joka olisi sekd
empaattinen ettd kriittinen. Olen ymmairtanyt tutkimuksen aiheen olevan
sensitiivinen ja pyrkinyt siksi toteuttamaan tutkimuksen ja raportoimaan siita
tavalla, joka kunnioittaa tutkittavia.

Tama viitoskirja on Kkirjoitettu suomen kielelld. Kielivalinnassa on
kielipolitiikan lisdksi myos eettinen ulottuvuus. Piddn oikeana sitd, ettd
suomalaista koulua ja yhteiskuntaa koskevaa tutkimusta tehdaan suomeksi. Tama
palvelee my6s yliopiston kolmatta tehtavad, yhteiskunnallista vuorovaikutusta.
Ajattelen Satu Griinthalin (2019) tapaan, ettd on yhteiskunnallisen tasa-arvon ja
demokratian kannalta valttamatonta, etta tiedetta — ja etenkin suomalaista koulua
koskevaa tutkimusta — tehdaan kotimaisilla kielilla.

3.5 Analyysin eteneminen

Etnografia on tiedon tuottamisen prosessi, jossa aineiston tuottaminen, analyysi
ja kirjoittaminen limittyvit ja nivoutuvat toisiinsa. Siksi analyysi alkaakin jo
kentdlld; etnografi ei ainoastaan kokoa aineistoa kenttityon aikana, vaan
kenttity0 sisdltdd jo itsessddn analyysia, kun tutkija pyrkii tarkentamaan
katsettaan ja hakemaan tutkimuksen fokusta. (Lappalainen S. 2007.) Se, minka
olen (usein intuitiivisesti) tilanteissa tulkinnut yl6s kirjaamisen, kysymisen tai
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tallettamisen arvioimiseksi, ohjaa analyysia; analyyttinen katseeni suuntautuu
sinne, minne aineisto osoittaa.

Analyysini nojaa sosiokulttuurisen tekstitaitotutkimuksen mukaisesti
erilaisten koulun tekstitapahtumien kuvaamiseen, erittelyyn ja tulkintaan. Naissa
tekstitapahtumissa oppilaat toimivat teksteilld. Viittaan teksteilld toimimisella
laajasti kaikkeen siihen toimintaan, jossa teksteilld on jokin rooli. Kyse ei siis ole
yksinomaan lukemisesta tai kirjoittamisesta vaan myds toiminnasta niiden
liepeilla (ks. myos luku 1.2).

Tekstitapahtumien pohjalta olen tulkinnut, miten takarivi toimii teksteilla,
miksi nimA toimintatavat, siis tekstikidytanteet, ovat mielekkaitd ja mitd niista
seuraa. Osassa II lukujen nimissé (Porukalla, Helpolla, Lipdlld, Pakolla) lankeaa
yhteen tekstitapahtumien ja tekstikidytdnteiden piirteitd. Esimerkiksi lapalla-
luvun tekstitapahtumissa tyoskennellddn ei-tosissaan. TAmd on piirre, jonka
sinéllddn voi havaita tekstitapahtumista. Lisdksi lappa on suhtautumisen tapa ja
sithen kiertyy esimerkiksi vallan kysymyksid. Ndin 14palld toimiminen on myos
avain tekstikdytanteiden erittelyyn ja tulkintaan.

Olen ryhtynyt analyysiin aineistoldhtGisesti. Lapi kenttdjakson pyrin
ymmartdmain kokonaisuutta, jota olin tutkimassa, ja tein erilaisia alustavia
hahmotelmia siitd, mika aineistossani on olennaista ja erityisen kiinnostavaa.
Niin etnografinen katseeni alkoi tarkentua muun muassa vertaissuhteiden
vaikutukseen tekstitapahtumissa. Varsinaiseen analyysivaiheeseen siirtyessiani
lukemisen tapaa voi luonnehtia Lappalaisen (2006) ja Mietolan (2014) tapaan
episodildhtoiseksi, silla jo kenttdvuoden aikana osa tapahtumista jai mieleeni
merkityksellisind. Lihdin kysymiidn aineistolta, miksi juuri ndmi episodit
vaikuttivat olevan niin tarkeitd, erddanlaisia avaimia tutkittavaan ilmioon.

Lihiluin ndin jarjestelmallisesti kaikki kenttdpaivakirjamerkintdni sekd
haastattelulitteraatit. Muita aineistoja tyostin tarpeen mukaan edellisid
taydentiden. Lihiluvun myota testasin erilaisten teemajisentelyjen osuvuutta ja
vertasin omia havaintojani aiempiin tutkimushavaintoihin ja tulkintoihin.
Lahiluin aineiston useita kertoja eri nakokulmista samalla sitd koodaten. Koodit
ja niiden perusteella tehdyt teemoittelut perustuivat paitsi aineistoon myos
esimerkiksi Kkirjoittamisen tutkimuksen ja nuorisotutkimuksen jasennyksiin:
aiemman tutkimuksen kasitteet ja tulkinnat asioiden vilisistd suhteista ohjasivat
luentaani. Analyysitapaa voi kuvata aineiston ja teorian keskusteluttamisena,
jossa molemmat haastavat ja jdsentidvat toisiaan (esim. Paju E. 2013) tai
edestakaisena liikkeend aineiston, teoreettisen kirjallisuuden ja tehtyjen
teemoitusten valilld, kuten Palmu (2007).

Aina tekemini havainnot ja muodostamani luokat eivdt ole olleet
analysoitavissa soveltavan kielentutkimuksen tai nuorisotutkimuksen vélinein.
Siksi olen etsinyt kutakin ilmictd varten tarkoituksenmukaisia teoreettisia
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jasennyksii. Niinpa ty6hon on tarttunut kasitteitd ja lahestymistapoja esimerkiksi
huumorin, sukupuolen- ja vallan tutkimuksesta.

Analyysivaiheessa olen hyodyntdnyt myoOs ajatusta kaytannoistd ja niiden
ennakkoehdoista. Stephen Kemmisin kehittelema kaytantoarkkitehtuuriteoria
(Kemmis ym. 2014) tarjoaa vilineitd tarkastella sitd, millaisten ehtojen varassa
tietyt kiytanteet ovat mahdollisia. Vaikka teoria ei lopulta paatynyt osaksi tita
tutkimusraporttia, se on ohjannut analyysiani. Olen toistuvasti kysynyt aineistolta,
mikd takarivin suosimia kiytdnt6jd rajaa, edistdd ja mahdollistaa. Nama
kysymykset ovat ohjanneet analyysia suuntaan, jonka olen kokenut
hedelmalliseksi ja ilmaisuvoimaiseksi.

Kokoavasti kuvaillen tdma tutkimus on koulussa toteutettu etnografia, joka
kuvaa ja selittda takarivin tapoja toimia teksteilla koulussa. Teksteilld toimimista
tarkastellaan osana koulunkiyntid, arkea ja itsen tekemistd. Niinpa
tutkimusotteeni pikemminkin hyodyntda aiempia tutkimusperinteita ja liikkuu
niiden valilla kuin varsinaisesti liittyy aiempiin traditioihin.
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OSA Il MITEN

Tekstikaytinteet ovat yhteisollisid ja kulttuurisia tapoja, joilla ihmiset hyodyntavat
kirjoitettua kieltd elimassadn — lukevat, kirjoittavat ja keskustelevat teksteista.
Kisite kuvaa paitsi itse toimintaa myos monia tilanteeseen vaikuttavia ja siina
lasna olevia tekijoitd, kuten asenteita, tunteita ja arvostuksia, joita teksteihin ja
niiden kayttoon liitetddn. Tekstikdytdnteiden kisitteen avulla on mahdollista
nayttidd, miten sosiokulttuurinen konteksti muovaa teksteilld toimimisen tapoja,
ja kuinka teksteilld toimiminen toisaalta muokkaa kontekstia. Sosiokulttuurinen
ldhestymistapa korostaa merkitysten syntyd yhteisollisesti. (Barton 2007.)
Takarivin tekstikdytinteissd ei siis ole kyse niinkdan siitd, miten yksittaiset
takarivin oppilaat lukevat ja kirjoittavat vaan siitd, millaisia sosiaalisia kdytanteita
takariviin on muotoutunut ja muotoutuu.

Tulevissa luvuissa kuvaan ja selitdn takariville ominaisten tekstikaytdnteiden
luonnetta ja kehittymisti koulun arjen lomassa (takarivin kisitteesta ks. luku 1.1).
Hahmotan tekstikaytanteet luonteeltaan sitkeiksi: ne ovat suhteellisen pysyvii ja
vakiintuneita tapoja suhtautua ja toimia tekstitapahtumissa. Koulun erityispiirre
on, etti sosiaaliset suhteet ja vertaisvuorovaikutus ovat tunnilla koko ajan lasna,
mutta oppilaan mahdollisuudet sdddella tilannetta ja sen osallistujia ovat pienet
(Paju P. 2011; Kiilakoski 2014; Gordon ym. 1999). Tekstitapahtumat myds
limittyvdt muihin tapahtumiin. Esimerkiksi tunnin alussa laukaistu vitsi voi
kuulua ja tuntua myds siti seuraavassa opettajajohtoisessa tekstitapahtumassa tai
valitunnilla syntynyt erimielisyys ryhmatyossa. Taman tahmeuden vuoksi kuvaan
my0s tilanteita, joissa ei vilittomasti ole mukana tekstid, mutta jotka silti
heijastuvat tekstitapahtumissa.

Tama osa koostuu neljasta luvusta, jotka kuvaavat takarivin tekstikaytanteita
eri ndkokulmista. Tarkastelen kiytinteitd, joissa teksteilld toimitaan porukalla,
helpolla, lipalld ja pakolla. Kussakin luvussa luon katsauksen aiempaan
tutkimuskirjallisuuteen ja asemoin analyysin ldhtokohdat. Sen jalkeen analysoin
tekstikdytinteitd. Viimeisissd alaluvuissa tarkastelen luvun ilmi6itd jonkin
kokoavan nakokulman lavitse.

Porukalla-luku  (4) kuvaa tekstikdytdnteitd, joita leimaa koulun
joukkomuotoisuus. Koulussa ei koskaan olla yksin, ja vaikka oppilas tekisikin
jotakin tehtdvad ndenniisesti itsekseen, hdn on silti aina muiden joukossa.
Toisaalta koulussa kirjoitetaan ja luetaan myo6s yhdessa, pareittain tai ryhmissa.
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Tarkastelen siis tilanteita, joissa kirjoitetaan yksin ja yhdessi. Yleensa naihin
molempiin ty6tapoihin liittyy liukuma toista kohti, silld yksin tehtédvaksi
tarkoitetut tehtavit tyypillisesti tehdaankin yhdessd muiden kanssa, kun taas
yhteiseksi tarkoitettuja teksteja useimmiten laatii vain yksi oppilas. Alaluvun
lopuksi tarkastelen niiti tendensseji osoituksena vertaisryhmén kontrollista.

Helpolla-luku (5) kuvaa oppilaiden vaivansaastopyrkimyksida seka
tekstitapahtumiin liittymista ja sitoutumista. N#ita kaytdnteita yhdistaa pyrkimys
tyoskentelyn optimointiin, eli oppilaat haluavat ahkeroida mahdollisimman vahan
joutumatta kuitenkaan pulaan. Tarkastelen tdssd luvussa oppilaiden toiminnan
niukkuutta, joka on sekid helpolla pddsemisen keino etti seuraus. Viimeiseksi
nimitdn helppouteen pyrkivid toimintatapoja suorittamiseksi ja pohdin, miksi
suorittaminen on niin keskeinen ja elinvoimainen osa koulutyoskentelya.

Ldpadlld-luku (6) kuvaa oppilaiden ei-vakavaa suhtautumista kouluun ja
koulun normeihin. Osoitan, ettd tidmad lipdn moodiksi nimedmani
suhtautumistapa heijastuu ja tarttuu tekstitapahtumiin, jolloin se salpaa niihin
paneutumista. Lisdksi pohdin, millaisen toiminnan tilan ldppa luo opettajalle.
Luvun paitteeksi sovittelen karnevalisoinnin késitettd tdhdn moodiin ja kysyn,
milld ehdoilla koulunkiaynnin voi karnevalisoida ja miti siitd seuraa.

Pakolla-luku (7) kuvaa pakon asettamista koulun mahdollisuutena saada
oppilaat tyoskentelem#in. Kuvaan ja selitin kiytidnt6ja, joissa oppilaiden
edellytetdan tyoskentelevin — tai sitten ei edellytetd. Pohdin, mitd pakon
asettaminen tuottaa oppilaiden vilille ja toisaalta opettajan ja oppilaan viliseen
suhteeseen. Lopuksi tarkastelen luvun havaintoja suhteessa julkiseen
keskusteluun, jossa lukemisen kiinnostavuus ensisijaistuu. Pohdin, millaista
kiinnostusasenteeseen kasvattaminen on ja voi olla joukkomuotoisessa
oppivelvollisuuskoulussa.
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4 Porukalla

8. SIMO laskee taululla resistanssia. - - Juulian mielesta laskut ovat aika kivoja.
Kaarinakin laskee. Ruusu ei laske, Janne ja Niklaskaan eivit laske. Tilda opettaa
muita tekemain yhtiloa. Samaan aikaan takanurkassa pohditaan, miten jonkun
paita on 16ytynyt toisen makuupussista. Jotain muutakin on meneilldan,
Youtube-videota katsellaan. SIMO kirjoittaa samaan aikaan taululle oikeita
vastauksia.

Koulu on paljon. Se on instituutio, nuorten areena ja kasvuyhteiso (Kiilakoski
2014). Se on vahvasti sddnnelty ja erittdin tavoitteelliseksi viritetty kvalifioiva
laitos, johon monet koulutus- ja yhteiskuntapoliittiset toiveet ja tavoitteet
lankeavat. Samaan aikaan se on nuorten kasvamisen ja kasvattamisen paikka,
sielld nuoret kohtaavat toisiaan ja solmivat suhteita toisiinsa. Koulun eri puolet ja
tehtdvit ristedvit jatkuvasti toisiinsa: tehtdvien tekemisen ja arvosanojen
suorittamisen lomassa pidetddn ylld suhteita vertaisiin. Onkin selvda, ettd
virallinen ja epavirallinen koulu risteileviat luokkahuoneen tekstitapahtumissa
(Gordon ym. 2007, 43—44). Tassa luvussa analysoin niiti risteilyja ja tormayksia
porukan kautta. Kysyn, mité yksin ja yhdessi kirjoittaminen ja lukeminen tuottaa
luokan, ja varsinkin takarivin, tekstikdytinteisiin ja sosiaaliseen jarjestykseen.

4.1 Alkupiste: Yhdessa ja yksin kirjoittamisen kaytannot
koulussa

Koulussa sovitellaan piivittdin yhteen yhteiskunnan, koulun, nuorten ja takarivin
tekstikdytinteita: tapoja toimia teksteilld ja suhtautua niihin (esim. Barton 2007).
Vaikka koulunkaynti on yhteistd, koulun kvalifiointi- ja valikointitehtdvien vuoksi
kukin oppilas toimii yksilona ja kartuttaa suorituksia itselleen (Antikainen ym.
2021, 154—157). Tiastda syntyy koulutyoskentelyn keskeinen jannite:
ryhmamuotoisessa koulussa opettajan luotsaa ryhmiaa kohti kaikille oppilaille
yhteisid opetussuunnitelman tavoitteita, mutta samanaikaisesti hinen olisi
kyettdva arvioimaan jokaista oppilasta yksilona ja tarjoamaan yksilollistd tukea
(POPS 2014, 15). Toisaalta oppilaan on pystyttdvd vastaamaan sekd koulun
asettamiin institutionaalisiin tavoitteisiin etta vertaisryhmén vaatimuksiin (esim.
Hoikkala & Paju P. 2013).
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Luokkahuoneessa mikaddn tekstitapahtuma ei ole yksityinen. Samassa
huoneessa on aina kaksi-kolmekymmentid muutakin eivitkd nama muut ole ketd
tahansa. Ylakoululuokan sosiaalinen jarjestys on monimutkainen, yhdeksannella
luokalla jo varsin vakiintunut. Sen myo6té eri oppilaille karttuu erilaisia statuksia,
rooleja ja asemia. (Olsson 2018; Paju P. 2011.) Suhteet ovat jatkuvassa
muutoksessa; kaverisuhteet syvenevit, viilenevit ja katkeavat, joskus myos
lampenevit uudelleen. Koulua kdyddan niiden sosiaalisten suhteiden keskella.
Teksteilld toimiminen on sosiaalisen jarjestyksen osa eikd nditd kahta voi
etnografisessa tutkimuksessa erottaa toisistaan (Gee 2015a).

Kuten Vuorikoski ja Kiilakoski (2005, 312—313) toteavat, koulussa on kovin
vahan tiloja, joissa voi olla yksin ja harvoin aikaa olla yksin. Niinpd koulussa
kirjoittaminen ja lukeminen ovat toimintaa, joka on muiden nihtivissia. Tama
johtuu paitsi koulun myos lukemisen ja kirjoittamisen luonteesta: luokan toiselta
puolelta nikee helposti, luetaanko ja kirjoitetaanko toisella puolella (Mondada &
Svinhufvud 2016; Juvonen & Routarinne 2022). Myos hetki ennen kirjoittamista
on havaittavissa: esimerkiksi kynddn tarttuminen on Kkirjoittamiseen
orientoitumista viestiva ele muille (Szymanski 1999; Juvonen 2019 ym.). Luokassa
ei kaytdnnossd olekaan mahdollista lukea ja kirjoittaa tai olla lukematta ja
kirjoittamatta siten, ettd muut eivat sitd nakisi.

Tassd tutkimuksessa ja etenkin tdssd luvussa pyrkimykseni on katsoa
vertaisvuorovaikutusta ja teksteilldi toimimista rinta rinnan. Aiempaa
koulukirjoittamisentutkimusta on rajattu hieman toisin. Kiinnostuksen kohteena
on ollut tekstin kehkeytyminen ja vuorovaikutuksen rooli siini.
Luokkahuonevuorovaikutusta on tutkittu keskustelunanalyyttisin menetelmin,
miki rajaa tutkimuksen usein muutamiin kohdeoppilaisiin kerrallaan (esim.
Jakonen 2016; Juvonen ym. 2019; Herder ym. 2020; Asplund ym. 2018).
Tallaisten tutkimusten videoaineistot mahdollistavat kirjoitusprosessin tarkan
kuvaamisen, ja esimerkiksi ryhmissa kehkeytyvaa tyonjakoa on voitu tarkastella
hienosyisesti. Sen sijaan sitd, mitd porukassa — vaihtuvissa tilanteissa kaikkien
luokkakavereiden keskelld — lukeminen ja kirjoittaminen tuottaa, ei ole tutkittu.
Luokkahuoneen vertaisvuorovaikutusta taas on tutkittu etnografian keinoin ja
ennen kaikkea nuorisotutkimuksen piirissd (esim. Paju P. 2011; Hoikkala & Paju
P. 2013; Berg 2010; Olsson 2018). Niissd oppimisen tavoitteita on vain sivuttu ja
siten pedagoginen toiminta jaa ennen kaikkea tilannekontekstiksi.

Tekstitapahtumat ovat tapahtumia, joissa tekstilli on jokin osuus: tekstid
tuotetaan (kirjoitetaan), sitd tulkitaan (luetaan) tai siitd keskustellaan.
Tyypillisesti tekstitapahtumassa on ldsnd kaikkia niitd toimintoja yhta aikaa
(Heath 1983, 93.) Silti nimitdn titd toimintaa tdssd luvussa usein vain
kirjoittamiseksi. Teen néin ensinnékin luettavuuden nimissa. Toisekseen luokassa
kirjoitetaan yhdessd enemmin kuin luetaan yhdessd. Lisdksi yhdessa
kirjoittaminen on helpommin havaittavissa ja siten analysoitavissa olevaa
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toimintaa kuin lukeminen, jonka jaljittiminen kognitiivisena prosessina
etnografian keinoin on haastavaa.

Se, toimitaanko koulussa tekstien parissa yksin vai yhdessi, on jatkumo, ei
joko-tai-ilmio. Toisinaan oppilaat tyoskentelevit pareittain tai ryhmissa, koska
opettaja on ohjeistanut niin. T&ll6in tavoitteena on tyypillisesti yksi yhteinen
teksti, joka tuotetaan yhteistyossda ryhmén jisenten kesken. Niissa tilanteissa
kirjoittamisen tutkijoita on kiinnostanut esimerkiksi tyonjako (mm. Jakonen &
Niemi 2020), kirjurikdytdnt6 (mm. Cekaite 2009) seka erilaiset neuvottelun
vaiheet (mm. Juvonen ym. 2019).

Toisinaan opettajan antamat yksilotehtidvit saattavat liudentua yhteisiksi.
Talloin kukin oppilas tuottaa — ainakin periaatteessa — itse omaa tekstidén,
esimerkiksi vastaa annettuun tehtiviin tai kirjoittaa pidempad tekstid. On
kuitenkin melko tavallista, ettd myos téllaisissa asetelmissa tehtavad tehdaan
jossain maarin yhdessd. Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, ettad
luokkahuoneessa pyritdan synkroniaan. Alakoulukontekstissa se selittyy pitkalti
tyotavoilla, kun tehtdvid tehdddn opettajan johtamana ja vaihe vaiheelta edeten
(esim. Juvonen & Routarinne 2018). My0s vanhempien oppilaiden kohdalla seka
tauot ettd tyoskentelyyn ryhtyminen levidvdat porukassa oppilaalta toiselle
(Juvonen ym. 2019). Tyypillisti on myo6s sisdllollinen samankaltaisuuteen
pyrkiminen (Kaasinen ym. 2021) seki tiedon lainaaminen (Jakonen 2016).

Niiden aiempien tutkimusten havaintojen pohjalta lihden tarkastelemaan
tekstitapahtumia, joissa takarivin oppilaat toimivat porukalla ja porukassa.
Tavoitteeni on kuvata sitd, mika tahan asti on jadnyt tutkimuksen katveeseen. Mita
yhdeksdnnen luokan sosiaalinen jirjestys tuottaa teksteilld toimimiseen koko
luokan kannalta? Entad mitd tapahtuu samaan aikaan takarivissa? Liséksi kysyn,
mita teksteilld toimiminen tuottaa luokan sosiaaliseen jarjestykseen.

4.2 Yhdessa tyoskentelyn tekstikaytanteet

Norjalaiset Marte Blikstad-Balas, Astrid Roe ja Kirsti Klette (2018) ovat todenneet,
ettd Norjassa koulukirjoittaminen on tyypillisesti luonteeltaan joko-tai: joko
Iyhyttd, niukasti ohjattua ja ohjeistettua sisaltotiedon osoittamiseen pyrkivaa tai
sitten tiiviisti ohjattua ja pedagogisesti tuettua pitkaa kirjoittamista. Valimaastoon
sijoittuvia tekstitapahtumia on heiddn laajassa yldkouluista keratyssa
videoaineistossaan hyvin niukasti. My6s oman aineistoni valossa on totta, etta
valtaosa koulun kirjoittamistilanteista on vdhieleisia. Niissd kirjoittamiseen ei
juuri keskitytd, vaan kirjoittaminen tapahtuu huomaamatta, siind sivussa
(kirjoittamisen arkisesta tavallisuudesta myos Lillis 2013, 76): oppilaat kirjaavat
lyhyitd vastauksia kysymyksiin joko tehtdvikirjaan tai vihkoon tai esimerkiksi
tayttdvat monisteita. Siksi tdmédn luvun analyysiin osuu monenlaisia
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tekstitapahtumia, seka sellaisia, joissa kirjoittamiseen keskitytdén, sitd opetetaan
ja vaiheistetaan etti sellaisia, joissa kirjoittaminen tapahtuu vaivihkaa.

4.2.1 Yhteinen orientoituminen tekstitapahtumaan

Kirjoittaminen alkaa jo ennen kuin aletaan latoa kirjaimia perdakkiin
kirjoitusalustalle; kirjoittamisessa on kyse myds muun muassa ajatusten
kehittelystd, suunnittelusta ja kirjoitetun muokkaamisesta (Donahue & Lillis
2014). Karkeasti ottaen Kkirjoittamisen malleissa hahmottuu kaksi vaihetta,
ennakointi ja itse Kkirjoittaminen (esim. Mondada & Svinhufvud 2016).
Kirjoittamisen malleissa erilaiset kognitiiviset prosessit seuraavat syklisesti
toisiaan, kuten Flowerin ja Hayesin (1981) klassikkojasennyksessa. Prosessin
syklisen luonteen vuoksi kirjoittamisen lomassa palataan my0s suunnittelun ja
kehittelyn vaiheisiin eiki eteneminen siis ainakaan taitavan kirjoittajan kohdalla
ole lineaarista (Bereiter & Scardamalia 1987).

Kun kirjoittamaan kaytannossa ryhdytiain, eteneminen ei valttdmatta ole aivan
niin suoraviivaista ja paddmadrdorientoitunutta kuin kirjoittamisprosessien
kuvausten perusteella voisi olettaa. Seuraava kenttdpaivikirjan katkelma
havainnollistaa asiaa. Se on perdisin Vastarakin koulun fysiikan tunnilta ja
sijoittuu kaksoistunneista jalkimmaisen alkuun. Juuri ennen katkelmaa opettaja
on ilmoittanut siirtymisestd uuteen aiheeseen ja oppilaat ovat protestoineet asiaa.
Vastarinta on kuitenkin hiipunut nopeasti. Istun oppilaiden joukossa:

9. Saamme tehtavaksi lukea uuden kappaleen, jossa puhutaan sdhkon tehosta tai
virrasta tms. Juulia, Kaarina ja Ruusu eivit kukaan lue, Ruusulla ja Kaarinalla ei
ole edes kirjoja esilla. Juulialla on esilld, mutta hén ei lue. Kaarina niyttaa
instasta kynsibisneksensi kuvia. Opin, ettd ombre on liukuvari. Puhelimesta
loytyy myo0s seiskaluokan kuvia ja nyt romantisoivaan savyyn haikaillaan
seiskaluokan aikoja. Muistellaan myos, ketka kaikki luokkakaverit ovat jossain
muualla ja kuka mihinkin on siirtynyt. Aika hyviksyvisti puhutaan kaikenlaisista
satunnaisista matkailijoista, joita luokalla on kéaynyt.

SIMO ei suutahda tahan harviaamiseen lainkaan. Sen sijaan han kirjoittaa
tarkeimmat pointit taululle ja alamme kopioida niitd nyt. Kaarina nappaa kuvan
muistiinpanoista (mutta ei avaa vihkoa), Ruusu sen sijaan snippdi. Anton ja
Juulia kirjoittavat samaan aikaan kuin jutustelevat. Ruusu ei pysty tekeméaan
yhtdan mitdan [muuta kuin snappadmaan].

Kaarina sanoo daneen ottavansa kuvan muistiinpanoista. Ruusu tekee saman,
“koska Kaarina ei viimeks liahettdny muistiinpanokuvaa mulle”.

Kyseessid on tavanomainen oppitunnin tapahtumasarja. Tilanteen alussa
oppilaat analysoivat annetun lukutehtdvin. He arvioivat — kuten myohemmin
ilmenee, aivan oikein — ettei tehtidvaa ole valttimatonta tehda. Oletetun lukemisen
aikana opettaja tekee muistiinpanot kappaleen keskeisistd asioista oppilaiden
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kopioitavaksi ja sen jidlkeen antaa tehtavii, jotka ohjeen mukaan voi tehda
oppitunnilla tai kotona.

Huomio kiinnittyy toimintaan, joka tapahtuu ennen kirjoittamista. Tama vaihe
on erityisen tirked, silld se suuntaa oppilaiden toimintaa kirjoitustehtavin aarella.
Oli kyseessd yksin tai yhdessd laadittava teksti, luokkahuoneen
vuorovaikutuksessa kehkeytyy nopeasti yhteinen kasitys siitd, miten kulloinkin
kisilla olevaan tehtdvdan suhtaudutaan, millainen tyoskentelyn moodi valitaan,
pidetdanko tehtdvdd paneutumisen arvoisena vai ei. Orientaatio kehkeytyy
prosessin alkuvaiheessa, siis silloin kun opettaja antaa tehtdvin ja kun
kirjoittamiseen vihitellen suuntaudutaan. Kehkeytyvi orientaatio toisinaan tukee
tyoskentelyyn ryhtymisti, toisinaan se nimenomaan ohjaa oppilaat pois tehtavian
aareltd. (Hellermann & Pekarek Doehler 2010; Markee 2005.)

Edelldi n&dhtyd katkelmaa onkin hedelmaillistd tarkastella perinteisten
prosessimallien sijaan hieman toisin. Brittildisten kielentutkijoiden Romy Clarkin
ja Roz Ivani¢in (1997) kirjoittamisen prosessin jdsennys on “vaihtoehtoinen
nakemys” syklisesti ja hallitusti etenevini esitettyd Flowerin ja Hayesin mallille
(Kuva 1). Tama nakemys” toistaa joitain klassisten mallien vaiheita. Se kuitenkin
poikkeuksellisen kattavasti huomioi myos kirjoittamisen sosiaalisen kontekstin ja
tunteet, joita kirjoittamisen mittaan herda. Lisdksi sen lukuisat eri suuntiin
osoittavat nuolet korostavat prosessin verkottunutta, jopa sotkuista luonnetta.
Kirjoittamisessa ei nikemyksen mukaan ole kyse lineaarisesta tai edes syklisesta
prosessista vaan pirstaleisesta ja sekavasta sosiaalisen, kognitiivisen ja affektisen
vaihtelusta:

7 Clark ja Ivanié¢ korostavat (1997, 94), etteivat halua kutsua jasennystaan malliksi. Malli-nimitys
voisi antaa kuvan normittavasta, jarjestelmélliseksi mielletystd kirjoittamisen prosessista.
Jasennys on syntynyt tutkijoiden ja naiden opiskelijoiden yhteistyond, se on pikemminkin
keskustelunavaus kuin loppuun saakka hiottu esitys.
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Tavoitteiden
asettaminen,
tehtdvan
tarkoituksen
hahmottaminen

Tiedon,
mielipiteiden
ja tunteiden
kerddminen

Entuudestaan
tuttujen
kirjoittamistapojen
hyadyntaminen

Tehtévén
analysointi

Ajan ja tilan
rajoitusten
huomiointi

Mielihyvan ja
tyytyvdisyyden
kokeminen

Lukijan
huomiointi

Koetut tunteet:
Paniikki
Tuska
Ahdistus

Puhtaaksi
kirjoittaminen

Omien ajatusten
kehittely

Omien ajatusten
kirkastaminen ja
valikointi

Tarkistaminen

Kasityksen
muodostaminen
omasta
kirjoittaja-
identiteetistd

ajatuksiin
sitoutuminen
tai omien
ajatusten
peittely

Kielitiedon
kaytto

Kuva1 Vaihtoehtoinen kirjoittamisprosessin jasennys, mukaillen Clark & Ivani¢ 1997, 98.
Kaannos LL, ulkoasu Matteus Pentti.

Clarkin ja Ivaniéin jasennyksen vahvuus on siini, ettd se tunnistaa ja erittelee
monet varsinaista kirjoittamista edeltavit vaiheet, joissa kirjoitustehtiviasta vasta
otetaan selkoa ja jotka kehittyvdat tilanteisesti. Kaavion ensimmdiinen
kirjoittamista vaativa vaihe, kirjoittamisen luonnostelu, on jirjestyksessa vasta
kolmastoista. Ennen luonnosteluun ryhtymistd kirjoittaja on muun muassa
arvioinut tehtdvai, omia tavoitteitaan, ajan rajoituksia ja omaa asennoitumistaan
tehtavaan.

Paltaan fysiikan tunnin katkelmaan ja tarkastellaan siitd kaavion avulla.
Tilanteen alussa hyédynnetddn entuudestaan tuttuja kirjoittamisen tapoja —
oppilaat osoittavat monin tavoin tietdviansd, miten vakavasti niilld tunneilla
tuntimuistiinpanojen Kkirjoittamiseen on tarpeen suhtautua. Oppilaiden
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tavoitteena néyttdad olevan péddstd tunnin loppuun siten, ettd omiin asioihin voisi
paneutua mahdollisimman paljon ja sidhkon ominaisuuksiin mahdollisimman
vdhan joutumatta kuitenkaan pulaan. Tatd tavoiteolettamaa tukee myo0s
katkelman loppu, jossa oppilaat huolehtivat, ettd heilld on kuva muistiinpanoista,
vaikkeivat he niitd ohjeen mukaan kirjoitakaan kisin ylos.

Tilanteen kulussa on kyse asennoitumisesta yhtailta tarjolla olevaan tietoon,
toisaalta harjoitteluun. Samalla oppilaat asennoituvat meneilldan oleviin muihin
tapahtumiin, jotka koetaan tarkeiksi, siis esimerkiksi Instagramin selailuun ja
yhteiseen muisteluun. Clarkin ja Ivanic¢in kaaviossa titd arviointia on nimitetty
tiedon ja mielipiteiden kerddmiseksi. Yhdessi siis neuvotellaan siitd, mitad jo
tiedetddn, mita talla tiedolla on mahdollista tehdd ja mitd uutta tietoa viela
tarvitaan (Herder ym. 2020) — eli millainen asenne yhdessa muodostetaan. Tiedon
kartuttamisen tarve topikalisoituu vain katkelman lopussa, kun Ruusu toteaa, ettei
voi luottaa Kaarinan jakavan omaa tietoaan. Téssda vuorossa implikoituu, ettd
tuntimuistiinpanot ovat siind maarin tarkeit, ettd tavalla tai toisella ne on saatava
haltuun. Muuta oppitunnin agendaan liittyvaa keskustelua ei kiyda.

Kiinnostavaa on, ettd eri oppilaat paatyvit tekstitapahtumaa arvioidessaan
erilaisiin suhtautumis- ja siten toimintatapoihin. Juulia ja Anton kirjoittavat
pyydetyt muistiinpanot ylos. He siis arvioivat opetustilanteen eri tavalla kuin
muut. Ehkd Juulia ja Anton otaksuivat opettajan voivan ryhtya
rangaistusmenettelyihin, jos tyoskentelyyn ei ryhdytad. Tai ehkd Juulia ja Anton
arvostivat fysiikkan tunnin tarjoamaa tietoa eri tavalla kuin muut.
Tyoelaméikirjoittamisen tutkimuksista tiedetddn, ettd puhetilanteesta kirjataan
muistiin ne osuudet, jotka kirjoittaja katsoo kirjoittamisen arvoisiksi (Komter
2006; Pilli & Lehtinen 2014; Svinhufvud 2016). Taméan pohjalta voisi ajatella, etti
Juulia ja Anton pitivit tarjottua kirjoitustehtdvaa kirjoittamisen arvoisena, muut
eivat. Lisdksi kyse on siitdkin, millainen kasitys Juulialla ja Antonilla on itsestdaan
oppijoina ja kirjoittajina (kaavion yhdeksis vaihe); he ovat sellaisia oppilaita, jotka
kirjoittavat sen minki opettaja pyytaa.

Tarkeda edelld kuvatussa on se, ettd oppitunnin tehtidviin suhtautuminen
rakentuu tilanteisesti. Siithen vaikuttaa esimerkiksi istumajérjestys (Piirainen-
Marsh & Kdantd 2022), mutta myos vuorokauden- ja vuodenajat ja muut vastaavat
tekijat. Siksi samankaltaisiin tehtiviin suhtaudutaan eri intensiteetilld eri hetkini
(Hellermann & Pekarek Doehler 2010). Niihin tyypillisesti kirjoitusprosessin
alkuvaiheeseen sijoittuviin orientoitumisjaksoihin kiteytyy paljon tdmén
tutkimuksen keskeisida havaintoja. Sitd, millaiseksi orientaatio rakentuu,
muotoilee esimerkiksi se, missd miairin ehdottomana opettaja tyoskentelyn
esittdd, kuten luvussa 7.2.2 osoitan. Siihen, miten oppilaiden liittyminen ja
sitoutuminen tekstitapahtumiin vaihtelee, paneudun luvussa 5 ja sit, millainen
tyoskentelyn vire esimerkiksi 1apan moodista kehittyy, tarkastelen luvussa 6.
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4.2.2 Ryhmatyoskentely tarjoaa suojaa

Yksi ryhmitoiden tunnettu piirre on, ettei kaikkien yhtildinen osallistuminen
useinkaan ole vilttdimatonta (esim. Lopez Ortiz ym. 2009) eiki itse asiassa aina
edes mahdollista. Niinpd ryhmétyot tarjoavat toisinaan suojaa tyoskentelylta.
Tama kidy monin tavoin ilmi erdilla Vastiardkin koulun yhteiskuntaopin
oppitunnilla. Tutkimusluokka vieraili yhteiskuntaopin opettajan johdolla TATin
Yrityskylassa8. Luokka valmistautui kdyntiin tutustumalla edeltavilla
oppitunneilla Yrityskyldn nettiportaaliin, jossa esiteltiin yritystd, johon luokka
tarkemmin tutustuisi myds vierailullaan. En osallistunut vierailuun, mutta
seurasin oppituntia, jonka aikana oppilaat tekivit ennakkotehtavia.

Ennakkotehtidvana oli tutustua ryhmissi sivu kerrallaan etenevian portaalin
teksteihin ja vastata yritystd koskeviin kysymyksiin. Seurasin ryhmai, jossa oli
kaksi fokusoppilasta, Ruusu ja Verneri, seka kolme muuta oppilasta, Tilda, Isla ja
Juri. Ryhmadjako oli opettajan tekemi, tima ryhma oli taidoiltaan heterogeeninen
eikd kokoonpanoltaan vakiintunut. Tildan ja Islan suhdetta koulunkayntiin voi
kuvata paneutuneeksi, tunnolliseksi ja tavoitteelliseksi. Jurin suhde
koulunkayntiin oli heitd vdh&eleisempi, mutta tyypillisesti hian suoritti annetut
tehtavit tarkasti.

Pienryhmalld oli kdytossddn kaksi tablettitietokonetta. Opettajan ohjeen
mukaan toisella oli tarkoitus etsii tietoa ja toisella kirjoittaa. Ryhmain tyoskentelya
varten nelja tyopOytad oli yhdistetty yhdeksi isoksi siten, ettd Juri ja Verneri
istuivat omalla puolellaan yhden tabletin kanssa, Isla ja Tilda omalla puolellaan
toisen tabletin kanssa. Ruusu ja mini istuimme poydéan kolmannella laidalla. Niin
halutessaan Ruusu olisi ylettynyt katsomaan Tildan ja Islan tablettia, mutta han
vetdytyi tehtdvdan alusta alkaen omalle puhelimelleen. Naméa fyysiset puitteet
muotoilevat merkittavassd maarin sitd, miten tilanne eteni.

Tyoskentely alkoi takkuillen, silli oppimisymparisto oli kaikille vieras eikd
kirjautumissivun logiikka ollut yksiselitteinen. Ryhmityoskentelyn paistessa
lopulta alkuun Juri, Ruusu ja Verneri olivat jo livenneet tyoskentelyn vireesta.
Odottelun ajaksi kukin oli vetaytynyt omalle laitteelleen tekeméién jotakin muuta
itsekseen — mikd aiemman tutkimuksen valossa onkin odotuksenmukaista.
Puhelimeen kun tyypillisimmin tartutaan juuri oppitunnin taite- ja
suvantokohdissa. (Olin-Scheller ym. 2021.) Lisdksi tiedetddn, ettd toisaalle
suuntautuneiden suvantovaiheiden jilkeen tyGskentelyyn palaaminen voi olla
hankalaa (Juvonen ym. 2019).

8 Yrityskyld oli tutkimusvuonna Talous ja nuoret TAT -yhdistyksen jarjestimaa toimintaa. TAT oli
etenkin yrittdjyyskasvatukseen keskittynyt toimija, jonka rahoitus tuli muun muassa TT-sadtiosta,
Elinkeinoeldamin keskusliitosta, yrityksistd, sdatioistd, opetus- ja kulttuuriministeriostd seka
kunnilta. TAT yhdistyi vuonna 2023 Nuori Yrittdjyys ry:n kanssa. Yrityskylan nykyinen jarjestdja
on Nuorten yrittdjyys ja talous NYT. (ks. https: //nuortennyt.fi/mika-tat/).
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Yhteinen tyoskentely alkaa, kun Tilda ja Isla ovat omalla tabletillaan
portaalissa ja lukevat ddneen tehtidvaa. Tilda ottaa tabletin ja ryhtyy kirjoittamaan,
Isla osallistuu hinen vieressiian lukemalla samaa tekstid. Ensimmaéisena
tehtdvina on ottaa kantaa esitettyihin viitteisiin:

10. Tilda [lukee vaitteen]: "Pidan Valiota vastuullisena yrityksend.”
Verneri: Ei se kylld oo mun lempiyritys.

En malta olla puuttumatta ja varmistan, etta mitas se vastuullisuus tarkoittaa.
Tilda: No ei ne kai oo minkidan kohun keskelld ainakaan ollu.

Tyoskentelyn alkuvaiheessa Tilda lukee ddneen viittdmain ja jaa odottamaan,
ettd muut kommentoisivat. On selvii, ettd muulta ryhmalta haetaan kannanottoja
viitteeseen, vaikkei varsinaista kysymysta esitetdkdan. Verneri ottaa vuoron ja
arvioi viitettd, mutta ei tarkasti ottaen vastaa kysymykseen. Tilda ei pysty
Vernerin kommentin perusteella muodostamaan ryhmén vastausta, vaan jai
odottamaan jatkoa. Tilanne noudattaa ryhmaétyoskentelylle tyypillista
saannonmukaisuutta: niin kauan kuin kirjuri ei ryhdy kirjoittamaan, keskustelu
jatkuu (vrt. Nissi 2015, 3). Katkelmassa kuvatun tilanteen jalkeen Tilda muotoilee
Vernerin vastauksen kysymykseen sopivaksi.

Varsin  yksituumaisesti ja jopa huomaamattomasti siirrytdan siis
kirjurikdytdntoon: Tilda kerdd vastaukset ja muut osallistuvat eri maarin ilman,
ettd asiasta varsinaisesti neuvotellaan. Kirjurikdaytdnt6on siirtyminen jirjestda
paitsi kirjoittamista myos sosiaalista tilannetta. Kirjuri, tissi tapauksessa Tilda,
tulkitsee kaytavdaa keskustelua ja sitten valitsee, muotoilee ja kirjaa niista
keskeisimmaksi katsomansa. (esim. Nissi 2016; Honkanen 2018.) Kirjuri hallitsee
tilannetta: Tildalla on tilanteessa valta muotoilla ryhmén jasenten ehdotuksia
omasta mielestddn tarkoituksenmukaisiksi (Stevanovic ym. 2020, 222-223).
Tadssd mielessd Kkirjurius on yksi kevyen osallistumisen salliva kaytanto:
riviosallistujan (tdssd etenkin Verneri ja Ruusu) nédkokulmasta kirjausten
kirjattavuudesta lopulta vastaa joku muu. Niinpa 16ysienkin ajatusten heittelyn voi
ajatella edistdavan lopputulosta ja riittdvan osallistumiseksi.

Tilda yrittdad edetd tehtdvissd nopeasti, mutta tablettitietokone ei ole
kaytannollinen pitkien tekstien kirjoittamiseen. Siksi kirjoittaminen on hidasta.
Etenkin Vernerin keskittyminen lipedd tehtavian edetessd verkkaisesti, ja hin
napertelee toisella tabletilla. Tyoskentelyn kestettya jo melko pitkaan kay ilmi, etta
nipertely ei liity tehtaviin, tabletilla ei ole vield edes kirjauduttu portaaliin, vaikka
pOydan toisella puolella niin oli oletettu. Lyhyen paheksunnan jilkeen asia
jarjestyy, ja Tilda ja Isla koettavat saada poikia mukaan. Tyoskentely jatkuu
edelleen siten, ettd Tilda kirjoittaa ja Isla lukee 44aneen. Koko ryhmén neuvottelua
ja kommentointia kdyddan vain kirjoitusalustan vaivalloisuudesta, ei sisillGista.
Toisin sanoen sellaista ajatusten kehittymistd ja tiivistymistd, jota
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ryhmétyoskentelyssd usein kuvataan tapahtuvan, ei esiinny (vrt. esim. Rojas-
Drummond ym. 2010).

P6ydin eri puolilla istumisesta seuraa, ettei kummallakaan puolella poytaa ole
tarkkaa kasitysta siitd, miti toisella puolella tehdd4n. Hetkittdin Juri ottaa tabletin
Verneriltd ja ryhtyy etsimiin tietoa tyttojen lukemiin kysymyksiin. Kuitenkin
my0s tdssd on eritahtisuuta siten, ettd kun Juri ehdottaa Valion toimialan olevan
elintarviketeollisuus, Tilda kertoo jo kirjoittaneensa toimialaksi elinkeinoyritys.
Vastauksesta kdydaan lyhyt keskustelu Tildan, Islan ja Jurin kesken. Koko timéan
neuvottelun ajan Verneri on ennen muuta ollut omissa jutuissaan, kuten
Ruusukin. Tilanne etenee:

11. Verneri alkaa tehda aikéan laksyja. Tasta herdd muutakin porua, ettd miksi tulee
aikasta ndin paljon liksyja ja miksi kirjallisuuskansiota ei tehda kokonaan (tai
SEBASTIANIN uhkauksista paatellen valttamatta enad lainkaan) koulussa. Isla:
”Siis se ettd sit sanotaan, ettéd osa jonneilee sielld, ni se on sit niiden ongelma,
miks me kaikki kirsitaan siita.”

Vernerin alkutunnin toimintaa saattoi pitdd jonkinlaisena tyoskentelyn
imitoimisena — ainakin kesti kauan, ennen kuin Tilda ja Isla tajusivat, ettei poydan
toisella puolella olla mukana tehtdvien tekemisessi. Tyoskentelyn jatkuessa ja
keskittyessd entistd tiiviimmin Tildan ja Islan ympérille Verneri luovuttaa ja
ryhtyy tekemadn 4didinkielen ldksyjd. Kiinnostavaa on, ettd vaikka muut
huomaavat Vernerin toiminnan suunnanmuutoksen, sitd ei moitita. Tdméin
todistaa se, kuinka puheenaiheeksi nousee didinkielen ldksyjen kohtuuton maira
— ei se, ettd Vernerin pitdisi palata yhteiseen tehtavaan. Ryhmén tyoskentelya ei
varsinaisesti haittaa tai hidasta se, ettd Verneri siirtyy omiin toimiinsa, kun ei
panos alkujaankaan ollut mainittava. Pikemminkin voi olla niin, ettd Vernerin
poistuessa tehtavista muiden tyoskentely sujuvoituu.

Samoin syin voi perustella, miksi Ruusun toimintaa ei kommentoida
kertaakaan tydskentelyn aikana. Ruusu kayttda koko tunnin ajan omaa
puhelintaan eikd esimerkiksi lue portaalin teksteji lainkaan. Hin osallistuu
keskusteluun kaksi kertaa. Ensimmaiselld kerralla han paheksuu suurieleisesti
Vernerid, kun kiy ilmi, ettei timéa olekaan kirjautunut oppimisalustalle vaan
naperrellyt omiaan. Toisella kerralla Tilda ja Isla pohtivat d4neen, ettd tehtavaa
varten tulisi etsid Valion mainos. Ruusu muistaa mainoksen, jossa Kiira Korpi
esiintyy. Hén ei sano ddneen kiyvinsa etsimidin mitddn, eika siis varaa itselleen
titd tehtdvii. Sen sijaan samaan aikaan kun Tilda ja Isla etsivit jotakin mainosta
tabletilla, Ruusu etsii ja loytda tarkoittamansa mainoksen Youtubesta omalla
puhelimellaan, katsoo sitd hetken ja sulkee sitten. Ruusun osallistuminen jaa
lopputulosta katsoen vain aikeeksi; yksinkertaista keinoa lahettda linkki omasta
puhelimesta koulun tablettiin ei ole. Niinpd Ruusu hetken ajan pyrkii
osallistumaan, tekee jotain tehtaviin liittyvda. Tyon tuloksen kannalta hinen
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tyoskentelyllddn ei kuitenkaan ole merkitystd, silldi Ruusun osuuden liittiminen
muiden ty0hon on teknisesti niin vaikeaa, etta siti ei edes ryhdyta yrittdimaan.

Tilanteen ldhtokohdista katsoen toisinkin olisi voinut olla. Asplund, Olin-
Scheller ja Tanner (2018) kuvaavat omassa tutkimuksessaan vastaavanlaista
tilannetta, jossa oppilasryhmilld on kiytGssddn vain yksi tietokone, ja siten
oppilaiden sitoutuminen tyoskentelyyn vaihtelee. Tutkimuksessa tarkasteltu 18—
19-vuotiaiden opiskelijoiden ryhmi kiy keskustelua laajemmin, ja esimerkiksi
kysymyksid tyoskentelyn etenemisestd esitetddn siten, ettd osallistuminen on
mahdollista my6s niille ryhmén jasenille, jotka eivit istu tietokoneen Adressa.
Talloin alypuhelin voi toimia resurssina niille, jotka eivit padse yhteiseen
tyoskentelyyn. Se, ettd dlypuhelimilla 16ytynyt tieto saadaan hyodynnettya ryhméan
tyoskentelyssd, edellyttdd aktiivisuutta kaikilta oppilailta. Ruusun alypuhelin ja
Vernerin ja Jurin tabletti olisivat siis voineet olla tilanteessa toiminnan resurssi.
He olisivat voineet hyodyntaa tablettia tiedonhakuun, ja Tilda ja Isla olisivat
voineet antaa osallistumiselle tilan. Toisaalta voi olettaa, ettd timéa toiminta olisi
hidastanut ja siten hankaloittanut tehtdvan tekemisti, silld aikaa olisi kulunut
erilaisiin neuvotteluihin. Tilanteessa aika tulee vastaan myos eksplisiittisesti:
oppitunnin aikana opettaja toteaa ryhmin olevan muista jéaljessa. Suoraviivaisin,
ajankdyton kannalta taloudellisin sekd eri oppilaiden orientaatioon parhaiten
sopiva menettelytapa on siis se, ettd ryhmin taitavimmat oppilaat toimivat
tehtaviassi ja muut melko passiivisesti tekevit omiaan.

Katkelmissa on kyse yksittdisen oppitunnin yksittdisen ryhmaityon
kuvauksesta, mutta porukalla lukemisen ja kirjoittamisen ilmiot heijastuvat siina
tatd nimenomaista tehtdvaa laajemmin. Ryhma tekee yhden yhteisen suorituksen,
ja se, miten eri oppilaat panostavat, voi vaihdella paljonkin. Niinpa
ryhmétyoskentely sallii  aina my6s vapaamatkustamisen. Aiemmassa
tutkimuksessa on ajateltu, ettd ryhmaétyoskentely ja yhdessa kirjoittaminen
antaisivat mahdollisuuden muille oppilaille matkia ryhmén taitavimpia (Nykopp
ym. 2014). Matkiminen edellyttiisi kuitenkin tehtavain ja laajemminkin koulun
oppimisen tavoitteisiin sitoutumista ja sitd, ettd heikommankin oppilaan ote
tehtdvaan olisi refleksiivinen ja valpas. Verneri ja Ruusun nékékulmasta ei ollut
mitddn syytd ponnistella, silld vanhastaan oli selvai, ettid tehtdva syntyisi ilman
vaivannakoakin.

Ryhmityoskentelyn luonteesta seuraa, ettd heikosti suoriutuvan oppilaan
ongelma on suhteellisen helposti niin muiden oppilaiden kuin opettajankin
ohitettavissa. Ainakin omassa aineistossani ryhmien nopeammat oppilaat
kompensoivat muiden hitautta — se ettd yksi ei saa kiinni tehtdvanannosta, ei esta
suorittamisen etenemisti. Niinpa ryhmétyoskentely on resurssi myos opettajan
nakokulmasta, onhan ryhmatyoskentelyn myotd mahdollista paastd eteneméin
melko ongelmitta silloinkin, kun osa oppilaista ei tartu tehtdvdan. Tama tulee
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nakyviksi etenkin silloin, kun ryhmén korjaava vaikutus ei toimi, kuten
seuraavassa esimerkissa.

Huuhkajassa kielioppikoe tehtiin ryhmissa, jotka opettaja oli jakanut valmiiksi.
Kussakin ryhmaéssa oli yksi tai kaksi tyttoa ja yksi tai kaksi fokusoppilaspoikaa.
Taito- ja tietoerot luokassa ovat niin merkittavid, ettd on selvdi, ettd kokeen
lopputulos riippuu ryhméan dynamiikasta. Jos koetta ensisijaisesti tekisivat
ryhmien fokusoppilaat, tulos olisi huonompi kuin muiden oppilaiden tekemé&na.
Jos taas muut oppilaat Kkirjoittaisivat vastaukset, fokusoppilaat paasisivit
vapaamatkustajina parempiin tuloksiin. Kaikki oppilaat eiviat suostukaan
jarjestelyyn, vaan Katja ryhtyy ryhméjaon selvittya italialaiseen lakkoon:

12. Ryhmai 2 Juho, Markus ja Katja. Katja tekee italialaisen lakon, kdantyy viahan
vinottain ulos poydasta eikd tee mitdan, katsoo toisaalle lasittunein silmin. Kayn
vieressi kyseleméssa miten menee, ja Katja ei nosta katsettaan tai vastaa mitdan.
Vartin yli kahdeksan (ehkd kymmenen minuutin tyoskentelyajan jalkeen)
VUOKKO tulee selvittamaan tilannetta: ”Sit teette kahestaan. Katja voi teha
yksin. Sil on nyt huono paivi.” - - Katja alkaa tehda tehtivaa yksin. Kierran viela
katsomassa, Katjan pitdisi muuttaa sivulause lauseenvastikkeeksi, mutta han on
vain kaantanyt lauseet toisinpiin (sivulauseen pailauseen eteen). Markus ja
Juho tekevit niin, ettd Juho selvittda ja Markus kirjoittaa.

- - (valitunnilla, kun oppilaat ovat lihteneet) VUOKKO kaubhistelee dskeista
koetta ja nimenomaan tytt6jen kayttaytymista. "Katjan luulin olevan niin
ponteva, ettd se parjaisi noiden poikien kanssa.” “Laitoin Heidin tonne, kun
ajattelin etta se saa pidettyd Samin kurissa.” ”Elina nyt oli pois, mai olin aatellut
ettd maa uhraan sen tonne Tomin pariksi jos ne olis ollu molemmat koulussa.”

Analyyttinen katse kohdistuu kirjurikaytantoon. Tassakaan kirjurin valinnasta
ei neuvotella (vrt. Sopanen & Juvonen 2023, 84—85). Tilanteen kulkua selittda se
jaettu oletus, ettd Katja olisi ottanut kirjurin tai ainakin sanelijan roolin. Niin tissi
kuin Vastiarakin esimerkissdkin kirjurin valinta liittynee sekd sukupuoleen etti
taitoihin, koulutyoskentelyssa taitavin tytto nédyttda olevan odotuksenmukainen
kirjuri. Huuhkajassa Vuokko jopa suunnitteli ryhmat siten, ettd kussakin
ryhméssd on ainakin yksi taitava tytt6 organisoimassa toimintaa
(sukupuolittuneista oletuksista ks. Kdkeld 2013; Tarmo 1992). Oletus siis oli, ettd
tytot saisivat hillittyd poikia ja suunnattua nididen toiminnan kohti tehtdviaa.
Tyttojen suhtautuminen tilanteeseen on toiminnan perusteella kahtalaista. Tilda
johtaa ryhmén toimintaa ja ennemmin antaa heikompien hy6tyd omasta
suorituksestaan kuin heikentdd omaansa silld, ettd usuttaisi muita t6ihin. Katja
taas ei ryhdy tyohon, minka tulkitsen olevan pyrkimysta suojella omaa suoritusta.
Myohemmin tassda tyossd (luku 4.2.4) kuvaan fokusoppilaiden keskinaista
solidaarisuutta, jonka perusteella tekstitaitoja jaetaan. Tallainen solidaarisuus ei
naytd ulottuvan takarivin ja muiden oppilaiden vilille.

Keskeistd on huomata, ettd kirjurin valinnassa kaikkein heikoimmat saastyvat
ldhes aina: ei ole heiddn eikd muidenkaan toiveiden mukaista, ettd heikoin
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kirjoittaja vetdisi kirjoittamisen toimintaa. Niinpd luokan sosiaalinen jarjestys
suojaa tyoskentelyltd ja harjoittelulta juuri niita oppilaita, jotka harjoitusta eniten
tarvitsisivat.

Tassd luvussa analysoimieni tilanteiden erilaista kulkua selittda toki myos
niiden suhde arviointiin. Vastirdkin Yrityskyld-vierailu oli tavanomaiseen
koulutyoskentelyyn ndhden vaihtelua eikd opettaja todennikoisesti arvioinut
tehtdvid lainkaan. Sen sijaan tehtdvit vaikuttivat vierailun kulkuun. Huuhkajassa
taas kyseessi oli koe ja siten pelissd oli enemman. Jos Katja olisi tehnyt kokeen
yhdessa Juhon ja Markuksen kanssa, ryhméin suoriutuminen olisi kaytannossi
ollut hianen varassaan. Katja ilmeisesti oletti, ettd hdnen numeronsa laskee, jos koe
tehddian yhdessa tai muiden numero epireilusti nousee, jos hian johtaa kokeen
tekemista.

Tamin tutkimuksen nédkokulmasta olennaista on etenkin se, millaista
tyoskentelya ja harjoittelua ryhmatyoskentely tarjosi ja millaista ei seki se, mitd
seurauksia oppilaalle tyoskentelyn tuloksella oli. Siind missid Tilda ja Isla
tyoskentelivat uutterasti, Katja ei. Tilda ja Isla varmistivat ndin oman
suorituksensa, ja ikdan kuin kaupan paalle Verneri, Ruusu ja Juri saivat omansa —
eivitka harjoitelleet sen enempaa lukemista, kirjoittamista kuin tiedonhakuakaan.
Sen sijaan Katja kieltiytyi tyoskentelemista. Han sai lopulta tehdd kokeen yksin,
ja siten suoritus on osoitus yksin hdnen osaamisen tasostaan. Juho ja Markus sen
sijaan paatyivit tekemaidn oman kokeensa itse — he eivit vilttyneet tyoskentelylta,
kuten Verneri ja Ruusu. Niemen ja Kiilakosken (2020) mukaan yhteiseen
tyoskentelyyn osallistuminen edellyttdd sekd ryhméssd tunnistettua roolia etta
jotakin merkityksellistd tekemistd. Kokonaisuutta katsoessa ndyttda silta, etta
heikoimpien suorittajien kohdalla kumpikaan niistd ehdoista ei luonnostaan

tiyty.

4.2.3 Miks sa traihardaat? Yhdessa tyoskentelyn rajat

Yhteisoissd — yhdeksdnnessa luokassa, takarivissa ja muissakin yhteisGissd —
jaetaan Kkisityksia siitd, millainen tekstien parissa toimiminen on mielekista,
tavoiteltavaa ja tarkoituksenmukaista (Barton 2007; Maybin & Moss 1993).
Niinpa tekstikaytinteisiin muotoutuu myo6s normistoja. Erityisen ndkyvii ne ovat
silloin, kun niita rikotaan.

Huuhkajan koulussa fokusoppilaat olivat omaksuneet tavan puhua
tietynlaisesta tyoskentelysti trathardaamisena (engl. try-hard). Traihardaaminen
tarkoittaa kovaa yrittimistd ja panostamista, etenkin taitamattoman tai
lahjattoman henkilon kovaa ja tuloksiltaan vaatimatonta uurastamista
(Dictionary.com s.v. try-hard). Huuhkajassa traihardaamiseksi nimitettiin seki
omaa etti toisten tyoskentelyad. Opettajalta saatettiin tiedustella, saisiko tunnilta
kotiin viemisiksi erinomainen-merkinnin, jos traihardaisi. Samoin oma (ehka
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vaatimaton mutta tehty) osuus ryhmityohon laitettiin muiden nahtaville
saatesanoin "no nyt on traihardii”. Seuraava lyhyt merkintd ruotsin tunnilta
havainnollistaa asiaa:

13. "Tomi miks si traihardaat”, Sami kysyy, kun Tomi mun avustuksella kaantaa
yhden virkkeen.

Oppitunnilla on sijainen ja tyoskentelyn edellyttimisen ehdottomuus on
yllattanyt oppilaat. Kapinointia tyoskentelyd vastaan on ollut jo jonkin aikaa.
Lopulta Tomi taipuu paineen alla ja aloittaa tehtdvan tekemisen eli minun avullani
kaantaa virkkeen ruotsista suomeksi. Tatd tyoskentelyd Sami kommentoi.

Toiminnan nimedminen traihardiksi topikalisoi tyoskentelyn tavalla, joka tuo
esiin odotuksenmukaisen ahkeroinnin tason. Kun Sami kysyi (retorisesti tai
sananmukaisesti) Tomin traihardaamisen syitéd, kivi ilmi kaksi asiaa: yhdenkin
virkkeen asiallinen kiantdminen vieraan kielen tunnilla on kohosteista,
merkillepantavaa ja siten puheenaihe. Toisekseen kommentin muotoilu
kysymykseksi avaa Tomille paikan perustella omaa poikkeavaa kaytOstdan —
traihardi voi olla takarivissd ymmarrettavaa, jos sille on perusteltu syy. Toisinaan
oppilaat selittivat pyytamattiakin toimintaansa muille. Poikkeuksellisen ahkera
tyoskentely muuttuu ymmarrettaviksi, jos se hahmottuu esimerkiksi keinona
paasta kiipelista.

Traihardi on siis yhtdaltd nuorten keskindisen kontrollin keino. Se on tapa
osoittaa, ettd toisen tyoskentely on tullut yhteisen edun nimissa siedettavissa
olevan aarirajoille ja on syyti lopettaa. Liioittelun vélttdminen ei toki ole yksin
takarivin piirre. Jo alakoululaisten kirjoittamisprosessissa on nahty kohtia, joissa
varmistetaan, ettei Kkirjoittaminen ylitd tehtdvdnannon edellyttimia tasoa
(Juvonen & Routarinne 2022, 71). Yleensid kommentointia vaativa traihardi ei
tutkimusluokissa ala vield silloin, kun oppilas tarttuu kyndin tai suuntaa
katseensa kohti opettajan toimintaa orientoituakseen tyoskentelyyn vaan vasta
riittdvan (tai tdssd tapauksessa riittimattoméankin mutta alkaneen) suorituksen
syntymisen jalkeen. Huuhkajassa keskindinen kontrolli yleensa salli tehtavien
valmistumisen ja kohdistui pikemminkin tyéskentelyn intensiteettiin. Katkelma ei
siis edusta aivan perustilannetta, vaan siina tyoskentelyn sietokyky on tilanteisesti
rakentunut poikkeuksellisen alhaiseksi.

Kontrollin lisdksi traihard-puhe tuottaa eroja nuorten vilille. Sen avulla
ensinnikin osoitetaan kunkin oppilaan potentiaalin rajoja. Puhe traihardista on
useimmiten ironista, ja tilloin lujasti yrittdmiseksi nimitetddn toimintaa, joka
tosiasiassa on minimipanoksella tyoskentelyd (vrt. Rahtu 2006). Niinpa
traihardista puhuminen antaa ymmartia, ettd jos oppilas aidosti ryhtyisi t6ihin,
han tietenkin ylittdisi nyt esittiminsd tason. Siksi traihardista puhuttiin
useimmiten taitavimpien takarivin oppilaiden kohdalla, ei niiden, joiden tyon
tulos maksimipanoksellakin jai heikoksi. Oletan, ettd jos traihardiksi olisi
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nimitetty sellaista toimintaa, jossa oppilas aidosti on dérirajoillaan ja tulos on silti
vaatimaton, kyse olisi ollut tarkoituksellisesta loukkaamisesta. Tassd mielessd
tyoskentelyn nimedminen traihardiksi ei ole yhtildisesti edes kaikkien takarivin
oppilaiden kaytossa.

Lisdksi tyoskentelyyn suhtautuminen on keino jakaa luokkaa sosiaalisesti.
Ironinen puhe traihardista on keino osoittaa karsastavaa asennetta
koulutyoskentelyyn ja siten vilillisesti my6s eturivin nuoriin. Tassd yhteydessa
tarkoitan eturivin oppilailla kouluun panostavia ja koulutyonsi tosissaan ottavia
oppilaita. Tallainen eturivi ei voi traihardata ironisesti, koska sen tyoskentely on
ldhtokohtaisesti vilpitonti ja koulun my6tdistd. Taman logiikan vuoksi traihard-
puhe tuottaa yhteisyyttd takarivissd — se vahvistaa keskindisia siteitd ja korostaa
eroa toisiin. Lisdksi se tuottaa erilaisille kouluun asennoitumisille hierarkkisen
asetelman, joissa arvostettavaa on juuri takarivin tyoskentelyn vilttely ja
naurunalaista lujasti yrittiminen (vrt. Karnebro 2013).

Kun traihard-puhe ei ole ironista, silli sananmukaisesti viitataan uutteraan
tyoskentelyyn ja siten sen merkitys muuttuu. Kun oppilaat kivivat tutustumassa
lukio-opiskeluun ja opinto-ohjaaja kysyi tunnelmia, Samin mielestd oli ollut
“kunnon traihardia”. Tallin kyse on siitd, ettd nahdyt oppilaat todella
tyoskentelivit ahkerasti (ainakin Samin n#koékulmasta). Lukemisella ja
kirjoittamisella on aina sosiaalinen merkityksensi. Lukemiseen ja kirjoittamiseen
tarttuminen on symbolinen ele tietynlaisiin arvoihin liittymisestd tai niista
irtisanoutumisesta. (Barton 1991, 10—11.) Lukiovierailun kohdalla oppilaat
nakivit opiskelijoita, jotka ilmeisesti tosissaan liittyivdt opettajan tarjoamaan
tekstitapahtumaan. T4t4 Samin ja koko takarivin arvojen ja kiytdntojen vastaista
toimintaa nimitettiin traihardiksi. Siten osoitettiin myos eroa meidan (takarivi) ja
muiden (traihardaavat lukiolaiset) valilla. Oli traithardaaminen sitten ironista tai
vilpitontd, se on aina toimintaa, joka saa merkityksensd suhteessa yhteison
arvostuksiin ja siksi se on keino arvottaa toimintaa (esim. Barton 1991).

Traihard-puhe on keino osoittaa tyoskentelyn riittdvyyden ja liiallisuuden
rajoja. Vastaavanlaista etenemisen merkitsemista tehdadn myo6s arkisemmilla
tavoilla, traihard-puhe on tidssd mielessa erikoistunutta. Vastarakissa ei puhuttu
traihardista, mutta toisten tyoskentelyn tai tulosten odotuksenvastaisuutta
kommentoitiin ihmettelemilld, kyselemailld ja perusteluja vaatimalla. Kisitys
siitd, missa “normaalin” tyoskentelyn raja kulkee, hahmottuu vuorovaikutuksessa
vahitellen. Tatd hienovaraisuutta kuvaan vield luvussa 5.3. Vaikka toisten
tyOoskentelya rajoitetaankin arjessa, kaveria myos autetaan, jotta kukaan ei joudu
pulaan. Tata ryhdyn seuraavaksi kuvaamaan.
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4.2.4 Solidaarisuus ja auttaminen

Porukalla lukemisessa ja Kkirjoittamisessa on koulussa kyse aina myo0s
vertaissuhteista, fokusoppilaiden kohdalla my6s kaveri- ja ystdvyyssuhteista.
Niinpa oppilaiden keskindinen lojaalius ja solidaarisuus selittdviat osin
tekstikdytantoja, jotka oppilaat ovat omaksuneet. Huuhkajan yhteiskuntaopin
tunnin tapahtumat valaisevat asiaa. Tunnin aikana opettaja pitdd oppilaille
yksitellen arviointikeskusteluja kaytavassa, ja luokkaan jadneet oppilaat ovat
saaneet tehtiaviaksi selittda oppikirjan kappaleeseen liittyvia avainsanoja vihkoon.
Opettaja on erikseen korostanut, ettd tyo arvioidaan:

14. Teen luokassa kierroksen. Kaikki muut ovat kirjoittaneet tai kirjoittavat paraikaa
vasta otsikoita. Tomilla on jo kolme rivia. Samaten Juho kirjoittaa nopeasti
ensimmaiset muistiinpanorivit. Juho huikataan ensimmaéisen&a
arviointikeskusteluun, joten hén jattaa vihkonsa vinoon Markukselle luettavaksi
(kopioitavaksi). Nappaan kuvankin. Toisaalta kohta kiy ilmi, ettd tdima on ihan
yleistd: kun Mikko nykéistdian arviointikeskusteluun, Sami nappaa vihon
luettavaksi ja toteaa ettd Mikollakin on ihan paskat muistiinpanot. Ei hyotya
niista siis.

Tunnilla vallitsee jossain méiarin poikkeuksellinen tyoskentelyn eetos. Tunti on
tammikuun ensimmaiinen, ja opettaja on aloittanut tunnin joulutodistuksen
arvosanoihin viittaamalla ja todennut, ettd kevit on vield hyvda aikaa nostaa
numeroita. Lisdksi meneilldidan on arviointikeskustelut, eli esimerkiksi
kovadininen meteldinti tunnin aikana voisi johtaa vilittémiin seurauksiin
keskustelussa. Arvioinnin painoarvoa talla tunnilla lisdsi my0s seuraavassa kuussa
jarjestettdva toisen asteen yhteishaku.

Katkelma kuvaa hyvin molemmissa tutkimusluokissa tyypillistd tapaa
suhtautua omaan ja kaverin tietoon jaettavissa olevana ja yhteisend. Ei ole tarpeen
pyytda lupaa tai salailla sitd, ettd kopioi toisen tekemit merkinnat — Juho varta
vasten jattdda Markukselle oman paperinsa kopioitavaksi. Tdtd toimijoiden
keskindistd solidaarisuutta ja avunantoa on tarkasteltu aiemmassa
kirjallisuudessa sponsorointina (Brandt 1998; Brandt & Clinton 2002) tai
vilittdimisena (engl. brokering, mediating) (Perry 2012, 55; Papen 2010). Brandt
esittdd sponsorisuhteen erdidnlaisena vaihdantana: sponsori tarjoaa omaa
kirjallista osaamistaan ja hyotyy siitd jotakin. Hyoty voi perustua
institutionaaliseen asemaan, ihmisten keskindiseen lojaaliuteen, olla vaikkapa
rahaa tai muuta osaamisen vaihtokauppaa.

Brandtin sponsorin maiiritelmid on lavea (1998, 166): sponsori voi olla
paikallinen tai kaukainen, konkreettinen tai abstrakti ja laajentaa tekstitaitoja
monin tavoin, kuten opettamalla, mallintamalla tai sdintelemalla. Sponsoroinnin
tyyppitapauksena on sittemmin pidetty tilannetta, jossa sosiaalisesti ja
institutionaalisesti vallakkaassa asemassa olevan tarjoamat kyvyt ja taidot
tarjoutuvat heikommassa asemassa olevan resurssiksi. Esimerkiksi opettaja voi
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sponsoroida tekstitaitoja oppilaalle tai nuorisotyontekija nuorelle (esim. Lawrence
2015; Papen & Theériault 2016; myos Brandt & Clinton 2002, 349). Kuitenkin
esimerkiksi Smith, West ja McCarthey (2020) osoittavat, ettd sponsorointi on
ennemmin dynaaminen, verkottunut ja usein vastavuoroinen ilmié — resurssia
voidaan tarjota ja jakaa my0s vertaissuhteissa eikd se suinkaan aina ole
yksisuuntaista. Kenttdhavainnoissani vertaissuhteissa sponsorointi kuitenkin
hahmottuu pitkalti yksisuuntaiseksi, silld sekd Vistirikissa ettd Huuhkajassa
auttamisen suunnat olivat usein vakiintuneita. Padsddntoisesti Juho auttaa
Markusta, Anton Jannea, Kaarina Ruusua, Juri Vernerii. Samin, Mikon ja Tomin
keskindiset osaamistasot ovat melko samankaltaiset ja heidan kesken avun suunta
voi vaihdella. Veikolla taas ei ole samalla tavalla vakiintunutta kaveria kuin muilla,
ja siten han jaa tata resurssia vaille.

Vakiintuneisuutensa vuoksi tyonjako tapahtuu tilanteissa yleensd hyvin
hienovaraisesti ja itsestdin selvasti. Juhon haastattelu kuvaa tilannetta:

15. Leea: Toi kemia oli must siis siit mielenkiintonen et must jotenki tosi usein sa
ensinnaki siis istut Markuksen kanssa usein vierekkéin ja sit teil on mummiest
niinku tiimi, vdhan sillee et si kerrot ja Markus kirjottaa.

Juho: Voi olla joo.

Leea: Okei. Onks se tullu niinku, tai tavallaa (.) Osaaksi sanoo, onks se niinku
tietosta tai (.) ooksd ite huomannu sen vai onks se jotenkin niinku, se on vaan
tullu semmonen?

Juho: Emm, kya se on varmaan, se on vaan tullu sillattiin. Emma tiia.

Olin haastattelun alussa niyttanyt Juholle kenttapaivakirjani katkelmaa, jossa
on kuvausta Juhon ja Markuksen tekemasta parityostd. Katkelmassa tyonjako on
siind mielessd selvd, ettd Juho johtaa tyOskentelyd ja neuvoo, mitd Markus
kirjoittaa. Olen nimittdnyt Juhon toimintaa katkelmassa saneluksi. Tésta
virikeaineistosta huolimatta en saanut Juhoa kommentoimaan tyonjakoa juuri
mitenkddn — en katkelmajakson aikana enka sen jalkeenkadn, vaikka yritin asiaa
hakea. Tata vaikenemista voi ndhdékseni tulkita viahintdin kahdella tavalla: joko
aihe on niin merkitykseton, ettei siitd ole kommentoitavaa tai sitten aihe on niin
arkaluonteinen, ettei siitd haluta puhua. Tartun jalkimmaiseen.

Kaveria ei polteta. Kyse on nuorisokulttuurissa vallitsevasta hiljaisuuden
koodista, jonka mukaisesti kaverin huonoista ideoista ei lahtokohtaisesti kerrota
aikuisille. Hiljaisuuden koodi ei ole ehdoton, vaan nuoret punnitsevat (koulun)
aikuiselle kertomisen hy6tyja ja haittoja. Siihen, millaiseksi mahdolliset haitat
arvioidaan, vaikuttaa ennen muuta oppilaan kokemus koulun ilmapiirista:
millaista keskustelua aikuisten kanssa on mahdollista kdydd, miten aikuiset
suhtautuvat nuorten huoliin ja miten vahva solidaarisuus nuorten valilla vallitsee.
Avoimessa ilmapiirissi, jossa oppilas kokee kuuluvansa joukkoon, huolet otetaan
helpommin puheeksi. (Syvertsen ym. 2009; Slocum ym. 2017.) Niita tuloksia on

71



saatu tutkimuksista, joissa on analysoitu hiljaisuuden koodin roolia
kouluampumistapauksissa. Vaikka ilmiot eivdt ole samassa mittakaavassa,
nayttdd suhtautuminen kaverin  heikkoihin tekstitaitoihin  tuottavan
samankaltaisia tilanteita. Ei ole odotuksenmukaista, ettd Juho kévisi oppitunnin
jilkeen kertomassa opettajalle, ettei Markuksella suju — toiminta rikkoisi
hiljaisuuden koodia ja siten my6s oppilaiden valista lojaaliutta.

Fokusoppilaiden vertaissuhteiden tiiviys perustuukin nuorten keskindiseen
luottamukseen ja solidaarisuuteen. Toisten koulunkayntiin liittyvit heikkoudet
ovat tiedossa, mutta niisti ei yleensd puhuta: apua ei puhuta nakyviksi (kuten
esimerkissd 14, jossa Juho vain tyonsi paperin lihemmis Markusta
kommentoimatta asiaa lainkaan) eikd esimerkiksi erityisopetuksesta tehda
numeroa. Kun erityisopettaja haki oppilaita yleisopetuksen tunnilta, tilanne
hoidettiin molemmissa luokissa kohteliaasti ja vidhieleisesti. Joskus
erityisopettajalle “joutumisesta” nousi vastalauseita, mutta téll6in ddnessa oli se
oppilas, joka oli erityisopetukseen ldhddssa — ei kukaan ulkopuolisista oppilaista.

Kun erityisopetus tai riittamattomaét taidot kuitenkin harvakseltaan tulivat
puheeksi, ne noteerattiin normin rikkomisena. Tilanteita usein edelsi jokin muu
hankala tilanne vuorovaikutuksessa, ja talloin yksi arsytyksen osoittamisen keino
saattoi olla kaverin niukkoihin taitoihin viittaaminen. Tésta seurasi esimerkiksi
leikkitappeluita tai vastahuutelua, siis rangaistus normin rikkomisesta.
Leikkitappelut ja huutelu ovat vertaisvuorovaikutuksessa hyviksyttyja tapoja
kisitella hapeia ja pelkoa, joita solidaarisuutta rikkovat puheenvuorot tulkintani
mukaan herattivat (vrt. Huuki 2002).

Olennaista onkin, ettd sponsoroinnin suhteet ovat aina valtasuhteita (Brandt &
Clinton 2002, 350—351). Vaikka avun antaminen perustuisikin solidaarisuuteen
ja lojaaliuteen, sponsori usein pystyy maarittimidin auttamisen ehdot.
Esimerkissd 14 Sami ei saanut Mikon paperista kaipaamaansa apua, ja siihen
hénen oli tyydyttdva. Autettava ei voi sanella auttamisen ehtoja. Pidemmalla
aikavililla kyse on tietenkin myos itsendisyyden ja toimijuuden rajoittumisesta,
jos tekstitoiminnassaan pitkilti nojaa muihin ihmisiin ja ndiden apuun (myos
Lakka 2023).

Kaiken kaikkiaan porukalla ja yksin kirjoittamisen kaytdnt6ja voi siis
luonnehtia resurssisuhteiksi. Ryhmatyoskentelyssd heikommin suoriutuvat
oppilaat pystyviat hyodyntimadn taitavampia oppilaita resurssinaan. Niin
vertaissuhteet tarjoavat keinon viistdd tyOskentelyd ja siten harjoittelua.
Yksilotyoskentelyssa kaverisuhteiden vakiintunut avoimuus ja jaettavuus toimii
sponsorointina, jolloin vieruskaveri tarjoaa omaa osaamistaan toisen kayttoon.
Osaamista vaihdetaan ennen kaikkea kaveruuteen ja solidaarisuuteen, toisinaan
myo0s vastavuoroiseen tekstitaitojen jakamiseen.

Toimintaa rajaa, mahdollistaa ja kehystda ennen kaikkea vertaisvuorovaikutus
ja ryhmadynamiikka. Niiden mahdollistajina voikin pitdd oppilaiden valisia
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suhteita, asenteita ja tunteita. Se, missd maarin ryhmétyoskentely on mahdollista
ja millaiseksi se muotoutuu, on alisteista sille, millaiset suhteet oppilaiden vililla
luokassa laajemmin vallitsevat (vrt. Breen 1989, 191). Jos Katja, Markus ja Juho
olisivat keskenddn ystdvid, raju ja ehdoton yhteisestd tyoskentelysta
kieltaytyminen esimerkissd 12 tuskin olisi ollut mahdollista. Vastaavasti jos
Ruusun, Vernerin, Jurin, Islan ja Tildan keskindiset valit olisivat viileimmat,
tyoskentelyn epatasainen jakautuminen luvussa 4.2.2 olisi todennékoéisesti
aiheuttanut enemman niraa.

4.2.5 Palkintoja ja rangaistuksia |

Yhdessd tekeminen on useimpien oppilaiden mielestd hauskaa ja sitd kohti
pyritddn. Koulussa on paljon ryhmitoimintaa, joka tuntuu ja nayttda
tyoskentelyltd mutta on ihanasti sen sivussa. Thanuus selittyy silld, ettd aineistoni
oppilaille tyoskentelyn vilttely on usein luonteeltaan juuri kokeilevaa ja
kapinoinnilla flirttailevaa, ei niinkéén totista ja ehdotonta koulun vastustamista.
Usein ryhmatyoskentely sallii toiminnan suuntautumisen tehtivan tangentin
suuntaan — oppilaiden toiminta kylld sivuaa tehtdavad, mutta suuntautuu ennen
kaikkea sen ohi. Lisdksi ryhmatyoskentely, ainakin silloin kun ryhmén jasenet ovat
mieleisid, on kohta, jossa virallinen ja epavirallinen koulu leikkaavat. Tassi
leikkauspisteessd on siis tyypillisesti mahdollista saavuttaa seka epévirallisen etta
virallisenkin koulun tavoitteita.

Ryhmaétyoskentelylle tyypillinen kepeys ja edelld kuvaamani mekanismit, joilla
ryhmitoiminta sddstdd oppilaita ponnistelulta, selittdvit tapoja, joilla
ryhmityoskentelysta luokassa puhutaan. Molemmissa kouluissa olikin tyypillista
puhua yhdessa tyoskentelysta palkintona ja yksin tyoskentelysti rangaistuksena:

16. Tama4 tehtava tehdaan itsendisesti, mika on pitkasta aikaa ihan tuore
lahestymistapa asiaan. Sopeutumisvaikeuksia kuitenkin on, erityisesti Tomilla.

RIINA: Tomi. Tyoskennelldan yksin. Tomi. Ole hyva. Tomi. Ei. (Kylla.) Ei. Te ette
oo tehneet mitdan ansaitaksenne yhdessia tyoskentelya. Viimeksi teitte yhdessa
videota ja meni ihan perseilyksi.

17. Tekstin ymmartamisen treeni jatkuu, tyokirjassa on virheellisia vaittamia kirjan
tekstistd. SIRU: "Nyt nayttaa vahan kylla siltd, ettd nama teidan opiskeluparit ei
toimi.” Niinpa vaihdetaan. Tietenkiin ei ekalla pyynnolla Markus vaihda
paikkaa, mutta “toinen vaihtoehto on tehda yksin. Vahan timmonen perinteinen
ote, ettd jos ei hyvilla, niin sitten pahalla”.

Katkelmista ensimmainen on Huuhkajan yhteiskuntaopin tunnilta. Tomi palaa
yha uudelleen luokkatoveriensa luo ja yhtd usein opettaja palauttaa hanet takaisin.
Tomin hanttiin paneminen on toki jo sindnsd merkki yksin tyoskentelyn
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rangaistusluonteesta, mutta Riinan kommentti yhdessd tyoskentelyn
ansaitsemisesta alleviivaa kasitysta yhdessi tyoskentelystd palkintona.

Jalkimmainen katkelma on Huuhkajan ruotsin tunnilta. Siru, joka pitkaan oli
yrittdnyt monenlaisia keinoja motivoida oppilaita tyoskenteleméén, totesi lopulta,
ettd joko opiskelupareja vaihdetaan tai sitten tydskennelldan yksin. “Jos ei hyvalla
niin sitten pahalla” asettaa vastakkain jo kokeillun yhdessa tyoskentelyn (hyvalla)
ja yksin tyoskentelyn (pahalla). Olennaista on huomata, etta yksin tyoskentelysti
puhutaan siten, ettd implisiittisesti oletetaan, etté sitten alkaa sujua. Toisin sanoen
ryhmétyoskentely puhutaan paitsi palkinnoksi my6s opiskelun esteeksi. Niinpa
yhdessa tyoskentely, joka aina jossain méarin sallii tehtdvan sivussa olemisen ja
kepeidn vuorovaikutuksen kaveriporukassa, on myos kidenojennus opettajalta.

Esimerkit osoittavat hyvin, miten kasitys yhdessa tyoskentelysti palkintona ja
yksin tyoskentelystd rangaistuksena on jaettu oppilaiden ja opettajien kesken.
Opettajat tietenkin tunnistavat ja tietdvit, miten tyoskentelyn fokus muuttuu sen
mukaan, millaisella kokoonpanolla tehtiviin kdydaan. Opettajan niakokulmasta
ryhmai- ja yksintyoskentelyssa onkin kyse paitsi tydotteesta ja tavasta oppia tietoja
ja taitoja, myos luokan hallinnasta. Luokan toimintaa on mahdollista ajaa
haluttuihin uomiin palkintojen ja rangaistusten avulla, ja nimé seuraukset ovat
yhteisesti tiedossa. Kyse ei vilttimattd ole kaikilta osin dineen lausutuista
normeista tai pedagogisesti ihanteellisista menettelytavoista, mutta peruskoulun
aikana on opittu, miten tunnin kulku muuttuu héiritsevan tai keskittyvin
tyoskentelyn myota. (Sahlstrom 1999; Hoikkala & Paju P. 2013.)

Kiinnostavaa on se, ettd siini missd opettaja neuvottelee tydskentelyn,
palkintojen ja rangaistusten vililld, myos oppilaat tekevit samaa. Kyse on
kaupankiynnisti, eradnlaisesta neuvottelumarkkinasta, jossa yhdessa tyoskentely
on valuuttaa. Vastdrakissi ollaan ryhtymaéssa tyohon, jota saa tehda pareittain:

18. Janne ja Verneri haluavat olla pari. “Jos ei tekeminen onnistu, saat vetia meita
turpaan”, Janne lupaa. SEBASTIAN vastaa hieman epauskoisesti: "En ma haluu
vetdd teitd turpaan.”

Janne siis arvelee Sebastianin olevan hinen ja Vernerin muodostamaa paria
vastaan, joten hian ennakoiden vannoo tyoskentelyn onnistuvan. Jos tyoskentely
ei kuitenkaan onnistuisi, opettaja saisi "vetaa heitd turpaan”, siis lyoda. Lausuma
on tietoisen liioiteltu, ehkdpd samaan tapaan kuin oppilaiden tuhahdukset siitd
miten he ovat kuolla koulun tyémairan alle. Janne olisi toki voinut tarjota jotakin
muutakin rangaistusta (kuten ettd pareja voi vaihtaa tai loput tehddin yksin),
mutta valitsi tyoskentelyn pantiksi véakivallan option — ehka se oli keino esittda
omaa maskuliinisuutta miesopettajalle (vrt. Kiarnebro 2013; Huuki 2010).
Opettajan nikokulmasta tima ei ollut hyviksyttavissa oleva ehdotus. Kuitenkin
keskeisempiia tassidkin katkelmassa on se, ettd yhdessi ja yksin tyoskentely ovat
arkista valuuttaa siind markkinassa, jossa luokan toiminnasta neuvotellaan. Yksin
ja yhdessa tyoskentely ovat vain yksi markkinan monista valuutoista, silla myds

74



tyoskentelyn valttamiselld (luku 5.2.5), ldpdn sietdmiselld (luku 6.3) ja
tyoskentelyn edellyttdmiselld (luku 7.2.2) kdyddaan kauppaa.

4.3 Vertaisryhman kontrolli ja vieruslukija

Edellisen luvun havaintoja yhdistaa se, ettd porukalla ja porukassa tyoskentely
tuottaa luokan tekstitapahtumiin kontrollikaytant6ja, jotka rajoittavat sitd, miten
nuoret luokassa puhuvat teksteistd, miten tekstien parissa on mahdollista toimia
ja miten teksteilldi toimimiseen ja teksteihin suhtaudutaan. Nama
kontrollikdaytdnnot limittyvat kasityksiin moraalisesta toiminnasta luokassa,
sithen mikd on oikein ja reilua, mika vaarin ja epareilua. Kisitykset oikeasta ja
vadrastd rakentuvat sosiaalisesti ja siten myos kasitys siitd, mikd on hiirioksi,
vaihtelee luokassa. (Hazel ja Mortensen 2017.) Tutkimusluokkien ja etenkin
takarivien moraalijarjestys selittda pitkalti sen, miksi yhdenlaisissa ryhmatoissa
saa olla osallistumatta ja toisissa kaverin auttaminen on odotuksenmukaista.

Nuorten ystivyyksia tutkinut Korkiamidki (2013) kuvaa nuorten vilista
kontrollia ennen kaikkea peridin katsomisena, joka toimii sosiaalisena tukena.
Sponsoroinnin suhteen ajatus pitdadkin paikkansa, silld sponsorointi keskeisesti
motivoituu kaverin auttamisesta ja siten se ehdottomasti on nuorille resurssi
(Brandt & Clinton 2002). Muilta osin se tyoskentelyn kontrolli, jota tassa luvussa
olen kuvannut, voi toimia my0s piinvastoin, toisten toimintaa negatiivisesti
rajoittaen. Kisitykseni on, ettd kaikki oppilaat eivit aina voineet toimia luokassa
siten kuin olisivat halunneet, koska keskinidinen kontrolli esti sen. Kaikkiaan
kuitenkin nayttaa siltd, ettd myos toisten tyoskentelyn kontrollointi oppitunnilla
tuottaa yhteisyytts, luottamusta ja solidaarisuuden kokemusta (vrt. Korkiaméaki &
Wiro 2022, 134).

Ehdotan, ettd niita kontrollikdytintoja voisi kirjoittamisen ja lukemisen osalta
tarkastella vieruslukijan kisitteen avulla. Tahan asti koulun teksteja tutkittaessa
on lahtokohdaksi otettu, ettd lukija on arvioiva opettaja ja on todettu, ettd
tietoisuus opettajalukijasta muotoilee kirjoittajan tekemia valintoja. Oppilaan on
huomioitava arvioiva lukija ja kouluaineen konventiot silloinkin, kun
kirjoitustehtdvissa pyritdan simuloimaan jotakin toista tekstilajia kuin perinteista
koulukirjoitelmaa. Esimerkiksi tyonhakutehtivassa (Juvonen 2015) tai vastinetta
(Mikkonen 2010) kirjoittaessaan oppilaan tulee huomioida seki tekstilajiin
kirjoittunut lukija ettd todellinen opettajalukija. (Esim. Berg M. 2011, 343—344;
Kauppinen A. 2011, 107—108; Juvonen ym. 2011, 42.)

Oman analyysini perusteella ehdotan, ettd koulun teksteistd voisi hahmottaa
myo0s vieruslukijan. Vieruslukijalla tarkoitan sitd kirjoittajan mielessd olevaa
vertaislukijaa, johon hin kirjoittaessaan enemmain tai vihemmaén tietoisesti
suuntautuu. Kuten olen tissid luvussa nayttanyt, vertaisvuorovaikutus muotoilee
teksteilld toimimista: se vaikuttaa mahdollisuuksiin keskittya ja paneutua. Lisaksi
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on oppilaiden edun mukaista valvoa toistensa tyoskentelyn tasoa, jotta kukaan ei
joudu ahertamaan liiaksi (myos luku 5.3). Niin esimerkiksi ainekset, joita oppilaat
voivat teksteihinsa valita, eivit tosiasiassa ole oppilaan vapaan valinnan piirissa:
jos muut tyoskentelevit 14pilld, yhden on hankala vaihtaa vakavaan ja ryhtya
kirjoittamaan pitkallisesti ja paneutuen. Ndma kontrollikdytannot siis muotoilevat
tekstin tuottamista ja siten myos lopputulosta.

Vieruslukija on yhtdiltd konkreettinen ihminen, jonka kirjoittaja olettaa
pystyvin jossain mairin seuraamaan tyoskentelyi tai lukemaan tyon alla olevaa
tekstid. Vieruslukija voi olla fyysisesti ldhelld istuva vertainen, mutta se ei ole
valttdimatonta: myos luokan toiselta laidalta on nidhtdvissi, kuka mitenkin
tyoskentelee tekstin parissa ja titad tyoskentelyd on mahdollista arvioida ja
kommentoida esimerkiksi huudellen, snipaten tai pienié esineitd heittden (Tainio
& Routarinne 2023, 226—227). On myo6s kuviteltavissa, ettd vieruslukija
vaikuttaisi kirjoittamiseen silloinkin, kun koulun tekstia tuotetaan yksin kotona —
opettajalle palautetusta versiosta voi myohemmin joutua ottamaan vastuun, jos
esimerkiksi arvosanoja vertaillaan.

Luokkahuonevuorovaikutuksen = nidkokulmasta  tdman  konkreettisen
vieruslukijan voi hahmottaa Goffmanin osallistumiskehikon (1981) kisittein.
Osallistumiskehikon avulla on mahdollista tarkastella erilaisia osallistumisrooleja,
joita puhetilanteessa ldsna oleville ihmisille muodostuu ja muotoillaan.
Kuulijoiden roolit Goffman jakaa ratifioituihin eli keskusteluun osallistuviin ja ei-
ratifioituihin eli sivustakuulijoihin. Lisiksi ratifioitujen osallistujien joukossa voi
olla varsinainen puhuteltu, jolle puhuja kohdistaa visuaalisen huomion. Puhe voi
kuitenkin samaan aikaan sisdltdd viesteja muillekin kuin vain puhutellulle.
(Goffman 1981; Lehtimaja 2012.) Tidssd jasennyksessd Kkirjoittamistilanteen
vieruslukija voisi olla ei-ratifioitu osallistuja sen kaltaisessa tilanteessa, jossa
oppilas toiminnassaan suuntautuu opettajaan ja oppimistilanteeseen, mutta
puhuu (tai kirjoittaa) tavalla, joka yhtd aikaa on suunnattu sivustakuulijalle.
Toisaalta ei ole tavatonta, ettd vieruslukija on puhuteltu ratifioitu osallistuja ja
muu luokkahuone ei-ratifioitu, eli pikemmin sivustakuulija. Tallaisia
osallistumiskehikoita muodostuu etenkin silloin, kun luokassa kirjoittamisen
lomassa huudellaan tai kun oppilailla on meneilldan pulpettipuhe opetuspuheen
alla (vrt. Lehtimaja 2012, 213—214).

Konkreettisen vieruslukijan kontrolloiva vaikutus realisoituu silloin, kun
oppilaat eksplisiittisesti lukevat, lainaavat, korjaavat, tdydentavat tai vaikkapa
sattivat toistensa tuotoksia (kuten katkelmassa 14). Tallainen kommentointi on
arkipaivdista. Vieruslukija on konkreettinen myds silloin, kun yhdessa
kirjoittaessa huvitetaan muita, jotka ovat saman tekstin daressa. Tillaisia tilanteita
olen kuvannut tarkemmin luvussa 6.2. Niissa tilanteissa tekstid tuotetaan jopa
ensisijaisesti vieruslukijalle.
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Vaikka vieruslukija voi olla konkreettinen, olemassa oleva ihminen, joka
tosiasiallisesti kommentoi toisten tyoskentelyd, Kkirjoittamista ja tekstia,
vieruslukija voi olla my6s kuviteltu, oletettu ja abstrakti. Toisin sanoen oppilaat
voivat olettaa toisten tarkkailevan heitd ja kayttdytyvdat sen mukaan, minka
olettavat olevan hyviaksyttavaa. Niinpa vieruslukijaa ajatellen tehddan kielellisii ja
muita valintoja, jotka lopulta kirjoittuvat myos valmiiseen tekstiin. Tasta syysta
vditdn, ettd vieruslukijaa voi pitdd opettajan lisiksi toisena koulutekstiin
kirjoittuvana lukijana (tekstiin kirjoittuneista osapuolista laajemmin ks. Virtanen
ym. 2018, 14—18).

Hahmottelemani vieruslukija on yksi tekstiin kirjoittuva lukija, jota ajatellen
kirjoittaja tekee kielellisid valintoja esimerkiksi sanavalintoihin liittyen. Opettaja-
ja vieruslukijalle todennikoisesti tarjotaan eri tulkintapositioita. Siind missa
vieruslukijan voi olettaa hyviksyvan esimerkiksi rasistisen tai seksistisen
kielenkéayton, arvostavan siti ja asettuvan viihtymaan sen aareen, opettajalukijan
oletetaan olevan sitd vastaan. Kirjoittavan oppilaan on huomioitava nidma
ristiriitaiset lukijapositiot ja tehtavi pditos sen suhteen, kummalle héan tekstidan
enemman suuntaa. Voi my0s olla, ettd ensisijaiseksi oletettu lukija vaihtuu
kirjoitusprosessin myo6tda. On kuitenkin huomautettava, ettdi oman aineistoni
varassa vieruslukijan vaikutusta ei voi aivan pitavisti arvioida, vaan
toisentyyppinen jatkotutkimus on tarpeen.

Riippumatta siita, tarkastellaanko vieruslukijaa
luokkahuonevuorovaikutuksen osallistujana vai tekstiin kirjoittuvana lukijana,
tosiasiallisena tai oletettuna, yhteist on, etta vieruskaveri hahmotetaan yleisoksi.
Satokankaan (2021, 41—42) mukaan teksteille voi hahmottaa seké ensisijaisen etta
toissijaisen yleison. Esimerkiksi oppikirjojen ensisijainen yleis6 on oppilaat ja
opettajat, mutta mahdollisia toissijaisia yleis6ja ovat esimerkiksi tutkijat tai
oppilaiden vanhemmat. Kysymys siitd, kuka on takarivin tekstien ensisijainen ja
kuka toissijainen yleis6 ja vaihtuuko tdma asema esimerkiksi kirjoitusprosessin
mittaan, on keskeinen ja vaatisi lisdtutkimusta. Téassa tutkimuksessa kiinnostavia
nakokulmia asiaan tarjoaa myo6s luku 6, jossa kisittelen teksteilld toimimista
lapalla.

Suhteessa timéan tutkimuksen tavoitteisiin, keskeisinti on se, mita vieruskaveri
tuo tekstitaitojen harjoitteluun. Vieruslukijan kontrolloiva vaikutus tuottaa
takarivissa useimmiten tehtavisti luistamista tai tyoskentelyotteen keventamista.
Tata pyrkimysta tarkastelen seuraavassa luvussa tarkemmin.
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5 Helpolla

19. "Perkele kun pité4 kirjottaa niin helvetisti”, moyhaa Juho, kun
dokumenttikameralta ilmestyy vield uusi kirjoitettava asia. Olemme télla tunnilla
kirjoittaneet A5-vihon sivusta noin 2/3.

Koulupiiva on tiynna erilaisia teksteja. Osa on tuttuja, yhdentekevii ja helppoja,
osa uusia ja hankalia. Osa koulun teksteistd on painettuja, kuten koulukirjat ja
monisteet. Osa on digitaalisia, kuten Wikipedia tai sdhkoiset oppimisalustat.
Jotkut tekstit on tehty itse, kuten muistiinpanot tai vastaukset koekysymyksiin,
osa on kirjoitettu itse mutta kopioitu toiselta — joskus opettajalta, joskus kaverilta.
Joskus kirjoitetaan vahan, joskus paljon ja joskus liikaa, kuten Juhon mielesti
askeisessa katkelmassa. Teksteja opetellaan tulkitsemaan ja tuottamaan, ne ovat
oppimisen viline ja kohde (POPS 2014). Tekstit ovat osa vuorovaikutusta (jopa
osallistujia, ks. Lehtinen & Palli 2016), niiden avulla muotoillaan tunnin
tapahtumia (esim. Tanner ym. 2017). Ei kuitenkaan riit3, etti erilaisia teksteja ja
niiden myota tekstitapahtumia on paljon tarjolla. Oppilaiden on osallistuttava, siis
liityttavd ja sitouduttava tekstitapahtumiin, jotta tyoskentelyd ja siten
harjaantumista voi tapahtua. Takarivin toimintaa nayttaa kuitenkin luonnehtivan
pyrkimys helppouteen. Taméan luvun analyysi keskittyy kysyméaan, miten ja miksi
helppous maarittaa tyoskentelya.

5.1 Alkupiste: Tekstitapahtumiin sitoutuminen

Sitoutuminen lukemiseen tai koulun oppimistilanteisiin on useiden eri
tieteenalojen kiinnostuksen kohde. Siten kisitteelld my0s tarkoitetaan useita eri
asioita. PISA-tutkimuksessa lukemiseen sitoutuminen maaritellaan yhdistelmaksi
lukemisen koettua kiinnostavuutta, lukemiseen kaytettya aikaa sekd lukemisen
monipuolisuutta. Téllaisen lukemiseen sitoutumisen on todettu olevan vahvin
lukutaidon tasoa selittdva taustatekija ja sitd on tarkasteltu irrallisena esimerkiksi
oppilaan  perhetaustasta. (Leino ym. 2019; Sulkunen ym. 2010.)
Kasvatustieteellisissi  ja  -psykologisissa  tutkimuksissa  koulunkiyntiin
sitoutuminen hahmotetaan yksilopsykologisena ja koettuna ilmiona (esim.
Christenson ym. toim. 2012) ja siksi sitd voidaan tutkia esimerkiksi
kyselytutkimuksin, joiden tuloksia osin selitetdian luokkahuonehavainnoin (esim.
Vilhunen 2022).
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Tassd tyossd ndkokulmani on kuitenkin sosiokulttuurinen ja analyyttinen
katseeni kohdistuu tekstitapahtumiin (Heath 1983). Hahmotan tekstitapahtumiin
liittymisen ja sitoutumisen yhteisossd kehkeytyvini, tilanteisena toimintana ja
vuorovaikutuksen ilmiona. Tekstitapahtumaan liittymiselld tarkoitan siti, ettd
oppilas suuntaa huomionsa oppimisen kohteena olevaan tekstiin ja ryhtyy
tyoskentelemddn tekstin parissa ainakin jokseenkin siihen tapaan kuin on
pyydetty. Tekstitapahtumiin sitoutumisella taas viittaan tekstiin paneutumiseen
ja sen intensiteettiin, annetun tehtivin myoGtiisyyteen sekd pitkdjanteisyyteen
tehtivian parissa. Koulun arjessa tekstit ja tehtavit punoutuvat toisiinsa: teksti on
tyypillisesti osa tehtavaa. Siksi tekstitapahtumiin sitoutumisessa on osin kyse siita,
mitd luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksessa on tarkasteltu tehtdvassa
kiinni ja siitd irrallaan toimimisena (engl. on-task ja off-task, esim. Markee 2005).

Tassd luvussa huomioni keskittyy helpolla padsemisen pyrkimyksiin. Niinpa
analysoin kahdenlaisia tekstitapahtumia: Sellaisia, joissa oppilaat pyrkivat
ohittamaan tekstitapahtuman eli eivat liity alun perinkdin luokan yhteiseen
toimintaan. Toiseksi tarkastelen tekstitapahtumia, joihin oppilaat eivit sitoudu ja
siten vilttyvat tyoskentelylta. Tyoskentely oppitunnilla on harvoin suoraviivaista
ja tuntien kulkuun liittyy paljon vaihdoksia ja taitteita, kun siirrytdan tehtavista ja
tyOtavasta toiseen. Aiemmassa tutkimuksessa on todettu, ettd juuri erilaisissa
siirtymétilanteissa oppilaat tyypillisesti vetaytyvat keskindiseen
vuorovaikutukseen tai esimerkiksi puhelimilleen (esim. Pitkidnen-Huhta 2003,
122—129; Juvonen ym. 2019).

Tyoskentelyn sivuun luisumista tapahtuu kuitenkin paitsi oppitunnin
suvantovaiheissa, myos silloin, kun oppilaiden odotetaan tekevin tehtavia. Breen
(1989) on kasitteellistdnyt tdtd erottamalla tehtdvistd kolme toisiinsa osin
limittyvaa vaihetta: on tehtdava ennalta kisin laadittuna tyosuunnitelmana (task-
as-workplan), tehtédva tilanteessa toteutuvana vuorovaikutusprosessina (task-in-
process) seki lopulta tehtdvin lopputulos (task outcomes). Opettaja suunnittelee
ja valitsee tehtévit, siis laatii tyosuunnitelman. Suunnitelmaan vaikuttaa moni
asia: esimerkiksi tehtiville asetetut tavoitteet, kaytossd olevat resurssit ja
opettajan aiempi kokemus siitd, miki toimii ja mika ei.

Tdma suunniteltu tehtdvd kuitenkaan harvoin kuitenkaan toteutuu
sellaisenaan (myos esim. Mondada & Pekarek Doehler 2004; Seedhouse 2005).
Tosiasiassa luokkahuoneen vuorovaikutuksessa monet seikat muovaavat tehtavan
toteutumista. Breen (1989, 190-191) selittdd tehtdvdnannon ja toteutuneen
tehtavan vilistd eroa erittelemilld tyOoskentelyn vaiheita, joissa oppilas arvioi
tehtdvai. Breen osoittaa, ettd oppilaan kasitys tehtdvastd muotoutuu oppilaan
omien tavoitteiden, aiemman tiedon, oppimiskasityksen, mieltymysten ja
tilanteisten tekijoiden myoti. Toisin sanoen oppilas tarttuu tuttuun tehtavain eri
tavoin kuin uudenlaiseen, omien tavoitteidensa vastaiseen toisin kuin tavoitteiden
myoOtidiseen ja niin edelleen. Oppilaat myos jatkuvasti valikoivat tehtdvista
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itselleen mieluisia osia ja jattdvat muut sikseen, mika nakyy lukuisissa timéankin
tyon oppituntikatkelmissa.

Niin rakentuva oppilaan tulkinta tehtdvistda méadrittaa sitd, miten tehtava
toteutuu. Myohempi tutkimus tukee Breenin keskeisid viitteitd. Hellermann ja
Pekarek Doehler (2010) toteavat keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessaan, etta
sama tehtdva tarjoutuu eri oppilaille varsin erilaisena. Kukin oppilas tarttuu
tehtdviin omista 1dhtokohdistaan ja tulkitsee ja toimii tehtdvian parissa niiden
mukaisesti. Siten tehtdvien pedagoginen potentiaali toteutuu eri oppilaille eri
tavoin.

Toteutuva tehtdva on tyypillisesti suunniteltua kevyempi tai sen fokus siirtyy
tarkoitetusta. Esimerkiksi Skaar (2015) on tutkinut oppilaiden kirjoittamista
tietokoneella ja keskittynyt etenkin tekstin kopioimiseen ja liittimiseen itse
kirjoittamisen sijaan. Han nimittda tatd toimintaa pseudokirjoittamiseksi.
Pseudokirjoittaminen on keino sdadella ja kohtuullistaa kognitiivista kuormaa. Se
on keino péasti helpolla ja toisaalta yksi tapa muotoilla opettajan suunnittelemaa
tehtdvad mieluisammaksi. Juvonen ja Nilsberth (2021) puolestaan havaitsivat
omassa tutkimuksessaan, ettd lukiolaiset jattivat tekemittd osan tehtivistd tai
tekivit ne tarkoitettua kevyemmin. Saman tyyppisid tuloksia omasta
yldkouluaineistostaan raportoi Pitkdnen-Huhta (2003).

Toisin sanoen entuudestaan tiedetddn, ettd oppilaat yleensd pyrkivat
toiminnassaan taloudellisuuteen. Niinpa kyse ei suinkaan ole takarivierityisesta,
saati tutkimusluokkien ainutkertaisesta toimintatavasta. Taipumus on
pikemminkin yleisinhimillinen: miksi tehda vaikeasti se, minka voi tehda helposti.
Tuoton ja panoksen optimointipyrkimys koskee useimmiten kaikkia oppilaita ja
opettajiakin. Pidan tita analyysini lihtokohtana. Tavoitteeni on kuvata ja selittda
sitd, mité erityista takarivin optimoinnissa on suhteessa muihin oppilaisiin.

Tassa luvussa tulkitsen oppilaiden tekstikdytdnteitd monista eri tutkimuksen
suunnista kasin. Helpolla padsemisen pyrkimyksissd on kyse toiminnasta, jossa
toisiinsa punoutuvat niin vertaisvuorovaikutus ja oman itsen esittiminen kuin
luokan sosiaaliseen jarjestykseen, opettajan tuntisuunnitelmiin ja vaikkapa
fyysisiin puitteisiin liittyvat seikat. Hahmotan helpolla padsemisen pyrkimyksen
olevan keskeinen osa takarivin kaytdntoyhteison toimintalogiikkaa. Niitad
mahdollistavat mekanismit ovat moninaiset ja kietoutuvat monin tavoin koulussa
olemiseen. Juuri ndiden mekanismien purkamiseen ja selittamiseen tahtdan tassa
luvussa.

5.2 Helppouteen pyrkivat tekstikaytanteet

Helppouteen pyrkivissa tekstikiaytianteissd korostuu se, kuinka teksteihin liitetyt
arvot, asenteet, tunteet ja sosiaaliset suhteet kietoutuvat lukemiseen ja
kirjoittamiseen (Street 1993, 12). Takarivi on yhteiso, jossa arvot, asenteet ja
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suhtautuminen ohjaavat tyoskentelya kohti keveytta ja hauskuutta. Tavoitteena on
jatkuva optimointi, panoksen ja tuoton maksimaalinen suhde. Toisin sanoen
oppilaat pyrkivit maksimaalisuuteen siin, ettd mahdollisimman vihdinen maara
tyota tuottaisi riittdvan lopputuloksen. Tulevat alaluvut konkretisoivat erilaisia
toiminnan, puheen ja suhtautumisen tapoja, joilla tyoskentelyn taloudellisuutta
kehitelldan.

5.2.1 Pienen vaivan pyrkimys

Oppituntien lomassa on mahdollista vihentdd tyoskentelyn madrda ja
kognitiivisen ponnistelun kuormaa pienin ja melko huomaamattomin toimin.
Sisillysluettelon tai sanaston katsomisen sijaan voi kysya kaverilta sivun tai sanan,
laatia ehjin tekstin sijaan diaesityksen tai vaikkapa palauttaa tehtavan myohassa,
koska silloin niukempi suoritus yleensa riittaa. Toisinaan vaatimustaso liudentuu
opettajan kanssa neuvottelun myo6ti, toisinaan oppilaat liudentavat sitd oma-
aloitteisesti. Koulun aikaa ja kiirettd maarittdvat muun muassa oppitunti ja
opetussuunnitelma (Hoikkala & Paju P. 2013, 30—37), minka lisiksi luokassa on
jatkuvasti meneillidn kaikenlaista aina poissaolojen selvittelystd yleiseen
jérjestyksenpitoon ja riitojen ratkomiseen. Siksi pienen vaivan pyrkimykset
useimmiten solahtavat tuntien juoksuun ilman suurempia hankauksia.

Seuraava esimerkki on Vastarakin aidinkielen tunnilta, atheena on kotimainen
kirjallisuus:

20. SEBASTIAN mainitsee pasifismin, Kukka-Maaria kysyy, mitd se on. SEBASTIAN
ei heti vastaa vaan pohdiskelee, ettd “niin, mitdhan se on”. Kristiina on aivan
tuohduksissa ettid "miksi tailld aina kdytetdan timmosia vaikeita sanoja, mista
me tiedetddn!” Janne ryhtyy googlaamaan ja lukee kovaan daneen Wikipediasta
pasifismin maaritelman. SEBASTIAN on etti joo, mutta kuulkaas lapset, olisko
ollut yhtdan helpompaa lahdetta timén selvittimiseen? Kun téssi heijastetulla
slidella (ipanoiden edessd monisteena) keskelld lukee ”-- pasifistisessa eli
rauhanaatetta kannattavassa ja sotaa kritisoivassa valossa”. No hoh, kuuluu joku
yleinen mutina.

Opettajalla on siis meneillddn opetuspuhe ja sen tueksi taululle on heijastettu
sodanjilkeisen kirjallisuuden piirteita selostava teksti. Kukka-Maaria huomaa
puheen virrasta sanan, jota ei tunnista ja tarkistaa, mitd sana tarkoittaa. Tdhin
saakka toiminta on tdysin tavanomaista ja arkista. Poikkeuksellista on sen sijaan
se, ettd opettaja ei vilittomasti anna vastausta opettajan kysymykseen.

Katkelmasta on luettavissa useitakin koulussa vakiintuneita tekstikaytantoja.
Ensinnakin kukaan oppilaista ei tuonut esiin, etté olisi 16ytanyt termin selityksen
taululta. Toisin sanoen luokassa oli useita oppilaita, jotka istuivat edessdin
valkokankaalle heijastettu ja paperillekin monistettu teksti, jota he eivit olleet
lukeneet — eivit ehka lainkaan tai ainakaan tarkasti tai jos olivat, eivat halunneet
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tunnustaa tehneensi niin. Opetusta on siis yleensd mahdollista (ja tavallistakin)
seurata ilman tarjottujen tekstien lukemista. Lisdksi télld tunnilla opettaja oli
ladannut kaytettdviat materiaalit kurssialustalle ja jakanut ne ajansidistOsyista
lisdksi monisteena, jotka oli alkutunnista liimattu vihkoon. Niinpa oppilaiden ei
tarvinnut suhtautua taulun tapahtumiin mieleen painettavana sisiltona; tietohan
olisi heilla tallessa, jos sitd myohemmin tarvitsisi.

Toisekseen se, ettd opettaja ei heti vastaa kysymykseen, aiheuttaa oppilaissa
niraa. Oppilaista olisi odotuksenmukaista ja oikein, ettd opettaja selittdisi sanan
viipymaétta. Sebastian ei tilanteessa eksplisiittisesti kieltdydy vastaamasta vaan
kaiuttaa oppilaan vuoron sitd muovaten (“niin, mitdhdn se on”) ja siten
rekontekstualisoiden (Heinonen 2017, luku 5.4). Heinosen mukaan kaiuttaminen
(mts. 160) on oppilaan toiminnan kriittistd evaluointia — tdssi opettaja verhotusti
kritisoi sitd, etteivat oppilaat huomaa edessiaén olevaa vastausta kysymykseensa.
Voi ajatella, ettd opettaja tissa kohtaa tarjoaa oppilaille aikaa ja mahdollisuutta
oivaltaa, mistd tieto 10ytyy. Kukaan didnessd olevista oppilaista ei tunnista
opettajan puheen ei-vakavaa siavya (Sacks 1972) eikd sen merkkinid esimerkiksi -
hAn-partikkelia, vaan tilanne etenee oppilaiden tulkintakehyksessd, jonka
mukaan tilanne on heille kohtuuton (mistd me tiedetdan”). Kristiinan tassa
lausumassa rakentama oppilaiden me-kollektiivi korostaa entisestdin tulkintaa
kohtuuttomasta opettajan ja oppilaiden vastakkainasettelusta.

Janne kidy toimeen ja googlaa kisitteen. Wikipedian tarjoama selitys on
sisdllollisesti runsaampi ja siten ehkdpd vaikeampi kuin valkokankaalle
heijastettu, mutta toisaalta hyvin tunnistettava maaritelmégenren edustaja:

21. "Rauhanaate eli pasifismi merkitsee sodanvastaisuutta ja pyrkimysta
saavuttaa tavoitteet tdysin vakivallattomin keinoin ja samalla ennaltaehkaista
konflikteja. Absoluuttinen pasifismi hylkaa kaiken vakivallankayton
yhteiskunnassa pyrkien saavuttamaan tavoitteensa taysin vakivallattomin
keinoin. Osa pasifisteista saattaa hyviksya jonkinlaiset valtion sisdiset
pakkokeinot tai védkivallan itsepuolustuksena. Sodan oikeutusta kasittelee etiikan
osa-alue, sodan etiikka.”

[Pasifismin maaritelma Wikipedia-sanakirjassa sellaisena kuin se oli katkelman
tapahtumahetkelld. Maaritelman sisaltaimat hyperlinkit on poistettu, lihavointi
alkuperainen. ]

Ehkidpa juuri Kkielelliset erot selittdvdt opettajan tarjoaman selityksen
hankaluutta. Wikipedia-artikkelin ensimmainen virke keskittyy
kokonaisuudessaan selittimadn termid, sen predikaatti merkitsee tarkoittaa
ilmauksen merkityssisdllon sanoittamista. Lisdksi termi ja sen selitys ovat eri
lauseenjasenasemassa ja siten tunnistettavia syntaktisia hahmoja. Sen sijaan
valkokankaalle heijastettu eli-selitys on lisdyksenomainen. Selitys ei ole lauseen
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ytimessa eika finiittiverbi selitd termié, joten selitys on verhotumpi. (Satokangas
2021, 88.)

Tama ei ollut ainut kerta kenttavuoden aikana, kun kavi ilmi, ettd oppilaiden
on vaikea 10ytdd maaritelmaa tekstistd, jos selitys ei noudata lauseensisidisen
madritelman syntaktista rakennetta (ks. Satokangas 2021, 85—88). Havainto
vahvistaa aiemmassa tutkimuksessa esiin noussutta kisitysti oppilaiden erittdin
tarkasta harjaantumisesta koululle tyypillisiin késitteitd ja termeja selittdviin
tehtaviin (Merisuo-Storm & Aerila 2016). Koulussa opetellaan valtavasti uusia
termej4, ja siksi on luontevaa, etta oppilailla teetetdan tehtavii, joissa edellytetdaan
termien selittdmistd. Lauseensisdinen selitys, jossa termi ja selitys ovat omissa
lauseenjasenasemissaan ja temaattisesti eri asemissa (termi ennen predikaattia,
selitys sen jilkeen), vastaa varsin tasmallisesti koulutehtivissa tyypillisesti
haettua selityksen muotoa. Harjaantuminen nakyy myos
oppimistulosarvioinneissa, joissa mekaaniset tunnistustehtavat sujuvat oppilailta
verraten hyvin (Harjunen & Rautopuro 2015, 55).

Toisin sanoen oppilaat ovat oppineet, etti jos tehtidvina olisi selittaa pasifismi,
Wikipedian maaritelmaa voisi kiyttaa sellaisenaan, silld sen syntaktinen rakenne
on taloudellinen etsid, 16ytdd ja hyodyntda. Sen sijaan oppimateriaalin eli-selitys
vaatisi enemmén tyOstdmistd. Aiemmastakin tutkimuksesta tiedetddn, etta
oppilaat suhtautuvat Wikipediaan positiivisesti ja ettd siilhen nojaaminen on
koulussa hyvin keskeinen tekstikdytanto. Wikipediaa pidetddn néppéariana
lahteend, silli se on nopea, joustava ja helppokiyttGinen. Se siis hyvin
taloudellisella tavalla tdyttda oppilaan tarpeen. (Blikstad-Balas 2016.) Niin
helpolla padsemisen pyrkimys pitdd yllda heikkoja taitoja: Wikipedia on
puhelimessa aina saatavilla, joten kirjaan paneutuminen ja siten hankalampiin
teksteihin harjaantuminen ei yleensi ole tarpeen eikd muunlaisia teksteja siksi
juuri tule luetuksi. Lisdksi Wikipedia-méaaritelmien kopioitavuus mahdollistaa
sen, ettd tekstin voi sieltd siirtdd suoran vastaukseksi tehtdvadn — tillaisen
muodollisesti patevian vastauksen huolellinen lukeminen, saati ymmartaminen, ei
ole valttimatonta.

Pienen vaivan pyrkimys tuottaa usein oikeita vastauksia koulun kysymyksiin,
mutta harvoin edistdd oppimista. Kolmen opettajan ryhmihaastattelussa fysiikan
opettaja Vesa puhuu siitd, miten oppikirjojen lihavoidut asiasanat ovat hyva apu
heikoille lukijoille, mutta karhunpalvelus muille. Pelkkia avainsanoja poimimalla
ei ole helppoa hahmottaa kokonaisuutta:

22. VESA: Jos si annat sille vaikka viis tehtavii, ni sehin pystyy skimmaa ne sielta
tekstista ne vastaukset lukematta sité tekstid, ni sehin ei tavallaan sithen
kokonaiskuvaan anna yhtdan parempaa niinkun. Et yleensi kysymykset on
lihavoitujen sanojen ymparilta. Vastaukset 10ytyy sielta niin. Jos on tehny
kymmenen kertaa laksyt sillee ni sen jalkeen saa 16ydat ne vastaukset joka
kappaleest tosta vaan. - - Tilleehén se on, et mika se on se tavallaan semmosen
kokonaiskuvan, koska, kylla ne, liitelauseet sielld mitd on ni kylldhan se kuitenki
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sitd kokonaiskuvaa siitd asiasta kuitenki niinku auttaa. Eika sillee ettd paineen
yksikko on pascal. Se ei hirveesti niinku avaa sitd hommaa.

Paradoksaalisesti on siis niin, ettd oppikirjojen lukemista helpottamaan
tarkoitetut avainsanat tosiasiassa mahdollistavat lukemisen vilttelyn. Vesan
kuvaama oppilaiden harjaantuneisuus ja siitd seuraava alttius oikeiden vastausten
nokkimiselle on toisaalta avuksi tehtdviin tarttumisessa. Jos oppilaat saavat
tehtdvin, joka on mahdollista tehdi joitain avainsanoja poimimalla ja lyhyesti
madrittelemalld, tehtdviin todennikoisesti tartutaan ja se tulee ainakin jossain
madrin tehdyksi. Kokonaisuus ei valttdmatta silti hahmotu lainkaan. Vastaavasti
tehtavit, jotka vaativat paneutumista, kokonaisuuden lukemista ja sen
soveltamista, jaavat helpommin kokonaan tekematta.

Jos oppilaat kerran yleensd viistdaviat tyoskentelyd, miksi Janne ryhtyi
pyytdmaitta etsimadn lisdtietoa pasifismista? Hahmotan tilanteen kulkua siten,
ettd muiden oppilaiden poyristyneisyys ja opettajan vetdytyminen tilanteesta
avasivat sosiaalisen paikan, jossa tilanteen péélle padseminen oli Jannelle
mahdollista. Koulua ja opetusta kritisoiva tilanne oli Jannen koulunk&yntiin
orientoitumisen suhteen sopiva ja salli osallistumisen. Jos Sebastian olisi heti
selittdnyt termin, Janne tuskin olisi havahtunut omista puuhistaan eiki ainakaan
tarttunut puhelimeen etsiikseen lisitietoa pasifismin maarittelysta. Tulkitsen,
ettei toimien ensisijainen tavoite ollut lisdta Jannen tai muiden oppilaiden tietoa
pasifismista vaan lisdtd hamminkia oppitunnilla. Jannea ei siis saanut liikkeelle
niinkddn oppisisalto tai opetusmetodi vaan luokassa alkanut kapinoiva
liikehdinta.

Tekstitaidoissa harjaantumisen kannalta olennaista on se, ettad juuri kuvatun
kaltaiset pienet, hienovaraiset, arkiset ja suhteellisen huomaamattomat tavat
toimia teksteilld vakiintuvat. Kumuloituessaan ne muovaavat teksteilld
toimimisen kulttuuria luokassa. Tamén osoittaa myos eraélla toisella Vastariakin
didinkielen tunnilla kiayty keskustelu. Katkelma sijoittuu oppitunnin alkuun.
Opettaja on juuri jakanut tunnilla kisiteltavit diat monisteena oppilaille:

23. Verneri: Miks tis on nii viivat? [monisteella]
SEBASTIAN: No etti te voisitte tehda muistiinpanoja.
Kukka-Maaria: Siis onko muka joku joskus tehny muistiinpanoja?

Tasta heraa lyhyt kouhottelu, ettid onko joku joskus nahnyt jonkun tekevian
muistiinpanoja, etta ei todellakaan ole, heh heh heh.

Tilanteessa oppilaat vilkaisevat monistetta ja huomaavat, ettd kunkin dian
viereen on merkitty viivat. Verneri kysyy, mistd syystd. Ehkid on siis herannyt
epdily siit4, ettd kyseessa on kirjoitustehtdva — koulutehtévissa viiva ja sen pituus
tyypillisesti ovat merkki kirjoittamisen tarpeesta ja vihje odotuksenmukaisesta
laajuudesta. Kun paljastuu, ettd kyse on omaehtoisten muistiinpanojen
tekemisestd, Kukka-Maaria illistyy. Hinen vuoronsa osoittaa epiilya sen suhteen,
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ettd luokassa (tai muuallakaan) olisi historiassa tehty oma-aloitteisesti
muistiinpanoja. Vuoron Kkielellinen muotoilu, siis kysymyslause, epdilya
indeksoiva muka-partikkeli ja kysymyksen kaikkialaisuuden merkitseminen ”joku
jossain” -ilmaisulla osoittavat, ettd muistiinpanojen tekeminen tassd kontekstissa
tuntuisi mielettomaltd. Vernerin kysymys my0s osoittaa Kukka-Maarian
ihmettelyn oikeaksi, silld ainakaan Verneri ei keksi, miksi luentomonisteeseen on
merkitty tyhjid viivoja.

Tilanne oli poikkeus totuttuun. Varsin vakiintunut toimintatapa on, etti
oppilaat kirjoittavat vihkoon opettajan valmiiksi antamat muistiinpanot, kun
opettaja on sitd ennen kehottanut niin tekemain. Niissa tilanteissa tyypillisesti
opettaja johtaa kirjoittamista: héneltd varmistetaan, minki otsikon alle teksti
tulee, tuleeko sita paljon, tarvitseeko kaikki kirjoittaa. Opettajat vastaavat niihin
kysymyksiin useimmiten nopeasti, vastausta hakematta. Vallitsee siis jaettu ajatus
siitd, ettd muistiinpanojen omistajuus on opettajalla. Opettajien toisinaan antamat
vastaukset, joissa pyydetdin arvioimaan itse, mita kirjoittaa, herattavit oppilaissa
paheksuntaa. Blikstad-Balasin ja kollegojen (2018) norjalainen havaintoaineisto
tuottaa tismalleen samanlaisia tuloksia, muistiinpanoja tehddidn koulussa
tyypillisesti juuri opettajalta kopioiden. Tutkijat kysyvatkin, mika mieli tallaisessa
tekstin kopioimisessa lopulta on ja voiko sitd toisaalta edes nimittdd
muistiinpanojen tekemiseksi. Itse ajattelen, ettd muistiinpanojen tekemiselld on
myo0s luokan hallintaan liittyva ulottuvuutensa. Palaan siihen luvussa 7.2.1.

Muistiinpanojen tekeminen itsendisesti on vaikeaa, silli se edellyttaa
harjaantuneisuutta niin kuuntelun, kuullun jisentdmisen kuin kielellistamisenkin
kanssa. Niinpd oppilaiden kanssa tulisi harjoitella juuri itsendisten
muistiinpanojen tekemista (Blikstad-Balas ym. 2018, 146). Katkelma peilaa naita
ajatuksia kiinnostavasti. Opettajahan nimenomaan pyrkii tarjoamaan oppilaille
paikkaa harjoitella muistiinpanojen tekemistd, siis tarjoaa uudenlaista tapaa
toimia teksteilld. Tilanteessa on kuitenkin ainakin kaksi jarruttavaa tekijia:
Ensinndkin tiassd tekstikdytdntoyhteisossa ei tehda muistiinpanoja ja moinen
toiminta merkitaan vieraaksi. Toiseksi oppilaita ei ohjata muistiinpanojen
tekemisessd, vaan sen oletetaan tapahtuvan oppilailla jo olevien taitojen varassa.
Tami opettaja oli useasti tuonut esiin, ettd lapikdytavdd asiaa on valtavasti
suhteessa kaytettavissa olevaan aikaan. Nayttadkin siltd, ettd kun opettaja pyrkii
kiireella kdymaan lapi kaiken opetussuunnitelmassa vaaditun, vihille jaa juuri
erilaisten tekstitaitojen eksplisiittinen harjoittelu. Naihin puitteisiin oppilaiden
pienen vaivan pyrkimykset loksahtavat varsin vaivattomasti.
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5.2.2 Niukkuus

Pyrkimys pieneen vaivannikoon johtaa useimmiten niukkuuteen. Henna
Makkonen-Craig (2010, 230—233) on tutkinut ylioppilaskokeen Kkirjoitelmia,
jotka on arvioitu heikoksi (arvosanalla lubenter). Niille kirjoitelmille tyypillistd on
niukkuus, joka luonnehtii sekd sisidllon ja kasittelyn suppeutta ettd toisaalta
kielellisten rakenteiden kapeutta. Omassa aineistossani samat havainnot patevit,
mutta kyse ei ole vain Kkirjoittamisen piirteesta: oppilaat sekd lukevat ettd
kirjoittavat niukasti. Lukemisen niukkuudella tarkoitan paitsi maarllista
vahyytta myo6s laadullista pinnallisuutta tai keveytta.

Teksteilld toimimisen niukkuus on paitsi koulun ilmié, myos osa laajempaa
kulttuurista lukemisen ja kirjoittamisen kaytdntGjen muutosta. Tuoreimman
vapaa-aikatutkimuksen mukaan suomalaisten lukuharrastus on muutoksessa
siten, ettd useimmissa ikdryhmissa 1980-luvulta alkanut lukemisen viheneminen
on taittunut. Kuitenkin 15-24-vuotiaiden nuorten lukeminen vihentyy yha.
Luettujen kirjojen maara on vahentynyt kaikissa ikdryhmissa, eli myos lukemisen
harrastaminen niukentuu. (Hanifi 2021, 134, 142.) Tulokset ovat samansuuntaisia
myos esimerkiksi tuoreimmassa PISA-tutkimuksessa (Leino ym. 2019, 88).

Vinterek kollegoineen (2020) on tutkinut ruotsalaislasten ja -nuorten
lukemista koulupéivan aikana siitd ndkokulmasta, kuinka monta sivua oppilaat
lukevat padivan aikana. Oppilailta keritty kyselyaineisto paljastaa, ettd pitkidn
tekstin lukeminen on viahentynyt merkittavasti vuosikymmenessia. Vuonna 2017
jopa puolet yldkoulun oppilaista ilmoitti, ettei ollut lukenut yhtdin taytta sivua
asiatekstid koulupdivdn mittaan, kun vield vuonna 2007 kaksi kolmasosaa
oppilaista oli lukenut ainakin joitain kokonaisia sivuja. Suomessa oppitunnilla
toteutuvaa lukemista ei ole tdhan tapaan tutkittu. Suomessa tehtyjen
tekstikdytdnnekartoitusten kysymyksenasettelut tarjoavat pikemminkin tietoa
tarjolla olevasta lukemisesta kuin siitd, miten luettua on tosiasiassa tyoOstetty
(Leino ym. 2019; Kauppinen M. & Marjanen 2020, 127; Tainio ym. 2021; Luukka
ym. 2008). Samankaltaisen huomion aiemmasta tutkimuksesta esittdd myos
Karvonen (2019, 34—35). Tdméankaltaiset inventaarit eivit juuri tarjoa tietoa siité,
millaisia tekstitaitojen oppimista mahdollistavia tilanteita luokassa kehkeytyy.
Oman kenttdjaksoni aikana en jarjestelmaillisesti kerdnnyt tietoa oppilaiden
toteutuneen lukemisen mairistd, mutta kisitykseni mukaan tutkimusluokissa
luetut mairat ovat linjassa Vinterekin ja kumppaneiden havaintojen kanssa.
Etenkin pitkaa, yhtdjaksoista lukemista oppitunneilla tapahtui harvoin.

Niukkuus koskee yhti lailla kirjoittamista. Blikstad-Balas, Roe ja Klette (2018)
ovat tutkineet norjalaisnuorten kirjoittamista ylakoulussa videoaineistoin. Heidan
keskeinen tuloksensa on, ettd koulun kirjoittaminen on luonteeltaan joko-tai-
tyyppistd: joko Kkirjoitetaan lyhyitd teksteja vailla eksplisiittistd kirjoittamisen
ohjaamista tai kirjoitetaan pitkid teksteji tarkasti tuettuna ja esimerkiksi
genrepedagogisin menetelmin. Niukemmat ja vailla ohjausta kirjoitetut tekstit
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dominoivat koulun arkea (mas. 122—123 ldhteineen). Kenttdhavaintoni ovat
jilleen yhdenmukaisia ndiden tulosten kanssa. Koulussa kirjoitetaan ennen
kaikkea lyhyitad tekstejd, kuten opettajajohtoisia muistiinpanoja tai vastauksia
monisteelle eiki kirjoittamiseen kiinniteti liioin huomiota. Sen sijaan pidempien
tutkielma- ja esseetyyppisia tekstien kirjoittamisesta puhutaan ja sitd ohjeistetaan.

Niukkuuden teema toistuu myos oppimistulosarvioinneissa. Kun tarkastellaan
erilaisia oppimisen arviointeja ja niissd oppilaiden kirjoitelmien heikoimpia
tuloksia, huomio kiinnittyy usein teksteihin, jotka ovat huomiota herittdvan
lyhyits, joskus olemattomia. Esimerkiksi Merja Kauppinen ja Jukka Marjanen
(2020, 71) toteavat, ettd valtakunnallisessa oppimistulosarvioinnissa
koevastauksen pituus korreloi varsin suoraan sen saamiin pisteisiin. Tekstin
niukkuus ja runsaus olivat tutkittujen oppilaidenkin tunnistama piirre
kirjoittamisessa; kirjoitusprosessin reflektointia edellyttineessd koetehtiavassa
sekd korkeimpia ettd matalimpia pisteiti saaneet oppilaat nostivat tekstin
pituuden esiin (mp.).

Pitkaan lukeminen ja kirjoittaminen on oppilaiden nakokulmasta raskasta ja
vaikeaa. Niinpa oppilaat yleensa pyrkivat lukemaan vain niin vihan tai laatimaan
vain niin pitkii vastauksia, kuin heidan arvionsa mukaan on vilttimatonta. TAta
optimointia tapahtuu yhta lailla pitkdksi tarkoitettujen tekstien (kuten tutkielmien
ja esseiden) kuin tuntitehtdvien tekemisen yhteydessa.

Tarkastelen niukkuuden tendenssid yhden esimerkkitapauksen myota. Siina
kdy nikyviksi sekd niukkuus suhteessa tekstin lukemiseen ettd vastausten
tuottamiseen. Katkelma on Huuhkajan uskonnon tunnilta, tehtdvii tehdaan
kaytavassa. Oppilaat istuvat pyoredn poydan ddressi aulassa, mind samoin:

24. Yllattavan tehtavaorientoitunutta hommaa, kaikki haluavat nahda kysymykset
(niista piti ottaa kuva, ihan jokaisella ei ole omaa kuvaa eika siis hajua
kysymyksistd). Ensimmaéinen kysymys kuuluu, miksi Paavali vainosi kristittyja.
Juholla on kirja auki (samoin Samilla ja Mikolla), mutta Juho ennemmin googlaa
kysymyksen (sellaisenaan googleen) kuin koittaa 10ytda sen kirjasta. Vastausta ei
vissiin meinaa loytya. Markus heittaa hihasta, ettd "koska se ei tykanny niista”,
kisittddkseni muut kopioivat timan.

Seuraava. Miten Damaskoksen tien tapahtumat muuttivat Paavalin elam#? No
ei vittu tiedeta. Hetki keskustellaan muusta, sitten palataan tihin: No vittu mika
se vastaus on! No vitu homo laski lue sitd kirjaa! Vituvvammane! Vittu ma
mietin just vitu vammane. Jne.

Siina vaiheessa kun ollaan etta vittu en mina tiedd mita tahan vastataan eika
tilanne oikeasti nayta etenevin, pyydan saada vilkaista jonkun kirjaa. Avaan
kirjan oikealta aukeamalta ja ehdotan melko nopeasti, etta olisko toi kolmas
tekstikappale hyva lahde, siini toi toinen sana ndemmaé on Damaskos. Sitten
ollaan ettd no saatana. Useampi ottaa tyon alle oikean kohdan, mutta en oikein
tiedd, saadaanko lopulta tdhin vastattua kunnolla mitaan.
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Oppilaat ovat saaneet itse muodostaa ryhmit ja siksi porukkaan kuuluu vain
fokusoppilaita. Mukaan on kehotettu ottamaan vihko, kirja ja kirjoitusvélineet.
Opettaja on pyytinyt oppilaita ottamaan kuvan taululle heijastamistaan
kysymyksisté. Katkelman alussa vain osalla oppilaista on kuva ja siten kasitys siit4,
mité tietoa on tarkoitus etsii. Tilanne ei osallistujien ndkékulmasta ole kuitenkaan
ongelmallinen. Taméankaltaisissa kaveriporukalla ryhméatyoskentelyn tilanteissa
lahtokohtaisesti kaikki on osallistujien kesken julkista, yhteisti ja jaettavissa
(Jakonen 2016), ja siten tehtavén tietdmisen kaltaiset resurssit eivét ole jokaiselle
valttimattomia.

Tehtavan tekeminen alkaa suoraviivaisesti siten, ettd Juho etsii vastausta
ensimmaéiseen kysymykseen internetistd. Kun vastausta ei heti 16ydy, Markus
generoi kysymykseen muodon puolesta sopivan mutta siséllollisesti kevyen
vastauksen. Markuksen vastaus kuitenkin hyviksytdan, silli muut kirjaavat sen
ylos sellaisenaan. Markuksen vastausta kohdellaan siis saneluna. Tama on yhdessa
kirjoittamiselle tyypillinen piirre sekd tutkimusluokissa ettd laajemmin. Yhden
oppilaan saneluun perustuvat vastaukset takaavat sen, etta kaikilla oppilailla on
tasmilleen sama vastaus. Sanelu my6s ohjaa ryhméan toimintaa ja sadstda kunkin
kirjoittajan kognitiivista kuormaa. Muualta poimittu tieto on helpompi painaa
kirjoittamisen ajaksi mieleen, kun joku sanelee vastauksen sellaisenaan sen sijaan,
ettd kukin kielentiisi tiedon vastaukseksi itsekseen. (Sopanen & Juvonen 2023;
Stevanovic ym. 2020.)

Markuksen keksima vastaus kelpaa muille, vaikka (ja ehka juuri siksi ettd) on
ilmeistd, ettei vastaus ole opettajan hakema. Ryhmaille on tirkedmp&i tuottaa
Jjokin vastaus kuin tuottaa oikea vastaus. Tyoskentelyd ohjaa tarve saada tehtava
tehdyksi riittdvassa mairin. Jos niin ei olisi, tehtdvia ei tehtiisi lainkaan, tehtavan
etenemista ei kommentoitaisi eikd muita hoputettaisi tehtavin airelle. Kuitenkin
vastaavasti on niinkin, ettd ryhmaissa vallitsee kisitys siitd, mika olisi liiallista
paneutumista — kukaan ei yritd etsid vastausta kirjasta ennen kuin puutun
tilanteeseen, eiki itse asiassa sen jalkeenkaan.

Toinen kysymys lukitsee tilanteen, kysymykseen ei tiedetd vastausta eika sita
keksita itse kuten edellisessd kohdassa. Jos téta episodin keskivaiheille sijoittuvaa
kiroilunsekaista ja ehki teatraaliseksikin luonnehdittavaa vaihetta tarkastelee
vastauksen tuottamisen prosessin ndkokulmasta, sille voi 16ytda monia funktioita.
Se voi olla episteemisen asennoitumisen osoittamista ja tiedon riittavyyden
arviointia (vrt. Kaasinen ym. 2018), tyonjaosta neuvottelua (vrt. Stevanovic ym.
2020), avun pyytdmistd (vrt. Mlynaf 2022) ja toisten osallistujien tiedon
hyodyntdmisen pyrkimyksid (vrt. Jakonen 2016). Niiden lisiksi keskindisen
sattimisen vaihe palvelee kuitenkin my6s muita kuin kirjoittamisen prosessin
tarpeita. Keskindinen moittiminen on kaikessa kiroilussaan niin liioiteltua, ettd se
saa humoristisia savyja (vrt. Murphy 2017). Kyse onkin tehtévin tekemisen sijaan
ja lisdksi suhtautumisen ja oman itsen esittdmisestd vertaisille, koulun
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asettamasta agendasta irtisanoutumisesta ja keskinaisten suhteiden lujittamisesta
(ks. my0s luku 6.2.4).

Niukkuuden pyrkimyksi ja irtonaisen suhtautumisen tehtavaan mahdollistaa
ryhmén fyysinen sijainti luokan ulkopuolella. Opettaja valvoo tilannetta vain
hetkittdin ohi kulkiessaan. Naiilld kierroksilla oppilaat vakuuttivat olevansa
hyvassd vaiheessa. Kéytaviassd tyoskentely mahdollistaakin opettajan tutkasta
poistumisen (Asplund ym. 2018): Opettaja ei pysty monitoroimaan sitd, millaisten
tekstiaineistojen varassa oppilaat tehtdviddn tekevdt. Siten opettajalla ei
myoskidan ole mahdollisuutta seurata ja tukea oppilaiden tiedon etsimisen ja
oppimisen prosesseja; ei ohjata heitd oppikirjan airelle, ei neuvoa tehokkaassa
tiedonhaussa tai ldhteiden arvioinnissa.

Tilanteessa huomion herittia lisdksi se, millainen resurssi oppikirja oppilaille
on. Tyypillisesti on ajateltu, ettd oppikirjan teksti olisi oppilaille tuttu ja helposti
hahmotettavissa (esim. Satokangas ym. 2019, 170). On myds ajateltu, ettad
oppikirjan taitto ja esimerkiksi tekstin reliefirakenne olisi sellainen, ettd oppilaan
olisi helppoa erottaa olennaiset seikat vihemman tarkeistd (Ruuska 2014, 42).
Tassd tilanteessa oppilaat kuitenkin tekevdt kaksi oppikirjasta poispdin
suuntautuvaa ratkaisua: ensin Juho googlaa vastauksen ja sen jalkeen tehtidvista
poistutaan kokonaan koettaen samalla usuttaa "joku muu” lukemaan ja etsiméan
riittava vastaus. Kukaan ei dldhdé, kun Juho valitsee mieluummin puhelimen kuin
kirjan. Taltd osin tilanne muistuttaa aiemmin késiteltyd esimerkkii, jossa Janne
valkokankaan lukemisen sijaan etsii kisitteelle selityksen Wikipediasta.

Asplund, Olin-Scheller ja Tanner (2018) ovat tutkineet teksteja, joita oppilaat
lukevat puhelimestaan oppitunnin aikana. Heiddn mukaansa puhelimella
lukeminen rikastaa koulun kapeaa tekstimaailmaa. Omien kenttdhavaintojeni
myo6ta tulkitsen kuitenkin, ettd oppilaiden taipumus etsii tieto toimitetun tekstin
sijaan nopealla nettihaulla pikemminkin kaventaa nididen tekstimaailmaa ja
harjaannuttaa lukemaan ldhinna digiteksteille tyypillista kielta. Tulkintojen ero
selittyy silld, mihin tekstimaisemaan oppilaiden nettitekstien ajatellaan asettuvan.
Asplund kollegoineen tarkastelee oppilaiden tekstivalintoja suhteessa koulun
muuhun  tekstitarjontaan, téalléin  “autenttiset”  tekstit tidydentéavat
oppimateriaaleja. Min4 taas tarkastelen niitd suhteessa teksteihin, joita oppilaat
ylipadtaan Kkayttavat. Tastd ndkokulmasta digitaaliset tekstit syrjayttavat
yleiskielisen, toimitetun ja pedagogisoidun oppikirjan.

Takarivin kontekstissa, jossa koulun tarjoamiin teksteihin tartutaan
tyypillisesti viistellen, nettitekstit eivdt naytd rikastavan oppilaiden tekstin
kayttoa. Sen sijaan, ettd internetisti etsittdisiin tdydentavaa tietoa ja uudenlaisia
tekstilajeja, puhelimella tehddin yksinkertaisia ja tuloksiltaan usein
vaatimattomia pikahakuja. Ensisijaista vaikuttaa olevan se, ettd oppilaat voivat
sanoa tehneensa jotakin. Saman logiikan varassa nuoret nappaavat valokuvan
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tekstistd, joka pitdisi kirjoittaa ylos — luki tekstid koskaan tai ei, ainakin se on
todistettavasti laitettu yl6s, eli on syntynyt suoritus.

Toisenlaisissa konteksteissa oppilaiden niukkaa tuottamista on perustellusti
tulkittu toisin. Esimerkiksi ylioppilaskokeiden kaltaisten kovien panosten (high
stake) kokeiden Kkirjoitelmia on tulkittu siten, ettd oppilaiden tekemait
epdonnistuneiksikin tulkitut ratkaisut ovat olleet pyrkimystd onnistua.
Makkonen-Craig (2010, 232) selittdda esimerkiksi abstraktin sanaston tai
kompleksisten lausetyyppien niukkuuden olevan ehka strategista osaamista: jos
hankalaa asiaa tai muotoa ei kirjoita, siini ei voi epaonnistua. Yldkoulun takarivin
oppilaille niukkuus néyttda kuitenkin olevan seurausta ennen kaikkea vaivan
sddstdmisestd. Havaintoaineistojen varassa se niyttdd olevan keino luovia
mahdollisimman pienin panoksin mutta silti riittdvasti suoriutuen koulun
tarjoamien lukemisen ja kirjoittamisen tehtavien lapi.

5.2.3 ”Keskityn siina sivussa”

Kenttéapaivikirjoissani on lukuisia mainintoja siitd, miten luokassa on meneilldan
jotakin aivan muuta kuin opettajan vetimaan aiheeseen keskittymista. Silti monet
oppilaat pystyvat pyydettdessi tuottamaan jonkin sellaisen minimivastauksen
(vrt. keskustelun minimipalaute, ks. Hakulinen 1997, 41), joka riittda (eli syntyy
suoritus). Tama kahdella kanavalla osallistuminen my6s mahdollistaa tunnin
lomaan limittyvat hassdkit. Jannen toiminta maantieteen tunnilla havainnollistaa
asiaa. Edeltavasti on katsottu video, jonka aiheena on Itdmeren saastuminen.
Opettaja kertaa videon sisdlt6ja kyselemalla:

25. HELIL: Miks Itdmeri on niin herkka saastumaan?
Verneri: Sinne menee saasteita.
HELI: Joo, mutta kylld Atlanttiinkin menee saasteita. Miks Itimeri on
likaisempi?
Kristiina: Vesi vaihtuu huonommin.
Janne: Se on sisdmeri (tima on videolta).
HELI: Eli mites se vaikuttaa?
Janne: No sinne valuu monelta suunnalta eika se vesi paidse pois, se lika
pakkautuu.
HELI: Mitis te sanotte Itimeren syvyydesta?
Janne: Se on matala.

Hammastyn vdhan sitd, miten hyvin Janne pystyy vastaamaan. Hén ei
kuitenkaan yhtdan nayttanyt keskittyvin, vaan neppasi tosi tiiviisti, toisessa
korvassa vield toi kuuloke. Vihan my6hemmin, kun supatteluaikaa ei oikein tule,
kirjoitan Jannelle lapun: Kuuntelitsd musaa sen Itimeri-videon ajan? Janne
virnistaa ja nayttaa peukkua.

Videon katselun aikana Jannella on ollut toisessa korvassaan pieni kuuloke ja
siind musiikki soimassa. Han on katsonut paitsi videota myds puhelintaan — toisin
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sanoen audiovisuaalisia syotteitd on tullut luokassa olemisen lisdksi ainakin
kolmesta ldhteestd. Silti Janne pystyy vastaamaan useisiin opettajan esittdmiin
kysymyksiin riittavalla tarkkuudella.

Palasin tilanteeseen tutkimushaastattelussa. Tuolloin Janne kommentoi
tuntityoskentelyaan kuvaamalla, ettd hian “keskittyy siina sivussa”. Keskittyminen
kuitenkin tarkoittaa ajattelun, huomion, tarkkaavaisuuden ja toiminnan
keskittamista tiettyyn asiaan, tarkkaavaisuuden suuntaamista valittuun
kohteeseen. Jannen luonnehtima “siind sivussa keskittyminen” on siis varsin
paradoksaalista luonteeltaan, jos kohta tarkkaavuus ja sen saitely edellyttda myos
kykya jakaa huomiota (esim. Narhi ym. 2019). Kenttdaineistot paljastavat, ettid
keskittyminen siini sivussa on todella tarpeen, silld oppilaiden huomion keskitssa
on oppituntien aikana usein jotakin muuta kuin varsinainen opetustoiminta.
Sahlstrom ja kollegat (2019) kuvaavat omassa keskustelunanalyyttisessia
tutkimuksessaan tarkasti tapahtumankulkua, kun nuoren huomio vaihtelee
puhelimen ja opetuksen vililld. Heiddn havaintojensa mukaan huomion
jakautuminen tuottaa vuorovaikutukseen epatahtisuutta, mutta ei nayta kokonaan
salpaavan osallistumista, kuten ei Jannenkaan tapauksessa.

Kuitenkaan kaikilla oppilailla ei ole samanlaisia valmiuksia osallistua useisiin
eri toimintoihin yhta aikaa — kyky suunnata ja jakaa tarkkaavaisuutta ja uuden
omaksumisen nopeus eivat yksinkertaisesti riita. Tilanne onkin haastava monille
oppilaille. Erds oppilaista kertoo haastattelussa, ettd hédnelld on todettu
tarkkaavaisuuden hairié. Kun kysyn, miten arki sen kanssa sujuu, oppilas toteaa,
ettd hankalinta on, ettei pysty keskittymdian moneen asiaan yhta aikaa. Ajatus on
kiehtova siitd nakokulmasta, ettd usein tarkkaavaisuuden hiiri6iden ensisijaisena
ongelmana pidetain sité, ettd keskittyminen yhteen asiaan on vaikeaa (Narhi ym.
2019, 354). Tidssi oppilaan kokemuksessa onkin ndhdékseni kyse siit4, ettd koulun
sosiaalisessa jarjestyksessa eniten hyotya on siitd, ettd pystyy toimimaan monella
kanavalla yhtd aikaa. Koulunkéiynti tdssa ymparistossd ei hahmotu ensisijaisesti
hankalan tarkkaavaisuuden suuntaamisen vaan hankalan tarkkaavaisuuden
jakamisen haasteena.

Syysta tai toisesta — ehkd tarkkaavaisuuden pulmien, ehkd kouluun
sitoutumisen, ehka ylipdataan vahiisten voimavarojen vuoksi — osa oppilaista ei
keskity edes siina sivussa. Esimerkiksi Ruusu, Verneri ja Veikko esiintyvit kovin
harvoin niissd katkelmissa, joissa erilaiset tekstikidytidnteet reaalistuvat. Syy on
siind, ettd useimmiten he tekevit tunneilla jotakin aivan muuta. Seuraava
katkelma on Vastarakin didinkielen tunnilta, jolla kirjoitetaan laajahkoa tekstia
oman etunimen alkuperasta:

26. Nimitoiden tekeminen etenee jotenkin leppoisasti, paljon keskustelua viriaa.

Ruusua auttelen taas ihan kddesti pitden. Kolmannella nimity6tunnilla Ruusu ei
ole viela luonutkaan koko tiedostoa ja kun menen auttamaan, han etsii
puhelimestaan kuvaa kaverin synttarionnittelua varten.
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Omiin asioihin uppoutuminen oppitunnilla on ensinnékin kytkoksissa koulun
aikaan. Oppitunnin alku ja loppu perustuvat kellonaikaan, eivit sithen mita
oppilas ajan puitteissa saavuttaa. Niinpa toiminta tunnilla on ainakin lyhyella
aikavalilla nollasummapelia: yhteen toimeen tarttuminen on pois toisesta. Lisaksi
ammattitaitoisella oppilaalla on Kkésitys siitd, ettd kun tehtdavidn tarttumisessa
riittavasti hidastelee, tehtdvin vaatimustaso todennikoisesti laskee (esim. Breen
1989; Gordon ym. 1999). Toisaalta uuttera oppilas voi pelata nollasummapelilla
toiseen suuntaan: jos annetun tehtdvin tekee nopeasti, lopputunnista ei
todennikoisesti tarvitse tehda mitdan. Sahlstrom (1999, 161-162) toteaakin, etta
tehtdvan ulkopuolelle ajautuminen tulkitaan eri tavoin riippuen siité, ajautuuko
oppilas sinne saatuaan tehtdvan valmiiksi vai sen ollessa vield kesken, Ruusun
tapauksessa jopa aloittamatta.

Oppitunnin sisélld oppilaiden toiminta ldhtokohtaisesti synkronoituu siind
mielessi, ettd oppilaat tekevit samoja asioita samaan aikaan. Osin kyse on siit3,
ettd opettaja tyypillisesti orkestroi luokkaa toimimaan yhteisessa rytmissa. Se,
missd mairin voimallista yhteiseen tahtiin pyrkiminen on, vaihtelee. Vield
alakoulussa opettaja tahdistaa hyvinkin voimallisesti luokan toimintaa ja tehtavia
tehddin yhdessa ja hallitusti vaiheesta toiseen siirtyen. Yksittdinen oppilas voi silti
irtautua yhteisestd rytmistd ja halutessaan liittyd sithen uudelleen. (Juvonen &
Routarinne 2018, 150.) Pitkdnen-Huhdan (2003, 122) mukaan paisaantoisesti
ylakoulun vieraan kielen oppitunnin sujuvat harmonisesti yhteisessd rytmissa
tyoskennellen, mutta etenkin oppitunnin vaiheiden rajakohdissa synkronia
siarkyy. Esimerkin tapauksessa Ruusu jattdytyi yhteisestd tydskentelystd jo
tehtdvin alussa eikd palannut yhteiselle taajuudelle ennen kolmatta oppituntia.

Uppoutuja ottaa oppitunnilla omaa aikaa, tauon, silloin kun muut
tyoskentelevit. Tastd seuraa tyoskentelyvelkaa, silla se mika yhdessa hetkessa jaa
tekemaittd, on lopulta tavalla tai toisella saatava tehtyd muulloin. Etenkin Ruusun
ymparilld aika tavallaan kiertyi: Ruusu teki usein ja mielelldian jonkin muun kuin
meneillddn olevan tunnin muistiinpanoja. Kysyin haastattelussa asiasta:

27. Leea: Ku must si usein niinku kirjotat edellisen tunnin muistiinpanoja, et mita sa
niinku teet tunneilla?

Ruusu: No siis 66 mul on joskus, jos mé oon poissa, sit ku kirjotetaan, ni sit ma
jaan ain jalkeen. Ni ku ma kirjotan tunnin aikana sen edellisen aiheen, ni sit se
seuraava ehtii menna, sit ma kirjotan taas seuraaval tunnilla sen edellisen
aiheen, sit siit tulee semmonen ketju, niinku. Ni esim nyt ma kirjotin taas
yhteiskuntaopin tunnilla méi kirjotin viime viikon muistiinpanot (kihertaa).

Leea: Ja missasit ne tdnpaiviset?
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Ruusu: Joo tai itseas ma sain aika hyvin, mul jai puoleenviliin. M4 sain aika
hyvin kiinni. Tai niinku nyt se ei oo ees paha. Mi oon josku ollu useamman
kappaleen niinku jiljessa.

Leea: Okei. No miti se tarkottaa sit siin tunnilla, niinku etté, pystytsa
seuraamaan sitd opetusta niinku yhtaan

Ruusu: Joo

Leea: Jos si oot kerran, vai eksa sit ajattele sitd mita sa kirjotat, et se on sit aika
mekaanista?

Ruusu: No siis kyl ma pystyn silleen keskittyy aika hyvin, tai no varsinkin
HAKKARAINEN ootsi ollu ikin sen tunneilla, no se on just semmonen et se
huutaa, ni jotenki se niinku, sen huuto puskee sillee et vaikka mai ajattelisin vaan
sitd tekstii ni kyl sen niinku asiat muistaa. Aika hyvin. Tai mul on esim ai, mul ei
oo ikin ollu kasii huonompaa mun todistuksessa.

Tamin luvun alussa kirjoitin Breenin (1989) jasennyksestd, jonka mukaan
oppilas arvioi tehtdvaa suhteessa kisitykseensa oppimisesta ja omaan rooliinsa ja
vastuuseensa siind. Ruusun tapa arvioida opiskelustrategiansa onnistuneisuutta
arvosanoin kertoo siitd, miten hin koulunkaynnin onnistumisen, mielekkyyden ja
tarkoituksenmukaisuuden arvioi — ei niinkdan uusien asioiden oppimisena vaan
suorituksen tiayttymisena.

Se, ettei tee mitdan, on luokassa useimmiten melko hyvin siedettyi toimintaa.
Omiin asioihin uppoutumisesta ei seuraa hairiotd muille luokassa eika siihen siksi
ole vilttamatonta heti puuttua. Se palvelee my6s opetuksen tavoitteita, ainakin
tiettyyn pisteeseen asti: hiljaiset ja omiin toimiinsa vetdytyneet oppilaat eivat
keskeytd tai hiiritse opetuspuhetta, miki voi tuottaa oppituntiin eheits, helposti
seurattavia jaksoja. Toisaalta etenkdan puhelimilleen vetdytyneiden oppilaiden
kohdalla opettajalla ei ole mahdollisuuksia arvioida, millaista ei-tekeminen on ja
missd mairin sithen on puututtava. (Sahlstrém ym. 2019.)

Hiljaisuus ei ole aina samanlaista. Joskus se on vetdytymista ja piiloutumista,
joskus passiivista vastarintaa. Siksi siihen ei aina suhtaudutakaan samoin. Liséksi
suhtautumisen eroja tuottaa se, kuka on hiljaa ja vetiaytyy. Harry Lunabba (2013,
71—73, 113—116) on todennut, ettd opettajat suhtautuvat hiljaisiin tyttoihin eri
tavalla kuin hiljaisiin poikiin. Hiljaisista pojista ollaan tytt6ji helpommin
huolissaan, hiljaiset pojat herattivit seki aikuisissa ettd vertaisissa huolenpidon
ja hoivan tarvetta. Hiljainen tytto taas tulkitaan tavalliseksi oppilaaksi eika tyton
hiljaisuus Lunabban mukaan tuota aikuisissa samanlaista huolta. Omassa
aineistossani on toisin: hiljaisuus tulkittiin ndhddkseni yhta usein ongelmaksi, oli
vetdytyva oppilas tyttd tai poika. Omat havaintoni kuitenkin tukevat sitd, ettd
hiljaiset oppilaat herattavat opettajissa huolta ja tarvetta auttaa. Vaikka hiljaisuus
lyhyella aikavalilla voi olla opetuksen kannalta kiitollistakin, pitkalla aikavalilld se
tulkitaan merkiksi ongelmasta.
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5.2.4 Vilttelyn pysyvyys

Aiempien lukujen havaintoja voisi kokoavasti tarkastella tydskentelyn vilttelyna.
Viltteleva suhtautuminen koulun tehtdviin on tekstikdytanteena kovin tahmea: se
helposti tarttuu ja jaa padlle myos sellaisissa tilanteissa, joissa oppilaalla olisi syyta
ja mahdollisuuksia toimia toisinkin. Kemian tunnilla opettaja pyytda oppilaita
kirjoittamaan taululle metalleja, niiden ominaisuuksia ja kayttokohteita:

28. TEIJA jakaa metallit kullekin, Markus menee ensimmaisend. Hén kirjoittaa
alumiinin ominaisuudet muuten varmaan oikein, mutta kiyttokohde on “johki
osiin”. Kysyn Markuksen palattua takaisin, etti eiko ole maailmassa sellainen
asia kuin alumiinivanteet. On kuulemma. Jatkan, ettd ehka fillareidenkin rungot
voi olla alumiinista. Markus huomauttaa, ettd mopojenkin rungot on osin
alumiinista. ”Olisit kirjottanu, ku tiiét tollee.” "No, ei tullu mieleen.” Ei kay
lisadmassa.

Markuksen ja tdmin kavereiden arki pyori mopojen ympairilla.
Alumiinirungoista oli ollut puhetta pitkin vuotta ja olin kuullut nuorten puhuvan
esimerkiksi alumiinin verrattomasta keveydestd runkomateriaalina. Markuksella
siis oli tietoa siitd, mihin alumiinia kdytetdadn ja mitkd sen ominaisuudet puoltavat
kayttod juuri naihin tarkoituksiin. Kiinnostavaa onkin se, miksi Markus ei
hy6dyntanyt tietoaan, miksi “ei tullu mieleen”.

Ensinnékin voisi ajatella, ettd Markus haluaa pitaa selvdid rajaa koulun ja
vapaa-ajan vililld. Tiedetddn, ettd osalle oppilaista tima etdisyys on erittdin
tarked, ja oppiaineksen yhteys oppilaiden omiin kokemuksiin on itse asiassa
negatiivinen kokemus: koulu on koulua ja muu eldama muuta elamaa. Etdisyys
viralliseen kouluun kutistuu, jos opiskeltava aines tulee liian ldhelle
henkilokohtaista elamaa. Siksi eroa on korostettava, on kieltaydyttava nikemasta
yhteyksia kemian tunnin taulutehtdvien ja oman vapaa-ajan vililla. (Paju P. 2011,
231—232.) Toisaalta voi olla, ettd Markus hoksasikin, ettd osaisi vastata, mutta ei
pitdnyt asiaa tavoittelemisen arvoisena. Markus ei tyypillisesti toiminut
oppitunneilla tavoilla, joilla olisi maksimaalisesti pystynyt osoittamaan kaiken
osaamisensa. Voinee sanoa, ettei koulussa parjidminen ollut Markukselle
ensisijaisen tarkeaa.

Toisaalta voi olla niinkin, ettd Markuksen tavallisesti valitsema passiivisuus
vain jdi paille. Yleensd tdman tyyppisissd tehtdvissi Markus kieltaytyi
vastaamasta, totesi vain, ettei tieda tai osaa ja siten hyodynsi vaikenemista yha
uudelleen keinona padstd oman vastausvuoron ohi. Hidnen strategiansa ainakin
yleisopetuksen puolella oli jittdytyd tekstitapahtumien ulkopuolelle. Ehka
useimmissa tilanteissa Markuksella tosiasiallisesti ei ollutkaan tehtévissa
tarvittavaa tietoa, mutta talla kertaa olisi ollut. Luin tilannetta silloin ja luen
edelleenkin niin, ettd Markus ei tullut edes ajatelleeksi, ettd saattaisi tietda asiasta
enemmain. Hanen eleeton suhtautumisensa tuntitehtaviin ikdan kuin jai paalle,
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riveilla oli jo riittavasti tekstid, jotta tehtdvia saattoi pitda valmiina (vrt. Tanner
ym. 2017). Toisin sanoen helppouteen pyrkivien tekstikdytanteiden alle voi jaada
oppilaiden osaamista, koska oppilaan orientaatio suuntautuu osaamisen
osoittamisen sijaan tehtiavien ldpdisemiseen.9

Tyoskentelyn vilttely voi siis olla paille jaanyt tapa. Toisinaan tyoskentelya
valtetddn myOs muista syistd, ei vain tottumuksesta. Huuhkajan matematiikan
tunnilla harjoitellaan kuvaajien lukemista. Tomi ja Juho tuskastuvat tyystin, koska
tehtdva on liian helppo:

29. Taalla katsotaan kuvaajia. On yksinkertainen pylviasdiagrammi, josta taytyy
erotella, mita on eniten ja kuinka monta jotakin palkilla kuvattua asiaa on.
Juhossa tama soittaa jotakin, koska hén alkaa oikein meuhata, ettd miks
tdmmosta pitdd opetella, apinaki osaa nai, miks tdél on néin helppoja tehtévia.
MIRJA kertoo, ettd no, ne ei ole kaikille yhta helppoja, on aikuisiakin jotka ei
osaa naitd lukea. Jjjust, toteaa Juho.

Tomi: Hei Markus s& oot 4c¢:ssd, mé oon ysissd, homo. (- -)

Tomi turhautuu, kun tulkintatehtivit ovat liian helppoja. ONKO NAITA PAKKO
TEHA KU VITTU NAISSAHAN LUKEE TAA VASTAUS.

MIRJA toteaa tyynesti, ettd asia kunnossa, ei ole pakko kirjoittaa.

Mirja oli jo tehtdvid alustaessaan varoittanut, ettd kuvaajatehtdvien
ratkaisemisessa on osin kyse yksilollisestd aivojen kypsymisestd, minkd vuoksi
tehtdvit voivat olla osalle itsestdin selvii, toisille ylitsepddsemattomia. Koska kyse
kuitenkin on kehityksen eroista, erot tulevat tasaantumaan eika niistd kannata
ottaa paineita. En osaa sanoa, olivatko oppilaat rekisterineet tita alustustato,
mutta ainakin tehtdvien helppous vaikutti yllattaneen heidit ja aidosti herattéavan
tunteita, ensin allistysta ja sitten turhautumista.

Tomi kysyy “onko niitd pakko tehd”, johon Mirja vastaa “ei ole pakko
kirjoittaa”. Ristiin puhuminen tekemisestd ja kirjoittamisesta alleviivaa
ensinndkin sitd, ettd useimmiten koulussa tekeminen on kirjoittamista.
Toisekseen se voi olla avain nuorten turhautumisen selittimiseen. Yleisesti ottaen
se kirjoitetaan, miki arvioidaan kirjoittamisen arvoiseksi (Komter 2006; Pilli &
Lehtinen 2014; Svinhufvud 2016). Niissi tehtédvissi ei oppilaiden nakokulmasta
ole mitddn Kkirjoittamisen arvoista. Opettaja ratkaisee tilanteen siten, ettd
tehtivien ratkaisujen kirjoittaminen ei ole tarpeen. Ajattelu ehkipa implisiittisesti
kuitenkin yha on.

9 En silti pida oppilaiden taitoja piiloisina siind mielessa kuin esimerkiksi Sulkunen & Kauppinen
(2018) esittavat. Kisittelen heikon lukutaidon hahmottamista lukutaitojen piiloisuutena viela
luvussa 12.2.

10 Oli varsin yleistd, ettd oppilaat kiistivat edes kuulleensa asioista, jotka mini olin kylla samoilla
oppitunneilla ollessani kuullut ja kirjannut toisinaan myos ylos.
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Yksi keskeinen piirre tilanteessa on, ettd nuoret paikantavat ongelman
vadrianlaiseen tehtdvdin. Sama ilmio on havaittu aiemminkin: Tegmark ja
kumppanit (2022) havaitsivat, ettd oppilaat, jotka kyselyssa ilmoittivat lukemisen
olevan vaikeaa, useimmin tulkitsivat hankaluuden johtuvan vairinlaisista
teksteistd, ei puutteellisista taidoistaan. Toisaalta Hall (2016) on todennut, etta
nuoret, joiden tekstitaidot ovat heikot, keskustelevat oppitunnillakin usein juuri
tehtdvanannosta, eivat niinkdan kirjoittamisesta, kuten suunnittelusta tai
ajatusten  keraamisestd. Suhtautuminen tehtdvdnantoon véaardnlaisena
mahdollistaa omien taitojen pitdmisen riittdvana.

Artymys liian helppojen tehtivien #irelli on kiinnostavaa siksi, ettid se
paljastaa jotakin olennaista fokusoppilaiden suhtautumisesta kouluun. Jos
toisenlaisissa tehtivissi voisikin ajatella, ettd oppilaat eivit osallistu koska eivit
osaa, tdssd oppilaat eivit osallistu, koska osaavat. Liian helppojen tehtdvien
tekeminen on &rsyttdvaa sen sijaan ettd se olisi palkitsevaa. Nayttaa siltd, ettad
koulu ei onnistu kohtaamaan oppilaille sopivaa vaikeustasoa, minka vuoksi
kyseenalaiseksi asetetaan koko tydskentelyn mielekkyys. Tama kyseenalaistus
myos esitetddn oikeutettuna. Jos koulu tarjoaa vaaranlaisia tehtdvid, miksi niihin
olisi mielta tarttua?

Tilannetta voi jisentia ainakin siten, ettd oppilaiden totunnainen tapa ldhestya
tekstitapahtumia on tunnustella opettajan asettama rima ja sitten pyrkid
suorittamaan tehtdva rimaa hipoen tai se alittaen (ks. my6s luku 5.3). Kun
tehtdvan rima on jo matalalla, oppilaille ei jad mitdan alitettavaa. Ehka on myos
niin, etta liian helpon tehtdvan dirella oppilaille ei ole tarjolla samaa alisuorittajan
roolia kuin yleensid. Liian helppoihin tehtdviin tarttuminen, siis tehtdvien
tekeminen oikein ja nopeasti, olisi tdysin péainvastaista kuin oppilaiden
tavanomainen toiminta. Vaille vastausta jda se, olisiko opettaja voinut tarjota
oppilaille vaikeampia tehtavia tehtaviksi — ja olisivatko oppilaat sitten ryhtyneet
laskemaan, vai olisiko kenties ilmaantunut uusia syita valttaa tyoskentelya.

5.2.5 Palkintoja ja rangaistuksia Il

Olen aiemmin luvussa 4.2.5 kuvannut luokkahuoneen vuorovaikutusta
neuvottelumarkkinaksi, jossa valuuttaa on esimerkiksi yhdessd ja yksin
tyoskentely. Vastaavaa kauppaa kidydaan myos lukemisella ja kirjoittamisella.
Vuokko johdattelee Huuhkajan &didinkielen tunnin alussa keskustelua kohti
kirjallisuuden kansallisromantiikan vaiheita:

30. VUOKKO yrittaa pyytda Ranskan vallankumoukselle vuotta. Arvaillaan
kaikenlaisia lukuja vélilla 1400—-1800. VUOKKO hermostuu, kun Juho soittaa
puhelimesta jotain surinaa. VUOKKO turhautuu ja toteaa, ettd ihan sama,
lukekaa sitten kirjasta, ei keskustella.
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Kirjallisuushistoriaan johdatteleva opetuskeskustelu keskeytyy, kun osa
oppilaista hiiritsee oppitunnin tyorauhaa ja rikkoo sidant6ja. Vuokko reagoi
tilanteeseen muuttamalla agendaa lennosta siten, ettd opetuspuhe korvataan
kirjan lukemisella, “lukekaa sitten kirjasta, ei keskustella”. Vaikkei
rangaistusluonnetta ole ilmipantu katkelmaan, on selvii, ettda kyse on reaktiosta
Juhon toimintaan ja ettd tarkoituksena on hillitd hairickayttaytymistd. Tunnin
kulussa siirtyminen yksinomaan kirjaan jaa uhkaukseksi, ja opetuspuhe jatkuu.
Samaa puhelimen soittelua ei heti esiinny, eli uhkaus tehoaa vaikkei toteudukaan.

Vuokon kommentti edustaa puhetapaa, jossa lukemisesta puhutaan
rangaistuksena. Siind asetetaan vastakkain opetuskeskustelu ja uuden asian
opettelu lukemalla ja esitetddn jaettu oletus, ettd lukeminen on oppilaille niista
vihemmin houkutteleva. Kiinteisesti ilmaisten: jos oppilaat kayttaytyvat
kunnolla ja siten voidaan pysytella opetuskeskustelussa, he sddstyvdt lukemiselta.
Lukemisen valttiminen ja sen pariin joutuminen ovat siis yhdenlaisia kurinpidon
keinoja. Aiemmassa tutkimuksessa on todettu, ettd d4neen lukemista kiytetdan
vastaavaan tapaan rangaistuksena ja kurinpidon keinona (Tainio 2012).
Opettajalle tekstien kiyttd, kuten tekstin luettaminen patkittdin ddneen tai
kaikkien patistaminen itsendiseen lukemiseen, onkin yksi keino orkestroida
luokan toimintaa ja siten hallita joukkoa.

Jos tilannetta tulkitsee Goffmanin (1974) kehysanalyysin Kaisittein, voisi
ajatella, ettd luokkahuoneessa vallitsee opettajan nakokulmasta aina oppimisen
pedagoginen kehys ja toisaalta luokanhallinnan ja kurinpidon kehys. Tassi
tilanteeseen ldahdettiin tulkiten sitd pedagogisista kehyksistd. Kun tilanne eteni
epasuotuisasti, lukeminen siirrettiin oppimisen kehyksestd kurinpidon
kehykseen. Jos lukemisesta olisi timan opettajan johdolla keskusteltu toisessa
yhteydessd, esimerkiksi osana kirjallisuuskasvatusta ja lukemiseen johdattelua,
lukemista tuskin olisi nimetty rangaistukseksi, silld toiminnan kehys olisi ollut
toinen. Kyse on siis tilanteisesta muutoksesta, ei siitd, ettd lukeminen pysyvésti ja
kaikissa tilanteissa olisi kurinpidon keino ja rangaistus.

Aina tyoskentelytapojen kidyttiminen neuvottelupanoksena ei ole
helppouspyrkimysten palveluksessa. Sen sijaan toisinaan opettajan on
mahdollista pelata oppilaita sen varjolla tyoskentelemain. Kyse vaikuttaa olevan
nimenomaan eradinlaisesta pelaamisesta, intentionaalisesta toiminnasta, jossa
opettaja pelaa oppilaiden sddnn6illa ja siten saa nama tyoskenteleméaan. Toisinaan
tyoskentelyn eetos vaikuttaa syntyvdan pikemminkin tilanteisesti. Seuraava
esimerkki kuvaa tapahtumaketjua, jossa oppilaat ryhtyvat tyoskentelyyn
lukemisen valttelyn myota.

Huuhkajan kemian tunnilla lokakuussa tunnin piti Sakari-niminen sijainen.
Tama erityisopettaja avasi tunnin kertomalla, ettd hdn on saanut opettajalta ohjeet
itsendistda tyoskentelyd varten, “mutta jos teille sopii, voitaisiin ensin jutella
yhdessa”. Sakari kertoi tarinalliseen siavyyn metallien historiasta pronssikaudelta
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aloittaen. Luokkaan laskeutui tyyni ja levollinen hiljaisuus, jonka tulkitsin
aktiiviseksi kuuntelemiseksi, oppilaat eivit esimerkiksi napeldineet puhelimiaan
tdman opetuspuheen aikana. Kun sitten Sakari pyysi oppilaita lukemaan
kappaleen tekstin ja sen perusteella tekeméin tehtavit, yllattaen kaikki oppilaat
ryhtyiviat tyohon. Syntyneen tyorauhan myo6td oppilaat pikemminkin hiljaa
lipuivat tekstien didreen jatkamaan kuin voimallisesti siirtyivit toiminnasta toiseen
— syntynyt tyérauha kannatteli tilannetta siten, ettd luokassa kaytiin mukisematta
lukemaan ja kirjoittamaan.

Tyoskentelyorientaatio syntyi tissédkin tilanteessa monen tekijan summana ja
yksittdisten seikkojen vaikutusta on vaikea arvioida jalkikateen. Yleensékin niilla
kemian tunneilla opettajan edellyttima tyoskentelyn taso oli suhteellisen korkea,
opettaja piti tarkasti kiinni siitd, ettd kaikki oppilaat tekevit annetut tehtavit.
Entuudestaan tiedetddn, ettd sopivan vaativa haastetaso luokassa tuottaa
jénnitettd ja siten parantaa oppimistuloksia (esim. Vermunt & Verloop 1999).
Siina mielessa luokan toimintakulttuuri oli sijaisopettajan
tyoskentelypyrkimysten puolella. Toisaalta kyseessid oli aamutunti, mika yleensa
tarkoitti iltapdivad levollisempaa tunnelmaa. Lisdksi sijainen oli koulun oma
opettaja ja vanhempi mies, mitkd kaikki piirteet todennikéisesti vihensivit
oppilaiden halukkuutta kidyda kokeilemaan sijaisen rajoja (vrt. Cantell 2011, 87—
88).

Kiinnostavaa on kuitenkin my0s se, ettd opettaja avauksessaan naamioi
opetuspuheen vaihtoehdoksi itsendiselle tyoskentelylle, mikda todennékoéisesti
tarkoittaisi kiytannossa lukemista ja kirjoittamista. Niinpa oli oppilaiden edun
mukaista tarttua kuuntelun mahdollisuuteen. Tilannetta voi tulkita siten, etta
koska oppilaat keskittyivit kuuntelemaan, he palkinnoksi hetkellisesti sdastyivat
lukemiselta. Lukeminen ja siltd sddstyminen on luokan hallinnassa
kauppatavaraa, jolla luokan toimintaa jarjestetdan ja kouluty6td ajetaan
kulloinkin kaytannollisiin uomiin, kohti opettajan tarkoittamaa agendaa.

5.2.6 "Tasta ei loytyny vdahan tietoo”

Olen edelld kuvannut tekstikayténteitd, jotka ohjaavat vaistaimadn tyoskentelyé ja
siten teksteissd harjaantumista; esimerkiksi pyrkimystd pieneen vaivaan ja
niukkuuteen, moniin eri asioihin keskittymista ja pysyvasti vilttelevda asentoa
teksteihin. Téllaisista tekstikdytinteistd seuraa tietynlaista puhetta teksteistd ja
niilld toimimisesta. Erityisesti sellainen lukeminen ja Kkirjoittaminen, joka
edellyttdd tekstin tyOstdmistd, on jaetun kasityksen mukaisesti vaikeaa. Siksi
lukemisesta ja kirjoittamisesta jatkuvasti puhutaan raskaana ja tydladna
toimintana. Kyse ei suinkaan ole vain takariville leimallisesta puhumisen tavasta.
Vastarakissa fysiikan tunnilla kasitelldan esitelmid. Vuorossa on Henna:

98



31. Henna alkaa viritella esitystddn. Slidet niakyvit kaikille kankaalta, nsiemme etta
niita on valtavan paljon ja ettd ne ovat valtavan tdynni. Joku rinnakkaisluokalta
kommentoi 44dneen. Henna puolustautuu: "Nii mut ei tast 16ytyny vdhan tietoo!”

Esityksen paatyttya eturivin oppilas alkaa antaa palautetta ihan tyhjasta, tai siis
yleisolta pyydetdan kysymyksia (esityksen sisaltoon liittyen) ja han alkaa “no ma
oisin ehka ite tehny sillee, et ne lauseet ois niinku selkokielts, et niit vois avata”.
Henna on ettd joo ma yritin, mut en ma kaikkee osannu. Verneri sanoo viela, etté
oli liikaa tietoa. Henna on vield uudestaan, etti niin, mutta tiivistiminen oli tosi
vaikeaa.

Hennan tyon aihe oli suhteellisuusteoria. Han oli etsinyt tietoa internetista ja
lopulta kopioinut melko paljon suoria katkelmia esitykseensd. Hennan lukiessa
esitystddn lapi jai vahva vaikutelma siit4, ettei han ollut ymmartianyt lukemaansa.
Esitelma oli kuitenkin ollut saatava tehdyksi. Kun Henna ei ollut 16ytéanyt “vahan
tietoa”, oli hyodynnettiva sitd runsasta tietoméirad, joka 16ytyi. Niinpa han oli
kaiketi luottanut siihen, ettd jos vain toimittaa riittdvin maaran loytam&aansa
tietoa, arvioiva opettaja saa asiasta selvdn ja siten tehtivd on suoritettu.
Vastaavasti tehtdvan suorittamisen kannalta se, ettd hin itse ymmartaa
lukemansa, ei ole tiysin valttamattomalta.

Hennan esitelmén kulku on linjassa Juvosen ja Nilsberthin (2021) havaintojen
kanssa. He tutkivat tilanteita, joissa lukiolaiset etsivdat internetldhteista
madritelmia kirjallisuuden kisitteille ja niissd etenkin sitd, miten lukiolaiset
pystyivat hyodyntamadn niita kasitteitd omassa tekstissdan. Keskeinen havainto
oli, ettd opiskelijjat pystyivdat arkitietoaan hyodyntden etsimddn kisitteille
tasmallisia selityksid. Sen sijaan niiden hyodyntdminen ja soveltaminen edelleen
oli hankalaa. Lisdksi internetistd 16ytyneiden multimodaalisten tekstien (kuten
kuvien, graafien ja videoiden) muuntaminen kirjoitetuksi tekstiksi oli hankalaa.
Niin nayttda kidyneen myos Hennalle, joka lopulta paatyikin ldhinnd kopioimaan
jaliittimaan oman tutkielmansa.

Henna ei ollut ainoa, jolle oli hankalaa 16ytaa fysiikan esitelméén ldhteita, joita
voisi napparasti hyodyntdd. Henna ratkaisi asian kopioimalla tietoa sellaisenaan,
rinnakkaisluokan oppilas kertoi kiyttdneensd poikkeuksellisen paljon aikaa
ymmartadkseen loytdminsa ldhteet. Fysiikan opettaja Eijan neuvo Hennan
esitelmén jalkeen kuului, ettd pitds 10ytdd semmosia ldhteitd, joita ymmartad kun
lukee”. Eijan ohjeen mukaisesti oppilaiden tulisi siis pystyad etsimiin tietoa niin
kattavasti, ettd he lopulta l0ytavat riittdvan yleistajuiset ldhteet sekd
ymmairtadkseen tekstin etti tarjotakseen omin sanoin tehtavian kannalta riittavat
tiedot esiteltdvastd ilmiostda — Hennan sanoin pitdisi 1oytdd “vdhan tietoa”.
Tannerin ja kollegojen (2017) havaintojen mukaan oppilaat eivit kuitenkaan ole
harjaantuneet hahmottamaan kokonaisuuksia tekstistd, vaan koulun tyoskentely
tyypillisemmin ohjaa oppilaita etsimdin yksittaisid tietoja, tiedonhaku on
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luonteeltaan ikddn kuin aarteenetsintdd. Kun edes pedagogisoitujen
oppimateriaalien lukemiseen ei juuri harjaannuta (esimerkki 24; vrt. Juvonen &
Routarinne 2018, 138—139), kokonaiskisityksen luominen tekstist4, jota ei ole
tarkoitettu oppimateriaaliksi, on kahta hankalampaa.

Ongelman voi siis paikantaa lukutaidon riittdvyyden lisiksi oppilaiden
niukkoihin tiedonhaun taitoihin. Tiedon paikantaminen tekstista todella on osalle
oppilaista hyvin hankalaa (Kiili ym. 2012). Hankaluus on siinid mielessa
perustavanlaatuinen, ettd jos tarvitsemaansa tietoa ei alun perinkididn loyda,
myoskddn sen arvioiminen, tyOstiminen ja tulkitseminen ei onnistu. Ainakin
kenttapaivieni aikana tiedonhakua opetettiin vain vihan. Osin kyse on ehka siita,
ettd tiedonhakua ja esimerkiksi ldhdekritiikkid oli Kkisitelty jo aiemmilla
vuosiluokilla. En myo6skaan ollut joka paiva koulussa. Toisaalta kyse on kaikkia
oppiaineita leikkaavasta opiskelun taidosta, joka kokonaisuutena ei kuulu
kenenkddn opettajan vastuulle (POPS 2014, laaja-alaiset oppimisen tavoitteet).
Kolmanneksi on tyypillistd, ettd oppilaiden tiedonhaku tapahtuu silloin, kun
opettaja ei ole auttamassa — sylin suojissa puhelimella tai piiloon jaavilla
valilehdilla tietokoneella (Asplund ym. 2018).

Tekstitaitojen harjoittelun kannalta on tirkeada tarkastella, miten opettajat
suhtautuvat oppilaiden tuottamaan puheeseen lukemisen hankaluudesta.
Lukeminen ja kirjoittaminen on raskas kognitiivinen prosessi, etenkin jos lukee ja
kirjoittaa tekstejd, joihin ei ole harjaantunut (Flower & Hayes 1981; Lerkkanen &
Torppa 2019, 294). Ymmarrettavasti siitd seuraa puhetta kohtuudesta: oppilaiden
mielestd koulun vaatimukset ovat usein kohtuuttomia ja siksi tyoskentelysta
kieltaytyminen tai sen keventiminen vain kohtuullista. Keskeistd onkin se,
muotoutuuko tdma seikka virallisen koulun puheessa ja toimissa perusteeksi
tehdai vai olla tekemaétta tyota. Pedagogisesti perustellen vastaus on selvd; vaikeat
asiat voivat muuttua helpommiksi vain harjoittelemalla. Kidytdnnossa suunta
nayttdd kuitenkin olevan pdinvastainen, silld lilan vaikeat tehtdvit ja liian
raskaaksi koettu lukeminen ja Kkirjoittaminen usein ovat hyviaksyttavid syita
vahentaa tyoskentelya.

5.3 Suorittaminen — tyoskentelyn aarimmainen
taloudellisuus

Olen tidssd luvussa kuvannut helppouden pyrkimysten hienovaraisuutta, sitad
miten pienin, jatkuvin toimin oppilaat keventdvit ja vdhentavit tyoskentelya.
Suhteessa aiempaan tutkimuskirjallisuuteen edellisen luvun havainnot ovat
tuottaneet usein tuloksia, joissa jotakin puuttuu. Aiemmassa tutkimuksessa on
kuvattu yhteisen Kkirjoittamisen tuottavan monenlaisia tekstistd ja kielesta
neuvottelun episodeja (esim. Pieniméaki 2020), joita takarivin tekstikaytanteissa ei
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ole nihtivissi. Kirjoittamisen prosessin vaiheet etenevit hyvin nopeasti, ja aika
oppitunneilla kuluu mitd suurimmassa maidrin tehtdvin sivussa (off-task).
Suunnittelun suhteen edetiin pitkalti mitds sitte -strategialla (what next, Bereiter
& Scardamalia 1987). Oppilaiden suhtautuminen koulun tehtdviin on kovin
yvhdentekeva, mista syystd myoskain sellaisia jaksoja, joissa eri tavoin pyrittdisiin
parantamaan lopputulosta, ei juuri ole. On siis niin, etti takarivin tekstikaytéanteet
ovat luonteeltaan hyvin riisuttuja.

Tata riisuttua koulunkiynnin otetta voi nimittda koulun suorittamiseksi. Petri
Paju (2011) kuvaa koulun suorittamisen olevan koulun maarddma minimi, mutta
oppilaskulttuurin nidkokulmasta usein my0s maksimi. Hanen mukaansa
suorittaminen on se sosiaalinen paikka, jossa epéavirallinen ja virallinen koulu
kohtaavat, se on se "mielen- ja toiminnantila, jonne opettaja minimissaén yrittaa
palauttaa oppilaat tyorauhaongelmien ilmaannuttua” (mts. 230). Suorittamisessa
on Kkyse opettajien ja oppilaiden yhteisestd toiminnasta. Se on koulun
toimintakulttuurissa tuotettu rakenne, joka reaalistuu muun muassa
tekstitapahtumissa, kuten seuraava katkelma osoittaa:

32. Opettelemme uutta asiaa, sairmion tilavuutta ja pinta-alaa. Anton, Janne,
Verneri, Kaarina ja Ruusu eivit kuuntele ollenkaan. Juttelu on aika avointakin,
mutta se ei tunnu paljon hairitsevin JARKKOA eikd JARKON puhe hairitse
nuoria.

Suorittamisesta on keskusteltu aiemmin myos kirjoittamisen opettamisen ja
arvioinnin konteksteissa. Ruuska (2011) on tarkastellut yldkoululaisten tekstien
ongelmia ja todennut, ettd “oppilas ei kirjoita tekstid vaan suorittaa opettajan
antamaa tehtdavaa” (mas. 408). Tekstid suorittaessaan oppilas Ruuskan mukaan
etenee tekstissd tehtavin tekemisen ehdoilla ennemmin kuin pyrkii kirjoittamaan
mahdollisimman hyvdid tekstid. Nain syntyvissd teksteissd esimerkiksi
kommentoidaan annettua tehtdvaa tai viitataan tehtdvad tehdessd kiytyihin
keskusteluihin. Tekstit eivat siis irtoa vilittomaistd kontekstistaan. On myoGs
todettu, ettd teksti materiaalisena artefaktina voi houkutella tekstitapahtuman
osallistujia orientoitumaan oikeiden vastausten kirjaamiseen sen sijaan, ettd he
keskittyisivit tehtdvan ratkaisemisen kannalta merkitykselliseen kognitiiviseen
toimintaan (Jakonen 2015; Tanner ym. 2017). Ei ole tavatonta, ettd lukemista ja
kirjoittamista mitataan koulussa riittdvan pitkdna tekstind tai riittdvan kauan
kestineeni toimintana.

Pohjimmiltaan teksteilld toimimisessa on kyse ihmisten vilisesta
kommunikoinnista ja sosiaalisesta toiminnasta. Nikkola (2019, 184, 193) kuvaa
perinteisen koulukirjoittamisen olevan kommunikoinnin sijaan kuitenkin ennen
kaikkea vilineellistd; koulussa kirjoittaminen on suorittamisen keskeinen muoto.
Suorittamisen ydin piileekin juuri tassa: oppivelvollisuuskoulun kirjoittamisen
tehtdvit ovat lopulta aina redusoitavissa teksteiksi, joiden ainoa viestinnéllinen
tavoite on osoittaa, ettd oppilas on saavuttanut minimitason eika tehtdvain siten
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tarvitse enda palata. Koulun kirjoittaminen on siis suorittamisen suhteen viline ja
kohde — koulua suoritetaan kirjoittamalla sen lisdksi, ettd suoritetaan koulun
kirjoittamista.

Oman analyysini perusteella hahmotan suorittamisen olevan yhteisossa
vakiintuneeseen nollasuorittamiseen pyrkimistd. Toisin sanoen oppilaat
suhteuttavat toimintansa laajuutta ja opiskeluun paneutumista hakien sellaista
tyoskentelyn tasoa, jolla tilanteisesti ei joudu ongelmiin eikd myoskdan joudu
tarpeettomasti ponnistelemaan. Viittaan nollasuorittamisella toiminnan
merkitsemittomyyteen. Kun oppilaan toiminta osuu nollasuorittamisen
vyohykkeelle, sen enempidd oppilaat kuin opettajatkaan eivit huomauttele
toiminnasta eika siitd ole mainittavia seurauksia. Aiemmin tissd tyossd (luku
4.2.3) olen todennut, ettd jos tyoskentely ylittdd nollatason, sitd esimerkiksi
nimitetddn traihardiksi. Kyse on siis sosiaalisesti syntyneestd normistosta, josta
poikkeaminen vuorovaikutuksessa merkitaan.

Vaikka suorittamalla oppilaat pyrkivat vilttdimaan liikaa tyOskentely3,
suorittaessa ei silti vilttdmattd kapinoida koulua vastaan; suorittamista voi
pikemminkin kuvailla kohteliaaksi tarjottujen mahdollisuuksien ohittamiseksi tai
niiden kevyeksi hipaisuksi. Kohteliaisuudella tarkoitan esimerkiksi tyoskentelyn
imitoimista tai ndenniista tehtivien tekemisti. Tutkimusluokkieni oppilaat eivit
siis marssi ulos luokasta, vahingoita mitdan tai ketdéan tai ala riidella tehtavien
mielekkyydesti, vaan ovat suhteellisen sovinnollisesti tehtdvan ja tyoskentelyn
liepeilld. Tommi Hoikkala ja Petri Paju (2013) ovat luonnehtineet erityisen
voimakkaasti suoritettuja oppitunteja “perdssid vedettaviksi tunneiksi”. Niissd
eteneminen on vahvasti opettajan varassa, silld “oppilaat tai ainakin osa heista
tahtoisi suorittaa sanan varsinaisessa merkityksessa koulutuntinsa ruumiillisena
rangaistuksena, olemalla madratyssa tilassa mairatyn ajan mutta paastamatta
koulun pedagogista tarjoilua suojauksen ldpi” (mts. 60). Koulun suorittaminen
nayttaytyykin usein juuri tuntien lapi lojumisena.

Koulun osalta suorittaminen on tdmén tyoskentelyn kohteliaan ohittamisen
sallimista, sikseen jattdmistd tai luonteeltaan ponnetonta tyGskentelyyn
patistelua. Se taas on useimmiten edellytys sille, ettd oppitunti pysyy kidynnissa.
Ziehe (1991, 191) puhuu didaktiikan illuusiosta, eli miten jokapdivdisestd
kasvatustyosta selviytydkseen opettajan on valttimatonta havainnoida ja tulkita
idealisoivasti luokan tapahtumia. Ziehen mukaan koulussa vallitseekin jaettu
teeskentelyn tila, jossa opettajat ovat opettavinaan ja oppilaat oppivinaan. Ilman
tatd oppimisen illuusiota pedagogit tuskin siilyisivat hengissd (mp). My0s Petri
Pajun (2011, 231) mukaan suorittaminen on pedagogisesti kaukana ihanteellisesta
— mutta suorittaminen ei myoskdin estd oppimista. Se on hallittava, ennakoitava,
mitattava ja turvallinen sosiaalinen kohtaamisen tila, jota ilman massakoulu ei
pyori. Heikkouksistaan huolimatta suorittaminen nayttda siis olevan
valttimattomyys, koulukoneiston pyorimisen edellytys.
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Suorittamisen nollataso ei ole vakio, se pikemminkin kalibroituu uudelleen
kussakin tilanteiden muuttuessa. Kahden luokan seuraaminen koko vuoden ajan,
eri opettajien tunneilla ja eri oppiaineissa mahdollisti erityisen hyvin juuri timan
eron havaitsemisen. Nollatason asettumista tiettyyn kohtaan ei voi selittda yksin
opettajan, luokan tai oppiaineen luonteella ja tavoitteilla. Sen sijaan kyse on
ndiden yhdistelmistd. Sama opettaja samaa oppiainetta opettaessaan saattaa
edellyttaa eri luokilta eri asioita — eri pituisia power pointeja, eri maarin lihteiden
kayttoda, eri madrin tiedon soveltamista. Sama luokka pyrkii aivan eri
suorittamisen tasoon eri opettajien ja oppiaineiden tunneilla - aamun
ensimmadiselld tunnilla ei tehdd mitddn ennen kuin on pakko ja seuraavalla
kaydaan hiljaa ja kuuliaisesti toihin.

Nollasuorittamisen vaihteluvilia voi tilanteisesti yrittaa venyttda. Jos luokassa
vakiintunut nollataso tuntuu tietyssi ajanhetkessa liialliselta, oppilas tai oppilaat
voivat pyrkid laskemaan sitd alemmas. Silloin siis kdyddin neuvotteluja
esimerkiksi siitd, riittdisiko tdma ensimmainen sana tai rivi vastaukseksi, voisiko
kirjan lukemisen sijaan katsoa elokuvan tai saako ldhted jo sydmaén, jos on valmis.
Toisinaan neuvottelu onnistuu. Silti tyypillisemmalta vaikuttaa, etti suorittamisen
taso on kussakin luokassa tietyn opettajan tietyn oppiaineen tunneilla vakiintunut
eikd merkittavdassa mairin neuvoteltavissa. Tama4 taas tuottaa ennakoitavuutta ja
vahvistaa nollasuorittamisen paikan.

Aina nollatasoa ei valuteta alaspiin. Kenttavuoden aikana oli myG6s oppiaineita,
joiden tunneilla taso pikemminkin nousi vuoden mittaan. Tulkitsin kehitysta
siten, ettd syksylld vasta tullut opettaja oppi tuntemaan oppilaansa, jolloin keinot
edellyttaa tyoskentelya lisddantyivit. Vastaavasti opettaja ei lannistunut oppilaiden
suorittamispyrkimysten edessi, vaan piti tai jopa nosti oman vaatimustasonsa.
Niiden yhteisvaikutuksena se, mika vield yhdeksdnnen luokan alussa oli riittava
taso, ei ollut sitd enida kevaalld. Toki kyse saattoi olla siitikin, ettd yhdeksdnnen
luokan lopussa oppilaat ovat jalleen vuoden vanhempia kuin alussa, ja heilta siksi
on lupa odottaa enemman.

Voi siis todeta, ettd koulun kayminen helpolla on pohjimmiltaan koulun
suorittamista ja tdm&A suorittaminen on tyoskentelyn mitoittamista
nollasuorittamisen normistoon. Nollasuorittaminen ei ole yksi ainut
muuttumaton tapa tarttua tekemiseen. Pikemminkin se on neuvoteltavissa oleva
vaihteluvili siind, mikd on riittidva ja sopiva suorittamisen viahimmaistaso, ja
kuinka paljon paneutumista riittdvan lisdksi sallitaan. Se on normisto, jonka
toteutumista sosiaalisesti vahditaan. Nollatason vaihtelut sen yli- ja alareunoissa
merkitdan vuorovaikutuksessa: sille, joka ei ylla nollatasoon, seuraa pedagogisia
interventioita ja toisaalta sille, joka ylittda nollatason liiaksi, seuraa vertaisten
kuittailua. Tahan viliin jaid valikoima erilaisia vertaisryhmissa hyvaksyttyja,
nollasuorittamiseen osuvia tapoja suorittaa annetut tehtavit.
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Nollataso ei koske ja méiritd vain takarivin toimintaa. Jos takarivi pyrkii
tahtdamaan tismalleen nollatasoon, eturivi voi pyrkid nimenomaan erottumaan
siitd. Molemmissa tutkimusluokissa oli joukko oppilaita, jotka eivit suin
surminkaan halunneet suoriutua koulutyosti nollatasolla vaan reippaasti ylittaa
sen. My0s tima osoittaa nollatason olevan erottumisen resurssi ja siten oppilaille
keino esittaa muille sitd, kuka ja mitd on ja keihin haluaa liittya — ja keist4 erottua.

Kaikkein keskeisintd tdmdn tyon kannalta on se, ettd nollasuorittaminen
leimaa takarivin tekstikdytdnteitda. Se on tapa tarttua teksteihin ja keino osoittaa
omaa asennetta. Nollasuorittaminen tarjoaa oppilaille valmiin roolin tekstien
aarella: harjaantunut suorittaja tietdad, milla tavalla koulun teksteja on mahdollista
kisitella etdisyytta pitden, mutta kuitenkin niin, ettd minimisuoritus tayttyy. Tama
vakiintunut vilttelijin paikka estdd paneutuneen tyoskentelyn ja siten
harjoittelun. Hankalaa on, etta vilttelyn vakiintuneisuus nayttda kantavan myos
toiselle asteelle, jossa seki oppilaiden orientaatio ettd opetukselle annetut raamit
tahtadvat minimisuorituksen tayttymiseen ja siind pysyttelyyn (Pietild &
Lappalainen S. 2023).

Kun harjoittelu estyy, on peruskoulun tavoittelema tekstitaidoissa
kehittyminen hankalaa. Suorittamisessa pyritddn valttimaan kognitiivisesti
raskaita prosesseja, mika kaytdnnossa useimmiten tarkoittaa pitkaa kirjoittamista
ja paneutuen lukemista. Niinpa oppilaat vaistavit — taitavasti ja monin keinoin —
arkista lukemista ja Kkirjoittamista. Tulos on, ettd edes yksinkertaista
virkkeenmuodostusta tai tekstikokonaisuuksien lukemista ei vilttamatta tapahdu
koulupiivan mittaan ja jos tapahtuukin, vain hyvin harvoin ja siihen pitkdan
keskittymatta. Takarivin oppilaat eivit yleensa harrasta vapaa-ajallaan lukemista
(kuten ei eneneva osuus muistakaan nuorista, ks. esim. Leino ym. 2019, 88-92)
eivitka siis koulussakaan lue ja kirjoita mainittavia maaria. Niinpa ei ole ihme, etta
kokonaisteosten lukemisen tai pitkien kirjoitelmien airella tulokset jaavat
vaisuiksi.
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6 Lapalla

33. VUOKKO: No niin, sanookos teille mitdén spekulatiivinen fiktio?
(kuuluu mopon parinda jonkun puhelimesta, kukaan ei osallistu)
VUOKKO: No miti se ei ainakaan ole?

Sami: Spakolatiivista.

Nuorten suosimassa puhekielessi Ildppd tarkoittaa vitsid. Kielentutkija Vesa
Heikkinen (2012) on tulkinnut ldpan olevan substantiivi, jota kidytetdan myos
adjektiivin tapaan tarkoittamaan huvittavaa tai hauskaa — Heikkinen kayttaa
esimerkkini ilmausta ldppd kirja. Tassa yhteydessa tarkastelen kuitenkin ennen
kaikkea ldpdlld tekemista. Kasitan lapilla tekemisen olevan monin tavoin ei-
vakavaa, ei-totista, jonkin verran leikkimielistd tai ivailevaakin toimintaa.
Ajattelen ldpidlld tekemisen olevan monipuolisempaa toimintaa kuin pelkka
vitsailu (siis Ildpdnheitto), kyse on moodista. Kiytdn moodin kisitetta tissa
suhteellisen viljasti ja tarkoitan silld vuorovaikutuksessa kehkeytyvaa
suhtautumisen tapaa, asennetta, tekemisen otetta. Tassd luvussa kuvaan etenkin
takarivin oppilaiden erilaisia tapoja suhtautua koulunkayntiin ja teksteilld
toimimiseen lapalla. Toisin kuin muissa luvuissa, tassd luvussa analysoin myos
opettajien toimintaa lahemmin. Lopuksi pohdin, voisiko lappaa tarkastella koulun
karnevalisointina.

6.1 Alkupiste: Huumori koulussa

Tarkoitan ldpélld toimintaa, joka tapahtuu ainakin jossain médrin virallisen
koulun puitteissa, tietoisesti rikkoo koulun normeja ja jossa huvittavuudella on
jokin rooli. Aineistossani lipidn moodi ilmenee monin tavoin. Se tarkoittaa
toisinaan viatonta vitsailua, kuten luvun alun sanailussa, joka on periisin
Huuhkajan &idinkielen tunnilta. Toisinaan ja useammin kyse on
monivivahteisemmin olemisen ja puhumisen tavoista, kouluun suhtautumisesta
jossain midrin naurunalaisena. Luonteeltaan ldpalld suhtautuminen voi olla
hyvintahtoista ja pyrkid yhteiseen viihdyttdmiseen, tai se voi olla savyltdan ilkeda
ja poissulkevaa. Vaikka kuvaan kevytti ja ei-totista suhtautumista kouluun, en
aina tarkoita lapalla tilanteita, joissa ketddn naurattaisi. Joskus koulunkaynti
lyodaan leikiksi eika ketddn naurata. Koomisuus ja nauraminen siis voivat kuulua
koulun kdaymiseen lapalld, mutta valttamatonta se ei ole.
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Juuri koulun normeja rikkovan luonteensa vuoksi lippd on aina
oppilasldhtéinen vire oppituntiin. Opettajakin voi kertoa vitsin tai aloittaa
oppitunnin vaikkapa aiheeseen johdattelevalla sarjakuvalla tai meemilld, mutta
silloinkin kyse on virallisen koulun toiminnasta. N&in opettajaldhtoiset
kevennykset asettuvat osaksi oppitunnin varsinaista agendaa eivatka aineistossani
lukeudu ldpan moodiin. Pikemmin hahmotan ldpidn moodin oppilaiden
virittdimaksi taajuudeksi, johon opettajan on muodostettava jokin kanta.
Toisinaan lappa on kuin miina, jonka oppilaat virittdvit; osa opettajista purkaa
sen, osa astuu siihen, osa kiertda sen. Tilanteissa opettajille siis aukeaa erilaisia
toimintamahdollisuuksia, joita kuvaan tuonnempana.

Lippa ei ole suinkaan vain koulua vastustavien oppilaiden resurssi. Lihes
kaikki oppilaat hyodyntavit keinoja, joilla kouluty6td voi keventdd: on aivan
tavallista, ettd oppitunnin kulkua rikotaan agendan ulkopuolisilla ja tietoisen
triviaaleilla kysymyksilla tai ettd toisten oppilaiden (ja opettajienkin) toimintaa
kommentoidaan ystavallisen karkkaasti. Lappa onkin yleinen seki siind mieless,
ettd se on monien (ellei kaikkien) osallistujien resurssi etti siind mielessa, etta sita
esiintyy likipitden jokaisena koulupdiviand. Tdssd luvussa kuvaan ja selitdn,
millaisia erityispiirteitd lapan moodi ndyttda saavan takarivin kaytossid. Kysyn
myo0s, mitd lapadn moodista seuraa; mitd se rajaa pois, ja mitd puolestaan
mahdollistaa.

Huumori koulussa syntyy samoista ldhtokohdista kuin kulttuurissa
muutenkin. Psykologisessa huumorintutkimuksessa on Booth-Butterfieldin ja
Wanzerin (2010) mukaan kolme erityisen vaikutusvaltaista teoriaa: Berlynen
(1960) ristiriitateoria (incongruity theory) ja vapautusteoria (arousal theory,
Berlyne 1960) sekd Grunerin (1978) ylemmyysteoria (superiority theory). Nama
teoriat pyrkivit selittimdin, mikd meitd huvittaa. Ristiriitateorian mukaan
hauskuus syntyy yhteensopimattomuuden huomaamisesta, vapautusteoriassa
taas huumori syntyy jannitteiden purkautumisesta ja siten vapauttaa.
Ylemmyysteoria selittdd, miksi ihminen nauraa vitseille, joissa toisista ihmisista
tehdddn pilaa. Sen mukaan huumorissa on mukana ylemmyysaspekti, nauru
syntyy omasta ylemmyydentunteesta suhteessa epamieluisan henkilon tai tahon
epdedulliseen tilanteeseen. Vitsi on sitd naurettavampi, mitd hankalammassa
tilanteessa altavastaaja on. (Banas ym. 2011; Zareff 2012.)

Nama psykologisviritteiset teoretisoinnit selittavat siis sitd, miksi tietynlaiset
kerrotut tai luetut jutut ja tapahtumat naurattavat. Sen sijaan ne eivat kerro sita,
miksi tietyissi tilanteissa hyodynnetdan huumoria. Martin kollegoineen (2003)
esittdd huumorin laajasta tutkimuskentasti koosteen, jonka mukaan huumoria
kaytetddn vahvistamaan itsed tai suhteita muihin. Suhteessa itseen huumori voi
toimia rohkaisijana tai selviytymisen ja stressin lieventdmisen keinona, lievittda
jannitteitd sekd toimia puolustuskeinona suhteessa vallankidyttoon. Suhteessa
muihin huumoria kiytetdan esimerkiksi lujittamaan ihmisten keskinaisia
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suhteita, luomaan suotuisaa ilmapiiria sekd viahentdmaan konflikteja. Huumori
voi lisdksi olla hyvintahtoista ja suopeaa tai pahantahtoista ja aggressiivista.
Nama kaikki huumorin séavyt, lajit, keinot ja tavoitteet nakyvat myos koulussa.

Huumorin onkin todettu olevan kiintei osa koulun vuorovaikutusta (Banas ym.
2011). Sitd kuitenkin tarkastellaan tutkimuksessa tyypillisesti hieman eri tavoin
rajattuna kuin téssa tutkimuksessa. Yksi nakokulma on ollut opettajan luokkaan
tuoma huumori. Huumoria on siis analysoitu virallisen koulun osana ja
tyypillisesti on haettu huumorin (positiivisia) vaikutuksia oppimiseen. Tallaisia
tutkimuksia ovat tehneet mm. Garner (2006), Bieg ja Dresel (2018) sekd Bell
(2009). Suomessa vastaavanlainen asetelma on ollut esimerkiksi Steniuksen,
Karlssonin ja Siveniuksen (2021) pdiivikotilasten huumoria yhteisollisyyden
rakentamisessa tarkastelleessa tutkimuksessa.

Toisekseen huumoria, leikillisyyttd ja kiusoittelua on tarkasteltu osana
oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta. Tainion (2016) mukaan hyvintahtoinen
kiusoittelu ja koulukiusaaminen ovat toisilleen ldhekkiiset ilmi6t, silld arkinen ja
tavallinen kiusoittelu voi liukua koulukiusaamiseksi. Juuri yhtena
koulukiusaamisen muotona lappdd ovat tarkastelleet myos Ylva Odenbring ja
Thomas Johansson (2021) sekd Petri Paju (2011). Pajun aineistossa oppilaat
puhuvat ldppand toiminnasta, joka toisaalta katsottuna on ilmiselvasti
koulukiusaamista. Huuki (2010) on tarkastellut huumoria osana poikien tekemaa
statusty6td. Huumorin ja maskuliinisuuden suhdetta koulussa ovat analysoineet
my06s esimerkiksi Karnebro (2013) ja Wardman (2021). Vuorovaikutuksen
tutkimuksen kaikkein keskeisin havainto lienee se, ettd ldpdn moodi on aina
vuorovaikutuksessa neuvoteltu ilmi6: vaikka lappaa kuinka heittiisi ja koettaisi
sytytelld, se onnistuu ja toteutuu vasta, kun vastaanottaja tunnistaa lapan ja reagoi
siithen toivotusti. (Esim. Tainio & Routarinne, 2023.)

Aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa sitd, mitd tdssd kuvaan ldppdni, on
sivuttu mm. tyonrauhaongelmien (esim. Saharinen 2007), pedagogisen
auktoriteetin (esim. Harjunen 2002; Tainio & Harjunen 2005) tai luokan
kontrolloinnin (esim. Sieberer-Nagler 2016) kehyksissa. Mikddn néaista
lahestymistavoista ei sellaisenaan istu tavoitteisiini. Lipadn moodi voi tuottaa
tyorauhaongelmia, mutta valttimattd niin ei kay. Lapilla suhtautuminen voi
tuottaa aivan yhta paljon d4nta kuin totisempikin ryhméatyon tekeminen ja tyosta
luistavaa oppilasta joutuu samassa maiirin usuttamaan ty6hon, osoitti tdma
vastarintansa lapalla tai ei. Joskus kyse on pedagogisen auktoriteetin ongelmista,
mutta ei ole kestdva ratkaisu etsid ryhmadynamiikkaan liittyvddn ongelmaan
ratkaisua yksiloopettajasta. Luokan kontrolloinnin ja kurinpidon kysymykset
tulevat toki vastaan, kun lipadn moodi vdhentda tyoskentelyd. En kuitenkaan
ensisijaisesti kehystd ldpdn moodia kurinpidon ongelmaksi, kurinpitoa ja
tyorauhan ylldpitoa sivuan hieman toisin luvussa 7.
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Lahimmas tdman tutkimuksen nidkokulmia osuvat tutkimukset, joissa
hauskanpito asettuu vastakkain koulussa ahkeroinnin kanssa. Tdméin asetelman
klassikkoteos on Paul Willisin kouluetnografia Learning to labour (1978), joka
nayttdd huumorin olevan keskeinen keino osoittaa omaa asennetta koulua
kohtaan ja korostaa tyovdenluokkaisuuden ja keskiluokkaisen koulun vélisti eroa.
Katarina Kéarnebron etnografinen vaitoskirja (2013) tarkastelee ruotsalaisen
ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden kielenkdyton, identiteettityon ja
oppimisen yhteenkietoutumia. Hidnen mukaansa ronski huumori on Kkeino
rakentaa maskuliinisuutta ja lujittaa opiskelijoiden keskiniisia suhteita. Huumori
on myos eronteon keino suhteessa muihin nuoriin. Samanlaisia tuloksia on saatu
myos tutkimuksista, joiden fokus on ollut juuri maskuliinisuuden tekemisessa.
Siind huumorin on havaittu olevan keskeinen maskuliinisuuden tekemisen tapa,
joka my®0s lujittaa poikien vélisid suhteita. (Peltola & Phoenix 2022.) Cliona Barnes
(2012) osoittaa lisdksi, ettd huumori on keino ylldpitdd perinteista
maskuliinisuutta, jos sitd yritetddn ulkopuolelta haastaa.

Alankomaalaiset Lore van Praag, Peter A. J. Stevens ja Mieke van Houtte (2017)
ovat samaten etnografisesti tutkineet 16—23-vuotiaita opiskelijoita, joista osa
opiskelee akateemisella lukioon verrattavalla, osa ammatilliseen koulutukseen
verrattavalla linjalla. Heiddn analyysinsa osoittaa, ettd opettajat kayttavat
huumoria ennen kaikkea rakentaakseen suhdetta opiskelijoihin. Opiskelijat taas
osoittavat huumorin avulla suhdettaan kouluun. Keskeinen van Praagin ja
kumppaneiden havainto on, ettd sekid opiskelijoiden ettd opettajan sosiaalinen
tausta vaikuttaa monin tavoin sille, miten huumoria kiytetdan ja miten huumori
osuu maaliinsa. Lisdksi Lehtimaja (2012, 214—215) on suomi toisena kielena -
oppituntien vuorovaikutusta tutkiessaan todennut, ettd luokkahuoneen
vuorovaikutus on kaksitasoista, pedagogisen tason lisiksi on leikillinen ja
huumorillinen  taso. @ Tama  leikillinen  vuorovaikutus on  usein
performanssiluonteista ja se palvelee sosiaalisia tavoitteita. Lehtimajan mukaan
tdma vaihtelu on koulun jirjestyksen muokkaamista ja kayttdmistd oppilaiden
omiin tarkoitusperiin.

Aiempien etnografisten tutkimusten tapaan ymmarrdn ldpan tdssd tyossi
vuorovaikutuksessa kehkeytyviksi itsen esittdimisen keinoksi. Hahmotan
huumorin olevan keino tuottaa ja korostaa erontekoja ihmisten valilla.
Kiinnostavaa on, mihin niitd jakolinjoja rakennetaan ja mitd niista seuraa. Kaiken
ytimessd on kuitenkin kysymys siitd, mitd ldpan moodi merkitse, kun takarivi
toimii teksteilla.

6.2 Lapan tekstikaytanteet

Lappa on useimmiten mahdollinen moodi koulun tekstitapahtumissa. Toisinaan
lapdlla suhtautuminen on suurieleistd ja ohjelmallista, useammin kuitenkin
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pienimuotoista muun ohessa vitsailua. Tdssd luvussa otan lihempéiin
tarkasteluun sen, miksi ldppa wvalitaan tyoskentelyn moodiksi, millaista
tyoskentelyi siitd seuraa ja miten se heijastuu muun luokan toimintaan. Keskityn
ennen muuta takariviin, mutta peilaan sen huumorin kayton tapoja myos muuhun
luokkaan ja kaikille jaettuihin toiminnan tapoihin. Kuvaan ennen kaikkea lapan
vaikutusta tekstitaitojen harjoitteluun, sitd miten tekstitaitojen harjoittelu
kehystetdan lapan moodissa ja miten lappa mahdollistaa ja rajaa tekstitaitojen
harjoittelua.

6.2.1 Lappa keventaa tyoskentelya

Huumori suojaa hankalilta tunteilta ja keventia tilanteita (esim. Martin ym. 2003;
koulukontekstissa esim. Laasonen-Tervaoja & Siaaskilahti 2020). Myoés
oppitunnilla ldppa usein tdhtaa toiminnan keventamiseen, ja niinpa raskaaksi
koetusta lukemisesta ja kirjoittamisesta muotoillaan hauskaa. Seuraava katkelma
on esimerkki tilanteesta, jossa huumoria kehitellddn juuri virallisen koulun
agendasta. Oppilaat tayttavat Huuhkajan opinto-ohjauksen tunnilla yhteishaun
demolomaketta:

34. Mikko 16ytéaa oikean nettisivun ilmeisesti ekana, Sami sitten, Markukselle Sami
nayttad, mitd kohtaa nettisivulla klikataan. Demolomaketta taytetdan jo aika
monetta kertaa, joten nimeksi kirjoitetaan yeet ja kaikiksi numeroiksi 666,
kotikunta ei tiedossa, www.tomionhomo jne. Tomi yrittaa siirtyéd seuraavalle
sivulle, mutta jotkin tiedot puuttuvat. Han alahtaa aaneen: "Puuttuvat! Aa, mun
henkil6tunnus ei voi olla kakkas5”. Tomi, Sami, Markus ja Mikko ylipdataan
tayttavit koko lomaketta, Juho ja Veikko neppaavat puhelimia.

Opettaja on antanut asiallisen tehtdvin, mutta tehtdvd koetaan syystd tai
toisesta sellaiseksi, ettei siithen ole vilttdmatontda suhtautua erityisen totisesti.
Niinpa tehtdva tehdiddn lapalla: vadria vastauksia kirjoittamalla ja epasopivalla
leikittelemalla. Yhteishaku on toki oppilaille tarkei ja siihen liittyvd numeroiden
nostaminen oli pitkin vuotta my0s fokusoppilaille merkityksellistd. Tassa
yhteydessa kyseessd on kuitenkin vasta harjoitus, ja sama harjoitus on tehty
muutaman kerran ennenkin.

Tilanteen huumori syntyy sopivan ja epdsopivan ristiriidasta — yhtaalta
taytetdan tiarkeda ja virallista lomaketta, mutta toisaalta ei taytetd siihen kysyttyja
tietoja. Lapan keskeinen ldhde on virallisen koulun normien rikkominen -
ristiriitateorian mukaisesti huumori syntyy vakiintuneen
luokkahuonevuorovaikutuksen saamista  kaidnteistd, jotka  rikkovat
odotuksenmukaisuutta. Tama odotuksen ja sen vastakohdan ristiriita kirvoittaa
naurun (Rahtu 2006, 215).

Odotuksenvastaisuus ja -mukaisuus onkin yksi nidkokulma lapan
tekstikdytanteiden tarkasteluun. Yhtaalta on niin, ettd luokkahuonevuorovaikutus
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on hyvin vakiintunutta. Kaikki tietdvdt, mikd on pedagogisen toiminnan
nakokulmasta odotuksenmukainen toiminnan ja puheen rekisteri tai millaisia
vuorovaikutuksen  kuvioita luokkaan wuseimmiten muodostuu (tdstd
vakiintuneisuudesta esim. Lehtimaja 2012; Heinonen 2017). Huumori syntyykin
odotuksenvastaisuudesta silloin, kun pedagogisessa kehidssd mielekkadseen
kysymykseen annetaan mieleton vastaus, kuten tassi esimerkissd. Kuitenkin myos
odotuksenvastaisuuden odotuksenmukaisuus naurattaa. Sekd opettajat ettd
oppilaat tietavit, mitd seuraa, kun joku mainitsee pystyihmisen olevan latinaksi
homo erectus tai kun oppilaita pyydetddn avaamaan sivu 69. Niissi tilanteissa
puoli hupia on se, ettd naurun paikka aukeaa jo ennen kuin kukaan sanoo vitsia
daneen — jokainen tunnistaa kuluneen vitsin paikan ja jannitys kohdistuu
korkeintaan siihen, kuka vitsin tokaisee ddneen. Koululaishuumori siis nojaa
odotuksenmukaisuuden ja odotuksenvastaisuuden vililla leikittelyyn.

Valitun huumorimoodin myé6ta tyoskentely keveni katkelman oppitunnilla.
Osin kyse on huumorin yhteisyydesta. Lomaketta taytetdan periaatteessa yksin,
mutta tyoskentely liudentuu ajan kuluessa yhteiseksi ja sitd kommentoidaan
daneen. Yksilotoiden liudentuminen yhdessa tehtaviksi on melko tavallista (esim.
Juvonen ym. 2019; my0s luku 4 tissd tyossd). Vastausten sisdllon myotd myos
tehtdvin kognitiivinen vaatimustaso laskee, mikd on sekin tyypillistd
tuntitehtivien toteutumisessa (Breen 1989; Karvonen 2019, 38). Lipan moodia
tilanteessa tuottaa ennen kaikkea Tomi, mutta yleisoksi asettuu koko ldhistolla
istuvien joukko.

Toisaalta tyoskentelyd keventdd myds se, ettd oppilaiden annetaan mellastaa
lomakkeella. Opettaja ei puutu lippédin tai edellytd oppilailta tyoskentelya. Voi
olla, ettd opettajan nidkokulmasta 14palla tyoskentely velloo nurkassa oppilaiden
jakamana, ei yksittdisen oppilaan levottomuutena. Silloin ty6hén usuttamiseen voi
olla tavallista korkeampi kynnys — opettajalla on vastassaan oppilasryhma, joka
nayttdd kokonaisuudessaan siirtyneen lapan moodiin. Marita Kontoniemi osoittaa
vaitoskirjassaan (2003), ettd timéan kaltaisissa tilanteissa opettaja on kiperassa
paikassa — edes yksittdisten alisuorittajien motivointi tyon ddreen ei ole helppo
tehtédva, saati kokonaisen porukan. Katkelman tilanteessa keskeistd on se, ettd
koko ryhmittyma helposti ndyttdd olevan yhteisesti mukana lapassa, vaikka niin
ei ole. Lappa siis ikdan kuin sulkee syleilyynsa senkin osan porukasta, joka ei lahde
sithen mukaan. Téssi tilanteessa Juho ja Veikko eivit tdytd omia lomakkeitaan
vaan keskittyviat puhelimiinsa, minka opettaja sallii tapahtua. Nayttaakin silti,
ettd oppilasryhmittymén ylle voi luokkahuoneessa muodostua erdinlainen lapan
mikroilmasto, jonka suojissa muutkin kuin ldpanheittdjat voivat keskittyd omiin
puuhiinsa varsinaisen lomakkeen tayton sijaan.

Episodin agendansuuntaisuus paljastaa, ettd lapan moodi sallii jonkin verran
tyoskentelya. Tomi tayttad lomakkeen, aivan kuten tayttavat myos Sami, Mikko ja
Markus. Vaikka vastaukset ovat ironisia, lomake (ja siten tehtdva) tulee silti
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taytettyd; sdhkoisen lomakkeen muoto pudotusvalikkoineen ja avoimine
kenttineen tulee tutuksi. Ironinenkin suoritus on suoritus (vrt. esim. Juvonen
2015). Ironia tuokin nékyviksi ne lomakkeen tayttamisen ja koulukirjoittamisen
konventiot, jotka fokusoppilaat hallitsevat ainakin siind mairin, ettd niitd on
mahdollista ironisoida. Lisdksi nakyviksi tulee se, miten lapan moodi hyodyntaa
agendaa, saa sytykkeensid siitd. Lapan voimanldhteend on virallinen koulu ja
opettajan agenda.

6.2.2 Lappa suuntaa toimintaa

Edellisen luvun perusteella voi todeta, ettd tehtaviin lapdlld tarttuminen
tyypillisesti siirtda ennen kaikkea tyoskentelyn fokusta. Talloin opiskelun kohde
muotoutuu uudelleen ja usein oppilaille mieluisampaan suuntaan. Tavallisesti
joku oppilaista nostaa kisittelyn kirkeen jonkin triviaalin, ehkd absurdinkin
yksityiskohdan — tai alkaa vaikkapa tdyttda verkkolomaketta pilaillen, kuten
edelld. Ndin keskustelu ohjautuu humoristisella tavalla sivuun aiotusta. Fokuksen
siirtymisesta seuraa, ettd opetuksen agendaan nihden lappa avaa sivupolun, jolta
opettajan on tavalla tai toisella palattava alkuperédiseen. Tahdn menee aina jonkin
verran aikaa, mika on pois alkuperdisen suunnitelman mukaisesta tyoskentelysta.
Lippa suuntaa oppilaiden toimintaa myds tekstitapahtumissa, siis hieman
samaan tapaan kuin ryhmaissa tapahtuva yhteinen orientoituminen tekstiin (ks.
luku 4.2.1). Niinpa lappa maarittda tapaa, jolla tehtidva tehddan, muotoilee sita
mika tulee havaituksi ja mika ei (Breen 1989; Hellermann & Pekarek Doehler
2010). Tilanne Vastirakin maantieteen tunnilla havainnollistaa asiaa. Oppilaat
tayttavat karttamonistetta, opettaja pitda arviointikeskusteluja sivummalla:

35. Menen ensin istumaan Jannen ja Antonin viereen. Tyypit ovat aloittaneet
laittamalla ilman karttaa paikalleen Viron ja Tallinnan, mietitian kumpi
lansipuolen saarista on Saaremaa. Keskustelu eksyy Viru valgeen ja jotenkin
muutenkin kisitin, ettd Baltiasta aloittaminen noin ylipaatadn kumpuaa
nimenomaan naista viinakonnotaatioista. Kun tarkeimmaét on nimetty, kysyn
eiko ehka olisi tarpeen avata karttaa. Anton avaa ja vahan etsiskeleekin jotain,
Janne ldhinna peesailee. Kisitan, ettd karttaan tartuttuaan alkavat edeta
jarjestyksessa.

Janne ja Anton tarttuvat karttatehtdvaidn pyydetysti ja ovat siind mielessa
sitoutuneita tehtdviin, ettd heillda on esimerkiksi molemmilla kynét ja karttaan
todella tiytetddn aivan oikeita paikannimia. Tilanteen loppupuolella he avaavat
(tosin minun avittamanani) kartaston ja ryhtyvit suhteellisen systemaattisesti
tayttimaan monistetta loppuun. Kokonaisuudessaan toiminta on siis
tehtdvinannon suuntaista, Janne ja Anton liittyvét tekstitapahtumaan ja
sitoutuvat siihen. Tdssad tehtdvin tekeminen kuitenkin alkaa sikali lapalla, ettd
ensimmadiisend tiytetdan paikat, joihin liittyy joitain huvittavia konnotaatioita,
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tiassd tapauksessa alkoholi selittdd huvittavuuden!t. Huumoria tuotetaan
pohtimalla tehtdvaan ndhden triviaaleja mutta ei tdysin irrallisia asioita; huumori
syntyy tehtivisti, ei mistdan tyystin koulun ulkopuolisesta.

Hahmotan tilannetta siten, ettd karttatehtivan airelli oppilaille aukeaa
mahdollisuus aloittaa ldpdn moodilla eli l4ppa tarjoaa padsyn tehtdvaan. On
ajateltu, ettd pedagogisesti perusteltu tehtavananto tarjoaa ohjaustukea (van Lier
2004, 147—154), ja sen yksi osa on paasy tehtavaan. Anneli Kauppisen (2011, 97)
mukaan padsy aukeaa, kun oppilas “kokemuksensa, tietojensa ja taitojensa
perusteella” padsee lahelle tehtdvianantoa ja sen aineistoja. Kauppinen on tutkinut
ylioppilaskokeen tehtdvid, joissa suoritus on &dirimmadisen yksilollinen.
Luokkahuonekontekstiin perustuvien havaintojeni valossa ajattelen, ettd paisy
tehtdvaan ei aina rakennu siséllollisten seikkojen myota. Katkelman tilanteessa
tarttumisen kannalta olennaisinta ei ndyttanyt olevan oppilaiden aiempi tietdmys
Euroopan maantieteesta. Liikkeelle 1ahteminen oli kitkattominta sen sijaan sielta,
mihin saattoi tarttua lapalla. Lappa on siis yksi viyla, jota pitkin oppilaat 10ytavat
tarttumapinnan tehtavaan.

Jannen ja Antonin karttatehtavin huumoriosuus oli lyhytkestoinen. Niin ei
suinkaan aina ole, vaan toisinaan tehtdvien tekeminen ldpilla muuttuu
suurieleiseksi ja pitkdkestoiseksi performanssiksi. Tarkastellaan yhtid tillaista
suurieleista episodia Huuhkajan aidinkielen tunnilta. Tyon alla on Kalevala.
Oppilailla on ollut valittavanaan useita erilaisia tehtdvinantoja, tehtdvaa on tehty
kaikkiaan kolmella oppitunnilla. Olin paikalla niistd viimeiselld. Talld tunnilla
viimeistellddn aineistojen pohjalta erilaisia esityksia Kalevalan runoista. Ryhmille
on jaettu omat aiheet, Tomilla, Juholla ja Mikolla aiheena on Marjatta ja Karjalan
kuninkaan syntyma. Viimeiselld tehtidvitunnilla seurasin monien eri ryhmien
tyoskentelya lyhyita aikoja kerrallaan. Tunnelma tunnilla oli levoton ja opettaja
huomautti useita kertoja esimerkiksi musiikin soittamisesta. Oppilailla oli melko
pitkia aikoja auki nettisivuja, jotka eivit liittyneet kasiteltdvaan asiaan.

Mikon, Tomin ja Juhon ryhmi viimeisteli tunnin aikana tietotekstin
Marjatasta. Lopputulos on seuraavanlainen:

36. Vainamoisen 14hto

Marjatta eli raskasta elamaa maalla. Isa haukkui ja pilkkasi Marjattaa usein.
Kerran Marjatta ldhti paimentamaan. Marjatta meni katsomaan marjaa mien
paalle kun puolukka kutsui hénta ja puolukka ldhti nousemaan marjatan
ruumista pitkin suuhun. Puolukka oli taijan omainen ja pisti marjatan paksuksi.
Vanhemmat mietti mikd Marjattaa vaivaa, kun kiy salaa saunassa. Aiti haukkui

11 On kuitenkin hyvd huomata, ettd huumori ei synny mista tahansa alkoholiin liittyvésta. Tassa
oppilaita huvittaa ja heille tuttua ja jaettua on Baltian maista Suomeen kuljetettu alkoholi.
Esimerkiksi Ranskan viinialueista tuskin olisi saatu irti samanlaista lappaa, vaikka nekin olisi
voinut nimeta Euroopan kartalle. Hahmotan tdmin liittyvin luokkaan ja makuun.
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huoraksi, koska marjatta oli paksuna. Ukko Virokannas kastoi lapsen karjalan
kuninkaaksi ja vdiindmoinen suuttui tastd. Vaindmoinen ldhti rannalle ja lauloi
veneen sinne milld 14hti pois. Ja lausui lahtidisiksi; Anna ajan kulua, pdivin
menni, toisen tulla, taas minua tarvitaan, katsotaan, kaivataan, uuden Sammon
tuojaksi, uuden soiton soittajaksi, uuden kuun kuljettajaksi, uuden péivan
antajaksi, kun ei kuuta, aurinkoa, eika ilmaista iloa.

Tekstissa kuvataan Kalevalan viimeisen runon keskeisid tapahtumia, Marjatta
tulee raskaaksi puolukasta ja synnyttda Karjalan kuninkaan, joka lopulta
syrjayttia Vainamoisen. Lopputuloksessa on joitain poikkeamia Kkirjoitetun
yleiskielen konventioista, kuten pitkid virkkeitd ja oikeakielisyysvirheitd,
sivulauseita kdytetddn vahan ja ne ovat melko yksipuolisia koska- ja kun-alkuisia
konjunktiolauseita. Osa tekstistd on kopioitu runosta, miki tuottaa katkoksia
koherenssiin. Lainattu osuus on ainut, joka on pilkutettu. Opettaja on arviossaan
kuvannut oppilaiden version olevan selked ja ytimekas.

Lopputuloksessa ei nihddkseni ole juurikaan ldpan aineksia. Oletan, ettd
esimerkiksi tyyliin liittyvd horjunta, joka saattaa huvittaa prestiisit
tekstikdytianteet hallitsevaa lukijaa, on tahatonta eiki sitd ole tehty tietoisena ja
tavoitteellisena leikittelynd. Tahan tekstiin liittyva 1appa kaykin ilmi vasta, kun
tarkastellaan tekstin kirjoitusalustan jiljittimaa versiohistoriaa. Se paljastaa
tekstin tyostovaiheesta versioita, joissa on kirjoitettu esimerkiksi seuraavaa:

37. jou marjatta tunki puolukan pillu JEAEAEAEH Ja siit tuli lapsiGUCCI GANG
YEAH ja juho on homo HAAAAZIIIII Growtopia AUUUUUUUUUUAH gucci
gang gucci gang gucci gang spend 10k on new chains

Tamin tyyppistd verbaalista verryttelyd on tallentunut liki kahden tayden
oppitunnin ajalta. Tekstid tuotetaan aina joitain riveja kerrallaan ja sitten se
pyyhitddn pois, jotta voidaan aloittaa uudelleen. Versioiden kieli ja sisdlt6 on
alatyylistd ja siséltaa viittauksia ainakin Growtopia-peliin sekd Lil Pumpin rap-
kappaleeseen Gucci gang. Kuten sanottua, en ollut paikalla niilld oppitunneilla,
joilla ndma versiot kirjoitettiin. En siis osaa sanoa, kuka tai ketkd oppilaista
kirjoitti niméa osuudet tai sitd, miltd tyoskentely on nayttdnyt muille luokassa.
Siten en myoskaddn tiedd, miten ohjelmallista juuri tdma tyoskentely on ollut
suhteessa luokkahuoneen muuhun vuorovaikutukseen. Nojaan seuraavissa
paatelmissdni kuitenkin paitsi tdhdn nimenomaiseen tekstiprosessiin myo6s
muihin vastaavanlaisiin tapauksiin, joita tutkimusvuoden aikana oli.

Kasitykseni on, ettd tdllaisen verryttelyversion lukija ja yleis6 on joko ryhma,
jossa tekstid tuotetaan tai yksilotyOssd vieruskaverit, joille tekstida ndytetaan.
Verryttelyversioissa konkretisoituukin se, miti aiemmin kuvasin vertaisryhman
kontrollina ja tarkemmin vieruslukijana (luku 4.3). Naissa versioissa lukijaksi
asemoidaan opettajan sijaan vieruskaveri, ja kirjoituksen tyyli ja sisilt
suunnataan tille. Katkelmassa kuvattu sisilté on jo sindnsi oppilaista koomista,
mutta oppitunnin normiston rikkominen todenn#koisesti vield kiihdyttaa tekstin
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ja tilanteen huvittavuutta. Katkelma kuvittaa niitd aiemman tutkimuksen
havaintoja, joiden mukaan esittda itsed muille ja osoittaa asennoitumista (van
Praag ym. 2017; Friedman & Kuipers 2013; Kidrnebro 2013). Vieruslukijalle
kirjoittaminen toimii sosiaalista tilaa jakaen. On yleiso, jolle 1appaa kirjoitetaan ja
naytetidn ja yleiso, jolle ei. Paneudun sosiaalisen tilan jakamiseen vield luvussa
6.2.4.

Lapalla kirjoitetut viliversiot ovat kiinnostavia myo6s kirjoittamisen prosessin
nakokulmasta. Siind missi erilaisissa ideaaleissa prosessikuvauksissa varsinaisen
kirjoittamisen vaihetta edeltda esimerkiksi suunnittelun, ajatusten keriilyn ja
rakenteen hahmottelun vaihe (malleista kokoavasti Donahue & Lillis 2014),
takarivissa aika kéaytetdan pikemminkin tehtdvinannon sivussa, toisia huvittaen.
Osin kyse on siitd, mitd aiemmin olen kuvannut tyoskentelyn keventidmiseni ja
toisaalta sosiaalisen tilan jakamisena. Vaikka naputtelua voisi suopeasti tulkiten
pitda lammittelyna itse kirjoitusprosessille, ei tulkinta vaikuta tassid kontekstissa
uskottavalta. Viitdn, ettd télld toiminnalla oppilaiden tarkoitus ei ole avittaa
tehtdvaa vauhtiin, se ei toimi luonnosteluna eika siita riitd aineksia palautettavaan
tehtavaan.

Tehtavan kirjoittamisen prosessia voisi tulkita myos hyodyntden aiemmin
esittelemaini Clarkin ja Ivani¢in (1997) nakemysta kirjoittamisen prosessista (ks.
luku 4.2.1). Siind kirjoittamisen ndhd&dan koostuvan 16 toisiinsa eri tavoin
liittyvasta vaiheesta. Jdsennyksen padpaino on kirjoittamista edeltdvissa
vaiheissa, kuten tehtdvidn arvioinnissa, tavoitteiden asettamisessa ja oman
asenteen muotoilussa. Kalevala-tekstid tyostettiin 1dpan moodissa 1dpi lukuisten
kirjoittamisen vaiheiden. Tekstin tuottamisen tavoite oli pitkdan asiallisen
opiskelutekstin laatimisen sijaan toisten huvittaminen. Sille alisteisesti arvioitiin
kiytossa olevaa aikaa, ja hupailuun kaytettiin muutama kokonainen oppitunti.
Ideoita kerattiin kisiteltdvaa tekstia valikoivasti lukien, ldhinnd Marjatan
raskaaksi tulemiseen keskittyen. Muita aineksia kerittiin populaarikulttuurista.
Kédinne kohti asiallista tyoskentelyd tapahtuu juuri ennen tekstin viimeistely3,
sillai huumoriversion kanssa edetddn aina luonnosteluun saakka. Katkelma
osoittaakin, ettd koulukirjoittamisen prosessin kokonaisvaltainen ymmartaminen
edellyttda myos niiden vaiheiden huomiointia ja analyysia, jotka eivit ideaaliin
kirjoitusprosessiin kuulu.

Kirjoittamista edeltdva vaihe on luokassa usein muutakin kuin kirjoittamista.
Toisinaan tekstiin etsitdin ja lisatddn esimerkiksi meemeja, joissa alleviivataan
tehtdvan hyvin vahiistd kiinnostavuutta ja asetutaan tehtivaa vastaan. Toisin
sanoen niitd versioita varten ndhdadn vaivaa, etsitdin internetisti tarvittavia
aineksia, liitetddn ja kopioidaan niitd. Téallainen naputtelu ei voi ainakaan
yksinomaan motivoitua vaivan saastamisestd, pikemminkin ndppdimisto4 ja aikaa
saattaa kulua tdhdn enemmain kuin varsinaiseen kirjoittamiseen. On toinen asia,
mikid on nididen versioiden pedagoginen kiyttéarvo — vai onko sitd tarpeen
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kaikesta koulussa tapahtuvasta aina loytddkadn. Selvdd on, ettd oppilaiden
niakokulmasta lapalld ei tdhdata virallisten oppimistavoitteiden saavuttamiseen
vaan pikemminkin niiden vilttimiseen. Se on my0s syy siihen, miksi ndiden
vaiheiden valjastaminen pedagogisiin kaytt6tarkoituksiin ei ole helppoa eika
valttdimatta myoskain tarkoituksenmukaista.

Kuten sanottua, huvittelussa ei suinkaan aina ole kyse nopeasti ohimenevasta
vaiheesta kirjoitusprosessissa. Tdmain tyyppiseen tuuletteluun saatetaan kayttaa
valtaosa kirjoittamiseen annetusta ajasta. Tdssd nimenomaisessa tehtdvissi
versiohistorian aikaleimojen mukaan koko ensimmiinen tunti ja valtaosa
seuraavastakin kului ndiden huumoriversioiden parissa. Palautetun tekstin
kirjoittamiseen kului kaikkiaan noin 15 + 15 minuuttia!2. Se, ettd hupailuun on
varaa kiyttda ndin iso osuus annetusta ajasta, kertonee siit, ettd ryhmassa on
jasenid, joiden lopulta uskotaan riittdvan nopeasti pystyvin tuottamaan riittavan
hyva teksti, joka palauttaa opettajalle. Tdssa ryhmaissa itse asiassa kaikki kolme —
Tomi, Mikko ja Juho — ovat niin nopeita kirjoittajia, ettd ryhma saattoi laskea
kaiken hupailunsa jonkinlaisen loppuryhdistiytymisen varaan. Kyse on siis
luottamuksesta kaverin sponsorointiin, ilmiosté, jota kuvasin aiemmin luvussa
4.2.4.

Tdhdn mennessd Kisitellyissd esimerkeissd lopulliseen, opettajalle
palautettuun tehtavain ei ole jatetty niakyviin kirjoittamisen prosessin aikana
ilmenneita 1apan vaiheita. Toisin sanoen pelkkaa lopputulosta katsomalla naista
tehtévista ei voisi sanoa, onko ne tehty lapalla vai tosissaan. Aina tilanne ei ole
tillainen. Seuraavassa luvussa kuvaankin tekstitapahtumaa, jossa opettajalle
palautettuun tehtavain on jitetty lappaa nakyviin.

6.2.3 Lappa saatelee etaisyytta

Kahdessa edellisessa luvussa olen tarkastellut keinoja, joilla oppilaat keventavit
tyoskentelyd ja suuntaavat sitd itseddn ja muita huvittavaan suuntaan. N&ita
ilmiGita voi tarkastella paitsi kognitiivisen kuorman keventdmisend myos
etdisyyden siddtelynd. Olen aiemmin luonnehtinut (luku 5.3) oppilaiden
pyrkimysta helpolla padsemiseen tyoskentelyn kohteliaaksi ohittamiseksi tai
tehtavien kevyeksi hipaisuksi. Ajattelen ndiden molempien ilmaisujen kuvaavan
oppilaiden pyrkimysta pitdd koulua ja sen tehtivia kisivarren mitan paissa, poissa
iholta. Niin oppilaat joko osoittavat asennettaan tai suojaavat itsedin erilaisilta
tunteilta. Tassd luvussa tarkastelen tatd etdisyyttd. Ensin erittelen
tekstitapahtumaa, jossa oppilaat tuottavat ironiseksi tulkittavissa olevan
kirjoitelman didinkielen tunnilla. Sen jilkeen kuvaan tilanteita, joissa ldpan

12 ] opulliseen versioon paédtyneet osuudet kirjoitettiin kahdella eri oppitunnilla.
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puuttuminen on merkki etidisyyden pienenemisestd. N&itd varsin erityyppisia
tilanteita yhdistaa se, ettd niissd lappa on keino etdisyyden saitelyyn.

Huuhkajan &idinkielen tunnilla oppilaiden tehtdvdnad on tuottaa aamun
tapahtumista kaksi eri kuvausta, toinen romantiikan tyyliin ja toinen realismin
tyyliin. Tyylisuuntia on Kisitelty edellisilli tunneilla. Teksti kirjoitetaan
tietokoneella, mutta oppimisalustan sijaan Markus ja Sami avaavat aluksi
Youtuben, Juho soittaa joltakin sivustolta sdhkokitaran sointia. Opettaja uhkaa
muun muassa rehtorin luo passittamisella, mutta tilanne hieman rauhoittuu ja
jatkuu luokassa. Tunnin toiminnassa on muutakin levottomuutta ja ilmapiiri on
tyoskentelyn vastainen. Tehtdvanannolla leikitelld4n ja sen rajoja koetellaan; talla
tunnilla on kdynnissa se toiminta, jota luvussa 5.3 kuvasin nollatason tilanteiseksi
hivuttamiseksi. Lipan ndkokulmasta kiinnostavin on kuitenkin Mikon ja Tomin
lopullinen teksti:
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Inhorealistinen koulupaiva

Herdan aamulla 20 vailla 8 mutsin perkeleen kovaan huutoon. Keitdn kahvia helvetillisella
kiireella ja etsin koulutavarat. Etsin nopeasti lattialta olevasta vaate kasasta vaatteet ja
heitdn ne paalle. Lahden polkemaan LEGENDALLA kovalla kiireelld koulua kohti, koska on
liukasta, en uskalla ajaa smotoilla ja moponi toimii paskasti talvella. Koulussa olen aivan
saatanan puhki ja vitutus alkaa. Vitutus nousee matikan tunnilla, kun minut heitetdan ulos
koska juon vettd saatanan moisessa vitutuksessa. Matikan tunnin jalkeen vuorossa on
aidinkielta ja helvetinmoinen nélka ja vitutus iskee ja haluan kotiin sydméaan. Poljen kotiin
kaverini kanssa helvetinmoisessa kiireessa ja perseilemme matkalla ja pelayttelemme
mummoja.

PASKA DLET;SINA

AUITTUIPASKA HAISTA

Romanttinen koulupaiva

Heraan aamulla 20 vailla 8 eméannan todella kauniiseen kutsuntaan ihanaan kouluun. Keitan
kahvia ja etsin koulutavarat. Etsin vaatekaapista mukavat vaatteet ja puen ne paalle. Lahden
polkemaan kiiltdvalla LEGENDALLA koulua kohti, koska on liukasta en aja mopollani.
Koulussa olen erittdin energinen ja iloinen. Energisyys kohoaa matikan tunnilla, koska juon
vettd ja opettaja kehuu minua. Matikan tunnin jalkeen vuorossa on aidinkielta ja opiskelun
himo iskee ja opiskelen erittdin ahkerasti. Poljen kotiin kaverini kanssa rauhallisesti ja
matkalla hymyilemme mummoille ja muille vastaan tuleville.

Hyvaa tunnelman kuvausta, sopivia yksityiskohtia!

Kuva 2 Fokusoppilaiden laatima tyyliharjoitusteksti ja opettajan palaute

117



Mikon ja Tomin tekstit tdyttavat annetun tavoitteen monin tavoin. Tekstit
kuvaavat aamun kulkua kuten on pyydetty, ja ne eroavat tyylillisesti ja
sisdllollisesti toisistaan. Ne eivit ehka ole tyypillisida romanttisen ja realistisen
kirjallisuusgenren edustajia, mutta niiden voi tulkita tavoittelevan ihmista
ihannoivaa ja toisaalta elamén kurjuutta kuvaavaa tyylid. Suoritus sisaltaa lapan
elementtejd (mm. kiroilua, meemin ja sisdpiirin nimedmisid, kuten ajelua
"LEGENDALLA”), mutta se tayttaa silti tehtdvinannon. Viimeisen rivin sinisella
kirjoitettu luonnehdinta on opettajan arvio oppilaiden suorituksesta.

Samantyyppisid ldpan elementeilld hoystettyja koulussa Kkirjoitettuja,
arvioitavia teksteja on tutkittu aiemminkin. Tutkitut tekstit on esimerkiksi
kirjoitettu ironisesti (Juvonen 2015), karkeaa kieltd kiyttaen (Mikkonen 2010,
157—166) tai vitsaillen (Kollanen & Kauppinen 2020). Naiissd tutkimuksissa
aineisto on koostunut vain valmiista kirjoitelmista, itse prosessiin ei ole ollut
padasyd. Lapalla  Kkirjoitetut tekstit ovat tutkijoiden ndkokulmasta
vaikeatulkintaisia, niiden direlld usein eksplisiittisesti todetaan, ettd analysointi
on hankalaa (esim. Kollanen & Kauppinen 2020, 75). Vaikeus on ymmarrettiva,
silla lappa rakentuu vuorovaikutustilanteessa ja kietoutuu viahintaan yhta paljon
kirjoittamisen prosessiin kuin lopputulokseenkin, kuten luvussa 6.2.2 osoitin.
Lapan — ja laajemmin kaiken huumorin — tulkinta on tilanteista ja edellyttaa siksi
kontekstin tuntemista. Lappa on pohjimmiltaan poikkeus normaaliin (Hietalahti
2018, 202). Siksi tuntemattoman Kkirjoittajan valmista tekstid tutkimalla ei voi
paastd tayteen selvyyteen siitd, mikd on se tavallinen, josta Kkirjoitelma
hauskuuttaakseen poikkeaa — tai onko kirjoittaja ylipddtddn tarkoittanut
tekstiinsd humoristista viretta.

Tyyliharjoitustekstin valossa etdisyyden saately nayttaytyykin suostumisena ja
kieltaytymisend. Oppilaat toisaalta suostuvat tekemadn tehtdvin, mutta eivit
kuitenkaan aivan tosissaan. Etenkin tekstiin lisdtty meemi korostaa oppilaiden
vastahankaista asennetta ja tehtdvinannolla leikittelyd. Vastahankaisuus yhdistyy
silti tehtdvan tekemiseen hyvéksyttavissd maarin. Lappa ei ole ollut keino ohittaa
tehtdvaa vaan keino tehda se. Ehképa siksi opettaja on valinnut arvionsa vireeksi
katsoa ldpian ohi: opettaja vain kehuu tekstin ansiokkaita puolia ja vaikenee
vastustavasta asenteesta. Opettajan palaute siis kieltdytyy nakemaistd (tai
ainakaan tarttumasta) tehtdvaan Kkirjoitettuja vastustavia ja pilailevia puolia.
Lipan tietoinen ohittaminen laimentaa sen tehoa — vitsi on vitsi vasta, kun joku
nauraa sille.

Liappa on keino sdddelld etdisyytta paitsi yksittéisiin tekstitapahtumiin myos
kouluun ylipaataan. Osa nuorista on tiiviisti kiinnittynyt kouluun, sen ihmisiin,
tyotapoihin ja tavoitteisiin, osa viljemmin. Etdisyys ja ldheisyys kouluun kayvat
ilmi paivittaisissd toimissa, esimerkiksi siind, paljonko oppilas on halukas
tuomaan omaa eldmaidnsd kouluun ja vastaavasti koulua arkeensa. Etdisyys
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kouluun on sitd pidempi, mitd selvempii irtiottoja epavirallinen oppilaskulttuuri
ottaa viralliseen kouluun. (Paju P. 2011, 231—232.) Takarivin oppilaiden etdisyys
kouluun on ldht6kohtaisesti pidempi kuin muulla luokalla.

Sama patee myos toisinpdin. Lappa loppuu tilanteissa, joissa koulunkaynti
tulee oppilaiden lidhelle. Niitd tilanteita on kahdenlaisia. Toisinaan luokassa
suostutaan paneutuen opettelemaan uutta ja vaikeaakin asiaa. Silloin luokkaan
saattaa laskeutua poikkeuksellinen, keskittynyt, totinen mutta ei kired tunnelma:

38. Luokassa on tosi hiljaista ja rauhallista, jopa herkkaa. Kaikki tuntuvat tekevan
toitd. Juholla ja MIRJALLA on jatkuva pieni keskustelu, Markus sen lomassa
pyytdaa MIRJAA tarkistamaan, onko laskenut laskun oikein (on).

Juho jotenkin tosi hienosti antautuu tdhin: sanoo d4neen, ettd néd on vaikeita
("siis tiaksa kuinka vaikeita naa on, tds lasketaan jotain tobleronen tilavuutta”),
mutta pyytdd apua ja ottaa sitd vastaan. Ei mitddn ihmeellistd harvaamista.
Nikyy ja tuntuu, ettd Sami ja Tomi ovat poissa.

Hetken padstd meinaa livetd, Juho alkaa rupatella. Palaute tulee nopeasti: Noni,
alapa Juho nyt vapaudu ollenkaan.

Kyl mi tis jo vapaudun, ma oon kuitenki jo kympissa.

Ei, sitte ku oot laskenu [johonkin annettuun tehtavaan saakka].

Olen kenttdpaivakirjassanikin kayttdnyt Juhon toiminnasta sanaa antautua.
Se kuvaa poikkeuksellista tyoskentelyyn suostumista, siihen keskittymista ja
sinnikdsta yrittdmistd. Oppitunnin tunnelma on rauhallinen ja seesteinen,
keskustelut liittyvdat tunnin aiheeseen ja sisiltGihin. Oppilaat kertovat omia
tunnelmiaan ja pyytdvat apua. Sellainen lappi, jossa vinoiltaisiin opettajalle,
tehtaville tai toisille oppilaille, puuttuu kokonaan. Kiinnostavaa on se, ettd Sami
ja Tomi puuttuvat tiltd tunnilta. Se todistanee osaltaan sitd, miten lapassa on kyse
ryhméilmi6sté ja oppilaskulttuuriin liittyvasta toiminnasta.

Toinen tyyppitapaus, jossa lappa loppuu kesken, on tilanteet, joissa oppilas
aidosti harmistuu, suuttuu tai hidpedd. Koulu on raskas paikka olla paivasta
toiseen: koulussa ei ole tilaa olla yksin, siella ei padse muita piiloon (Vuorikoski &
Kiilakoski 2005, 312—313). Siksi vaikeat tunteet on kasiteltdva sosiaalisten
tilanteiden lomassa, muiden keskelld. Se taas voi olla hyvin vaikeaa. Lappa
nayttadkin ehkaisevin ennalta tilanteita, joissa aidot ja vaikeat tunteet tarvitsisi
kisitella. Katarina Kirnebro (2013, 302) tulkitsee samoin. Kouluetnografisen
havainto- ja haastatteluaineistonsa myota hin toteaa, ettd niin kauan kuin
keskustelua kiaydaan lapan kehyksissd, tunnelma on salliva ja rento. Niinpa
haastavat aiheet voi lapén avulla kierta ja siten tilanne pysyy hallinnassa.

Liahtokohta siis on, ettd kun oppilas ldpan keinoin pitdd riittdvaa etdisyytta
kouluun ja hankaliin tilanteisiin, vaikeilta tunteilta sddstytaan. Aina se ei
kuitenkaan onnistu. Kun sitten oppilas kohtaa koulussa jotakin todella epareilua,
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lapalle ei endd ole sijaa. Sen sijaan heitetddn reppu, paiskotaan ovia tai poistutaan
paikalta. Tastd ndkokulmasta lappa on erityisen keskeinen parjadmisen resurssi
niille oppilaille, jotka haluavat tai joiden eri syistd tarvitsee pitda etdisyytta
viralliseen kouluun.

Etdisyyden saitely on myds sopivuuden saitelyd. Lappd on keino sidiadella
tyoskentelyn sopivuutta suhteessa vertaisiin, silla se on keino osoittaa vastustavaa
asennetta koulutehtéviin. Lappa myo0s sditelee sitd, miten "koulun pedagoginen
tarjoilu paasee suojauksen lapi” (Hoikkala & Paju P. 2013, 60) eli missd maéirin
oppilaan on antauduttava koulutyoskentelylle. Lippa onkin usein sopiva
toiminnan moodi seka vertais- ettd pedagogisessa vuorovaikutuksessa. Toisaalta
lippa on sopivuuden saidtelyd myos siind mielessd, ettd se osoittaa, mille
luokkahuoneessa saa nauraa. Tdhan paneudun seuraavaksi.

6.2.4 Lapan rajat

Kaikessa kayttokelpoisuudessaankin lapalla on rajansa. Silla on rajat ensinnikin
siind mielessé, ketka kaikki ldpéan piiriin mahtuvat ja ketka siitd suljetaan ulos.
Toisekseen lapalla on rajat siind mielessd, mika on sopivaa ja hyvaksyttavissa.
Nama molemmat rajat ovat huokoiset, ne tulkitaan tilanteisesti ja ne kehkeytyvat
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Hahmottelen ldpén rajoja tissa ennen muuta
epdasialliseksi katsomani huumorin avulla; ajattelen, etti rajat tulevat nakyviksi,
kun niita rikotaan.

Liappa jakaa sosiaalista tilaa (Paju P. 2011, 183-186; Friedman & Kuipers
2013). Se jakaa tilaa eri tavoin meihin ja muihin, esimerkiksi esiintyjiin ja yleis6on.
Toisinaan pyrkimyksend on huvittaa koko luokkaa opettajaa mydten, toisinaan
vitsi kohdistetaan vain tarkalle yleisolle. Kohdistaminen onnistuu esimerkiksi
epaasiallisen vitsailun myo6td: kun oppilas kuuluvaan didneen kertoo kompelon
rasistisen vitsin koko luokalle, ero syntyy tyrskidhtdjien ja vaiti olevien tai
moittivien vilille. Lipan erottava ja yhdistava vaikutus perustuu siis sithen, mille
nauretaan, kenelle vitsi kerrotaan ja ketka kaikki lapan piiriin otetaan mukaan
(Kdrnebro 2013; Odenbring & Johansson 2021). Yhteiset huumorin kohteet ja
tavat kertoa hauskoja juttuja myos lujittavat sosiaalisia sidoksia siten, ettd ne
vahvistavat yhtaalta liittymista yksiin ryhmiin ja erottumista toisista (Friedman &
Kuipers 2013).

Tutkimusluokkien vililldi on ero siind, miten ldppa jakautuu luokan
vuorovaikutuksessa. Vistirdkissa luokan yhteisid humoristisia keskusteluja oli
paljon enemmain kuin Huuhkajassa. Ne syntyivit usein kovadanisten oppilaiden
kertomista jutuista ja toisinaan liittyivit oppitunnin agendaan enemmaén,
toisinaan vihemmain. Olennaista on, ettd ldppa oli useimmiten koko luokalle
tartuttavissa, = huumoriheittoja  tuotettiin  suurieleisesti  eikd  niiden
ymmartidmiseksi tarvittu sisdpiirin tietoa. Alttiutta yhteisille vitseille selittdnee
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ylipaataan luokan ryhmidynamiikka, mutta myos opettajien suosimat tyotavat.
Vistdrakissi tehtiin Huuhkajaa enemman t6itd ryhmissé, jotka opettaja sekoitti.
Kyse on lisdksi materiaalisista puitteista. Tapa, jolla tilaan asetutaan, mahdollistaa
ja rajaa osallistujien keskindistd vuorovaikutusta (Wannarka & Ruhl 2008).
Vastdrakissd istumajirjestys oli Huuhkajaa useammin opettajan tekema. Niin
kaveriporukat jonkin verran sekoittuivat oppituntien aikana. Huuhkajan
aineistosta puolestaan 16ytyy useita varsin pitkdlle menevid pienen porukan
hupailuja. Kisitykseni on, ettd myos tdssd keskeisin selitys on
ryhmadynamiikassa. Huuhkajassa fokusoppilaiden ryhmiin hyvin harvoin liittyi
muita oppilaita ja fokusoppilaiden annettiin useimmiten istua ja tyoskennella
yhdessa. Siten luokan sisdiset porukat olivat kovin vakiintuneet.

Lipan moodi kiertyy paitsi koko luokassa myds fokusoppilaiden kesken ennen
kaikkea muutamien oppilaiden ympdrille. Janne, Juho, Sami ja Tomi tuottivat
lappaa ahkerasti. He padsaintoisesti nauttivat saamastaan huomiosta, haastoivat
opettajaa mielellidn kovadinisesti ja suhtautuivat ndenndisen huolettomasti
opettajilta saamiinsa moitteisiin tai patisteluun. Kiinnostavaa on, etti ndma
oppilaat vaikuttivat olevan my0s muita taitavimpia ldpdn sditelijoitd. He
tunnistivat varsin tarkasti, missi opettajien rajat menevit ja ryhtyivat juuri ennen
niiden saavuttamista tyohon. Niinpa ylilyonteja kavi verraten harvoin, ainakin
sithen ndhden miten usein opettajien rajoja koeteltiin. Sen sijaan Markus, Ruusu,
Verneri ja Veikko eivit juuri koskaan olleet niits, joiden ymparille 1apan ilmapiiri
olisi ldhtenyt syntymaan. Nami havainnot ovat linjassa esimerkiksi Huukin,
Mannisen ja Sunnarin (2010) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan huumorin
kidytt6 on yhteydessd ryhmiadynamiikkaan ja statuseroihin ryhmassa.
Kovadanisimpien humoristien status luokassa on korkea. Ero rakentuu
kehamadisesti: huumori on sosiaalista pddomaa, jolla omaa statustaan voi
kohottaa, ja korkean statuksen omaavien huumori sallitaan laajemmin kuin
muiden (mp; Huuki 2010, 74—76).

Yleisesti vallitseva kisitys on, ettd alaspdin lyominen, siis heikompien
kustannuksella nauraminen, ei ole oikein. Vastaavasti ylospédin lyominen, siis
esimerkiksi valtaapitdvien kustannuksella nauraminen, ei ole moraalisesti yhta
arveluttavaa. (Hietalahti 2018, luku 8 ldhteineen.) Oli kuitenkin melko tavallista,
ettd fokusoppilaiden huumori ammensi alaspéin lyomisestd. Huumoria kehiteltiin
esimerkiksi vammaisten, homojen, feministien ja kasvissyojien kustannuksella.
Kisitykseni mukaan tdmid huumori oli osin ironista suhteessa julkiseen
keskusteluun ja keskustelusta keskusteluun. 2010-luvulta ldhtien ivallinen
suhtautuminen esimerkiksi feministeihin tai n#diden kaltaisiin ryhmiin on
valtavirtaistunut myos julkisessa keskustelussa politiikkaa myoten, ja koulussa
kaytdvd puhe kaiuttaa ja rekontekstualisoi sitd. Julkisesti kaydyt keskustelut
puheen sopivuudesta valuvat luokkahuoneisiin ja luokkahuonepuheessa
kaiutetaan julkisen keskustelujen puheenvuoroja. Lisdksi tutkimusvuoden
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kevadna kaytiin eduskuntavaalit. Se tarkoitti julkisen keskustelun sdhkoistymista
seki etenkin identiteettipolitiikkaan liittyvin keskustelun nousua niin koulussa
kuin koulun ulkopuolellakin, Tapio Raunion (2019) analyysin mukaan
sosiokulttuuriset teemat muodostuivat vaaleissa jopa taloudellisia seikkoja
tarkeammiksi.

Jotta vihemmistGjen kustannuksella nauramista voi pitdd hauskana eikd
kiusaamisena, on oletettava, ettd niitda “muita” ei ole paikalla -
seksuaalivihemmist6ista ja vammaisista puhutaan ikdan kuin kukaan luokassa ei
itse kuuluisi ndihin joukkoihin tai tuntisi jotakuta, jota pilkataan. Molemmat
tutkimusluokat ovat paillisin puolin kovin homogeenisia, kaikki vaaleaihoiset
samaan tapaan pukeutuvat kivelevit kahdella jalalla. Siind mielessd puitteet
mahdollistivat tdmin ajattelutavan ylldpitimisen.

Miten koulun sitten tulisi suhtautua téllaiseen ylh&alta alas suuntautuvaan
huumoriin? Yldakoulua kéayviat nuoret vield kasvavat, heiddn Kkisitteellinen
ajattelunsa on kehittyméssd ja kasvaakseen he tarvitsevat toisten ihmisten
reaktioita ja aikuisten opastusta (esim. Steinberg 2005). On hyvin keskeinen osa
koulun kasvatustehtdvia toimia nuorten ajatusten peilini ja asettaa rajoja, tukea
oppilaan oman arvoperustan rakentumista (POPS 2014, 15). Kun oppilas kayttaa
muita ihmisryhmid alaspdin painavaa huumoria ja esimerkiksi halventaa
vihemmistdja, koulun olisi pystyttdva vastaamaan. Oppilaan kanssa olisi voitava
keskustella oppilaan nikemysten syntyperasta ja vaikutuksesta sekd haastettava
oppilaan ajattelua kriittisesti — oppilaan kasvua pitdisi pystyd tukemaan
loukkaavasta ldpastd poispdin. Lipdn voi siis ajatella avaavan kasvun ja
kasvatuksen paikkoja eiki niiti siksi saisi jattda olemaan asioina, jotka kylld ajan
myo6ta ratkeavat (Souto 2022).

Toisaalta se, ettd oppilaiden sallitaan hy6dyntdvan luokkahuoneessa
huumoria, joka on perusopetuksen arvoperustan vastaista (POPS 2014, 15—16) ja
joka todennakoisesti myos loukkaa jotakuta luokassa olevaa henkil6kohtaisesti, on
ongelmallista (esim. Souto 2011). Lienee ryhmamuotoisen koulun
ikuisuuskysymys, paljonko muiden oppilaiden on siedettiva, jotta toiset mahtuvat
kasvamaan. Vastakkain ovat siis yksien oppilaiden oikeus tulla kuulluksi ja toisten
oppilaiden oikeus turvalliseen tilaan. Tastd ndkokulmasta katsottuna on selvia,
ettd perusopetuksen arvopohjan vastainen huumori tulisi pystyd tuomitsemaan ja
kitkem&an.

Koulun onkin otettava kanta siihen, millainen huumori hyvéksytian ja
millainen ei. Tatd keskustelua kidytiin tutkimusvuonna vahintddn yhtd paljon
oppilaiden kesken kuin opettajien ja oppilaiden vililli. Erds Vastariakin
yhteiskuntaopin tunti jalkipyykkeineen kuvaa titd hyvin. Seuraava katkelma on
periisin Jannen haastattelusta ja siind puhutaan menneen yhteiskuntaopin tunnin
tapahtumista. Puheena olevalla oppitunnilla on késitelty kuluttajan valintoja, ja
opettaja on pyytanyt esimerkkid boikotista. Kukka-Maaria on nostanut hieman
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hapuillen esiin Pepsin taannoisen mainoskampanjan, josta muistaa paapiirteita.
Kukka-Maarian puheenvuoron jilkeen kenttidpdiviakirjani mukaan ”“Janne
hermostuu taas”, eli kritisoi puheena olevaa kohua. Otan tilanteen puheeksi
haastattelussa:

39. Leea: - - Kukka-Maaria selosti siitd Pepsin mainoksesta missi oli se, se
mielenosotushomma, ni sit si jotenki vdhd hermostuit ettd @mita vittua jengi
taas valittaa jostain néistd mainoksista@. Ja must tuntuu et sul tosi usein iskee
tommonen et s vihan niinku hermostut siiti et pitda puhuu niist asioista.

Janne: Mua arsyttdd tommonen et nykypaivana kaikki on niin herkkii etta pitaa
sanoa tietylla tavalla, ei saa enia ees mies tai nainen sanoo ilman et joku suuttuu.
Kaikki suuttuu néist ja sit joku mainos, ni miti sil on vilia jos joku menee antaa
Pepsia jollekki jos on joku mellakka, luulis et se on hauska mainos tai niinku
hyva idea, mut ei. Ni sit kaikki tallaset, suututaan pienista asioista tulee hirvee
kohu. - - Mut sit et jollekki mainokselle suututaan tai joku timmone, netti, pieni
asia, ni sit vaa hirvee kohu siita ja. Se vaa alkaa drsyttaa.

Leea: No ootsd joutunu ite pulaan jotenki sillee et sulle on suututtu jostain sun
kommentista.

Janne: Varmasti joskus. Aa on! Sillon seiskaluokal vai kasiluokal ma sanoin
kuviksen tunnilla ettéd naiset ei pysty pelaamaan miesten liigas jadkiekkoo ja
sehin on totta ja hirvee kotkotus ja ma viela perustelin sen oikein mut ne ei vaa
uskonu. Sit mé, ma en vaan tajua mika siini on. M4 vaan aatteli et se nyt vaa on
totta. Miks ma en vois sanoo siti.

Janne sivuaa puheessaan useita vaikeaksi koettuja aiheita, kuten sukupuolen
moninaisuutta ja sananvapautta. Jannen puheenvuorossa herittda huomion se,
miten voimakkaasti hin omassa puheessaan jakaa ihmisid meihin ja muihin ja
asemoi itseddn alakynteen: kaikki on niin herkkid, kaikki suuttuu. Naiden
“kaikkien” toimintaa kuvataan kotkotukseksi ja suuttumiseksi, mihin kontrastina
Jannen oma toiminta puhutaan viiledn rationaaliseksi (esim. suututaan pienistd
asioista; md viel perustelin sen oikein). Toisaalta Jannen omat reaktiot ovat
tunnepitoisia, kun drsyttdd ja syntyy hirvee kohu. Haastattelutilanteessa pidin
Jannen ihmettelya aiheen d4relld aitona ja vilpittomana, en esimerkiksi ilkedna tai
pahantahtoisena. Lisdksi on huomattava, ettd oma kysymykseni kutsuu esiin juuri
niitid teemoja ja roolituksia: kysynhin, onko hén joskus joutunut keskustelussa
ongelmiin.

Se yhteiskunnallinen keskustelu, johon Jannen pohdinnat liittyvét ja joita ne
kaiuttavat, on iso eiki tdssa yhteydessa kuvattavissa lahimainkaan tyhjentavastizs.
Keskitynkin Jannen pohdinnoissa muutamiin, n&hddkseni tekstitaitojen

13 Jannen Kkierrdttdmi ajatus siitd, miten “mitddn ei saa endd sanoa” liittyy muun muassa
sananvapauteen, affektiiviseen ja polarisoituneeseen keskustelukulttuuriin sekd 2010-luvun
aikana voimistuneelle edellytykselle nimeta ihmisii ja ilmi6ita sensitiivisesti.
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harjoittelun ja ldpdn kannalta keskeisiin ndkokulmiin. Ensinnédkin Jannen
kommentti avaa nakokulmia aiemmin kuvaamaani fokusoppilaiden repertoaariin,
johon kuuluu vdhemmist6jda loukkaava huumori. Jannen omat nikemykset
piirtdvat kuvaa ennemmin ajattelemattomuudesta kuin pahantahtoisuudesta.
Hanen pyrkimyksensa ei nayta olevan loukata muita, vaan puhua asioista niin kuin
ne ovat, asioista jotka ”vaa on totta”. Jannen on vaikea ymmartaa, miksi toisten
reaktiot ovat niin rajuja, etenkin siithen nahden, etti varsinainen asia on hianesta
hyvin pieni. Tapa esittdd omat ajatukset rationaalisina ja vastapuolen ajatukset
eparationaalisina on tunnistettu politiikassa tyypilliseksi ja polarisaatiota
tuottavaksi (Saarinen A. 2022). Etenkin eduskuntavaalien aikaan kevailld 2019
tutkimuskouluissa osa oppilaista kierratti paljonkin politiikasta tuttua retoriikkaa
eikd Jannen pohdinta siksi ollut tavatonta, etenkédédn kun puheenaiheena tassikin
haastattelussa oli politisoituneet keskustelut.

Sekd oppitunnilla ettd haastattelussa Janne otti nopeasti paikkansa
rationaalisena vairin ymmarrettyna ja asemoi itsensa toisin kuin kohun puheeksi
ottanut Kukka-Maaria. Ajattelen, ettd luokkahuoneessa siis toistui somekohujen
tyypillinen logiikka. Toimittaja ja tietokirjailija Jussi Pullisen mukaan sosiaalisen
median kohuille on tyypillistd oikeudenkaynnin tyyppinen asetelma, jossa etsitdan
syyllinen ja tuomitaan tdmi. Somen siséllét ovat lahtokohtaisesti lukijoiden
arvioivan katseen kohteena; on paatettava, tykkaanko, jaanko tai kommentoinko,
kenen puolelle asettua. Kohut kutsuvat muita sislt6ja hanakammin valitsemaan
puolen. Niinpa verkko tarjoaa jokaiselle lukijalle moraalisen auktoriteetin aseman.
(Pullinen 2019, luku 11.) Nopea vastakkain asemointi ja kohuun suhtautuvien
esittdminen eri puolille meihin ja heihin liittyy my6s identiteettipolitiikkaan ja sen
valumiseen kouluun. Kisittelen asiaa lisaa luvussa 8.4.

Ei ole aivan selvii, oliko Pepsin tapaus vain pieni asia, kuten Janne ajatteli. Se
on itse asiassa kelpo esimerkki siitd, miten yksittdiseen julkisen keskustelun
kohuun kiteytyy monia ja usein monimutkaisia keskusteluja — ja tima on toinen
keskeinen nakokulma, kun tarkastelen Jannen pohdintoja suhteessa lapan
moodiin tekstikdytdntona. Pepsin kohussa oli tiivistetysti kyse epdonnistuneesta
ja sittemmin pois vedetystd mainoskampanjasta. Vuonna 2017 julkaistulla
videolla4 valkoinen huippumalli seuraa kadulla kulkevaa mielenosoitusta
sivummalta ja on liittya siihen, mutta ojentaakin mielenosoittajia vastassa oleville
poliiseille kolajuoman. Poliisi avaa juoman, minkd jilkeen jinnite
mielenosoittajien ja poliisien vililldi haihtuu, tunnelma muuttuu iloisen
riehakkaaksi ja ruutuun ilmestyy teksti “ela rohkeammin” (live bolder).

14 Video Pepsi — Live For Now (with Kendall Jenner, 2017) on Kkatsottavissa Youtubessa,
https://youtu.be/aqQG4cGladl.
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Siind missd Janne hahmotti tilanteen siten, ettd "joku - - antaa Pepsii jollekki
jos on joku mellakka, luulis et se on hauska mainos”, yleisessa keskustelussa oli
toisin. The Guardianin mukaan kohu syntyi, koska videon tulkittiin ensinnakin
ratsastavan poliisivikivaltaa vastustavan Black Lives Matter -liikkeen kuvastolla
jatoisekseen rahastavan kansalaisvaikuttamisella — ja vield esittden sen irvokkaan
kepedssa valossa (Solon 2017). Black Lives Matter on antirasistinen liike, jonka
olemassaolon ja tavoitteiden ymmartdmiseksi on tunnettava ainakin jossain
madrin Yhdysvaltojen rotuerottelun historiaa, tiedettdva jotakin 2010-luvun
poliisivakivaltatapauksista sekd hahmotettava rakenteellisen rasismin ja
yhteiskunnan valtahierarkioiden kysymyksid vahintddn pinnallisesti. Toisin
sanoen ymmartadkseen Pepsin mainoksen saaman kritiikin on tunnettava paljon
ajankohtaisia tapahtumia ja ymmaérrettivi monia muita, osin abstrakteja ja
hankalia ilmi6ita — ja ennen kaikkea seurattava alustoja, joilla néita keskusteluja
kaydaan.

Pepsi-mainoksen kaltaiset kohut onkin helppo kuitata turhiksi, jos niiden
monimutkaisuuden ohittaa. Ohittaminen on mahdollista kaiketi kolmella tavalla.
Jos keskustelua ei tunne alun perinkiin, sen voi tulkita kohtuuttomaksi meluksi
tyhjastd, kuten Janne oppitunnilla ja haastattelussa teki. Toisekseen ilmion
taustalla vaikuttavia kysymyksid, kuten rasismia, voi pitda niin vihapatoisend ja
merkityksettomana, ettd kohu vaikuttaa suhteettomalta ja turhalta. Kolmanneksi
voi olla kyse arvomaailmojen tormadmisestd. Jos esimerkiksi epatasa-arvo tai
viahemmistdjen oikeuksilla leikittely on yksilon mielestd oikein, on selvaa, ettad
kohu nayttaytyy turhana tai vaardna. N&itd eri skenaarioita ajatellen nuorten
kapeutuva tekstien kdytto (esim. Leino ym. 2019) muodostaa kiinnostavan
taustan. Se onkin kolmas nikokulmani ldpan rajoihin.

Kyky havaita, eritelld ja tulkita erilaisiin teksteihin kietoutuvia valta-asetelmia
on olennainen osa kriittista lukutaitoa, jota perusopetuksessa tavoitellaan (POPS
2014, 22—23). Kriittinen lukutaito tarkoittaa tutkivaa otetta tekstiin. Kriittisen
lukijan tavoitteena on tunnistaa ja tulkita tekstiin kirjoittuneita ideologioita ja
valtasuhteita (esim. Luke 2012; Comber 2015). Kriittinen ja analyyttinen ote
tekstiin edellyttda riittdvaa intertekstuaalista varantoa (Linell 1998) seka riittavaa
tietoa kisiteltdvasta ilmiostd. Naita tavoitteita vasten sellaiset koulun tyGtavat,
joissa esimerkiksi katsotaan oppitunnin aluksi aamun tv-uutiset tai luetaan
yvhdessi uutisia valkokankaalta, vihintaan vilillisesti tukevat oppilaiden kriittista
lukutaitoa — ei voi tunnistaa valeuutista, jollei tunne oikeaa uutista.

Kriittinen suhtautuminen maailmaan ja sen tapahtumiin edellyttda siis
uteliaisuutta, lukemista ja tietdmistd — eikd ndiden vilille ole aina yksinkertaista
tehdd eroa. Uteliaisuus maailmaa ja sen tapahtumia kohtaan usein tarkoittaa
lukemista, minka seurauksena tieto karttuu. Lisddntyva tieto taas mahdollistaa
asioiden eri puolten ymmartamisen ja tulkinnan erilaisissa konteksteissa. Siihen,
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miten tutkimuskouluissa suhtauduttiin maailmaan, tietimiseen ja uuden
oppimiseen, palaan viela osassa III, etenkin sen luvussa 8.4.

En osaa taman tutkimuksen perusteella osoittaa selkedi syy-seuraussuhdetta
tekstikdytanteiden, yhteiskunnallisten ndkemysten ja lapan vililld. Entuudestaan
kuitenkin on havaintoja siitd, ettd my6s huumorin lajit jakautuvat yhteiskunnassa
sen mukaan, millaisia muita padomia ihmiselld on. Brittildisia ja alankomaalaisia
aikuisia haastatelleet Friedman ja Kuipers (2013) toteavat haastatteluihin
perustuvassa tutkimuksessaan, ettd aikuisten suhde erilaisiin komiikan muotoihin
on vikevd keino tuottaa symbolisia rajoja meidin ja muiden vilille (Bourdieu
1984). Ne haastateltavat, joiden kulttuurinen padoma oli korkea, halusivat selvin
sanoin erottua niistd, jotka heiddn mielestdan nauravat moraalittomasti, eli
esimerkiksi vihemmist6jen kustannuksella. Vastaavasti matalan kulttuurisen
padoman haastateltavat ajattelivat, etta toiset ovat vakavia ja jaykkia ja halusivat
sanoutua irti moisesta. Kulttuurinen pdioma, jonka osa huumorintajukin on,
kertyy monin tavoin, my6s lukemalla ja siten oppimalla maailman eri ilmioisti ja
niiden eri puolista. David Bartonin (2007) tapaan ajattelen, etti tekstikdytanteet
ohjaavat sitd, miten ihminen hahmottaa ja selittda maailmaa. Niinpa vahintdan
voi todeta, etti erilaiset tekstikaytanteet muotoilevat osaltaan sitd, mikd naurattaa
ja mille tuntuu oikealta vitsailla.

6.3 Lappa ja aikuiset

Opettajan tehtdva on jirjestdd luokan toimintaa ja edesauttaa sen myonteisti ja
opetusta edistdvad ilmapiirid (Tainio & Harjunen 2005). Jos ja kun oppilaat
paattavat reagoida oppitunnin agendaan lapilld, opettajan on arvioitava sen
kayttokelpoisuutta mm. suhteessa meneilli olevaan oppitunnin jaksoon,
tyoskentelytapoihin ja pedagogisiin tavoitteisiin (Heinonen 2017). Arvionsa
mukaisesti opettaja sddtelee luokan toimintaa joko lappaa hyodyntden tai
toimintaa toisaalle ohjaten. Tassa luvussa tarkastelen opettajien tapoja suhtautua
ja toimia oppilaiden asettamissa ldpan kehyksissa.

Petri Paju (2011) kuvaa, ettd yldkoulun luokassa vallitsee ldpénsieto-oletus,
mika tarkoittaa sitd, ettd oppilailla on velvollisuus kestda tai ainakin olla
kestavindaan luokassa heitettavaa lappaa. Lippiin tulee
vertaisvuorovaikutuksessa suhtautua kuin se olisi vain pilaa, oli se sitd
todellisuudessa tai ei. Se, ettd ldppa jakaa sosiaalista tilaa, perustuu juuri tdhan:
lapénsietopiiriin kuulutaan tai ei. (Mts. 181.) Vaikken tarkoita tdssi tutkimuksessa
lapdlla tismalleen samaa kuin Paju?s, ldpansieto-oletuksen kisite on tdssdkin

15 Petri Paju (2011, 179—181) tarkoittaa ldpalla tatd tutkimusta suppeammin lahinnd oppilaiden
vilista verbaalista nokittelua, joka voi yltya verbaaliseksi vikivallaksi.
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kayttokelpoinen. Omassa aineistossani ldpansieto-oletus ulottuu paitsi
vertaisvuorovaikutukseen myos opettajien ja oppilaiden vilille. Oppilaat oppivat
kokeilemalla kunkin opettajan ldpéansietokyvyn. Siitd, millainen ldpéansietokyky
koulussa yleisesti ottaen vallitsee, muotoutuu oppilaiden ldpansieto-oletuksen
nollataso — opettajia voi siis laittaa janalle suhteessa yleiseen ldpansieto-
oletukseen.

Tatd todentaa erds tapaus tutkimusluokasta. Vastarakin matematiikan opettaja
vaihtui kesken lukuvuoden. Uusi opettaja aloitti varsin tiukin ottein
“jaddyttamalla” ensimmaiisen matematiikan tunnin — metel6intia, vitsailua tai
muunkaan sortin hamminkié ei siedetty. Opettajan toiminta eksplikoitiin heti
kohosteiseksi:

40. JARKKO ei ldhde Kukka-Maarian juttuihin mukaan yhtéén ja kieltaa
keskeyttamasta opetuspuhetta.

”Sun pitaa opetella tin koulun kiytannét!” Kukka-Maaria kiljaisee JARKOLLE.

Kun Kukka-Maaria patistaa opettajaa opettelemaan “koulun kiaytannét”, han
osoittaa Jarkon lapansiedon epasopivaksi koulussa oletettuun lapansietoon. Niin
han tulee luonnehtineeksi my6s koulun toimintakulttuuria. Tassd
toimintakulttuuri konkretisoituu ennen kaikkea siini, miten opettaja suhtautuu
ldppéadn osana oppitunnin vuorovaikutusta. Suhtautumisen aaripdissd opettaja
havaitsee ldpédssa pedagogista potentiaalia (Saharinen 2007) tai héirion (Lanas &
Kiilakoski 2022). Kuvaan seuraavissa luvuissa nditd molempia vaihtoehtoja ja
tapoja, joilla ne realisoituvat koulun arjessa. Liséksi tarkastelen naiden kahden
viliin jadvaa hailyvda asennoitumisen tapaa.

6.3.1 Opettaja hyvaksyy lapan

Kun opettaja hyviksyy lapan, han voi 1dhted oppilaan aloittamaan vitsiin mukaan
ja nauraa oppilaiden kanssa. Niin kidy esimerkiksi, kun Petri kysyy Huuhkajan
uskonnon tunnilla, lukevatko oppilaat Raamattua. Sami osallistuu keskusteluun:

41. Sami: Rehellisesti, ihan turhaa hompanpomppaa.
PETRI: Millos oot viimeks lukenut?
Sami: Riparilla, aina heittelin siella pitkin puita sillon ku oli pakko.
PETRI: Miks menit riparille? Sehén ei oo pakollista.
Sami: Rahan takii.
PETRI: Rahan takia? No olipas pyhit motiivit. Tuliko ees paljon massia?

Osana orientoivaa opetuspuhetta opettaja kysyy matalan kynnyksen
virittelevin kysymyksen, johon vastaamiseksi riittda oma arkikokemus, ei opeteltu
tieto. On luokkahuonevuorovaikutuksen kontekstissa selvia, ettd virallista koulua
edustava opettaja hakee kysymykselld vastausta, jota pitkin siirtya aiheeseen. Sami
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ei tarkasti ottaen vastaa kysymykseen ensimmaéisessd vuorossaan. Sen sijaan hin
asemoi koko Raamatun lukemisen kyseenalaiseksi. Opettaja palauttaa omassa
vuorossaan keskustelun agendalle toistamalla kysymyksen. Sami vastaa nyt
kysyttyyn (’riparilla”), mutta jatkaa kuvailemalla vastustavaa asennettaan.
Keskustelu jatkuu siten, ettd Sami kertoo kdayneensa rippikoulun vain rahan takia.
Perustelu ei liene ennenkuulumaton, mutta sen tuominen esiin nimenomaan
uskonnon opetuksen ja Raamatun lukemisen kontekstissa on toki luonteeltaan
opetustilannetta haastavaa.

Petrin olisi ollut mahdollista jittda jo ensimmiinen vuoro huomiotta
esimerkiksi toteamalla, ettd tata ei kysytty, ja jatkamalla keskustelua seuraavan
vastaajan kanssa. Sen sijaan hén jatkaa keskustelua Samin kanssa ja antaa sille
ndin tilan. Ehkd Petrin arvio oli, ettd Samin vuorossa on aineksia, joilla on
pedagogista kiyttoarvoa tai ehka héan arveli, ettd keskustelua jatkamalla sellaisia
ilmaantuu. Petrin reaktio on ihmettelystd huolimatta suopea, ei artynyt.
Keskustelun viimeiset vuorot kidydaan oppilaan muotoilemissa kehyksissad, kun
Petri ensin ironisesti kommentoi Samin pyhid motiiveja ja sitten kysyy, oliko
rippikoulun kdyminen rahallisesti kannattavaa.

Opettaja voi siis sallia lapan, koska hin nikee siind pedagogista potentiaalia.
Potentiaali voi dskeisen tapauksen mukaisesti olla yhteinen viyld oppitunnin
agendan kannalta olennaiseen aiheeseen, tdssdhin ldppa vahintddn osin
mahdollisti sen, ettd Sami liittyi tekstitapahtumaan. Lappa voi myos tuottaa
oppituntiin uuden nakokulman ja tima ndkokulma voi parhaimmillaan tuoda
oppilaita asian airelle. Vastiarakin koulun Sebastian kuvaa haastattelussa, miten
sopivaan kohtaan osuva vitsi voi herdttda luokan nuokkujia ja havahduttaa
puhelimelleen uponneita oppilaita. Lippa onkin opettajalle resurssi myos
oppituntiagendan ulkopuolella: ldpan salliminen voi rakentaa lammintid ja
hyviaksyvda suhdetta oppilaiden ja opettajan vilille ja olla toisaalta myGs
tyossdjaksamisen kysymys, kuten haastattelukatkelma osoittaa:

42. SEBASTIAN: - - M4 jotenkin sanoisin et se oppilaiden kans vuorovaikuttaminen
jajust gx:nkin hassut jutut ja vitsit ni kyl ne niinku naurattaa mua eniten, eniten
niinku tyopiivén aikana - - Se on ollu semmonen henkireika.

Kun oppilaiden kanssa 10ytyy yhteistd naurettavaa, myos varsinainen
opetustoiminta voi helpottua (van Praag ym. 2017). Lapan sosiaalista tilaa jakava
luonne ei tillgin aseta oppilaita ja opettajaa eri puolille, ja samalla syntyy dialogi,
jossa sisill6llisesti ja muodon tasolla virallinen ja epavirallinen koulu limittyvét.
Tutkimuksessa on puhuttu kolmannesta tilasta (esim. Gutierrez ym. 1995; Bhabha
1994), jossa ns. ensimmaéinen ja toinen tila kohtaavat.
Luokkahuonevuorovaikutuksessa nama tilat voivat olla virallinen ja epavirallinen
koulu tai esimerkiksi koulun tieto ja oppilaiden vapaa-ajan tieto. Kolmas tila luo
mahdollisuuden haastaa ja maéiritella uudelleen luokkahuoneen vakiintuneita
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diskursiivisia kaytdnt6ja, roolia ja tiedonkésityksid. Siksi on ajateltu, ettd
kolmannessa tilassa voisi syntyd kohtaamisia, jotka rakentavat yhteisymmarrysta.
Niin myos opettajan agenda ja oppilaan vasta-agenda olisivat paremmin
yhteensovitettavissa. (Moje ym. 2008; Heinonen 2017, 204.)

6.3.2 Opettaja ei suostu lappaan

Aina ldpaille ei ole sijaa, ja silloin opettaja voi kieltdytyd lahtemastd lappaian
mukaan. Kaksi seuraavaa esimerkkia ovat molemmat englannin tunnilta, 43
Huuhkajan koulusta, 44 Vastarakista.

43. Markus todella avoimessa lakossa, ei ole mitdan tehtdvia tehtyna, en osaa
vastata. TULJA tulee viereen katsomaan, mitka tehtéavit on korjattu ja mitka ei.
“Tadhan on Pd gang!” TULJA parkaisee. Kaikkia naurattaa, TUILJAAKIN.

Kohta ei enda naurata. Markus nuhjaa seinissa. "Nyt. Voisikséa ystavallisesti
siirtyd tonne kaytdvaan. Me saatas mahdollisesti jonkunlainen tyérauha.”
Markus lopulta vahin vastahakoisesti lahtee, ehki ilman puhelinta muuten. Ja
reppu jii tanne.

44. Kristiinalla ja Juulialla on iltapaivavilli. Wilma-merkinnoista nousee hurrikaani
(tama on nimenomaan nouseva ja voimistuva, kierteita saava hulina):
spekuloidaan, kuka kenenkin vieressi on istunut ja saanut merkint6ja ja missa
voi istua, paljon huutelua RISTOLLE ja sitd tavanomaista kuittailua. Asia
eskaloituu, syntyy lopulta jumalaton hassiakka, jota kuitenkin pidén niin
tavanomaisena ja tyhjanpéiviisend, etten edes kirjaa siti ylos vaan pidan
tuntiorientaatioon kuuluvana ja kirjoitan puhtaaksi edellisen tunnin
muistiinpanoja.

Mutta RISTOLLE riittd4d ja han korottaa d4antian Kristiinalle ja Juulialle:

”Jos te ette ymmarra, milloin te haaskaatte omaa aikaanne, minun aikaani ja
koko ryhmén aikaa tdysin yhdenpéivéisilla kommenteilla, ei teilld paljon
jarkikultaa pakota. Seuraavasta kommentista merkinta tuntikaytoksestd.” Taysin
ymmarrettava kuohahdus ja se tekee tehtaviansa.

Ensimmaisessa esimerkissa Tuija tulee patistelemaan Markusta t6ihin, mutta
tilanne muuttuu koomiseksi, kun kay ilmi, ett4 esilla onkin toisen oppiaineen kirja.
Tilanne, joka alun perin oli ongelmallinen (Markus ei tyoskentele) muuttui viela
ongelmallisemmaksi, jolloin absurdius kdantda tilanteen hauskaksi. Vapauttava
nauru loppuu kuitenkin lyhyeen, silla ongelmien toistuessa Tuija kimpaantuu ja
heittda Markuksen ulos.

Toinen tapaus on hieman toisenlainen. Siind hissidkkii eivat luo fokusoppilaat
vaan Kristiina ja Juulia. Lapan moodi katkelmassa ei valttamitta ole lukijalle
ilmeinen, mutta oli tdméan luokan oppilaille (ja etenkin mm. Kristiinalle ja
Juulialle) tyypillistd venyttda oppituntien alkua tdhdn tapaan. Vaikka
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puheenaiheena usein olivat erilaiset viadryyden ja epidoikeudenmukaisuuden
kokemukset, tulkintani mukaan nuorten opponointi ei suinkaan aina ollut totista
tai vakavaa eiki sen oletettu saavan aikaan ainakaan suuria muutoksia vallitsevaan
tilanteeseen. Englannin tunnin tilanne kuitenkin kumuloituu ongelmalliseksi,
mika lopulta purkautuu oppilaiden kovisteluna ja rangaistuksella uhkaamisena.

En osaa jilkikdteen arvioida, oliko Markus ottanut ruotsin kirjan esiin
tarkoituksella vai vahingossa. Riippumatta siitd, oliko hidn pedannut tilanteen
tarkoituksella koomiseksi vai muuttuiko se sellaiseksi opettajan reaktion myota,
lopputulos on se, ettd Markus viltti tyoskentelya tavalla, joka huvitti. Kun opettaja
suhtautui oppilaan virheeseen huumorilla, tunnelma luokassa vapautui, ja aiempi
kireys haihtui hetkeksi (vrt. Saharinen 2007; Berlyne 1960). Tulkitsen tilannetta
siten, ettd tissa ldppa avasi paikan, jossa opettaja olisi ollut valmis aloittamaan
uudelleen; jos Markus olisi ottanut englannin kirjan esiin ja ryhtynyt
tyoskentelyyn, alkutunnin lakkoilu olisi ehkd ollut ohitettavissa. Markus ei
kuitenkaan hyodynnd lapan tarjoamaa suojaa rangaistukselta vaan jatkaa
oppositiossa. Niinpa tilanne paittyy Markuksen osalta kaytavaan.

Riston tunnilla tilanne on piinvastainen. Tyorauhaan ja tyoskentelyyn ei
paastd, vaan oppitunnin aikaa kiytetdan triviaalien asioiden selvittelyyn.
Viastdarakin tutkimusluokassa tdmi oli luokan yhteinen ja taajasti kiytetty
strategia, joka kasitykseni mukaan pyrki ennen kaikkea vahentimaan
tyoskentelya. Monilla tunneilla se toimikin, ja etenkin didinkielen tunneilla 1apan
moodi oli niissi tilanteissa vahvasti 1asna; oli yhteisesti jaettu ymmarrys siitd, etta
asioiden hoitamisen aika ja paikka eivit olleet aivan oikeat. Aidinkielen opettaja
huomautti asiasta lukuisia kertoja, ja aina uudelleen sovittiin, ettd yleiset asiat
kisitellaan luokanvalvojan tuokiossa. Siind missa didinkielen opettajan ymmarrys
yleensa riitti, Riston ei. Metaforisesti ilmaisten oppilaat arvioivat jaljelld olevan
siiman vaarin, kuvitellen etta lappa olisi yhteinen.

Lipan onnistumisen kannalta olennaista néyttddkin olevan juuri se, etta
oppilaat onnistuvat tulkitsemaan oikein, paljonko opettajalla on siimaa jaljella.
Jos siiman riittdvyyden arvioi vaarin, lopputuloksena on konflikti eikd lapan
tavoitteisiin padstd, ty0 ei kevene eikd tunnelma vapaudu. Siksi onkin
tarkasteltava vield ldhemmin, mitd tAméa metaforinen siima on luonteeltaan.

Huumori tuotetaan tilanteisesti ja vuorovaikutuksessa yhdessa muiden kanssa;
lappadn ei riita ldpan heittdjd, tarvitaan myos huvittuja. Siima loppuu siina
vaiheessa, kun jollakulla osallistujista (tdssd opettajalla) huumorintaju loppuu.
Huumorintajun loppumisessa voi Sacksin (1972) kasittein olla kyse valineiden
sekoittumisesta: vakavaan ei voi suhtautua ei-vakavan vilinein, tai seurauksena
on hairié vuorovaikutuksessa. Sekd Tuijan ja Markuksen ettd Riston ja Kristiinan
ja Juulian vilistd tilannetta voi tulkita toistuvana vilineiden sekoittumisena.
Vakava ja ei-vakava tormadilivat tilanteissa kohtaamatta toisiaan, kunnes
molemmissa paadyttiin hairioon, luokan hallinnan ja kurinpidon menettelyihin.
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Sitd, miksi vilineet menevit sekaisin, voi selittdd yhtaalta silld, ettd huumoria
ei tunnistettu ja toisaalta silld, ettd kontekstin vihjeet tulkittiin vaarin. Huumorin
merkit vaihtelevat ryhmittdin ja kulttuureittain ja voivat olla hienovaraisia (kuten
puheen prosodinen tai paralingvistinen muutos) tai hyvin karkeitakin, kuten jutun
eksplikoiminen vitsiksi (Haakana 1996, 153—157). Toisinaan huumorin signaalit
saattavat olla suhteellisen piilotettujakin — eivit Kristiina ja Juulia erityisen
selvisti merkinneet vastaviitteitdan humoristisiksi. Jos ndma piilotetut signaalit
jaavat huomaamatta vastaanottajalta, vuorovaikutustilanne menee tyypillisesti
solmuun; se, mika vakavassa puheessa on hiirio ja korjattava piirre (esimerkiksi
ristiriitaisuus, epdjohdonmukaisuus, monitulkintaisuus tai tdssid vastahankaan
asettuminen) on ei-vakavassa huumorin keskeinen lahde.

Ehkai edelld Risto ei tunnistanut 1appaa, koska se oli suhteellisen verhottua. Tai
ehké hin nimenomaan tunnisti lipan, mutta kieltaytyi lahtemasta sithen mukaan
— ja oppilaat eiviat tunnistaneet opettajan siirtoa vakavaan. Ohikatsomisen
suhtautumistapa on yldkouluopettajien keskeinen resurssi. Varsin usein opettaja
kylla huomaa oppilaiden pyrkimykset sytytelld 1appad, mutta valitsee katsoa sen
ohi, tulkita oppilaita sananmukaisesti tai muutoin vakavan vilineissa pysytellen.
Talloin opettajalla on pyrkimys hillita ldpan moodia, palauttaa toimintaa kohti
vakavaa. TAman voi tehda keskittymailld evaluoinnissaan vain asialliseen, kuten
Vuokko teki luvussa 6.2.3 nidhdyn kirjoitelman kohdalla tai ohittamalla
huumoriosuuden kokonaan (vrt. Heinonen 2017, 182—183) ja jatkamalla ikdan
kuin mitdan humoristista ei olisi tapahtunutkaan.

Huumorin paikat edellyttdvatkin tilanteista tulkintaa. On ymmarrettava,
milloin on huumorin aika. Markuksen ja Tuijan vilistd episodia voi tilanteen
lukemisen osalta hahmottaa eridinlaisena epdonnistuneena kaupankiyntina.
Markus oli tilanteen alkuvaiheessa tyGskentelyd velkaa, ja Tuijan vapauttava
nauru tarjosi maksujarjestelya. Markus kuitenkin tulkitsi tilanteen vaarin ja jatkoi
velanottoa, kun ei edelleenkidian ryhtynyt tyohon. Vaara tulkinta tilanteesta johti
lopulta eskalaatioon.

6.3.3 Seka-etta

Opettaja voi siis ryhtya lappadn tai kieltiytya siitd. Kolmas vaihtoehto on asemoida
itsensi eksplisiittisesti virallisen ja epavirallisen koulun ristivetoon, siis toisaalta
pitdytyd opettajan roolissa mutta tunnustaa ja oikeuttaa oppilaiden lapan moodi
(van Praag ym. 2017). Vastarikissa osallistuin kevitlukukaudella kemian tunnille,
jolla valmistettiin estereitd vetokaapissal®. Janne, Anton ja Ruusu valitsivat
vetokaapin, jonka ovi oli ylldttden jumissa. Sen sijaan, ettd he olisivat antaneet

16 Kisittelen samaa tapausta myos luvussa 9.3, tuolloin sukupuolen tekemisen niakokulmasta.
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asian olla tai vaikkapa vaihtaneet kaappia, Janne ryhtyi korjaamaan kaapin ovea.
Han valjasti Ruusun hakemaan repusta tarvittavat vilineet ja ahersi oven
kimpussa pitkddn. N&din toimimalla hidn onnistui valttimiin annetun kemian
tehtdvin ja sai tehtya sen sijaan itselleen mieluisaa korjauspuuhaa. Tapaus myos
heritti huomiota ja huvittuneisuutta (ja se videoitiin ja arvatenkin myos jaettiin
sosiaaliseen mediaan), mitd Janne ja Anton eivit tuntuneet ainakaan panevan
pahakseen.

Tunnin opettaja Jalo joutui hankalaan tilanteeseen — muut ryhmét vaativat
apua omien toidensd parissa eikd Jannen ja Antonin tyoskentely ollut edes
alkanut. Jalo yritti useamman kerran puhua Jannea luopumaan
korjausprojektista kehotuksin, jarkeilyin ja kdskyinkin. Tilanteen yha pitkittyessa
Jalo ja Janne kévivit vield seuraavan dialogin:

45. JALO: Ei sun tarvii purkaa tata koulua vaikket saa tykkad olla taalla.
Janne: Mut mua vituttaa.

JALO: No ketdpa ei. Anna sen nyt olla jo.

Viimeisen rivin lausumassa "no ketdpia ei” Jalo ndhddkseni viittaa myds
itseensd — hidnen tuskastuneisuutensa oli peittelemitontd ja perusteltuakin.
Olennaista on, ettd huolimatta siitd, ettd Jalo tunnisti ja ymmarsi
tuskastuneisuuden ja liittyi siihen itsekin, han ei luopunut tyGskentelyn
edellyttimisesta. Toisin sanoen Jalon onnistui seka pitdytyd omassa agendassaan
ettd ilmaista oppilaan vasta-agendan ymmarrettavyys.

Opettaja voi Jalon tapaan valita epivirallisen ja virallisen koulun vilille
asemoitumisen, mutta han voi myos joutua niiden valiin. Ndin kdy esimerkiksi
silloin, kun oppilaiden tyoskentely ei ole aivan asiallista, mutta tulosta syntyy silti.
Oppilaat voivatkin kdyda lapan moodilla eradnlaista kauppaa: jos opiskelu sujuu
riittdvan hyvin — siis suorituksia kertyy ja taso on ainakin kohtuullinen — lappai
pitdisi sallia enemman. Toisaalta kauppaa voi kdyda myds siten, ettd panoksena
on tyoskentelyyn ryhtyminen ylipaatiaan: tehtava suostutaan tekemaéén, jos sen saa
tehda kieli poskessa.

Opettajan ndkokulmasta voi olla pienemmin pahan tie sallia ldpalla
tyoskentely, jos se on tapa saada oppilaat myos tydskentelemaén. Tilanne on tassi
jokseenkin samankaltainen kuin aiemmin esimerkissd 22. Siind Vesa pohti
oppilaiden totunnaisuutta tehdid tehtdviat lukemalla vain tekstin lihavoidut
avainsanat, jolloin kokonaisuus jai helposti ymmartamatta. Lapan salliminen voi
olla keino saada oppilaat tekemain tehtdvit ja toisaalta avainsanojen selked
merkintd voi saada oppilaat etsimddn Kkisitteille selitykset. Molemmissa
tyOtavoissa paddytaan kuitenkin tyoskentelemain vain hyvin pinnallisella tasolla.
Opettajan on siis tehtdva valinta: onko parempi, ettd oppilaat tekevit ainakin
jotain — olkoonkin, ettd se on oppimisen nikokulmasta vihiistd. Vai tulisiko
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sittenkin vaatia tyoskentelyd — ja kuinka se tehddan? Palaan tihdn teemaan
luvussa 7.

Tyoskentely lapan ehdoilla usein koettelee opettajan kirsivillisyyttd. Se on
luonteeltaan jatkuvaa pientda harnaamista, ei riittdvan hiiritsevaa siind mielessi,
ettd oppilaan voisi esimerkiksi poistaa luokasta tai muutoin tehdia reipasta
interventiota. Juuri jatkuvuutensa vuoksi lappa tyypillisesti eskaloituu lopulta
varsin viattomalta ndyttavdaan sutkautukseen, joka lopulta katkaisee opettajan
siiman. (Van Praag ym. 2017, 397.) Siiman katketessa opettajalle voi syntya
houkutus  ldhtea  samaan  leikkiin  mukaan, luopua  hetkeksi
professionaalisuudestaan reagoimalla oppilasta haastaen. Esimerkiksi kertaalleen
Vanrikki Stoolin tarinoita opiskellessamme opettaja turhautui ja lopulta
puuskahti, ettd jos oppilaalla on noin kova tarve pysyi d4nessd, hian voi saman tien
laulaa Maamme-laulun meille kaikille, sen sanat kun ovat sopivasti saatavilla.
Tilanteessa oppilaan toiminta onnistui rikkomaan opettajan ja oppilaan
suhteeseen kuuluvan ammatillisen etdisyyden.

On opettajan ammatillisen neutraaliuden vaatimus kyeta olemaan ottamatta
tunnilla hianeen kohdistuvaa arvostelua henkilokohtaisesti (Banner & Cannon
1997; Salmela 2004). Oli opettajan toiminta miten ymmarrettavad tahansa, han
kuitenkin ottaa riskin vastatessaan ldppddn lapalld. Opettajan kiusoitteleva
toiminta voi olla leikillisyydestdan huolimatta uhkaava ja arkaluonteinen
toiminto. Ongelmallista on sekin, ettd vaikka kiusoittelu kiytdisiin ndennaisesti
vain yhden oppilaan ja opettajan vililla, opetuskeskustelussa on aina monta
osallistujaa. (Saharinen 2007, 267.)

Kaikkein tyypillisinta on, etta tilanteissa on useita ristivetoja, joiden keskella
opettaja pyrkii toimimaan oikein. Nam&d monet ristivedot voivat konkretisoitua
alati muuttuvina strategioina yhti lailla opettajien kuin oppilaidenkin puolelta.
Katsotaan viela yhta tilannetta Huuhkajan didinkielen tunnilta:

46. VUOKKO: Otamme sivun 59. Kundit eivit avaa.
VUOKKO toistaa: Sivu 59.

Kundit eiviat avaa. VUOKKO alkaa esitella kasiteltdvaa novellia, lyemme
Tyomiehen vaimon viimeista naytosta. Tomi on Risto (MIKSI MA HALUAISIN
OLLA JOKU RISTO, Tomi poyristyy. VUOKKO vastaa, ettd mina maaraan nyt.)

Kaikilla neljalla kundilla on meneilldan joku keskustelu VUOKON puheen alla, se
ei mitenkaan liity asiaan. VUOKKO jatkaa: ”Se mité teidin taytyy tdstd ymmartaa
on se, ettd Risto on juoppo ja Johanna kuollut. Tomi on Risto, Juho on Toppo,
Mikko ja Markus ovat poliiseja. Vappu on Sanni, Homsantuu on Elina ja Leena-
Kaisa Heidi.” - -

Tomi jatkaa: "Miks méa oon Risto?”
”No, nyt sd saat puhua ja esiintya.” kuittaa Vuokko Tomille, jolla totta tosiaan on
ollut asiaa lapi koko tunnin.
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Heidi aloittaa asiallisesti. Tomi vastaa ensin mutisemalla, sitten vinkumalla.
VUOKKO: Luepa Tomi kunnolla. Vaihdetaan. Juho on Risto.”

Juho:”El En varmana lue daneen.

VUOKKO: Miks si oot noin nekatiivinen.

Taman molindn seurauksena rooleja todella vaihdetaan.

Lopulta kun paéstaan vauhtiin, lukeminen menee ihan mallikkaasti. Juho lukee
kertaalleen vaarin, Tomi innokkaasti korjaa. Paljonkin on takeltelua vanhoissa
sanamuodoissa, kuten tuleman ja tekemén.

Tilanne siis alkaa siten, ettd Vuokko esittelee oppitunnin agendan, tarkoitus on
kidydd lukemaan #ineen suomalaisen naytelméakirjallisuuden klassikkoa.
Fokusoppilaat (Juho, Tomi, Mikko ja Markus) Kkieltdytyvat aluksi
tyoskentelemastd: he eivét tartu annettuun tehtdvain ja lisdksi jatkavat omaa
keskusteluaan. Vuokko valitsee edellyttdd tyoskentelyd ja hin asettaa eniten
danessd olleen oppilaan rooliin, jossa repliikkeja on eniten. Tomin energia
koetetaan siis muuntaa koulunkdynnin kannalta kayttokelpoiseen muotoon.
Alkuvaiheessa Vuokko ei salli soradédnia, vaan toteaa ykskantaan, ettei asiassa ole
neuvoteltavaa. Strategia kuitenkin vaihtuu, kun Tomi pysyy kannassaan — Tomi ei
haluaisi lukea Riston roolia, joten hin ly6 tehtdvan leikiksi, mutisee ja vinkuu.
Vuokko koettaa vield kerran vedota Tomiin kehottaessaan tdtd lukemaan
kunnolla. Kun pakottamisesta on siirrytty pyytdmiseen eikd kumpikaan toimi,
Vuokko luovuttaa ja vaihtaa lukijaa. Oppitunti etenee tdsti loppuun vahintaankin
kohtalaisesti.

Katkelma osoittaa hyvin ldpalla toimimisen monimutkaisen luonteen. Opettaja
voi edellyttda tyoskentelyd, mutta oppilas voi vastata samalla mitalla. Ennen
pitkdd ajaudutaan tilanteeseen, jossa on tapahduttava muutos. Yksittdisen
oppilaan ja opettajan vilisen arvovaltakamppailun lisdksi on meneilldidn myos
kaikki muu luokkahuoneen vuorovaikutus, samaan aikaan tulisi edistida
varsinaista agendaa ja pitda muut oppilaat mukana tyoskentelyssi. Kyse on myds
konfliktin uhan sditelysti. Jos opettaja katsoisi loppuun asti kuka kukin on, siis
kieltaytyisi perdadntymistd agendastaan, luokassa syntyisi konflikti. Sen myo6ta
koko tilanne lukkiutuisi.

Tadméan tutkimuksen kehyksissid merkillepantavaa on tietenkin se, ettd
protestoiva oppilas ei lopulta lukenut tekstid d4aneen. Virallinen koulu siis tarjosi
jilleen yhti mahdollisuutta harjaantua lukemisessa, mutta oppilas kieltaytyi
tarttumasta siihen. Ne keinot, joita opettajalla oli tilanteessa kaytossdan, eivit
riittdneet. Oppilas ei harjoitellut eika siis siten harjaantunutkaan siind, mita
opettaja pyrki harjaannuttamaan. Tomihan lopulta osallistuu tilanteeseen omilla
ehdoillaan, Juholle kuittaillen. Han siis seurasi tekstid, mutta ei opettajan
madrittdimalla tavalla. Osallistumisen ehdot muistuttavat aiemmin Kkasiteltya
tilannetta 20, jossa Janne ryhtyi etsimiéan pasifismin méairitelmaa internetista.
Molemmissa katkelmissa oppilas jattaytyy tilanteen ulkopuolelle paitsi silloin, kun
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sosiaaliseen jarjestykseen aukeaa paikka, josta kisin toimintaa voi karkkaasti
kommentoida.

On tiarkeda huomata, ettd néditd hahmottelemiani opettajan toimintatapoja ei
voi asettaa paremmuusjarjestykseen. Ne ovat vain erilaisia tapoja purkaa
oppilaiden virittimd ansa, jos lapan siis sellaiseksi hahmottaa. Etnografisen
ymmarrykseni myota ajattelen, ettd ainakin toisinaan lappa on opettajalle viritetty
ansa. Ansaluonteessa on kyse ennen kaikkea etenevan toiminnan pysayttamisesta
ja pasmojen sekoittamisesta. Usein ndyttda siltd, ettd oppilaiden tavoite on
hetkeksi himmentdi oppitunnin kulkua, tuottaa siihen katkos ja siten voittaa
hieman omaa, opiskelulta vapaata aikaa (vrt. Paju P. 2011, 105—107). Jos
oppitunnin kulku sitten todella hairahtuu aiotulta polulta, eteneminen seisahtuu
ja aikaa kiytetddn lapan purkamiseen, opettaja on oppilaiden nikokulmasta
astunut ansaan. Toki on niinkin, ettei ldppa aina vaikuta jirin intentionaaliselta —
arjessa vain muotoutuu tilanteita, joihin on mahdollista reagoida lapalla.

Koulun vuorovaikutuksen monimutkaisen luonteen vuoksi ei tietenkidin ole
olemassa aina voittavaa kaavaa. Useimmat tilanteet ratkeavat vaillinaisesti
kuitenkin, ja aivan yhtd hyva lopputulos on mahdollinen monin eri tavoin. Jos
opettaja lahtee vitsiin mukaan, han saattaa onnistua muodostamaan oppilaisiin
jonkinlaisen “aidon” dialogisen suhteen. Yhtd hyvin han voi silloin olla osaltaan
luomassa luokkaan tyOskentelyn suhteen 16ysda ilmapiirid, turvatonta tilaa ja
luopua professionaalisuudestaan. Toisaalta opettaja voi myos tuomita vitsin,
katkaista sen alkuunsa ja palauttaa opetuksen tiiviisti omalle agendalleen. Samalla
hin voi tayttda opetuksen kvalifiointitehtdvin, mutta sulkea osan oppilaista
ulkopuolelle; luoda sellaisen sosiaalisen tilan, jossa luokan yhteisiin tapahtumiin
osallistuminen salpautuu. Aina lipin salliminen tai sen kieltiminen ei ole iso ja
vakava asia. Varsin usein lappa tarjoaa pienid huvituksen hetkia kaikille luokassa.

Opettajan rooli eri suuntaan vetdvien odotusten vilissd kdy ilmi myos
oppilaiden suhtautumisessa opettajiin ja opettajuuteen. On sanottu, ettd
oppilaiden nakokulmasta paras opettaja olisi paradoksaalisesti rento kurinpitija
(Hoikkala & Paju P. 2013). Kun haastatteluissa kahden kesken tai pienissi
ryhmissd kyselin oppilailta, keiden opettajien tunnilla ndma viihtyvit, usein
suopeimpia oltiin sellaisten opettajien suhteen, jotka todella olivat enemmaén tai
vihemman rentoja kurinpitdjid. Tama jokseenkin ristiriitainen maaritelmi on
osuva myo0s lapan kontekstissa, silld yhtdilta opettajalta odotetaan rentoutta ja
lapan hyviksymistd yhtend osallistumisen muotona, toisaalta kurinpitoa ja
asiallisen toiminnan edellyttamisti. (Lehtimaja & Tainio 2015.)

Oppitunnin kulku ei tietenkadn ole kulkuneuvo, jota opettaja ohjaa mielensi
mukaan. Lippd haastaa opettajaa ja sen sietiminen vaatii joustavuutta ja siten
voimia. Opettaja voi valmistella oppituntinsa huolellisesti ja tehtdvien
liudentumistendenssin tuntien, mutta oppilaiden lapan mairaa ei voi pitavasti
ennakoida. Siksi ldpdn sietdmisessd on viistdimitta kyse myOs opettajan
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resursseista. Mitd isompi luokka, mitd useampia erityistarpeita siind, mita
vihemman aikaa, mitd laajempi opetussuunnitelma ja mitd suurempi
henkilokohtainen kuormitus, sitd vaikeampi lappda on kasitella rakentavasti ja
pedagogisesti kayttokelpoiseksi muunnellen.

6.4 Koulunkaynnin karnevalisointi

Lappa on siis koulun arjen leikkaava toiminnan vire. Monet tilanteet voi kaantaa
ldpan moodiin, jolloin tyoskentely muuttuu kevyemmaksi ja mukavammaksi. Aina
lapasta ei kuitenkaan seuraa hauskaa ja vapautunutta tunnelmaa, sen sijaan se voi
myo6s jakaa ihmisid joukkoihin ja loukata. Mitd lukemisen ja Kkirjoittamisen
harjoitteluun tulee, ldppd niyttdda useammin estdvidn kuin mahdollistavan
harjoitteluun tarttumisen.

Viimeiseksi ehdotan, ettd lappaa voisi tarkastella koulunkdynnin
karnevalisointina. Karnevalismi on kirjallisuudentutkija Mihail Bahtinin
(1984/1965) kisite, joka viittaa keskiajan riehakkaisiin kansanjuhliin. Niissd
keskeistd oli nauraa valtaapitidvien kustannuksella, vaaran kuninkaan paivdna
narreista tehtiin kuninkaita. Karnevaali juhlistaa hetkellistd vapautumista
hierarkioista ja vallitsevista totuuksista, eduista, normeista ja estoista.
Karnevaalissa puretaan ihmisten vilisid eroja, juhlan ajan ihmiset ovat yhta
riippumatta idstd, ammatista, sukupuolesta tai varallisuudesta. Karnevaalin
huumori on luonteeltaan matalaa, jopa alhaista. Karnevaalissa nauretaan
groteskille, ihmisruumiille ja sen eritteille. Karnevalismi on sidottu aikaan:
karnevaalia vietetidn yhtend pidivdni, ja tuona pdivind utopia kohtaa
tosimaailman. Karnevaalipdivin voima piilee sen poikkeuksellisessa suhteessa
menneeseen ja tulevaan. (Mts. 10.)

Bahtin kisittelee karnevaalihengen tunkeutumista arkipdivdan ja sen
vaikutusta kieleen ja kirjallisuuteen, mutta karnevalismin ja karnevalisoinnin
kisitteet ovat levinneet laajalle. Voiko karnevalismin ajatusta siis hyodyntaa lapan
analyysissa? Keskeisintd karnevalismissa on valta-asetelmien kaadntyminen.
Vaikka oppilaat pyrkisivét ottamaan valta-aseman itselleen ja vaikka tunnin kulku
siirtyisikin hetkellisesti oppilaiden jarjestiamille urille, ei valta tosiasiassa siirry
opettajalta oppilaille. Opettajan institutionaalinen valta siilyy eivatka yksittaiset
poikkeamat tunnin agendasta horjuta sitd. Mitd oppilaiden keskindisten
hierarkioiden purkamiseen tulee, lippa on mahdollisuus kevyesti koetella
vallitsevaa jarjestystd. Lipan myo6td puhumisen paikkoja aukeaa myo0s niille, joilla
ei ole oppitunnin agendaan myotéista sanottavaa ja siten esimerkiksi viittaamalla
otettuja puheenvuoroja — tosin ldppé tyypillisesti on niiden oppilaiden resurssi,
joilla on respektia muutenkin (Huuki 2010). Toisaalta olen tdssd luvussa
kuvannut, miten ldppa tyypillisesti asettaa tyoskentelyn (ja siten tosissaan
tyoskentelevat oppilaat) naurunalaisiksi. Taltd osin ldppid siis onnistuu
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sekoittamaan hierarkioita: koulussa tyypillisesti korkealle nostettu tyoskentely
painetaan lipian moodissa alas.

Karnevalismin alhaisuus ja groteskius, hipiisy ja halventaminen -eivat
tutkimusluokissani ainakaan minun kuulteni tarkoittaneet juuri koskaan
eritevitseji tai ronskeja seksistisia heittoja. Takarivin huumori ponnistaa
kuitenkin teemoista, joita ei ainakaan voi kuvata erityisen korkealentoisiksi tai
intellektuelleiksi. Olen aiemmin kuvannut, miten nuoria huvittaa esimerkiksi
seksuaalivihemmistGjen, etnisten vihemmistéjen ja vammaisten kustannuksella
nauraminen. Myo6s humalassa holmoily tuottaa toistuvasti juttuja, jotka
naurattavat. Kiinnostavaa on toisaalta sekin, ettd karnevalisoimalla yleensia
halvennetaan totista tyontekoa. Se taas liittyy edelleen arvostuksiin — vain siti voi
halventaa, miti ei arvosta.

Karnevalismin keskeiseksi piirteeksi on kuvattu korkean ja matalan
tormaiyksid; matala ja alhainen tuodaan juhlaan, joka kaikkina muina piivina
edellyttda santillistd kaytostd. Koulu on lakien ja traditioiden sddntelema
instituutio, jossa vallitsevat sekd #dineen lausutut ettd hiljaisesti jaetut
kayttaytymisen sadnnot. Lappa haastaa niitd normeja. Kiinnostavaa on sekin,
miten koulun tarjoama yleissivistys saa ldpdn moodissa my0s epdaidon piirteita.
Talloin oppilaiden lapassd kouluun tuoma maailma (kuten tietynlainen
arvostettava maskuliinisuus, ks. luku 9) asettuu sen vastapariksi, aidoksi ja
autenttiseksi. Lappa siis koettelee korkean ja matalan rajoja.

Pohjimmiltaan karnevalismi on vastarinnan ja vallankumouksen
palveluksessa, silld karnevalistinen huumori on keino vastustaa ja ivata
vallanpitdjia. Tdhdan kiehtovan peilauspinnan tuottaa tanskalaisen kriminologi
Julie Laursenin (2017) vankilaetnografial7 . Laursen on tutkinut psykologiseen
kuntoutusohjelmaan asetettujen vankien toimintaa kuntoutussessioiden aikana.
Vangit kommentoivat sessioiden tapahtumia varsin samaan tapaan lapalld kuin
tassd luvussa olen kuvannut oppilaiden kommentoivan oppituntien tapahtumia.
Myo6skadan vankien huumori ei aina naurata vaan on pikemminkin ilked3, se usein
pyrkii jakamaan sosiaalista tilaa meihin ja muihin rajaten ohjelman vetéjan ja
muut tdmén edustamat tahot ulkopuolelle. Vankien huumori korostaa eroja
kuntoutusohjelman #dneen lausuttujen tavoitteiden ja heiddn oman arkensa
valilld ja tdma ero saa kuntoutuksen pyrkimykset ndyttimadn naurettavilta.
Laursen tulkitsee kokonaisuutta siten, ettd kuntoutusohjelma edustaa vankilan
kayttamaa pehmedd voimaa ja valtaa ja huumori on vangeille keino pehme#an
vastarintaan, hankauksen (friction) tuottamiseen.

17 Analogiasta koulun ja vankilan vililla on kirjoittanut jo Foucault (2004/1975). Hinen mukaansa
vankilan ja koulun vililld kyse on vain aste-eroista, toinen kiyttdd valtaansa piiloisesti, toinen
avoimesti. Esimerkiksi koulujen ja vankiloiden tilaratkaisut pitkine valvonnan mahdollistavine
kdytavineen muistuttavat toisiaan.
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Laursenin tulkinta karnevalistisesta huumorista pehmedna vastarintana on
monin tavoin uskottava myo6s siirrettynd takariviin. Systeemin yksiloon
kohdistamat  vaikutuspyrkimykset ovat jokseenkin  yhtildisia = seka
vankilakuntoutuksessa ettd oppivelvollisuuden alaisessa, opetussuunnitelman
sdiantelemassa peruskoulussa. En toki viitd koulun olevan vankilan kaltainen
instituutio, mutta on selvaa, ettd koulu pyrkii muokkaamaan oppilaiden tietoja,
taitoja, asenteita ja eldméintyylid laissa ja opetussuunnitelmissa mairiteltyyn
suuntaan!8. Huumori keinona vastustaa niita pyrkimyksia on niin kevyt, ettei siitd
seuraa mainittavia jilkiseurauksia, vaikka molemmilla systeemeilld olisi valta
rangaista saantdjen rikkojia.

Laursenin tapaan ajattelen, ettd nidin kiytetty huumori ei ole tyhjentavasti
selitettavissd yksilopsykologisesti. Ei ole syytd ajatella, ettd ldpan moodin
valitseminen olisi ainakaan pelkistian oppilaiden keino lievittda stressii tai keino
selviytya kiperisté paikoista (vrt. esim. Martin ym. 2003). Pikemminkin huumorin
kayttod olisi tulkittava yhteisollisend rakenteena ja oppilaiden keinona vastustaa
koulun vaikuttamisen tekniikoita pehmeaill4, vain kohtuullista hiiriota tuottavalla
tavalla. Lapan keinoin on mahdollista saavuttaa pienid voittoja (kuten sddstya
tyoskentelyltd, saada aikuinen myontdmadn jonkin tehtdvian mielettomyys tai
turhuus) siind symbolisessa taistelussa, jota takarivi virallista koulua kohtaan
ainakin ajoittain kdy. Niinpa lappa on lopulta vallan viline.

Kaiken kaikkiaan on niin, ettd ldpan voi perustellusti sanoa olevan keino
karnevalisoida koulunkayntid. Se ei ole avointa vastarintaa ja pyrkimysta
vallankumoukseen vaan pikemminkin vallitsevien toimintatapojen varovaista
tokkimista. Sellaisena se tarjoaa mahdollisuuden turvallisesti osoittaa oma paikka
oppositiossa mutta silti osallistua koulun toimintaan. Vaikka ldpdn moodi on
arkinen ja yleinen, se ei silti ole aina kiytossa. Siten se tarjoaa karnevaalin tapaan
pienen poikkeuksen arkeen ja parhaimmillaan naurattaa ja riemastuttaa yhteisella
tavalla, joka ei rajaa ketdin ulos.

18 Esimerkiksi perusopetuslaki 1998/628, 2 §: "Téssi laissa tarkoitetun opetuksen tavoitteena on
tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen seka
antaa heille elamaissi tarpeellisia tietoja ja taitoja. [- -] Opetuksen tulee edistéa sivistysta ja tasa-
arvoisuutta yhteiskunnassa sekd oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja muutoin
kehittaa itseddn elaminsa aikana.”
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7 Pakolla

47. RIINA on jo, ettd mika teilld on, miks te kaikki kiukuttelette?

- Ei oo motii.

- Pitaa kaivaa.

- Ei vaajjaksa.

- Elama on semmosta. Kamat esiin.
Koulua kaydaan joka arkipaivd, hyvind ja huonoina péivina, ylakoulussa noin 30
tuntia viikossa. Koulun kvalifiointitavoitteen ndkokulmasta tyoskentelyd olisi
jaksettava edellyttdd tunnista ja paivistd toiseen. Koulu ei kuitenkaan ole vain
oppimisen paikka, se on my0s kasvun ja kavereiden tapaamisen areena. Niinpa
peruskoulu ei toimi niin, ettd paiva piivan jalkeen edettdisiin kunnianhimoisesti
ja paamaiairatietoisesti vilitavoitteesta toiseen. Sen sijaan oppiminen ja
opettaminen tapahtuu kasvamisen ja arkisen eldmisen kanssa limittdin. Kaiken
ylld hiilyy kuitenkin oppivelvollisuuskoulun opetussuunnitelma arvioitavine
tavoitteineen. Kaiken keskelld, ja kaikesta huolimatta, olisi koko ajan myos
opittava jotakin.

Siind missd kolme edellistd analyysikappaletta ovat kuvanneet oppilaiden
tapoja luovia koulun kaytantojen keskelld, tassa luvussa nakokulma vaihtuu. Luku
kuvaa sitd, millaisia ovat koulun mahdollisuudet luovia oppilaiden kéaytantojen
keskelld. Koulu ei voi luopua tavoitteistaan, joten sen on keksittava keino paista
niihin my6s silloin, kun olosuhteet eivit ole otolliset. Siksi takarivi tyoskentelee
usein pakolla. Tdima luku kuvaa pakon roolia ja toteutumista yhdeksannen luokan
arjessa.

7.1 Alkupiste: Koulu ja pakko

Pakko on perustavanlaatuinen osa oppivelvollisuuskoulua. Kunta on velvollinen
jarjestdimadn oppivelvollisuusikiisille asukkailleen esi- ja perusopetusta ja
oppivelvollisen on osallistuttava sithen tai saatava muutoin perusopetuksen
oppimaaraa vastaavat tiedot (perusopetuslaki 1998/628 4 §; 26 §). Oppilaan
huoltajalla on sakkorangaistuksen uhalla velvollisuus valvoa oppivelvollisuuden
toteutumista (oppivelvollisuuslaki 2020/1214 22 §). Opettajien on virkavastuunsa
nojalla toteutettava paikallista opetussuunnitelmaa, joka perustuu kansallisiin
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. Koululla on lisiksi monia
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muita juridisia velvoitteita, kuten velvollisuus jirjestdd erityistd tukea sitd
tarvitsevalle oppilaalle tai tehda lastensuojeluilmoitus lapsesta, jonka kasvuoloista
on huolta (lastensuojelulaki 417/2007 25 §). Niiti velvoitteitaan koulu toteuttaa
rajallisten resurssien puitteissa. Niinpd opetussuunnitelman asettamat tavoitteet
on saavutettava riittdvassd maiirin, annetussa ajassa, koko oppilasjoukossa ja
yleensa yhden aikuisen johdolla kerrallaan.

Pitkin tata ty6td kuvaamani epavirallisen ja virallisen koulun vililla vallitseva
jannite perustuu osin juuri pakkoon. Oppilaiden on pakko olla koulussa ja
virallinen koulu - siis esimerkiksi opettajat, oppimateriaalit, sdintely — on
pakotettu edustamaan, toteuttamaan ja valvomaan tdtd pakkoa. Virallisella
koululla on myo0s valta rangaista oppilasta, joka pyrkii pakkoa vaistimaan.
Vastaavasti epdvirallinen koulu — kuten oppilaskulttuuri ja vélituntielama — pyrkii
luovimaan asetetun pakon lomassa mahdollisimman miellyttavilld tavalla.
Tapoja, joilla koulunkdynnistd tehddan miellyttavas, olen kuvannut edellisissa
kolmessa analyysiluvussa. Tassd luvussa kuvaan niitd toimia, joilla oppilaat
koetetaan saada oppimaan, tarvittaessa pakolla.

Kun sanon, ettd luokassa tyoskennellddn pakolla, tarkoitan tilannetta, jossa
tyoskentelylle ei anneta vaihtoehtoja. Talléin opettaja edellyttdd oppilailta
tyoskentelys, mika kaytdnnossa tarkoittaa opetukseen osallistumista ja annettujen
tehtavien tekemista riittavaksi katsotulla tavalla. Oppilailla on siis d4dneen lausuttu
velvollisuus osallistua tunnin tapahtumiin ja jos tita velvollisuutta laiminlyodéén,
on edessi jonkinlainen rangaistusmenettely. Rangaistusmenettely voi olla kevyt,
kuten istumapaikan tai ty6tavan vaihto. Se voi olla myos kovempi, esimerkiksi
jalki-istunto tai rehtorin pitam&d kasvatuskeskustelu, ddrimmilldan koulusta
erottaminen (perusopetuslaki 1998/628 § 36). Pakolla tyoskentely ei kuitenkaan
aineistossani juuri koskaan tarkoita sitd, ettd luokassa olisi autoritaarinen
ilmapiiri tai ettd oppilaat ohitettaisiin. Kyse on ennemmin lujasta ja
johdonmukaisesta tyoskentelyn edellyttdmisesta. Peruskoulun pakko on tietenkin
myo6s aina siind mielessd suhteellinen, ettd jos oppilas absoluuttisesti kieltdytyy
tyOskentelemistd, opettajalla ei ole valtaa asettaa pakkotoimia oppilasta
kohtaan19.

Tamin vaitostutkimuksen tavoitteiden mukaisesti olen kiinnostunut siiti,
miten takarivissd luetaan ja kirjoitetaan. Annettujen tehtivien tekeminen on tassa
hyvin keskeisti, silld juuri tehtdvia tehdessaan oppilaat lukevat ja kirjoittavat, jos
he koulupaivén aikana lukevat ja kirjoittavat yleiskielistd suomea20. Olen aiemmin

19 On tahoja, jotka kayttavét julkista valtaa siten, ettd heilld on lain suoma oikeus pakkokeinoihin.
Esimerkiksi lastensuojelulain (2007/417) nojalla on mahdollista rajoittaa lapsen yhteydenpitoa,
liikkumista tai jopa eristdd hénet. Opettajalla ei tillaista valtaa ole.

20 Qppilaat kirjoittavat ja lukevat tehtédvien ulkopuolella toki muita kuin koulun tekstilajeja, kuten
verkkokauppasivustoja tai pikaviesteja toisilleen. Niissd on kuitenkin eri kielimuoto kuin koulun
teksteissd: ne ovat tyypillisesti lyhyiti ja niissi harvoin on yleiskielistd suomenkielista tekstié.
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osoittanut, ettd oppilailla on taipumus hivuttaa opettajan asettamaa tavoitetasoa
alemmas ja ettd oppilaat harvoin tarttuvat tehtdviin oma-aloitteisesti. Vaikka
kaikille on selvaa, ettd koulussa tyoskennellddn oppivelvollisuuden alaisina,
neuvottelua tyoskentelyn valttimattomyydestd kaydddn pdivittdin. Nama
hivutukset, opettajien antamat vastaukset niihin seka tavat edellyttaa tyoskentelya
ovat timan luvun analyysin kohde.

Aiemmassa tutkimuksessa pakon kysymyksid on sivuttu ensinnikin
opettajakeskeisesti tarkastellen erilaisia auktoriteetin kysymyksida. On analysoitu
esimerkiksi opettajan auktoriteetin rakentumista (esim. Maitta & Uusiautti 2012;
Harjunen 2002; Pace & Hemmings 2007). Pakon analyysi sivuaa my6s luokan
hallinnan ja tyorauhan kysymyksis, jota on tutkittu, jota on tutkittu etenkin
kasvatustieteissd (kokoavasti ks. Korpershoek ym. 2016; Oliver ym. 2011).
Aiemmassa, etenkin psykologisessa tutkimuksessa, tyérauhan ratkominen liittyy
usein hairickayttaytymisen kysymyksiin (Evertson & Weinstein 2011; Arbuckle &
Little 2004). Ei kuitenkaan ole aivan selvdd, onko tyoskentelystd luistaminen
hairiokayttaytymistd. Ensinndkin se, mikd tulkitaan haiirioksi, on
tulkinnanvaraista ja tilannesidonnaista (Lanas & Brunila 2019). Toisekseen
tyoskentelyn viistely voi olla hyvin huomaamatonta, jopa taktiselle tasolle vietya
toimintaa, kuten tyoskentelyn imitointia. Tdssd tyossd hdiirion tuottamista
keskeisempii on se, harjoittelevatko oppilaat niita taitoja, joita koulu pyrkii heille
opettamaan. Tyoskentelyn edellyttiminen todennékoisesti vdhentdd ja suitsii
hairickayttaytymistd, mutta tyoskentely ei vilttimiattd poissulje hairitsevaa
kaytosta. Niinpa hairiokayttaytyminenkadn ei sovi timén luvun lahtopisteeksi.

Pakossa on kyse tehtivien vaativaudesta, tyoskentelyssa pysyttelemisesta seki
ilmapiiristd. Entuudestaan tiedetddn, ettd hyvd oppimistehtivd on sopivan
haastava, ei liian helppo eiki liian vaikea (vrt. esim. Umbreit ym. 2004, lukemisen
suhteen esim. Happonen 2020, 219; Economou 2015). Maitidn ja Uusiautin
mukaan luokan ilmapiirissi opettajan pedagoginen auktoriteetti kohtaa
pedagogisen rakkauden. Pedagogisella rakkaudella tarkoitetaan opettajan
hyvaksyvdd, kunnioittavaa ja eettistdi suhdetta opetettaviin. Se on
huomaavaisuutta ja aitoa halua ymmartaa, suojella, tukea ja luottaa lapseen.
(Maatta & Uusiautti 2012 1dhteineen.)

Niami aiemman tutkimuksen nidkoékulmat eivit kuitenkaan tarjoa riittavasti
vilineistoa analysoida tyoskentelyn edellyttamista
luokkahuonevuorovaikutuksessa. Kuvaan tdssi luvussa luokan tapahtumia, joissa
oppilaat tulkitsevat tyoskentelyn ehdottomuutta. Kysyn, millaisissa puitteissa
oppilaat tyypillisesti ryhtyvit tyoskentelemain. Millaisia suhteita oppilaiden,
opettajan ja opeteltavan aiheen vilille muodostuu, kun tyoskentelya edellytetdan
tai ei edellytetd? Aiempi tutkimus pedagogisesta auktoriteetista tai rakkaudesta,
hairickayttaytymisestd tai tyorauhasta ja luokanhallinnasta sivuavat naitd
kysymyksid, mutta eivdt vastaa siihen tyhjentdvasti. Niinpad esitin, ettd
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tyoskentelyn edellyttdmistd ja aikaan saamista voisi tulkita pakkopddoman
kisitteella.

Madrittelen pakkopddoman oppilasldhtoisesti. Tarkoitan silld oppilaiden
tulkitsemaa opettajan kykya ja valmiutta saada tyoskentelyd aikaiseksi. Ajattelen
siis, ettd oppilaat arvioivat ja tulkitsevat opettajien toimintaa ja siten paittelevit,
missd méirin tyoskentely on kulloinkin tarpeellista ja valttdimatonta. Eri opettajiin
kiinnittyvdd  tyoskentelyn  edellyttimisen  potentiaalia  voisi  kuvata
pakkopadomaksi. Pddoma merkitsee tdssd bourdieulaisittain kykyd voittaa
kamppailuja tietyilld sosiaalisilla kentilld, tdssd tapauksessa koulussa (vrt.
Bourdieu & Wacquant 1992).

Hahmotan pakkopddoman olevan kaikkien kasvattajien resurssi, mutta tassa
tyoOssa keskityn opettajiin. Kenttdvuoden aikaan kuulin useamman kerran, miten
nuoret oikeuttivat tyoskentelyn ja ahkeroinnin ajoittain silld, etta diti pakottaa
heidat tyoskenteleméén (isien rooli nuorten kertomuksissa on erilainen, ks. luku
9.4). Kertomukset niista dideistd muistuttavat kertomuksia opettajista, jotka ovat
hyodyntdneet omaa pakkopidiomaansa. Opettajan pakkopddoma on kuitenkin
siind mielessd omanlaisensa, ettd se liittyy nimenomaan mahdollisuuksiin
operoida virallisen koulun ulottuvuuksilla. Opettajan pakkopddoma on osin
institutionaalinen ja sen tukena on rakenteellisia sidoksia eri tavalla kuin
oppilaiden vanhemmilla — opettajan pakkopaaomaa méaarittaa esimerkiksi koulun
oppivelvollisuusluonne.

Kuten muitakin p#ddomia, pakkopddomaa on eri ihmisilld eri verran.
Pakkopddomaa karttuu sekd henkilokohtaisten ja tilanteisten tekijoiden ettd
laajempien, yhteiso6n ja kulttuuriin liittyvien tekijoiden my6ta. Erilaiset opettajan
henkilokohtaiset ominaisuudet, kuten kyky sieti ja jaksaa konfliktia, muokkaavat
pakkopadomaa. Tilanteisesti pakkopddomaa tuottaa vaikkapa ldhestyva
paattéarviointi. YhteisOssd opettajan maine erityisen tiukkana tai erityisen
lepsuna voi lisdtd tai vdhentdd pakkopddomaa. Kulttuurisesti pakkopddoman
madrad saatelevat yleisesti jaetut puhetavat ja annetut arvostukset. Esimerkiksi
ruotsinopettajat joutuvat muita useammin kaymaan keskusteluja siitd, onko kielta
mielekasta opiskella ja siten pakkopadoma on heilld tiltd osin ldhtokohtaisesti
muita pienempi. Paradoksaalisesti puhe pakkoruotsista vihentda koettua
pakollisuutta koulussa (Himmelroos & Strandberg 2020). Samankaltainen
kulttuurinen pakkopddoman nakertuminen tuntuu didinkielen ja kirjallisuuden
kohdalla. Yleisesti puhutaan, ettd lukeminen ldhtee sujumaan, kun se kiinnostaa
(vrt. Pietila & Lakka 2021). Niin kiinnostusedellytys voi tilanteisesti syoda
opettajien pakkopadomaa: miksi olisi luettava, jos ei kerran kiinnosta.

Ajattelen, ettd pakkopddoma on yksi opettajan pedagogisen kompetenssin
ulottuvuus. Pakkopddomassa on kyse opettajan, oppilaan ja kisilli olevan
tehtdvian (ja siten tyoskentelyn) suhteista. Lisidksi pakkopadoma on luonteeltaan
mikrotason ilmio, jota tarkastelen tilanteisesti kehkeytyvana. En ole siis niinkdan

142



kiinnostunut rakenteellisella tasolla opettajan auktoriteetista vaan siitd, miten
pakon asettaminen oikeutetaan koulun arjessa yksittdisen opettajan ja oppilaiden
valilla (vrt. Aikio 2017, 130) ja siitd, millaista toimintaa se luokkaan tuottaa. Jatkan
pakkopddoman kisitteen kehittelya vield tuonnempana luvussa 7.2.3.

7.2 Pakon tekstikaytanteet

Sosiokulttuurisen tekstikdytdnneteorian keskeinen ajatus on, ettd teksteilld
toimimista tulisi tarkastella kontekstissaan, koska ihmiset eivit toimi teksteilla
tekstien wvuoksi vaan voidakseen tehdid teksteilld jotakin (Barton 2007).
Idealistisesti voisi ajatella, ettd koulussa teksteilld toimitaan, jotta opittaisiin uusia
tietoja ja taitoja. Mutta koska koulunkdynti on pakollista, oppilaat tyostavit
koulun tekstejd usein vain siksi, etti niitd on tyostettdva. Taman luvun keskiossa
ovat tilanteet, joissa oppilaat tarttuvat tehtédviin siksi, ettd on pakko. Toisinaan
tama pakko on implisiittinen ja tyoskentelyyn ryhtymiseen riittdd kehotus.
Toisinaan pakon asettaminen on voimallisempaa. Analyysin taustalla on ajatus
siitd, ettd lukemaan ja Kkirjoittamaan harjaantumisessa lukeminen ja
kirjoittaminen, siis harjoittelu, on vélttamatonta.

7.2.1 Tyoskentelyyn kiinni

Kaikenlaista on meneillddn, ennen kuin ensimmaiinenkdidn varsinainen
oppimistilanne  pidsee oppitunnilla alkamaan. Vilitunnin tavarat,
keskustelunaiheet ja tunnelmat valuvat luokkaan. Evididen kiireitd heitelldan
roskikseen tai sen ldhettyville, reppuja riisutaan. Jos oppilaalla on aikomuksia
istumajarjestyksen suhteen, oppitunnin alku on paras hetki jarjestella asiaa. Tuolit
kolisevat, asioita toimitetaan. Vihitellen valkenee, ovatko oikeat valineet sattuneet
mukaan vai tdytyyko ehka viela palata kaapille niitd hakemaan.

Niissd oppituntien aluissa rakennetaan pohja oppitunnin agendan
toteutumiselle. Mekanismi on samantapainen kuin analyysiluvussa 4.2.1
kuvaamani Kkirjoittamiseen orientoituminen - tilanteisesti kehkeytyy yhteinen
asenne ja tunnelma, joiden puitteissa tapahtumat alkavat. Tarkastelen tissi
luvussa tunnin alkuun sijoittuvia neuvotteluja, joissa oppilaiden ote oppitunnin
koulutyohon alkaa muotoutua. Kuvaan ensin hupuista ja takeista kaytavaa
neuvottelua ja sitten vilineiden ja tilaan asettumisen kysymyksid. Ajattelen, ettd
niissd molemmissa on kyse muustakin kuin siitd, mista pinnallisesti neuvotellaan.
Nididen neuvottelujen kulku osaltaan maarittda sitd, missd maéarin
valttamattomaksi tyoskentely oppitunnin seuraavissa vaiheissa hahmottuu.

Kysymys siitd, pitdisiké oppilaita vaatia ottamaan hatut ja huput pois paasta
tunnin ajaksi, on koulunpidossa perinteinen. Sama keskustelu koskee myos
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ulkotakkien jattdmistd naulakkoon tai kaappiin. Kiista yhdistdd sukupolvia ja
jakaa opettajakuntaa eika silta viltytty myoskaan tutkimuskouluissa:

48. VUOKKO: Kukas siella puhuu? Markus, ota huppu pois. Markus, huppu pois vai
laitanko tdnne merkinnén, ettd on vaikea noudattaa koulun jarjestyssaant6ja? Ja
Mikko kans!

Mikko: Ei me oteta pois jos kerran Tomilla saa olla.

VUOKKO: Tomi myos, ole hyva.

Mikko: Me odotetaan Tomia, ei oteta jos ei oo kaikilla samat sdannot.
VUOKKO: No niin, huput pois nyt.

Limittain Juho, Tomi, Sami ja Markus: Mita vitun jiarkee tassakin siannossi?!
HUPPU! Siis se on sun paita, jonka si laitat kunnolla paille, kun si laitat sen
hupun padhan! Et voi maaraa. @Kouluni olisi muuten mennyt hyvin, mutta
kaikki kaatui [huppuun?]@ Imitointi jatkuu: @nyt se huppu pois tai tulee
merkintd Wilmaan@ @koulun jarjestyssaantdjen noudattaminen on vaikeaa@
No vittu muutetaan niita!

Katkelman puhe jarjestyssddnnoista paljastaa, ettd hupun pitdmisessd on kyse
ensinnikin tapakasvatuksesta, jota on vield validoitu kirjaamalla asia koulun
jarjestyssadantoihin. Suomessa on tapana, ettd hatut ja ulkovaatteet otetaan pois,
kun tullaan sisélle. Etenkin ruokalassa pipo- ja takkikieltoa valvottiin molemmissa
kouluissa tehokkaasti ja tapakasvatuksella perustellen. Katkelman neuvottelu on
poikkeuksellisen ponteva ja pitkdkestoinen. Huomattavasti tyypillisempii on, etta
oppilaat ottavat takit ja pipot pois nurisematta tai lyhyen nurinan siestiméini
ensimmadisen tai toisen kehotuksen jilkeen.

Pipoissa ja hupuissa on kuitenkin kyse paitsi tapakasvatuksesta my6s roolien
ottamisesta ja molemminpuolisesta tunnelman tunnustelusta. Oppitunnin alkuun
sijoittuva vaanto siitd, onko huppu ja takki otettava pois, on rutinoitunut tapa
jalleen katsoa, kuka kukin on. Se, miten hanakasti opettaja puuttuu huppuihin ja
takkeihin on signaali siitd, mika tilla tunnilla tdndian ylipadtddn on sdantdjen
noudattamisen aste. Hupuista ja takeista neuvottelu on turvallinen kohta kokeilla,
mitd juuri tinddn seuraa siitd, ettd opettaja sanoo, ettd sdantoja on noudatettava
tai oppilas, ettei halua niitd noudattaa. Turvallisuus syntyy siita, etti hairiolla on
taipumus vaeltaa. Jos kuplivaa epasopua ei késitelld pipojen ja takkien kohdalla,
se todennikoisesti kasitelladn jossakin muualla. (Lanas & Brunila 2019.)

Vastaavanlaisia lyhyitd, oppimistilanteen alkupuolelle sijoittuvia vaantoja
kiaydaan myos vilineistd. Kun opettaja kehottaa oppilaita ottamaan esiin kynén,
kumin, oppikirjan, vihon tai tietokoneen, osa oppilaista toimii korostetun hitaasti,
toteaa ettd kirjat unohtuivat tai ettd vihko on kaapissa. Tamain jilkeen revitdan
vihoista sivuja kaverille, 1ahdetdan kaapille, etsitdan korvaavaa kirjaa. Yksi ottaa
kirjan pulpetille muttei avaa sitd ennen erilliskehotusta, toinen laittaa monisteen
niin piin, ettei sitd voi lukea. TAma vélineiden esiin ottamisen vitkuttelu on keino
vihentad tyoskentelyd. Oppitunnin aika on nollasummapeli: kaikki aika, joka
onnistutaan kdyttimaan muuhun kuin opiskeluun, on opiskelusta pois.
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Oppilaiden hidastelua oppitunneilla on kuvattu my6s aiemmissa
kouluetnografioissa. Paul Willis (1978, 12) kuvaa koulun vastustamisen olevan
sarja pienid, rituaalinomaisia toimia. Hianen mukaansa oppilaat vastustavat
koulua jatkuvasti, ja jatkuvasti myoOs kieltavat tekevdnsd niin. Jokaiselle
hidastukselle on jokin ndenniisen pateva syy. Esimerkkina tillaisesta Petri Paju
(2011, 107) kuvaa antaumuksellisen teroittamisen olevan tyypillinen hidastelun
tapa. Teroittaminen on virallisen koulun edellyttdmén vilineen huoltamista eika
sitd siksi voi kieltda. Mari Kayhko (2006, 82) nimittaa tyhjiksi neuvotteluksi niita
oppitunnin jaksoja, joissa pyritdan katkaisemaan oppitunnin kulku. Kyse on
arkipdiviisestd vastarinnasta, merkitykseltddn niin vidhéisestid ja sallitun rajan
vain nippa nappa ylittavista toiminnasta, ettd se on liki riskitonti (Lehtola & Autti
2019, 7—8).

Pipoista, takeista, laukuista ja vilineistd neuvottelun voi todella hahmottaa
arkipdivin vastarinnaksi. Kyse on epamaiirdisestd vastustuksen taktiikasta.
Epamaariisen siitd tekee sen hiljaisuus, se "nikyy ja ei niay” (Lehtola & Autti 2019,
10). Arkipdivdn vastarinta on esimerkiksi viivyttelyd, tekemattd jattdmista,
jurnuttamista, tahallista vddrin ymmartdmistd. Nuorten kohdalla sitdi on
tunnistettu totaalista valtaa kayttavissd laitoksissa, kuten koulukodeissa ja
turvapaikanhakijoiden vastaanottoyksikossa (Honkasalo & Pekkarinen 2019;
Laitala 2019), mutta my6s arkisemmissa oloissa, kuten luokkaretkilla (Haartman
2020). Oppilaiden oppitunteja viivyttdva arkipdivdinen vastarinta asettuu
samankaltaiseksi koulun vallan vastustamiseksi kuin ldpalla toimiminenkin (vrt.
luku 6). Neuvottelu hupuista ja takeista yha uudelleen, lopputuloksen tarkasti
tietden, on ennen kaikkea asenteen osoittamista. Jos se jdd sikseen, kyse on
hiljaisesta vastarinnasta. Toisinaan vastarinta yltyy tai saa muutoin
ohjelmallisempia piirteitd. Silloin tekemattd jattiminen muuttuu tekemiseksi.
Palaan tdhidn tuonnempana.

Huppujen ja takkien riisumisen vaatiminen on toisaalta osa luokan
neuvottelumarkkinaa, jossa valuuttaa ovat myos esimerkiksi yhdessi ja yksin
tyoskentely (luku 4.2.5) tai lukeminen ja Kkirjoittaminen (luku 5.2.5). Osa
opettajista vilttdaa hatuista ja takeista vadntamisti, jotta vuorovaikutus oppilaan
kanssa ei olisi niin negatiivissavytteistd. Sebastian kuvaa haastattelussa erdin
oppilaan tyoskentelya:

49. Just tadhin niinku liittyy osaltaan tihin lippis- ja takkihommaan sillee et ma
oon vililla jattany hénet rauhaan sen lippiksen kanssa et pitikoon passsa. Ja sit
ku se ei 00 endi se vuorovaikutuksen ydin, et ma puhun hinelle siit lippiksesta
vaan koko ajan, ni sit hdn on saattanu niinku et hén pitaa lippiksen passsa ja
kynin kiadessi ja sit hian niinkun ny esimes on kommentoinu useemmal tunnilla
jotai aihetta ja kysyny.

Sebastianin tulkinta siis on, ettd koska hén ei ole vadntdnyt oppilaan kanssa
padhineen ja takin pitdmisesta tunnilla, oppilas onkin suostunut tyoskentelemaén.
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Implisiittisesti on luettavissa, ettd jos oppilaan kanssa kidydaan vaanto lippiksesta
ja oppilas “havida” timéan taiston (eli joutuu ottamaan lippiksen pois paisti), on
odotuksenmukaista ja ymmarrettavad ettd hin ei lopputunnista osallistuisi
tyoskentelyyn. Valuuttaa on siis poikkeaminen sddnnoisti: sidnnoisté joustamalla
opettaja jattdd oppilaan ikddn kuin Kkiitollisuudenvelkaan, joka maksetaan
tyoskentelylla.

Saant6jen noudattaminen ja sen valvominen on toimintaa, jossa pienet ja isot
asiat limittyvat. Toisinaan isot ja kipedtkin asiat purskahtavat nakyviin pienissa,
arkisissa kiistoissa, joiden mittasuhteet vihitellen véaaristyviat. Vastardkin
koulussa opettajien ja oppilaiden neuvottelu takin pitdmisestd tunnilla alkoi
kasvaa itseddn isommaksi, kun matematiikan opettaja vaihtui. Uusi opettaja joutui
hakemaan melko pitkdin sopivaa otetta tarttua luokkaan. Oppilaat koettelivat
opettajaa, ja tima vastasi kurinpitoa jatkuvasti tiukentamalla. Tunnelma oli kire3,
javiikkojen edetessi kireys ulottui usein jo tuntia edeltéviin vilituntiin. Opettajan
rintamaan liittyi pian erityisopettaja, joka kerran viikossa oli tunneilla mukana.
Etenkin niilld tunneilla neuvottelu takkien pidosta poteroitui useamman kerran
siten, ettd opettajat ja oppilaat tosissaan viddnsivit useita minuutteja siiti, saako
takkia pitda tunnilla. Sama sdanté muiden opettajien tunneilla ei aiheuttanut yhta
suurta vastarintaa.

Ajattelen, ettd matematiikan tuntien neuvottelujen ydin ei ollut siini, saako
takkia pitda tunnilla. Sen sijaan sdintGjen vastustaminen oli oppilaiden keino
osoittaa, ettd heitd kohdellaan vaarin. Eldkoityneestda matematiikan opettajasta oli
pidetty paljon. Hanen rutinoituneet opetuksen tapansa olivat oppilaille tuttuja.
Opettaja edellytti tyoskentelyd, mutta suhtautui oppilaisiin hyvin lampimasti.
Uuden opettajan jatkuva tiukkuus ja usein hankaliksi koetut opetusjirjestelyt
olivat ehka todellinen syy hankaluuksille, mutta niiden sanoittaminen ja asiallinen
kritisointi oli oppilaille vaikeaa. Sen sijaan takkeihin liittyva vdanto oli helposti
oppilaiden ulottuvilla, se on oppilaiden omaa reviirid, jonka puolustaminen on
helppoa ja joka osataan.

Kasvatustieteiliji Maija Lanas (2011; 2022) on tutkinut vastaavaa ilmi6ta. Han
kuvaa etnografia-aineistonsa pohjalta erddssd Pohjois-Suomen koulussa
kehkeytynytta Kkiistaa, jossa oppilaita kiellettiin soseuttamasta perunaa.
Muussaamisen sijaan peruna tuli sivistyksen ja kiytostapojen nimissd pilkkoa
haarukalla ja veitselld. Kiista sai suhteettoman suuret mittasuhteet. Erilaisten
vaiheiden jilkeen kavi ilmi, ettd muussauskiistassa oli materialisoitunut laajempi
kamppailu. Pinnan alla kyse oli ollut keskindisestd arvostuksesta, peloista seki
koulun ja paikallisen kulttuurin yhteentérmayksista.

Kiista siitd, saako perunoita muussata, liittyi perunoihin siis vain pinnallisesti.
Tassa luvussa kisittelemani arkiset vadnnot voivat olla luonteeltaan perunan
muussaamisen kaltaisia tai sitten eivit. Pipojen, huppujen ja lippisten pitiminen
lienee ennen kaikkea tapakasvatuksen kysymys. Opiskelu ei olennaisesti esty, oli
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oppilaalla padhine paassi tai ei. Takit ehka todella héiritsevit olemista luokissa,
silld ne vievit tilaa ja mirkina haisevatkin. Sen sijaan vélineiden esiin ottaminen
on koulutyon edellytys ja niistd neuvottelu voi olla perusteltua my6s asian itsensi
tdhden, vaikka kiistassa olisi myos syvempid merkityksid. Nama suhteellisen
pienet, arkiset ja toistuvat vaannot koulussa liittyvdt yhteen, mutta eivit ole
yhtdmittaisia. Ne kaikki nédyttdvdat kuitenkin raivaavan tilaa tyoskentelya
edellyttaville ilmapiirille.

Saiantojen noudattamisen valvomisessa olennaista niyttadkin olevan se, mita
oikeastaan tulkitaan vahdittavan, kun vahditaan sdant6jen noudattamista. Onko
huppujen ja takkien pitdmisessi kyse huppujen ja takkien pitdmisesta vai jostakin
muusta? Tadméin tyOn puitteissa ajattelen, ettd kyse on laajemmin yhteisten
saantGjen noudattamisesta, yhteiseen olemiseen ja opiskeluun suostumisesta.
Saantdjen noudattamisessa on oppilaiden nidkokulmasta kyse myo0s
oikeudenmukaisuudesta, kuten esimerkistd 48 ilmeni. Ajatus pakon ja
oikeudenmukaisuuden limittymisesti toisiinsa jatkuu tulevissakin alaluvuissa.

7.2.2 Onko pakko? Tyoskentelyn ehdottomuus

Koulua kidydaan arkipdivasti toiseen, loppukesastd alkukesdan. On selvaa, ettei
jokainen pdivi ja jokainen tunti voi olla tiiviin ahkeroinnin aikaa. Kuitenkin
kaikilla oppitunneilla on tarjolla jotakin opittavaa, ja ldhes kaikilla oppitunneilla
yksi osa oppimista on erilaisten tehtdavien tekeminen. Joskus oppilaat tekevit niita
yksin, joskus yhdessi. Joskus opettaja sanoo, ettd on lopetettava holmoily ja
ryhdyttdvd tyohon — joskus ei. Tyoskentelyn valttimattomyys syntyy seka
puhumisen ettd toiminnan tavoista. Kokoava kenttdhavaintoni on, ettd
luokkahuonevuorovaikutuksessa eri oppitunneille ja tehtdville syntyy eriasteisia
valttaimattomyyksid. Kyse on siis aste-eroista, ei joko-tai-ilmitstd. Nailla
valttdimattomyyden asteilla on viliton vaikutus siihen, millaista tyoskentelya
tunnilla kehkeytyy.

Aineistossani ei ole sellaisia oppitunteja, joilla opettaja ei antaisi mitdan
tehtdviaa tai sanoisi oppilaille, ettd minka tahansa tekeminen on hyviksyttavaa.
Sen sijaan jonkin verran on tilanteita, joissa opettaja antaa mahdollisuuden
tyoskennelld, mutta tyoskentelyyn ryhtyminen ja siithen sitoutuminen jaa
vihaiseksi eika asiaan puututa:

50. SEBASTIAN iidinkielen kokeen alussa: "Kolmostehtévissa puhutaan
suttupaperista, mutta ithan paperinsaastosyistd ma en laittanu niita valmiiksi,
vaan pyydaétte niita, jokainen tarvitseva saa.”
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51. Juhon ja Mikon luota VUOKKO siirtyy Kaisan, Hannan ja Eeron luo kyseleméén,
kiinnostaiskos tehda (ei kiinnosta). Toisin sanoen Markus ja Sami saavat tehda
rauhassa omiansa, Sami tsekkaa Youtubesta Brimmerpartya (joku festari) ja
Markus mopon osia ja “Supermoto spring 2015” -patkaa.

52. TAINA ohjeistaa: ”Eli nyt googlaatte kiannylld timmosen Pelaa duunissa -
tyoelamapelin”. Kukaan ei googlaa. "Pojatki kaykaa ettimassa taa peli”. En tieda
mista tdima -kin-partikkeli tulee, koska ei kellaan muulla ole auki. Jotkut videot
soivat kundeilla, Kaisa snappaa.

Kaisalla on ekana peli auki, kundeista ei kellaan. Odottelen hetken ja nousen
sitten ylos. Veikolla ei ole puhelinta ylipditaan, Sami katsoo paikallissiata.
TAINA koettaa puhua ympari: “T44 ei vie ku viis minuuttia, tehkaa vaan,
nopeesti vaan vastaatte ndihin kysymyksiin”. Tytt6ja han kehaisee, ettd on hyva
kayttaa aikaa opiskeluun, mutta tdma pelikin olisi tosi hyédyllinen ja kiva
(kertaavat ruotsin kokeeseen). Késitykseni on, ettd kukaan ei pelaa tatd annettua
pelid, Tomi soittelee musaa, Mikko nukkuu poydélla, Sami vakoilee jostakin
kuvia Markuksen moposta ja kritisoi timén valitsemia vireja.

“Onks taal joku, joka jakso teha ton pelin? Kyll4 te parjaatte sitten tyoelamassa
ilman pelejékin, eikod ndin?” Tama klo 8.41 (tunti loppuu neljan minuutin
paasta). "Tosi kiva kun tsemppasitte kokeeseen, ens viikolla vika kerta. Kivaa
viikkoa!”

Ensimmaiisessid katkelmassa on kyse koetilanteesta. Kokeen tekemisen
kannalta suunnittelu suttupaperille ei ole vilttimé&tonta, joten opettaja tarjoaa
suttupaperia mahdollisena halukkaille. Toisin sanoen vastausten suunnittelu ja
ajatusten kirjaaminen paperille on mahdollinen, mutta ei vilttimaton
toimintatapa tdssd kokeessa. Yleisesti ottaen tekstin suunnittelua ja sen
puuttumista on pidetty melko keskeisend Kkirjoitustehtdvien onnistumista
madrittadvana tekijana (esim. Lappalainen H.-P. 2011, 105).

Kahdessa jalkimmaisessad katkelmassa opettaja antaa tehtavian, mutta vastassa
on koko luokan verran oppilaita, joita tyoskentely tehtivin parissa ei sytyta.
Vuokko tiedustelee oppilailta, kiinnostaisiko niitd tehdd tehtdva. Toisin sanoen
oppilaiden harkittavaksi annetaan seka tehtdvan kiinnostavuuden arvioiminen
ettd sen perusteella tehtdvaan tarttuminenkin. Tainan tunnilla tyoskentelylle ei
samalla tavalla esitetd vaihtoehtoa. Sen sijaan Taina tunnistaa ja toteaa dineen,
ettd oppilaat tekevdt muuta. Han valitsee neuvotella ja maanitella oppilaita
yhteiseen ymmarrykseen. Tama pyrkimys ei tuota tulosta, silld oppilaat eivit tartu
ty6elamapeliin.

Katkelmissa keskeisti ei ole se, ovatko ne jollakin mittarilla arvioiden oikeita
vai vaarid toimintatapoja. Opettajien toimintaa luokkahuoneessa ohjaavat
lukuisat eri tekijat eikd ulkopuolisella ole padsya kaikkeen siihen tietoon, joka
opettajilla on kiytettdvissddn. Katkelmat ovat ensisijaisesti esimerkkeja siit4,
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miten pienilld sanavalinnoilla ja toimintatavoilla arjessa jatkuvasti pedataan
oppilaille mahdollisuuksia sdddelld tyoskentelynsd suuntaa, maiarad ja
intensiteettid. Oletan, ettd valinnanvaran antaminen on toisinaan tietoista ja
tarkoituksellista, toisinaan sithen ajaudutaan huomaamatta.

Aineistossani on opettajia, joiden tunneilla on huomattavan paljon jaksoja,
joissa oppilaille ei huomauteta siitd, ettd ndma eivdt tee tehtdvia tai jos
huomautetaankin, silla ei ole mitdan konkreettisia seurauksia. Kun asiaa sivuttiin
haastatteluissa tai epimuodollisemmin, opettajat perustelivat toimintaansa ennen
muuta ldmpimien vilien sdilyttamiselld. He siis kokivat, ettd lammin, avoin ja
hyviksyva suhde oppilaan ja opettajan vililld olisi uhattu, jos tunnelma
oppitunneilla olisi ehdottomampi. Kun oppilaiden ei ole vilttamatonta
tyoskennelld, luokassa ei lihtokohtaisesti synny konfliktia oppilaiden ja opettajan
valille. Vaantaminenhén alkaa vasta, kun tavoitteet eivit ole sovitettavissa yhteen.
Toisinaan onkin opettajan tietoinen valinta jattda oppilaille valinnanvaraa
(Ristevirta 2007, 242—243).

Vilttamattomyyden asteessa on kyse myos sisdltokysymyksistd. Opettajalla on
tyossddn laaja autonomia ja siten mahdollisuus arvioida, milloin tyoskentelya
edellytetdan lujasti, milloin viljemmin. Lisdksi kukin opettaja tulkitsee
opetussuunnitelmaa siten, ettd hahmottaa joukosta enemmin ja vihemmain
tarkeita sisalt6ja. Tarkedksi tulkittuja sisiltoja opetellaan ehkda muita sisilt6ja
pidempéadn, perusteellisemmin tai esimerkiksi kokeilla kontrolloiden. Lisdksi
tarkeimmat sisallot puhutaan oppilaille muita merkityksellisemmiksi. Vastarakin
yhteiskuntaopin tunnin johdattelu suhdannevaihteluun kuvaa asiaa:

53. HAKKARAINEN: ”Ja nyt tulee iso teoreettinen kokonaisuus, joka kaikkien taytyy
tajuta, eli tima on aivan pakko ymmartaa, me elamme markkinataloudessa ja
tama taytyy nyt kasittaa, valilla menee hyvin ja valilla huonosti. Ottakaa tilaa
reippaasti, isolla kisialalla voi menni ihan koko sivu. Eli taloudessa on
suhdanteita, iso otsikko on Suhdannevaihtelu.”

Tunnin alkupuolella ollaan siis siirtyméssd yhteiseen muistiinpanojen
kirjoittamiseen ja sen myo6ta uuteen aiheeseen. Opettajan vakiintunut ty6tapa oli
avata tyhja tekstinkasittelyohjelman tiedosto ja kirjoittaa muistiinpanoja ylos niiti
kirjoittamisen lomassa selittden. Naiilld tunneilla oppilaiden vihkoon syntyi
opettajajohtoisesti laaditut muistiinpanot. “Iso otsikko” viittaa uuden
asiakokonaisuuden aloittamiseen ja odotettavissa on, ettd myohemmin on tulossa
viliotsikoita.

Hakkaraisen puheessa on lukuisia elementteja, joilla asian tarkeytta
korostetaan. Kyseessa on iso kokonaisuus, joka kaikkien on pakko ymmdrtdd ja
kdsittdd. Oppilaat siis orientoidaan tulevaan osuuteen siten, ettd on syytd pysya
mukana ja pyrkid ymmartamaan. Ainakaan téssa ylos kirjaamassani katkelmassa
opettaja ei eksplisiittisesti kehota tyohén vaan kehottaa suhtautumaan asiaan
keskeisena. Orientoiva puhe kuitenkin pyrkii saamaan oppilaat alusta asti mukaan
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ja keskittyméaian ja se sisdltdd oletuksen esimerkiksi vihkojen ja kynien esiin
ottamisesta ja muistiinpanojen tekemisestd ilman erilliskehotuksia. Lisdksi
kiasiteltdvdn aiheen tdrkeyden korostaminen heti alussa antaa opettajalle
vipuvartta myohemmin palauttaa oppilaita tyon ddreen: asian sanottiin olevan
merkittava, joten siti ei voi seurauksitta ohittaa.

Aina tyoskentelyn edellyttiminen ei ole suurieleistd, mutta silti
paamaaritietoista. Tyoskentelya edellyttaviat opettajat kayttavat usein sellaisia
toimintatapoja, jotka vaivihkaa ohjaavat oppilaita lukemaan ja kirjoittamaan itse.
On esimerkiksi tavallista, ettd oppilaat huutelevat toisilleen tai opettajalle
vastauksia saadakseen (kuten ”mikd X on ruotsiksi”). Naissd tilanteissa
tyoskentelya edellyttdva opettaja kieltaytyy antamasta vastauksia heti ja kehottaa
sen sijaan lukemaan ja ajattelemaan itse. Samankaltaisia toimintatapoja ovat
esimerkiksi vaatimukset saada puhua oma puheenvuoro keskeytyksetta loppuun,
tai vastauksen kuuntelemisen edellyttiminen silloin, kun oppilas on jotakin
kysynyt.

Opettaja voi ohjata oppilaita tyoskentelyn &didreen myos tietynlaisilla
tehtavatyypeilld. Tyoskentelyd edellyttivia tyotapoja  kuvataan  seka
opettajahaastatteluissa ettd omissa havaintopaivékirjoissanikin: Opettaja sanoo,
ettd animaatiota pdidsee tekemidn vasta, kun on tuottanut sille kirjallisen
kisikirjoituksen. Kemian tunnilla opettaja pyytaa oppilaita nostamaan kaden, kun
he ovat 16ytineet pyydetyn alkuaineen jaksollisesta jirjestelmisti. Aidinkielen
opettajat edellyttavit, ettd ennen laajan tekstin kirjoittamista oppilas palauttaa
kirjallisen suunnitelman tekstistian. Kun opettaja on antanut tekstista palautetta
kommenttityokalulla, oppilaiden on klikattava kommentit hyvaksytyiksi. Ndista
lopulta varsin yksinkertaisista tyotavoista rakentuu oppilaiden tilanteinen arvio
siitd, millainen on kunkin opettajan pakkopaaoma.

Vaikka tehtavatyyppien valinta ndyttdda muovaavan oppilaiden Kkisitysta
opettajien pakkopadomasta, se ei silti takaa tyoskentelyd. Seuraava katkelma
kuvaa tilannetta, jossa opettaja orientoi oppilaat tyoskentelyyn ja pyrkii tukemaan
tatd myos tyoskentelya edellyttavalla tehtavatyypilld, mutta harjoittelua ei silti
tapahdu:

54. SIRU: "Nyt meidén pitds kuitenkin saada taottua teille taa sanasto paahan.”
“Krhaaaa”, toteaa Juho.
“Eli: vihot ja kynat esiin ja sitten taululta hakemaan valmiiksi kirjoitettu virke,
jossa on taydennettava osa (esim. Jag vaknade upp kl. __ ), kiy katsomassa virke
ja kirjoita se oikein vihkoosi.”

SIRU selostaa: "Kaikki lauseet kirjoitetaan vihkoon, ja ajatus tdssi on se, etti te
joudutte pitimiin sen lauseen mielessdnne ainakin niin kauan kuin te kirjoitatte
sitd.” Tytot aloittavat ja sen jalkeen kunditkin, Tomi tietysti suurieleisesti
tuoliltaan nousematta vaan ainoastaan sité lattiaa pitkin liu’uttaen.
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Kundien osallistuminen on vihin siini ja tissi, Markus tekee lopulta italialaisen
lakon, Tomi siirtdi paikkansa eturiviin, jotta saa tehtdvin tehtya mutta ei tarvitse
nousta seisomaan. Mikko jda oikein pitkéksi aikaa Tomin eteen.

“Vitsi taa on vaikeeta.” Tomi toteaa. Tilanne etenee niin, etta Juho, Markus ja
Mikko menevait eturiviin istumaan Tomin viereen. Kdyn oikein katsomassa ja
naurahdan, etta kukas tassa nyt siis kopioi kenelta. Ilmeisesti Tomi katsoo
lauseet taululta ja Markuskin, Juho ja Mikko kopioivat Tomin lauseet. Tomi on
ettd "emma ees tajuu mitd ma kirjotan”.

Opettaja avaa oppitunnin uuden vaiheen toteamalla, ettd sanastoa pitiisi
“saada taottua paadhan”. On siis ddneen lausuttu ajatus siitd, ettd sanaston
oppiminen edellyttdd mekaanista ja luonteeltaan toistavaa harjoittelua. Opettaja
hy6dyntéa tassd takomisessa toiminnallista kieliopin opetusta. Oppilaiden tehtiva
on liikkua luokassa, heiddn tulee hakea tdydennettdava virke taululta ja palata
omalle paikalle kirjoittamaan se ylos. Lahtokohtaisesti ei siis pitdisi olla
mahdollista keskittys juuri muuhun yht4 aikaa, silld tehtidva suuntaa liikkumisen
luokassa tietynsuuntaiseksi ja lisiksi edellyttda vieraan kielen muistissa pitdmista.
Oppilaat kuitenkin luovivat tehtivissa siten, etta liiketta ei juuri synny. Tomi vie
ohjelmallisesti tuolinsa taulun alle ja lopulta muut kopioivat virkkeet Tomilta.
Katkelma kuvaakin luvussa 5.2.4 kuvaamaani tyoskentelyn vilttelyn pysyvyytta.
Tietyille oppilaille tydskentelyn vilttely on erittdin tiukasti juurtunut tapa. Tall6in
voimallisetkaan pyrkimykset saada oppilaita toihin eivat valttimatta saavuta
tavoitteitaan.

Nayttadkin siltd, ettei mikdan yksittdinen seikka, toimintatapa, ote tai sisilto
naytd toimivan aina ja kaikissa tilanteissa. Silti on merkityksellistd, miten
ehdottomana opettaja esittdd tyoskentelyn. Takarivin kohdalla napakka
tyOoskentelyn edellyttdminen niyttdd useimmiten olevan avain koulutehtdvien
tekemiselle ja siten oppimisen mahdollistumiselle. Tai ainakin on toisinpiin: jos
tyoskentelyn vilttely sallitaan, oppilaat eivit oma-aloitteisesti hakeudu opiskelun
aarelle. Analyyttinen katse kohdistuukin opettajan asettamaan pakkoon. Edella
kuvatuista esimerkeisti piirtyy kuva opettajan toimintatavoista, joiden myota
tyoskentelyn ehdottomuuteen kehittyy aste-eroja. Pakolla tyoskentelyssa on kyse
siitd, millaiseksi oppitunnin kulku rakennetaan ja tyoskentelyn rooli siina
muotoillaan. Luvussa 5 kuvasin oppilaiden hienovaraisia pyrkimyksia viistaa
tyoskentelya ja padsta helpolla. Pakolla tydskentely on yhta hienovarainen koulun
vastaisku, jossa kyse on siitd, ettd tyoskentely yha uudelleen puhutaan ja tehddaan
valttamattomaksi.

7.2.3 Pakkopaaoma luokkahuoneessa

Edellisessda luvussa siis totesin, ettd tyoskentely esitetddn eri tunneilla ja eri
aiheiden yhteydessd eri mairin valttimattomana. Toisinaan opettaja omalla
toiminnallaan mahdollistaa ja oikeuttaa sen, etteivdat oppilaat tyoskentele.
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Toisinaan taas opettaja pyrkii saamaan tyoskentelyd aikaan siten, ettd oppilaat
ryhtyisivit tehtdvian ohjaamina tyoskentelemiin. Aina tyoskentelyyn suuntaavat
tehtidviat ja kannustava puhe eivdt kuitenkaan riitd. Tarkastikin vaiheistettu
tehtdvd, jossa oppimisen edellytykset sindnsd ovat kunnossa, saattaa jaada
oppilailta tekemattd. Niisséd tilanteissa opettajan on punnittava, onko tehtdva
tehtdva riippumatta siitd, kiinnostaako se oppilasta. Vastaavasti oppilaat
punnitsevat sitd, onko opettajalla tosiasiallisia mahdollisuuksia saada heita
vastentahtoisesti t6ihin — eli onko opettajalla riittdvasti pakkopadomaa.

Pakkopddoma on tdman tutkimuksen tarpeisiin kehittimini kisite, joka
pohjautuu Bourdieun padoman maiiritelmaille. Bourdieun mukaan yhteiskunta
koostuu kentista, joilla kidyddan jatkuvasti erilaisia kamppailuja vallasta.
Sosiaalinen padoma on resurssi, jonka avulla tietylld kentdlld kamppailun voi
kamppailut ovat Bourdieun teorioissa symbolisia, mutta oppitunnilla usein myo6s
konkreettisia. Tyoskentelystd kamppaillaan jatkuvasti, kun opettaja pyytda
oppilaita tyoskenteleméain ja oppilaat tekevit jotakin aivan muuta.

Ajattelen, ettd pakkopddoma on yksi opettajan sosiaalisen pddoman muoto.
Padomaluonteensa vuoksi se on resurssi, ei opettajan ominaisuus. Pakkopadoma
on oppilaan tilanteinen arvio siitd, millaiset mahdollisuudet opettajalla on saada
hénet tyohon, johon hin ei haluaisi tarttua. Kun pakkopdiomaa on paljon, sen
vaikutus oppituntiin on kahtalainen. Ensinnikin runsas pakkopddoma vihentaa
konflikteja luokkahuoneessa: se ennaltaehkiisee niiden syntyd ja liennyttaa
syntyneitd konflikteja. Pakkopadoma vaikuttaa siis oppitunnin kulkuun jo silloin,
kun mitddn ddneen lausuttua pakkoa ei ole. Oppilaat toki purnaavat tyoskentelyn
vaatimuksista my0s silloin, kun opettajalla on paljon pakkopdiomaa. Tama
purnaaminen on kuitenkin melko kevyttd ja yleensd lyhytkestoista, purnausta
purnaamisen vuoksi. Pakkopdioma jad tallin optioksi, joka pelkalla
potentiaalillaan rauhoittaa tunnin kulkua.

Toiseksi pakkopddoma vaikuttaa tapahtumien kulkuun tilanteissa, joissa
oppilaat paattavat lahted haastamaan annettuja ohjeita. Kun oppilas ilmoittaa,
ettei aio tehdd tehtdvda tai mitdan ilmoittamatta vetdytyy tyoskentelysti
esimerkiksi puhelimelle tai kavereiden seuraan, pakkopadoma on realisoitava.
Talloin pakkopadomaansa hyodyntava opettaja vaatii tyoskentelyé: ehka koettaa
jarkeillen saada oppilaan tyoskentelemiddn (kuten kehottaa oppilasta uudelleen
tyon aireen, kuvaa toiminnan seuraukset), uhkaa rangaistuksin (kuten jalki-
istunnolla tai ty6tapojen vaihdoksin) tai esimerkiksi vetoaa oppilaan tavoitteisiin
tai  velvollisuuksiin  (kuten tulevaan yhteishakuun tai arvosanojen
madrittymiseen).

Havainnollistan pakkopadoman realisointia yhden esimerkkikatkelman avulla.
Meneilldidn on Vistirdkin  maantieteen tunti, jolla pidetddn esitelmia
kulttuurimaisemista. Tiedonhakuun ja diaesitysten valmisteluun oli kaytetty
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useita oppitunteja ja aikataulu oli alusta saakka oppilaiden tiedossa. Ruusun ja
Kaarinan tyoskentely alkoi poissaolojen takia muita myohemmin, joten autoin
heiti edelliselld kaksoistunnilla. Tyoskentely ei tuolloin ollut erityisen tarmokasta
ja tyo jdi kesken. Nyt esitystunnilla Kaarina on toisaalla ja Ruusu kieltaytyy
esittamasta:

55. Viimeisen esityksen aika, olisi Ruusun ja Kaarinan vuoro. Ruusu on ettid ma en
halua titd esittda yksin (ja ddneen lausumatta jaa se ajatus, ettd jos kieltdydyn
esittdmasta tata yksin, en joudu esittamain titd lainkaan). ”Se ei oo valmis,
koska me alotettiin se viime viikolla.”

HELI sanoo etta kylla se esitetddn. “Se on kesken, ma en esita sitd yksin.” HELI
soittaa kollegalle saadakseen Kaarinan paikalle. Ruusu on etta en esitda, HELI
uhkaa nelosella, Ruusu kdédntyy istumaan tuoliin selki taululle pdin ja nostaa
polvitaipeet selkidnojalle.

Janne ja Anton huutelevat takarivista pitadkseen huolta, ettd Ruusun on
todellakin pakko esittdd, kun kerran heidénkin oli. Tildakin tarjoutuu esittiméén
Ruusun kanssa. Ruusu saa HELILTA mahdollisuuden soittaa Kaarinan paikalle.
Hin soittaakin lopulta ja sitten odotellaan, ettd Kaarina saapuu.

"Nyt on se hetki, kun kannattas laittaa ihan kaikki peliin eikd luovuttaa”, HELI
sanoo luokassa kavellessdan ja Ruusun mokotysta katsoessaan.

HELI olettaa, ettd Kaarinan saapumisessa kestaa, joten alamme jo katsoa videota
Suomen asutuksesta, oppilaille jaetaan kysymykset. Video ehtii nippa nappa
alkaa, kun Kaarina suurieleisesti ja kiukkua puhkuen saapuu. Esitys on
mielenosoituksellinen, Kaarina tuli vain lukemaan esityksen l4pi, tahti on
korosteisen kova, Ruusu yrittaa vilissd lukea jotakin, mutta Kaarina vain painaa
lapi.

Esitys on tismalleen siini tilassa, johon se jai viikko sitten meilld. Se on minusta
edelleen erinomainen vilivaihe, esityksessd on vihén tietoa kaikesta, mutta
oikein mikéén ei ole vield valmis, on paljon ranskalaisia viivoja, joista jatkaa.
Joitain virheitdkin on. Esityksessa vaitetaan, ettd keskilampatila vaihtelee 3,5—
4,5 asteen vililla. Pohjanmaa ja Pohjoismaa menevit sekaisin.

HELI: Mites teidn tyonjako? Ruusu: No Kaarina nyt luki ne kaikki.

Aika niukaksi jaa HELIN palaute, palaamme asutuksen historiaa kisittelevaan
videoon.

Ruusu protestoi esitelméin pitdmistd seka siksi, ettd joutuisi esittdméan yksin
ettd siksi, ettd esitelma oli kesken. Ei kuitenkaan ollut mitenkadan poikkeuksellista,
ettd Ruusu pyrki vilttelemaidn tehtdvien suorittamista. Vilttelevd orientaatio
leimasi hianen koulunkdyntiddn laajemminkin eikd mielestdani kyse ollut
esimerkiksi esiintymisen pelosta.

Huomion tidssid katkelmassa Kkiinnittdd Helin toiminta. Esitysajasta
joustaminen olisi ollut melko tavanomainen toimintatapa, Ruusullahan oli
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useampi kiyttokelpoinen selitys puolellaan. Jos Heli olisi valinnut ensisijaisesti
valttda konfliktin, hin olisi voinut tdhén vedoten joustaa ja antaa Kaarinalle ja
Ruusulle lisdaikaa esityksen viimeistelyyn. Aiemmin tunnilla oli kuitenkin kayty
vaantoa siitd, onko Jannen ja Antonin esitettdva oma, niin ikddn keskenerdinen
tyonsa. Se esitettiin, joten Heliin kohdistui Jannen suunnalta vaatimus
tasapuolisesta toiminnasta. Oli Helin toiminnan perustelu mika tahansa, hian
todella vaati, etta esitys pidetdan. Siten hian myos realisoi pakkopadomaansa.

Pakkopadoma on vallankiytt6a. Erddn vallan mairitelman mukaan valtaa on
silld, joka saa toisen tekemiin jotakin, mitd timi ei muuten tekisi (Dahl 1957,
202-203). Maantieteen tunnilla Heli sai Ruusun ja Kaarinan (ja sitd ennen
Jannen ja Antonin) tekemain jotakin, mitd nama eivat olisi muuten tehneet — siis
kaytti pakkopadomaksi nimedmaidni valtaa. Kaytdnnossd hian purki oppilaan
esittimat esteet yksi kerrallaan, taivutteli, vetosi tulevaan arviointiin ja lopulta
yksinkertaisesti vain piti kiinni vaatimuksestaan.

Valtaa on Kkisitteellistetty my6s hahmottamalla sitd kattavuuden ja
intensiteetin  kisittein (Wrong 2002, 14-19). Tassd opettaja Kkaytti
pakkopddomaansa tarkkaan rajatusti ja erittdin intensiivisesti. Paine Ruusua ja
Kaarinaa kohtaan oli kova ja ehdoton, kunnes Helin vaatimus tdyttyi. Olen
kirjannut esityksen jalkeisen palautteen olleen niukka. Tilannetta voi tulkita siten,
ettd opettaja kiytti pakkopadomaansa kovalla voimalla niin kauan, kunnes esitys
toteutui. Kun sitten tavoite oli saavutettu, Heli antoi olla. On opettajan
ammattitaitoa rajata pakkopadoman kaytto perustellusti ja
tarkoituksenmukaisesti.

Voittiko Heli siis luokassa alkaneen kamppailun? Kylla voitti, ainakin jos siti
arvioidaan sen perusteella, toteutuiko hanen vaatimuksensa. Voi kuitenkin myos
kysyd, mika oli voiton hinta. Vallankiytolla on aina kustannuksia: aika kuluu,
mahdollisuus tehdd muuta (tdssd tapauksessa kuljettaa oppitunnin agendaa)
hupenee ja psyykkinen kuorma kasvaa. (Dahl 1986, 45—46; Aikio 2017, 109.)
Kustannusten vuoksi taitava vallankayttija pohtiikin, millaisiin kamppailuihin
kannattaa ryhty4, eli milloin saatava hyoty ylittda kustannukset. Edella opettaja
arvioi, ettd Ruusun ja Kaarinan saaminen tyon #areen oli sen arvoista, ettad
oppitunnin kulkuun syntyi katkos. Lisdksi ilmapiiri viileni ja tunnelma Kkiristyi.
Tahan pakkopadoman kustannukseen palaan vield esimerkin 57 kohdalla.

Pakkopadoma on hupeneva resurssi. Kenttavuoden perusteella ajattelen, etti
jos oppilaat toistuvasti haastavat opettajan ja tima toistuvasti vastaa pakottamalla
ty6hon, pakkopiadoma lopulta ehtyy. Toisaalta pakkopddoma hiipuu mydés, jos
oppilaat toistuvasti haastavat opettajan ja tidma vastaa luopumalla omista
tavoitteistaan. Pakkopddoma pysyykin korkeimmalla silloin, kun oppilaiden
kanssa vadnnetddn vain valikoiduista ja perustelluista asioista. Lisdksi rutiinit
nayttaviat vahentavat oppilaiden vastarintaa ja siten saastavian pakkopadoman
kaytt6d. Kun oppitunnin kulku on ennakoitavaa ja odotuksenmukaisesti sisaltaa
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tyoskentelyn vaiheita, vastarinnan paikkoja syntyy melko vdhidn. Tassd on
oppiainekohtaisia eroja. Esimerkiksi matemaattisten aineiden oppisisall6t
nayttaviat asettuvan varsin helposti sddnnonmukaisiksi oppitunneiksi. Niissa
samat oppitunnin vaiheet (kuten opetuskeskustelu ja itsendinen laskeminen) ja
tehtdvien tekemisen vaiheet (marginaalien piirtiminen, annettujen ja pyydettyjen
suureiden merkintd, kaavan merkints, laskeminen) toistuvat tunnista toiseen,
jolloin oppilaiden tyoskentely tehtévien parissa on sujuvaa.

Tutkimuskysymyksidni vasten kaikkein keskeisin havainto pakkopddoman
suhteen on se, ettd pakon kehys on oppilaskulttuurissa hyvaksyttava syy tarttua
koulun tarjoamiin tehtéaviin. Tassa esimerkissd Ruusu pyrki valttdmain esityksen
pitdmisen eri verukkein. Tapa oli Ruusulle ominainen, silld kovin usein ilmeni
erilaisia syitd, miksei tehtdvid voinut tehda. Jos erilaiset selitykset aina riittavit,
jos aina tai edes useimmiten lopputulos on se, ettei tyoskentely ole valttamatonta,
harjoittelua ei kerry. Kun harjoittelua ei kerry, taidot eivit kartu. Niinpa opettajan
pakkopddoma on yksi resurssi saada vastahakoisetkin oppilaat harjoittelemaan.

Pakon kehys nayttdd murtavan my6s aiemmin (luku 4.3) kuvaamani
vertaisryhman kontrollin. Epéavirallisen koulun nikokulmasta olisi takarivin
yhteisen edun mukaista, ettd kukaan ei tyoskentelisi. Siksi yhdenkin tyoskentely
uhkaa yhteistd koulutyolta sddstymista ja sita rajoitetaan. Nayttaa silté, ettd timan
kontrollin kiertiminen on mahdollista silloin, kun opettaja ei anna muita
vaihtoehtoja. Tallin oppilaalla on mahdollisuus tarttua tyohon sailyttden
kuitenkin kasvonsa: en tekisi tdtd, ellei opettaja pakottaisi. Pakon kehys ei riko
sen enempad epavirallisen kuin virallisenkaan koulun normistoa, pakon alaisena
tyoskennellessda on mahdollista yhtd aikaa tyoskennelld ja osoittaa, ettei haluaisi
tyoskennella.

Tamin luvun perusteella totean, ettd taitavasti kdytettynd pakko on keino
jarjestellda luokan toimintaa sellaiseksi, ettd oppiminen on mahdollista. Taitavuus
liittyy ennen kaikkea siihen, ettd pakon maiirad on sididnneltdvid ja pakon on
yhdistyttava sellaisiin piirteisiin, joita oppilaat arvostavat. Niistd keskeisimpia
ovat lammin suhde opettajan ja oppilaan valilldi seka tasapuolisuus ja
ennakoitavuus. Naihin paneudun seuraavassa luvussa.

7.2.4 Reilu saa vaatia

Vaikka pakon kehys niyttda useimmiten saavan aikaan tyoskentelyd, pelkka pakko
ei riitd rakentamaan luokkaan kestivaa tyoskentelyn eetosta. Kuten edella totesin,
pakkopadoma vihenee kayttamalld. Jos pakko on ainut oppilaita tyoskentelyyn
sysddva voima, tunnelma luokassa muuttuu nopeasti kiredksi ja tyoskentelyn
vaatiminen on aina vain vaikeampaa. Kenttdvuonna oli tilanteita, joissa opettajan
ja oppilaiden (kidytdnnossda koko luokan) vilinen vuorovaikutus oli ajautunut
umpikujaan. Kyse oli selvisti kenttavuotta pidemmista tapahtumankuluista. Oli
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syy alun perin ollut mika tahansa, lopputulos oli se, etti tietyille tunneille tultiin
yksinomaan siksi, etti oli pakko. Tuloksena ei ollut tydskentelyid vaan epaluuloista
ja vakindista suorittamista (vrt. luku 5.3).

Pakkopadomaa onkin eniten niilld opettajilla, jotka onnistuvat luomaan
oppilaisiin lampiméan suhteen ja edellyttavit niilta tydskentelyd. Oppilaat sallivat
riman pitdmisen korkealla ja myos yltdvdat parempiin suorituksiin, kun heilta
vaaditaan yrittdmista ja tekemistd — kunhan vaatija on oppilaan luottamuksen
arvoinen. Oppilaiden ihannetta opettajasta, joka olisi seké rento ettd tiukka on
kuvattu kirjallisuudessa aiemminkin. Hoikkalan ja Pajun (2013, 188-200)
mukaan oppilaiden mielesta ideaaliopettaja olisi rento kurinpitiji, Tiina Luoman
(2021, 253—255) etnografisten havaintojen mukaan taitava opettaja luo rennon
keskusteluilmapiirin, jossa abstrakti ja kdytdnnollinen tieto vaihtelevat ja opittua
reflektoidaan. Harry Lunabba (2013, 120) on sosiaalisten suhteiden teorian avulla
kuvannut opettajan ja oppilaan suhteen olevan kuin soitin, joka on viritettava
oikein. Vireessd olevan soittimen kieli ei ole liian kired eiki liian 16ysi; kirea
napsahtaa poikki, 16ysi ei soi. Analogisesti liian kirea suhde opettajan ja oppilaan
vililla johtaa konfliktiin, liian valja suhde ei tuota mitéaan.

Oppilaiden luottamuksen voittaminen ndyttaa rakentuvan erityisesti kahdesta
osatekijasta: Opettajan on oltava luotettava siind mielessd, ettd han on
oikeudenmukainen ja reilu ja pitdad sen, minka lupaa. Toisaalta opettajan on oltava
luotettava myo6s siind mielessd, ettd oppilas voi pitdd opettajaa lampiméina ja
vastuullisena aikuisena, joka lopulta on hanen puolellaan. Tarkoitan télla sita, etta
vaikka arjessa olisikin erimielisyyttd esimerkiksi siitd, onko koulunkaynti
mielekisti, opettaja ja oppilas eivat ihmisind voi olla toisiaan vastaan. Seuraava
esimerkki Huuhkajan matematiikan tunnilta kuvaa asiaa:

56. Juho havahtuu siihen, onko viela oppitunti ennen [koulussa jarjestettavaa]
euroviisuesitysti. Tullaan siihen tulokseen, ettd valinnaistunnistakin saattaa
vihan mennd konsertin paille. Jes, Juho sanoo. ”On kyl vitu hyvi, ku aina ku on
keskiviikko, ni on semmonen kiintee keskiviikkomasennus, ku tietdi et on atk:ta.
Siis kiintee keskiviikkomasennus, heti aamusta.” MIRJA vihén kyselee, etta
mikas, Juho ja Markus miettivit etté atk-opettaja aina vaan valittaa. MIRJA
hetken kuuntelee, kyselee vahan kriittisid, mutta lampimasti. "Noni. Sitte otetaan
seuraava tehtava.”

Juho koittaa, ettd voitasko puhua vaikka eldmén tarkotuksesta. Han saa paille
sen oman moodinsa, kasvot syttyvat hymyyn, kun han tietaa ettd muut
kuuntelevat. Kisi alkaa kiayda puhetta ryydittdimaan, juttu alkaa tulla
nopeammalla temmolla ja harkitummilla tauoilla: etta “voitasko kuitenki vihan
puhuu tastd, kato, aika semmonen tyhjyys kyl valtaa, jos on sillai ettd ma oon
vaan yks niistd ihmisisti, ei oo tarkotusta, miks milldén olis sit valia”. Markus
kaantyy Juhoon piin ja hymyilee, siis jotenkin asettuu yleisoksi, antaa osaltaan
Juholle tilan. MIRJA kuuntelee loppuun ja toteaa, ettd nyt menee jo vahéan liian
pitkalle, aletaas laskea.
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Lopputunti aika samoissa merkeissi. Hiljaista, MIRJA kertaalleen varmistaa
Heidiltd ja Hannalta, ettd sujuu (sujuu). Juho vililli koittaa, etti olisko vihan
elaman tarkotusta. MIRJA: Ei, lasketaas nyt viela.

Viela pieni keskusteluepisodi Juhon mopon vuosipaivastd, MIRJA kysyy siita.
Juho on ilmeisesti viimeksi td4llda meuhannut, ettd mopo on ollut kohta vuoden.
Nyt kéy ilmi, ettd Juho unohti juhlia asiaa. "Mikas péiva se siis oli, sunnuntai.
Joo. No kyl ma pari osaa siitd maalasin.”

Juho: No ni. Nyt voidaan puhuu elamin tarkotuksesta?
MIRJA: No, puhutaan

Juholla on mielessddn paljon muutakin  kuin  matemaattisen
ongelmanratkaisun asiat. Hin hakee muista juttuseuraa ja virittelee keskustelua
niin aikatauluista, atk-opiskelusta kuin eldmin tarkoituksestakin. Luokassa on
yleisesti ottaen hiljaista ja kaikki laskevat. Siihen ndhden Juhon hopotys on
poikkeus. Toisaalta sen sivy ei ole suurieleinen, Juho ei esimerkiksi huuda tai
yllytd muita mukaan, vaikka puheenvuoroja leimaa humoristisuus. Laskeminen
keskeytyy lapilla kerrottuun juttuun, jonka yleisoksi asetetaan koko luokka —
juttujen aiheethan ovat kaikille tuttuja ja osallistuttavissa (vrt. luku 6.2.4).
Kuitenkin Mirja sddnndstelee juttujen madraa ja laajuutta varsin napakasti. Han
ddneen toteaa, ettd juttu menee “jo vahin liian pitkille” ja estdd uuden alkamisen,
ennen kuin on laskettu lisaa.

Kun laskeminen sujuu polveilevista jutuista huolimatta, Mirja lopulta kysyy
Juholta timén mopon syntyméapaiviastd. Talld kysymykselld on monia funktioita.
Oppitunnin kulun nikoékulmasta opettaja osoittaa, ettd tyoskentely on ollut
riittdvaa ja tavoitteet on saavutettu. Kysymys avaa paikan holldtd ahkeroinnin
kanssa, jolloin uusi vaihe oppitunnissa alkaa. Toiseksi Mirja kysyy moposta siten,
ettd aloitevuoro on taysin hidnen. Mirja kysyy, kuinka Juho vietti moponsa
vuosipaivad, kun aiheesta oli viikkoa aiemmin ollut puhetta. Opettaja siis osoittaa
kuulleensa, muistavansa ja olevansa kiinnostunut oppilaalle tarkeésta asiasta.

Kolmanneksi on huomattava, ettd Mirja valitsee kysya oppilaan moposta. Hin
siis sallii sen, ettd matematiikan tunnin puheenaihe on oppilaalle tirked mutta
viralliseen kouluun kuulumaton asia. Tdssd keskeistd on se, ettd oppilaan
elamanpiiriin ja kiinnostuksen kohteisiin kuuluva mopo ei tule osaksi tehtivien
tekemistd ja siten oppimisen tavoitteita. Sen sijaan se otetaan luokkaan
puheenaiheena, jolla on arvo sellaisenaan, vailla oppimiseen liittyvaa
vilineellisyytta. Tassd on olennainen ero niihin koulua kehittaviin ehdotuksiin,
joissa oppilaiden kiinnostuksen kohteita ehdotetaan tuotavaksi luokkaan, jotta
oppiminen edistyisi (esim. Sulkunen & Kauppinen 2018).

Se, ettd opettaja on reilu, nayttda olevan oppilaille kaikkein merkityksellisin
opettajan hyve — ja vastaavasti vaikeinta nuorille on antaa anteeksi
epdoikeudenmukainen kohtelu. Aiemmin (luku 7.2.3) kasitellyt maantieteen
esitelmit kuohuttivat oppilaita jo valmisteluvaiheessa. Jannen ja Antonin
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ryhmétyo eteni valmistelutunnilla, mutta luokassa kiertdessddn Heli tulkitsi
oppilaiden vain notkuvan netissd ja patisti nditd tyon ddreen. Janne kuvaa
tilanteen jattamid tunnelmia haastattelussa:

57. Leea: No sanoppa sitte tosta viime mantsan tunnista. Ku. Ma olin oikeesti
kirjottanu siit viime, sillo viimeks, et teil oli iha yllattava hyva flow, ma oon
kirjottanu sinne et sa kaytit hakemistoo ku si etit jotain ja, ja sul oli jotain
useempii ldhteitiki esilld, must teil oli tavallaa iha.

Janne: Mua adrsyttda ku se HELI tulee sitte, se niinku tulee latistaa sen, et nyt te
ette tee taas mitddn. Vaikka, no ehkai ei tehi, mutta kummiski on niinku aikeissa
tehd, ni sit siini tulee semmone no ihan sama.

Leea: Ja viimeksi se ei ehké oikeestikaa huomannu etti te olitte tehny.

Janne: Vaik me yritettii ndyttia, silti se oli semmosta nauruskelua. Et ei se
ainakaa edista sitd meidn tyontekoo.

Kenttapiiviakirjojeni mukaan puheena olevalla tunnilla Janne ja Anton
tyoskentelivit jopa poikkeuksellisen tehokkaasti. Toisaalta tyoskentelyn lomassa
oli paljon suvantojaksoja. Heli, joka luotsasi eteenpdin koko luokkaa, osui Jannen
ja Antonin kohdalle tillaisessa suvantovaiheessa. Tilanteessa saadut moitteet ja
kehotukset tyohon tuntuivat siksi Jannesta epireiluilta. Toisin sanoen téssi
tilanteessa Jannen mielestd Helilld ei ollut oikeutusta vaatia tyoskentelyd —
tyoskentelydhén oli jo.

Jannen selostus kuvaakin oppilaiden tarvetta tulla ndhdyksi. Janne olisi
toivonut, ettd Heli olisi ndhnyt, tunnistanut ja tunnustanut heidin tyoskentelynsa,
kehunut ennemmin kuin moittinut. Esimerkissd nahdyksi tuleminen on hyvin
konkreettista, silld Heli todennékoisesti on sananmukaisesti katsonut toisaalle,
kun Jannen ja Antonin eteneminen on tapahtunut. Lisdksi Helin olisi Jannen
mielesta pitdnyt nahda tapahtuvien asioiden lisiksi myos ne asiat, jotka saattavat
pian tapahtua, “vaikka ei ehka teh3, mutta kummiski on niinku aikeissa tehi”.
Toiveessa nahda oppilaan aikeet piilee myos odotus aina uudesta
mahdollisuudesta. Vaikka aiemmin on tullut hélmoilty3, on silti kaipuu tulla
nahdyksi opettajan silmissd potentiaalisena onnistujana. Se, ettd opettajan
toiminta on tulkittu “semmoseksi naureskeluksi”, ainoastaan pahensi
epareiluuden kokemusta.

Pakko ei ole helppo tai luonteva pala kaikille opettajille. Se, joka edellyttda
tyoskentelyd, ei ole aina oppilaiden mielesti hyva tyyppi. Tyoskentelyn
edellyttdiminen vaatii kanttia, silldi se avaa aina mahdollisuuden konfliktille:
oppilas ei valttamattd ryhdy tyoskentelyyn pelkilla lempeélld kehotuksella. Jos
vastarinta yltyy ja opettaja pitda linjastaan kiinni, oppilas on usein vihainen —
aivan kuten edellisen esimerkin Janne, Ruusu ja Kaarina olivat. Opettajan on
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siedettdva ja oltava sinut sen kanssa, ettd hin ei ole oppilaiden mielesti aina kiva=21.
Keped tunnelma ja tyoskentelyn pakko eivit vilttimattd mahdu samaan tilaan.
Sen sijaan tyoskentelyn pakko ja oppilaiden arvostus, oikeudenmukaisuus ja
lamp6 voivat hyvinkin mahtua samaan tilaan. Niin oli dskeisessd matematiikan
tunnin esimerkissa. Vastarakin opinto-ohjaaja Mari erittelee asiaa haastattelussa:

58. Leea: Nii. Joo. Mut tulkitseks ma oikein et si et kylla hirveesti niinku, sillee
kaihda, konfliktia?

MARI: Niin siis mun mielesta se kuuluu vaan ikdan. Joo.

Leea: Ajatteletsd koskaan sellasta, ettd sé et jotenki voi olla tyly, koska sulla on
tassa joku timmonen ohjaussuhde menetettavani?

MARI: Ei, koska. (huokaus) Kyl ma naan etta, ettd kyl m& oon my6s lammin
ihminen, mut kyl ma myo0s asetan rajat. Koska jotain mi en vaan suvaitse. - -.
Itse asiassa joo, siis mi en tykkaa konflikteist niin, mut sitte musta ne on samalla
myos ihan kivoja haasteita.

(nauran)

Ja sit mé oon ite ollu aikoinani aika konfliktihakunen ni kyl mé ihan tiedostan
mista se tulee ja aika harva niinku, joka kidy haastamaan, niin, onhan ne herkkia,
mut kyl mun mielest sit ne on my0s valmiita ottaa vihan vastaan.

Leea: Mm. Mm.

MARI: Mut et kyl ma sitte yritdn niinku kysya vaikka tunnin lopuks etti hei, tai
kyl ma sitten nidan, esimerkiks ma niin siit [oppilaasta] heti et sil on jadny
hampaankoloon. Mut et kyl kun niin paljon niit oppilait kuitenki kaikkialla,
nikee et ollaan ihan ok. Vaikka sanoo etta turpa kiinni. Esimerkiksi. Kyl ma
yritdn luokkatilanteessa et ei niin hirveesti kohdistais aina yhteen. Et niinku, et
nyt luokkana turpa kiinni.

Mari kuvaa konfliktihakuisuuden olevan osa nuoruutta ja siten viistimaton
osa opettajan tyotd. Myos Mari kuvaa sitd, miten on oltava sekd—ettd, yhtaalta
limmin mutta my0s asetettava rajat. Toisaalta sama pitee oppilaisiin. On
muistettava, ettd oppilaat ovat herkkid — ja sitten toisaalta kovimmat haastajat
haluavatkin tulla haastetuiksi. Kaiken ylla on jatkuva aikuisen vastuu. Marin
suhde konfliktiin on vastuullinen ja siten melko mutkaton. Kunhan lopuksi ”ollaan
ihan ok” — eli kunhan aikuinen on tietoinen toimintansa mahdollisista
seurauksista — kovakin tyoskentelyn edellyttiminen on mahdollista ja perusteltua.

Pakkopadoman toteutuminen edellyttdi paitsi opettajalta valmiutta edellyttaa
tyoskentelyda my0s sitd, ettd oppilas kokee opettajalla olevan oikeutus

21 On selvad, ettd konfliktin sietdminen liittyy my6s esimerkiksi tyossé jaksamisen kysymyksiin, ks.
esim. Lerkkanen ym. 2022.
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pakottamiselle. TAma oikeutus ei synny yksinomaan institutionaalisen aseman
my6td. Oikeus kiyttdd pakkoa ansaitaan lampimalld, reilulla ja ennakoitavalla
toiminnalla. Tekstitaidoissa harjaantumisen ndkokulmasta pakon asettamisen
uskallus ja oikeutus ovat keskeisis, silld vain harjoittelemalla on mahdollista
harjaantua.

7.3 Kiinnostuksen viheliaisyys

Kokonaisuudessaan — siis timén luvun mutta myos aiempien tdmin osuuden
lukujen valossa — on niin, ettd oppilailla on lukuisia keinoja hienovaraisesti viistaa
ja keventaad tyoskentelyd koulussa. Kumuloituessaan tyoskentelyn valttiminen
johtaa siihen, ettd osa oppilaista (etenkdidn takarivissid) ei lue tai kirjoita juuri
mitddn koulupidivian aikana. Tekstitaitojen oppimisen ndkokulmasta tima on
ongelmallista, silld lukemaan ja kirjoittamaan ei opi, ellei lue ja Kirjoita.
Demokraattisen yhteiskunnan toiminnan kannalta jokaisen oppilaan riittava
luku- ja kirjoitustaito on peruskoulun keskeisimpii tavoitteita. Niinpa opettajien
on edellytettdva tyoskentelyd myos niissa tilanteissa, joissa oppilaat haluaisivat
tehdd jotakin muuta tai suorasanaisesti kieltaytyvit tekemaéstd sitd, mitd on
ohjattu. Viime vuosina puhe pakosta ja vastentahtoisesta tyOskentelystd on
kuitenkin uupunut julkisesta koulun kehittdmistd ja lukutaidon parantamista
koskevasta keskustelusta. Peilaankin lopuksi pakkoa viime aikoina kaytyyn
yhteiskunnalliseen lukutaitokeskusteluun, jossa kiinnostuksen on nihty
ratkaisevan monia raportoituja ongelmia.

Kun vuonna 2018 tehdyn OECD:n lukutaitoon keskittyneen PISA-tutkimuksen
tulokset julkaistiin, uutisoinnin karjeksi valittiin se, ettd "63 % pojista lukee vain,
jos on pakko” (mm. Liiten 2019; Sandell & Harkonen 2019). Nosto oli PISA-
tutkimuksen asenteita kartoittavasta osuudesta. Siind mitataan oppilaan
kiinnostusta lukemiseen, lukemiseen kiaytettyd aikaa sekd lukemisen
monipuolisuutta, ja niitd kaikkia kokonaisuutena nimitetddn lukemiseen
sitoutumiseksi. (Leino ym. 2019, 86—92.) Kun PISA-tutkimukseen
osallistuneiden taustatekijoitd on selvitetty, on todettu, ettd lukutaidon tasoa
selittda eniten juuri oppilaan lukemiseen sitoutuminen (Leino ym. 2019, 127—131;
Leino & Nissinen 2018). Lukemiseen sitoutumista on PISAssa tarkasteltu nuorten
sosiaalisesta taustasta irrallisena tekijaina ja tyypillisesti syy-seuraussuhde
esitetddn juuri niin pain, ettd lukemiseen sitoutuminen selittda lukutaidon tasoa,
ei painvastoin.

Nuorten asenteita didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta ja kirjoittamista
kohtaan on mitattu my6s Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen
oppimistulosarvioinneissa. Vuonna 2019 yhdeksidnnen luokan oppilailta
tiedusteltiin, pitdviatké he oppiaineesta, pitavitko he sitd hyodyllisend seki sitd,
millaisena he itse kokivat oman osaamisensa. Lisdksi tiedusteltiin kirjoittamisesta
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pitdmistd, sen koettua hyodyllisyyttd, kasitystd omista kirjoitustaidoista seka
kirjoittamisahdistusta. Tulos oli, ettd oppilaat kokivat oppiaineen hyodylliseksi,
mutta eivit niinkdan kiinnostavaksi. Tata tilannetta olisi loppuraportin mukaan
syytd muuttaa siten, ettd suomen Kkielen ja kirjallisuuden opiskelusta tehtaisiin
houkuttelevampaa ja innostavampaa. (Kauppinen M. & Marjanen 2020, 89—103.)
Innostuksen on nihty olevan ratkaisu jopa oppimistulosten sukupuolieron
kaventamiseen (Saarinen J. ym. 2021, 157). Lisdksi erilaisissa kodeille ja
ammattikasvattajille suunnatuissa lukutaidon kehittimisen materiaaleissa
lukukipinén tai lukuilon sytyttiminen on ollut ensisijaista (ks. esim. Aerila &
Kauppinen 2019; Lukukeskus 2019, 10-12).

Asenteen korostumista tutkimus- ja muussa keskustelussa selittda erilaisten
kognitiivisten  mallien ldht6ajatus, jonka mukaan kiinnostus on
perustavanlaatuinen osa lukemaan oppimista (esim. Aro & Nurmi 2019; Wigfield
ym. 2015). Tutkimuksissa tyypillisesti on tutkittu lukemaan opettelevia
alkuopetuksen oppilaita. Lukutaidon alkuvaiheessa, jossa tekninen lukeminen
sujuvoituu, onkin keskeisti, ettd oppilas jaksaa harjoitella luonteeltaan toisteisia
tehtdvid. Tatd vasten ei ole yllattdvaa, ettd motivaation ja lukutaidon vilinen
yhteys toistuu tutkimuksesta toiseen. Se, kumpi hahmotetaan syyksi ja kumpi
seuraukseksi, vaihtelee. Todennékoisesti vaikutus on kaksisuuntainen (ks. esim.
Torppa ym. 2020; Vu ym. 2022).

Innostumista ja kiinnostumista tarjotaan kuitenkin yht4 lailla ratkaisuksi myos
ylakoululaisille. Ndin on siitikin huolimatta, ettd yldkoululaisten harjoittelema
lukutaito on luonteeltaan erittelevia, kriittistd ja kulttuurista (POPS 2014). Syita
heikkoon lukutaitoon haetaan siis kiinnostumattomuudesta ja siten sita ratkotaan
kiinnostuksen lisddmiselld, useimmiten kehottamalla etsimidin nuoria
kiinnostavia teksteji (esim. Saarinen J. ym. 2021, 157). Kiinnostus niyttda olevan
legitiimi selitys heikolle ja vahiiselle lukemiselle myos lukijoiden itsensid mielesti
(Pietila & Lakka 2021). Akateemisessa ja koulutuspoliittisessa keskustelussa
korostuvat motivaatio ja merkityksellisyys heijastavat myo6s tdssd ajassa vallalla
olevaa ajatusta kiinnostuksen téarkeydesti ja ehdottomuudesta. Tosin tuorein
tutkimus hieman haastaa titd ndkemysta: Siind missa aiemmin kiinnostuksen ja
lukutaidon suhde on PISA-tutkimusten valossa ollut varsin suoraviivainen, endi
niin ei ole. Vuoden 2022 PISA-tutkimuksen mukaan lukemiseen sitoutuminen
selittdd osaamiseroja pelkkia kiinnostusta paremmin — kiinnostus yksindén ei siis
harjaannuta lukemisessa, ellei se realisoidu lukemisena. (Hiltunen ym. 2023, 124.)

Ajatus siitd, ettd juuri kiinnostuksen herédttdminen ratkaisee nuorten ja
muidenkin lukutaidon laskun, ei ole jadnyt sananhelindksi. Se on lapaissyt
vaikutusvaltaiset kansalliset dokumentit, joilla lukutaidon opetusta ja
kehittamista sdddelldadn. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS
2014) tavoittelee kiinnostusta aiempaa voimallisemmin. Erityisesti didinkielen ja
kirjallisuuden osuuksissa kiinnostuneeseen asenteeseen liittyvit tavoitteet ovat
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osin korvanneet harjoittelun ja osaamisen tavoitteita. (Lakka & Pietild 2023.)
Opetusministerion alaisuudessa laaditun lukutaitostrategian (Opetushallitus
2021, 31) mukaan lukemaan innostaminen on “"merkittiva, konkreettinen keino
vaikuttaa lukutaitoon kaikkina ikdkausina”. Sen mukaan kiinnostuminen “voi
ldhted omasta motivaatiosta, mutta joskus lukemiseen tai lukutaidon
kehittdmiseen tarvitaan ulkopuolista kannustusta ja tukea” (mp.).

Keskustelussa toisiinsa sekoittuvat lukutaito ja lukuharrastus. Lukutaidon
heikkenemisen sanotaan ratkeavan lukemisesta innostumisella, mutta
innostuminen ja kiinnostuminen liitetddn ennen kaikkea kaunokirjallisuuteen.
Talloin  puhutaan  tarkasti ottaen  lukuharrastuksen  aloittamiseen
kannustamisesta. Yhtdaltd tama onkin perusteltua. On todettu, ettd
kaunokirjallisuuden lukeminen on tehokkain tapa kehittaa lukutaitoa (Leino ym.
2023, 41—42). Samaan aikaan on kuitenkin niin, ettd my0s muu teksteilld
toimiminen kehittaa lukutaitoa. Tallaisia paivittdiseen asioiden hoitamiseen, ja
tarkemmin koulun kdymiseen, liittyvia lukemis- ja kirjoittamistapahtumia kuvaan
lapi tdméan tyon. Takarivin kohdalla keskeisin ongelma ei ole se, etteivit he ole
kiinnostuneita kaunokirjallisuudesta. Takarivi ei ldhtokohtaisesti halua lukea
juuri mitaan.

Kokonaisuudessaan kiynnissd olevasta lukutaitokeskustelusta hahmottuu
kasitys kaikissa ihmisissd uinuvasta yksilollisestd lukuhalusta, joka on
innostamisella ja kannustamisella heratettdvissa. Sen vastakohdaksi hahmottuu
vahainen kiinnostus, lukemisen hyodyttomyyden kokemukset sekd pakolla
lukeminen. Nama ovat ilmi6itd, jotka puhutaan ongelmaksi ja korjattaviksi
seikoiksi. Silmiinpistavdd on, ettd tyoskentelyn ja harjoittelun osuudesta
lukutaidon kehittymisessa ei juuri puhuta. Sen sijaan lukemisesta kiinnostumisen
ajatellaan kohentavan lukutaitoa kuin itsestdaan. (Lakka & Pietild 2023.)

Pakon edessid lukeminen nayttdd kuitenkin erilaiselta, kun sitd tarkastellaan
joukkomuotoisen oppivelvollisuuskoulun luokkahuoneesta kasin. Esimerkiksi
tdman luvun ensimmaiisilld riveilld oppilaat ilmoittivat, ettei heitd kiinnosta
opetella tarjolla olevia teemoja. Opettaja ei silti lihtenyt etsimidn oppilaiden
kanssa aiheita, jotka kiinnostaisivat nditd enemmaén. Sen sijaan hin totesi, ettd
toisinaan on tyoskenneltavi, vaikkei se huvittaisi. Lopulta tunnilla opeteltiin
markkinatalouden logiikkaa ja ilmenemismuotoja — siitdkin huolimatta, etti
oppilailla ei "ollut motia”.

Pakko on perustavanlaatuinen osa oppivelvollisuuskoulua. Juuri pakko erottaa
koulun monista muista lapsen ja nuoren eldmin ymparist6istd, toimista ja
toimijoista. Likipitden kaikkia koulussa tehtdvia asioita voi tehdd myos koulun
ulkopuolella. Koulun ulkopuolellakin opitaan lukemaan, laskemaan, hyppaamaan,
ompelemaan, puhumaan ruotsia, héylidmaén ja tunnistamaan kasveja. Samoin
ystavystytddn, muodostetaan mielipiteitd ja rakennetaan omaa maailmankuvaa.
Kuitenkin vain koulussa naita tehddan pakon alaisina. Koulua ei voi lopettaa niin
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kuin harrastuksen voi lopettaa, eiki sieltd voi ongelmitta haipya silloin, kun mitta
tayttyy. Koulua ei voi rajata vain niille, joiden voimavarat, motivaatio ja
kiinnostuksen kohteet ovat koulun myo6tiisia tai niille, jotka helposti solahtavat
porukkaan ja tulevat mielelldan kouluun.

Kiinnostumisen edellyttiminen on ongelmallista myos koulun arkisen
luonteen vuoksi. Ylakoulua kdyddan noin 30 tuntia viikoittain. Ei ole realistista,
ettd oppilaat tai opettajatkaan olisivat motivoituneita, innostuneita ja
kiinnostuneita tunnista, piivistd ja viikosta toiseen. Siksi kiinnostukseen
keskittyvit ratkaisut asettuvat helposti osaksi laajemmin tunnistettua koulun
dekontekstualisaatiota — siis sellaista ajattelun ja puhumisen tapaa, jossa koulusta
puhutaan niin kuin se ei olisi koulu (Simola 2021).

Peruskoulun suuri lupaus on ollut tasata oppilaiden taustoista johtuvia eroja
(Silvennoinen ym. 2018, 24-25). Viime vuosina ja vuosikymmenind tdmin
lupauksen tayttiminen on osoittautunut yha vaikeammaksi. Oppilaiden kotitausta
vaikuttaa yhd enemmain oppimistuloksiin (Salmela-Aro & Chmielewski 2019;
Jarvinen T. ym. 2023). Pakon ja kiinnostuksen dynamiikka on yksi sdie tdssa
keskustelussa. Olemme aiemmin esittineet (Lakka & Pietili 2023), ettd yha
vahvemmin kiinnostusperustainen lukemisen opettaminen voi johtaa entista
voimakkaampaan eriytymiseen. Jos kullekin oppilaalle tarjotaan lukemisen
harjoitusta kiinnostuksen mukaan, oppilaskohtaiset erot todenn#kéisesti vain
kasvavat.

Sellaiset koululle ehdotetut ratkaisut, joissa ensisijaistetaan positiivinen
asenne ja ohitetaan koulun joukkomuotoisuus ja pakkoluonne, niyttaytyvatkin
kokonaisuudessaan melko idealoisoivina. Puheenparsi, jossa oppilaiden vilisista
eroista vaietaan ja ensisijaistetaan oppimaan houkuttelu ja koulussa viihtyminen
(ks. esim. Sitra 2015), ohittaa sen, ettd koulu on koulu. Pelkka pakko ei tietenkdan
riitd. Vakaa tyoskentelyn eetos, johon yhdistyy nuorten ja aikuisten ldimmin ja
arvostava kohtaaminen, on peruskoulun tavoitteiden toteutumisen edellytys. Se
edellyttda riittavasti aikuisia, joilla on aikaa luoda luottamukselliset valit
oppilaisiin — my6s niihin, joilla motia ei ole.
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OSA Il MIKSI

Sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus kiinnittda teksteilld toimimisen tavat
yhteis6ihin, yhteiskuntaan ja kulttuuriin. Sen lahtokohta on, etta tekstikdytanteet
ovat historiallisesti muotoutuneita ja aina ideologisia. Ympérist6 ja muut ihmiset
muovaavat sitd, millainen toiminta tekstien parissa on mahdollista tai
mahdotonta, arvostettua tai ylenkatsottua. Siksi tekstikdytanteiden tutkijan tulee
kohdistaa katseensa paitsi sithen, mitd ja miten ihmiset lukevat ja kirjoittavat,
my0s siihen, miksi tekstikdytdnteet ovat sellaisia kuin ovat. Teoria sallii eri
laajuiset tulkinnat, tekstikdytdnteiden perusteluja voi hakea tilanteisista tekijoista
tai laajemmista, kulttuurisista ja historiallisista seikoista. (Rampton ym. 2004;
Barton 2007; Gee 2015b.)

Edellisessd osassa kuvasin ja selitin takarivin tekstikayténteitd ennen kaikkea
jotka nidenndisesti ovat koulun ulkopuolella, mutta viistimittd kuitenkin ovat
koulussa: paikka, sukupuoli ja orientaatio ammatillisiin opintoihin ja
duunariuteen valuvat kouluun, uusintuvat sielld ja muuttavat sitd. Tdssd osassa
naytdn, miten paikka, sukupuoli ja amisorientaatio muovaavat oppilaiden
tekstikdytanteitd. Osan havainnot osallistuvat keskusteluun, jota on kiyty etenkin
koulutussosiologian ja nuorisotutkimuksen piirissd (ks. esim. Tolonen 2010;
Armila ym. 2017). Lisdksi teemat ovat sdannoéllisin véliajoin pinnalla myos
julkisessa keskustelussa (esim. Paananen 2023).

Etnografialle on leimallista avoin asento. Se tarkoittaa viljaa
kysymyksenasettelua ja joustavuutta sen suhteen, ettd aineistossa
merkitykselliseksi voi nousta sellainen, mika ei aluksi niyttanyt tarkedltd. Nain
kavi myo0s tissa etnografiassa. Teemat, joita tdssd osuudessa kisittelen, eivit alun
perin ole olleet tutkimuksen fokuksessa. Niinpa en ole esimerkiksi haastatteluissa
jarjestelmallisesti nostanut esiin paikkaan tai sukupuoleen liittyvid teemoja.
Teemat ovat tihkuneet mukaan oppitunneille ja haastatteluihin, kun varsinainen
puhe on ollut jostakin muusta. Taman osan ilmi6t ovat siis valikoituneet analyysiin
aineistoldhtoisesti.

Osa jakautuu kolmeen analyysilukuun. Niistd ensimmainen kisittelee paikkaa.
Nuoret viittaavat puheessaan paikkaan, omasta kotikunnasta ja sen asukkaista
puhutaan tietynlaisissa yhteyksissd ja tietynlaisia toimintatapoja perustellen.
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Kysyn, millainen perustelu paikka on ja millaisia merkityksid se saa pelkin
maantieteellisen sijainnin lisdksi. Sukupuolen osalta keskityn maskuliinisuuteen,
silld juuri maskuliinisuus ja sen tekeminen nayttdd muovaavan varsin paljon
takarivin toimintaa koulussa ja siten myds tekstikdytanteitd. Orientaatio
ammatillisiin opintoihin on paikallisesti arvostettua ja asettuu monin tavoin
vastakkaiseksi peruskoulun pyrkimysten kanssa. Tité ristivetoa kuvaan etenkin
suhteessa kuviteltuun tulevaisuuteen, joka monin tavoin muotoutuu yhdeksinnen
luokan mittaan.

Kun luku- ja kirjoitustaitojen heikkenemisesté keskustellaan, keskustelussa on
usein yhteiseksi oletettuja premisseja teksteilld toimimisen merkityksellisyydest,
hyodyllisyydestd, keskeisyydestd ja esimerkiksi nautittavaudesta (ks.
lukutaitokeskustelun sivyistd Jokinen 2022, 107—109). Tdhdn tutkimukseen
osallistuneet nuoret eivat kuitenkaan ole arjessa erityisen huolissaan omien
tekstitaitojensa riittdvyydestd. Pikemminkin moni heistd on varsin itsevarma
pohdinnoissaan lukemisen ja Kkirjoittamisen mielekkyydesta — tai
mielettomyydesta. Lisdksi kaikilla fokusoppilailla nayttda olevan yhteneviinen
kasitys siitd, ettd heiddn tekstitaitonsa kylla riittiavit sellaisissa eldménpiireissa,
joihin he nyt tai ldhitulevaisuudessa kuuluvat. Nuorten oma kasitys on siis hyvin
erilainen kuin se kasitys, jota julkisessa keskustelussa on tuotettu. Tamén luvun
tavoite on kuvata ja selittda tétd ristivetoa. Pyrkimykseni on niyttda, millaisten
jarkeilyjen varassa takarivi tarttuu koulun teksteihin tai vaistaa niita.

Vaikka tdmidn osan otsikko lupaavasti on miksi, se tuskin onnistuu
tyhjentavisti selittdiméin sitd, miksi takarivi toimii teksteilla juuri niin kuin se
toimii. Etnografisen menetelman mukaisesti pyrin silti rakentamaan tassa luvussa
ymmarrysta siitd, miltd maailma nayttaa takarivin silmin. Mari Kayhké (2006, 19)
kirjoittaa, ettd samassa yhteiskunnassa eldvat yksilotkdan eivat valttamatta
ymmarra tai tunne toistensa todellisuuksia ja merkitysmaailmoja, jos heidéan
arkensa eivat kohtaa. Kyse on nédkokulmista, siitd ettd todellisuus nayttaa
erilaiselta riippuen siit, kenen ndkokulmasta asioita katsotaan. Takarivin arjen ja
nakokulmien ymmartdminen avaa logiikkaa, jonka mukaisesti tekstien viistely ja
toisenlaisiin asioihin keskittyminen on mielekista ja jarkevaa.
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8 Paikka ja maailma

59. Siirrymme etsimdén netista tietoa kunnan paatoksenteosta. Hyypian kunnan
nettisivu aukeaa yllattavan nopeasti. Sami alkaa lukea tekstid, jonka mukaan
“Hyypid on vireid kaupunki”. Alkaa daneen paivittely: "Vired, luin eka et vihrea,
ma olin jo et vittu ma muutan pois taalta.”

Tatd tutkimusta aloittaessani en pitdnyt koulun sijaintia erityisen tarkedni
seikkana. Tutkimuskouluja haarukoidessani pidin olennaisena vain sitd, ettid
tutkimuskouluja kavisi jotakuinkin koko ikdluokka ja ettd suomi olisi ensikieli
valtaosalle oppilaista (vrt. segregoituneet kaupunkikoulut, esim. Bernelius &
Huilla 2021). Tama oli tirkedd tutkimuskysymyksen rajauksen kannalta; olin
kiinnostunut nimenomaan sellaisista tekstitaitojen hankaluuksista, jotka eivat
selity oppilaiden monikielisyydella.

Melko pian kuitenkin ymmarsin, ettd paikka on mitd merkityksellisin seikka
koulun arjessa. Nuorten kodin, tuttavapiirin ja vapaa-ajan puhetavat, arkiset
rutiinit, arvostukset ja asenteet ohjaavat sitd, miten he suhtautuvat maailmaan,
kouluun ja teksteilld toimimiseen. Koulu ei ole muusta yhteiskunnasta eristetty
tyhjio, joka voisi mitenkddn toimia irrallaan paikallisesta kulttuurista. Tassa
luvussa tarkastelenkin paikan merkitystd nuorten koulunkdynnissi ja
tekstikdytanteissa. Luvun havainnot painottuvat Huuhkajan kouluun, joka
sijaitsee pienemmilld paikkakunnalla ja jossa paikan vaikutus on siten
Vastdarakkia helpompi havaita. Paikkaan liittyvat havainnot ovat kuitenkin
samansuuntaisia molemmissa kouluissa.

8.1 Alkupiste: Paikka ja nuoruus

Nuorisotutkimuksessa paikkaa on usein ldhestytty kaupunki-maaseutujaottelusta
kasin. Tutkimuksessa tyypillisesti on asetuttu tarkastelemaan kriittisesti
vallitsevaa ajatusta siitd, miten kaupunkieldima puhutaan “oikean eldmin” ja
“oikean nuoruuden” mittapuuksi, johon verrattuna elami ja nuoruus maaseudulla
nayttavat pysidhtyneiltd ja vihemmin menestyneiltd (Ollila 2008). Tdmén
tutkimuksen oppilaat eivit asu suurissa kaupungeissa eikd heiddn nuoruuttaan
siten leimaa urbaani kaupunkilaisuus. Toisaalta he eivit asu myoskdan maalla tai
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syrjaseudulla (vrt. Armila ym. 2017). Heidan kotiseutunsa asettuu nididen kahden
valiin: koulut sijaitsevat pienessd ja keskisuuressa kunnassa, kehyskunnan tai
maaseutumaisen alueen taajamassa. Moni tutkimusluokkien oppilaista oli asunut
nykyisella kotipaikkakunnallaan koko sen ajan, jonka pystyi muistamaan. Osalla
juuretkin olivat siella.

Suomessa paikkaan keskittyvdd nuorisotutkimusta on tehty etenkin 2010-
luvulta alkaen. Koulun ja paikan suhdetta on tutkinut kasvatustieteiliji Maija
Lanas (2011; 2022), joka on analysoinut pienen pohjoissuomalaisen kyldn ja
paikallisen koulun vilista jinnitettd. Laajemmin paikan suhdetta nuoruuteen on
tutkittu ennen kaikkea syrjaseudulla. Hankkeet ovat keskittyneet Itd- ja Pohjois-
Suomeen, joissa on tutkittu niin sanottua kaksoisperiferiaa, eli maakuntien
syrjdisid, harvaan asuttuja alueita (esim. Poysd 2022; Vehkalahti & Armila 2022;
Armila ym. 2017; Tuuva-Hongisto ym. 2016; Kiilakoski 2016; Vaattovaara V. 2015;
Ollila 2008). Kasvaneesta kiinnostuksesta syrjaseutujen nuoriin kertoo sekin, etta
vuoden 2017 Nuorisobarometria tdydennettiin lisdotoksella harvaan asutulta
seudulta (Pulkkinen & Rautopuro 2018).

Nuoruutta kaupungissa on tutkittu ennen kaikkea vapaa-ajan niakokulmasta,
jolloin seka ohjattu nuorisotoiminta ettd nuorten omaehtoiset ajanviettotavat ovat
olleet kiinnostuksen kohteena (Kuusisto-Arponen & Tani 2009; Tani 2011; Anttila
2017; Tolonen ym. 2018). Heidi Huilla (2022) on tutkinut etnografiassaan
kaupunkikouluja ja tapoja, joilla huono-osaisuus niissid kohdataan. Lahiot ovat
kiinnostaneet tutkijoita muun muassa monietnisten nuorten elaméanpiirind
(Juntunen & Laakkonen 2019) sekd asuinymparistoon Kkiinnittymisen
niakokulmasta (van Aerschot & Salminen 2018).

Kaupunki- ja maaseutunuorista ja -nuoruudesta on siis aiempaa tutkimusta.
Varpulan ja Hyypian kunnat edustavat sen sijaan seutua, joka on jidnyt aiemman
tutkimuksen kohdalla vihille huomiolle. Ne eivit ole isoja kaupunkeja, mutta
eivit harvaan asuttua maaseutuakaan. Suomen ymparistokeskuksen kaupunki-
maaseutuluokituksessa (Helminen ym. 2020) Varpula on kaupungin
kehysaluetta. Kunnassa on useampi taajama, niistd yhdessd on isot
paivittdistavarakaupat. Saman luokituksen mukaan Hyypid on maaseudun
paikalliskeskus. Hyypidn keskustassa on ruokakauppoja ja joitain
sekatavaraliikkeitd, mutta ei suuria marketteja. Keskusta on hiljalleen hiipunut,
niin ettd tyhjia liiketiloja on kivijalassa yhd enemmaéin. Molemmat kunnat ovat
pientalovaltaisia.

Vaikka kumpikaan paikka ei ole syrjdinen, monet syrjaseudulle tyypillisiksi
kuvatut piirteet ovat nakyvissa sielldkin. Valimatkat ovat niin pitkia, ettd kavellen
ei valttamatta paase kouluun tai tapaamaan kavereita. Niinpa matkoja taitetaan
bussilla, pyoridlla ja mopolla, jotkut nuoret mopoautollakin. Bussi kulkee
harvakseltaan. Ostosmahdollisuudet ovat vaihtelevat, erikoisliikkeitd varten on
ldhdettiva isoon kaupunkiin. Fokusoppilaita houkuttelevaa jarjestettya toimintaa
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oli vihdan ja nuorten kertomukset vapaa-ajasta sijoittuivat usein ulos, torin
reunalle tai vaikkapa koulun tai paiviakodin pihalle. Etenkin Hyypidssa oli vilkasta
keskustelua kuntalaisten kesken siitd, mika olisi nuorille sopiva paikka ja tapa
viettdd vapaa-aikaa. Keskustelun savy oli se, ettd tyypillisesti nuoret olivat
vadrassa paikassa vaarilld tavalla. Mopojen parind koettiin héiritseviksi eikd
nuorille tarjottu mopoilupaikka téyttdnyt nididen kriteereja. Kun varsinaisia
nuorille osoitettuja 1dmpimia hengailupaikkoja ei Hyypidssa ollut, paikallinen
huoltoasema oli nuorille keskeinen kavereiden tapaamisen paikka.

Asuinpaikka vaikuttaa nuorten jatko-opintotoiveisiin ja niiden toteutumiseen.
Asuinympariston koulutus- ja varallisuustaso ovat yhteydessi nuoren
lukuaineiden keskiarvoon ja toisen asteen koulutusvalintoihin siten, ettd hyvin
toimeentulevilta alueilta padosin hakeudutaan lukioon (Ristikari ym. 2018, 118).
Toisaalta asuinpaikka vaikuttaa siihen, millaisia opintoja 1dhist6lla on tarjolla.
Molemmissa kunnissa oli lukio, mutta ammatillisia opintoja saattoi suorittaa
Varpulassa vain tietyilld aloilla, Hyypidssa ei laisinkaan. Osa nuorista joutui siis
pohtimaan, onko valmis matkustamaan péivittdin pitkid matkoja (tai
aarimmilladn muuttamaan pois kotoa), jotta paisisi opiskelemaan haluamaansa
ammattialaa (Vehkalahti & Armila 2022). Tama tilanne ei Suomessa ole
harvinainen. Ammatilliset oppilaitokset ovat keskittyneet isompiin kaupunkeihin
ja siten syrjemmailld asuvien nuorten koulumatkat voivat olla kohtuuttoman
pitkid. Koulutuksen tasa-arvon nidkokulmasta tdtd on pidetty ongelmallisena.
(Bernelius & Huilla 2021, 92—95.)

Paikka on kiinnostanut myos kielentutkijoita, etenkin sosiolingvisteja. Nuorten
puhutun kielen vaihtelua ja sen kietoutumista paikkaan ovat tutkineet esimerkiksi
Heini Lehtonen (2015) ja Johanna Vaattovaara (2009). Oman tutkimukseni fokus
ei ole puhutussa kielessa. Silti esimerkiksi Vaattovaaran havainnot siitd, miten
aikeet jaada kotiseudulle vaikuttavat nuorten murteen kayttoon, tarjoavat
kiinnostavan peilauspinnan omille havainnoilleni. Tietyt tavat kayttda kielta
(Vaattovaaran tutkimuksessa puhua, omassa tutkimuksessani lukea ja kirjoittaa)
ovat myos keinoja sitoutua kotiseutuun ja paikallisuuteen (mts. 252).

Paikka on kasitteend monitulkintainen. Tahdn asti esittelemésséni
tutkimuksessa paikka on ollut tutkimuksen fokuksessa, mutta se on eri
tutkimuksissa tarkoittanut eri asiaa, joskus moniakin asioita. On selvii, etta
paikalla on maantieteellinen ulottuvuutensa. Sijainti tietyssa
koordinaatistopisteessa merkitsee sitd, ettd esimerkiksi etdisyys kouluun ja
muihin palveluihin on mitattavissa metreina ja kilometreina. Paikka on kuitenkin
muutakin. Se on my0s sosiaalinen — koettu, eletty ja kerrottu (esim. Massey 2005)
— ja siten merkityksellinen. Humanistisen maantieteen alalla eroa on tehty tilan ja
paikan kisitteilld: tila muuttuu paikaksi, kun ihminen antaa sille merkityksen
(Cresswell 2015, 25; Tuan 1977). Toisaalta kasvatustieteen alalla paikka ja tila eivat
valttdmatta maaritelmiltdan juuri eroa toisistaan (Hyvarinen 2014, 18).

168



Tutkimuksen nuoret puhuivat kenttdvuoden mittaan niin luokassa kuin
haastatteluissakin paikasta. Kdytdnnossa paikka viittaa tialloin omaan kotikuntaan
tai vield kapeammin omaan kotitaajamaan tai -asuinalueeseen. Tietyt toimet
oikeutettiin ja toiset rajattiin pois paikan ja paikallisuuden avulla. Téassa luvussa
tarkastelen niitd puhetapoja. Analyysi on siis alkanut katkelmista, joissa paikka
topikalisoituu. Tulkinnoissa olen hakenut vastausta kysymykseen, mitd paikka
merkitsee nuorten arjen ja sen sisilla tekstikdytanteiden ndkokulmasta.

Se, ettd analyysi on edennyt ensisijassa ndin pain merkitsee sita, ettd paikka saa
tassd luvussa monia merkityksid. Yhtaalta kyse on fyysisesti sijainnista, toisaalta
paikka edustaa jotakin koettua ja elettyd. Lisdksi se ndyttda olevan nimitys
tietynlaiselle elaméntavalle, joka tosiasiassa ei ole sidottu yksinomaan tdhan
paikkaan. Usein eri merkitykset myos sekoittuvat toisiinsa, kuten mopojen
merkitysti erittelevd luku 8.3 osoittaa.
sukupuoleen, koulutukseen ja yhteiskuntaluokkaan. Ruotsalainen
kulttuurimaantieteen tutkija Margareta Dahlstrom on esittinyt (1996), ettd
harvaan asuttuja seutuja voisi nimittda miesperiferiaksi (engl. male periphery).
Nimitys tulee siitd, ettd syrjaseudut tyypillisesti tarjoavat paljon mahdollisuuksia
miestapaisiin ajanviettotapoihin. Esimerkiksi rakentelu ja korjaaminen ovat
maaseudulla tyypillisesti keskeisid, yhtaalta siksi ettd monet matkat taitetaan
autolla ja mopolla, jotka kuluvat kiaytossd, toisaalta siksi ettd pienilld
paikkakunnilla kodeissa on tilaa (kuten autotalli tai iso piha) korjailla ja rakennella
(Poysa 2022). Maskuliinisuuden ja paikallisuuden teemat risteavitkin toisiinsa.
Otankin paikan, sukupuolen ja amisorientaation analyysiin intersektionaalisina
eroina, eli toisiinsa kietoutuvina ja toisiinsa vaikuttavina (Crenshaw 2017). Paikka
ristedd sukupuolen lisdksi perheiden varallisuuden ja koulutustason kanssa.
Korkeakoulutettuja asuu suhteellisesti enemmén isoissa kaupungeissa kuin
pienissa kunnissa. Siksi osa niistd muuttujista, jotka nayttavat liittyvan paikkaan,
voivat tosiasiassa liittyd ennemmin perheen koulutustasoon (Bernelius & Huilla
2021).

Seka vanhempien koulutustaso ettd asuinpaikka ovat PISA-tutkimuksen ja
kansallisten oppimistulosarviointien mukaan nuorten lukutaidon tasoa selittavia
tekij6itd (Leino ym. 2019; Hiltunen ym. 2023). Asuinpaikan merkitys nakyy myos
aikuisten lukutaitoa mittaavassa PIAAC-tutkimuksessa, jonka mukaan
maaseutumaisten kuntien aikuiset lukevat heikommin kuin kaupunkimaisten
kuntien (Malin ym. 2013, 47). Varpulan asukkaista korkeakoulutettuja on likimain
yhtd suuri osuus kuin koko maassa keskimaarin. Sen sijaan Hyypidssad korkeasti
koulutettuja asukkaita on merkittdvasti maan keskiarvoa vihemman. (SVT,
Kuntien avainluvut.) Matala koulutusaste nikyy myds kotitalouksien tuloissa:
Hyypidssa palkkatulot jaavat alle koko maan keskiarvon, kun taas Varpulassa
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keskiarvo ylittyy (SVT, Tulonjakotilasto). Nama seikat muodostavat taustan timan
luvun havainnoille.

Tekstikdytdanteiden kasite perustuu ajatukselle teksteilld toimimisen
kontekstisidonnaisuudesta. Paikka tuottaa osaltaan kontekstia ja siten sen rooli on
keskeinen tekstikdytdanteiden muotoutumisessa. (Barton ym. toim. 2000.)
Toisaalta teorian sisélldi on kayty keskustelua myos siitd, onko etenkin
koulukunnan varhaisissa tutkimuksissa paikalliselle kontekstille annettu liiankin
suuri rooli — tekstikdytdnteet kuitenkin muotoutuvat myos laajemmin
kulttuurisesti (Brandt & Clinton 2002; Reder & Davila 2005).

Tassd luvussa ldhden siitd, ettd paikka ja paikalliset yhteisot ohjaavat sita,
millainen teksteilld toimiminen on nuorten eldméissi ja kuviteltavissa olevassa
tulevaisuudessa keskeistd ja tarkoituksenmukaista. Lisdksi yhteisoissd rakentuu
normeja, joilla sdddelladn tekstien parissa toimimista. Kysyn, millaisia normeja ja
alttiuksia paikka tuottaa nuorten tekstikaytant6ihin.

Vaikka paikka ei alun perin ollut tutkimukseni kohde, olen kuljeskellut
tutkimuspaikkakunnilla, kdynyt paikallisessa kaupassa ja kirjastossa, poikennut
huoltoasemalle ja asuinalueille. Kuitenkin varsinainen etnografinen
havainnointini on ulottunut vain kouluun. Siksi tdmin luvun havainnot ja
tulkinnat perustuvat ennen kaikkea siihen, mitd olen koulupdivin mittaan ja
haastatteluissa ndhnyt ja kuulut nuorten kertovan. Lisdksi opettajat puhuvat
haastatteluissa ja vapaamuotoisemmissa keskusteluissa siitd, millaista nuorten
eldamd on juuri nidissd paikoissa. Paikkaan liittyvat analyysit valottavatkin
enemmain puhetapoja, joita paikka tuottaa kuin niinkdin tosiasiallisia
(teksti)kaytantoja tassd paikassa. Toisin sanoen en ole ollut nikemassd, kun joku
marssii hakemaan kesityotd paikan paille vailla mitdan papereita. Sen sijaan olen
kuullut oppilaiden kertovan, ettd toimintatapa tailld on tima — ja ettd siksi
tyonhaun papereiden laatimisen harjoittelu ei ole valttimatonta. Tallaiset jarkeilyt
ja puhetavat ovat analyysini kohde.

8.2 Lukemisen paikka

Asuinpaikka ja paikallinen kulttuuri muotoilevat nuorten arkea. Paikan puitteissa
rakentuu myo0s tulevaisuushorisontti — ajatus siitd, mitd maailmassa on olemassa
ja mita siita voi tavoitella (Ollila 2008). Se, mitd nuori tulevaisuudesta ajattelee ja
elamissid tavoittelee, heijastuu siihen, miten hidn suhtautuu koulunkayntiin.
Suhde koulunkiyntiin taas reaalistuu tekstikdytdnteissa. Niinpd paikka ja
tulevaisuushorisontti vahintdankin vailillisesti muotoilevat myds nuorten
tekstikdytianteitd. Tassd luvussa tarkastelen, miten nuoren kisitys omasta
kotipaikasta ja sen ihmisisti vaikuttaa takarivin tekstikdytanteisiin: mitd paikkaan
vedoten teksteilli voi tai ei voi tehd4, ja millaisten konkreettisten pohdintojen
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kautta paikka nuorille hahmottuu. Tavoitteeni on lopulta kuvata sitd, millaisena
toimintana koulun tarjoamat tekstikiytanteet hahmottuvat takariville.

Tulevaisuushorisonttia rakennetaan ylakoulussa etenkin suhteessa tyoelamaan
ja jatkokoulutukseen. Yhdeksdnnelld luokalla koulu organisoi yhteishakuun
osallistumisen, jarjestdd ty0elimdidn tutustumisen jaksoja, tutustuttaa tyohon
liittyvaan lainsdddantoon ja opettaa tyonhaun asiakirjojen laatimista. Viimeksi
mainittua harjoiteltiin erdalldi Huuhkajan koulun didinkielen tunnilla. Moinen
harjoittelu ei kuitenkaan ollut kaikkien oppilaiden mielesta tarpeellista. Katkelmat
ovat saman kirjoitusprosessin direltd eri vaiheista oppituntia:

60. Samilla on kolme rivid, my6s mm. “olen ollut ennenkin téissd varastossa, joten
el tarvitse mitddn uutta opettaa”.

VUOKKO tulee auttamaan Markusta: Kohdistin tuohon, se on tuo joka vilkkuu,
laita sithen otsikoksi varastoapulainen isoin kirjaimin, se oli sen
tyopaikkailmoituksen otsikko.

Markus: En mai tarvii timmost tydhakemusta, ma voin menna sinne paikan
paille vaan.

Juho: Se on paljon helpompaakin menni vaan paikalle. Than sama jos ma tarviin
tata joskus aikuisena!

61. Juho edelleen protestoi koko tyohakemuksen tekemista. Han ei kerta kaikkiaan
kisitd, miksi pitaisi tehdd mitdan ndin monimutkaista tekstid, kun tyota saa, kun
menee paikan paalle toitd kysymaan.

Tyohakemus on Juhon, Samin ja Markuksen mielestd tympeéa harjoiteltavaa,
silld se on turha tekstilaji. Sami suostuu kirjoittamaan, mutta protesti néakyy
tuotetussa sisillossd, jossa ammattiylpeys on livetd royhkeyden puolelle (“ei
tarvitse mitdan uutta opettaa”). Markusta ja Juhoa puolestaan sapettaa se, ettd on
opeteltava hakemaan t6ita papereilla — hehdn tietdvidt menevinsa paikan paalle
toitd tiedustelemaan. Kasitys tyonhaun menettelyista liittyy osin perinteisen
teknisen alan luonteeseen. Tulkitsen silti, ettd katkelmassa on nahtivissd myos
asuinpaikan vaikutus.

Etenkin Hyypidn kunnan pienuus ja siten tuttuus mahdollistavat nuorten
kisityksen, ettd tyotd saa menemailld paikan paille sitd kysyméan. TéAtd vasten
asiakirjojen laatiminen ja ldhettely vaikuttaa etdiseltd, monimutkaiselta ja
turhanpdiviiseltd. Huomion heridttaad se, ettd niissd jarkeilyissd fokusoppilaat
sijoittavat tulevaisuutensa Hyypiddn. Tama ei ole yllattavaa, jos asiaa peilataan
aiempaan tutkimukseen, jota lidhtemisestd ja jadmisestd on maantieteen ja
nuorisotutkimuksen aloilla tehty. Tiedetdin, ettd koulutusala ja -taso vaikuttavat
ldhtemiseen ja jaidmiseen, minka lisdksi ne ovat jossain méarin sukupuolittuneita
ilmioita. Karkea yleistys on, ettd korkeakoulutukseen tihyavit naiset lahtevat
kaupunkiin, matalasti koulutetut miehet jadvéat pienelle kotipaikkakunnalle. On
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kuitenkin selvdi, ettei jako tosiasiassa ole niin selvipiirteinen. (Kdyhko 2017
lahteineen; Farrugia 2016 ldhteineen.) Matala koulutustaso ja sukupuoli kiertyvat
my0s toisiinsa. Siten on vaikea sanoa, minka muuttujien valilla yhteys on viliton,
minka vilillinen.

Fokusoppilaiden kuviteltu tulevaisuus sijoittuu tutuille kulmille ja tulevaisuus
nayttda kuvitelmissa varsin samanlaiselta kuin nykyhetkikin. Niinpa tyonhaku
liittyy ennen kaikkea tiedossa olevaan paikkaan menemiseen, ei niinkdan uusien
tyopaikkojen etsimiseen ja niihin tutustumiseen. Juho, Sami ja Markus ehka jopa
tuntevat henkilokohtaisesti ne ihmiset, joilta ldhted ty6ta kysyméiin, tai ainakin
heilld on niihin toisen kidden kontakteja. Téllaista strategista paikkakunnalla
pysymistid on tarkasteltu sisdpiirin etujen teorian avulla (Fischer ym. 2000).
Paikkakunnalle jadvin sisdpiirietuja ovat esimerkiksi tyomahdollisuuksiin
liittyvat sosiaaliset suhteet ja tyopaikkaan sidoksissa olevat tiedot ja kyvyt seka
yhteison tuntemus. Edellisen katkelman valossa Juho, Sami ja Markus tunnistavat
sisdpiirin etunsa ja luottavat niihin. Sisdpiirin edut myos kasvavat ajan my6ta —
mita pidempdin ihminen pysyttelee paikkakunnalla, sitd enemman hinelle kertyy
sisapiirin etuja (mp.).

Fokusoppilaiden puheessa arkinen elimid Hyypidssd hahmottuu varsin
tekstipakoiseksi. Heilld on kisitys siitd, ettd sielld asiat hoidetaan ennemmin
kasvotusten kuin paperilla. Naissd jarkeilyissd paikassa ei ole kyse niinkidian
tietystd maantieteellisestd sijainnista vaan ennemmin pienen paikkakunnan
toimintatavoista ja arvostuksista. Taustalla valkkyvdat nuorten kokemukset ja
kiasitykset siitd, ettd tdkildiset tyopaikat ja niissd tyoskenteleviat ihmiset ovat
tietynlaisia, eivdt esimerkiksi erityisen tekstikeskeisid. Rinnan asettuvat myos
tuttuus ja vieraus, jossain muualla ehki haetaan t6itd papereilla, mutta ei meilld
pdin. Paikka on niissi kasityksissda ennen muuta sosiaalinen (Massey 2005).

Etenkin alkuvaiheissaan sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus oli tiiviisti
sidottu paikkaan, paikallisuuteen ja paikalliseen kontekstiin (ks. esim. Barton &
Ivani¢ toim. 1991; Barton ym. 2000). Suomessa sen sijaan ei ole tehty paikkaan
keskittyvaa tekstikdytannetutkimusta, joka kuvaisi, miten tavat toimia teksteilld
(tai esimerkiksi digitaalisilla alustoilla) vaihtelevat alueellisesti. Kuitenkin
OECD:n edellisen aikuisten lukutaitoa mittaavan PIAAC-tutkimuksen pohjalta
tiedetdén, ettd aikuisten lukutaito on kaupunkimaisissa kunnissa parempi kuin
taajaan asutuissa ja maaseutumaisissa kunnissa. Tatd eroa on selitetty seki
koulutustason alueellisella vaihtelulla ettd aikuisvieston ikidrakenteella. Maalla
iakkdiden osuus on kaupunkeja suurempi. (Malin ym. 2013, 46—48.)
Yhdeksisluokkalaisten tuoreimmassa PISA-tutkimuksessa alueellinen vaihtelu ei
lukutaidon suhteen ollut suurta. Pohjois-Suomessa erinomaisia lukijoita on
hieman muita alueita enemmain, Itd-Suomessa taas heikkoja lukijoita muita
alueita enemman, padkaupunkiseudulla lukutaidon osaamisen keskihajonta on
maan suurinta. Nama erot ovat kuitenkin melko pienid. Isompia eroja tulee
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nakyviin, kun tuloksia ryhmitelliin sen mukaan, miten taajaan asutulla alueella
koulu sijaitsee. Niissa tuloksissa etenkin poikien tulos on sitd heikompi, mita
pienemmailla ja harvempaan asutulla alueella he kiyviat koulunsa. (Hiltunen ym.
2023, 63—72.)

Arjen tekstikeskeisyytta voi varovasti arvioida myos kirjaston lainaustilastoja
vasten. Kaupunkimaisissa kunnissa on seki lainaajia ettd kirjalainoja hieman
enemmain kuin taajaan asutuissa ja maaseutumaisissa kunnissa. (Suomen yleisten
kirjastojen tilastot.) Lainojen ma&ria ei voi tulkita osoitukseksi tottuneisuudesta
asioiden hoitamiseen tekstivilitteisesti, mutta lukemisen alttiudesta ja
lukuharrastuksesta se toki kertoo. Ndiden poimintojen valossa paikka vaikuttaa
tekstikdytanteisiin. Osin kyse voi olla valillisista vaikutuksista — esimerkiksi siit4,
ettd korkeakoulutettujen osuus on kaupungissa maaseutua suurempi. Toisaalta oli
mekanismi mika hyvinsa, lopputulos on se, ettd pienelld paikkakunnalla asuvat
nuoret eldviat ymparistossid, jossa todenndkoisesti luetaan vidhemmaén kuin
muualla. Niinpd tidmidn tutkimuksen nuorten Kkisitys kotipaikan
tekstipakoisuudesta voi olla oikeansuuntainen.

Paikkaan liittyvat tekstikdytinteet kietoutuvat myos paikallisiin arvostuksiin.
Syrjaseudun tutkimuksissa toistuva havainto on, ettd harvaan asutulla seudulla
kaytannollisyytta ja jalat maassa -asennetta arvostetaan. Paikalliset arvostukset
(2017) osoittaa, etti jo alakouluikiiset syrjaseudun pojat ajattelevat hyvin miehen
olevan kiytannollinen, kisistdan taitava ja vahva kovan tyon tekija. Arvostuksista
tuli toisinaan puhetta myos nuorten kanssa. Seuraavassa haastattelukatkelmassa
Sami sanoittaa arvostuseroja eri nuorisoporukoiden vililli. Me viittaa Samin
kaveriporukkaan:

62. Sami: Nii. Me arvostetaa vaha eri asioita. [Kaupunkiseudulla] arvostetaa
vaatteita ja tiammostd, meil ei oo mitda valii mitka vaatteet meil o. Et vertaa just
vaik noihi 9X-luokkalaisii, ne on semmosii keta pyorii [kaupunkiseudulla], niil
on vilil kahen-kolmensadan euronki kenkii ja sit siel on ykski jolla on
kahensadan euron mopo, meil on kolmen tonnin vehkeet. (Niin nii, aivan.) Me
kiytetdaan mieluummin meidn rahat niihin.

Sami hahmottaa arvostuksen eroja rahankayton lavitse. Han ystdvineen
kayttai isoja rahoja mopoon, toiset nuoret kayttavit rahaa vaatteisiin. Sami tekee
molempien suhteen erilaisia valintoja kuin nuoret, joista han puhuu, silld Sami
ostaa halvempia vaatteita ja kalliimpia mopoja.

Bourdieun (1984, 372) kisittein kyse on eroista habituksessa, ja siihen
liittyvissd eldmantyylivalinnoissa. Habituksen kisitteelld voidaan yhdistda
subjektiiviset valinnat ja yksilod ymparoiva laajempi kokonaisuus. Kyse on
elimin- ja olemisen tavasta, joka on syntynyt perhetaustan myéta ja sosiaalisissa
verkostoissa kehittynyt edelleen. Ihminen sosiaalistuu tietynlaiseksi tietynlaisessa
ymparistossa ja siten liittyy tiettyihin joukkoihin — siksi habituksen perusteella
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ihmisid voi jakaa kategorioihin, karkeasti esimerkiksi keskiluokkaan ja
tyovdenluokkaan. Habitus konkretisoituu kulutuksessa, mutta myos puhumisen
tavoissa, pukeutumisessa, kaytoksessid ja niin edelleen. Kisitettd kayttden
huomiota voidaan kohdistaa yksittdisiin arvostuksiin tai toimintoihin samalla
kiinnittden huomiota siihen, milld tavoin nama kiinnittyvit yhteiskunnallisiin,
laajempiin eroja ja yhtaldisyyksia tuottaviin maarittelyihin. Samin mukaan hinen
kaltaistensa habitus kiertyy mopojen ymparille, mopo maarittda rahankaytt6a ja
vilillisesti my6s pukeutumista. Toisenlainen habitus, se jossa on panostettu
vaatteisiin ja kenkiin, ndyttaytyy vdaranlaisena. Kuulumista tietyn elaméntyylin
piiriin osoitetaan paitsi yhtendisyydelldi omaan ryhm#ain my0s erojen
korostamisella.

Samin puheessa huomion herdttdd myos jamikkd kategorisointi.
Rinnakkaisluokan oppilaat hahmottuvat toisenlaisina, samanlaisina kuin
kaupunkiseudun nuoret. Jako muistuttaa Mari Kiyhkon (2017) jasentimiia
ryhmittelyd, jossa syrjdseudulla asuvat tytot asemoivat itseddn joko tiukasti
paikallisuuteen (syrjakylien tyt6t) tai ldhtemiseen (kaupunkiorientoituneet tytot).
Samin tekemi jaottelu rinnakkaisluokkien vililld osoittaa myos, ettd vaikka
maantieteellinen tila on omalle ja rinnakkaisluokalle tismailleen sama, sen saamat
tulkinnat ovat erilaiset. Tama tukee ajatusta siitd, miten paikkaa on syyta tulkita
koettuna, kerrottuna ja elettyni — ei niinkddn tietyssd maantieteellisessa
sijainnissa olemisena (Massey 2005).

Sami ei puhu suoraan lahtemisesti ja jadmisestd, mutta teema hailyy taustalla,
kun rinnakkaisluokan nuorten kerrotaan usein viettdvan aikaa kaupungissa,
poissa kotipaikkakunnalta. Voi ajatella, ettd paikkaan kiinnittyminen ja
kuuluminen punnitaan nuoruuden valintatilanteissa. Lopulta kukin nuori paattaa,
ldhtedko vai jddda: mistd ensimmdiinen oma koti hankitaan, mihin kouluihin
hakeudutaan, misti etsitaan toitd. Nama kysymykset ovat edessi kaikilla nuorilla
paikasta riippumatta. Pohdinta kuitenkin saa erilaisia merkityksid sen mukaan,
millaisten paikkojen vililla valinta tehdddn. Suurissa kaupungeissa valintoja
voidaan tehda esimerkiksi l1dhiostd lahtemisen tai sinne jaamisen suhteen —
syrjaseudulla valintoja punnitaan ehkd kokonaisten paikkakuntien valilla
(Vehkalahti & Armila 2022).

My6s tutkimusluokkien nuoret ovat pohtineet suhdetta kotipaikkaansa ja
siihen, sijoittuvatko tulevaisuudensuunnitelmat sinne. Ennen kaikkea tima koski
toisen asteen valintoja. Niihin liittyen keskustelua eri vaihtoehdoista oli kayty
muidenkin aikuisten, etenkin opinto-ohjaajien kanssa. Jos kyselin laajemmin
lahtemisen ja jaamisen suunnitelmista, vastaukset olivat ympéripyoreitd ja
empivid. Katkelma o on haastattelusta, katkelma 64 oppitunnilta:
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63. Leea: No osaatsi sit aatella semmosta aikaa, et mitis sitte ku se amiski on ohi, ni
jadtsa tdnne Varpulaan vai onks sul joku semmone.

Ruusu: No en ma tinne haluais jaada mutta kyl ma t4illd varmaa hetken sen
jélkeen viel asun mut niinku, kyl mul on ajatuksena et ma muutan jossai kohtaa
pois téalta ainaki, ehkd isompaa kaupunkii.

Leea: [Isoon Kaupunkiin] vai johonki vdha valimuotoo?

Ruusu: No en ma ehké [Isoon Kaupunkiin] haluu kumminkaa mut. Emma tiia.

64. Kun [yhteiskuntaopin tunnin] muistiinpanot ovat valmiit, mietitdan mita kukin
tekisi jos voittaisi viisi miljoonaa. Mietitaan, etté keittoamaan ja yksi miljoona
derpiin. Missdian suunnitelmassa ei kuulu tdilta 1ahteminen, joten kysyn
erikseen, lahtisivitko pojat tddltd miljoonien turvin. Seuraa hetken himmennys
ja jotenkin, ettd een mi ehki, ma varmaa asuisin kuitenki viel himassa. RIINA
kyselee lisaa ja tarkistaa, laitettaisiinko didin ja isdn kotia parempaan kuntoon
vai muutettaisiinko kokonaan uuteen kotiin. Kundit mieluiten maksaisivat sen,
mika se on, lainan. Nii, asuntolainan. Nii.

Kysyttdessd Ruusu kertoo ajatelleensa ldhtemistd, mutta ei ole tehnyt sen
suhteen mitddn suunnitelmia. Hin ei osaa nimetid suuntaa, johon olisi halukas
ldhtemadn, mutta tietdd haluavansa “pois tdilta”. Lihdon aie sijoittuu joka
tapauksessa useiden vuosien péadhan. Jalkimmaisessd oppituntikatkelmassa
puhutaan aluksi lottovoitosta ja oppilaiden aikeet liittyvit alkoholiin ja mopoihin.
Kun tuon keskusteluun kysymyksen siitd, ovatko nuoret pohtineet jaamista ja
ldhtemistd, vastaukset ovat haparoivia. Yleinen késitys on se, ettd kaikki haluavat
jaada kotiseudulle.

Lihtemista ja lilkkuvuutta pidetdin yleisesti merkkind nousujohteisuudesta tai
eldmaissa etenemisestd, 14htijoita arvostetaan siind missi jaajat "jaavat paikalleen”
(Berg ym. 2018; Ollila 2008). Onkin huomattava, ettd molempia katkelmia
yhdistaa asetelma, jossa mina tutkija-aikuisena kysyn, ovatko nuoret ajatelleet
lahtemistd. Nuorten empivit ja epamairiiset, pohdiskellen rakentuvat vuorot
todennakoisesti merkitsevat sitd, ettd he eivat olleet miettineet asiaa tarkasti
aiemmin. TAma aikuisldht6isyys on syyta pitda mielessa tulkintoja tehdessa. Voi
kysyd, rakentuiko tilanteessa oletus siitd, ettd on sosiaalisesti suotuisaa ainakin
naenndisesti pohdiskella 1ahtemistd, vaikka todellisuudessa 14hdon aikeita ei olisi.

Empivat vastaukset voi tulkita myOs merkiksi siitd, ettd nuoret asuvat
keskisuurella paikkakunnalla. Harvaan asutulla seudulla asuvia nuoria on eri
tutkimushankkeissa haastateltu siitd, mitd he ajattelevat ldhtemisetd ja
jaamisestd. Nadissa tutkimuksissa nuorten kisitykset siitd, aikovatko he jaada vai
ldhted, ovat punnitumpia kuin tdméan tutkimuksen nuorilla (esim. Vehkalahti &
Armila 2022; Kiyhko 2017). Punnittu ei vilttimitta tarkoita varmaa tai
yksinkertaista, mutta kysymys ei tule yllatykseni — toiselle asteelle siirtyessa asia
on valttimatonta ratkaista, jos ldhistolld koulutus- ja tydomahdollisuuksia ei ole.
Syrjaseudulla kuvataankin olevan ldhtemisen pakko (Farrugia 2016).
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Keskisuurella paikkakunnalla asuvat nuoret voivat vapaammin valita, tai ainakaan
lahtemisen kysymys ei ole yhtd perustavanlaatuinen.

My6s tutkimuspaikkakunnilla lihtemisen ja jadmisen valinta konkretisoituu
koulutusvalinnoissa. Koulun yhteydessa toimi molemmilla paikkakunnilla lukio.
Muualle lukioon ldhteminen merkittiin kunnianhimoiseksi valinnaksi, jota
toisaalta aikuiset myds toppuuttelivat. Ammatillisten opintojen osalta opinto-
ohjauksessa esiteltiin vaihtoehtoja ldahikunnasta ja kauempaa. Toisin kuin
lukiovalintoja, niitd ei kehystetty enemmain tai vihemméan kunnianhimoisiksi
valinnoiksi. Ammatillisten opintojen kohdalla kyse oli ennen kaikkea
koulutustarjonnasta. Takarivissakin oli nuoria, jotka harkitsivat ldhtemista
muualle ammatillisiin opintoihin, oli puhetta kotoa muutosta, jotta opinnot
toteutuisivat halutulla alalla ja halutulla tavalla. Kaikkiaan ajattelen, ettd
ldhteminen on niissd paikoissa aktiivista toisin valitsemista, jadminen ainakin
vield toisen asteen kohdalla taas odotuksenmukaista.

Toisen asteen jilkeen ldhtemisen ja jddmisen Kkysymykset nousevat
tulevaisuudessa uudelleen pintaan niille, jotka mielivdt jatkamaan opintojaan.
Korkeakoulutus keskittyy Suomessa isoihin ja keskisuuriin kaupunkiin,
yliopistokoulutus ammattikorkeakoulutusta voimakkaammin. Niinpa pienelld
paikkakunnalla asuva nuori, joka tdhtdda  korkeakouluun, muita
todennikoisemmin lopulta 1dhtee kotipaikkakunnaltaan. Toisaalta lahtemisessa ja
jaamisessa ei ole kyse yksinomaan siirtymisesta paikasta toiseen. Berg, Anttila ja
Harma (2018, 233) luonnehtivat paikantumisen olevan paitsi fyysistd myos
mentaalista. Niinpid ldhtemailld ja jaamalla nuori valitsee, kenen kanssa jakaa
arkensa, mita arjessa tekee ja millaiseksi oma eldmantyyli muotoutuu.

Tekstikaytanteissda harjaantumisen n#kokulmasta keskeistd on se, mitd
jaamisen aikeista seuraa. Luvun alussa kuvasin, ettd nuoret kisittavat Hyypidn
(ehka Varpulankin) tekstipakoisena ja ettd paikalliset arvostukset tukevat téta
ajatusta. Ndin on mahdollista jarkeilla, etta tekstitaidoissa harjaantuminen ei ole
tarkeda sille, joka aikoo jdada. Toisaalta luvun alussa kuvatut oppilaiden
saavuttamat sisipiirin edut tyonhaun suhteen ovat hyédynnettavissa ainoastaan
silloin, kun nuoret jaavat kotipaikalle. Tama liittyy edelleen koulutusvalintoihin,
joissa takarivin oppilaat suosivat ammatillisia opintoja. Toisen asteen koulutus ei
valttdimatta tarkoita pienen paikkakunnan nuorille kauas toisaalle muuttamista,
toisin kuin korkeakoulutus. Niinpad jidminen on monille takarivin oppilaille
mahdollinen, toiveiden mukainen ja siten rationaalinen valinta.

Johanna Vaattovaara (2009) haastatteli 2000-luvun alussa pellolaisnuoria
ndiden suhteesta paikalliseen murteeseen. Kavi ilmi, ettd jos nuoren
paikallisidentiteetti oli vahva, paikallinen murre oli tirked identiteetin
rakennusaine. Murre oli keino tuottaa yhteenkuuluvuutta. (Mts. 255.) Toisin
sanoen tapa kayttia kieltd on merkki ja keino osoittaa sitoutumista paikkaan. On
liioiteltua ajatella, ettd lukemisen ja kirjoittamisen kohdalla tilanne olisi aivan
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yhtildinen. Vaattovaaran haastattelemat nuoret ovat hyvin tietoisia murteestaan
ja sen kiytostd — omassa tutkimuksessani nuoret harvoin pystyivit tarkasti
kuvaamaan tai perustelemaan omia tapojaan lukea ja kirjoittaa. Niita tutkimuksia
yhdistad kuitenkin havainto siitd, ettd tapa kayttda kieltd on kayttokelpoinen ja
arkinen tapa osoittaa ja tuottaa paikkaan kuulumista ja sitoutumista.

Yhdeksasluokkalaiset ovat 15-vuotiaita. On kova pyynto edellyttaa, etta he
kavisivit koulua ja tekisivit tehtavit siksi, ettd he erddna paivdna olisivat
yhteiskunnallisesti aktiivisia ja etevid aikuisia kansalaisia. Koulun tehtaviin
tartutaan pikemminkin varsin konkreettisten ja lyhyelle aikajanteelle asettuvien
seikkojen vuoksi. Tehtavit tehddin, jotta todistukseen tulisi tarpeeksi hyvi
arvosana, arvosanoja kerdtddn, jotta kotona ei tulisi sanomista ja jotta tietty
opiskelupaikka olisi mahdollinen. Téssa kehyksessd lukioon aikovilla on melko
konkreettinen Kkésitys siitd, ettd tiettyjd, etenkin lukemiseen ja kirjoittamiseen
liittyvid, taitoja harjoitellaan, jotta pirjad lukiossa. Ammatillisiin opintoihin
aikovilla nuorilla, jotka ovat jaamassd paikkakunnalle, joka hahmottuu
tekstipakoiseksi, on paljon vihemmin konkreettisia syitd harjoitella tiettyja
tekstikdytanteitd. Kun tietyt tavat kayttaa kieltd nayttavat vield olevan keino
sitoutua paikkaan, voi pieni paikka itse asiassa niyttaa rationaaliselta perustelulta
ohittaa koulun tarjoamat tekstikaytianteet.

Kootusti on niin, ettd paikkaan kuuluminen ja sitoutuminen ovat
moniulotteisia ilmioita, jotka liittyvat koulutustasoon, yhteiskuntaluokkaan,
sukupuoleen ja perhetilanteeseen. Tekstikdytanteet kietoutuvat naista kaikkiin —
erilaiset koulupolut ja elaméanpiirit tarjoavat erilaisia tekstitapahtumia ja
esimerkiksi teksteihin liittyvét arvostukset vaihtelevat. Siksi paikan merkitys on
eri nuorille erilainen eiki voi ajatella, ettd paikan merkitys tekstikdytédnteisiin
toimisi jonkin tietyn lainalaisuuden mukaan. Paikan ja tekstikdytanteiden vélinen
suhde on pikemminkin kompleksinen. Tapa, jolla paikka ja tekstikdytdnteet
kiertyvit toisiinsa, on alisteinen my6s muille eronteoille, kuten sukupuolelle.
Seuraavassa luvussa jatkan tdman ajatuksen parissa, kun tarkastelen mopoa
paikan ja sukupuolen risteykseen asettuvana esineena.

8.3 Paikan ja sukupuolen risteyksessa: Mopo

“Poikia nimitetddn mopopojiksi.” Kirjoitin tdmén virkkeen ylés kouluvuoden
ensimmaéisen paivin ensimmadiselld tunnilla (mopopojat-nimityksestd ks. myds
luku 3.2). Jilkikiteen ajatellen oli vain luontevaa, ettd havainto syntyi nopeasti.
Mopot leikkasivat Huuhkajan nuorten arkea monin tavoin. Vastarakissakin mopo
oli tarked, jos kohta ei siind mairin kuin Huuhkajassa. Sielld kyse oli paljon
enemmaistd kuin kulkupelistd, ja mopopojat-nimityksessi nidmid monet eri
merkitykset tuntuivat kiteytyvin. Mopoilu leimasi Huuhkajan fokusoppilaiden
puheenaiheita, kiinnostuksen ja osaamisen kohteita sekd monia arkisia toimia.
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Mopopoika-nimitys kuvaa myos tapaa, jolla muut (useimmiten aikuiset)
suhtautuivat ndihin nuoriin; mopopoikuus luonnehtii ihmista sen liséksi, etta se
luonnehtii kulkemista.

Mopo liittyy siis maskuliinisuuteen. Kitevyys mopon kanssa on
kayttokelpoinen keino tehda sukupuolta tavalla, jota vertaisvuorovaikutuksessa
arvostetaan. Mopo kuitenkin liittyy yhti lailla alueeseen, jolla matkat ovat pitkia.
Mopoilu on yleistdi kautta Suomen, mutta paikkakunnalla, jolla etdisyydet
kavereihin ja kouluun ovat useamman kilometrin mittaiset ja jossa julkinen
liikenne on harvaa, mopo on erityisen keskeinen osa nuoruutta (Péysi & Tuuva-
Hongisto 2017). Tdman tutkimuksen nikokulmasta mopo asettuu kiinnostavalla
tavalla myos vastinpariksi koulun tarjoamille toimille, kuten lukemiselle ja
kirjoittamiselle. Nditd mopon eri merkityksia erittelen tdssa luvussa.

Mopo on kulkuneuvo. Silld saa ajaa liikenteessad sen jilkeen, kun 15 vuotta
taytettyaan on suorittanut mopokortin. Mopokortin saaminen onkin siirtymariitti
kohti aikuisuutta, itsendistd eldmdd ja siten vapautta padttdd omista
menemisistddn (Aaltonen S. 2010). Kdytdnnodssd mopo merkitsee vapautumista
vanhempien kyydeistd, linja-auton aikatauluista seka polkupyoralld sotkemisesta.
Siksi talviaika on usein hiljaista ja yksindistd. Samoin on, jos mopo rikkoutuu,
kuten Juho seuraavassa kuvaa:

65. Leea: - - ketd teian niinku ympyrois on?

Juho: Aika semmonen, perusporukka. Kaikki on niinku mopoi-, kaikki niinku
mopoilee ja sithen se oikeestaan periaattees niinku perustuu, paisee helpost
paikast toisee.

Leea: Niinpa. Ja taal on pakko paiasta. Tai ettd jos taal ei kulje millaén ni sit on
aika jumissa.

J: Nii, no. Joo. Kyl sillon itekki ku ei ollu mopoo, tai ei mikda mopo toiminu vaha
aikaa sitte, on se vihan semmost et kaikki on jossain toisel puolel Hyypiéa et ei
jaksa sinne pyorailla et ennemmi on vaan koton tallis ja koitan laittaa mopoo
kuntoon.

Juho kuvaa haastattelussa mopoa paitsi kulkuneuvona myos tekijani, joka
sitoo nuoria samaan porukkaan; oikeastaan kaikki perustuu mopoon. Se tarjoaa
harrastuksenomaista tekemisti. Se saa lahtemain liikkeelle kotoa, on osa arkea ja
vapaa-aikaa ja kokoaa yhteen sellaisiakin kaveriporukoita, jotka tdsmaélleen
samanlaisina eivit kokoonnu koulussa. Tyypillisesti mopojen kanssa
kokoonnuttiin paikalliselle huoltoasemalle. ABC-myymaloissa hengailevia nuoria
tutkineen Elina Nikoskisen (2011b, 18) mukaan myymailit tarjoavat nuorille
lampiman sisatilan, joka on vapaa ja rajaton. Sielld perinteinen aikuisten kontrolli
ja sdannot holtyvat, jos tilaa vertaa kotiin, kouluun tai vaikkapa nuorisotilaan.
Sellaisena paikallinen huoltoasema houkutteli fokusoppilaita merkittavasti
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enemman kuin kunnan jarjestimi varsinainen (ja oppilaiden puheissa niukka)
nuorisotoiminta.

Mopo sitoo nuoret paitsi siithen porukkaan, jonka kanssa he juuri nyt elavat
nuoruuttaan, myos paikalliseen nuoruuteen ajasta irrallisena (Poysd 2022, 90—
92). Juuri tdmin kunnan asentajien Kkerrottiin olevan erityisen taitavia —
liittymallda mopoilijoihin, tuli siis liittyneeksi paikallisesti kunnioitettuun,
perinteiseen tapaan olla poika ja mies. Etenkin haastattelupuheessa aitoa
paikallisuutta kuvattiin osin mopon kautta. Ne, jotka olivat kokeneita ja taitavia
mopojen kanssa, hahmottuivat ikddn kuin aidolla tavalla paikallisiksi. Vastaavasti
muut nuoret, jotka olivat kiinnostuneita leimallisesti urbaaneista asioista,
kuvattiin nuorten puheessa kaupunkilaisemmiksi ja siten vihemman paikallisiksi.
Mopo on siis symbolinen ja konkreettinen keino erottua kaupunkilaisnuoruudesta
ja tuottaa omaa paikallisidentiteettid (Cairns 2013), keino kuulua paikkaan
(Seamon & Sowers 2008).

Armila, Kdayhko ja Poysd (2018) ovat eritelleet mopon merkityksia syrjakylalla
asuvien poikien arjessa. Heiddn havaintonsa ovat osuvia myos Huuhkajan
oppilaiden elaméassia: Paitsi ettd mopot ovat yhteisen tekemisen ja puheen kohde,
ne ovat myos keino tehdi itsed niakyviksi muille. Mopot valitaan, huolletaan ja
viritetdan sellaisiksi, ettd niitd kehtaa esitelld muille. Mopoja laitetaan yhdessa ja
toisten laittamisia kommentoidaan, neuvotaan ja kehutaankin. Mopo on uniikki ja
itsen ndkoinen (mas. 271). Itsed tehdddn ndkyvdksi myos mopon
materiaalisuudella. Mopo on vauhdikas, ddnekéds ja se haisee. Jutuissa, joita
mopoista minulle ja muille kerrottiin, mentiin yleensd kovaa. Mopojen
virittdmisessa liikuttiin tietoisesti lain rajoilla ja rajojen tuolla puolen. Mopojen
aanekkyys oli puheenaihe paitsi paikallisessa Facebook-ryhmassa myos luokassa.
Kavereiden mopot tunnettiin dinestd, ja siksi osa fokusoppilaista saattoi
pulpetissa istuessaan kuulon perusteella paitelld, kuka ajoi ohi. Kevitjuhlan
paatyttya oppilaat lahtivit koulun pihalta suurieleisesti kumia polttaen.
Kenttapiivakirjani viimeisessd merkinnéssa kirjoitan, miten koko tienoo peittyy
siniseen savuun.

Fokusoppilaat ovat kasvaneet polttomoottoria kohti aivan pienestd alkaen ja
monet siitd todistavat tarinat ovat jadneet elamiddn. Sami kertoo, ettd hianen
ensimméiinen sanansa oli auto — varsin samaan tapaan kuin sosiologi Sanna
Aaltosen (2010, 105) haastattelussa mopoileva nuori kertoo heti kdvelemaian
opittuaan  kavelleensd  kohti  autotallia.  Kaikkein legendaarisimmat
mopokokemukset tuntuvat tapahtuneen isille. Isdat ovat mukana mopoilussa niin
rahoittajina kuin kisélli-mestari-asetelman mestareinakin. Tama tutkimus
rajautuu koulupiiviin, ja analyysin ulkopuolelle jaa siksi paljon sellaisia
merkityksid, joista koulupdivdn aikana ei ollut mahdollista puhua. Ville Poysa
(2022, 89) kuvaa mopon olevan esine, jolla on voimaa koota eri-ikiisid poikia ja
miehia yhteisen tekemisen #arelle. Rassailu mahdollistaa ldheisen yhdessdolon
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tavalla, joka on ”paikkaan sopivan miehekéstid”. Mopo toimii miessukupolvien
valittdjana ja toisaalta paikkaan kiinnittymisen mekanismina (mts. 91).

Mopoilussa on taloudellinenkin puolensa, silld ajelu ja jatkuva huoltaminen
vaativat rahaa. Toisaalta nuoret myds ansaitsivat mopoilla rahaa. Koska etenkin
osa nuorista oli erityisen taitavia mopojen kunnostamisen kanssa, mopojen
ympirille oli kehkeytynyt liiketoimintaa. Mopoja ostettiin huonokuntoisina,
huollettiin ja myytiin voitolla. Téllainen toiminta oli tyypillisesti isin kanssa
yhteisti. Se nayttad osaltaan rakentavan ja pitavin ylla kuvaa tyoelamasta, johon
nuoret olivat kasityksensd mukaan jo varsin valmiita. Heilld oli jo, ennen
peruskoulun paittamista ja ammatillista koulutustakin, taitoa, jolla seka pyorittaa
osto- ja myyntitoimintaa ettd hoitaa itse huoltotoimenpiteet. Tdta kokemusta
vasten koulun tarjoamat tydeldmdtaidot hahmottuvatkin usein epdaidoiksi (ks.
myos luku 8.4).

Mopo on oppilaiden vapaa-aikaan kuuluva asia ja siten lahtokohtaisesti osa
epavirallista koulua. Silti mopo tulee toisinaan my6s osaksi virallista koulua. On
kaksi erityisen keskeistd tapaa, joilla koulu ja mopo niveltyvit toisiinsa.
Ensinnikin mopo voi olla koulun keino pyrkia miellyttaméan oppilaita siten, etta
he tarttuvat tehtaviin, johon he eiviat muutoin tarttuisi. Toisekseen mopo liittyy
tiiviisti fokusoppilaiden tulevaisuuden suunnitelmiin. Siten mopon kautta
peilataan esimerkiksi sitd, millaiset koulun tarjoamat tiedot ja taidot ovat
mielekkdita ja tarpeellisia. Tétd arviointia tekevit niin opettajat kuin oppilaatkin.

Kun mopo valjastetaan osaksi oppimista, ajatus on, etta lisidmalla tehtdvain
hieman mopoa tietynlaiset oppilaat saadaan kiinnostumaan asiasta. Yhtilopareja
siis harjoitellaan moottoripyordan etu- ja takarattaita laskemalla tai
prosenttilaskuja harjoitellaan laskemalla moposta saatavaa alennusta. Nama
toimintatavat vastaavat vaateisiin siité, ettd opetuksen tulisi kiinnostaa oppilaita
(ks. luku 7.3). Joskus tavoite saavutetaankin, tai ainakin oppilaat tarttuvat
annettuun tehtivdan. Useammin toiminta tehtdvian &direlld kuitenkin siirtyy
sivuraiteelle: yhtidloparin sijaan keskustellaan siitd, onko moottoripyorassi
rattaiden lukumaaran perusteella arhdkkd kone vai ei. Oppimisen kohde siis
siirtyy (vrt. lukujen 4.2.1 ja 6.2.2 havainnot). Talloin tuotetaan kylla
kiinnostumista, mutta ei niinkd4an oppimista.

Mopo toimii my0s linssini, jonka lidpi koulutyon mielekkyytta tarkastellaan.
Oppilaat ovat orientoituneet ammatillisiin opintoihin ja tyoelamiin ja tima
orientaatio manifestoituu mopoharrastuksessa. Opettajanpéyddn molemmin
puolin tita kaytetddn perusteluna sille, miksi tietyt koulun sisallot ovat tai eivat
ole mielekkaitd, hyodyllisia ja tarpeellisia opetella (ks. my6s luku 10.3).

Luokkahuoneessa mopo on viline, jolla dikotomiaa pdin ja kasien vililla
vahvistetaan. Kyse on siis puhetavasta, jossa joku on “kasilli tekija”, jolla koulun
opit eivat “pysy padssd”. Toisilla taas “on lukupaiati”. Kaksijaon avulla voi
hahmotella nuorelle sopivaa elaménpolkua, kdytdnnossa valintaa lukion ja
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ammatillisten opintojen vililla. Elina Lahelma (2009) kirjoittaa pain ja kasien
metaforan olevan erityisen voimakas nuorten toisen asteen koulutusvalinnoissa.
Han osoittaa, ettd koulussa kisilld tekijoistakin puhutaan kahdella tavalla. On
hellat ja hoitavat kadet, ne, joilla hakeudutaan terveydenhuollon ja
kauneudenhoidon alalle. Vastaavasti vahvat ja likaiset kddet yhdistyvét tekniikan
aloihin, esimerkiksi mopoihin. Puhetavat ovat sukupuolittuneet. Vield
kiteytyneemmalla tavalla sukupuolittuneita ovat nimitykset mopopojista ja
lukumiehistd. Ylakoulussa nima néyttavat olevan ennemmin vaihtoehtoiset kuin
toisiaan tdydentéivat tavat olla poika ja mies. Mopopoikien ja lukumiesten vililla
vallitseva vastakohtaisuus kierrattiaa ajatusta pain ja kasien vililld valitsemisesta.

Sama pad/kadet-kaksijaon logiikka nidkyy koulutusjirjestelmian tasolla.
Koulutuspoliittiset uudistukset ovat suunnanneet ammatillista koulutusta viime
vuosina teoriaopinnoista suorittavan tyon harjoitteluun, perusteellisen
ymmairryksen sijaan yhd useammin tavoitellaan vihimmaissuoritusta (Pietild &
Lappalainen S. 2023; Pietild, Niemi ym. 2021). On kuitenkin virheellinen ja
vahingollinen oletus, ettd ammattiin opiskelevat tahtoisivat ensisijaisesti oppia
vain ty0ssa vilittomasti tarvitsemiaan, konkreettisia taitoja (myos Niemi & Rosvall
2013). Esimerkiksi Sami ja Mikko olivat pohtineet ammattikorkeakouluopintoja ja
olivat hyvin tietoisia siitd, ettd sdhkoautot hallitseville asentajille tulee jatkossa
olemaan toita. Sitkeydestdan huolimatta paa/kadet-dikotomia ei ole pateva.

Mopo hahmottuu vastakkaiseksi monien koulun tavoitteiden kanssa. Mopossa
kiteytyy sekid konkreettisella ettd symbolisella tasolla paljon sellaista, mihin
takarivin nuoret ovat halukkaita liittym#én ja johon he samastuvat. Mopossa on
samankaltaista sosiaalista indeksisyyttd kuin tuonnempana luvussa 9.3
kuvaamallani ruuvimeisselilld — tai tarkasti ottaen ruuvimeisseli on metonymia
siitd samasta sosiaalisesta indeksisyydestd, joka mopoon liittyy. Mopo on paitsi
mopo, myos kidytannollisyyden, vapauden ja maskuliinisuuden indeksi. Etenkin
koulukontekstissa, jossa tulkinnan kehys on kouluty6 ja lasna on erilaisia nuoria
samasta ikdluokasta, se ohjaa liittimaan tietyt nuoret mopoilijoihin, tietynlaiseen
nuorten alakulttuuriin. Tasti tulkinnasta niyttaa toisinaan seuraavan tietynlaisiin
tehtéviin ja sisalt6ihin ohjaamista — tehtdvia ja tavoitteita viritetdin, jotta myos
mopoilijat saataisiin mukaan.

Mopo sitoo nuoret paikkaan ja ajan jatkumoon: mopolla sahataan samoja teita,
joita isdtkin ovat sahanneet. Samalla se vapauttaa muiden kontrollista, mopon
kanssa reviiri laajenee. Kunnossa pidetty mopo on osoitus kaytannollisyydesti ja
napparyydestd. Siten mopo on myos todiste siitd, ettd vaikka nuoret eivit ole
patevoityneet koulussa, he ovat pitevoityneet sen ulkopuolella itselleen ja
ldhimmilleen tirkeéssi asiassa. Mopoilu kietoutuukin myos paikallisiin arvoihin.
Siind missd koulu edustaa jotakin keinotekoiselta vaikuttavaa, mopo on
konkreettinen, hyodyllinen ja kunnollinen asia. Taitava tekee polttomoottorista
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itselleen ammatin, ja siten menestys mopon parissa voi ennustaa menestysti
elamassi laajemminkin. TAma ajatus on ldsnd myo6s seuraavassa alaluvussa.

8.4 Paikka maailmassa

Paikan on ajateltu olevan tapa katsoa maailmaa — paikka mé&arittaa sitd, miten
maailma ndhddidn, ymmarretddn ja miti siitd tiedetdan (Cresswell 2015, 26).
Yhteiskunnassa kaytavat keskustelut siirtyvat kouluun, toisinaan hienovaraisesti
tihkuen, toisinaan suurieleisesti hyokyen. Paikka on yksi keskustelujen suodatin;
paikka ja sen ihmiset vaikuttavat siihen, mistd teemoista puhutaan, miten
keskusteluihin osallistutaan ja millaisia ndkékulmia maailman tapahtumiin
otetaan.

Keviat 2019 oli ylikoulusta katsottuna erityisen vilkasta yhteiskunnallisen
keskustelun aikaa. Keskustelua heréttivit etenkin Oulussa paljastunut laaja
seksuaalirikosvyyhti sekd kansainvilisen ilmastopaneeli IPCC:n julkaisema
tiukkasanainen raportti ilmastonmuutoksen etenemisesti. (Vaalikauden lopun
teemoista laajemmin ks. Borg ym. 2020, 50—52.) Ndmi molemmat tapaukset
madrittivit keskustelun teemoja vaaleissa, joita kevadn aikana kaytiin kaksin
kappalein: huhtikuussa eduskuntavaalit ja toukokuussa europarlamenttivaalit.

Taman tutkimuksen nikokulmasta vaalikevit tarjosi poikkeuksellisen laajan
nakoalan oppilaiden maailmankuvaan ja poliittisiin nakemyksiin. Teksteilld
toimiminen liittyy tdhdn kahdella tavalla. Ensinndkin nuorten tavat hyodyntiaa
erilaisia teksteja rakentavat heidin maailmankuvaansa (Barton 2007, 42—45).
Toisekseen se kisitys, mikd maailmasta ja politiikasta hahmottuu, muovaa sit3,
millaisia merkityksid teksteilld toimimiselle annetaan. Luku siis osaltaan vastaa
kolmanteen tutkimuskysymykseen, eli siithen, mita takarivin tekstikdytinteistad
seuraa.

Sosiokulttuurisissa vaaliteemoissa oli tarttumapintaa myos takariville, toisin
kuin politilkan perinteisissd aiheissa, kuten sosiaali- ja terveys- tai
finanssipolitiikassa. Aiemmin luvussa 6.2 kirjoitin takarivin tekstikaytanteista,
joita leimasi ldpalla suhtautuminen. Sosiokulttuuriset teemat sopivat erityisen
hyvin lapélla kasiteltaviksi ja siksi etenkin somessa kiertdneet vaaliteemat
kierratettiin myos luokkahuoneen puheeseen. Takarivin nuoret sanoutuivat
varikkdin sanankaintein ja kuuluvasti esimerkiksi feministeistd, kasvissyojistd ja
kukkahattutddeistd. Samaten maahanmuuton teemat ja rasismilla vitsailu olivat
yleisid. Julkisesta keskustelusta ammentavaa lappaa tuotettiin seka suurieleisesti
ja ohjelmallisesti ettd hienovaraisemmin, vain pienelle yleisolle.

Asnekkiimpii olivat konservatiiviset #fnet. Osa nuorista, Ainekkiisti kaikki
poikia, vastusti ldhtokohtaisesti kaikenlaisia muutoksia. Polttomoottorien
vaihtaminen sdhkomoottoreihin ja liharuokien korvaaminen kasvisruoalla
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herattivit aanekastd vastustusta. Myos arkisten, varsin triviaalien ilmioiden
toivottiin pysyvan ennallaan:

66. Janne tulee luokkaan meuhaamaan, etti piru vie, koulun parhaan ruoan
pinaattilettujen reseptii on muutettu. VITTU SIINA ON NYKYAAN MAITOA,
MUNIA JA VEHNAJAUHOJA. Nauran, ettd ootko koskaan kuullu misti letut on
tehty. Janne on jotenkin ettd ihan sama, mutta tdssa on tapahtunut muutos ja
muutos on perseesta.

Jannea siis suututtaa, ettd pinaattilettujen resepti on muuttunut. Olennaista ei
ole se, mika tarkasti ottaen on muuttunut tai mihin muutos vaikuttaa. Muutos on
epailyttava jo sindlldan.

Laajemmin katsoen muutosvastarinnassa kyse ei ole vain ldttyreseptin
kaltaisten yksittdisten asioiden muuttumisesta. Pelko kohdistui muuallekin ja se
nayttdd kytkeytyvan laajasti maailman muuttumiseen. Useimmiten muutoksen
pelko ja vanhaan takertuminen kiteytyi polttomoottoreihin. Kuva, jota valtaosa
takarivin oppilaista rakensi itsestdan ja juuristaan, kiinnittyi monessa kohtaa juuri
nithin (kuten edelld luvussa 8.3). Polttomoottorit — nyt mopot,
lahitulevaisuudessa autot — olivat sekad konkreettisella ettd symbolisella tavalla
ystavyyden, arjen sujuvuuden ja vapaa-ajan keskiossd. Vuoden 2019 voimakas
puhe ilmastonmuutoksesta, sdhkoéautojen tulemisesta ja esimerkiksi EU:n
tavoitteesta kieltdd polttomoottorit lahivuosikymmenind tuntuivat uhkaavilta
hyvin kiytannolliselld ja henkilokohtaisella tasolla nuorten elamaéssa.
Tulevaisuuspuhetta leimasi usein paitsi puolustautuminen ulkoiselta uhalta myos
fatalistinen apatia. Esimerkiksi ilmastonmuutoksen torjuntaan suhtauduttiin
skeptisesti, silldi maapallo “posahtaa kumminkin”. Siten myo6skaian
polttomoottorien kidyton rajoittaminen ei tuntunut mielekkaalta.

Toisaalta kaikki puhe tulevaisuudesta ei ollut yhtd pessimististi. Omaan
tulevaisuuteensa nuoret suhtautuivat pikemminkin mairatietoisesti ja valoisasti
(ks. laajemmin luku 10.2). Tillainen kaksijakoinen suhtautuminen saa
vastakaikua my0s aiemmasta tutkimuksesta. Nuorisobarometreissa toistuu tulos,
jonka mukaan nuoret ovat oman tulevaisuutensa suhteen luottavaisia, mutta
maailman tulevaisuuden suhteen skeptisii (Kiilakoski & Laine 2022, 73—75.)

Niissa pohdinnoissa yksityinen leikkaa yhteiskunnallisen. Yhtédélta on
henkilokohtainen sitoumus teknisen alan perinteisiin t6ihin. Tahén ajatukseen on
kasvettu ja suunnitelmassa seurataan esimerkiksi isin antamaa mallia (ks. luku
9.4). Toisaalta on globaali kehityskulku, jossa perinteiset suorittavat tyot
korvautuvat automaatiolla ja siirtyvdit muualle maailmaan. Yksilolliseksi
ratkaisuksi on muun muassa tarjottu elinikiistd oppimista, mika kouluun valjasti
sitoutuneille takarivin oppilaille nayttaytyy pikemmin uhkana kuin
mahdollisuutena (Ward 2015, 149). Isot ja hankalasti hahmottuvat globaalit
kehityskulut uhkaavat nuorten tulevaisuudensuunnitelmia. Tall6in poliittinen
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oikealle suuntautuminen nayttdd olevan varteenotettava vaihtoehto (Im ym.
2023).

Tamin tutkimuksen ndkokulmasta kiinnostava kysymys on se, millaisten
tekstikdytdnteiden varassa tdmai takarivin maailmankuva on muotoutunut. On
toki selvdid, etten pysty vastaamaan kysymykseen lihimainkaan tyhjentavasti.
Yksinomaan aineiston rajoittuminen koulupiiviin tekee kokonaisvaltaisen
analyysin mahdottomaksi. Kenttdvuoden aikana sain kuitenkin kasityksen siit4,
minkd tyyppisten media-aineistojen varassa nuoret maailmaa seuraavat ja
millaisia lukutapoja he télloin hyodyntéavat.

Havainnollistan kisitystdni kaksiosaisella esimerkilli. Ensimmaiisessd on
meneilldan  yhteiskuntaopin  tunti Huuhkajassa. Tunnilla kisitelldan
eduskuntavaalien tuloksia. Juuri ennen katkelmaa on kiyty keskustelua
maahanmuutosta. Oppilaat ovat jutelleet keskendin pulpettipuheessa siitd, miten
“maahanmuuttajat tulevat ja Suomen kansa katoaa”. Puutun keskusteluun:

67. Kysyn vield, ettd kuulkaa anteeks nyt mutta voitteko viela selittds, ettd mista taa
niinku tulee. Kun eihén taalla ole maahanmuuttajia juurikaan, niin miksi teista
tuntuu, ettid ne uhkaa teita?

Juho vastaa, etti 3,2 miljardia kiytetddn maahanmuuttoon vuosittain, etti jos
siitd nyt edes osan saisi parempaan kayttoon.

Tama puheenvuoro on ihan rauhallinen, ei mikaan provokaatio, ihan faktana
otettu ja annettu, aito huoli, jostakin luettu, tdysin ymmarrettava. Naurahdan,
ettd anteeks mutta toi on aivan hirvein iso (ja siksi epauskottava) raha. Juho
jatkaa vield, ettd mutta hin on kylld sen lukenut.

Keskustelu tunnilla oli kiivasta mutta ei riitaisaa. Katkelmassakin kuvaan
monin sanoin kaytyd keskustelua, silld olisin olettanut tdméan sisdltoisen
keskustelun olevan latautuneempi. Opettaja osallistui tilanteeseen ja pyysi
oppilaita esimerkiksi perustelemaan kantojaan. Perusteluja saatiin vaihtelevasti ja
ne tyypillisesti kierrattivit aineksia julkisesta keskustelusta. Tapaus jii kuitenkin
vaivaamaan minua, joten palasin sithen myohemmin haastattelussa:

68. Leea: Hei tidtko yksi asia mistd ma haluaisin sun kanssa jutella, se on jotenki ollu
meilld puheissa tossa yhteiskuntaopin tunnilla, ku noitte vaalie aikaa ma yritin
tarkotuksella puhua d4neen ettd ma varmaan dénestiisin eri tavalla ku te ku ma
aattelin jos mé oisin saanu teista irti jotai niinku mehevaa keskustelua, mutta
mulle jdi mieleen se, kun me puhuttiin sun kanssa pari viikkoa sitte niist
maahanmuuton kuluista. Ni ma googlasin sen sit myohemmin ja ma 16ysin sen
jutun mita si tarkotit.

Juho: Mm. Se oli joku, mielipide, se oli, maki luin sen uudestaan. Se oli joku,
jonku henkilon mielipidekirjotus tai joku vastaava ja sit siin oli jotai suuntaa
antava se luku ja. Jotai tilldsta. Se ei ollu mikia ihan niinku. Téys fakta. Et sen
oli joku kirjottanu.
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Leea: okei
Juho: Mut mummiest se luku oli jostain niinku ihan, laskettu ihan.

Leea: Se oli laskettu luku. Ja sit m4, siis, tai mé laitoin sen jotenki ehka et
maahanmuuton kulut ja sit se. 3,2 miljardia tai mika se ikina olikaan. Ni siis se
oli Iltalehden juttu, ja si oot jotenki must siis ihan oikeessa. Se oli uutisoitu
uutisena, se ihminen niinku esiteltiin jonku sortin asiantuntijana, siis se oli
koulutukseltaan kirjanpitéjd, mika ei kylla niinku tarkota sita etté osais laskee
mitddn valttamatti valtiontalouden tasolla. Sit sill4 oli siis perussuomalainen
tausta silla tyypilla (joo), mutta se oli ainut jota siithen juttuun haastateltiin ja se
oli siis uutinen ja se nimenomaan siis perustu siina lukuihin. Ja siis se miksi se
jai mulle mieleen oli siis se, ettd si olit niin niinku harkitsevainen ja rauhallinen.
Tai jotenki mi ajattelen et se maahanmuutto on kuitenki 1dhtokohtasesti asia
joka heréattéaa paljo tunteita ja tavallaa sa oisit voinu olla mulle vihanen siita etta
mai oon eri mieltd mutta si et ollu.

[Haastattelu jatkuu Juhon pohdiskelulla siitd, miten kullakin on oikeus omaan
mielipiteeseensi eiki tdhdn nimenomaiseen tekstiin tai tunnin tapahtumiin enia
palata.]

Katkelmasta kay ilmi, ettd keskustelu oli jadnyt vaivaamaan meitd molempia.
My6s Juho oli palannut tarkistamaan ldhteen, johon hin keskustelussa viittasi.
Tamd on tirkedd. Vaikka useimmiten nuorten kontribuutiot vaikkapa
maahanmuuttoteemaisiin  keskusteluihin vaikuttivat kevyilta mielikuviin
perustuvilta ja sosiaalisesta mediasta lainatuilta heitoilta, tima kasitys perustui
artikkeliin, jonka Juho oli lukenut ja jota hén oli pitdnyt luotettavana. Hin myos
suhtautui vakavasti ajatukseeni ldhteen epiluotettavuudesta ja tarkisti asian
laidan.

Juhon lukema artikkeli oli julkaistu iltapaividlehden talousuutisosiossa.
Artikkeli referoi perussuomalaistaustaisen tilintarkastajan tekemit laskelmat
maahanmuuton kustannuksista.22 Laskelmat oli julkistettu tilintarkastajan
blogissa, jota kyseinen iltapaivilehti julkaisee. Artikkeli hyodyntaa padosin suoraa
referointia eikd esitettyjd viitteitd kontekstoida juurikaan. Artikkelissa ei
kyseenalaisteta blogissa esitettyja viitteitd, tarkisteta niiden pitavyytta tai
esimerkiksi tuoda esiin toisia ndkokulmia aiheeseen. Blogiteksti sisdltdd monia
maahanmuuttokeskustelun retoriikalle tyypilliseksi tunnistettuja piirteita.
Esimerkiksi lukujen on eksplikoitu olevan totuus sellaisenaan, ikdan kuin ne eivit
perustuisi minkaanlaiseen tulkintaan ja valintaan. (Vrt. Lahti 2019.)

Lihdekritiikin ja etenkin internetlihteiden luotettavuuden arvioinnin
tiedetddn olevan nuorille vaikeaa. Luotettavuuden arviointi edellyttda lukijalta

22 Kyseinen Iltalehden artikkeli on luettavissa osoitteessa
https://www.iltalehti.fi/talous/a/200a4e99-a71a-4b7a-a6de-6369ccage348
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useiden eri piirteiden yhtdaikaista arviointia, on punnittava esimerkiksi
kirjoittajan asiantuntijuutta ja tarkoitusperia, perusteluita seki julkaisualustaa.
(Kiili ym. 2022.) Esimerkiksi Hamaildisen ja kumppaneiden koeasetelmassa
(2021) kolmannes yldkoululaisista pystyi hyodyntiméaan tekstin luotettavuuden
arvioinnissa useita keinoja. Kaksi kolmannesta arvioi tietoa yksipuolisemmin eika
siksi aina oikein. Tiedon luotettavuuden arviointia hankaloittaa sekin, etti
esimerkiksi blogiteksteja voi tuottaa kuka hyviansa. Juhon lukema artikkeli oli
blogiteksti, jonka julkaisualusta oli journalistinen media. Liséksi kirjoittajalla oli
talouteen viittaava ammattinimike — jos kohta alaa tarkemmin tunteva
ymmartinee, etta kirjanpitdjaa tuskin voi pitda valtiontalouden asiantuntijana.

Juho oli melko taitava lukija ja hin osoitti vahintdan orastavaa medialukutaitoa
pohtiessaan, etti artikkeli oli "jonkun kirjottama” ja luvut ”laskettuja”. Juholla on
siis ainakin alustava kasitys siit4, ettd niihin tekstiin piiloutuneisiin toimijoihin ei
valttdmatta voi luottaa. Se, ettd Juhon tietoldhde oli iltapaivilehti, ei ole yllattavaa.
Tiedustelin tutkimusluokan kaikilta oppilailta haastatteluissa, mitd medioita he
seuraavat ja kuinka usein. Useimmiten seurattiin erilaisia sosiaalisen median
palveluja, kuten Instagramia, Youtubea ja Snapchatia. Iltapdivilehtid luettiin
useammin kuin sanomalehtid ja kaytdnnossd kaikkia niistd vain netissa, ei
painettuna tekstina.

Niama tulokset ovat taysin linjassa viimeaikaisten lukutottumuksia kuvaavien
tilastotutkimusten kanssa. Nuorten mediankaytossa verkkomediat ja sosiaalinen
media korostuvat selvasti vanhempi ikdluokkia enemméan (Matikainen ym. 2020,
59—60). Uutismedian liiton tuoreen selvityksen (2024) mukaan Tiktok on
kiilannut iltapiivilehtien ohi nuorten tarkeimmaksi uutislahteeksi. Lahempana
tutkimusvuotta, vuoden 2021 kouluterveyskyselyssa liki puolet nuorista ilmoitti,
ettei lue kirjoja vapaa-ajallaan lainkaan. Vahintaan kuukausittain kirjoja lukevien
osuus yldkoululaisista on vihentynyt kuudessa vuodessa neljanneksella.
(Kouluterveyskyselyn aikasarjat 2021.) My0s lasten ja nuorten kirjastokdynnit
ovat viahentyneet (Hanifi 2022). PISA-tutkimuksen taustakyselysti selviaa, etta
sanomalehted lukevien nuorten osuus puolittui vuosien 2009 ja 2018 vililla.
Kaikkiaan nuorten lukemisto on kaventunut ja yksipuolistunut. (Leino ym. 2019,
89.)

Erityisen ongelmallista on, ettd median kaytté6 muuttuu eriytyen. Yksi eriyttava
tekija on arvomaailma. On globaali ilmi0, ettd hajautuvien medioiden maailmassa
ihmiset hakeutuvat samanmielisten ldhteiden #arelle — tekstejd luetaan siitd
nakokulmasta, joka sopii omaan maailmankuvaan (Boulianne 2015). Heikkila,
Leguina ja Purhonen (2020) ovat suomalaisessa seurantatutkimuksessaan
todenneet, ettd monipuolisesti eri medioita seuraavien joukossa on erityisen
paljon korkeasti koulutettuja, liberaalisti ajattelevia, melko hyvin tienaavia naisia,
jotka ovat kiinnostuneita yhteiskunnallisista asioista. Vastaavasti yksipuolisesti
mediaa seuraavissa ylikorostuu miesten, matalasti koulutettujen ja syrjaseudulla
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asuvien osuus. Mediankaytto siis segmentoituu, jopa siind méaarin, ettd on puhuttu
toisistaan eristaytyneista “yleisosaarista” (Lindell & Hovden 2018).

Eriytyvat kasitykset maailmasta ovat haaste perusopetukselle, jonka tavoite on
edistda demokratian toteutumista ja aktiivista toimimista
kansalaisyhteiskunnassa (POPS 2014, 16). Ristiriidat koulun tavoitteiden ja
oppilaiden kasitysten vilillda konkretisoituivat usein yhteiskuntaopin tunnilla,
jossa etenkin vaalikevddnd puheenaiheena oli monia poliittisesti tulenarkoja
teemoja. Seuraava katkelma kuvaa tilannetta Huuhkajan yhteiskuntaopin
tunnilla. Tunnin pitdd eldkoitynyt sijaisopettaja Pertti. Puheenaiheena on
danestaminen ja kansalaisvaikuttaminen. Oppilaiden tehtavani on ollut valita
jokin yhteiskunnallinen epdkohta ja suunnitella, millaisin toimin he voisivat
vaikuttaa asiaan. Tunnilla tyoskennellddn vapaamuotoisesti ryhmissi, joten
mindkin olen liikkeella:

69. Puhutaan ddnestamisestd. Markus ei vitus ddnesti”, koska silla ei ole vilia.
PERTTI on vihin ettd noinkohan, jatit aika paljon tilaa muille paattaa. "Nii,
mutku emma seuraa politiikkaa ni ei mua haittaa.” Samikaan ei d44nesti, mutta
Mikko voisi ajatella ddnestavansa.

Olen, ettd suomalaisen hiilijalanjdlked kasvattaa erityisesti lilkkuminen ja
syominen. Tahan liittyvaa keskustelua kdydaan useammassa vaiheessa. Yksi
nuorten peloista on, etti tulisi liikenneministeri, joka kieltéisi dieselautot. "Mita
vittuu, ei todellakaan.”

Sanon ettd niiin, sehén on talla hetkella tavoitteena, ettd paastiisiin eroon
polttomoottoreista 2030-luvulle tullessa. "Ei tuu onnistuu.” Markus oikein
hatkahtia ja on etti ei kdy, mind haen eduskuntaan (hén siis juuri aiemmin oli,
ettd ei seuraa politiikkaa eiki ddnestd). Sami ratkaisisi asian niin, ettd ajaisi
liikenneministerin péélle.

Kundit istuvat takarivissi ja mina seison heidan pulpettiensa edess, luen
vihkoja siis ylosalaisin. Osallistun keskusteluun toisinaan, tulkitsen etta kaikki
tietavit, ettd olen kuulolla ja ettd osallistumiseeni suhtaudutaan sallivasti. Samin
ja Markuksen kehittelemi dieselverohomma ei etene, Sami on kirjoittanut
vihkoon etti diesel veropois. FEi siis muuta tdssi vaiheessa, myohemmin
ilmaantuu vaikuttamisen keinoksi adressi ja jokin toinen, jota en ajoissa kirjoita
ylos.

Sanon, etti yksi asia mita teiddn tdytyy tdssd miettid on se, ettd verokanta

pienenee. Eli valtio saa vihemman verotuloja, "ne jotka vastustaa tita teidn
alotetta sanoo sen, ja teidn pitda miettia mita te sit sanotte”.

Nii mut méa sdastian, Markus virnistaa.

Joooo, mutta joko te keksitte, mitd muuta verotetaan kovemmin tai sitten te
mietitte, misti leikkaisitte.

Miks pitdd opetella néin fiksuja asioita, Sami miettii.
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No ettei teitd huijattas.

Kyl mua saa huijata, sanoo Markus.

Sami miettii, ettd nii, mut me osataan semmosii asioita mita muut ei osaa. Ja etta
hei me ollaan td3l Hyypidssi, ei tdilla tarvii osata fiksuja asioita.

Mina sanon, ettéd voihan sita olla taitava Hyypiasta, eika silti tyhma. Siihen ei
kukaan kommentoi mitdan.

Katkelma tarjoaa paljon tarttumapintaa. Analyysin taustaksi on hyvi todeta,
ettd peruskoulu tavoittelee oppilaiden poliittista kiinnittymistd. Korventausta ja
kumppanit (2021) ovat jaotelleet poliittisen kiinnittymisen kolmia siten, ettad se
koostuu poliittisesta osallistumisesta ja osallistumishalukkuudesta, poliittisesta
tietimyksesta seka poliittisesta kiinnostuksesta ja kasityksistd politiikasta. Koulu
ei siis kasvata oppilaita minkaédn laidan poliittiseen ajatteluun, mutta sen tehtiva
on saattaa nuoria politiikan direlle ja osallistumaan siihen. Kyse ei ole yksinomaan
yhteiskuntaopin oppiaineen tavoitteista, mutta sen tunneilla tavoitteet lienevit
eksplisiittisimpid. TAmén tunnin toiminnan voi ajatella tavoittelevan kaikkia
poliittisen kiinnittymisen osatekijoitd. Analyysini keskittyy kahteen asiaan. Ensin
tapaan, jolla nuoret hahmottavat poliittisia prosesseja ja omia mahdollisuuksiaan
vaikuttaa niihin. Toiseksi tarkastelen Samin esittimai ajatusta tietimisen tarpeen
paikallisuudesta.

Markus siis ensin ilmoittaa, ettei 4dnestd. Han jarkeilee, ettd ddnestamiselld ei
ole vilid eikd hin toisaalta myOskddn seuraa politiikkaa. Toisaalta Markuksen
mieli muuttuu nopeasti, kun kiy ilmi, etta politiikassa kisitelladn myos asioita,
jotka ovat hinen arjessaan keskeisii ja kasitettdvia. Katkelmassa uho sekoittuu
aitoon vaihtoehtojen punnintaan. Pinnallisesti kyse on tietenkin vitsists, jonka
yleisond ovat muut takarivin oppilaat ja ainakin osin myos mind ja opettaja. Vaikka
Markuksen kannanotto on enemman otaksuma kuin tosiasia (hanhéan ei ole viela
danioikeutettu), tarkastelen sitd kannanottona poliittiseen osallistumiseen.

Asnestimitti jittiminen on politiikan tutkimuksessa paljon tutkittu aihe. Se
korreloi vahvasti muun muassa matalan koulutustason kanssa (Hadjar & Beck
2010). Toisaalta tiedetddn, etti ne, jotka eivit seuraa politiikkaa, Adnestavat muita
vihemman; on vaikeaa muodostaa selkeiti kantoja asioihin, joita ei tunne (Rapeli
& Borg 2016, 362). Toisaalta juuri siksi populististen puolueiden yksinkertaiset
viestit usein uppoavat ddnestdmatta jattavien joukossa, kuten tdssidkin. Lisaksi
katkelmassa  todentuu aiemman tutkimuksen havainto siitd, ettad
populistipuolueiden dinestdjat usein perustelevat valintaansa paikallisilla ja
kansallisilla kysymyksilla (Cramer 2016). Tassdkin Markuksen liikkeelle sysaava
voima on omaan arkeen vaikuttava poliittinen paatos. Markus, kuten muutkin
takarivin oppilaat, ovat siis monin tavoin tyypillisia ei-danest&jia.

Katkelman tulkinnassa on keskeistd, ettd koko keskustelu kiaydaan lapin
moodissa (ks. luku 6). Koulun tarjoamiin kansalaisvaikuttamisen sisalt6ihin
pidetddn huumorilla jatkuvasti etdisyytta. Tilanteessa on ldsna liioitteleva ja roisi
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huumori, joka osin lainaa silloista julkista keskustelua. Ajatuksen
liikenneministerin yli ajamisesta voi tulkita paitsi vitsiksi my6s populistisen
politiikan diskurssin kierrattimiseksi — juuri ennen katkelman tapahtumia oli
julkaistu perussuomalaisten vaalivideo, jossa leikitellddn poliitikkoon
kohdistuvalla vikivallalla. Heitto voi my6s kertoa ohuesta poliittisten prosessien
tuntemisesta. Oletettu dieselautot kieltdva lakihanke ei tosiasiassa etenisi yhden
ihmisen varassa. Poliittisen prosessin keskeyttiminen muilla keinoin olisi
todennikoisesti tehokkaampaa (ja my0s eettisesti oikein).

Keskeistd on ndhd4, ettid keskustelua maailmasta ei kiyda takarivissa niinkaan
suhteessa maailmaan vaan suhteessa vertaisvuorovaikutukseen. Ei Markus vaihda
mielipidettddn siksi, ettd hinen kisityksensa kansalaisvaikuttamisesta muuttuisi
jatkuvasti. Sen sijaan hin hakee vuorovaikutuksessa tehokkainta tapaa saada
arvostusta omassa yhteisossddn. Ensin se on didnestimastd kieltdytyminen
osoituksena vilinpitimattomyydestd etdiseksi koettua jirjestelmaa kohtaan.
Seuraavaksi se on aianestdminen, koska poliittisessa valmistelussa onkin
takariville itselleen tirkea asia. Virallista koulua tulkitaan tidssd epavirallisen
koulun lavitse (Korkiamiki & Wiro 2022, 145). Roisi ja vikivaltainenkin huumori
voi olla takarivissi erittdin tehokas keino ansaita kunnioitusta ja siten statusta
muiden joukossa (Manninen 2010a).

Katkelman loppupuolella tarjoutuu erittdin kiinnostava ajatus, kun Sami
pohtii, miksi pitda opetella "néin fiksuja asioita”, silld hdnen mielestdan Hyypidssa
se ei ole tarpeen. Ajatuksen molemmat osat ovat tiarkeitd. Vaikka puheenaihe on
yvhdessa kehitelty, pyyntoni perustella viitettd muuttaa keskustelun kehysta.
Katkelman alkupuolella dieselistd, polttomoottorista ja kansalaisvaikuttamisesta
puhutaan arkisen autoilun nikokulmasta. Kysymykseni myo6ta aihe pysyy samana,
mutta kehys vaihtuu (Goffman 1974), kun aihetta tulisi ryhtya tarkastelemaan
osana valtion rahankédyttoa. Sami merkitsee tdméan vaihdon ongelmalliseksi
kritisoidessaan kysymyksen mielekkyytta.

Yhteiskunnallisen tason asiat ndyttavat, tuntuvat ja kuulostavat hyypiildisen
ylakoulun takarivissa etiisilti ja vierailta. Paikalliseen ja arkiseen on paisy, joten
sen lavitse tulkitaan my0s poliittisia prosesseja. Siksi osallistuminen paattyy, kun
maanteiden kehyksisté pitdisi siirtyd paatoksenteon kehyksiin. Tulkitsen my®és,
ettd "liian fiksut asiat” alkavat siitd, mihin populistinen puhe paattyy. Vaalikevaan
aikana nuorten seuraamissa kanavissa kylld heitettiin vastaavanlaisia avauksia
kuin mita nuoret tdssi esittavat, mutta niiden poliittisia perusteluja merkittavasti
vihemman.

Kiinnostavaa on, ettd kysymyksen mielettomyys kytkeytyy paikallisuuteen.
Sami kieltaytyy osallistumasta niihin “lilan fiksuihin asioihin”, joita ei “tdilla
tarvii osata”. Vaikka Sami nimellisesti puhuu paikasta, hin tuskin tarkoittaa yhta
nimenomaista kuntaa, jossa vihdinen osallistuminen ja tietdminen riittda. Hyypia
on tdssd ennemmin nimitys tietynlaiselle elaméantavalle, “taalla” tarkoittaa laajasti
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katsoen omaa elaméantyylia ja elaméanpiirid, sen puheenaiheita ja toimintatapoja.
Oma elaméinpiiri ja paikka sen nimikkeend niyttaytyy tdssi ja tdménkaltaisissa
puhetavoissa liki impivaaralaisena, muusta maailmasta kaukaisena rauhan
pesdnd. Se, mikd on omaa tai vierasta ja kuuluu itselle tai muille, muotoutuu
monen seikan summana. Téassd poliittinen tietimattomyys hahmottuu
paikalliseksi ja se oikeutetaan silld, ettd ”tailld” osataan muita asioita.
Dikotominen ajatus kdden ja padn suhteesta, johon olen viitannut edelld luvussa
8.3, toteutuu siis tissikin ja saa nyt perustelunsa paikasta.

Vaikka oppilaiden tekstikdytdnteiden ja maailmankuvan tai poliittisten
kantojen vilille ei voi vetda yhtilaisyysmerkkeja eikad ainakaan yksiselitteisia syy-
seuraussuhteita, kyse on silti toisiinsa limittyvistd asioista. Lukeminen ja
kirjoittaminen ovat keinoja olla yhteydessda maailmaan ja erilaiset tekstit piirtavat
erilaista kuvaa maailmasta. Maailmankuva maarittda tekstikdytanteitd ja
tekstikdytdnteet maailmankuvaa. Niinpa koulun tarjoamat oppimisen paikat,
tiedot ja taidot nayttaytyvit erilaisina eri oppilaille.

Koulutus on tulevaisuussuuntautunutta toimintaa. Koulutus tahtéa siihen, etta
oppilaat olisivat tulevaisuuden toimijoita ja tekijoitd — koulu pyrkii tarjoamaan
kullekin nuorelle taidot, joiden varassa parjatd myos tulevaisuuden maailmassa.
Taman tutkimuksen valossa siitd seuraa kaksi asiaa. Ensinnékin syntyy ristiriita,
silld samaan aikaan kun koulu varustaa nuoria tulevaisuuden toimijoiksi, omasta
mielestdan nuoret ovat toimijoita jo nyt. (Vrt. Lanas 2011, 44.) He tietdvat mita
haluavat ja heilld on keskeiset resurssit sen saavuttamiseen. Heiddn unelmansa
ovat kovin paikallisia, elama nayttaytyy menestyksellisena juuri sielld, missa he
ovat nyt ja tekemadlld niitd asioita, joita he jo osaavat. Maailma, johon koulu
kurkottaa, tuntuu tésta pisteesti katsottuna etdiseltd ja siksi koulun ja oppimisen
tuoma lisdarvo vahaiselta.

Toiseksi nuorten toiveet tulevaisuuden suhteen kiinnittyvit monin tavoin
menneeseen ja oletukseen asioiden jatkumisesta ennallaan. Oppilaat kuitenkin
tietdvit ja tuntevat, ettd maailma muuttuu. Muutokset uhkaavat sitd, mikid on
heille tuttua, mihin he ovat kasvaneet ja minkid varaan he ovat rakentaneet
tulevaisuutensa. Moni haluaisi tehda sitd, miti talla paikkakunnalla on ennenkin
tehty ja asioita, joita oma isd on tehnyt. Tata vasten tulevaisuus, jossa moni arkea
madrittdva asia muuttuisi, tuntuu uhkaavalta (myos Ward 2015, luku 8). Uhkaa
vasten suojaudutaan vetdytymailla vanhaan. Kiytdnnossa tama purkautuu koulun
ja sen edustamien asioiden vastustamisena, vaikkapa varauksellisena
suhtautumisena porkkanapihveihin ja sdhkoautoihin tai koulun opettamiin “liian
fiksuihin” asioihin.

Vaikka edelld sanottu pitad paikkansa, se ei silti tarkoita sits, ettd takarivin
nuoret vain passiivisina odottaisivat ajan kuluvan ja kaiken jatkuvan ennallaan.
Useimmat heista suhtautuivat tulevaisuuteen toiveikkaasti ja
kunnianhimoisestikin. Sen sanominen &dineen ei takarivin sosiaalisessa
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jarjestyksessd ole kuitenkaan erityisen helppoa. Siksi ajatukset korkeammasta
koulutuksesta tai kunnianhimosta tyoeldmain tulevat usein esiin melko
pienimuotoisesti tai pienen porukan kesken (ks. myos Rosvall 2015). Se, ettd nima
ddnet jaavat marginaaliin, on omiaan uusintamaan seki takarivin sisdista ettd
muiden tulkitsemaa kisitysta siitd, ettd takariville riittda se, mika jo osataan (ks.
my0s Scholes 2020).

Koulun olisi siis pystyttdvd takaamaan nuorille ndkyma myos siihen
laajempaan maailmaan, joka muutoin ei arjessa nady. Voi olla, ettd maailmaa
nahtyadnkin oppilaat jidvat omaan kotipaikkaansa ja tekevét esimerkiksi samoja
toitd, joita heiddn isdnsd ovat tehneet. Tassd ratkaisussa ei tietenkddn ole
moittimista. Valinta on kuitenkin aito vain siind tapauksessa, ettd oppilaat
tietdvit, mitd muuta on tarjolla. Toteuttaakseen perustehtdvinsa koulun on siis
pystyttava ylittiméaan oppilaiden kiinnostuksen piiriin kuuluvat asiat. Koulu ei voi
tyytyd ndayttamain vain sitd maailmaa, joka ikkunasta nékyy.
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9 Maskuliinisuus

70. SEBASTIAN selostaa, ettd “en mennyt tdnaan kouluun” on itsendinen, ehyt
paalause. Janne toistaa “en mennyt tanaan kouluun” ja kun SEBASTIAN siirtyy
siihen, etta tatd voi tiydentda sivulauseella, Janne toteaa ettd ”... koska olen kova
jatka”.

Poikia ja koulua, eritoten poikia ja lukemista, pidetddn usein hankalana
yhdistelméni23. MyoOs tdméan tutkimuksen takarivin poikavoittoisuus herattai
monia kysymyksia, joihin maskuliinisuuden tutkiminen voi antaa vastauksia:24
Onko maskuliinisuus takarivissa olemisen resurssi? Mitd maskuliinisuudella
tehddan takarivissd? Tidssd luvussa pyrkimykseni on nayttdd, miten
maskuliinisuudet kietoutuvat takarivissa seka teksteilld toimimiseen ettda kouluun
kiinnittymiseen. Luvun teoreettiset sitoumukset kiinnittyvat
sukupuolentutkimukseen, ja niitd kuvaan luvun aluksi. Sen jidlkeen etenen
analyysiin, jossa pohdin maskuliinisuuden roolia takarivin tekstikdytianteissi ja
koulun  vastustamisessa. = Viimeiseksi  tarkastelen =~ maskuliinisuuden
ylisukupolvisuutta, joka aineistossani realisoituu puheena isistd ja niiden
antamasta mallista.

9.1 Alkupiste: Pojat ja tekstit

Poikien ja lukemisen suhde on vaikea — tai sellaiseksi se ainakin usein puhutaan.
Tytot parjaavit poikia paremmin kiytannossa kaikkialla, missd oppimistuloksia
jarjestelmallisesti mitataan (OECD 2020, 142). Suomessa poikien heikkoa
suoriutumista oppimistulosarvioinneissa ovat analysoineet esimerkiksi Jakku-
Sihvonen ja Kuusela (2002), Yrjold (2004) sekda Kuusela (2011). Huoli poikien
lukemisesta on pysyviisluontoinen, silld keskustelu on varsin samansisaltoista nyt
kuin menneini vuosikymmenina.

23 Olen nimennyt oppilaiden sukupuolen heidin nimidan tulkiten. Tutkimusvuoden aikana ei
ilmennyt mitdan, mika olisi haastanut tité tulkintaa.

24 Keskityn sukupuolen osalta maskuliinisuuteen, vaikka fokusoppilaiden joukossa on myds yksi
tyttd, Ruusu. Rajaus merkitsee sitd, ettd sukupuolen merkitys takarivin toiminnassa jia
feminiinisyyden osalta katveeseen.
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Varsin usein, Suomen kontekstissa kiaytdnnossa aina, keskustelu pojista ja
lukemisesta saa vauhdin PISA-tuloksista. Mittauskerrasta toiseen poikien
keskimairdinen suoriutuminen lukutaitoa mittaavissa tehtdvissi on tytt6ja
heikompaa. Ero syntyy etenkin daripaissa, silla tytt6ja on erityisen paljon korkeita
pisteitd saaneissa ja poikia vastaavasti matalia pisteitd saaneiden joukossa.
Erinomaisia lukijoita on erityisen vihan pienimpien paikkakuntien pojissa, noin 5
prosenttia. Pojat sanovat tytt6ja harvemmin olevansa kiinnostuneita lukemisesta,
ja pojista alle puolet lukee omaksi ilokseen. Pojat ovat myos viahemmaén
sinnikkaita harjoittelijoita kuin tytot, mikd nikyy lukutaidon tasossa. (Leino ym.
2019.) Toisaalta tuoreimmassa, matematiikan osaamiseen keskittyneessd PISA-
mittauksessa tyttojen ja poikien ero lukutaidon pisteissi oli kaventunut
aiemmasta. Syy ei ole poikien tulosten paranemisessa vaan siini, ettd tyttGjen
pistemaara on pudonnut aiemmasta. (Hiltunen ym. 2023, 47.)

Tyttdjen poikia parempi suoriutuminen testissa on globaali ilmi6 (Hiltunen
ym. 2023, 48; OECD 2020, 142). Suomessa sukupuoliero on PISA-mittauksissa
toistuvasti ollut OECD-maiden suurin (Hiltunen ym. 2023, 48). Samansuuntaisia
tuloksia on saatu myoOs Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen Karvin
mittauksissa. Karvissa viimeksi tehdyn yhdeksédsluokkalaisten aidinkielen ja
kirjallisuuden oppimistulosten arvioinnin mukaan tyt6t olivat kaikilla mitatuilla
siséltoalueilla 0,6—1 arvosanaa poikia edelld. (Kauppinen M. & Marjanen 2020.)
Edellisessd mittauksessa vuonna 2015 tulokset olivat samankaltaisia, silld tytot
saivat kautta arvioinnin poikia parempia tuloksia. Erot olivat erityisen suuria
kirjoittamisen tehtavissid. (Harjunen & Rautopuro 2015.) Lisdksi molemmissa
mittauksissa todettiin, etta tyttGjen ja poikien saamat arvosanat eivit ole linjassa
nididen kokeessa osoittaman osaamisen kanssa. Sen sijaan samankaltaisilla
taidoilla pojat saavat tyttGja parempia arvosanoja. (Harjunen & Rautopuro 2015,
97; Kauppinen M. & Marjanen 2020, 106—108.)

Ei ole syytd ajatella, ettd biologisten sukupuolten vililli vallitsisi ero
esimerkiksi dlykkyyden tai muiden kognitiivisten kykyjen osalta (Pajunen A. &
Honko 2021, 19—23 ldhteineen). Niinpa on esitetty, ettd poikien lukutaidot olisivat
piiloisia. Talld on tarkoitettu kahta asiaa. Ensinnékin sitd, ettd pojat muita
useammin jattavat tyhjan tai niukan vastauksen. Talloin taitojen arviointi on
mahdotonta, ja jos taitoa onkin, se jai arvioinnilta piiloon (Kollanen & Kauppinen
2020, 75). Toisaalta on ajateltu myos niin, ettd tehtdvat ovat vadranlaisia ja
poikien taidot jaavat tasta syysta piiloon. Niinpa pojat suoriutuisivat paremmin,
jos koulussa luettaisiin enemmain pojille sopivaksi katsottuja teksteja tai jos
lukeminen ymmarrettiisiin  laajemmin monilukutaitona, johon kuuluu
kirjoitettujen tekstien lisdksi esimerkiksi kuvallisten tekstien lukeminen.
(Sulkunen & Kauppinen 2018; Rowsell & Kendrick 2013.)

Katharina Anderssonin (2014) vaitéstutkimus on yksi esimerkki pyrkimyksista
nostaa piiloisia lukutaitoja esiin. Han analysoi ruotsalaisalakoululaisten poikien
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kirjoitelmia, jotka oli kirjoitettu osana kansallista oppimistulosarviointia. Kun
alkuperiisista arviointikriteereistd ja vertailuasemasta tyttoihin luovuttiin, esiin
saatiin useita Kkirjoittamisen kompetensseja, kuten genretietoisuutta ja
intertekstuaalista tietimystd populaarikulttuurista. Anderssonin mukaan tdméan
kaltaiset kompetenssit jaaviat helposti virallisessa koulussa paitsioon.
Suomessakin on pohdittu, jddko opetussuunnitelman perusteissa ja
oppimistulosarvioinneissa huomaamatta ja arvioimatta jotakin sellaista
osaamista, jota pojilla jo on (Harjunen & Rautopuro 2015, 165).

Poikien heikompaa suoriutumista on ldhdetty ratkomaan monin keinoin.
Tallaisia poikaerityisid ratkaisuja yhdistda kiinnostuskeskeisyys. On ensinnikin
ajateltu, ettd opetusta tulisi muuttaa poikia kiinnostavammaksi (Brozo ym. 2014,
588; Merisuo-Storm 2006). Talloin on tulkittu, ettd lukeminen ja didinkielen ja
kirjallisuuden opetus eivit sellaisenaan ole poikia kiinnostavia, vaan niitd tulee
muokata pojille merkityksellisiksi. On my0s ehdotettu, ettd lukutaidon
harjoittelussa opettajan tulisi kiinnittdd huomiota siihen, miten “didinkielen taito
ja sen keskeinen asema kaikessa ajattelussa ‘myydadn’ oppilaille” (Kupiainen S.
ym. 2018, 78).

Kiinnostumisen herdamista on haettu paitsi tavasta, jolla oppiaine esitetdan
pojille, myos sisdltGjen muuttamisesta kiinnostavampaan suuntaan. Téallaista
kiinnostuskeskeisyytta ja -laht6isyyttd on hyodynnetty esimerkiksi hankkeessa,
jossa tuotiin rap-lyriikoita &idinkielen opetukseen. Rap-musiikin on oletettu
kiinnostavan ammattiin opiskelijoita koulun tarjoamia (ja tutkinnon perusteen
edellyttimia) teksteja enemmin ja siten avaavan halukkuutta lukemisen ja
kirjoittamisen harjoitteluun. (Pietild, Lappalainen S. ym. 2021.) Toisaalta
kiinnostuksen avulla merkityksellistyminen on perusopetuksessa didinkielen ja
kirjallisuuden opetukselle asetettu tavoite ja sikédli hallinnon asettamien
paamaarien mukaista toimintaa (Lakka & Pietila 2023).

Kiinnostamisen liepeilla ollaan my0s niissa ratkaisuissa, joissa koulun sisilt6ja
pyritddan liudentamaan poikia kiinnostavampaan suuntaan. Laajassa
kyselytutkimuksessa (Tainio ym. 2021) selvisi, ettd peruskoulun kirjavalinnoissa
poikapaahenkilot korostuvat, koska oletetaan, ettd tyttGjen on helpompi samastua
poikapadhenkiloon kuin pdinvastoin. Ruotsalaisia syrjaseudun miehia tutkineet
Stig-Borje Asplund ja Ivor Goodson (2022) toteavat haastatteluaineistonsa
pohjalta, ettd manualisointi on keino saada lukemaan nekin, joille koulun
lukeminen tuntuu kaukaiselta. Manualisointi on erddnlainen kiinnostuksen
kehittelyn muoto, jossa kirjoihin suhtaudutaan esineini tai niitd ensisijaisesti
hy6dynnetian valineina omiin kiinnostuksen kohteisiin (kuten metsastykseen).

Niissa poikaerityisissd ratkaisuissa on hyviastd tarkoituksesta huolimatta
muutamia ongelmallisia puolia. Kiinnostuskeskeistd hankety6td on kritisoitu
esimerkiksi siksi, ettd se rakentuu stereotyyppisille oletuksille pojista ja
didinkielen opetuksesta (Pietild, Lappalainen S. ym. 2021). Lisdksi poikasukupuoli
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ei suinkaan ole ainoa taustatekiji, joka on yhteydessd heikkoon mitattuun
lukutaitoon. Myo6s Kkotitausta, asuinpaikka, tietyt asennemuuttujat seka
esimerkiksi perheen monikielisyys ovat tekijoitd, jotka korreloivat heikkojen
oppimistulosten kanssa. Kun muut erot on raportoinnissa useimmiten taka-
alaistettu ja on keskitytty ainoastaan sukupuoleen, on luotu kuva siita, ettd
kaikkein keskeisin lukemisen hankaluuksia selittdva seikka olisi poikasukupuoli
(Sorri 2018). Elina Lahelma, Sirpa Lappalainen ja Tuuli Kurki (2020) osoittavat,
ettd sukupuolten vilinen ero koetuloksissa on toistuvasti raportoitu erityisen
ongelmalliseksi huolimatta siitd, ettd sukupuolten vilinen piste-ero on
arviointikierroksesta toiseen ollut merkittavasti pienempi kuin esimerkiksi
erilaisten kotitaustojen tuottama ero.

Eiole yksinomaan suomalainen ilmio, ettd hankalan lukemisen taustatekijoista
vain sukupuoleen tartutaan. Sen sijaan ndin néyttdd olevan myds monissa
Euroopan maissa ja englanninkielisissd maissa muualla. Sosiologi Garth Stahl
kollegoineen (2021, 5) on todennut, ettid tarjotut ratkaisut ovat usein rajuja
yksinkertaistuksia, ja niiden esitetddn toimivan hopealuodin tapaan. On siis
toivottu, ettd jokin yksittdinen ja yksinkertainen keino ratkaisisi poikien heikon
lukemisen ongelman. Tillaisia ratkaisuja voisivat olla miesopettajien lisiaminen,
pelillisyyden lisddminen ja poikia kiinnostavien tekstien (kuten ohjeiden)
suosiminen (Suomessa esim. Kupiainen S. ym. 2018, 78; ks. my6s Aalto 2018, 33—
36). Elina Lahelman, Sirpa Lappalaisen ja Tuuli Kurjen mukaan (2020) pojille
sopivia ratkaisuja leimaa se, ettd niissi muutos tapahtuu koulussa. Tyttojen
kohdalla on toisin. Tyttoerityisiin ongelmiin, kuten uupumiseen, ratkaisuja on
haettu ensisijaisesti tyttoja muuttamalla — on esimerkiksi toivottu, ettd tytot
hieman hellittaisivét.

Lisdksi nama jasennykset typistavit poikana olemisen yhdenlaiseksi, ikdan
kuin kaikki pojat olisivat samanlaisia ja siten persoja tietynlaisille aiheille tai
tietynlaisille lukemisen ja opetuksen tavoille. Tuija Huuki, Antti Kivijarvi ja Harry
Lunabba (2018, 8) kritisoivat tillaista sukupuolen kaytt6a kaiken selittdvana
supermuuttujana. Toiseksi pelkka tytto-poika-jaottelu yksinkertaistaa ja latistaa
eroja ja siten vaikeuttaa niihin pureutumista. Lisidksi poikaerityiset ratkaisut
vaikuttavat sangen tehottomilta (ks. kokoavasti Skelton & Francis 2011 seki Stahl
ym. 2021).

Vilttddkseni kuvatut sudenkuopat tarkastelen tidssd tyossd sukupuolta
maskuliinisuuden avulla: Olen ennemmin kiinnostunut siitd, miten sukupuolta
tehddin, mitd sukupuolella tehddan ja mita silla perustellaan kuin siitd, millaisia
pojat ovat tai mikd poikia miellyttdisi. Tavoitteeni ei ole selittda tiettyja
tekstikdytianteitd  poikasukupuolella vaan tarkastella = maskuliinisuutta
tekstikdytdnteiden muotoutumisessa. Lisdksi sukupuoli on eronteko, joka risteaa
muiden erontekojen kanssa. Siihen kietoutuvat myo6s yhteiskuntaluokka, etnisyys,
seksuaalisuus ja esimerkiksi vammaisuus, ja niistd yhdessd muodostuu
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intersektioita (Crenshaw 2017). Esimerkiksi edelld (luku 8.3) kuvattu mopo tai
tassd luvussa tuonnempana analysoitu isien vaikutus (luku 9.4) saavat tiyden
merkityksensi vasta, kun sukupuolta tarkastellaan yhdessid paikan tuottamien
merkitysten kanssa.

Hyodynndn maskuliinisuuden ja tekstikdytinteiden analyysissani teoriaa
hegemonisesta maskuliinisuudesta. Siihen nojaten ajattelen, ettd maskuliinisuus
koostuu erilaisista kdytannoista sekd vaikutuksista, joita niilld kiytannoéilla on
kokemuksiin, persoonallisuuteen ja kulttuuriin (Connell 1995, 71).
Maskuliinisuuksia tehdaan, tulkitaan ja arvotetaan suhteessa muihin
maskuliinisuuksiin ~ ja  feminiinisyyksiin, mitd piddn  hegemonisen
maskuliinisuuden teorian keskeisend ajatuksena. Maskuliinisuudet jarjestyvit
hierarkkisesti ja niista kulttuurisesti arvostetuin on hegemoninen maskuliinisuus,
eraanlainen tavoiteltu ihanne. Se, ettd hegemoninen maskuliinisuus on
maskuliinisuuksista arvostetuin, ei silti tarkoita, ettd se olisi my6s yleisin. Se on
ennemmin normi kuin normaali: muut maskuliinisuudet suhteutuvat siihen.
Analyysini toistuva kysymys on ollut, millaista takarivin maskuliinisuus on.

Hegemonisen maskuliinisuuden teoriaa on hyodynnetty koulun ja kasvatuksen
tutkimuksessa laajalti (Swain 2005). Sen avulla on tarkasteltu esimerkiksi eri
maskuliinisuuksien suhdetta toisiinsa niin alakoulupoikien (Renold 2004; Scholes
2020), ylakoulupoikien (Frosh ym. 2002; Peltola & Phoenix 2022) kuin nuorten
miestenkin (McCormack 2011; Kirnebro 2013; Ward 2015) keskuudessa.
Suomessa Tuija Huuki (2010), Sari Manninen (2010b) ja Marja Peltola (2020)
ovat tutkineet maskuliinisuuksia suomalaisessa koulukontekstissa, Ville Poysa
(2022) koulun ulkopuolella. Lisdksi hegemonista maskuliinisuutta koulussa
tutkivia pro gradu -tutkielmia on viljalti (esim. Leipivaara 2021; Alajoki 2021;
Huhtinen & Aarnio 2020).

Miesten ja maskuliinisuuksien suhde on mies- ja maskuliinisuustutkimuksessa
keskeinen teema ja jatkuvan problematisoinnin alla (ks. esim. Hyvonen 2020;
Connell & Messeschmidt 2005, 836). Toinen luonteva teoreettinen kehikko
olisikin Judith Butlerin (1990) teoria sukupuolen performatiivisuudesta, jonka
avulla olisi kenties mahdollista vilttad essentialismia maskuliinisuus-miehet-
akselilla. Teorian hahmotuksen mukaan sukupuoli koostuu performatiiveista eli
toistoteoista, jotka siteeraavat aiempia, kulttuurisia ja kontekstuaalisia
toistotekoja. Performatiivisuusteoriaa on lisdksi hyodynnetty Suomessa
koulutuksen tutkimuksessa. Esimerkiksi Piivi Berg (2007) on tutkinut sen avulla
koululiikunnan ja sukupuolen suhdetta. My6s Sari Manninen (2010b) ja Tuija
Huuki (2010) jasentdvat sukupuolittuneita ilmiditd sen mukaan. Kuitenkin
etenkin juuri maskuliinisuuden ja lukemisen seka didinkielen oppiaineen suhde
esitetddn taajaan hankalana. Katson siksi, ettd esittdmiini kysymyksiin
vastaaminen on nimenomaan maskuliinisuuden analyysiin keskittymalla
tasmallisinta.
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9.2 Takarivin maskuliinisuudet

Tutkimusluokissa oli yhteensd nelisenkymmentd oppilasta. Heistd yhdekséan
valikoitui timéan tutkimuksen fokukseen. Vaikka poikien osuus fokusoppilaista on
ylikorostunut, kaikki luokkien pojat eivat paiatyneet fokusoppilaiksi. Osa
ulkopuolelle jadneistd pojista menestyi koulussa varsin hyvin, he olivat
kunnianhimoisia, osasivat paljon ja panostivat kouluun. Osa ei niinkdan, mutta
syyt vetdytya yhteisestd tyoskentelystd nayttivat liittyvdn aivan toisiin asioihin
kuin kouluun suhtautumiseen sindnsd tai lukemisen ja Kkirjoittamisen
hankaluuksiin.

Luokan pojat olivat molemmissa kouluissa monenlaisia. Hiljaisia ja
kovadinisid, vetdytyvia ja vahvoja, tosikkoja ja vitsailijoita, pohdiskelijoita ja
huutelijoita. Ensimmaéinen tirkei havainto onkin se, ettid suinkaan kaikki koulun
pojat eivit ole takarivissd. Siten maskuliinisuudet, joita takarivissad voi tulkita,
eivat kerro ylakoululuokan maskuliinisuuksista ylipaataan (Rosvall 2015; Scholes
2020). Lisdksi on niin, ettd takarivi ei ole yhtendinen, lapeensid samalla tavalla
maskuliininen poikajoukko.

Tallainen jaottelu koulun erilaisiin poikiin ja maskuliinisuuksiin ei suinkaan
ole uusi. Itse asiassa juuri joukkoihin jaottelu niyttaa olevan toistuva piirre, kun
maskuliinisuutta tutkitaan koulun kontekstissa: Paul Willisilla (1978) on earols
(lukutoukat) ja lads (jatkat), Michael Wardilla (2015) geeks (nortit) ja valley boiz
(laakson pojat). Suomessa Tommi Hoikkala ja Petri Paju (2013) ovat
luonnehtineet luokan poikia hikareiksi, norteiksi ja koviksiksi. Sari Mannisen
vaitostutkimuksessa (2010b) on kovikset, banaalit tasapainoilijat, rauhalliset
myotdilijdt ja hegemonisen maskuliinisuuden pettdjdt. Harry Lunabba (2013) on
jaotellut poikia koulun aikuisiin muodostuneiden suhteiden mukaan
kategorioihin livliga (eloisat) ja lugna (rauhalliset). Tassa tutkimuksessa
tavoitteeni on kuvata, millaista on takarivissd arvostettava maskuliinisuus ja
millaisia irtiottoja siihen yritetdin ja sallitaan, ei niinkdan kategorisoida erilaisia
maskuliinisuuksia.

Maskuliinisuudet kehkeytyvat kulttuurisesti ja paikallisesti, mutta koulussa
arvostettua maskuliinisuutta yleensi luonnehtivat urheilullisuus, voima, kontrolli,
kilpailullisuus, kulttuurisesti tunnustettu tietimys, kurinalaisuus, rohkeus,
itseluottamus ja seikkailunhalu (Swain 2005, 220). Frosh, Phoenix ja Pattman
(2002) sekd Peltola & Phoenix (2022) kirjoittavat populaarista
maskuliinisuudesta, joka rakentuu pitkélti edelld mainituista seikoista, mutta
my0s suosiosta, uskaltamisesta ja pidettyydestd. Lisdksi populaaria
maskuliinisuutta tuottaa hauskuus ja "normaalius”.

Sukupuolentutkija Jon Swain (2005) on todennut, etta tullakseen hyvaksytyksi
poikien tiytyy tietdd vertaisryhmissa oikeiksi maaritetyt tavat puhua oikeista
aiheista, osata oikeat asiat ja esimerkiksi liikkua tavalla, jota poikana oleminen
vaatii. Niitd oikeina pidettyja tapoja usein mairittavit ne, joilla on siihen valtaa.
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Tutkimuskoulujen takariveissa téllaista oikeaksi katsottua tekemisti ja olemista
on esimerkiksi orientaatio tyovidenluokkaisiin ammatteihin ja niihin liittyvat
sisdllot (kuten mopot ja moottorit) ja urheilu (kuten Suomen jadkiekkohistorian ja
ajankohtaisten tapahtumien tuntemus). Tallaista takarivissd “oikeanlaista” ja
arvostettu maskuliinisuutta nimitdn ideaalimaskuliinisuudeksi.

Urheilu oli Vistardkissd tirkeampi maskuliinisuuden rakentaja kuin
Huuhkajassa. Esimerkiksi Janne puhui urheilun harrastamisesta ja siita
tietdmisestd useinkin miehisyyden mittana. Huuhkajassa fyysisyys, kuten
voimakkuus ja nopeus seki toisaalta fyysisyyteen liittyvd uhmakkuus ja riskinotto
tulivat esiin ennemmin pilkahdellen kuin jatkuvasti pinnalla ollen. Seuraavassa
katkelmassa yhteen lankeaa seka fyysisyys etta oikeista asioista tietdminen. Ollaan
Huuhkajan opinto-ohjauksen tunnilla:

71. Automekaanikkovideota kaikki hiljentyvat katsomaan ja irvailuakin on aika
vahén. Vain Eero puhuu timén videon paille, kaikki muut kuuntelevat
keskittyneesti.

TAINA: No nii, mitds meidn asentajille heris tasta? Kertokaas. Mitd? Mités
ajatuksia heras. Vissiin aika raskasta tyota on, etti fyysisestd kunnosta on hyotya.

Sitten alkaa jotenkin hellyttava puhe siitd, miten ei nyt kylla ole kovinkaan
raskasta ja tuohan on vield kevyt ja aatteleppa semmosta nn-tuumasta, vaha eri
asia. Tama puhe porukassa keskendin, ei nimenomaan TAINALLE.

Takarivin keskindinen keskustelu rakentaa maskuliinisuutta monin tavoin.
Ensinnikin opettajan puhetta kommentoidaan ja osoitetaan sen olevan liioiteltua:
raskaaksi luonnehdittu tavara ei ole raskas [kun on riittdvan vahva]. Hahmottuu
siis asetelma, jossa naisopettajaa aletaan nidennéisesti opettaa asian todellisesta
tilasta. Ndenndisyys syntyy siitd, ettd puhe osoitetaan tosiasiassa vertaisille.
Liséksi toisille osoitetaan omia raskaampia saavutuksia, kuten isompituumaisen
renkaan Kkésittelyd, joka puhutaan jo “melko raskaaksi”. Katkelmassa
konkretisoituu varsin tdsmallisesti se, miten ideaalimaskuliinisuutta rakennetaan
oikeanlaisista asioista oikealla tavalla puhumalla ja oikein suhtautumalla, kuten
Swain (2005) esittdda. Asetelma on siind maéairin stereotyyppinen, ettd olen
kuvannut sita jo kenttdpdivakirjassani hellyttavaksi.

Huumori ja hauskuus nayttdd olevan keskeinen osa takarivissd arvostettavaa
maskuliinisuutta. Sille on leimallista hyvan maun rajoilla hailyminen. Hauskuus
myo0s liittyy “tyhmiin ideoihin” ja niiden toteuttamiseen. Koulussa auktoriteetin
kevyt koettelu on usein kaikkien mielestd koomista ja siten keino saavuttaa
statusta. (Peltola & Phoenix 2022, 79—80.) Toisaalta tyypillisesti hegemoniseen
maskuliinisuuteen liitetty huumori painaa muita alaspdin (esim. Manninen
2010b). Takarivissd todella nauretaan viahemmistoille ja heikossa asemassa
oleville, esimerkiksi vammaisille, ylipainoisille ja homoille. T4td tapaa olen jo
sivunnut luvussa 6.2.4. Monet tuon luvun havainnot toistavat ajatusta siité, etta
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suurieleinen toisten kustannuksella nauraminen on osa takarivissd arvostetun
maskuliinisuuden tekemista. Se lujittaa takarivin poikien keskindisid suhteita ja
samalla erottaa heitd muusta luokasta.

Sari Manninen (2010b) on tutkinut vikivaltaa osana yldkoulun
maskuliinisuutta. Hinen méaaritelméaansa seuraten osa takarivin huumorista olisi
luokiteltavissa verbaaliseksi vikivallaksi. Luokitus on siind mielessa perusteltu,
ettd alaspdin painava huumori pyrkii kontrolliin ja on erddnlainen voimanniyte:
takarivilla on pokkaa ja valtaa leimata tietynlaiset ihmiset tai toimintatavat
naurunalaisiksi tai muulla tavoin viairiksi. Sen sijaan fyysinen vikivalta ei
kuulunut tutkimuskoulujen takarivien toimintaan. Myoskdidn hegemoniseen
maskuliinisuuteen yleensd liitetylld heteroseksuaalisella toimeliaisuudella ei
vaikuttanut tutkimuskouluissa saavuttavan statusta.

Vertaisvuorovaikutuksessa ideaalimaskuliinisuutta tehddin siis toimimalla
oikein — olemalla hauska, kiteva, fyysinen ja kouluvastainen — mutta myos
erottumalla vihempiarvoisesta. Tulkintaa vaarasta ja oikeasta rakennetaan seka
toiminnan, puheen ettd suhtautumisen keinoin. Katkelma Huuhkajan oppitunnin
suvantovaiheesta kuvaa asiaa. Tilanteessa Juho hopottelee omiaan muille. Olen
kirjannut yl6s seuraavaa:

72. Jotain puhetta jostakusta, joka on “vittu maksanu kuussataa derpin rungosta”.

Juho selostaa jotain, on ilmeisesti ollut myymassa mopoaan jollekulle. Ostajasta
puhutaan néin: “Se on ihan vitun ldski, se on varmaa toimistos toiss4, se ei tiid
mopoist vittu mitia. Ja sen poika oli samanlainen mut kutistettu, mé olin et
VITTU.”

Kommentti avaa ideaalimaskuliinisuutta varsin monipuolisesti. Ensinnédkin
katkelmasta paistaa vieraus ja vieraan paheksuttavuus: Juho on pdoyristynyt, kun
on mopokaupoilla tavannut miehen, joka edustaa hénelle vierasta miestyyppia.
Ensinnidkin tastd vaiaridnlaisesta miehestd on noteerattu ulkondko, henkilé on
ylipainoinen. Pystyvd, riuska ruumis hahmottuu tédssia ilmipanemattomaksi
vertauskohdaksi, johon nidhden ylipaino on kyseenalaista. Toiseksi ylipainoa
tulkitaan tdssd todistuksena siitd, ettd kyseinen mies on toimistossa toGissa.
Kolmanneksi tdméa toimistotyotd tekeva ylipainoinen ja mopoista vahén tietava
mies on vieldpa siirtdnyt elaméintapaansa omalle pojalleen. Seikan raskauttavuus
paljastuu, kun kommentti suhteutetaan siihen, miten vahvasti fokusoppilaiden
omat isit toimivat néille roolimalleina (Iuku 9.4).

Neljanneksi paheksuntaa herittidd tekninen tietimattomyys. Patevyys mopon
suhteen nayttii takarivissi olevan sekd arvostettavaa sinédnsa ettd merkki muista
arvostettavista ominaisuuksista (ks. myos luku 8.3). Se, ettd puheena oleva henkilo
on maksanut aivan lilkaa mopon rungosta, osoittaa heikkoa arviointikykya ja
tietopohjaa. Lisdksi Juho korostaa ei-kitevyyttd toteamalla, ettd henkilo ei tieda
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mopoista mitdan. Hanen oletettu osaamisensa siis kohdistuu Juhon ndkokulmasta
taysin vadriin asioihin ja on siten vihaarvoista.

Juhon kommentissa toisiinsa kiertyvit sekd vidiranlainen (jopa
anti)maskuliinisuus ettd vaarianlainen elaméntyyli — Bourdieun kisittein puheena
olevalla miehelld on viiridnlainen habitus. Habitus on Bourdieun (1984)
luokkateoriaan kuuluva késite, joka kuvaa sosiaalisen kirjautumista ruumiilliseen
— sitd, miten tietyn aseman olennaiset ja suhteista muodostuvat luonteenpiirteet
kaantyvat yhtendiseksi elamantyyliksi, eli yhtendiseksi joukoksi henkil6-,
hy6dyke- ja kdytantovalintoja (Bourdieu 1994/1998, 18). Habituksessa sosiaalinen
todentuu tunnusomaiseksi toiminnaksi, esimerkiksi tavoiksi puhua, ajatella ja
syoda — tai lukea, kirjoittaa, tehdi tyota ja suhtautua polttomoottoreihin.

Juhon kritiikki kohdistuu siis vieraan miehen vaarianlaiseen habitukseen: han
puhuu mopoista vaarin, hin tietdd mopoista liian vahan, hanen ruumiinpiirteensa
ovat vaaranlaisia. Habitukseen siis kytkeytyy moraalinen ulottuvuus (vrt. Skeggs
2004/2014). Juhon puheessa hahmottuu kaksi miestid: puheena eksplisiittisesti
oleva vadranlainen ja ilmipanematon toinen, oikeanlainen mies, jonka
maskuliinisuus herattdd arvostusta. Tdmin oikeanlaisen miehen habitus on
samankaltainen kuin Juhon itsensi, muiden takarivin vertaisten ja heidan isiensa.
Tahan ajatukseen kiteytyy sekd sukupuoli ettd paikalliset arvostukset (ks. myos
luku 8.2).

Juhon tapa jakaa nikemystdan muille takarivissd osoittaa hinen olettaneen
(ilmeisesti aivan oikein), ettd kuulijat jakavat kisityksen. Taltd osin takarivin
normisto on samansuuntainen ldnsimaissa kulttuurisestikin vallitsevan
miesideaalin kanssa (Swain 2005; Ward 2015; Berg 2010). Takarivissa
arvostettava mies hallitsee koneet, tekee ruumiillista ty6té eikd pyoritd papereita.
Tastd jarkeilystd looginen seuraus on se, ettd arvostettavaksi mieheksi
kasvamisessa koulun tavoitteisiin sitoutuminen tai koulussa onnistuminen eivit
ole erityisen tarkeitd. Ideaalimaskuliinisuus syntyy sen sijaan aivan muualla ja
muista asioista.

Tama jarkeily on siirrettdvissd myos feminiinisyyteen ja naistapaisuudesta
irtautumiseen. Myo0s seuraava esimerkki on Huuhkajasta, ollaan opinto-
ohjauksen tunnilla:

73. TAINA on kirjoittanut kasin paperille erilaisia rooleja. Roolivalinnat ovat
seuraavat: urheilija, hyva kaveri, myGhastelija, ryhméatyoskentelija, sisar (lapulla
on tarkennus: "huom. tarkoittaa siskoa tai veljed”), tunnollinen, rakastaja,
sohvaperuna, leipoja, lunttaaja, harrastaja, ahkera, kokeeseen valmistautuja,
petturi, tukioppilas/verso, nautiskelija, ystava, aikatauluttaja, laiska, kummi,
valehtelija.

Niama siis lasketaan yksi kerrallaan lattialle. Kustakin kysytdan suunnilleen
kysymykset “millos oot timmonen, kukas on timmonen, mitds taa tarkottaa”.
Tosi monet osuvat Elinaan, siis ainakin urheilija, hyva kaveri,
ryhmatyoskentelija, tunnollinen, harrastaja, ahkera, kokeeseen lukija. Jotenkin
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Elinan koulutyoskentely nakyy tailla irvailun kohteena, jotenkin koomiseen
valoon asetetaan se, ettd "se lukee kokeeseen varmaan jo nyt”. Elina
puolustautuu, etti ei han nyt silla lailla kokeisiin lue, etta ei hankaan koulusta
tykkaa.

”Aikatauluttaja, mitas se tekee?” Elina yksindén selittdd, han puhuu yksittdisen
paivan suunnittelemisesta. Siita sitten irvaillaan myo0s, ettd ”"Elina varmaan
suunnittelee ennalta jokaisen askeleensa”. TAINA laventaa kisittelya sen verran,
ettad mites sit ku te ootte autonasentajia, mites sitte aikataulutatte? Vastaus on
(tietysti), ettd "no ma huollan ne derpit sitte ku mua huvittaa” (Markus).

Tilanne osoittaa jilleen arvostusten paikallisuuden ja tilanteisuuden. Koulussa
hyvin menestyvd tyttooppilas nimetddn kategorioihin, jotka tilanteisesti
merkitddn oudoiksi ja koomisiksi. Vastapuolelle asettuu vain pojista koostuva
takarivin joukko, johon opettaja lopussa viittaa autonasentajina.

Tilanteeseen osallistuneet oppilaat toki toisenlaisissa yhteyksissd arvostivat
urheilijuutta, ahkeruutta ja tunnollisuutta. Sen sijaan timai tilannekonteksti, joka
ohjaa ajatukset kouluun, ei mahdollista ndiden hyveiden arvostamista. Opettajan
laatiman tehtidvin yhteydessi ja opettajan katseen alla esimerkiksi aikataulutus
hahmottuu suhteessa koulunkayntiin ja vaikkapa kokeisiin lukemiseen. Ne hyveet,
joista tdssd irtauduttiin, olisivat toisaalla olleet tavoittelun arvoisia. Lisdksi
toisenlaisessa kontekstissa, vaikkapa mopotallilla, ahkera ja tunnollinen olisi
voinut olla joku fokusoppilaista. Takarivin kontekstissa koulusta kiinnostuminen
ja sen tavoitteiden myo6tidinen toiminta on antimaskuliinista. Niinpa koulun
tavoitteisiin ja tyotapoihin suostuminen ja etenkin oman vapaa-ajan kiyttiminen
koulun hyviaksi ovat tekoja, jotka hahmottuvat sekid feminiinisiksi etta
vahaarvoisiksi.

Lisdksi katkelman viimeinen kommentti paljastaa, miten omaehtoisuus ja
itsevarmuus maarittavit takarivin tapaa suhtautua (tyon)tekijyyteen. Kun oppilas
ilmoittaa huoltavansa mopot “sitte ku mua huvittaa”, tulee niytetyksi, missi oman
reviirin rajat ovat. Repliikki kommentoi koulun edellyttdméaa suunnitelmallisuutta
ja annettuihin aikatauluihin suostumista. Markus erottuu kommentillaan Elinan
kaltaisista jarjestelman myo6tailijoistd — Elinanhan voi sellaiseksi tulkita, kun
ajatellaan kokeeseen lukemisen tai suunnitelmallisuuden olevan koulun
odottamaa toimintaa, johon Elina suostuu. Téllaisenaan Markuksen kommentti
muistuttaa kovasti Matti Kortteisen (1992, luvut 5 ja 6) havaintoja siitd, miten
duunariuden keskeinen eetos on nimenomaan oman itsellisyyden vaaliminen.
Itsellisyydesti kiinni pitiminen on lopulta kunnian kysymys ja itsekunnioituksen
merkkini voi tulkita myos Markuksen kommentin.

Ideaalimaskuliinisuus kuitenkin myos séardilee. Takarivin
ideaalimaskuliinisuutta luonnehtii kouluvastaisuus, taitavuus mopon kanssa,
tietynlaisille vitseille nauraminen ja ammatillisiin opintoihin tdhtdaminen, mutta
takarivin poikien maskuliinisuudet myos haastavat tatd. Niinpd on olennaista
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tarkastella, missd méairin ja kenelle takarivi sallii ideaalimaskuliinisuudesta
poikkeamisen.

Emma Roland (2004) on todennut, ettd ne pojat, jotka eivit ole maskuliinisia
oikeanlaisella, jatkdmaisella tavalla, ovat usein altavastaajia. Muuallakin toistuva
havainto on ollut, etti alistettuja ja kontrolloituja ovat ne pojat, jotka maarittyvat
feminiinisiksi (esim. Gilbert & Gilbert 1998; Swain 2006; Manninen 2010a).
Tamaéan tutkimuksen ndkokulmasta keskeistd on se, ettd kunnianhimo koulun
suhteen rikkoo odotuksenmukaista ja oikeana pidettyd maskuliinisuutta ja siksi
siitd 1dhtOkohtaisesti rangaistaan, trathardaajat pidetdan kurissa (luku 4.2.3).
Kuitenkin ylakoulun mittaan tulee hetkia, joissa itse kunkin oppilaan olisi ainakin
hetkellisesti ryhdistaydyttdvd ja otettava koulu tosissaan. Tami edellyttaa
tasapainoilua; Wardin mukaan (2015, 152—153) vaatii jopa kameleonttimaista
toimintaa vaihtaa maskuliniteettia tarpeen mukaan.

Tasapainoilu ideaalimaskuliinisuuden ja siitd poikkeamisen vililld onnistuu
tutkimusluokissa yksiltd helpommin kuin toisilta. Mitd korkeampi status
ryhmaissi, sitd suurempi liikkumatila nuorilla on suhteessa porukkaan. (Swain
2005; Huuki 2010.) Tillaisia korkean statuksen poikia oli fokusoppilaiden
joukossa kisitykseni mukaan kolme. Heitd yhdisti sekd itsevarmat otteet ettd
kattavimmat tekstitaidot. Ndiistd 1dhtokohdista kiinnostuminen koulun
tarjoamista mahdollisuuksista oli hetkittdin mahdollista vailla sanktioita. TAma
havainto saa vahvistusta aiemmasta tutkimuksesta. Christine Skelton ja Becky
Francis (2011) esittavat tutkimuskatsauksen pohjalta, ettd lukevakin poika voi olla
suosittu, jos hidn on lisdksi arvostettava muilla maskuliinisuuden mittareilla.
Suosittuus siis edellyttii erddnlaista renessanssi-ihmisyytta; jotta takarivissa voisi
olla  kirjallisesti  taitava tai  harrastunut, tulee my0s  tdyttda
ideaalimaskuliinisuuden vaateet.

Muille kuin korkean statuksen pojille poikkeaminen ideaalimaskuliinisuudesta
on vaikeaa, silld ryhma kontrolloi heiddn toimintaansa enemmaén. Niinpa oli
tilanteita, joissa ”“vaari” poika ehdotti tarttumista koulutehtiviin, misti
vertaisryhma valittomasti rankaisi. Nuorelle on tarkedd kuulua ryhmaéén ja saada
kokea olevansa arvostettu. Siksi asettuminen takarivin tarjoamaan
kouluvastaiseen paikkaan voi joillekin olla kdytdnnossd ainoa vaihtoehto, halusi
yksittidinen oppilas siti tai ei.

On myos hetkis, joissa nayttdvistd ideaalimaskuliinisuuden esittimisesta
luovutaan ja annetaan tilaa sensitiivisemmalle ja huomaavaisemmalle tavalle olla.
Huuhkajan tunnin uskonnon tunnilla kiy néin:

74. Elinaa alkaa itkettdd, ilmeisesti dskeisessa kokeessa kivi jotakin. PETRI tekee
lennossa sellaisen ratkaisun, ettd sanoo kaikkien kuullen Elinalle: Voit menni
kaytavaan jos tuntuu silta.

Taysi hiljaisuus laskeutuu, Elina nousee heti, hakee puhelimensa ja poistuu. Kun
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hin on matkalla ulos, PETRI kysyy: Tarviitko aikuista? Ei vastausta, joten PETRI
vastaa itse itselleen: No jos mi meen.

Taysi hiljaisuus, kun PETRI menee kéaytavaan, ovi jaa raolleen ja sieltd kuuluu
itkunsekaista puhetta. Jaan oikein odottamaan, kuka laukaisee jotakin ikavaa,
mutta ei kukaan. Parin hengityksen ajan ajattelen, ettd neulan putoaminen
kuuluisi. Sitten Markus rikkoo jadn nasauttamalla Juholle jotakin mopoon
liittyvaa. Tama laukaisee tilanteen ja muuallakin alkaa tasainen porina.

Tilanne oli herkka: yhta oppilaista itketti ja timé poistui ulos aikuisen kanssa.
Kuka tahansa luokkaan jaaneista olisi voinut kommentoida tilannetta ikavasti.
Tilanteessa oli paljon aineksia: Tyttooppilas ei pystynyt pidattelemiin tunteitaan
ja hdtaannys sai alkunsa huonosti menneesté koulutehtavista. Kaikki kolme asiaa
(tyttosukupuoli, herkkyys, sitoutuminen kouluun) olivat takarivin tavallisia
naurunaiheita. Silti kukaan ei sano mitddn ikavaa. Kaikki luokkaan jadneet
oppilaat, siis my0s takarivi, osoittivat tilanteessa sensitiivisyyttd. Erityisen
kiinnostavaa on se, ettd jadn rikkoo juuri Markus — takarivin oppilas, jonka rooli
ryhmaéssi oli usein ennemmin reagoida muiden juttuihin ja 1ahtea niihin mukaan
kuin itse aloittaa. Valitessaan puheenaiheeksi tilanteen ulkopuolisen mopon hin
ohjaa koko luokan sivuuttamaan tapahtuneen.

Kenttamuistiinpanoissa on myo0s toinen ilmaisuvoimainen episodi, jossa olisi
mahdollista painaa toisenlaisia maskuliinisuuksia alemmas, mutta niin ei tehda.
On viimeinen kouluviikko ja Huuhkajassa vietetdan tyopajapaivia. Naina paivini
tavallisesta koulutyGstd on luovuttu ja oppilaat kiertdvit valintansa mukaan
erilaisilla toimintapisteilld. Tarjolla on muun muassa tyohaastattelun tai ensiavun
harjoittelua, rentoutusta seka renkaiden vaihtoa. Kaikki yhdeksdsluokkalaiset on
sekoitettu, ja takarivikin on jakautunut useampaan eri porukkaan. Olen mukana
ryhméssd, jossa olemme juuri vaihtaneet auton renkaan ja nyt siirrymme
kuormaamaan pakettiautoa.

75. Sitten kuormaamaan pakettiautoa. "Valitkaas vastuullisin teistda”, pyytaa vetdja.
Kaikki osoittavat Samia.

Sami saa kiyda laittamassa autoon siahkét paille. Sen jilkeen hin osoittaa
tehtavat muille, kiytossa on siis erddnlainen vartionjohtajajarjestelma. - -
Kuormaus menee ihan rattoisasti, autoon pakataan kolme rullakkoa ja yksi
nokkakarry ja ne kaikki viedaan oikeaoppisesti perdalaudan avulla, vahan
puhutaan ergonomiasta ja tyoturvallisuudestakin. Sami saa lopuksi kdyda
laittamassa sahkot pois.

Ryhmaissd on mukana myos mulle vieraita kundeja, jotka eivit kuulu
mopoilijoihin vaan kasittddkseni ovat enemman sellaista akateemista sakkia. On
merkillepantavaa, etta heillakin on paikka tassd ryhmaéssa, ettd Sami antaa tilan
myo0s sellaiselle ei-niin-kiteville maskuliinisuudelle. Eivit kundit mitdan tohoile,
mutta olemuksesta ja otteista paitellen ovat ehkd enemmain ohjauksen varassa,
jotta homma sujuu, nokkakarryt kolahtelevat stoppareihin ja sen sellaista.
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Oli harvinaislaatuista, ettd virallinen koulu tarjosi paikan, jossa takarivin
oppilaat olivat ndin vahvasti omalla alueellaan. Oli ensinnikin opettajien
valittavissa, mitad pisteitd pajapdivdna tarjotaan. Toiseksi niin renkaidenvaihto
kuin tdmakin paja oli rakennettu siten, ettd takarivilla oli paikkoja, joissa esitelld
omia taitojaan. Koulussa tavallisesti vallitsevat asetelmat kaantyivat, kun
perusarjessa hyvin péarjadvat oppilaat olivatkin altavastaajana, ja takarivin
oppilaat tilanteen pailld. Asetelmat kaidntyivit myOs siind mielessd, etta
renkaidenvaihtopisteeltd poistuessamme Sami selvitti, mikd opettajan
opetuksessa ei ollut aivan kohdallaan. Ei takarivin oppilailla yleensd ollut
kritisoitavaa sisdlloistd, joita biologian tai fysiikan tunnilla oli kisitelty.

Takarivin kiinnostuksenkohteisiin vetoaminen siis tehosi tdssa. Kuitenkin
toisaalla (esim. luku 7.3) olen kritisoinut oppilaiden kiinnostuksenkohteisiin
keskittymista siksi, ettei se yleensa tuota aiottua tulosta vaan ohjaa oppilaiden
fokuksen toisaalle. Tassa katkelmassa ei kuitenkaan oltu oppitunnilla. Sen sijaan
koulu tarjosi opetussuunnitelman ulkopuolelta toimintaa, jota kukaan ei arvioinut
ja jossa kukaan opettajista ei ollut koulutustaan vastaavassa tyossd -
kompetentein osallistuja tilanteessa saattoi todella olla Sami. On olennaisesti eri
asia hyodyntda oppilaiden kiinnostuksia luokkahuoneessa ja arvioinnin alaisessa
toiminnassa kuin rakentaa tilanne, jossa ikdan kuin huvin vuoksi harjoitellaan
renkaan vaihtamista tai pakettiauton kuormaamista. Ajattelen, ettd tima on syy
sille, miksi kiinnostukseen vetoaminen onnistui tdssi tilanteessa.

Olennaista dskeisessid katkelmassa on se, ettd vaikka tietoisesti oli pedattu
paikka, jossa teknisesti ndppara poika — tietynlainen maskuliinisuus — sai loistaa,
Sami ei tarttunut tilaisuuteen muita painamalla. Han olisi voinut valita toimia
niin, ettd olisi korostanut omia taitojaan ja muiden taitamattomuutta. Sen sijaan
hén hoiti hanelle annetut tehtidvat tottuneesti ja varmasti ja antoi muiden tehda
niin kuin tekivdt. Omaa osaamista ei ollut tarpeen korostaa muiden
kustannuksella.

Molemmissa kouluissa opettajat ottivat pitkin vuotta puheeksi sen, ettd vaikka
luokat olivat levottomia ja vaikka takarivin oppilaiden kanssa toisinaan oltiin
helisemissd, heihin luotettiin silti. Opettajat kuvasivat olevansa luottavaisia
takarivin nuorten tulevaisuuden suhteen. Heidén kerrottiin olevan pohjimmiltaan
hyvii ja kultaisia ihmisid. Ajattelen, ettd kahdessa viime katkelmassa nahdyt sarét
osaltaan synnyttavit titd ajatusta. Oppilaiden kiytoksessd on usein uhoa ja
nayttdmisen tarvetta, mutta niiden lisdksi on huomaavaisuuden ja herkkyydenkin
hetkia.

Lopuksi on todettava, ettd tassd alaluvussa olen kasitellyt vain Huuhkajan
kouluun sijoittuvia esimerkkeja. Se ei tarkoita sitd, ettd Vastarakissa vastaavia
ilmioita ei olisi; hegemoninen maskuliinisuus oli niissa samankaltaista. Esimerkit
ovat naytteitd ja olen valinnut tietyt katkelmat siksi, ettd niissi kiteytyy jotakin
sellaista, mikd on havaittavissa aineistossa laajemmin. Tdméan luvun havaintojen
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osalta Huuhkajan luokan tapahtumat tarjosivat Vistarakkid tiiviimpid ja
rikkaampia esimerkkejd, Beynonin (2002) termein hyperperformansseja. Ilmict,
joita olen niytteiden perusteella eritellyt, ovat kuitenkin samoja molemmissa
kouluissa.

9.3 Ruuvimeisseli vai Aleksis Kivi?

Maskuliinisuuden ja kouluvastaisuuden yhteen kietoutuminen on aiemmassa
tutkimuksessa tunnistettu piirre (esim. Willis 1978; Hill 2007; Hogberg 2011).
Myo6s populaarikulttuurissa toistuu kuvasto, jossa tyypillinen poika on
kouluvastainen, ja muut pojat nimetaan norteiksi tai hikareiksi. Taiman sosiaalisen
rakennelman varassa kouluvastaisista piirteisti on muodostunut erdinlainen
ennakko-odotus my®os siitd, millaisia poikien oletetaan olevan. (Lunabba 2018,
106.) Yksi kouluvastainen ryhmittyma on siis padtynyt edustamaan tyypillisia
poikia ja muut pojat ovat toisenlaisia suhteessa tdhin odotuksenmukaiseen.
Kouluvastaisia poikia ei tutkimuksessakaan ole aina esitetty erityisen
hienovaraisesti vaan pikemminkin ennakkokasityksia kierrattden (Rosvall 2015).

On selvdd, ettd monissa osuudessa II esitellyissd koulua vastustavissa tai
kouluun etdisyytta pitdvissa kdaytdnnoissd on mukana maskuliinisuuden elementti.
Maskuliinisuus on ldsnd porukan suhteissa, ja ldppa tyypillisesti ammentaa
teemoista, jotka korostavat ideaalimaskuliinisuutta. Se siis monin eri tavoin,
toisinaan hienovaraisesti ja toisinaan suurieleisesti, kietoutuu koulun
vastustamiseen. Se niyttaa olevan seki syy etté keino vastustaa koulua.

Pidin kouluvastaista maskuliinisuutta tassi tutkimuksessa yhtena alati 14sna
olevana kehykseni. Silti sen analyysi ei ole ollut tutkimukseni fokuksessa:
maskuliinisuuteen  keskittyminen olisi vaatinut hieman toisenlaista
tutkimusasetelmaa. Tidssd luvussa kuitenkin tarkastelen kouluvastaista
maskuliinisutta tarkemmin kahden erityisen ilmaisuvoimaisen episodin myota.
Niiden tarkoitus on ennen kaikkea tarjota esimerkki siitd, miten maskuliinisuus
takarivissa kietoutuu koulun vastustamiseen ja 16yhdan kouluun kiinnittymiseen.
Katkelmien tapahtumat ovat poikkeuksellisia ja kohosteisia. Niissd molemmissa
oppitunti keskeytyy yllattavaan ja varsin suurieleiseen takarivin kdynnistimaéan
toimintaan. Vaikka tapahtumakulut ovat poikkeuksellisia, niiden my6té pulpahtaa
pintaan paljon sellaista, mika oli tavallista ja arkista.

Ensimmadinen episodi on Huuhkajan koulusta. Meneillidn on iltapiivan
didinkielen tunti. Edelliselld tunnilla on pidetty matematiikan koe ja pdivd on
toistaiseksi sujunut tavalliseen tapaan. Alkamassa olevalla tunnilla kisitelldan
kirjallisuushistoriaa ja vuorossa on Aleksis Kivi. Tunnin alussa on kiyty lapi
lukukirjojen tilannetta. On kaynyt ilmi, ettd fokusoppilaat eivét tarkasti tiedda mita
pitdisi lukea ja vaikka tietdisivdtkin, eivdt aio lukea mitddn. Opettajan
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johdatellessa luokkaa oppitunnin aiheeseen fokusoppilaiden porukassa alkaa
herata hassiakkia. Sami aloittaa sen ja muut liittyvat mukaan:

76. VUOKKO: Ottakaa kynit ja vihot esiin.

Sami nostaa syysta tai toisesta pulpettinsa suorille kasille ylos ilmaan. Markus
saa tésta idean ja koettaa nostaa oman pulpettinsa edessa istuvan Tomin paan
padlle. Sen jalkeen Sami nostaa pulpetin viela syliinsa ylosalaisin, Juho kaivaa
ruuvimeisselin taskustaan (tietenkin) ja alkaa 10ysata poydan jalkojen ruuveja.
Vuokko kommentoi tapahtumia, mutta en osaa sanoa, onko sivy erityisen
paheksuva. Poydat laitetaan pyynnosta takaisin lattialle

Kaiken tdman jilkeen Vuokko jatkaa, ettd nyt teilla pités olla sielld vihossa
otsikkona Aleksis Kivi. Vuokko ensin laulaa "T4aa vahén kestaa,
taadadaadaadaadaaa” ja sitten hermostuu "NO!” Pojat [joukko fokusoppilaita]
hakevat kaapista kirjoja, vihot ovat vissiin repussa. Tunnin alusta on kulunut
kymmenen minuuttia ja tdilla on ihan julmettu haloo.

Yhtia aikaa tapahtuu paljon, on vaikea kirjata kaikkea ylos. Moni on liikkeessa,
siis ei penkissa ollenkaan, kommentoidaan toisia, puretaan penkkeja, epaillaan
ettd yhdella tytoista on menkkarit, huudellaan, kiydaan aulaan piin olevassa
ikkunassa kuikuilemassa. Taululle on ilmestynyt VUOKON kirjoittama Aleksis
Kivi — mita tulee mieleen tai mitd muistat. Siina vaiheessa kun pitdisi paasta
asiaan, todetaan ettd Juhon tuolista on nyt sitten irrotettu selkdnoja. Sitten
aletaan neuvotella siiti, voisiko sen korjata heti (Juhon ja kumppaneiden toive)
vai pitaisiko se vieda teknisen tyon luokkaan odottamaan sopivaa hetkea
(VUOKKO). Vuokko toteaa, ettd Juho ottaa vierestdan tuolin ja tdma rikkindinen
vieddan luokan eteen odottamaan korjausta.

”No niin. Tyt6illd onkin jo vihot auki ja tehtava tehtyna, nyt kuunnellaan
tdmmonen patka ja kirjaatte ylos mité jaa mieleen.”

Toinen tapaus on Vastardkistd. Meneillddn on kemian tunti, eletdidn
kevatlukukautta. Janne alkaa olla vasynyt koulunkéyntiin ja on haastanut kaikkia
opettajia pidemmain aikaa. Tunnilla on alkamassa kokeellinen ty0, jossa tehdaan
estereitd. Jannen karsivillisyys loppuu:

77. JALO: Miehittakda vetokaapit. Muistakaa laittaa ne paélle! Alkii tiputtako niiti
happoja! Alkda kantako korkeista!

Ruusu avaa kaasupullon jo luokassa kulkiessaan ja uudestaan vetokaapissa. Mina
dlahdédn ja Janne vasta sattiikin, kun hanen kaapille tullessaan kaapin
ymparistossa lemahtaa kaasu. MITEN VITUN IDIOOTTI VOI OLLA, Janne
mesoaa. Ruusua vain naurattaa.

Ruusun ja Jannen vetokaapin etulasi on jumissa. Se vaivaa kohtuuttoman paljon,
ensin Ruusu koittaa fiksata, sitten Janne tarttuu toimeen. Han laittaa Ruusun
hakemaan tyokalupakin repustaan ja istuu lopulta kaapin sisapuolelle
korjaushommiin. Ruusu osallistuu sen verran, etti snéppaa ja dokumentoi
tilannetta. Talla aikaa kaikki muut hakevat tyohon tarvittavia aineita ja
keittelevit niita.
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JALO kiy useamman kerran sanomassa ettd anna nyt olla ja ala t6ihin. Mini en
jotenkin malta, haluaisin ndhda miten tilanne kehittyy. Ruusu kommentoi, etta
Leea vaan kirjottaa ettd Janne istuu kaapissa. Sanon etti niin, tdssd mietin ettd
onko taa nyt lahinna tapa lykita labratyon aloittamista. Janne virnistia lasin
takaa ja nyokyttaa.

Tunnelma on jotenkin tyypillisen suopea. JALO toisinaan huomauttaa, mutta
my0s antaa tilan Jannen puuhastelulle, toisinaan ihan kiinnostuneenakin jaa
virnistelemain viereen, ettd mites tda etenee.

Jossain vaiheessa JALO tulee ldhelle, istuu alas ja on ettd "Mitds ma teidn kanssa
tekisin. Te ootte amiksessa korjaamassa kuulkaa vasta vuoden paasti.” Anton
fiksailee hetken Jannen kanssa vierekkain, sitten hanet ja Ruusu haadetaan
Kaarinan ryhmaan katsomaan, miten siella koeputkihommat etenee. Ruusu
istuskelee ldhituolilla ja neppaa.

JALO kaiy viela kasvatuskeskustelua Jannen kanssa:

Ei sun tarvii purkaa tata koulua vaikket sai tykkaa olla taalla.
Mut mua vituttaa.

No ketdpa ei. Anna sen nyt olla jo.

[--]

Janne saa noin puolen tunnin dheltdmisen jalkeen oven korjattua ja kuuluttaa:

Janne: Vittu siind saatana toimiva kaappi. Jalo! Maa korjasin sen.
JALO: Kato! No et sidd ny ihan turha mies oo.

Anton: Eihan tos ny mitdin vaikeeta ollu.

Janne: Anton haista vittu.

Molempia tapauksia voisi tulkita niistd kehyksisté, joista kisin osuudessa II
tulkitsin oppilaiden tekstikdytdnteitd. Kummassakin tilanteessa on porukka, joka
toisaalta kontrolloi, toisaalta kannustaa hajottamiseen tai korjaamiseen.
Imiselvisti tilanteita motivoi tyoskentelyn vilttely ja siten helpolla padseminen.
Tamai toteutetaan valitsemalla 14pdn moodi — vastustamisessa on koko ajan
humoristinen ja ei-uhkaava vire, minka my0s opettajien toimintatavat tilanteissa
vahvistavat. Kumpikin opettaja valitsee, missid maarin tyoskentelya edellyttaa eika
pakon kehysti lopulta aseteta kummassakaan tilanteessa. Ndiden ulottuvuuksien
lisdksi tapahtumat tarjoavat kuitenkin ndkoéalan my6s laajemmin siihen, miten
ideaalimaskuliinisuus asettuu vastakkain koulun kanssa ja kuinka se myos tarjoaa
vilineitd koulun vastustamiseen.

Tilanteita yhdistdd ruuvimeisseli. Se on konkreettinen tyotkalu, joka on
riittavdn pieni kouluun otettavaksi. Sen avulla saavutetaan esimerkiksi
helppouden pyrkimyksid, silla tyokaluun tarttumalla keskeytetddn se, minka
opettaja on laittanut alkuun. Kun Aleksis Kivesti kirjoittamisen sijaan puretaan
huonekalu ja kemiallisen kokeen sijaan korjataan vetokaappi, hyodynnetdian
jalleen oppitunnin nollasummaluonnetta. Yhteen toimeen tarttuminen on toisesta
pois ja siten ruuvimeisselitoimet ovat helppouden pyrkimysten palveluksessa.
Ruuvimeisseli on keino aktiivisesti suunnata toiminta toisaalle ja itsed
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miellyttaville urille. Passiivisen tyoskentelyn vilttelyn sijaan oppitunnin
tapahtumia luotsataan ldhemmais oppilaiden omaa elamanpiiria.

Kouluvastaisuutta rakennetaan tilanteissa paitsi tdlld konkreettisella
toiminnalla my6s metaforisella tasolla. Hyédynnén analyysissa ajatusta meisselin
indeksisyydestd. Kisite on perdisin semiootikko Charles Peircen (1955)
esittimastd merkkien ja viittaussuhteiden klassikkojaosta ikoneihin, indekseihin
ja symboleihin. Ikoninen merkki nayttdd kohteeltaan (kuten muotokuva tai
pienoismalli), symbolinen merkki on sopimuksenvarainen konventio. Indeksi
puolestaan on merkki, joka esittdd asioiden vilisen suhteen, kuten kausaliteetin.
Usein kaytetty esimerkki on suhde savun ja tulen vililla: savu tulkitaan merkiksi
tulesta, joten savu on tulen indeksi.25

Vaitén, etta tilanteissa ruuvimeisseli toimi sosiaalisena indeksini. Sosiaalisen
indeksisyyden kéasite on lainattu sosiolingvistiikasta, jossa silla tarkoitetaan
kielenpiirteen = mahdollisuutta  herdttda  tiettyihin = ihmisiin, heidéan
ominaisuuksiinsa tai ihmisten vilisiin suhteisiin liittyvid assosiaatioita. Nama
assosiaatiot voivat olla stereotyyppisia ja ideologisiakin. (Lehtonen 2015.) Vaikka
sosiaalisen indeksisyyden kéasite on kehitetty ensisijaisesti sosiolingvistiikan
tarpeisiin, se on varsin selitysvoimainen myd6s sovellettuna niihin episodeihin.
Merkilla — alun perin kielenpiirteell4, tdssi esineelld — on voima ohjata tilanteen
ja kontekstin tulkintaa.

Niissd tilanteissa konteksti muuttuu ruuvimeisselin my6td monin tavoin.
Opettajien toiminta on meisselin esiin ottamisesta ldhtien pikemminkin
reaktiivista. Oppilaat onnistuvat paitsi katkaisemaan opettajan agendan (vrt.
ldpan ansaluonne, ks. luku 6.3.3) my0s asettamaan omansa sen tilalle. Toisaalta
myos tulkinta takarivin oppilaista muuttuu. Passiivisista oppituntiin suostujista
tulee aktiivisia vastarinnan tekij6itd. Tapahtumat ovat suurieleisia ja ohjelmallisia
ja niiden performanssiluonne myos merkitdan poikkeavaksi, silld muu toiminta
keskeytetddn ja huomio siirtyy meisselin kayttdjiin. Ruuvimeisseli on naissa
tilanteissa koulun karnevalisoinnin tyokalu (luku 6.4; ks. myos Pietild ym. 2022).

Ruuvimeisseli ei ole ainoa esine, joka koulussa toimii sosiaalisena indeksina.
Esimerkiksi lyijykynéllda on sama merkitys. Ne oppilaat, joilla on siistit
lyijytaytekynat, joita sdilytetddn penaalissa, ovat eri oppilaita kuin ne, joiden kynit
ovat nysiksi teroitettuja, katkottuja ja tylsia puukynii. Jalkimmaiset kynit voivat
olla oppilaiden omia, jolloin niitd siilytetddn repun pohjalla tai ne voivat olla

25 Nuorisotutkija Tommi Hoikkala (2019, 124) pohtii, ettd nuorten toisen asteen
koulutusvalintoihin liittyy toisinaan tkonisia esineitd. Nama ovat esineitd, jotka valittavat
“perhesuhteita, tekemisté, yhteistd aikaa ja vuorovaikutusta, mika kantaa opiskelualan valintaan
saakka”. Hoikkala ei siis tarkoita ikonisella samaa kuin Peirce. Ikonisen esineen ajatus on kuitenkin
vaikuttanut timén luvun analyysiin.
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I6ytotavaralaatikosta lainattujakin. Erilaisiin lyijykyniin alkaa siis ajan myd6ta
tarttua myos muita merkityksii, ja ne alkavat luonnehtia esineen kayttajaa.

Ruuvimeisseli nayttaytyy ennen kaikkea spontaanin vastarinnan vélineeni. On
kuviteltavissa, ettd oppilas, joka olisi suunnitelmallisesti halunnut juuri tina
paivana vastustaa koulua, olisi voinut varata reppuunsa jotakin jaireampaa, jotakin
ensisijaisesti koulun vastustamiseen tarkoitettua. Ruuvimeisseli pikemminkin
vain oli tarjolla ja sellaisenaan kayttovalmis. Yksinkertainen tyokalu myos tarjosi
helpon keinon jarjestdd suhteellisen suurieleinen protesti. Etenkin Vuokon
tunnilla suurieleisyys oli siind mielessa tarpeen, ettd kokenut opettaja ei yleensa
pienestd hitkdhtinyt, vaan oppitunnit jatkuivat hinen agendallaan oppilaiden
erilaisista tempauksista huolimatta. Ruuvimeisseli tarjoutui ulospaasyn vilineeksi
oppitunnilla, joka ei puhutellut tai houkutellut oppilasta. Protesti syntyi
tilanteisesti ja maskuliiniseksi maarittyvd koulun ulkopuolinen mopoharrastus
tarjosi siihen keinon.

Ruotsalaisen  kasvatussosiologi Per-Ake Rosvallin  (2015) huomio
kouluvastaisuuden tilanteisuudesta onkin osuva ja keskeinen. Rosvallin mukaan
kouluvastaisuutta ei  tulisi hahmottaa ihmisen (saati  ”poikien”)
pysyvdisluonteiseksi ominaisuudeksi. Pikemminkin on niin, ettd tietyssd
kontekstissa osa nuorista esiintyy erityisen kouluvastaisina. Tilanteet, joissa
ollaan yhdessd muiden poikien kanssa, tuottavat merkittavasti enemméan
kouluvastaisuutta kuin tilanteet, joissa ollaan esimerkiksi kaksin aikuisen kanssa.
Takarivin toimintaa koulussa tulisikin tulkita enemmain osallistumisena
tietynlaiseen  sosiaaliseen = rakenteeseen  kuin  yksittdisten = poikien
pysyvdisluonteisen asenteen ilmaisuina. (Mp.)

Niissd episodeissa kehitelldadn tilanteisesti ja vertaisporukan kesken
tapahtumaketju, jossa kaksi kouluvastaisuuden keskeistd dikotomiaa korostuu.
Ensimmaéinen on ajatus piin ja kisien dikotomiasta (Lahelma 2009; Niemi &
Rosvall 2013). On yleisesti jaettu ajattelu- ja puhetapa, ettd osa ihmisistd on
katevid kisistddn, osa ei; toisilla on lukupaiti, toisilla ei. Katkelmien tilanteissa
oppilaat konkreettisesti kiyttavat kisidan sen sijaan, ettd seuraisivat kemiallisen
kokeen ohjeita kirjasta tai tutustuisivat Aleksis Kiveen. Dikotomiasta
ammennetaan ja sitd korostetaan. Yhteen joukkoon liittymalla oppilas kieltda
kuuluvansa toiseen; jos kiyttdd ruuvimeisselii, ei voi kayttaa kynaa.

Toisekseen tilanteessa konkretisoituu ajatus feminiinisestd koulusta ja
maskuliinisesta kouluvastaisuudesta. Maskuliininen luonne korostuu, kun
tarkastellaan kontekstia, jossa ruuvimeisseli otetaan esiin. Koulua ja erityisesti
didinkielen oppiainetta pidetidin yleisesti feminiinisini (esim. Skelton & Francis
2011; my0s Pietild ym. 2022). Tyt6t ovat tilanteissa statisteja tai yleis6: Ruusun
tehtdviksi jid toimia avustajana, hidn toimittaa Jannelle repusta tyokalut ja
dokumentoi tapahtumia. Huuhkajan luokan tyt6ille huudellaan kesken
huonekalun purkamisen oletetuista kuukautisista. Toisaalta myos kemian opettaja
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sanoittaa tilanteen maskuliinista luonnetta kehaistessaan, ettei Janne ole ”ihan
turha mies”. Tilanteessa takarivin pojat ottavat ohjat kisiinsd ja tytot jaavat
seuraamaan tilannetta.

Siind missa Vastarakin tilanne paittyy vetokaapin korjaamiseen ja opettajan
kehaisuun, Huuhkajassa oppilaiden toiminta jaa keskenerdiseksi. Oppilaat
tarjoutuvat ruuvaamaan irrottamansa osan takaisin, mutta opettaja vaatii, etta
ruuvailu lopetetaan. Rikkindinen tuoli siirretddn Vuokon ohjeen mukaan ensin
luokan eteen ja myohemmin puutydluokkaan, jossa se voidaan korjata. Vuokon
ratkaisu kertoo kahdesta asiasta. Ensinnikin siitd, ettd oppitunnin jatkumisen
nakokulmasta tarkeintd on saada hairickaytos katkeamaan. Se on tarkeampaa
kuin se, ettd tuoli saataisiin korjattua — nythin korjaaminen venyy jonnekin
tulevaan. Sama ruuvimeisseli, jolla selkdnoja purettiin, olisi tietenkin sopinut
my0s nojan kiinnittdmiseen. Jos Vuokko olisi pyytanyt oppilaita korjaamaan
tuolin, tilanne olisi kuitenkin jatkunut ja ehkd saanut lisdkierroksiakin. Kun
ruuvimeisseli piti laittaa pois, sddstyttiin ehkd lisshdmmingiltid. Toisekseen
ratkaisu kuvaa jilleen kerran sitd, miten neuvottelunalainen seikka hairio on.
Hairi6 madirittyy kontekstin ja tulkintakehyksen perusteella: tuolin ruuvailu
didinkielen tunnilla on kurinpitoa vaativaa toimintaa, kovien materiaalien
kisityon tunnilla pedagogisesti perusteltua.

Vastarinta on niissa tilanteissa aktiivista, mutta ei aggressiivista. Ajattelen,
ettd vastarinta tapahtui koko ajan ldpan moodissa, silla tilanteessa kehenk&én ei
kohdistu aggressiota. Toisaalta vastarinta on melko sitkedd. Molemmat tilanteet
kestavat kauan, Janne korjaa vetokaappia puolisen tuntia ja didinkielen
tunnistakin kuluu kolmasosa huonekalujen purkamisen &arella. Siksi en
luonnehtisi tilanteita esimerkiksi leikkisiksi. Oppilaat todella eivdit halunneet
opiskella, he todella purkivat ja korjasivat kalusteet. Kyse ei ollut pelkéstdan
moisen toiminnan uhoamisesta.

Samaan aikaan on niin, ettd vaikka erilaiset kouluvastaisuuden kuvaukset
resonoivat tdssd aineistossa, tdmian tutkimuksen takarivin toiminnan
nimittdminen kouluvastaisuudeksi ei ole aivan ongelmatonta. Vaikka takarivi ei
aina toimi koulun myoGtiisesti, se useammin suhtautuu kouluun pikemminkin
etdisesti ohittaen kuin tiukasti vastustaen. Namid esimerkit ovat siis
poikkeuksellisen ddrimmaisid siind, miten ohjelmallisesti oppilaat kieltaytyvit
tekeméstd pyydettyd ja tekevit jotakin muuta. Sellaista aggressiivista koulua
vastaan hyokkaamista, jota esimerkiksi Willis (1978) kuvaa, ei aineistossani ole
lainkaan — jos kohta suomalaisen koulun konteksti on my0s aivan toinen kuin
19770-luvun brittiyhteiskunnan.

Niaissa  katkelmissa  kouluvastaisuutta  toteutettiin nimenomaan
maskuliinisuutta tekemalla. Kuitenkaan kaikki kouluvastaisuus ei ole leimallisesti
sukupuolittunutta. Se ei valttamatta liity maskuliinisuuteen eikd poikiin. Myos
tytot vastustavat koulua. Tytotkin kieltdytyvat tekemaistd tehtdvid tai tekevat
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jotakin aivan muuta. Joskus se on leimallisen feminiinistid, kuten meikkaamista
tunnilla, joskus tyt6tkin hyodyntavat maskuliinisuutta keinona vastustaa koulua.
Myo0s tytot alisuorittavat, aivan kuten poikien on kuvattu tekevan (Kayhko 2006).
Hiljainen ja vetdytyva oleminen tosin tulkitaan joskus sukupuolittuneesti. Harry
Lunabban (2013) etnografisten havaintojen mukaan hiljainen tytt6 ei juurikaan
kiinnitd aikuisten huomiota, vaan on ikdan kuin tyypillinen tytt6. Sen sijaan
hiljaisista pojista Lunabban aineiston aikuiset ovat usein huolissaan. Ehka tassa
tulkintaerossa on yksi syy, miksi tyttGjen kouluvastaisuutta on yleisesti ottaen
kuvattu poikia vihemman.

Paitsi ettd ruuvimeisseli on kouluvastaisuuden indeksi, se on myo6s
kaytannollisyyden ja toimeliaisuuden indeksi. Sellaisena se rakentuu merkiksi
ammatillisesta orientaatiosta ja ylpeydesti; oppilaat ottavat ruuvimeisselit esiin
siksi, ettd ovat taitavia kayttimadn niitd. Ammatillinen orientaatio tulee esiin
etenkin kemian tunnin tapahtumissa. Ensinnékin opettaja kehystia tilanteen heti
kurkottamiseksi kohti ammatillisia opintoja. Hin huomauttaa, ettd oppilaat ovat
ammatillisissa opinnoissa vasta vuoden paidsta. Korjaustehtdva ei myoskaan ole
helppo. Silti Janne haluaa hoitaa asian loppuun saakka ja korjaa kaappia pitkaan.
Korjaamisen onnistuttua hian ylpedna huudahtaa Jalolle korjanneensa kaapin ja
saa vastaukseksi kehaisun, ettei Janne “olekaan turha mies”. Katevyys on siis
jalleen oikeanlaista, arvostettavaa ideaalimaskuliinisuutta (Stordal 2017).

Kokonaisuudessaan on niin, ettd naissa katkelmissa ruuvimeisseli ei ole vain
ruuvimeisseli. Se on kouluvastaisuuden ja kaytdnnollisyyden indeksi. Lisaksi
tilanteissa on lasnid symbolinen taso. Kun vastakkain asettuvat Aleksis Kivi ja
ruuvimeisseli, vastakkain asettuvat myos sivistys ja kiaytannollisyys. Symbolista on
tietenkin sekin, ettd Janne ja Anton korjaavat koulua, Huuhkajan oppilaat
purkavat sitd. Nama esimerkit kuvaavat ja kuvittavat sitd, miten maskuliinisuuden
tekeminen varsin usein tuottaa kouluvastaista toimintaa. Takarivin
ideaalimaskuliinisuus ja koulunkayntiin sitoutuminen ovat vastakkaisiin suuntiin
vetdvid voimia. Tassa ristivedossa takarivin pojat kayvat koulunsa.

9.4 Ylisukupolvinen maskuliinisuus: Faijat

Fokusoppilaiden isat tulivat puheeksi yllattavan usein kenttdvuoden aikana — ei
kuitenkaan siksi, ettd olisin kysellyt heistd. Sen sijaan oppilaat itse ottivat isit
puheeksi. Aideistd puhuttiin vihemmin. Aiti oli lisni kaikkien poikien arjessa ja
my0s se vanhempi, jonka luona oppilaat padosin asuivat, jos vanhemmat olivat
eronneet. Silti puhe kidsdntyi useimmiten juuri isiin. Puhe isista ja dideisté oli myGs
hyvin erilaista kesken#an. Siind missi dideille usein lankesi tarinoissa kurinpitijan
ja huoltajan rooleja, isistd puhuttiin enemmin malleina omalle eldmille.
Analysoinkin  viimeiseksi  vield isien roolia  takarivin  oppilaiden
maskuliinisuuksien = rakentumisessa. Tarkastelen isien osaa poikien
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kertomuksissa, jotka kerrottiin luokkahuoneessa muiden kuullen tai
haastattelutilanteissa minulle. Lisidksi kysyn, millainen on isien rooli siin, miten
takarivin merkitysta tulkitaan.

Heti aluksi totean, ettd timin luvun havainnot on suhteuttava aineiston
rajoihin. Kuten totesin, en kysynyt oppilailta nididen isistd jarjestelmaillisesti
esimerkiksi haastatteluissa. Eivat kaikki oppilaat puhuneet isistdan. Luokassa
yhteisesti tai minulle kahden kesken jaettavissa olivat ennen kaikkea ne
kertomukset isistd, joissa isd edusti jotakin tavoiteltavaa. En tiedd, kuinka isiinsa
suhtautuivat ne pojat, jotka eivit ottaneet niitd puheeksi enki tietenkiin tied3,
millaisista asioista koulussa ei kuulteni puhuttu. Taméan luvun analyysi keskittyy
siis sellaiseen isid koskevaan puheeseen, joka oli luokassa jaettavissa.

Isat hahmottuvat oppilaiden puheissa malliksi kahdella eri tavalla. Isi on
esikuva tai roolimalli, joka edustaa ennen kaikkea tapaa olla oikeanlainen mies.
Toiseksi isd on hyvin konkreettisella tavalla malli, jonka edeltd tallaamaa tieta
oppilaat kaytannollisissd arjen valinnoissa kulkevat. Seuraava lyhyt katkelma
edustaa tavoista ensimmaista:

78. Leea: No kuka tekee sellasii toita tai elda sellast elamaa, et sa haluisit ottaa siit
mallia?

Mikko: Isani.

Fokusoppilaat puhuivat isistddn positiiviseen savyyn. Isien
ideaalimaskuliinisuus ilmenee usein koulutusvalinnoissa ja tyotehtivissa. Se ei ole
yllattavaa, silli suomalaiset tyomarkkinat ovat poikkeuksellisen jakautuneet
sukupuolten mukaan (Laine P. 2021). Takarivin poikien isdt ovat hakeutuneet
tyypillisille miesten aloille, erilaisiin fyysisiin ja teknisiin t6ihin. Poikien kertoman
mukaan isdt ovat menestyneet vihiiselld koulutuksella ja heilld on hyvit tulot.
Niinpé omat tulevaisuudensuunnitelmat ovat samansuuntaiset.

Viime vuosina tehdyssa poikatutkimuksessa on oltu kiinnostuneita poikien
perhesuhteista. Tutkimuksissa toistuu havainto siitd, ettd poikien ja isien vilille
syntyy tyypillisesti suhde, jossa maskuliinisuudella on iso osuus; nuoret pojat
puuhaavat isien kanssa leimallisen miestapaisia asioita, kuten pelaavat, korjailevat
koneita tai urheilevat (Armila, Kdyhko & PoOysd 2018; Peltola & Phoenix 2022,
133—-134). Omat havaintoni ovat samansuuntaisia. Takarivin poikien
kertomuksissa isien kanssa esimerkiksi korjaillaan mopoja tai kdydaan toissa.
Isien ty6t ovat kiytdnnollisida ja samansuuntaisia kuin ne ty6t, joita pojat
haluaisivat tehda. Niihin toimiin on kasvettu pienestd asti. Erds oppilaista
kehaisikin, ettd isdn mukaan hdn on “ainoa 13-vuotias, jolla on 20 vuotta
tyokokemusta”.

Isin kanssa karttuva tyokokemus on osoitus resursseista, joita sukulaissuhteet
tuottavat. Suku ja perhe tuottavat materiaalisia mahdollisuuksia, kuten valittavat
tyotd (Armila, Kayhko & Poysd 2018, 274—275). Isdt usein myoOs toimivat
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sponsoreina yhteisissd kiinnostuksen kohteissa, toisinaan tietoisesti vaikkapa
antamalla mopohankinnan alkupddoman, toisinaan tietimattddn, kuten
seuraavassa:

79. Juholla on jatkuva selostus pailld, nyt tunnin alku menee siihen, kun tyyppi
selostaa pollineensa faijan pakettiautosta bensat.

Isdt ovat siis sekd roolimalleja ettd mahdollistajia. Isien tekemiset raivaavat
pojille tilaa tehda samoja asioita. Isit tarjoavat mallin, mahdollisuuksia, tyokaluja,
taitoja ja tilan. Samalla isien avulla pojat liittyvit sukupolvien ketjuun,
paikallisesti arvostettuun tapaan olla mies. (Ward 2015, 41; P6ysi 2022, 90.)

Siind missa isien kanssa ollaan kodin ulkopuolella, ditien kanssa ollaan
useammin kotona. Jos koululla on osuutensa oppilaiden vapaa-ajassa, se usein
sijoittuu kotiin. Usein oppilaan kouluasioista vastasikin juuri diti. Jos kotivien
reaktiot esimerkiksi Wilma-merkint6ihin tulivat puheeksi, usein toimeliaaksi
vanhemmaksi nimettiin &iti. Isien kanssa tehtdvat asiat ovatkin useammin
luonteeltaan hauskoja kuin ne asiat, joita ditien kanssa tehdaan (Peltola & Phoenix
2022, 156).

Sen lisdksi, ettd isat ovat roolimalli, he ovat malli my6s hyvin konkreettisella
tavalla. Isien toimista on syntynyt anekdootteja ja legendoja, jotka liittyvit usein
sdantojen rikkomiseen, joko koulunkdynnin haastamiseen tai vaikkapa
riskinottoon liikenteessa. Naista tapauksista saatiin pontta ja perusteluja omalle
toiminnalle, kuten seuraava Samin haastattelukatkelma osoittaa. Olen edeltavasti
kysynyt, millaiseksi koulunkiyjaksi Sami itsensd hahmottaa. Sami kertoo
vuolaasti siitd, miten vahan koulu kiinnostaa hanta. Puhe siirtyy kohti isaa:

80.[Edella on kiyty keskustelua siitd, miten ikdvaa Vesan tunneilla Samin mielesta
on.]

Leea: En m4 hirveen montaa Vesan tuntii oo kattonu, mut mul on semmonen
mielikuva et siel ois kuitenki suhteellisen rauhallista tai lepposaa.

Sami: Siis on niinku, seiskaluokal Vesa oli varmaa mun lemppariopettaja mut
kasiluokal ku ei kiinnostanu, ku koulu kiinnosti viel vahemman ku nytte, ni sit
sitd, mun numero tippu vissii kolme numeroo, mul oli ysi ja sit ma sain kutosen
todistukseen tai jotain timmosta.

Leea: No milt se sust tuntuu? Et ne numerot putoo.

Sami: No emmi tiid. Elima o. Ei mua sindnsi koulu kiinnosta yhtaa. (Ni.)
Samanlaine, ihan samanlainen ku faija. Ei sitdkaa ikina kiinnostanu koulu. Se
vaa rassaili mopoja ja timmosta. - -

Leea: Okei. No sit sa sanoit et sa haluut sithen kouluun mihin sa haluut. No
mihin si haluut?

Sami: [Kuntaan] [ammattiopistoon] autoalalle. Sinne mé oon ihan pikkupojast
asti halunnu, ku mun iska on ollu siel ja kuitenki autot, mun ensimmainen sana
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minki m& oon oppinu, o ollu kuulemma auto. Ni aina kiinnostanu ne. Kumminki
venannu tis kuus vuotta et ma paisen sinne. (Okei.) Ja mopokorttii varmaan viel
kauemmi.

Katkelman ldhtoasetelma on siind mielessad erityinen, ettd Sami on edelld
kertonut olevansa erittdin vastentahtoisesti koulussa ja etta erityisen raskasta on
Vesan tunneilla. Tam4 ei vastannut omaa kisitysténi tilanteesta. Vaikka Samilla
oli usein suurieleinen kouluvastainen esitys pailla, han oli kuitenkin etevi ja usein
verrattain hyvin perilld siitd, mitd virallisella oppitunnilla oli meneilldan.
Ensimmaisessi repliikissd haastankin Samia kun totean, ettd Vesan tunnit eivit
niyttaydy minulle yhta tiukkoina. Sami ottaa isdn puheeksi kohdassa, jossa hian
tarvitsee lisaa todistusaineistoa siita, etta koulu todellakaan ei kiinnosta.

Isd tulee puheeseen samastumisen kautta. Sami on toiminnassaan ja
asenteissaan “samanlainen, ihan samanlainen ku faija”. Tdma korostuu etenkin
katkelman jatkossa, jossa koululle vastakkaiseksi hahmottuu mopojen rassailu,
joka jilleen yhdistaa isda ja Samia. Puhe isdsti tuottaa myos puhetta lapsuudesta
ja siten asioiden kulun vadjaamattomyydestd. Sami on aivan pienesta saakka ollut
autojen perain, han on kasvanut kohti samat kiinnostuksen kohteet jakavaa isaa.
Isi omalla olemisellaan oikeuttaa ne toimintatavat, jotka Sami on héineltd
omaksunut — oliko itse asiassa koskaan muita vaihtoehtoja?

Katarina Karnebro (2013) on analysoinut ruotsalaisten ammattiin opiskelevien
poikien koulussa kertomia tarinoita, joissa isilld on osuus. Hinen analyysinsa
sopivat saumattomasti ylikoulun takarivin tuottamiin tarinoihin. Kirnebron
mukaan isdt ovat resurssi etenkin sellaisissa tarinoissa, joissa oikeanlaista
maskuliinisuutta hahmotellaan. Niissd oppilas itse on jonkinlaisessa sankarin
roolissa, tyypillisesti rikkoo uskaliaalla tavalla joitain sddnt6ja, kuten ajaa
ylinopeutta viritetylld mopolla tai ajautuu tappeluun. Niissi tarinoissa tarvitaan
isad silloin, kun oma toiminta ei aivan riita. Isat esimerkiksi ovat tehneet samoja
asioita aiemmin — aivan kuten Samin tarinassa edella. Isien teoista ja tavoista olla
voi siis lainata hieman itselleen ja siten tuottaa kertomusta itsestd hieman
erityisempana kuin mihin omat kokemukset yksin riittaisivat. (Mts. 184—185.)

Samin tarina on myo0s siind mielessa tavallinen, ettd koulutus periytyy. Nuoret
tyypillisesti seuraavat vanhempiaan sekd koulutusalan ettd koulutustason
valinnassa. (Keski-Petdja & Witting 2016.) Tolonen ja Aapola-Kari (2021) ovat
haastatteluaineiston perusteella hahmotelleet erilaisia strategioita, joiden
perusteella nuoret tekevdt toisen asteen koulutusvalintoja. Yksi niistd on
sosiaalisen jatkuvuuden strategia, jossa vahva ammatillinen kiinnostus selittyy
suvun ja perheen perinteilld. Sosiaalinen jatkuvuus oli yksi keskeinen takarivin
nuoria ohjannut valintaperuste.

Isien tekemat valinnat ja niiden seuraukset toimivat myos todisteina siit4, ettei
kouluun panostaminen ole tirkeda tai valttimatonta, sosiaalinen jatkuvuus voi siis
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olla paitsi koulutukseen liittymistd myos sen torjumista. Jannen mietteet kemian
tunnilla valottavat asiaa:

81. JALO alkaa pyynnosta nayttda, miten hiilivedyn palamisen kohdalla
tasapainotetaan reaktioyhtilo. Anton kuuntelee toisella kuulokkeella ja huutelee,
miten vaikeaa kaikki on. Janne neppaa puhelinta lippiksen takana. Anton
kuitenkin hetken seuraa ja sitten ilmeisesti ymmartaa, vihan niin kuin
hatkahtdisikin sitd. Janne on epitoivoisempi, vaikka JALON selittimana
reaktioyhtdlon tasapainotus vaikuttaa tosi selkeilta.

Kun alkaa vapaan kertaamisen aika, Anton ja Janne alkavat jostain ihan muusta.

Juulia: Pitasko teidan teha vahan t6ita?

Janne: Hei ei, ku méi en tuu ikini eldmé&ssani tarviimaan naitad mihinkaan.
Juulia: No ei sita tieda jos toissa tarvitsee.

(JALO istahtaa alas Jannen ja Antonin péydan eteen, so. tulee keskusteluun
kuulolle ja oppilaiden tasolle)

Janne: Sano mulle, kun mi meen t6ihin, ni missd ma muodostan TOLLASEN
(osoittaa taululle)

Juulia: No, jos si, meet paistaa pizzaa, ni — [jotain, katkeaa kesken]- .

Janne: Siis voi vittu. Minun iséni ei oo kdyny edes peruskoulua loppuun ja se on
ihan hyvin tuntunu parjaavan.

JALO: Than hyvin sinidki parjaat.

Tunnilla kerrataan kokeeseen. Ennen katkelman alkua Janne on kaynyt
sananvaihdon opettajan kanssa, silli Jannen mielesti koko koetta ei pitdisi
jérjestdd. Asia on kisitelty nopeasti ja siirrytty kertaamiseen, johon Janne ei
keskity. Juulia patistelee Jannea kertaamaan ja opettaja liittyy puheeseen vasta
tassd vaiheessa. Juulia paitsi koettaa usuttaa Jannen t6ihin my6s puolustaa asian
opettelua, "ei siti tiedd jos toissi tarvitsee [titd]”. Sanavaihto on linjassa aiemman
tutkimuksen havaintojen kanssa sikéli, ettd juuri tyttGjen koulutususkon on
todettu olevan poikia laaja-alaisempaa ja vahvempaa. Poikia useammin tytot
pitavat yleissivistysta itsearvoisena. (Myllyniemi & Kiilakoski 2017, 59.)

Jannen turhautuneisuus paljastaa ensinnékin sen, millaisena tyoelama hinelle
hahmottuu. Jannen tuntemaan tyGelamadn eivat kuulu tehtdvit, joissa
esimerkiksi  reaktioyhtdloitd olisi tarpeen tasapainottaa. Toisekseen
koulunkaynnin merkityksellisyyttd tarkastellaan ennen kaikkea suhteessa
tyoelamdhyotyyn. Argumentti siitd, ettd jokin asia olisi sivistyksen nimissa
osattava, ei paina takarivissd paljon. Kolmanneksi Janne arvioi eldmaissa
parjadmistd suhteessa oman isin tarjoamiin kokemuksiin. Lapset ja nuoret
sosiaalistuvat perheessdin tiettyihin normeihin, tapoihin ja moraaliin. Jannen
nakokulmasta se, mitd peruskoulu viimeisilla luokillaan tarjoaa, ei ole eldamissa
parjaamisen niakokulmasta tarkeda tai mielekasta.

Jannen jarkeilyssd voi nahdd paitsi perhesosialisaation tulosta myo0s
luokkatapaisuutta. Lihetin kaikkien oppilaiden koteihin kyselylomakkeen, jossa
tiedustelin muun muassa perheen koulutustaustaa, tekstikdytdnteitd seka
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suhtautumista kouluun (liite 1). Sikali kuin sain tietooni fokusoppilaiden taustoja,
yhdenkaan isilld ei ollut korkeakoulutusta2e. Monien isidt olivat yrittdjid ja
toimivat perinteisissi ammateissa esimerkiksi teollisuudessa. Tiedustelin
perheiden koulutusasenteita kolmella vaittimalla: onko korkea koulutus
tavoiteltava asia, onko elamissd menestyminen koulunkaynnistéd kiinni ja onko
menestyksekéds koulunkdynti perheessa tirkeda. Palautetuista kyselyistd piirtyy
etenkin takarivin perheille tyypillinen niukka usko koulutukseen, koulutusta ei
ni#hda erityisen keskeisend menestyksen tekijana. Sitd vasten on luontevaa, ettei
lapsen koulumenestyskain ole valttdmatta tarkedd. Nama tulokset ovat linjassa
sen aiemman havainnon kanssa, ettd matalasti koulutetuissa perheissi
tyypillisesti arvostetaan jalat maassa -asennetta, ruumiillista, “oikeaa” tyontekoa,
kidentaitoja ja maalaisjirked. Koulutusta ei ndhda itseisarvona eikd eldmia
valttdimatta haluta tuhlata koulunpenkilld istumiseen, opinnot pikemminkin
halutaan ”pois alta”. (Esim. Kayhko 2006, 8; Poysa 2022, 76.)

Puhe isistd on siis liittymistd maskuliinisuuteen, joka ylittdaa sukupolvet. Isit
ovat raivanneet tien, jota poikien on turvallista kulkea: joku on tehnyt samat
valinnat ennenkin ja osoittanut, ettd niin parjaa. Suhteet isiin luovat uskottavan ja
samastuttavan mallin elaméankulusta. Puheessa isistid heijastuu sekd mennyt etta
tuleva. Valinnat, joita isidt ovat tehneet joitain kymmenia vuosia sitten, ohjaavat
myo0s poikien kisitysté tulevasta. Siten puhe isistd on yksi nakékulma oppilaiden
maailmankuvaan ja yleiseen muutosvastarintaan, jota kisittelin tarkemmin
luvussa 8.4. Keskeistd on huomata, ettd juuri tarkastelun aikajinne sallii isien
suunnitelmissa pitdytymisen. Takarivin pojat tuskin ajattelivat, ettd parjaisivat
eldmassa samoilla taidoilla kuin isien isit tai nédiden isdt. Sen sijaan oman isdn
nuoruuteen tahyamalla oli mahdollista ajatella, ettd timén tekemat valinnat ovat
yha pitevia.

Kun nuori perustelee koulunkidynnin tapaansa isidn nuoruudessa tekemilla
valinnoilla, kyse on paitsi aikajanteen sopivasta pituudesta myos perusteettomasta
toiveesta siitd, ettd kaikki jatkuisi kuten ennenkin. Ajatus on petollinen. Ty6elama
ei ole sama nyt kuin se oli fokusoppilaiden isien nuoruudessa 1990-luvulla ja
vuosituhannen vaihteessa. Vaeston koulutustaso on noussut ja pelkidn perusasteen
varaan jadneiden osuus on jatkuvasti laskenut aina 1970-luvulta ldhtien. Lisdksi
perusasteen  jilkeinen koulutusaika on pidentynyt. (SVT, Vieston
koulutusrakenne). Toisin sanoen tyomarkkinoilla on tarjolla aiempaa
koulutetumpaa tyovoimaa. Lisdksi tyot, joissa koulutusta ei vaadita, ovat

26 Taustatiedot oppilaiden kodeista ovat jonkin verran hajanaiset. Kaikki fokusoppilaat eivit
palauttaneet taustatietolomaketta, jossa tiedustelin muun muassa kodin koulutustaustasta,
asenteista seké tekstikdytdnteistd (ks. liite 2). Lisdksi vanhempien tdyttdmissd lomakkeissa ja
oppilaiden omissa puheissa on jonkin verran ristiriitaisuuksia. Se, ettd oppilaat eivét tieda
vanhempiensa koulutustaustaa tarkasti, on tunnettu ilmio (Lehti & Laaninen 2021).
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vihenemassd. TAma osaltaan selittdd sitd, kuinka pelkdn peruskoulun varaan
jadneiden vaara jaada tyottomaksi ja jopa syrjaytyd on muita todenndkoisempai
(esim. Seuri ym. 2017). Kun Janne siis pitd4 isdn elaméissa parjaamista todisteena
siitd, ettei koulua ole vilttamatonta kidyd4, argumentti ei ole pitava.

Vaikka ulkopuolelta arvioiden isien jalanjaljissa kulkemisessa on riskinsa, isét
ovat pojille hyvin houkutteleva malli. Sitd osin selittdd se, ettd isissa
materialisoituu paljon sellaista, minka perusteella arvostettavuus maarittyy: isat
edustavat paikallista ideaalimaskuliinisuutta. Isédt ovat siis miehia juuri sellaisella
tavalla, jota takarivissa ja laajemmin tidssd paikassa on helppo arvostaa. Tama
liittyy isien tarinoiden jaettavuuteen. Fokusoppilaiden isit olivat varsin samalla
tavalla elamissd menestyneitda, mikda mahdollistaa sen, ettd isien raivaamien
polkujen kulkeminen on vertaisten piirissi hyvaksyttivd ja kannatettava
suunnitelma.
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10 Amisorientaatio

82. ”Ei mun tartte osaa [laskea] tilavuuksia, kuha ma osaan vaihtaa jarrupalat.”

Kuviteltu tulevaisuus on erityisen ldsnd yhdeksdnnessd luokassa. Yhteishaku
toiselle asteelle tapahtuu helmikuussa, paittoarviointi ja jatkokoulutusvalinnat
ovat puheenaiheita koko yhdeksdnnen luokan ajan. Opettajat kehottavat oppilaita
ryhdistdytymiin ja oppilaat pohtivat, millaisilla arvosanoilla padsy haluttuun
jatkokoulutuspaikkaan olisi taattu. Toisaalta osa oppilaista vield miettii, mita
tekisi seuraavaksi. On siis viistamiattd pohdittava tulevaisuutta, valinnan
mahdollisuuksia ja valintojen seurauksia. Monet pohdinnat kiteytyvit lopulta
sithen, mihin peruskoulun jilkeen pyrkii ja paisee.

Kuviteltu tulevaisuus ohjaa osaltaan sitd, miten oppilaat teksteihin
koulupaivien aikana tarttuvat. Tassa luvussa kuvaan, miten kuviteltu tulevaisuus
muovaa tekstikdytanteitd. Luvun aluksi luon katsauksen aiempaan tutkimukseen
toisen asteen koulutusvalinnoista. Sen jilkeen tarkastelen luokkahuoneessa
kaytettyd puhetta tulevaisuudesta ja sitd, millaisia asentoja oppilaat tdhin
puheeseen ottavat. Luku paattyy analyysiin siitd, miten yleissivistavin koulun
tavoitteet ovat yhdistettdvissi oppilaiden kuvittelemaan tulevaisuuteen.

10.1 Alkupiste: Toisen asteen koulutusvalinnat

Peruskoulu paattyy yhdeksdnnen Iluokan jilkeen. Vield tutkimusvuonna
oppivelvollisuus paattyi peruskoulun lopuksi. Sittemmin tilanne on muuttunut,
silld elokuussa 2021 voimaan tulleen lakimuutoksen jilkeen oppivelvollisuus
kestda sithen saakka, kunnes oppivelvollinen tayttda 18 vuotta tai suorittaa tata
ennen toisen asteen tutkinnon, siis ylioppilas- tai ammatillisen tutkinnon
(oppivelvollisuuslaki 1214/2020).

Peruskoulun jilkeiseen koulutukseen voi hakeutua lukioon, ammatillisiin
perustutkintoihin, vaativan erityisen tuen perusteella jirjestettdvaan
ammatilliseen koulutukseen, tutkintokoulutukseen valmentavaan koulutukseen,
tyohon ja itsendiseen eldamian valmentavaan koulutukseen tai kansanopistojen
Opistovuosi oppivelvollisille -linjoille (Opintopolku). Tutkimusvuoden keviaiana 53
% peruskoulun paittaneista 9.-luokkalaisista jatkoi lukioon, 40 % ammatilliseen
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koulutukseen (SVT, Videston koulutusrakenne). Opiskelijavalinnat perustuvat
pisteytyssysteemiin: Pisteitd karttuu eniten perusopetuksen paittotodistuksesta.
Lisdksi hakutoiveiden jirjestys, mahdolliset painotettavat arvosanat sekd paasy-
ja soveltuvuuskokeet voivat vaikuttaa pisteytykseen. Opiskelijaksi voidaan
harkinnanvaraisesti valita my0s opiskelija, joka ei ole suorittanut peruskoulua
loppuun. (Opintopolku.)

Toisen asteen koulutusvalinnat ovat merkittdvid valintoja niin yksilon kuin
yhteiskunnankin kannalta. Kouluvalinta on yhteydessd esimerkiksi tulevaan
tyomarkkina-asemaan ja elinkaarituloihin (ks. kokoavasti esim. Kalenius 2023,
202-208), joilla on lukuisia kerrannaisvaikutuksia. Niinpa koulutusvalinnat ovat
myo0s yhteiskunnallisen aseman muotoutumisen paikkoja (Tolonen & Aapola-Kari
2021). Tyomarkkina-asema ja koulutustaso ovat paitsi yksilon myds yhteiskunnan
kannalta keskeisia, silld tyovoiman jakautuminen eri ammattialoille on keskeinen
taloudellinen ja tyovoimapoliittinen tekiji. Lisdksi tiedetddn, ettd pelkédn
peruskoulun varaan jadminen merkitsee usein haitallista kehityskulkua, jossa riski
epavakaalle tyomarkkinauralle ja monille sosiaalisille ongelmille kasvaa
(Merikukka ym. 2019, 403—404 ldhteineen).

Edelld sanotun valossa onkin luontevaa, ettd nuorten valintoja ja niihin
vaikuttavia tekijoitd on tutkittu paljon. Teeman tutkimus jakautuu eri
tieteenaloille. Nuorten elamankulun ja nuoruuden nakokulmasta toisen asteen
koulutusvalinnat ovat kiinnostaneet nuorisotutkijoita (esim. Tolonen & Aapola-
Kari 2021; Lahtinen ym. 2019). Tutkimusta on tehty my6s koulutussosiologisesti
(esim. Kalalahti ym. toim. 2023) seka koulutus- ja yhteiskuntapoliittisesti (esim.
Haltia ym. 2022). Suuntaamista lukioon tai ammatillisiin opintoihin on pidetty
yhtend  vaikuttavana  taustatekijand my6s  lukutaitoon  liittyvissa
oppimistulosarvioinneissa (esim. Kauppinen M. & Marjanen 2020; Harjunen &
Rautopuro 2015). Hyodynndn tissd tutkimuksessa ennen kaikkea
nuorisotutkimuksen ja sosiologian piirissd tehtya tutkimusta. Lihestyn teemaa
tekstikdytanteiden nakokulmasta ja kysyn, miten koulutusaikeet heijastuvat
ylakouluun ja sielld nuorten tekstikdytanteisiin.

Vuoden 2017  Nuorisobarometrissa  kysyttiin, mikd  nuorten
koulutusvalintojaan ohjaa. Eniten vaikuttaneena tekijand nuoret mainitsivat
kiinnostuksen (Myllyniemi & Kiilakoski 2017, 35-36). Usein kiinnostusten
mukaisia valintoja pidetdankin ihanteellisina. Tosiasiassa kiinnostus on vain yksi
valintoja ohjaava tekija. My0s lukuisat rakenteelliset seikat ohjaavat toisen asteen
valintoja. Niitd ovat esimerkiksi nuoren suhde kouluinstituutioon, paikka seka
perheen ja suvun koulutushistoria. Lisdksi toisen asteen koulutusvalintaan kiertyy
sosiaalisesti ja kulttuurisesti juurtuneita valintoja, joita ei voi irrottaa
perhetaustasta tai kasvuymparistosti. (Armila ym. 2017, 77.)

Eri puolilla Suomea ja erilaisilla seuduilla koulutusmahdollisuudet ovat hyvin
erilaiset. Korkeakoulut Kkeskittyvat suuriin kaupunkeihin, yliopistot vain
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suurimpiin. Monessa kunnassa on vield oma lukio, mutta ammatillinen koulutus
jarjestetddn usein kuntayhtymittdin. Siten syrjaseudulla jo 15-vuotiaiden on
valittava joko pitkiat koulumatkat tai muuttaminen kotoa. (Tuuva-Hongisto ym.
2016.) Kouluverkon viljyys uhkaakin koulutuksen tasa-arvoa. Toisaalta
eriytymistd tapahtuu myos kaupunkiseudulla. Etenkin isoissa kaupungeissa
lukioiden viliset erot seki sisddn padsyssa etta ylioppilaskokeen tuloksissakin ovat
suuria. (Bernelius & Huilla 2021.) Edella luvussa 8 kuvasin paikan kietoutumista
tekstikaytanteisiin. Paikka vaikuttaa taustalla myos tdméin luvun havainnoissa,
silla paikka kytkeytyy varsin kaytannolliselld tavalla koulutusmahdollisuuksiin.

Toisen asteen valintoja ohjaa myos se, ettd Suomessa ammatti- ja koulutusalat
ovat poikkeuksellisen segregoituneet sukupuolen mukaan. Esimerkiksi sosiaali- ja
terveysala on tyypillinen naisten ala, kun taas teknisille aloille hakeutuu
voittopuolisesti miehid. MyGs alojen sisdinen segregaatio on voimakasta, silla
naisvaltaiselle alalle sijoittuvat miehet voivat paidtya erddnlaiseen “miesten
taskuun” ja piainvastoin: esimerkiksi sosiaali- ja terveysalalla tyoskentelevit
miehet tyypillisesti sijoittuvat esimerkiksi akuuttihoitoon tai mielenterveys- ja
paihdetyohon. (Lahtinen & Vieno 2019.) Sukupuolisegregaatio on voimakasta
my06s koulutusasteen osalta. Jo 1940-luvulta ldhtien enemmisto ylioppilaaksi
kirjoittaneista on ollut naisia. Tdmdn seurauksena naisten osuus
korkeakoulutuksesta on kasvanut samaan tahtiin. Vuonna 2020 naiset olivat
miehid korkeammin koulutettuja kaikissa vuoden 1949 jidlkeen syntyneissi
ikdryhmissa. (Kalenius 2023, 181.)

Toisen asteen koulutus ohjaa myohempid koulutusvalintoja. Suomessa on
perinteisesti haluttu tehda koulutuspolitiikkaa, jossa ei muodostuisi niin sanottuja
umpiperid. Siksi jatko-opintokelpoisuudesta on sidadetty siten, ettd mikéan
koulutusvalinta ei ldhtokohtaisesti sulje pois esimerkiksi korkeakoulutukseen
hakeutumista. Ammatillinen perustutkinto antaa siis oikeuden hakea
korkeakouluun siind missd lukion oppiméirin suorittaminenkin. Koulutusten
tavoitteet, sisdllot ja siten niiden tarjoamat jatko-opintovalmiudet kuitenkin
eroavat merkittavasti (Hakamaki-Stylman ym. 2024).

Onkin odotuksenmukaista, etti yliopistoon hakeudutaan ennen kaikkea
lukiopohjalta. Vuonna 2014 yliopistosta paikan vastaanottaneista noin 10 %:1la oli
ammatillinen tutkinto, mutta heistdi 70 % oli suorittanut myGs
ylioppilastutkinnon. Ammattikorkeakouluissa ero ei ole yhta suuri, vuonna 2014
ammattikorkeakoulusta opiskelupaikan vastaanottaneista 44 % oli suorittanut
ammatillisen tutkinnon. Heista kolmasosalla oli my6s ylioppilastutkinto. (OKM
2017, 20.)?7 Valikoitumista ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen vililld ohjataan

27 Tuoreempia tilastoja on saatavilla opetushallinnon tietopalvelu Vipusesta. Vipunen ei
kuitenkaan tarjoa tietoa siitd, kuinka monilla opiskelupaikan vastaanottaneista on pohjalla seka
ylioppilas- ettd ammatillinen tutkinto. Siksi lukujen vertailu on vaikeaa.
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myo6s korkeakoulujen sisddnpadisykriteereilld, jotka suosivat ylioppilastutkintoa
(OMK 2017, 23; Haltia 2022, 543—544).

Opiskelijoiden koulutustausta ja korkeakoulutukseen hakeutuminen
kietoutuvat lisdksi muihin eroihin, kuten alueellisiin eroihin korkeakoulutuksen
saatavuudessa sekd oppilaiden perhetaustoihin. Korkeasti koulutettujen
vanhempien lapset sekid tdhtddvit yliopisto-opintoihin ettd myos aloittavat
yliopisto-opinnot merkittdvasti useammin kuin matalasti koulutettujen
vanhempien lapset. Ero ei selity yksinomaan koulumenestykselld. Jérvinen,
Tikkanen ja af Ursin (2023) havaitsivat, etti korkeasti koulutetusta kodista tulevat
oppilaat, jotka olivat piarjainneet heikosti PISA-tutkimuksessa, tdhtasivat
yliopistoon useammin kuin erinomaisesti PISAssa péarjinneet matalasti
koulutettujen kotien lapset. Heiskalan ym. (2021) mukaan korkeakouluopinnot
aloittaa 20 % peruskoulun 7,5 keskiarvolla paattaneistd yliopistokoulutettujen
perheiden lapsista, kun taas peruskoulun varassa olevien vanhempien lapsilla
samaan tarvitaan keskimaarin yli 9 keskiarvo.

Kaikki ylla kuvattu on vilillisesti ja valittomasti 1asnd yhdeksannen luokan
arjessa ja oppilaiden tekstikidytinteissda. Oppilaille kehkeytyy ylakoulun mittaan
kisitys siitd, mitd he seuraavaksi koulupolullaan tekevit. Tahdn kisitykseen
lukeminen ja kirjoittaminen linkittyvit kahdella tavalla. Ensinnikin lukemalla ja
kirjoittamalla suoritetaan koulu siten, ettd paédsy toivottuun opinahjoon aukeaa.
Toisekseen jatko-opintovalintoihin liittyy laajemmin kisitys omasta lukijuudesta
ja kirjoittajuudesta: millainen lukija ja kirjoittaja olen tai minun pitéisi olla, jotta
parjain toivomallani uralla? Toinen aste on yhdeksdnnen luokan oppilaille niin
laheinen, ettd se on varsin helposti kuviteltavissa oleva viitepiste, johon omia
taitoja ja asenteita suhteutetaan.

Naiistd lahtokohdista tarkastelen seuraavaksi sitd, miten kuviteltu ja oletettu
tulevaisuus ohjaa nuorten Kkiinnittymistd kouluun ja sen osana teksteilld
toimimiseen. Aluksi kuvaan, millainen oli kuviteltu tulevaisuus tutkimusluokissa
ja etenkin niiden takarivissd. Mistd puhutaan, kun puhutaan tulevasta? N&iden
havaintojen analyysi jatkuu kahdessa jalkimmadisessd alaluvussa kahdesta eri
nakokulmasta. Niistd ensimmaisessd analysoin kategorioita, joiden perusteella
nuoret luokittelevat mahdollisia tulevaisuuksia ja tietoja ja taitoja, joita
tulevaisuus edellyttda. Jalkimmaisessd alaluvussa peilaan kuviteltua tulevaisuutta
suhteessa peruskoulun yleissivistavaan tehtavaan.

10.2 Kuviteltu tulevaisuus

Tulevaisuudesta puhutaan valtavan paljon yhdeksidnnen luokan mittaan. Syy
sithen on ennen kaikkea helmikuun yhteishaku. Kisitykset siitd, millaista arki
amiksessa tai lukiossa on, perustuvat kuultuihin juttuihin, kokemuksiin,
arvauksiin ja lopulta mielikuvitukseen. Tdmin tutkimuksen nikokulmasta
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kiinnostavaa onkin se, millaisen kuvitellun tulevaisuuden varassa nuoret tekevit
koulutusvalintoja. Yhtd tdarked on jatkokysymys siitd, miten kuviteltu tulevaisuus
kietoutuu tekstikaytanteisiin.

Tutkimusluokissa oli seki lukioon, ammatilliseen oppilaitokseen ettd muihin
vaihtoehtoihin tdhtddvia oppilaita. Fokusoppilaat aikoivat paasddntdisesti
ammatillisiin opintoihin ja kisitykseni mukaan kaikki yhdeksidn sinne myos
paatyivat. Silti hetkittdin takarivilldkin saattoi olla toisenlaisia suunnitelmia.
Pohdittiin esimerkiksi oppisopimuskoulutusta tai kaksoistutkintoa. Nama
vaihtoehdot olisivat kuitenkin edellyttdneet erilaisia jarjestelyjd, esimerkiksi
kaksoistutkintoa varten olisi matkustettava toiseen kuntaan. Yksi fokusoppilaista
pohti vuoden mittaan lukio-opintoja ja jonkin aikaa tdhtdsikin numeroiden
nostamiseen, jotta paisisi lukioon. Lopulta suunnitelma kuitenkin kariutui.

Ainekkiimmit takarivin oppilaat olivat varsin hyvin selvilli siit, mille aloille
he haluavat opiskelemaan, he olivat padmaéaaratietoisia ja suhtautuivat
suunnitelmiinsa ja niiden toteutettavuuteen yleensi valoisasti. Fokusoppilaiden
keskuudessa suosittuja olivat tekniikan alat, kuten autoala, LVI-ala ja
sdhkotekniikka. Ndmia suunnitelmat olivat mutkattomasti jaettavissa, joten
luokassa yleisesti tiedettiin monien oppilaiden suunnitelmista. Opinto-ohjaajan
kanssa laskettiin, mikd on vdhimmaispistemé&iri, jolla halutulle alalle paisee
sisdan. Sen jdlkeen loppuvuoden opinnot suhteutettiin tdhdn pisteméaarain: oli
saatava niin hyvid numeroita, ettd padsy on varma. Vastaavasti kaikki tdmin
ylittava olisi turhaa ponnistelua. Suhtautuminen ammatillisiin opintoihin oli
kunnianhimoista. Yleissivistavd peruskoulu tuntui olevan siithen n&dhden
ajanhukkaa, viistimiton vilivaihe matkalla sinne, minne oikeasti haluttiin.
Ammattiopinnoista puhuttiin usein aitona, autenttisena vaihtoehtona
epamairiiselle paperin pyorittelylle. Nama jarkeilyt on tunnistettu ennenkin.
Mari Kiyhkon (2006) kuvaa kouluetnografiassaan, miten ammatillisesti
orientoituneet ja tyypillisesti tyovdenluokkaisista perheistd tulevat opiskelijat
hahmottavat koulunkéynnin pakollisena pahana, jossa lahinna odotetaan oikeisiin
t6ihin paisya.

Vaikka aanekkaimpien oppilaiden suunnitelmat olivat kirkkaat, muut takarivin
oppilaat olivat epavarmempia. Ei ollut selvdd, mika ala tuntuisi omalta. Keskiarvo
uhkasi jaada niin matalaksi, ettd vaikka mieluisa ala 16ytyisikin, sisdanpaésy ei
olisi taattu. Suunnitelmiin ei liittynyt samanlaista maéairitietoisuutta ja
voitonvarmuutta kuin toisilla. Pikemminkin valintoja tehtiin, koska oli pakko — oli
ehké selvai, ettd tiahtdimessd on ammatillinen koulutus, mutta alavalinnoissa
saattoi vuoden mittaan olla suurtakin horjuntaa (vrt. Tolonen & Aapola-Kari 2021,
12—13). Siind missa selvit suunnitelmat voi jakaa kaikkien kanssa, epdvarmuus on
vaikeammin jaettavissa. Valinnan hankaluudesta oli toisinaan mahdollista
keskustella kahden kesken tutkimushaastatteluissa. Muut aikuisten kanssa kaydyt
keskustelut nuorten valinnoista jaivit minulta pimentoon.
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Monet fokusoppilaat suhtautuivat yleissivistavadn peruskouluun varauksella ja
orientoituivat kaytannollisiksi kuvattuihin ammatillisiin opintoihin. Ammatilliset
jatko-opinnot nihtiin  kuitenkin mahdollisina. Se joukko, joka oli
tulevaisuudensuunnitelmistaan ~ varma, pohti  melko  vakavissaankin
ammattikorkeakouluopintoja. Yliopisto-opintoja sen sijaan ei edes mainittu
fokusoppilaiden kesken. Tyypillinen varman oppilaan suunnitelma oli sellainen,
jossa ensin suoritetaan toisen asteen ammatillinen tutkinto, sitten
varusmiespalvelus, tehdddn muutama vuosi to6itd ja  sitten vield
ammattikorkeakoulututkinto. = Korkeakoulututkinnon  ajateltiin ~ takaavan
paremmat tyomahdollisuudet ja korkeamman palkan, ehki olevan my6s avain
yrittdjyyteen. Yksi oppilaista mietti myos aivan toisen alan opintoja, tekniikan alan
perustutkinnon jilkeen poliisiammattikorkeakoulu vaikutti lupaavalta. Nama
suunnitelmat ovat yhtenevaisia niiden havaintojen kanssa, joita ammatillisen
perustutkinnon suorittaneiden korkeakouluopinnoista tiedetdan (OKM 2017).

Vaikka tulevaisuus ensisijaisesti hahmottuu koulutuksen ja tyon kysymyksena,
se ei tyhjene niihin. Jos toisen asteen koulutus ja tyoeldmi ovat helppoja
kuviteltavia ja tarkastikin hahmotettavissa, aikuisuus on epidmadraisempi. Se on
sumearajainen ajanjakso, joka oppilailla siintdd ehkidpa viiden vuoden paissi,
mutta joka jatkuu loppueldmain ajan. Aikuisuudesta puhuttiin esimerkiksi silloin,
kun pohdittiin, mit4 tehtaisiin lottovoitolla. Silloin puheisiin tuli autoja ja asuntoja
— siis asioita, joita alaikaiselld ei voi vield olla. Yleensa oli kuitenkin niin, etta 15-
vuotiaan ndkokulmasta aikuisuus oli kaukainen ja epdméaériinen asia.

Tatd epamadraisyyttd kuvaa hyvin kaksi katkelmaa, joissa aikuisuus ja
tietiminen sekoittuvat. Ensimmaiinen katkelmista on Vistirdkin didinkielen
tunnilta. Kotimaisen kirjallisuuden jakso on alkamassa. Oppilaiden kanssa
keskustellaan klassikoista:

83. SEBASTIAN: Mitka kirjat kaikkien suomalaisten pitaisi lukea?
Kristiina jo viittaa, mutta vetda kdden alas. ”Ai lukea?! M4 ajattelin, ettd tietda.”

Lopulta keriillaan Kalevala, Seitsemén veljesti, Tuntematon sotilas. "Ketis
naista kirjailijoista pités tietdd?” Hiljaista mutinaa, mutta sitten Kukka-Maaria
tarttuu, ettd “kylla Aleksis Kivi pitdisi tietdd, on se nyt vihin noloa jos on vaikka
jossain teekutsuilla, joilla puhutaan Aleksis Kivesta ja sit oot ettd mita”.

Toinen katkelma on kevitlukukauden haastattelusta. Olen edeltavésti puhunut
Tomin kanssa timin kirjoittamasta itsearviosta. Aidinkielen tunnilla kirjoitetussa
arviossa Tomi arvelee, ettd koulupiivid voisi lyhentds, jos turhien asioiden
opettaminen lopetettaisiin. Pyydian haastattelussa tarkennusta:
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84. Leea: Eli minkilaiset asiat tuntuu turhilta?

Tomi: Joku uskonto ja tommone. Emma tee niil yhtda mitaa. Ja sit kaikki ihan
turhat jutut [epaselvdi] no joo, emma tid. Kaikki semmonen, yleistieto mist voi
@jutella poydassa@ ja sité tarvitaan niin paljo ni emma tuu juttelee mistaa
uskonnost missda. Esim.

Kirjallisuuden klassikkojen ja uskontojen suurten kertomusten tunteminen
ovat stereotyyppisid esimerkkeji kirjallisesta sivistyksestd. Kun oppilaat pohtivat,
missd nama tiedot voisivat olla hy6dyllisia, ajatus siirtyy tulevaan. Kummassakaan
esimerkissi ei ndhda sovellusaloja nuorten omassa arkielimissi. Aikuisuuteen
sen sijaan on mahdollista kuvitella tilanne, jossa niitd tietoja tarvittaisiin.
Kiinnostavaa kuitenkin on, ettd molemmissa kouluissa nuorten mieleen tulee
varsin poikkeuksellinen seurustelutilanne, ollaan “teekutsuilla” tai “jutellaan
pOydassa”. Tomin jutella poydassa -osuus on tuotettu dantd muuttaen, eli toisen
ddnen lainaaminen on tehty nakyvéksi.

Esimerkit valottavat hyvin sitd, millaisena nyt Kkaytdvidn koulun ja
tulevaisuudessa siintdvdn, monin tavoin epamaaridisen aikuisuuden suhde
nuorille nayttaytyy. Asioiden viliset sidokset ovat 10yhid, mutta samaan aikaan
nuoret ovat sisdistineet ajatuksen siitd, ettd koulua kiaydddn jokseenkin
hahmotonta aikuisuutta vasten. Koulun voi ehkd tulkita onnistuneen
sosialisaatiotehtavissiddan, kun oppilaat pystyvit didinkielen tunnilla listaamaan
klassikoita, jotka “kaikkien suomalaisten pitdisi tietda”. Iltapdivakahvittelu on
ehki irrationaalinen, mutta nuorten kuviteltavissa oleva tilanne, jossa kirjallista
sivistystd tarvitaan. Se on jotakin nuorten oman arkielimén ulkopuolelta, ehka
populaarikulttuurista ja aikuisten puheesta yhdisteltya — ja toisaalta jo lapsuuden
leikeista tuttua aikuisuuden imitointia. Iltapdivakahvittelun tullessa eteen pystyva
ja sivistynyt aikuinen tuntee Aleksis Kiven ja esittelee yleistietoaan.

Koulu on tulevaisuussuuntautunutta toimintaa. Tutkimuskoulujen nuorten
tulevaisuus on toisaalta selked — on reitti ammatillisiin opintoihin ja niiden myo6ta
t6ihin, joiden piirteet isien ja tuttavien kautta tunnetaan (ks. 8.2 ja 9.4). Toisaalta
on epamadrdinen aikuisuus, joka voi olla my0s jotakin muuta kuin sitd, mita
omaan eliménpiiriin kuuluvat aikuiset tekevit. Namad molemmat rakentavat
osaltaan tulevaisuushorisonttia ja siten tulevaisuususkoa.

Koulutus on tulevaisuushorisontin kehittymisessa resurssi ja konteksti (Pietila
& Lappalainen 2023). Koulu tarjoaa tietoa, taitoa ja niakemyksid mahdollisiin
tulevaisuuksiin ja ndyttad, mitd maailmassa on: urheilulajeja, dinosaurusten luita,
kielen ilmi6itd ja palloihin vaikuttavia voimia. Koulu tarjoaa tietoja ja taitoja,
joiden perusteella oppilaat hahmottavat vahvuuksiaan, heikkouksiaan,
kiinnostuksenkohteitaan ja piirteitddn. Samalla koulu on konteksti: se tarjoaa
ajan, paikan ja muut ihmiset, joihin suhteessa kasitys itsestd hahmotetaan. Mita
olen suhteessa muihin, olenko sitd miti toivon, millaiseksi voin ja haluan tulla?
Seuraavien lukujen analyysi sivuaa néita kysymyksia.
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10.3 ”Ma oon asentaja, en mikaan matikan maisteri”

Kuviteltu tulevaisuus ohjaa nuorten kasityksia siitd, keitd ja keiden kaltaisia he
ovat. Kuvitellussa tulevaisuudessa on ihmisjoukkoja, joihin voi liittya tai joista
erottua. Naiitd joukkoja voivat olla vaikkapa lukioon ja ammatilliseen
koulutukseen menevit. Koulutus ja sen myo6td tulevaisuudessa siintdva
tyomarkkina-asema tuovat mukanaan myos lisimerkityksii, kuten tulkintoja siit4,
millainen ihminen valitsee lukion tai millainen ihminen tekee “oikeita t6ita”.
Syntyy asioiden ja ihmisten kategorioita, joihin on mahdollista muodostaa jokin
kanta.

Kategorioihin yhdistetddn erilaisia merkityksia ja tiettyja piirteitd pidetdan
tietyille kategorioille tunnusomaisina; esimerkiksi tutkijoiden voidaan ajatella
olevan epikaytdnnollisid. Se, miten puhujat kuvaavat ja kategorisoivat puheen
aiheita, on jasenkategoria-analyysin kohde (suomeksi myos jasenyyskategoria-
analyysi, ks. esim. Karvonen ym. 2018). Se on keskustelunanalyyttinen
menetelmd, jota sovellan tadssd viljasti. Jasenkategoria-analyysin avulla on
mahdollista tutkia, miten puhuja suhtautuu hahmottamiinsa kategorioihin ja
niihin liitettyyn kulttuuriseen tietoon. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2012.)

Seuraavissa esimerkeissi takarivin oppilaat puhuvat tulevaisuudestaan tavalla,
jossa kategorisointi korostuu. Ensimmainen on biologian tunnilta, jolla kisitellaan
ihmisen biologiaa ja aiheena on aistit. Opettaja kehottaa tekeméin tehtavikirjasta
muutamia tehtdvid, mika saa Samin protestoimaan:

85. En mi niita tiid, ma oon autonasentaja, en ma oo mikdan laakari.”

Sami kertoo, ettd hinelld on tanaan teoriakoe. “Et ehka mun pitds enempi miettii
niit liilkennemerkkeja ku néita.”

Samainen Sami vastustaa myos matematiikan tunnilla tehtiviin tarttumista.
Muotti on identtinen:

86. Sami ei ole tehnyt mitdan silld aikaa, kun piti taiteilla trigonometriset funktiot
omaan vihkoon. Kun tarkistetaan, alkaa hajottaa. ”’En ma oo mikdan matikan
maisteri.”

Kolmannessa katkelmassa Tomi on kdynyt ruotsin opettajan kanssa
keskustelua tarpeesta ryhdistédytya ruotsin opiskelussa:

87. Tomi mutisee vield paille, ettd hin menee siahkolle eikd mitdan ruotsia
elamassian tartte.

Sami ja Tomi olivat poikkeuksellisen hyvin perilld siitd, mitd haluavat
peruskoulun jilkeen tehda. Samilla oli vankka autonasentajan identiteetti, han oli
pienestd saakka laitellut autoja ja mopoja. Koulupiivien jilkeen hian pyoritti
pienimuotoista mopobisnestsd, osti mopoja edullisesti, kunnosti niitd ja myi
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eteenpdin. Tomi halusi sidhkoalalle. Vaikka muiden kohdalla aikomukset eivit
olleet yhta kirkkaita, moni fokusoppilas vaikutti jakavan ainakin jollain tasolla
Samin ja Tomin ajatuksen. Asiat, joita koulussa opetellaan, eivit ole minun
kaltaisiani ihmisia varten.

Jasenkategoria-analyysin taustalla on ajatus siit4, ettd kategorisoinnit liittyvat
jaettuun tai ainakin sellaiseksi oletettuun tietovarantoon. Kategorioihin onkin
varastoitunut runsaasti tietoa esimerkiksi niihin kuuluvien ihmisten tyypillisista
ominaisuuksista, toimintatavoista, oikeuksista ja velvollisuuksista. (Karvonen ym.
2018, 372; Stokoe 2012.) Edelld katkelmissa ihmiset jidsentyvit kahteen
kategoriaan: nimellisesti autonasentajiin ja ladkareihin tai matikan maistereihin,
abstraktimmin duunareihin ja korkeakoulutettuihin tai piilotetusti oikeaa tyota
tekeviin” ja "paperinpyorittdjiin”.

Jasenkategoria-analyysin mukaan kategorian valinta ohjaa vastaanottajia
tulkitsemaan henkilon toimintaa juuri tdhidn kategoriajasenyyteen liittyvien
mielikuvien ja odotusten valossa. (Karvonen ym. 2018, 372; Sacks 1992, 40—41.)
Kun Sami sijoittaa itsensd autonasentajien kategoriaan ja irtisanoutuu
korkeakoulutettujen kategoriasta, hian tulee luonnehtineeksi kasityksiddn naisti
joukoista. Samin mielikuvissa matikan maistereihin ja ladkareihin kohdistuu
odotuksia laajasta yleissivistyksestd kuten kielitaidosta. Sen sijaan asentajien
kategoriasta nima nimenomaisesti puuttuvat.

Asentajan kategoria tuo tilanteisiin oikeutuksen olla tyoskentelematta. Samaan
aikaan kun asentajuus on perustelu kieltdytyd koulun tarjoamista opeista, se
sisiltdi ajatuksen toisenlaisten asioiden tietdmisesti ja osaamisesta. Asentajuus ei
ole tyhja merkitsin, se ei ole mika tahansa syy irtisanoutua koulun tarjoamista
tiedoista ja taidoista. Se on tapa osoittaa, etta yleissivistavan peruskoulun tarjonta
on vairanlaista. Asentajan ominaisuuksiin ja toimintatapoihin kuuluu
kunnianhimo ja patevyys sellaisissa toimissa, joissa trigonometrisilla funktioilla,
ruotsin osaamisella tai ihmisen aistitoimintojen fysiologialla ei ole sijaa.
Kategorian sisidltimien merkitysten jaettuudesta kertoo se, ettd oppilaat eivit
selitd naitd kategoriaperusteluja. Oletus on, ettd kaikki kylla tietdvit, millaisia
jakolinjoja haetaan, kun liitytd4n asentajiin mutta irtisanoudutaan maistereista.

Kiellon rooli on kaikissa kolmessa katkelmassa keskeinen. Sami kiistda
tarvitsevansa biologian ja matematiikan tietoja, koska hin ei ole ladkari tai
matematiikan maisteri. Tomin kohdalla sdhkoalalla tyoskentelevin kategoria
mahdollistaa ruotsin opiskelun poisvalitsemisen. Kiinnostavaa on lisiksi se, ettd
jokainen néista kielloista on tuotettu muotilla ”ei mikaan X” — ei mikaan laakari
tai matikan maisteri eikd mitdin ruotsia. Ei mikdan X” -muotti on tiivis ja siksi
taloudellinen keino rakentaa kategoria ja ehdottomasti kieltdaytyd siitd. Sen
sisdltimi affekti kohdistuu paitsi asiaan my6s kuulijaan — muottiin vaikuttaa
sisdltyvan paheksuva oletus siit4, ettd kuulija ajatteli puhujan kuuluvan ryhmaéan.
(Ks. myos VISK § 1722.)
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Samaan aikaan kun asentajuus on syy kieltdytya koulun tarjoamista tehtavista,
se on syy opetella toisia asioita hyvin. Molemmilla paikkakunnilla ne nuoret, jotka
tiesivit mitd haluavat, suhtautuivat ty6eldmidin kunnianhimoisesti.
Ammattiylpeys kuului ja nikyi oppilaiden puheissa ja toiminnassa — siis siitakin
huolimatta, ettd tarkasti ottaen ammattia ei vield ole. Oppilaat olivat ylpeitd
kertoessaan, ettd heiddn kotiseudultaan tulevat koko maakunnan parhaat
asentajat. Hetkittdin ammattietiikka séardilee ylpeyden kustannuksella, mutta
silloinkin silld rakennetaan vahvistusta kategoriaan kuulumisesta; asiakkaiden
huijaamisella ja esimerkiksi sovitusta aikataulusta luistamisella vitsaillaan
rehvakkaasti, jos tilaisuus siihen ilmaantuu. Niissi vuoroissa oppilaat vahvistavat
kisitysta siitd, ettd he jo nyt tuntevat alan normistot ja ovat valmiit noudattamaan
niita.

Myos opettajat hyodyntavat molempia edelld kuvattuja tapoja kategorisoida
tulevaisuutta. Naytin tistd kaksi esimerkkid. Ensimmadisessd Vuokko puhuu
vilitunnilla kanssani siitd, millaista on opettaa kirjallisuushistoriaa takarivin
joukolle. Samaan tapaan kuin Sami ja Tomi, hankin hahmottelee oppilaita kiellon
avulla:

88. Onhan nia jotenki timmosia. Tuntuu vahan absurdilta kisitelld ndiden kanssa
tatd kirjallisuushistoriaa. M3 sitten jo sanoin niille, ettd ”jos te ette oo
lukumiehis, sitte te ette oo lukumiehi4, turha siitd on paineita ottaa”.

Vuokko siis purkaa tuntojaan siitd, miten raskasta, jopa jarjenvastaista,
kirjallisuushistorian opettaminen niille oppilaille on ollut. Jakso on todella ollut
levoton. Vuokko jatkaa kuvaamalla oppilaiden kanssa kdymaidnsa keskustelua.
Myos tassa huomio kiinnittyy kielelliseen muotoiluun. "Maa sitte jo sanoin niille”
-ilmauksen jo-partikkeli korostaa tilanteen affektisuutta ja etenemista pisteeseen,
jossa on sanottava suoraan. Samalla se paljastaa opettajan ristiriitaisen paikan
keskustelussa: on toisaalta pidettdva ylld koulun tavoitteistoa, toisaalta nahtava
oppilaiden tilanne. Vuokko on kertomansa mukaan sanonut oppilaille kaksi asiaa:
he eivit selvistikdan ole lukumiehid ja se on hyviksyttavissd oleva tosiasia.
Lukumies-ilmaisulla Vuokko toisintaa kategorisointia, jossa on lukumiehet ja
muut; lukumiehille kirjallisuushistoria on tarpeen ja mielekdstd, muille ei.
Toisaalta hin myos liennyttda jakoa lukumiesten ja muiden vililld toteamalla, ettei
asiasta ole tarpeen ottaa paineita.

Vuokon jasennys tilanteesta edustaa eradnlaista reaalipedagogiikkaa (vrt.
reaalipolitiikka, Bew 2015), joka tunnustaa tosiasiat eikd eldttele idealistisia
toiveita. Takarivin nuoret eividt ole lukemiseen taipuvaisia, lukeminen ei
valttdmatta heilla suju, he eivét lilemmin arvosta lukemista ja kirjallista sivistysta.
Tulevaisuudessa, johon he tihtaavit, lukemisella ja kirjallisuuden historialla ei ole
merkittdvaa sijaa. Monissa muissa yhteyksissd Vuokko osoitti olevansa kokenut
pedagogi, jolla on repertoaarissaan paljon erilaisia opetusmenetelmia. Ajattelen,
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ettd kyse ei siis ollut siité, ettd Vuokon keinot olisivat loppuneet. Sen sijaan Vuokko
teki kaytannollisen pedagogisen ratkaisun ja rajasi kirjallisuushistorian tavoitteita
takarivin oppilaiden kohdalla. Tama jarkeily on pragmaattinen ja sellaisena
ymmarrettivd. Samaan aikaan on kuitenkin niin, ettd juuri tillaiset jarkeilyt
sementoivat takarivin mahdollisuudet yltdaa koulun tavoitteisiin. Palaan tdhan
ajatukseen vield tutkimuksen lopussa (ks. luku 12.2).

Toisaalta opettajat hyodyntavat myos ammattiin opiskelevan kategoriaa ja sen
erilaisia alakategorioita, kuten fysiikan opettaja Simo seuraavassa:

89. Kun tulen [myo6hassa luokkaan], SIMO on selostamassa, ettd sihkomies kuolee
jos ei hallitse niita [sdhkofysiikkaa], opettajalla riskit on paljon pienemmat. Han
jatkaa, etta seiskan keskiarvolla paisee kylla lukioon, mutta ei sahkolinjalle
ammattikouluun.

Simon puheessa hahmottuu opettajien ja siahkomiesten kategoriat — jilleen
luokat, jotka ovat abstrahoitavissa esimerkiksi matalasti ja korkeasti
koulutettuihin tai keski- ja tyovidenluokkaisiin. Opettaja kuitenkin kaantaa
tyypillisen asetelman niin piin, ettd tietiminen ja osaaminen on tarkeampaa
ammattitaitoiselle tyontekijille kuin korkeakoulutetulle opettajalle. Lisdksi
opettaja korostaa koulumenestyksen tirkeyttd sidhkoalalla ja kuvaa sen olevan
jopa merkityksellisempaa kuin lukioon pyrkivilla. Tillainen opettajan rakentama
asetelma oli tutkimusvuonna kovin harvinainen, oppilaita kiritettiin parempiin
suorituksiin ennen kaikkea silloin, kun t#htdin oli lukiossa. Ammatillisten
opintojen osalta opettajat useimmiten vakuuttelivat vain, ettei amiksessakaan
tyystin ilman matematiikan tai didinkielen opintoja parjdi. Palaan kuitenkin
opettajien kiymiain keskusteluun ammattiin opiskelevien yleissivistyksen
tarkeydesta viela tuonnempana (ks. esimerkki 94).

Lukion ja ammatillisten opintojen vastakkainasettelu on vanha mutta edelleen
elinvoimainen seki opettajien etti oppilaiden tuottama puhetapa. Nuorten kesken
oli toisinaan leikilliseksi tulkitsemaani kiusoittelua, jossa ammatillisiin opintoihin
tahtaavat kehuskelivat silla, miten pian paasevit ty6elamaan eiviatka “ainakaan ole
missddn kassalla”. Lukioon tdhtddvdt vastaavasti nokittivat takaisin.
Vastakkainasettelun rakentumista kuvaa hyvin seuraava aidinkielen tunnin
katkelma:

90. Anton ja Janne juttelevat [keskendan] ammattialoista ja siitd, miten siistid on
ollut se, ettd ennen on parjannyt oppikoulupohjalta. SEBASTIAN huomauttaa,
ettd Janne ja Anton, nyt.

”Mut me puhutaan jatko-opinnoista!”
”Se on tirkei aihe, mutta ei nyt. Nyt Agricolaa.”

”Ei me olla menossa mihink&in saatanan lukioon.”
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Lukiosta puhutaan jilleen kiellon kautta ja jélleen ”ei mikddn X” -muottia
kayttaen, nyt vield kirosanalla ryydittden. Vaikka tdssd kukaan ei nimea joukkoja
(lukiolaiset / ammattiin opiskelevat), jako on implisiittisesti lasni ja se toistaa
tdman luvun aiempia havaintoja. Agricolasta tietiminen on tarpeellista vain, jos
suuntaa lukioon.

Nuorisotutkijat Tarja Tolonen ja Sinikka Aapola-Kari (2021) ovat
haastatteluaineiston pohjalta hahmotelleet erilaisia strategioita, joiden varassa
nuoret tekevit toisen asteen koulutusvalintoja. Yksi niistd on vilttelyn strategia,
joka tarkoittaa valinnan tekemistd ensisijaisesti negaation kautta. Vilttelyn
strategiassa nuoret siis maarittelevit itsensa ei-lukijoiksi (eli tekijoiksi) ja haluavat
valttaa lukemisen, joten suuntaavat lukion sijaan ammatillisiin opintoihin. Kysyin
haastatteluissa ja joskus luokassakin kaikkein etevimmiltd fokusoppilailta,
olivatko nami edes harkinneet lukiota vaihtoehtona. Vastaukset olivat
tarmokkaita, suorastaan kiivaita. Monin tavoin kuvattiin, miten vastenmielista
lukeminen on ja kuinka lukiossa lukemista olisi aivan liikaa. Ammatilliset opinnot
valittiin siis paitsi siksi, ettd niissa oli vetovoimaa myos siksi, ettd lukio-opinnoissa
oli tyontovoimaa. Kieltdytymistd kiinnostavampaa on juuri vastakkainasettelu,
joka rakentuu. Amisten ja lukiolaisten kategoriat olivat takarivissd erittdin
polarisoituneita.

Nuorisotutkimuksen nikokulmasta keskeistd on kategorisointien lisdksi se,
mihin kategorioihin nuoret haluavat kuulua ja tuntevat kuuluvansa. Lisdksi
kiinnostavaa on se, millaisiin kategorioihin muut heidat kehystavit. Taman luvun
esimerkeissi nahty asentajien kategoria on takarivin nuorille mieleinen kategoria,
johon liitytdan monin eri tavoin. "Asentajassa” kiteytyy monia tavoittelemisen
arvoisia piirteiti, joita olen kuvannut tassa tutkimuksessa. Asentajan kategoriaan
liittymallda on mahdollista toteuttaa my0s sukupuolta oikein. Asentaja osaa
kaytdnnon tyot, joten paikallisesti arvostettu tyévaenluokkainen ja talonpoikainen
kisilld tekeminen toteutuu kategoriassa. Lisdksi kasitys siitd, mitd asentajan
tarvitsee opiskella, mahdollistaa koulun tarjoaman harjoittelun ohittamisen.

Aiemmin pohdin paikan merkitystad oppilaiden tekstikaytanteille. Kategoria-
ajattelu tuottaa samaan tapaan yhteis6ja, joiden puitteissa tietyt tekstikdyténteet
korostuvat, muut viistaviat. Kategoria-ajattelu siis myds suosii tietynlaisia
tekstikdytanteitd. Asentajan kategoriaan ei kuulu moniakaan koulun opettamia
tekstikdytdnt6ja, ne kuuluvat esimerkiksi ladkirin ja matikan maisterin
kategorioihin, joista oppilaat nimenomaisesti irtisanoutuvat. Oppilaiden kokemus
ja Kkisitykset tukevat ajatusta siitd, ettd vaikka jonkinlaista lukemista ja
kirjoittamista asentajan tyossa tarvittaisiinkin, koulun késitys tarvittavasta tasosta
on liioiteltu. Viimeiseksi analysoinkin sitd, millainen on tietimisen ja taitamisen
rooli takarivissi, jos sille ei ole osoitettavissa vilitonta tyoeldmarelevanssia.
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10.4 Yleissivistys — turhuuksien turhuus?

Kuviteltu tulevaisuus ja kisitykset siitd, mitd eri kategorioihin kuuluvat ihmiset
tekevit ja eivit tee, johtaa etenkin takarivin oppilaat toistuvasti kysymaan, miksi
koulun tarjoamia asioita pitaisi opetella. Miksi asentajaksi aikovan pitaisi osata
tasapainottaa reaktioyhtdlo tai tuntea jadkauden merkit? Motivaatio uusien
asioiden opetteluun perustuu fokusoppilaiden kohdalla ensisijaisesti hyotyyn.
Hy6dyn kyseenalaistaminen on yksi keino padstd helpolla (luku 5), silla
turhuuteen vetoamalla voi perustella tyostd laistamisen. Seuraava katkelma
havainnollistaa asiaa. Ollaan Huuhkajan yhteiskuntaopin tunnilla, jolla oppilaat
ovat ryhmissd tutustuneet tilastotietoon erilaisista ilmidistd, kuten
muuttoliikkeesta:

o1. Tilastoja aletaan kiyda yhteisesti ldpi. Jo ekan tai tokan kohdalla Eero alkaa
opponoida:

Eero: Ku ei tata tarvii mihinkaan.
RIINA: Tatd nimenomaan tarvii. Toi meni aika pieleen nyt.

Mikko kysyy viittaamalla, mihin ihan oikeasti tarviin tata.

RIINA luettelee: jotta s ymmarrit mistd puhutaan, tda on tapa jolla
yhteiskunnallista tietoa kuvataan, toissi luetaan tilastoja, tilastolla voi valehdella
ja sitd voi muunnella.

“En ma sano etta si et parjaa elamissa, mutta sa et ymmarra vaikka uutisia.”

Eero haastaa tehtavdd siksi, ettd siind harjoiteltavaa taitoa “ei tarvii
mihinkdin”. Ennakko-oletus siis on, ettd tarvittavia asioita olisi syytd ja
mahdollista opetella. Opettaja on eri mieltd Eeron viitteestd. Han nimedd kolme
paikkaa, joissa on tarve osata lukea tilastoja: uutisten lukeminen, yleiseen
keskusteluun osallistuminen ja tyoelama. Opettaja on toki oikeassa. Tilastoja on
tarpeen osata lukea, jos aikoo seurata yhteiskunnallista keskustelua ja osallistua
sithen. FErilaisten graafisten esitysten lukutaitoa tarvitaan arjessa, esimerkiksi
ohjeita lukiessa. Luokkahuoneen hyGtyneuvottelussa timan kaltaiset selitykset
harvoin kuitenkaan vakuuttavat nuoria. Tahén ristivetoon analyysini kohdistuu.

Oppilaat tarkoittavat hyodylla usein jotakin kisin kosketeltavaa, jotakin, mika
olisi valittomasti sovellettavissa arkeen. HyoOtyd oppilaat tarkastelevat etenkin
Huuhkajassa usein suhteessa kuvittelemaansa tydeldmadn, kuten tdssd
matematiikan tunnin katkelmassa:

92. Samin ja Mikon aloittaminen vihan kestda, Juhokin tarvitsisi kynéa tai ainakin
teroitinta. Mikko ja Sami eivit oikein kuunnelleet kun opeteltiin, joten nyt
aloittamisessa sitten kestaa. Hah? Hiah?
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Sami ja Mikko eivit meinaa saada tehtyd. Kdyn auttamassa. Vahan ratakiskoa ja
alkaa sujua, laskemme toisen asteen yhtéloita pari malliksi ja sitten jaavit
keskenain laskemaan. Vahan herda kysymyksia siitd, miksi tarvitsee osata laskea
tillaisia, kun rassaa autoja.

Tassd tapauksessa hyoty arvioitiin suhteessa tulevaisuuteen ja tyGeldméaan; ei
vaikuta tarpeelliselta harjoitella toisen asteen yhtiloita, jos aikoo rassata autoja.
Tassd mielessd katkelma edustaa hy6dyn vaatimuksen tyyppitapausta. Seuraava
esimerkki laajentaa vield kisitystd siitd, mitd oppilaat ajattelevat hyodyn ja
koulujirjestelmian suhteesta. Vistardkin oppilaanohjauksen tunnilla jaetaan
kokemuksia tyOeldmadn tutustumisen jaksosta. Opinto-ohjaaja on esittanyt
kysymyksen, mitd koulussa oppimaansa oppilaat ovat tarvinneet
tutustumisjaksolla:

93. Janne ja Anton: Alakoulussa oli tarvittu sosiaalisuutta, hermoja ja "sita, etta
osais selittda”. Janne selittda, ettd "ku ma katoin mité ne sielld kolmannella
luokalla opettelee, niin ihan helvetin turhaa. Itse en osannut enda mitdan niista
asioista ja ihan hyvin olen parjannyt.”

Janne ja Anton ovat tutustuneet tydelamain alakoulussa. Sieltdkin kéteen jai
kokemus siitd, miten lapset joutuvat opettelemaan asioita, jotka ovat hyodyttomia.
Tatd hyotya Janne tarkastelee suhteessa omaan elettyyn eldméiinsid, joka on
kuutisen vuotta puheena olevia oppilaita pidemmalla. Janne ottaa kuvailussaan
tietdjan paikan ja siitd kdsin arvioi, onko alakoulun opetussuunnitelma ja siita
seuraava koulunkaynti perusteltua vai ei. Ajatus turhuuden ja hyodyn keskeisesta
suhteesta koulunk&yntiin on siis geneerinen eika ulotu ainoastaan fokusoppilaisiin
itseensa.

Kaikkia kolmea téssé esiteltyd katkelmaa yhdistda asetelma, jossa oppilaat
arvioivat hyotyd ja turhuutta suhteessa tdmainhetkiseen eldméanpiiriinsa.
Hyotykeskustelu haastaa luokan institutionaalista jarjestystd. Tapahtuu
asetelmanvaihdos, kun oppilas asettuu tilanteisesti arvioijan asemaan. Oppilas tuo
ilmi epailyksensi siitd, ettd tunnilla opetellaan hyodyttomia eli vairia asioita.
Niinp4 opettajan tehtdva on todistaa tima viite vaaraksi. Naissa keskusteluissa
oppilaat esittdavit koulun valintamyymaldni, josta kunkin oppilaan tulisi saada
valita hénelle hyodylliset tiedot ja taidot. Kaikista tdssd luvussa nahdyista
katkelmista on tulkittavissa oppilaiden tavoittelema argumentti: timi ei ole
hyo6dyllista, joten ei opetella tata.

Voisi olla perusteltua tarkastella niiti katkelmia vain osuuksina, joilla oppilaat
pyrkivit hidastamaan ja haittaamaan tunnin kulkua. Aiemmin (luku 6.3.3) olen
kuvannut, ettd oppilaat kayttavat lappaa ansan tapaan. Jos opettaja harhautuu
oppilaan virittdimaan lapdn ansaan, tunnin kulku mutkistuu ja siten syntyy
oppilaille mieluisa suvantovaihe. Tavallaan hyotykeskustelu onkin ansa. Se on
keskustelunavaus, johon opettaja usein tarttuu. Siten oppilaat onnistuvat
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katkaisemaan opettajan agendan ja ehka saavat luotua oppitunnille katkoksen. Jo
tama yksin riittaa tayttdmaan takarivin helppouden pyrkimyksia.

Ei kuitenkaan riit4, ettd hyotykeskusteluja tarkastellaan ainoastaan yrityksena
héirita tunnin kulkua. Niista syntyy keskustelua, silld opettajat todella tarttuvat
turhuussyytoksiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014)
nikokulmasta on syytdkin tarttua, silld opetuksen tehtdvd on tavoitella
merkityksellisyyden kokemuksia lukuisin eri tavoin. Oppilaiden kanssa olisi
esimerkiksi luettava niille merkityksellisia teksteji (mts. 23), monialaisten
oppimiskokemusten tulisi nostaa esiin oppilaiden merkitykselliseksi kokemia
teemoja (mts. 32) ja oppilasta olisi autettava kokemaan ymparistooppi itselleen
merkitykselliseksi (mts. 132). Naméa kirjaukset heijastavat ajan henked ja
oppimiskasitysti. On siis luontevaa, ettd pedagogit tarttuvat paikkoihin, joissa on
mahdollista kidyda oppilaiden kanssa perustelevaa keskustelua siitd, mika
oppisisaltéjen merkitys elamassi on.

Kun opettajat sitten tarttuvat oppilaiden avauksiin, keskustelua kiydaan
oppilaiden asettamissa kehyksissi ja hyotya etsitdan milloin tyoeldmastd, milloin
muusta eldméisti. Kertaakaan kenttdvuoden aikana oppilaita ei haastettu hyodyn
ajatuksesta sinidnsi. Yleisluonteiset hyodyttomyysviitteet avaavat kuitenkin
monia jatkokysymyksid: Mitd oppilaiden tavoittelema hyoty on ja kuinka sita
mitataan? Kuinka paljon hyo6tya pitdisi ilmetd, jotta opeteltava asia lakkaisi
olemasta turha? Voiko hyoty ilmetd milld tahansa eldminalalla — kotona,
koulussa, tyossa, vapaa-ajalla? Onko kaikkien elaminalojen hyoty yhta arvokasta?
Milla aikavalilld hy6tya mitataan — tuleeko hyotyjen ilmeta esimerkiksi kymmenen
vuoden  kuluessa  koulun  padttymisesti? Miten joukkomuotoisen
oppivelvollisuuskoulun tulisi huomioida kunkin oppilaan tarvitsemat hyodyt?
Kuka hyotya arvioi ja missd vaiheessa?

Niiden kysymysten jalkeen on vield kysyttavi, millainen ylipaataan on hyodyn
ja peruskoulun suhde. Hyodyn vaatimus on osin ristiriitainen peruskoulun
yleissivistavan luonteen kanssa.28 Suomalainen peruskoulu pohjaa saksalaiselle
Bildung-perinteelle, joka tavoittelee laajaa tiedollista, kulttuurista ja
yhteiskunnallista sivistystd. (Autio 2017, 45—49). On ollut osa yleissivistavan
koulun ideaa, ettd ihminen oppii monenlaisia asioita, eikd kaikista niistd ole
valitontd hyotya (Saari ym. 2017, 99—100). Tietdmiselld ja taitamisella on siis arvo
itsessddn, ei ainoastaan vilineeni. Takarivi kuitenkin asettuu toistuvasti téta
nikemysta vastaan ja tdmin tulkintakehyksen lédpi voi selittds itse asiassa monia
luvuissa 4-7 kuvaamiani takarivin tekstikdytdnteitid. Erilaiset porukan,

28 Seka sivistyksen ettd yleissivistyksen kisitehistoriallinen viitekehys on laaja eikd sitd ole
mielekastd tassa laajemmin avata. Méarittelysta ja historiasta ks. esim. Jarvinen 1. 2023, luku 2.3.
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helppouden ja ldpéan tekstikdytdnteet ovat keinoja osoittaa asennetta kouluun,
jonka sivistystavoite on ristiriidassa nuorten omien tavoitteiden kanssa.

Havaintoni tutkimusluokista saavat tukea aiemmasta kirjallisuudesta. Nuorten
suhdetta yleissivistykseen on selvitetty vuonna 2017, jolloin Nuorisobarometri
keskittyi kouluun ja opiskeluun. Kyselyssa selvisi, ettd eniten nuoret ilmoittivat
koulussa oppineensa juuri yleissivistystd, sen jilkeen mainittiin esimerkiksi
sosiaaliset taidot, kielitaito ja opiskelutaidot (Myllyniemi & Kiilakoski 2017, 62).
Nuorilta kysyttiin my0s, ajattelevatko he yleissivistyksen olevan itsessdin
arvokasta. Vastaajista 71 % oli tdysin samaa mieltd viitteen kanssa. Kuitenkin
ldhempi tarkastelu osoittaa, ettd tytot arvostavat yleissivistystd poikia useammin
jalukiolaiset hieman enemmain kuin ammattiin opiskelevat. (Mts. 55—57).

Ei ole yllattavasa, ettd lukioon suuntautuvat arvostavat yleissivistysta
ammatillisiin opintoihin suuntaavia useammin. Ammatillisten ja lukio-opintojen
valilla valitsemisessa moni asia kietoutuu toisiinsa, mutta selitystd voi hakea
varsin kiytannolliseltdkin tasolta. Lukiossa yleissivistys ja hyoty vetdvit usein
samaan suuntaan, silld yleissivistyksestd — ja etenkin luku- ja kirjoitustaidosta —
on hyotyd lukio-opinnoissa. Sekd opettajien ettd oppilaiden kiytossid on siis
helposti omaksuttava ja konkreettinenkin selitys sille, miksi lukioon suuntaavien
on syytd harjoitella kirjallisuuden lajeja ja reaktioyhtédlGitd. Sen sijaan
ammatillisiin opintoihin tdhtdavilti tama etu puuttuu. HyoOtyd on haettava
kauempaa, olisi ndhtdva epamaéaariiseen aikuisuuteen ja saatava kiinni kovin
abstrakteista perusteluista, kuten yhteiskunnallisesta osallistumisesta ja
vaikuttamisesta tai vaikkapa jatkuvasta oppimisesta.

Ammatillisten opintojen perusteella (sisddnpadsyn jalkeen) ei vaikuta olevan
mahdollista perustella takarivin oppilaille, miksi heidén tarvitsisi opetella turhaksi
katsomiaan asioita. Mielikuva siiti, ettei matematiikalla, didinkielelld tai muilla
yleissivistavilld aineilla olisi ammatillisissa opinnoissa kaytto4, ei ole yksinomaan
takarivin romantisoitu mielikuva. Ammatillista koulutusta on viime vuosina
uudistettu siten, ettd tyoeldmairelevanssin merkitystd on jatkuvasti korostettu ja
yhteisid tutkinnonosia (joihin ns. yleissivistdvéit aineet kuuluvat) kavennettu
merkittavasti (HE 39/2017). Oppimisesta ja opettamisesta on siirrytty
osaamisperustaisuuteen ja osaamisen varmistamiseen ja koulutus on viety
“pulpetista tyopaikalle ja simulaattoreihin® (OKM Uusi ammatillinen koulutus;
osaamisperustaisuudesta vrt. Pietild, Niemi ym. 2021). Ammatillisen koulutuksen
reformi otettiin kdytt66n samana vuonna kuin tdmin tutkimuksen kenttavuosi
toteutui. Tastd syystd reformista ja esimerkiksi sen myotd vidhentyneestd
lahiopetuksesta puhuttiin julkisuudessa paljon (esim. Ahjopalo 2019). Eneneva
opetuksen vihentdminen ja tyoelimairelevanssin vaatiminen sopii saumattomasti
yhteen takarivin lukemista ja kirjoittamista vélttelevien pyrkimysten kanssa.

Niin takarivin nuorten kuin koulutuspolitiikankin jarkeilyja on mahdollista
eritelli sosiologi Basil Bernsteinin horisontaalisen ja vertikaalisen tiedon
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kasittein. Bernsteinin  mukaan horisontaalinen tieto on arkipdivaista,
kontekstisidonnaista ja kiaytdnnonldheistd. Siksi se ei ole helposti siirrettavissa
kontekstista toiseen. Vertikaalinen tieto on abstraktimpaa, eri tieteenaloihin
kiinnittynyttd ja arkipdivdisen kokemusmaailman ulkopuolelle ulottuvaa.
(Bernstein 2000, 156-160.) Pelkidssd horisontaalisessa tiedossa pysyttely sitoo
oppilaan tuttuun kontekstiin ja estda hanta tavoittelemasta sellaista, joka on oman
kokemusmaailman ulkopuolella (Ronnlund ym. 2019, 305-306). Olennaista
olisikin, ettd koulu tarjoaisi oppilaille vertikaalista ja horisontaalista tietoa.

Pietild ja Lappalainen (2023) osoittavat etnografia-aineistonsa pohjalta, ettd
sekd ammatillisen oppilaitoksen oppilaat ettd opettajat ovat omaksuneet ajatuksen
tyoeldmairelevanssin ~ keskeisyydestd. Se  merkitsee kidytdnnossa vain
horisontaalisessa tiedossa pysyttelyd. Tekniikan alan suomen tunneilla
keskustelut hyodystd ja tyoelaméstd ovat aivan samasta muotista kuin tassi
luvussa esittiméani esimerkkikatkelmat yldkoulusta. Niiden vélilld on kuitenkin
ratkaiseva ero kontekstissa. Ammatillisten opintojen osaamisperusteisuus sallii ja
jopa legitimoi ajatuksen, ettd kaikki, mika ei ole vilittomasti hyodynnettavissa
tyossd, on turhaa. Kun ammatillisissa opinnoissa vain puuttuva osaaminen
hankitaan, eli on koulutuspoliittisesti valittu, ettd vertikaalinen tieto ei ole
ammattiin opiskeleville tarpeen (Pietild, Niemi ym. 2021 ldhteineen).
Peruskoulussa virallinen sdintely ohjaa yleissivistavyyden suuntaan.

Takarivi tuntee kentén, jolle on suuntaamassa ja mitoittaa oman toimintansa
sithen. Oppilaiden orientaatio ammatillisiin opintoihin pitaskin ylla késitysta siita,
ettd vain kiytannollinen ja valittomasti hyodynnettiavissa oleva tieto ja taito on
harjoittelemisen arvoista. Se harvoin edellyttdaa lukemista ja kirjoittamista. Ky
siis niin, ettd orientoituminen ammatillisiin opintoihin tarjoutuu oppilaille
perusteluksi ohittaa peruskoulun tarjoamat oppimisen paikat, myos — ja etenkin
— ne, joissa toimitaan lukemalla ja kirjoittamalla. Niinpd luokkahuoneessa
kidydaan jatkuvasti debattia siitd, mitd asentajan on tarpeen opetella, kuten
edellisessd luvussa kuvasin.

Yleissivistdva peruskoulu on hankalassa paikassa. Sen historia, tavoitteet ja
tarkoitus yhtaalta velvoittavat sitd opettamaan vertikaalista tietoa, mutta samaan
aikaan on vallalla erilaisia uusliberalistisia virtauksia, jotka vetavit vastakkaiseen
suuntaan (Saari ym. 2017, 61—-62). Koulun ja yksittdisen opettajan asemaa tassi
ristivedossa kuvaa eris keskustelu koulupiivin jalkeen opettajainhuoneessa:

94. Jaan yhteiskuntaopin tunnin jilkeen opehuoneeseen istumaan ja ajattelen
tekevini presista ensi perjantaille oppilaille naytettaviksi. Kuitenkin VUOKKO ja
ENNI, TUIJAKIN hetkeksi, tulevat keskustelemaan tutkimuksesta. ENNILLA
monta hyvaa juttua, mainitsen tyévaenluokkaisuuden ja ENNI sanoo
puhuneensa oppilaille siité, ettd vaikka on duunari, ei tartte olla tyhma — ettd
nama kaksi eivit ole sama asia. Tama ajatus saa kaikua muiltakin 1dhella olevilta.
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Katkelman kontekstissa, siis pienessa porukassa opettajainhuoneessa, kaikki
aikuiset olivat yhta mielta siitd, ettd ammatilliseen koulutukseen hakeutumisen ei
tarvitsisi tarkoittaa yleissivistavista sisalloista kieltaytymistd. Harmillisen harvoin
tatd asetelmaa kuitenkaan purettiin luokassa oppilaiden kuullen. Enni kertoo
haastaneensa oppilaita, mutta Ennin tunneilla en ollut havainnoimassa toimintaa.
En tiedd, onko Enni kiyttdnyt luokassa tarkasti ottaen muotoilua “vaikka on
duunari, ei tartte olla tyhma”. Ajattelen silti, ettd asioista suoraan puhuminen ja
oppilaiden provosointikin voisi olla yksi keino purkaa niitd tiukassa istuvia
kasityksid, joiden mukaan yleissivistys ei ole takarivin oppilaille tarpeen eika siksi
opettelun arvoista.

Oppilaiden tiukka orientoituminen ammatillisiin opintoihin siis reaalistuu
tulevaisuuden kuvittelussa, asentajan kaltaisiin kategorioihin liittymisend ja
yleissivistyksen kyseenalaistamisena. Tama kaikki kietoutuu koulun arjessa
jatkuvasti oppilaiden tekstikdytéanteisiin. Taitoaineita lukuun ottamatta koulussa
harjoiteltavat asiat omaksutaan ennen kaikkea tekstien avulla. Siten turhuudesta
puhuminen liittyy tyypillisesti tavalla tai toisella tehtaviin, joissa pitiisi lukea ja
kirjoittaa. Oppilaiden ratkaisut turhuuden viahentamiseksi tarkoittavatkin siksi
lukemista ja kirjoittamisesta luopumista, kuten tdméan luvun monet katkelmat
osoittavat.
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OSA IV MINNE

Knut Pipping julkaisi vuonna 1947 ensimmaéiseksi suomalaiseksi etnografiaksi
sanotun tutkimuksensa Kompaniet som sambhdlle. Iakttagelser 1 ett finskt
frontforband 1941-1944 (Komppania pienoisyhteiskuntana). Pipping teki
jatkosodan aikana muistiinpanoja konekivadrikomppanian arjesta ja toteaa
seuraavaa:

“Tassd kirjassa yritdn kuvata virallisen ja epavirallisen organisaation
vuorovaikutusta sodanaikaisessa asevelvollisuus- ja
reservildisarmeijassamme. Rajoittuva virallinen normijarjestelma —
ohjesdantomoraali — oli koko itsendisyytemme aikana kehitetty
vanhojen yleiseurooppalaisten — mutta etenkin preussilaisten —
sotilastraditioiden pohjasta. Se oli tahallisesti ankara ja juuri kontrollia
korostava normijarjestelméd, koska sen paidtarkoituksena oli juuri
kontrollin yllapitdminen odottamattomissakin tilanteissa.
Vastapainona tille jarjestelmaille olivat asevelvolliset kehittdneet omat
norminsa ja omat moraalinsa, jonka tarkoituksena oli lieventdi
palveluksen ankaruutta ja hankkia yksittdiselle sotilaalle
mahdollisimman  paljon vapautta ohjesddnnon  puitteissa.”

(suomennos Heikki Vilén 1978)

Muutamia avainsanoja vaihtamalla Pippingin teksti voisi olla osa tdméin
viitoskirjan tulosten yhteenvetoa. Olen kuvannut tissi tyOssi usein tapoja, joilla
koulu kontrolloi ja ohjaa oppilaiden toimintaa. Vastaavasti olen kuvannut tapoja,
joilla oppilaat pyrkivit luovimaan jirjestelmén puitteissa ylimaardistd tyota
valttden. Toisin sanoen tdmén tutkimuksen havaintoihin kiteytyy jotakin ajatonta
yksilon ja jarjestelmén suhteesta. Koulu on kontrolloiva laitos — ei tietenkaan siina
madrin kuin sodanaikainen armeija, mutta kontrolloiva ja velvollisuuteen
perustuva yhta kaikki (Foucault 1980). Niin kuin sotilaat, my6s kukin oppilas ja
oppilasjoukot yhdessa pyrkivit tekemiin arjestaan mahdollisimman miellyttavaa.
Siitd seuraa monenlaista omalakista toimintaa, joka 16ytd4 uomansa jarjestelmén
osana.

Koulun normistossa navigointi maksimaalista vapautta etsin tuottaa usein
sellaisia normistoja ja moraaleja, jotka mahdollistavat lukemisen ja kirjoittamisen
valttelyn. Se johtuu lukemisen ja kirjoittamisen luonteesta koulussa. Lukeminen
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ja Kkirjoittaminen ei ole yksinomaan &aidinkielen tuntien kirjoittamisen ja
romaanien lukemisen kysymys, vaan lukemalla ja kirjoittamalla kdyddan koulua
aivan kaikilla oppitunneilla. Takarivin toimintalogiikka on sellainen, ettd se
ldhtokohtaisesti vetdytyy ndistd koulun tarjoamista tekstitapahtumista. Niinpa
sellainenkin takariviin liittynyt oppilas, joka ei tarkoituksella viistele lukemista ja
kirjoittamista, lukee ja kirjoittaa varsin vihan. Niin tarkasteltuna lukemisen ja
kirjoittamisen vihyys on ennen kaikkea seuraus yhdeksannen luokan sosiaalisesta
jarjestyksesta.

Tassa viimeisessd osuudessa kertaan ja vedan yhteen tutkimuksen keskeiset
tulokset ja pohdin, millaisia johtopadatoksid niistd on mahdollista vetda. Osuus
koostuu kahdesta padluvusta. Ensimmaisessa esitan tutkimuksen analyysiosien
tulokset. Lisdksi pohdin tulosten luotettavuutta ja sitd, millaiselle
jatkotutkimukselle ndyttaa olevan aihetta. Viimeisessid luvussa pohdin, millaisia
johtopaitoksia tutkimuksen perusteella voi vetdad takarivin merkityksesta ja
keinoista, joita heikon lukutaidon ratkaisuiksi on kehitetty.
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11 Yhteen kootut tulokset

Tami vaitostutkimus on kuvannut takarivin tekstikaytdnteitd yhdeksdnnessa
luokassa. Toteamukseen tiivistyvit kaikki keskeiset tekemani teoreettiset valinnat.
Ensinnakin olen valinnut kuvata — en arvioida, mitata tai kehittda. Toiseksi olen
halunnut yhdistdd nuorisotutkimuksellisen otteen ja sosiokulttuurisen
nakokulman lukemiseen ja kirjoittamiseen, ja siksi tutkimuksen kohde on takarivi.
Olen valinnut tutkia sitd sosiaalisena rakenteena, johon nuoret osallistuvat — en
kutakin nuorta ja hénen taitojaan, asenteitaan tai motivaatiotaan. Kolmanneksi
olen halunnut analysoida tekstikdyténteit, eli teksteilla toimimista laajasti ottaen
— en ainoastaan lukemista tai kirjoittamista tai vield kapeammin vain tietynlaisten
tekstien lukemista tai kirjoittamista. Neljanneksi tdméa tutkimus on rajattu
kouluun. Havainnointini ei ole lainkaan ulottunut nuorten vapaa-ajalle. Toisaalta
koulun sisilla olen valinnut katsoa paljon kaikenlaista, ja siksi seurasin kokonaisia
koulupiivid, en vain joitain tiettyja oppiaineita. Tulevat alaluvut kuvaavat
keskeisid ndin saamiani tuloksia, niiden luotettavuutta seka tutkimuksen pohjalta
nousevia jatkotutkimuksen aiheita.

11.1 Takarivin tekstikaytanteet

Analyysini on rakentunut sosiokulttuurisen tekstitaitotutkimuksen ldhtokohtaan,
jonka mukaan teksteilld toimiminen perustuu tekstikdytédnteisiin. Ne ovat
kulttuurisesti vakiintuneita tapoja suhtautua teksteihin ja tapoja toimia tekstien
parissa. Tekstikdyténteisiin sosiaalistutaan yhteisoissd, joiden jdsen yksilo on.
Takarivi on yksi tdllainen yhteisé. Yksiloiden tekstikdytanteiden repertoaari
vaihtelee sen mukaan, miten monissa ja miten erilaisissa yhteis6issd ihminen
toimii. (Barton 2007.) Sosiokulttuurisessa tekstikdytanteiden tulkinnassa
konteksti otetaan vakavasti; sekad tilannekonteksti ettd laajemmin katsottuna
sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti ovat tulkinnan perusta.

Tekstikdytdnteet ovat erottamaton osa muita sosiaalisia kdytdntoja (Gee
2015a). Tama ldhtokohta on sallinut ottaa analyysin piiriin myos sellaiset tilanteet,
joissa teksti ei ole valittomasti lasnid. Teoriakehikko mahdollistaa siis sen
nayttimisen, ettd kaikenlainen toiminta kouluyhteisossi muovaa tulevia
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tekstitapahtumia. Esimerkiksi pakettiauton kuormaaminen peruskoulun
viimeisella viikolla (esimerkki 75) ei ole tekstitapahtuma, mutta siindkin on
nahtavissa roolituksia, statusta ja suhtautumista, jotka mitd suurimmassa maarin
selittdvat myos sitd, miten oppilaat suhtautuvat teksteihin ja niilld toimimiseen.
Tallainen kokonaisvaltainen ote ja ndkokulma teksteilld toimimiseen on
etnografisen menetelmidn etu, jota on vaikea muilla tutkimusmenetelmilld
saavuttaa.

Kokonaisvaltaisuus nakyy myo0s siind, ettd tdma tutkimus kohdistuu kaikkiin
koulupdivan aikaisiin tekstikdytdnteisiin — ei siis esimerkiksi yksinomaan
didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla tapahtuvaan lukemiseen ja
kirjoittamiseen. Siksi havainnoin takarivin koulunkayntii kaikilla oppitunneilla,
joita heilla kenttdpdivieni aikaan oli. Tyon tulokset kuvaavatkin laajasti niitd
arkisia toimia, joita takarivilld tekstien parissa koulupdivien mittaan on. Tyon
tulokset kuvaavat ja selittdvat nuorten alttiutta tarttua erilaisiin koulun tarjoamiin
teksteihin ja alttiutta vastata niihin kirjallisesti.

Tassa tutkimuksessa olen tarkastellut takariviksi nimedmieni nuorten
tekstikdytanteitd. Takarivi on paitsi luokan takaosaan vetiytyva porukka, myos
varsin ajaton koulun tarjoama sosiaalinen paikka tietynlaisille oppilaille. Taman
tutkimuksen takarivilli on omat tekstikdytinteensd, joihin oppilaat ovat
sosiaalistuneet. Voi otaksua, ettd takarivissa on jotakin ajan, paikan ja kulttuurin
ylittavadkin, niin samanlaisia ovat aiemman tutkimuksen havainnot takarivin
tyyppisten joukkojen darella (vrt. esim. Willis 19778; Hoikkala & Paju P. 2013; Ward
2015).

Taman etnografian aineisto on tuotettu koulussa. Se merkitsee sit4, ettid lasni
on takarivin tekstikdytdnteiden lisdksi myos muita, hierarkkisesti asettuvia
kaytanteitd: virallisen koulun tekstikdytdnteet noudattavat yhteiskunnassa
prestiiseja tekstikiytanteitd. Lisdksi lasnd on jatkuvasti se, ettd tekstikaytinteet
ovat koulussa myG6s oppimisen ja opettamisen eksplisiittinen kohde. Koululla on
pyrkimys vaikuttaa oppilaiden tekstikaytéanteisiin ja valta arvioida niita.

Ensimmainen tutkimuskysymykseni koski sitd, miten takarivi toimii teksteilla
koulussa. Halusin selvittdd, millaisia ovat takarivin tekstikaytdnteet ja miten
sosiokulttuurinen konteksti muovaa niitd. Osassa II kuvasin ja selitin
tekstitapahtumista paljastuvia tekstikdytdnteitd. Jaoin ndméa havainnot neljaan
lukuun: Porukalla, Helpolla, Liipdlld ja Pakolla.

Luvussa 4 Porukalla tarkastelin yksin ja ryhmissa kirjoittamista. Se on
kirjoittamisen tutkimuksessa paljon tutkittu ilmio, mika on tassi tyossda merkinnyt
vankkaa laht6kohtaa analyysille: esimerkiksi yhdessa kirjoittamisen tyonjaon
ilmiGitd tunnetaan varsin tarkasti (esim. Herder ym. 2020). Oma analyysini
taydentdd olemassa olevaa tutkimusta ennen kaikkea kytkemailld havaintoja
vertaisvuorovaikutuksen kontekstiin. Analyysissa totean, ettd koulussa porukkaa
ei padse pakoon. Kaikki lukeminen ja kirjoittaminen on muille nakyvai toimintaa
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ja luokkahuoneessa ollaan koko ajan yhdessid. Siksi ryhmin tapahtumat ja
keskindiset suhteet vaikuttavat siihen, millaista toimintaa tekstien parissa on
mahdollista kehkeytya. Kisitys siitd, miten vakavissaan ja keskittyneesti mitdkin
tekstid ldhestytdin, syntyy tilanteisesti ryhméaprosessin myota. Yhdessa syntynyt
orientaatio ohjaa tyoskentelyi, tapahtui se sitten yksin, pareittain tai ryhmassa.

Ryhmaétyoskentely on yleensi oppilaille mieluisaa. Siksi opettajatkin kayttavat
sitd palkintona ja rangaistuksena: Jos tyoskentely sujuu, saa tehda yhdessi. Jos se
ei suju, on tehtdva yksin. Mieluisuus perustuu osin siihen, ettd ryhmityoskentely
tarjoaa etenkin heikoimmille suojaa. Ryhmén tehtdvd useimmiten valmistuu,
vaikka kaikki eivit antaisikaan taytta panostaan — tai vaikka joku ei tekisi mitaan.
Keskindinen solidaarisuus leimaa viimeksi mainittuja tilanteita, mutta se kay ilmi
myos tilanteissa, joissa nuoret lainaavat taitoja toisilleen. Etenkin takariviin on
vakiintunut ystavyyteen perustuvia sponsoroinnin suhteita, joiden avulla
heikoimmat pidetdin poissa pahimmista hankaluuksista.

Ryhmai kontrolloi kaikkien tekemistd. Se, ettd yksittdinen oppilas ryhtyy
uutteraan tyohon, kasvattaa opettajan panoksia vaatia my6s muita
tyoskentelemédn. Siksi on ryhmidn edun mukaista vahtia, ettei kukaan ylita
sopivan rajaa. Kontrollointi tapahtuu seki rajoittamalla muiden toimintaa ettd
suuntaamalla oma toiminta muille. Esitdn, ettd oppilaiden on luokassa aina
otettava huomioon vieruslukija, eli se vertainen, joka ehka nikee kirjoittamisen
kehollisen toiminnan sekd mahdollisesti myos lukee syntyvaa tekstia.

Luvussa 5 Helpolla osoitin, ettd kiytdnnossa kaikki pyrkiviat koulussa
helppouteen, harva haluaa huvin vuoksi ahkeroida ylim&ardista. Takarivi
kuitenkin pyrkii helppouteen muita intensiivisemmin. Helppouteen pyritdin
jatkuvasti pienin toimin. Helppouden tavoittelu konkretisoituu useimmiten
lukemisen ja kirjoittamisen viistelyna tai ddrimdisena niukkuutena. Takarivissa
luetaan ja Kkirjoitetaan vain sen verran kuin on ehdottoman valttimatonta ja
kaytossa olevia tekstiresursseja hyodynnetddn tavalla, joka sallii kognitiivisesti
kevyen tyoskentelyn. Niinpd usein valitaan Wikipedia oppikirjan sijaan tai
keksitddn vastaus itse, jos mahdollista. Lisdksi lukeminen ja kirjoittaminen
tapahtuu muun ohella siihen varsinaisesti keskittymatta.

Helppouden pyrkimykset tiivistyvdt suorittamisen kulttuuriin. Se merkitsee
tyoskentelyn mitoittamista siten, ettd tehtdva tulee juuri ja juuri tiaytetyksi, mutta
kuitenkin niin, ettei tyoskentelyd kerry enempida kuin on valttimatonta.
Esimerkiksi tyoeldmakirjoittamisesta tunnistetut vaiheet, joissa kirjoitettavasta
tekstistd neuvotellaan ja sitdi muokataan keskustelun edetessd, puuttuvat
takarivissd. Sielld lukemisen ja kirjoittamisen kaytdnnot ovat pikemminkin
niukkoja ja riisuttuja. Koulun kiytannét sallivat suorittamisen ja toisinaan jopa
kannustavat siihen, silld suorittaminen on keino ratkoa monia joukkomuotoisen
koulun ongelmia. Suorittaminen on mahdollista my0s taidoiltaan
heterogeenisessa ja levottomassa luokassa. Se ei ehkd ole pedagogisesti
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perustelluin opetuksen jarjestimisen tapa, mutta se pitda koulukoneen kaynnissa
(Paju P. 2011, 231).

Helppouden teemaa on aiemmassa kirjoittamisen ja tekstintutkimuksessa
ldhestytty nakékulmista, jotka eivit tdysin selitd tatd aineistoa. Teemaa on sivuttu
esimerkiksi erityisen niukkojen tekstien analyyseissa (esim. Makkonen-Craig
2010). Tehtdvin ulkopuolelle ajautumisen vaiheita on tutkittu kirjoittamisen
tutkimuksessa, mutta niitd on lahestytty esimerkiksi osana Kkirjoitusprosessia
(Juvonen ym. 2019) tai yksilokirjoittajan strategiana (Skaar 2015). Siksi olen
hy6dyntdnyt analyyseissa nuorisotutkimuksesta lainattua Kkisitteistod ja
nakokulmaa kouluun. Esimerkiksi suorittamisen kulttuurin ajatus on periisin
sosiologisista analyyseista (Hoikkala & Paju P. 2013). Luku osoittaakin, ettd ilmion
tarkastelu eri tieteiden n#akokulmista avaa mahdollisuuden suorittamisen
pyrkimysten kokonaisvaltaiseen ymmartamiseen.

Luvussa 6 Ldpdlld tarkastelin lippdi. Se on puheen, suhtautumisen ja
toiminnan ei-vakava ja ei-totinen moodi. Lippa pyrkii huvittamaan, mutta
huumori voi olla luonteeltaan niin pistelidsti, ettei ketddn naurata. Maarittelin
lapan moodin vuorovaikutuksen ilmicksi, johon opettajan on lopulta otettava
jokin kanta. Téllaista nikokulmaa huumoriin koulussa ei tietddkseni ole ennen
otettu. Se, ettd teema nousi analyysiin, on merkki etnografisen menetelmin
osuvuudesta: kyse on ilmiostd, joka avautuu tutkijalle pitkdn kentdlld oleilun
seurauksena. Analyysin vilineitd oli kuitenkin etsittdvda soveltavan
kielentutkimuksen ja nuorisotutkimuksen ulkopuolelta. Huumorin tutkimus ja
etenkin sen vuorovaikutukselliseen ulottuvuuteen liittyvit teoriat ovat tarjonneet
vilineita ldpan analyysiin (kokoavasti ks. Martin ym. 2003).

Totesin, ettd ldpdn moodi muovaa kaikkea koulunkidyntid, mutta silldi on
erityinen osuutensa kohdalla. Tamén tutkimuksen nidkokulmasta kiinnostavin
kysymys on se, miten tekstitaitojen kartuttaminen ja koulun karnevalisointi
mahtuvat samaan luokkahuoneeseen. Useimmiten niyttdd siltd, ettd
karnevalisointi sy6 tilaa harjoittelulta. Liappa on toki tilanteista ja kulloinkin
lyhytkestoista, mutta kumuloituessaan se luo tunnelmaa ja toimintakulttuuria,
jossa tyOskentelyyn suhtaudutaan huvittuneesti. Silloin ty6skentely on
mahdollista ennen kaikkea ldpan moodissa, mikd useimmiten tarkoittaa
hakeutumista tehtdvian fokuksesta sivuun ja pinnallista otetta teksteihin. Kun
kuitenkin tiedetdin, ettd tekstitaidot karttuvat vain harjoittelemalla, on selvia,
ettd lapdlld toimimisella on osansa siind prosessissa, jossa koulu kidydaan
tekstitaidoissa liikoja harjaantumatta.

Lappa on kaikkien oppilaiden resurssi, mutta takarivi suosii sitd erityisen
paljon. Se keventdd tyoskentelyd suuntaamalla fokuksen tehtdvin sivuun ja
pitamalld ylla etdisyyttd koulutehtdviin. Opettajien onkin valittava, miten he
suhtautuvat ldppédan. Vaihtoehtoja on kolme: opettaja voi lahted mukaan, olla
suostumatta lappadn tai asettua ndiden kahden vilille. Yksikédédn strategioista ei
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ole selvisti toista parempi. Sen sijaan ldppa ja sen tuottamat reaktiot voivat olla
kovin ennakoimattomiakin.

Epavirallinen koulu tietenkin suosii ldppai edelld kuvaamani koulunkayntia
keventavan vaikutuksen wvuoksi. Vaikka lappa tuottaa lukuisia ongelmia
oppitunnin kulkuun ja haittaa usein tyoskentely4, sillda on myos virallisen koulun
nikokulmasta suotuisia puolia. Lippa esimerkiksi voi olla vdyld, jonka kautta
levottomampikin oppilas saa tartuttua tehtavaan. Ei tule viaheksya sitakian, ettd
lappa on epailematta jaksamisen resurssi. Niin opettajat kuin oppilaatkin jaksavat
koulutyotd paremmin, kun ldppa toisinaan keventdd sitd. Lisdksi lappa
mahdollistaa  yhteisyyden kokemuksen. Kaikille yhteinen ldppd on
luokkahuonevuorovaikutuksen voimavara. Toisaalta lappa myos jakaa sosiaalista
tilaa ja muodostaa jakolinjoja luokassa. Se on keino uusintaa monenlaisia syrjivia
diskursseja, joihin puuttuminen nayttaa olevan hankalaa.

Luvussa 7 Pakolla tutkin pakon roolia takarivin tekstikaytdnteissid. Pakko
madrittaa oppivelvollisuuteen perustuvaa koulua, silld koulu on vahvasti siannelty
janormitettu instituutio. Tyoskentely koulussa ei kaytdnnossa kuitenkaan ole aina
yhtd valttimatonta. Tyoskentelyn ehdottomuus riippuu niin paivista, aiheista kuin
yksittiisistd oppilaistakin. Opettaja ei voi maarata tyoskentelyn toteutuvaa laatua
ja tapaa, mutta opettajan toiminta ohjaa vahvasti sitd, miten oppilaat etenkin
takarivissid suhtautuvat tyoskentelyyn. Jos tyon vilttelylle jaa paljon tilaa,
takarivin oppilaat eivit oma-aloitteisesti ryhdy tychon. Siten séntillinen
tyoskentelyn edellyttiminen ja esimerkiksi rutiineista kiinni pitdminen ovat
opettajan keskeisia keinoja saada oppilaat toihin.

Kuinka tyoskentelyi sitten edellytetdan? Analyysissa osoitin, ettd oppitunnin
alkuun sijoittuvat neuvottelut mairittavat luokkahuoneeseen kehkeytyvai
ilmapiiria. Neuvottelut hupuista, takeista ja opiskeluvilineista liittyvat valillisesti
orientaatioon, joka oppitunnin alussa syntyy. TyOskentelyn edellyttiminen
rakentuu oppitunnin alun lisaksi my0s muissa arjen pienissa toimissa. Esimerkiksi
tietynlaiset tehtdvatyypit, tyOskentelyn valvominen ja oppitunnin ajan
organisointi tehtavia vaiheistamalla saavat usein aikaan tyGskentelya.

Sitd, miten opettaja organisoi luokan toimintaa, on tutkittu ennenkin seka
luokkahuonevuorovaikutuksen (Tainio & Slotte 2017) ettd opettajan auktoriteetin
(esim. Harjunen 2002) nidkokulmista. Aiemmin kiytetyt ndkokulmat eivit
kuitenkaan tasmallisesti tavoittaneet sitd, mité aineistostani halusin kuvata. Siksi
kehitin tdmén tutkimuksen tarpeisiin pakkopadoman Kkisitteen. Se on johdettu
Bourdieun distinktioteorian (1984) padomien ajatuksesta ja tarkoitan silla
oppilaan tilanteista kasitystd siitd, millaiset ovat opettajan mahdollisuudet
edellyttda tyoskentelyd, johon oppilas ei ole halukas. Kyse on siis opettajan
resurssista, ei staattisesta ominaisuudesta.

Viitan, ettd oppilaan tyoskentelyyn ryhtymisessd on kyse myo0s siita,
millaiseksi oppilas tulkitsee opettajan pakkopddoman. Jos opettajalla on runsaasti
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pakkopddomaa, hinelld on edellytyksid vaatia oppilaalta tyoskentelya silloinkin,
kun tdmai ei olisi siihen halukas. Pakkopddoma ei kuitenkaan rakennu yksin
tyohon pakottamisesta. Sen sijaan pakkopadomaa on eniten opettajilla, joilla on
kanttia edellyttda tyoskentelyd ja joiden oppilaat kokevat olevan reiluja ja
oikeudenmukaisia. Pakkopddomaa on myos kaytettava harkiten, jotta se pysyy
ylla.

Kun opettaja asettaa tyoskentelylle pakon kehyksen, takarivin oppilaille aukeaa
paikka tyoskennelld tavalla, joka osuu seki epavirallisen ettd virallisen koulun
normistoon. Virallisen koulun tavoitteisiin on mahdollista tarttua paneutuen
mutta samalla siten, ettd oma vastustava asenne kay ilmi vertaisille. Laajemmin
katsoen merkittivdad on, ettd pakko asettuu jiannitteiseen suhteeseen
kiinnostuksen kanssa. Viime vuosina koulun kehittdmisessd kiinnostusta on
pidetty alati tidrkedmpina. Analyysini kuitenkin osoittaa, ettd saidntelyssikin
edellytetty kiinnostuksen sytyttaminen on oppivelvollisuuskoulussa hankala
tehtiva ja usein vastakkainen tyoskentelyn vaatimuksille.

Ensimmadinen tutkimuskysymykseni koski sitd, miten sosiokulttuurinen
konteksti muovaa takarivin tekstikaytanteita. Kavi kuitenkin ilmi, ettad vaikutus on
my0s pdinvastainen. Takarivin tekstikdytdnteet muovaavat jatkuvasti myos
kontekstia. Kun esimerkiksi ahkerointia vastustetaan lapalld, muuttuu samalla
tilannekonteksti luokkahuoneessa. Opettajan ja muiden oppilaiden on otettava
omassa toiminnassaan lappd huomioon. Keskeistd on, ettd tekstikdytidnteet
muovaavat kontekstia myos yksittdisia tilanteita laajemmin. Pienet kohtaamiset
kumuloituvat, ja vahitellen opettajat todennikoisesti myos ryhtyvit ennakoimaan
lipan moodin kehkeytymistd. Ennakointi, joka tdhtda ldpan seldttdmiseen voi
johtaa tilanteisiin, joissa tyoskentelyi ei edellytetdkddn, kuten esimerkiksi luvun
7.2.2 esimerkit nayttavat.

Olen analysoinut porukan, helppouden, ldpén ja pakon kiytant6ja ikdan kuin
ne olisivat toisistaan irrallisia. Ndin ei tietenkidin ole. Jaottelu, joka analyysin
nimissa on ollut valttdimatontd tehdd, on luokkahuoneen todellisuudessa sumea ja
huokoinen. Siind missa kukin toiminnan tapa voi olla toisen syy, kukin voi myos
olla seuraus tai reaktio toiseen. Helppouden pyrkimykset ovat toisaalta seuraus
porukan kontrollista, toisaalta keskeinen lapian sytyke. Lippa taas vahvistaa
porukkaa ja toisaalta syntyy porukassa — kaikki on siis jatkuvasti verkottunutta ja
dynaamisessa suhteessa kaikkeen. Tama koulun monimutkainen luonne tekee
siitd kiperan ympariston erilaisille muutospyrkimyksille.

11.2 Yhteen kietoutuvat erot

Toinen tutkimuskysymykseni kuului, miksi takarivin tekstikdytdnteet ovat
mielekkiitd. Osa III keskittyi tdhdn kysymykseen. Siind osoitin, ettd erilaiset
yhteiskunnalliset erot ristedviat myos ylakoulun takarivissa ja ettd niilla eroilla on
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vaikutusta siihen, miten alttiita nuoret ovat lukemaan ja kirjoittamaan. Se, ettd
takarivi ei juuri lue, on yksi heijastus monista eri yhteiskunnallisista
kehityskuluista.

Se, ettd paikka, sukupuoli ja amisorientaatio paityivit analyysin kohteeksi,
perustuu aineistoldhtoiseen paittelyyn. Sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus
ohjaa nididen ja niiden kaltaisten teemojen suuntaan. Se ei kuitenkaan anna
konkreettisia vilineitd niiden analyysiin — tutkijan on itse l0ydettava kisitteet ja
teoriat, joilla pureutua teemoihin. Analyysini tdssd osassa nojaavat moniin eri
tieteenaloihin. Esimerkiksi paikan kohdalla hyédynnin nuorisotutkimuksen
kentdlld tehtyjda tutkimuksia, jotka puolestaan ammentavat maantieteen
jasennyksistd. Samaten esimerkiksi sukupuoli on ollut nuorisotutkijoiden
kiinnostuksen kohde, mutta teoriat sen tutkimiseen on lainattu
sukupuolentutkimuksesta (ks. esim. Peltola & Phoenix 2022).

Tastd monitieteisestd ja monindkokulmaisesta kentdstd olen ammentanut
tutkimuksen III osan teoreettiset tyovilineet. On selvii, etta tutkija, joka tuntisi
nididen teemojen kentidt perusteellisemmin, olisi tehnyt toisenlaisia tulkintoja.
Johtoajatukseni on ollut se, ettd hyodynnidn teorioita aineiston ehdoilla ja
tavoitteeni on ennen kaikkea osoittaa, miten laajat ja abstraktit, luonteeltaan
yhteiskunnalliset ilmiot lopulta heijastuvat luokan tekstitapahtumissa.

Asuinpaikka nousi nuorten puheessa esiin perusteluna tietynlaisille
tekstikdytanteille. Tdmin tutkimuksen nuoret asuvat pienissd kaupungeissa.
Pienen kaupungin arki on tutkimuksessa jaanyt katveeseen, siind missi kaupunki-
ja maaseutunuoruudesta on tehty tutkimusta. Timin etnografian valossa niyttaa
siltd, ettd elama pikkukaupungissa vaikuttaa nuorten tekstikdytidnteisiin monin
tavoin, osin ristiriitaisestikin. Pieni kaupunki mahdollistaa koulun tarjoamien
tekstikdytanteiden pitdmisen eldmille vieraina, kun arki todellisuudessa pyorii
ennemmin kasvokkaisen vuorovaikutuksen kuin teksteilldi viestimisen
valitykselld. Pieni kaupunki hahmottuu nuorille tekstipakoisena ja siten arki siella
on perustelu vastustaa koulun tekstikdytdnteitd; koulun tarjoamat
tekstikdytanteet nayttavit epaautenttisilta ja siksi epauskottavilta.

Osana paikkaa tarkastelin my6s mopoa. Pinnallisesti katsoen mopo tarjoaa
kulkuneuvon, jolla siirtyd pitkidkin vilimatkoja kavereiden luo ja palveluiden
aarelle. Tutkimuskoulujen nuorille mopo oli kuitenkin enemman kuin pelkka
kulkuneuvo. Analyysi osoittaa, etti mopo edustaa takarivin nuorille autenttista
elimaa ja tulevaisuutta. Mopossa kiteytyy konkreettisella ja symbolisella tasolla
paljon sellaista, mihin takarivin nuoret ovat halukkaita liittymaan ja johon he
samastuvat. Siksi mopo ja siihen liittyvit toimet ovat keino tehda itsei ja vastustaa
koulua. Mopon kanssa pérjaava osoittaa itselleen ja muille, ettd patevyytti voi
hankkia my6s muilla kuin koulun keinoilla. Lisdksi se on keino takarivin
ideaalimaskuliinisuuden tuottamiseen, silli mopo tarjoaa areenan monille
leimallisesti maskuliinisille toimille, kuten riskinotolle ja tekniselle osaamiselle.
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Koettu ja eletty paikka rakentaa osaltaan nuorten maailmankuvaa.
Maailmankuva ja tekstikdytdnteet kietoutuvat toisiinsa ja hahmotan niiden
suhteen vastavuoroiseksi: kisitys maailmasta ja omasta paikasta siind maarittaa
sitd, millaisia teksteja nuoret kuluttavat ja tuottavat. Sama tapahtuu painvastoin:
erilaiset tekstit rakentavat kisitystd maailmasta. Tdma on sosiokulttuurisen
tekstitaitotutkimuksen perustavia ldhtokohtia (Barton 2007, 44—45). Aineisto
tarjoaa tarttumapintaa nuorten maailmankuvan analyysiin, silld yhteiskunnallista
keskustelua kiytiin tutkimusvuonna runsaasti, etenkin yhteiskuntaopin tunneilla
ja etenkin siksi, ettd kevatlukukauden aikana Kkiytiin europarlamentti- ja
eduskuntavaalit.

Analyysi osoittaa, ettd nuoret seuraavat politilkkaa ennen kaikkea
iltapaivilehdista ja sosiaalisen median kanavissa. He tuntevat politiikan teemoja
lahinna otsikkotasolla. Parhaiten tunnetaan sosiokulttuuriset teemat, kuten
ympaéristonsuojelun, vihemmistojen oikeuksien ja muuttoliikkeen keskustelut.
Takarivi on poliittisesti konservatiivinen ja ennemmin oikealla kuin vasemmalla.
Tulevaisuususko on ristiriitaista: Omaan tulevaisuuteensa nuoret suhtautuvat
valoisasti ja maaratietoisesti. Sen sijaan laajemmin katsoen maailman muutosta
vastustetaan. Maahanmuuttoon ja ilmastonmuutoksen torjuntaan liittyvissa
kysymyksissa takarivin oppilaat useimmiten katsoivat, ettd parasta olisi, jos juuri
mikadn nykytilanteessa ei muuttuisi.

Sukupuolen osalta keskityin maskuliinisuuteen, silld juuri maskuliinisuuden
tekeminen niyttaa selittdvdn monia takarivin tekstikdytanteitd. Hegemonisen
maskuliinisuuden teoriasta olen omaksunut ajatuksen eri maskuliinisuuksien
hierarkkisesta suhteesta toisiinsa. Paatulos on, ettd takarivissd arvostettu eli
ideaalimaskuliinisuus on kovin samanlainen kuin aiemmissakin tutkimuksissa
kuvattu: takarivi arvostaa muun muassa voimaa, kontrollia, kilpailullisuutta,
kulttuurisesti tunnustettua tietimystd sekd itseluottamusta. Téllainen
maskuliinisuus tarjoaa tapoja vastustaa koulua, silld ideaaliksi Kkésitettyyn
maskuliinisuuteen kuuluu takarivissi sopivasti kouluvastainen asenne.
Ideaalimaskuliinisuus myo0s saroilee, ja olen kuvannut hetkii, joissa takarivi sallii
sensitiivisen ja sallivan suhtautumisen toisenlaisiin sukupuolen tekemisen
tapoihin. Mahdollisuudet poiketa itselle vieraasta tai hankalasta tavasta olla poika
ja mies eivit kuitenkaan jakaudu tasaisesti. Ne, joilla on muutenkin korkea status
ryhmaéssi, voivat eniten irrotella myos suhteessa sukupuolen tekemiseen.

Tarkastelin analyysissa ldhemmin maskuliinisuuden ja kouluvastaisuuden
kietoumaa. Osoitin, ettd takarivin maskuliinisuuteen liittyy kdytdnnollisyyden ja
kiatevyyden konnotaatioita, jotka osaltaan puolustavat ja perustelevat
kouluvastaisuutta. Kouluvastaisuutta ja koulun vahaista merkitystd perustellaan
usein my®ds isien jalanjalkien seuraamisena. Takarivin oppilaiden iséit ovat kdyneet
vain vdhin kouluja tai jattaneet ne kesken. Oppilaiden mielissd tdma on todiste
siitd, ettei koulunkidyntiin sitoutuminen ole valttimatontd. Seikka liittyy
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sosiaalisen jatkuvuuden olettamaan, joka leimaa takarivin toimintaa myos
laajemmin. Palaan tdhén vield tuonnempana.

Sosiokulttuurinen tekstitaitotutkimus kehottaa erittelemaan
tekstikdytdnteiden ideologisuutta sekd niihin liittyvia rooli-, asenne- ja
valtakysymyksia (esim. Gee 2015a). Orientaatio ammatillisiin opintoihin nivoo
niiti teemoja yhteen. Siind on yhtaalta kyse koulutus- ja ty6alan valinnasta ja siten
elaméntyylin kysymyksistda. Toisaalta amisorientaatio kytkee keskustelun
institutionaalisiin ja koulutuspoliittisiin raameihin. Se, mita amiksesta kerrotaan
ja mitd se todellisuudessa on ja tavoittelee, on takarivin tekstikdytinteiden
kehittymisen kannalta mitd merkityksellisin seikka.

Ammatillisiin opintoihin orientoituminen leimaa takarivin koulunkiyntia
yhdeksinnelld luokalla. Kaikki takarivin oppilaat tdhtdsivit ammatillisiin
opintoihin, ja valtaosa heistd oli varmoja siitd, mille alalle hakeutuu. Niinpa
takarivin kuviteltu tulevaisuus kiinnittyy ennen kaikkea kuviteltuun ty6elamaan.
Se tuottaa jo peruskoulun luokkahuoneeseen puhetta asentajasta. Huuhkajan
nuoret puhuvat itsestddn asentajina ja perustelevat silli koulutyosta
kieltdytymistd. Osoitan asentajapuheen olevan vilillisesti puhetta matalasta ja
korkeasta koulutuksesta ja uusintavan ajatusta piai/kadet-dikotomiasta; asentaja
on kateva kisistadn, haneltd ei voi tai tarvitse edellyttdd lukemista. Analyysi
osoittaa, ettd myos opettajat hyodyntdvat kategoria-ajattelua, yhtaaltd sita
vahvistaen, toisaalta sitd purkaen.

Takarivi on orientoitunut voimakkaasti tyoelaméaan. Siksi koulun tarjontaa
peilataan jatkuvasti suhteessa tyGeldmairelevanssiin. Kun yleissivistava
peruskoulu pyrkii opettamaan asioita, joista "ei ole hy6tya”, oppilaat haastavat
harjoittelun mielekkyyttd. Turhuuden ja hyodyn kysymykset esitetddn arjen
mikrokohtaamisissa, mutta ne heijastavat laajoja yhteiskunnallisia kysymyksia
siitd, mikd koulu on ja kenelle se on. Nami teemat liittyvat tyontekija- ja
kansalaiskasvatuksen teemoihin ja niissd on lopulta kyse koulun tavoitteista ja
perimmadisestd olemuksesta. Kysymys on niin tarked, ettd palaan siihen vield
johtopadtoksissa.

Kaikkia Miksi-osan kolmen luvun havaintoja yhdistda takarivin luottamus
asioiden jatkuvuuteen. Monien valintojen takana on jarkeily, jossa asioiden
uskotaan jatkuvan samanlaisina kuin ennenkin; nuoret uskovat tekevinsa
samankaltaisia toita kuin isdns4, asuvansa samoissa paikoissa kuin nyt ja kdyvansa
koulun, jossa hankitaan patevyys, jotta voi tehda kuta kuinkin niita asioita, joita
on tahdnkin saakka tehnyt. Nekin, jotka puhuivat ammattikorkeakoulutuksen
mahdollisuudesta, pohtivat sitd ennen kaikkea lisdkouluttautumisena valitulle
alalle. Ilmion k&dntopuoli on nihked suhtautuminen muutokseen. Monet
muutokset nayttaviat nuorten nikokulmasta uhkaavilta ja hallitsemattomilta.

Ei toki ole syyti ajatella, ettd nuorten elamankulku valttamatta olisi sellainen,
mitd he 15-vuotiaina ounastelevat. On kuitenkin huolestuttavaa, jos nuorten
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tulevaisuushorisontti nojaa yksinomaan jatkuvuuteen maailmassa, jossa monet
yhtdaikaiset globaalit ilmiot ennemmin tuottavat jatkuvaa muutosta. Asiantilan
muuttaminen toisenlaiseksi ei voi olla yksin koulun vastuulla, mutta koulullakin
on osansa siiné, millaisen tulevaisuushorisontin se eri nuorille maalaa.

Kaikki tdssd osassa kasitellyt erot ristedvit toisiinsa eli muodostavat
intersektioita (Crenshaw 2017). Kyse ei siis ole yksin sukupuolesta tai paikasta,
vaan kyse on yhdistelmaistd, joka syntyy, kun nuori pienelld paikkakunnalla
ammatillisiin opintoihin tdhdaten pyrkii olemaan arvostettavalla tavalla mies.
Esimerkiksi mopossa toisiinsa kiertyy maskuliinisuus, paikka ja orientaatio
tekniikan alan opintoihin. Siten n#itd kaikkia on mahdollista tehdd mopoa
rassaamalla, siitd puhumalla ja silld liikkumalla. Vastaavasti mopoilu muotoilee
tulevia kisityksid siitd, millainen on oikeanlainen mies tdssi paikassa. Eroja siis
tehddin ja niitd eletdan jatkuvasti.

11.3 Tulosten luotettavuus

Etnografia on luonteeltaan tapaustutkimusta — kuten muidenkin laadullisten
tutkimusasetelmien voi ndhda olevan (Laine M. ym. 2007). Niinpa tulosten
yleistettavyys kohdistuu aineiston sijaan siitd tehtyihin tulkintoihin. Jos tehdyt
tulkinnat ovat riittdvan syvid ja kestavii, niiden voi olettaa olevan siirrettavissa.
Tulkintojen  kestdvyys on jatkuvaa tasapainoilua yksittdistapauksen
ominaispiirteiden riittdvdn tarkan kuvaamisen ja toisaalta teorialdhtodisen,
riittdvassd méaarin yleiseen ja pysyvain keskittymisen vililla. (Peuhkuri 2007.)

Tulkintojen luotettavuutta ja kestdvyyttd voi etnografiassa arvioida, jos
argumentointi on riittdvdn lapindkyvaa. Lisdksi tutkijan on onnistuttava
osoittamaan ja reflektoimaan omaa asemaansa tiedon tuottajana. Kaytinnossa
etnografian pyrkimys on tuottaa tarkasti kontekstoitu tihed kuvaus, jossa eri
nakokulmat keskustelevat. (Delamont 2014; Hakala & Hynninen 2007.) Tassi
tutkimusraportissa olen pyrkinyt kuvaamaan paatelmieni rakentumisen siten, etta
lukijan olisi mahdollista arvioida argumentin patevyytta. Olen pyrkinyt sellaiseen
dokumentoinnin tapaan, joka yhtdiltd olisi riittdvdn tarkka perustellakseen
tulkinnan mutta toisaalta riittivan karkea suojatakseen tutkittavia.

Tiedot, joiden olen katsonut olevan luonteeltaan sensitiivisii, olen jattanyt
tassa vahille raportoinnille. En esimerkiksi aina ole eritellyt, kuka opettaja tai
oppilas on &didnessd. Toiseksi olen halunnut vilttdd syrjivien puhetapojen
uusintamista. Etenkin luvussa 6.2.4 olen tyytynyt toteamaan, ettd oppilaiden
huumori painaa esimerkiksi vihemmist6ja alas. Toisinaan analyysi olisi voinut
olla uskottavampaa, jos lukija olisi voinut itse arvioida kiytettyja puheenvuoroja
tai jos olisin tarkemmin referoinut oppilaiden puhetta. En kuitenkaan ole
halunnut kiyttaa omaa d4nténi tillaisten puhetapojen vahvistamiseen. Arvioni on,
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ettd lukijan on antamani tiedon valossa mahdollista luottaa tekemiini tulkintoihin
esimerkiksi lapan merkityksesta.

On myos muutamia muita seikkoja, jotka haastavat tutkimuksen
luotettavuutta. Ensinnidkin voi kysyd, onko tutkimuksen ldhtGasetelma ollut
sellainen, ettd sen varassa on ollut mahdollista ainoastaan toisintaa stereotypioita.
Tutkimuksen fokusoppilaat valikoituivat syksyn alkupuolella, kun poimin
oppilasta ne, jotka ndhdidkseni eniten viistivit tai vastustivat koulutyGta.
Valitsinko siis fokusoppilaiksi heikoiksi lukijoiksi olettamiani kouluvastaisia
poikia voidakseni osoittaa, ettd heikot lukijat ovat kouluvastaisia poikia?
(Stereotypioiden uusintamisesta tutkimuksessa ks. Rosvall 2015.)

Yhtddltd niin toki on. Joukko on monin tavoin stereotyyppinen ja olen
kuvannut paljon ilmiGitd, jotka vahvistavat aiemman tutkimuksen havaintoja
kouluvastaisista pojista. Toisaalta olen my6s pyrkinyt hienojakoisuuteen,
nayttimaian myos kohtia, joissa tapahtuu odotuksenvastaisesti: oppilaat tarttuvat
toimeen, kertovat kunnianhimostaan, osoittavat sensitiivisyyttd. Fokusoppilaiden
joukko ei ole homogeeninen. En siis valinnut joukkoa samalla tavalla koulua
vastustavia oppilaita. Osa on d4dnekkiitd, osa on vetaytyvia. Osa luo itse hassakkaa,
osa ldhtee mukaan, osa vetdytyy.

Joukkoon valikoitui vain yksi tytt6. TAméa on kiinnostavaa siind mielessi, etti
esimerkiksi tuoreimmassa PISA-tutkimuksessa heikkoja lukijoita oli 14 % tytoista
(Hiltunen ym. 2023, 48). Etnografiassa ei toki haeta tilastollista edustavuutta.
Ongelma ei siis ole se, etta tutkittavien joukko olisi vadristynyt. Pikemminkin on
kiinnostavaa, etti takarivin oppilaiksi hahmottuvat voittopuolisesti pojat. TAma
kysymys liittyy paitsi tutkimuksen luotettavuuteen, myos takarivin ontologiaan ja
merkitykseen (ks. luvut 1.1 ja 12.1). Takarivi ndyttda olevan yksi maskuliinisuuden
tekemisen keino. Se, ettd takarivi ndyttda olevan poikavoittoisempi kuin heikkojen
lukijoiden joukko yleensd, alleviivaa sitd, ettd takarivi ei ole synonyymi heikolle
lukutaidolle. Takarivi epdilematta on sosiaalinen rakenne, joka mahdollistaa luku-
ja Kkirjoitustaidon niukan kehittymisen. Sinne hakeutuminen ei silti edellyta tai
tarkoita lukutaidon heikkoutta.

Voi my6s olla, ettd tutkimusraporttiin paityy vain kaikkein danekkdimpien
aani (Korp & Risenfors 2013). Tassdkin tyossd Juho, Sami, Tomi ja Janne
mainitaan merkittdvasti useammin kuin Ruusu, Veikko tai Verneri. Syitd on
useita. Ensinndkin olen - aikeistani huolimatta — Kkenttdpaivikirjoissani
suunnannut huomioni kohti tapahtumia, en niinkdan kohti hiljaisuutta. Ruusu,
Veikko ja Verneri usein istuivat hiljaa eivitka tehneet juuri mitdan. Ei-minkadan
tekemistd on vaikea tulkita eiki hiljaisuuden perusteella voi kuin arvella, mita
oppilas ajattelee. Haastatteluissa olisi ollut mahdollista tdydentdi havainnoinnin
puutteita, mutta myos haastatteluvuorovaikutus oli tiettyjen oppilaiden kanssa
varsin pidattyvaista ja niukkaa. Niukkuuden kohdalla olen pitdnyt mielessda myos
tutkimusetiikan: ehki nuori on vaitonainen siksi, ettei hdn halua osallistua.
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11.4 Jatkotutkimuksen aiheita

Tama tutkimus valaisee monia oppilaiden tekstikdytdnteiden muovautumista
selittdvia seikkoja. Silti monia kysymyksid on jadnyt myos vaille vastausta, tai
vastaukset pikemminkin herattavat uusia kysymyksii. Esitin tdssd luvussa joitain
keskeisimpii aiheita, joista jatkotutkimusta tarvitaan. Ensimmainen ehdotukseni
liittyy tutkimusasetelmiin, joita koulun tutkimuksessa tyypillisesti kiytetdan.
Toiseksi esitdn joitain kapeampia jatkotutkimuksen aiheita, jotka tdméan
tutkimuksen my6ta ovat nousseet. Kolmanneksi ehdotan, etta jatkotutkimuksen
aiheita tulisi pohtia myos suhteessa yhteiskunnalliseen keskusteluun ja
tutkijoiden yhteiskuntavastuuseen.

Koulua, lukemista ja kirjoittamista koskevassa julkisessa keskustelussa
dominoivat erityisesti laajat kvantitatiiviset tutkimukset — etenkin kansalliset ja
kansainviliset oppimistulosarvioinnit ovat julkisen keskustelun keskiossa.
Laajojen mairillisten tutkimusten tekeminen ja kayttd onkin monin tavoin
perusteltua: ne tuottavat tietoa erilaisten ilmioiden yleisyydestd ja esimerkiksi
alueellisesta jakautumisesta. Lisdksi niiden avulla on mahdollista seurata
kehityksen trendeji. Maarillisten aineistojen pohjalta ei kuitenkaan ole
mahdollista tarkastella sitd, miksi tietyt tekstitaidot eivit kehity riittavasti tai
millaisten mekanismien myo6ta tilastolliset korrelaatiot syntyvit. Toisin sanoen
kvantitatiivisten aineistojen pohjalta voi esimerkiksi todeta, ettd vanhempien
koulutustaso on yhteydessd nuoren oppimistuloksiin. Sitd, miksi ndin on ja onko
tekijoiden valilla syy-seuraussuhde, ei voi nayttaa. Toisenlaiset tutkimusasetelmat
laventaisivat ymmaérrystd ilmion juurisyistd. Ajattelenkin, ettd luku- ja
kirjoitustaidon heikkenemisen trendin syvilliseen ymmarrykseen pyrkivaa
tutkimusta olisi syytd tehdd nykyisti enemméan. Lukemisen ja kirjoittamisen
kohdalla se tarkoittaisi esimerkiksi paneutumista arjen tekstikdytéanteisiin
kodeissa ja vapaa-ajan ympyroissi, vaikkapa nuorisotaloilla ja ystavapiireissa. Jos
halutaan puuttua lukutaidon heikkenemiseen, olisi tutkimusta suunnattava
etenkin niihin joukkoihin, joissa lukutaidon tiedetddn keskimiirin olevan muita
heikompaa.

Lukeminen ja kirjoittaminen ovat toimintaa, joka on kovin automatisoitunutta
ja siksi huomaamatonta (Lillis 2013, 76). Tdman tutkimuksen ja siihen liittyneen
pilottivaiheen (ks. Pietila & Lakka 2021; Satokangas ym. 2023) myo6ta olen silla
kannalla, ettd jos tutkimuksen kohteeksi otetaan lukemisen ja kirjoittamisen
kaytanteet tiettyjen ihmisten tai yhteis6jen joukossa, havainnointi on ainoa keino
tuottaa ilmiosta syvallista tietoa. Tutkijan esittimat kysymykset lukemisesta ja
kirjoittamisesta johdattavat ihmiset usein ajattelemaan toimia, joissa lukeminen
ja kirjoittaminen on hallitsevassa asemassa — siis esimerkiksi lehden tai kirjan
lukemista. Sen sijaan vaikkapa nettikaupassa asiointi tai aikataulun etsiminen ei
valttdmatta hahmotu samaan tapaan lukemisena ja kirjoittamisena. Lisdksi tassa
tutkimuksessa olen osoittanut, ettd lukuisat tekstitapahtumien ulkoiset seikat
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vaikuttavat siihen, millaisiksi tekstikdytanteet muotoutuvat. On seka tutkijalle etta
tutkittavalle tyolastd hahmottaa lukemisen ja kirjoittamisen sosiokulttuurinen
konteksti pelkéstdan kirjoitelma-, kysely- tai haastatteluaineiston varassa.

Kaiken kaikkiaan ajattelen, ettd koulun lukemisen ja kirjoittamisen
tutkimuksessa tarvittaisiin nykyistd useammin sellaisia tutkimusasetelmia, joissa
hyodynnettdisiin  eri ndkokulmia ja eri tieteenalojen tietoa. Otaksun
monitieteisyyden olevan keino saada pitdvd ote lukemisen ja kirjoittamisen
kaltaisesta monimutkaisesta ilmiostd. Erityisen hedelmaillistd olisi tarkastella
koulun pedagogista ja kvalifioivaa luonnetta ja nuorisokulttuurista ulottuvuutta
yhdessa. Aiemmassa tutkimuksessa ndmid nidkokulmat ovat usein jiddneet
toisistaan irrallisiksi ja tavoittamatta on jaanyt koulun luonne kaikkineen.

Taman tutkimuksen myGta on noussut esiin my0s suppeampia teemoja, joiden
lisdtutkimus olisi hyddyllista. Luvussa 4.3 olen hahmotellut vieruslukijan kasitetta
kuvaamaan kirjoittajan olettamaa ja todellista vertaista, jolla on paisy tekeilla
olevaan tekstiin. Kyseessi on tutkimuksellinen avaus — vieruslukijan vaikutusta ei
taiman tutkimuksen aineistoin ole mahdollista analysoida tarkasti. Niinpa
vieruslukija-ilmiotd olisi kiinnostavaa tutkia tarkemmin ja erilaisin
tutkimusasetelmin, esimerkiksi keskustelunanalyysin ja tekstintutkimuksen
keinoin. Kiinnostavaa olisi esimerkiksi selvittdd, miten tietoisia oppilaat ovat
vieruslukijasta ja millaisia valintoja erilaiset vieruslukijuudet tuottavat oppilaiden
teksteihin.

Sité, etta lappa on koulun tekstitapahtumia lapaiseva moodi, ei ole aiemmassa
tutkimuksessa tuotu esiin. Lippd tarjoaa uusia ndkokulmia etenkin sellaisten
tekstien analyysiin, joita aiemmin on tutkittu esimerkiksi tehtdvdnannon
ohituksina (esim. Kollanen & Kauppinen 2020). Lippa voisi olla myds
luokkahuonevuorovaikutuksen kannalta kiinnostava kisite. Taltd osin olisi
keskeistd tutkia sekd oppilaiden ettd opettajien nikemyksia lapasta: Mita lappa
mahdollistaa, miten tietoista sen sytyttely tai sithen reagointi on. Enta mita lapasta
seuraa oppimiselle?

Valitsin  késitelld sukupuolen osalta ainoastaan maskuliinisuutta.
Maskuliinisuuteen keskittyminen on perusteltua, koska ensinnidkin takarivin
oppilaista valtaosa on poikia. Toiseksi maskuliinisuuden tekeminen nayttaa
perustavanlaatuisella tavalla mairittavan sitd, miten takarivi toimii teksteilla.
Maskuliinisuuden tekeminen ei kuitenkaan ole sama asia kuin kouluvastaisuus.
Tutkimuksen keinoin olisi mahdollista — ja syytd — laventaa tietoa ja kasityksia
siitd, mitd koulun vastustaminen on ja millaiset oppilaat passiivisesti vetaytyvat
koulusta tai vastustavat sitd (ks. Lunabba 2018; Rosvall 2015). Sama pitee
toisinpéin: olisi syyta jatkaa tutkimusta sen parissa, millaista maskuliinisuutta voi
tehdd silloin, kun paneutuu kouluun. Samoin kouluvastaisuuden ja
feminiinisyyden valistd suhdetta on tarpeen tutkia lisaa.
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Tdssd tyOssd nuorisotutkimuksen nakokulmien, Kkisitteiden ja tiedon
hy6dyntdminen on osoittautunut hyodylliseksi. Lisdksi tima tutkimus osoittaa,
kuinka teksteilld toimiminen on yksi yhdessa olemisen ja itsen tekemisen resurssi.
Ajattelenkin, ettd my0s nuorisotutkimuksen piirissd voisi jatkossa kiinnittda
huomiota lukemiseen ja Kkirjoittamiseen arjen ilmiGind ja nuorten resurssina.
Kiinnostavaa olisi esimerkiksi pureutua tarkemmin siihen, miten aikuiset ja muut
nuoret kehystévit tietynlaisia nuoria lukijoiksi ja kirjoittajiksi. Entd mit4 erilaisten
nuorten oletetaan osaavan ja haluavan lukea ja kirjoittaa? Kiinnostavaa on sekin,
missd maarin nuorten osallisuuden yhteiskuntaan ja kouluun oletetaan toteutuvan
tekstien vilitykselld — ja missd méirin juuri tekstit salpaavat osallisuutta.

Viimeinen ehdotukseni liittyy tutkimuksen tarjoamiin n&kokulmiin ja
merkitykseen yhteiskunnassa. Tieteentekijoilld on valtaa asettaa agenda. Kun
tutkimusta tehddin lukutaidon kaltaisesta yhteiskunnallisesti merkittavasta
aiheesta, tutkimus osaltaan rajaa ja suuntaa keskustelua ja tapoja, joilla ilmi6
yleisesti hahmotetaan. Esimerkiksi lukutaidon sukupuolierosta puhutaan paljon,
koska juuri sitd on valittu tutkia ja siihen liittyvia eroja raportoida (Lahelma ym
2020.; Sorri 2018). Tutkimuskysymyksia rajatessa ja metodia valitessa maarittyy
myo0s, etsitddnko syita heikkoihin oppimistuloksiin esimerkiksi yksilon asenteista,
tarjolla olevista teksteisté vai rakenteellisista seikoista.

Tilastoaineistojen pohjalta tiedetddn, ettd kotitausta vaikuttaa aiempaa
enemman oppimistuloksiin (Hiltunen ym. 2023; Leino ym. 2023; Leino ym. 2019;
Kauppinen M. & Marjanen 2020). Lukutaito siis paitsi heikkenee my0s eriytyy.
Peruskoulun on haluttu olevan reilu, tasa-arvoinen ja syrjimiaton mekanismi, jossa
kaikkien on mahdollista edetd kykyjensd mukaan (Kiilakoski ym. 2022, 206).
Nykytilanne tarkoittaa sitd, ettd koulu ei ole reilu jarjestelmid — se ei takaa
yhtilaisia mahdollisuuksia, vaan uusintaa eroja, joita kotitausta tuottaa. Ilmio ei
ole uusi, mutta se kiihtyy (Salmela-Aro & Chmielewski 2019). Se, miten eri
tieteenaloilla valitaan tutkia titd (ja muita vastaavia) kehityskulkua tai rajata se
tutkimuksen ulkopuolelle, ohjaa myos julkista keskustelua. Se puolestaan ohjaa
sitd, millaiset toimet ndhdaan vaikuttavina — mihin resurssia suunnataan ja mihin
ei. Ajattelen, ettd lopulta kyse on tutkijoiden yhteiskuntavastuusta. Myos sitd on
punnittava, kun jatkotutkimusta suunnitellaan ja toteutetaan.
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12 Enta sitten?

Tassd viimeisessd luvussa pohdin, millaisille johtopaatoksille tulokseni antavat
aihetta. Tutkimuksen aluksi mairittelin takarivin alustavasti. Analyysin myG6ta
madritelma on kuitenkin tdydentynyt, ja siksi ensimmaiinen alaluku jatkaa
takarivin luonnehdintaa siitd, mihin se luvussa 1.1 jdi. Keskeiseksi takarivid
madrittaviaksi tekijaksi nousee etdisyys, jota se pitdd eri suuntiin. Niinpa
pohdittavaksi tulee se, kuinka téta etdisyytta voisi kuroa umpeen. Kun viimeisessa
alaluvussa  vastaan  tdhdn  kysymykseen, asetan tulokset samalla
yhteiskunnalliseen ja koulutuspoliittiseen kontekstiin.

12.1 Takarivi — aina kasivarren mitan paassa

Etnografia on menetelmi, jonka myotd olen valinnut paitsi menetelméan myos
tavan suhtautua tutkittavaan ilmioon ja tietimiseen (Skeggs 2007; Lappalainen
ym. toim. 2007). Olen ldhtenyt avoimessa asennossa katsomaan, mita sellaista
koulussa tapahtuu, joka voisi selittdd heikosti lukevien ja kirjoittavien nuorten
kasvavan osuuden. Se, ettd tutkimuksen kohde on vaihtunut aikanaan
tutkimussuunnitelmaan kirjaamistani “heikoista lukijoista ja kirjoittajista”
takariviksi, on nimenomaan etnografisen metodologian tulos. Osallistuva
havainnointi ja nuorisotutkimuksellinen ymmarrys koulusta ovat muovanneet
omaa ajatteluani ja siten timén tutkimuksen kohdetta niin, ettd hahmotan lopulta
tutkineeni erédsti keskeistd, mutta vahian tutkittua koulun rakennetta, ennen
kaikkea sosiaaliseksi ja kulttuuriseksi maarittyvaa takarivia.

Takarivi on tdhan tutkimukseen kehitteleméni nuorisokulttuurinen kisite. Se
avaa tutkimukseen n#dkokulman, jossa nuorten paikka koulussa hahmottuu
vertaissuhteiden ja kulttuurin kautta. Katsomisen tapa on nuorisotutkimukselle
ominainen: ajattelen, ettd takarivissi on kyse jdsenyyksistd, kuulumisesta,
nuorisokulttuureista, ryhméprosesseista ja ystavyyksistd (Kiilakoski & Lanas
2022, 153). Tutkimus on yhtaalta kuvannut kahden yksittdisen koulun takariviin
hakeutuvia oppilaita. Toisaalta samaan aikaan takarivin luonteeseen kiteytyy
jotakin ylikulttuurista ja ylihistoriallista — tietyt piirteet takarivissa eivit ole
sidottuja aikaan ja paikkaan. Oletankin, ettd ainakin joitain tdssi tyossa tekemidni
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tulkintoja takarivista voi pitda yleisesti takarivi-ilmioon liittyvina — ei vain siithen
pieneen joukkoon, jonka toimintaa tutkimus kuvaa.

Takarivi on fyysinen paikka. Sellaisena se tarjoaa konkreettisen keinon pitaa
etdisyytta virallisen koulun tapahtumiin. Takarivin materiaalisuus on kuitenkin
vain yksi sen ulottuvuus — opettaja voi kurinpitokeinona siirtaa takarivin eturiviin
tai hajottaa sen oppilaat istumaan ympari luokkaa, eika takarivildisyys katoa.
Fyysinen paikka takarivissd tai -nurkassa on toki resurssi sekin, silli se
mahdollistaa toimia, jotka ldhempéani opettajaa eiviat ehka ole mahdollisia. Silti
asenne ja suhtautuminen eivit ole sidottuja pelkistdan istumapaikkaan. Niinpa
takarivin kasite on luonteeltaan my6s metaforinen.

Takarivi tarjoaa koulun arkisessa jarjestyksessa paikan, roolin ja aseman, jonka
tietyt nuoret omaksuvat. Osa hakeutuu sinne oma-aloitteisesti, osa kavereiden
perdssi. Jotkut eivit 16ydd paikkaansa muualta ja ajautuvat ennemmin kuin
hakeutuvat takariviin. Toisaalta takarivi on myos kulttuurinen ja sosiaalinen
paikka, jonka koulu pelaa tietyille nuorille. Se on siis yhdessa tehty: takarivi ei
kehkeydy yksin siihen osallistuvien nuorten myéta eika virallinen koulukaan sita
yksin tee. Sen sijaan ajattelen takarivin syntyvdn, kun tietyt nuoret suosivat
takariville ominaisia tapoja, muut nuoret eivit 1ihde niihin mukaan ja kun koulu
alkaa suhtautua takarivin toimintaan takarivin toimintana. Takarivin
jarjestyminen on luokan sosiaalisessa jirjestyksessid tunnusmerkiton ilmio, niin
tavanomainen, luonteva ja odotuksenmukainen se on. Toisin sanoen koulussa voi
tapahtua monenlaisia yllattavid asioita, mutta se, ettd osa nuorista hakeutuu
takariviin ja pitaa sieltd kasin etdisyytta kouluun, ei ole yksi niista.

Lihestyi takarivia mistd suunnasta hyvansi, alati toistuva havainto on
etiisyyden pitdminen (vrt. Paju P. 2011, 216). Se mahdollistaa henkisen etdisyyden
— koulutehtaviin ei ole tarpeen investoida juuri mitdéan tunteita, jos ne esimerkiksi
tekee viahian lapillda. Samoin se mahdollistaa kognitiivisen etdisyyden, silla
aarimmainen alyllinen ponnistelu on takarivissd harvoin tarpeen. Se merkitsee
etdisyyden pitdmistda suhteessa toisenlaisiin oppilaisiin ja varsin usein se
merkitsee my0s etdisyyttd sellaiseen eldmintapaan, jota koulu tavoittelee.
Takariviin vetdytyminen on keino pitda koulu kisivarren mitan paassa.

Takarivissd on paikan lisdksi kyse mielentilasta, asenteesta ja tietynlaiseen
toiminnan tapaan sitoutumisesta. Ainakin tutkimuskouluissa on olemassa
eraanlainen takarivin koodi, tietty toimintojen ja asenteiden kietouma, joka
tarjoutuu takarivin oppilaille. Siihen sosiaalistutaan vihitellen, koodin oppiminen
tapahtuu ennemmin omaksumalla kuin opettelemalla. Lahimpéana eksplisiittista
koodin opettamista voi ajatella olevan daneen lausutun kontrollin, kuten luvussa
4.2.3 esitetyssd “miks s traihardaat” - kommentoinnissa. Takarivin koodi sisaltaa
toiminnan tavat ja normistot, se on daneen lausumaton mutta tunnettu kisitys
siitd, miten takarivi erilaisissa tilanteissa toimii. Voi jopa ajatella, ettd tama
vaitoskirja on kokonaisuudessaan takarivin koodin kuvaamista.
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Takarivin koodi mairittdd sitd, mitd takariviin asettuminen merkitsee.
Ajattelen Pietildn ja Lappalaisen (2023) tapaan, ettd koulutus on nuorille konteksti
ja resurssi. Se tarkoittaa sitd, ettd koulussa nuoret rakentavat ymmarrysta
itsestddan, muista ja mahdollisuuksistaan. Koulun aikuiset tekevit paivittdin
valintoja, jotka muovaavat sitd, millainen konteksti oppilaille tarjoutuu:
opetussuunnitelman sisiltdja rajataan, ne kehystetddn tietylld tavalla ja niita
kisitellaan valituin menetelmin. Syntyy siis kisityksia siitd, millaiset tekstit ja
tyOtavat ovat tarpeen lukioon pyrkiville, hitaille, esiintymista jannittaville — tai
takariville.

Kontekstiluonne merkitsee sitd, etta takarivi on yksi tekija, jonka avulla nuori
hahmottaa itseddn ja maailmaa. Luokan sosiaalisessa jirjestyksessd takariviin
asettuminen on oppositioon asettumista. Se on siis keino erottua niists, jotka
sitoutuvat kouluun ja sen tavoitteisiin ja keino liittya niihin, jotka suhtautuvat
kouluun epdillen. Viitén, ettd tima asetelma heijastuu analogisesti my6s nuorten
maailmankuvassa, jota kuvasin luvussa 8.4. Téstd ndkokulmasta takarivi
hahmottuu kannanottona, se on asenteen osoittamista koulua ja sen edustamia
arvoja ja tavoitteistoa kohtaan. Takariviin asettumisessa yhteen lankeaa toisaalta
asema alakynnessd, toisaalta paremmin tietdjin paikka. Takarivihdan yhtailta
kapinoi koneistoa vastaan, mutta toisaalta ylpeasti liittyy sellaiseen, jonka se kokee
aidoksi ja oikeaksi.

Kontekstin lisdksi takarivi on nuorille resurssii Se on resurssi
tekstikdytanteiden nakokulmasta, kuten osa II monin tavoin osoittaa. Takarivi
tarjoaa nuorille esimerkiksi vilttelyn leimaamia tekstikdyténteitd, jotka ovat
luonteeltaan tahmeita — ne pysyvit ylla, vaikka tilanne vaihtuisi oppilaalle jossain
mielessad suotuisaksikin. Samaten takarivi tarjoaa jasenilleen esimerkiksi ldpan
moodin, jolla tarttua koulun tehtéviin ja toisaalta solidaarisuuteen perustuvaa
sponsorointia, konkreettista apua silloin, kun kaverin taidot eivét riitd. Lisaksi
takarivi tarjoaa joukkovoimaa. Esimerkiksi vilttelyn tekstikidytidnteet tarttuvat
porukassa ja siten tyohon patistavalla opettajalla on vastassaan kokonainen
joukko oppilaita, ei vain yksittdinen tyosta kieltdytyja. Tasta kaikesta seuraa, etti
takarivissi pystyy ottamaan rennosti, pitimiin etdisyytta ja pitimaan hauskaa.
Siksi se on resurssi, joka tekee koulunkdynnin siedettavaksi.

Lisiksi osa III osoittaa, etti takariviin asettuminen on resurssi suhteessa itsen
tekemiseen. Takariviin asettuminen on keino osoittaa paikallisesti arvostettuja
piirteitd, kuten kidytannollisyytti ja jalat maassa -asennetta. Se on keino tehda
sukupuolta, olla poika ja mies sellaisella tavalla, jota takarivissa arvostetaan. Se on
my0s tapa orientoitua ammatillisiin opintoihin ja siten liittyd hyvin tiiviisti
tietynlaisiin, arvostettuihin kategorioihin. Esimerkiksi asentajan kategoria
tarjoutuu helposti takarivissa (ks. luku 10.3). Takarivi mahdollistaa omien taitojen
esittelyn ja siten patevyyden kokemukset, vaikka taidot olisivat toisia kuin ne,
joihin virallinen peruskoulu tahtaa.
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Ainakin tdssd tutkimuksessa takariviin asettuminen nayttdd lopulta
merkitsevin eldmintapavalintaa. Sen konteksti- ja resurssiluonne lankeavat
yhteen duunarieetoksessa, joka on takarivissd vahva. Kdytdnnossd on niin, ettd
paikka takarivissa tarjoaa monille nuorille valmiiksi tallatun polun, jota kulkea. Se
on yksi askel kohti sellaista aikuisuutta, jonka nuoret niakeviat menestyksekkaiana
ja saavutettavana. Duunariuteen kuuluu vahva ammattitaito ja ammattiylpeys,
jotka kohdistuvat kiytannollisiin ja perinteisiin t6ihin. Todistusvoimaa
menestymisesta tarjoavat isét ja paikallisesti tunnetut muut toimijat.

Yhteiskunnallisesti keskeinen kysymys on se, miti takariviin hakeutumisesta —
tai padtymisesta — seuraa. Nuorten elamanpiirissi duunarius on historiallisesti
ollut menestyksen tae. Onko se sitd myos tulevaisuudessa, kun tyémarkkinoilla ja
globaalisti on kdynnissd lukuisia makrotason muutoksia? Oletus sosiaalisesta
jatkuvuudesta voi tulevina vuosikymmenind osoittautua pettaviksi pohjaksi
koulutusvalinnoille. T4ta taustaa vasten koulun monet pienet arkiset toimet, jotka
pyrkivit laajentamaan tulevaisuushorisonttia ja tarjoamaan myos toisenlaisia
nakokulmia maailmaan, ovat arvokkaita.

Lyhyemmalla aikajanteelld voi kysya, millaisia ovat seuraavat valinnat, joita
takarivin nuori voi tehda ja millaisia valintoja (koulutus)jirjestelma tukee,
mahdollistaa tai rajaa pois. Kysymys konkretisoituu esimerkiksi jatko-
opintokelpoisuuden ja -valmiuksien kohdalla. Voi olla, etti takarivi 1api ylikoulun
tahtdad ammatillisiin opintoihin ja yldkoulu tukee titd tavoitetta mitoittamalla
oppilaiden opetuksen siihen (ks. my6s Kauppinen M. & Marjanen 2020, 88).
Millaiset jatko-opintovalmiudet se mahdollistaa?

Kiperii on se, ettd on todennikoisesti helpompaa siirtya toisaalta luokasta (eli
muunlaisista porukoista) takariviin kuin takarivista toisaalle. En siis viita reitin
olevan yksisuuntainen, mutta kitkaa nayttaa olevan enemmain toiseen suuntaan.
Samaten kiperia on, etti takariviin valikoidutaan yldkoulussa, tai todennékoisesti
jo aiemmin. On liioiteltua ajatella, ettd ala- ja yldkoululainen osaisi arvioida
takariviin vetdytymisen seurauksia pitkilld aikajanteelld. Viimeiseksi kysynkin,
millainen rooli koululla, kolmannella sektorilla ja koulutuspolitiikalla on
suhteessa takariviin ja sen liikkumatilaan — miten takarivin vastustavaa paikka
suhteessa lukemiseen ja kirjoittamiseen vahvistetaan ja puretaan.

12.2 Kuinka etadisyys kurotaan kiinni

Joulukuussa 2023 julkaistiin tuoreimmat PISA-tulokset (Hiltunen ym. 2023).
Niiden mukaan suomalaisnuorten lukutaito on laskenut entisestdén — aivan kuten
matematiikan ja luonnontieteiden taidot. Jilleen toistui sama, mikd usein
ennenkin: julkisessa keskustelussa ryhdyttiin  vimmalla jiljittiméaan
huolestuttavan kehityksen juurisyitd ja etsimdin ratkaisuja tilanteeseen (esim.
Niinivuo 2023; Parkkari 2023). Se, mihin ongelma lopulta paikannetaan ja mista
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siten etsitddn ratkaisuja, ei ole yhdentekevdid. Pdinvastoin: se vaikuttaa
yhteiskunnalliseen keskusteluun, poliittiseen padtoksentekoon ja lopulta
esimerkiksi rahoituspaatoksiin.

Tutkimuksen paitteeksi pohdin, miten edelld kuvattua takarivin pitimaa
etdisyyttd kouluun ja teksteihin voisi kuroa kiinni. Palaan aluksi hieman
taaksepdin, kun luon katsauksen siihen, miten viime vuosina lukutaidon
heikkenemisen ongelmaa on jasennetty ja ratkottu tutkimuksessa, hallinnollisissa
uudistuksissa ja pedagogisessa kehittelyssa. Jasenndn kaydystd keskustelusta
kolme piilinjaa, joissa heikon lukutaidon ongelma on néhty eri tavoin ja siten siti
on myos ratkottu eri keinoin. Kommentoin lopulta niitd pdilinjoja suhteessa
tdmain tutkimuksen tuloksiin.

Ensimmadinen piilinja perustuu oletukseen siitd, ettd nuorilla (tai muilla
tutkituilla ryhmilld) on luku- ja kirjoitustaitoa, mutta se jad mittauksessa tai
muutoin arvioivalta aikuiselta piiloon. Ongelma ei siis ole vihiisissd tai
riittdmattomissa taidoissa vaan siing, ettd arvioiva jarjestelma ei keskity oikeisiin
asioihin. Tallainen ajatus on esitetty niin oppimistulosarvioinnin (Harjunen &
Rautopuro 2015, 165) kuin poikien kirjoitustaitoihin keskittyvan tutkimuksen
(Andersson 2014) yhteydessia. Ilmiotd on nimitetty piiloisiksi lukutaidoiksi
(Sulkunen & Kauppinen 2018; Rowsell & Kendrick 2013). Jokseenkin
samankaltainen asetelma hahmottuu taannoisissa avauksissa, joissa on moitittu
koulun ja nuorten vapaa-ajan tekstimaailmojen vilista kuilua ja esitetty, ettad
nididen maailmojen olisi ldhennyttivd (Luukka ym. 2008). Oletus piilevista
taidoista on taustalla myos ammatillisten tutkintojen osaamisperustaisuudessa.
Koulun ja opettajien tehtdvd on tunnistaa ja tunnustaa osaamista, jota
opiskelijoilla oletetaan olevan — ei niinkddn opettaa lisdd ja enemman. (Pietild,
Niemi ym. 2021.)vTéllainen ldhestymistapa on tuttu kriittisestd pedagogiikasta,
jossa on tutkittu sitd, miten eri instituutiot tunnistavat vihemmist66n kuuluvien
ihmisten tekstikaytinteita (esim. Pahl & Allan 2011). Ongelmaa ei siina paikanneta
taitoihin tai harjaantumattomuuteen vaan arvioivaan instituutioon.

Onkin luontevaa, ettd ratkaisuksi ehdotetaan muutoksia instituution
toiminnassa. On esimerkiksi ehdotettu nuorten omien valintojen ja
ilmiolahtoisyyden lisidmista opetuksen keskioon (Sulkunen & Kauppinen 2018).
Tyypillinen on my6s ehdotus siité, ettd tekstilajeja vaihtamalla taidot paisisivit
esiin — jos nuoret saisivat lukea ohjeita tai rap-lyriikoita, taidot tulisivat nakyviin
(Kupiainen S. ym. 2018, 78; Salusjarvi 2020). Niissd ehdotuksissa tyypillisesti
kuitenkin paadytdan tinkimadn koulun tavoitteista, mitd tulee esimerkiksi
yhteiskunnassa toimimisen kannalta keskeisten tekstilajien hallintaan — ne
tekstilajit, jotka opiskelijoille oletetaan mieluisiksi harvoin ovat niitd, joihin
valmentaminen on annettu koulun tehtiavaksi (POPS 2014).

Toinen pailinja kiertyy kiinnostuksen ympdrille. Siina oletetaan, ettad luku- ja
kirjoitustaidon piilevd potentiaali paisisi esiin, jos kiinnostus lukemiseen vain
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saataisiin herdaméadn. Téillainen jirkeily hahmottuu jopa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista (POPS 2024; Lakka & Pietild 2023). Puhutaan
uinuvasta lukuhalusta, jonka oletetaan olevan kaikilla yksil6illda (Aerila &
Kauppinen 2019; historiallisesti Makinen 2018). Kiinnostuksen muutosvoimaa
tehostaa se, ettd lukemiseen sitoutumisen ja sen osana lukemiseen liitettyjen
asenteiden on raportoitu olevan merkittavin lukutaidon taustalla vaikuttava tekija
(esim. Leino ym. 2019, 127-131). Kiinnostuksen herattimiseen luotetaan
esimerkiksi niissa ratkaisuissa, joissa lukemista edistetdin kilpailuin, haastein ja
tempauksin (ks. esim. Lukukeskus 2019). Myos kirjastoista ja kouluista tuttu
kirjavinkkaamisen perinne perustuu kiinnostuksen herittimiseen: jos vain
kullekin lukijalle 16ydetdin hanta kiinnostava teos, lukeminen ldhtee sujumaan.

Niissd ratkaisuehdotuksissa kiinnostuspuhe varsin usein syrjayttaa
tyoskentelypuheen. Kiinnostumisen herattdmiseen keskittymalld on siis
mahdollista ohittaa lukemisen edellyttima harjoittelu (Lakka & Pietild 2023).
Kiinnostuskeskeiset ratkaisut perustuvat osin siihen, ettd kaunokirjallisuuden
lukemisen odotetaan johtavan lukemisen hankaluuksien seldttimiseen myos
toisenlaisten tekstien parissa. (Ks. Leino ym. 2023, 41—42.)

Kolmas pailinja ldhtee siitd, ettd luku- ja kirjoitustaito ei jollakin tietylld
joukolla ole riittava. Toisin sanoen esimerkiksi oppimistulosarvioinnissa tai
koulun tavanomaisessa arvioinnissa saadut tulokset otetaan ratkottavaksi
sellaisenaan. Siind missd kahdessa aiemmassa ldhestymistavassa hahmotin vain
yhden ratkaisun, tassi keskustelussa niitda nayttaa olevan kolme.

Ensimmadinen ratkaisumalli on, ettd ympiristd6 mukautuu siten, ettd
vahemmilldkin taidoilla parjaa. Esimerkiksi selkokielen edistdminen perustuu
tahan jarkeilyyn. Selkokielen kayton lahtokohta on, ettd viestéssd on ryhmia,
joiden lukutaito ei ole riittdvin hyva tavallisten, yleiskielisten tekstien
ymmartdavadn  lukemiseen.  Niinpd  teksteja, esimerkiksi ~ uutisia,
kaunokirjallisuutta ja esitteitd, selkomukautetaan yksinkertaisemmiksi. Alun
perin  selkokielen kohderyhmia ovat olleet esimerkiksi vanhukset,
kehitysvammaiset ja neuropsykiatrisia sairauksia potevat. (Leskeld & Uotila
2020.) Selkokielen kiytossd ja sen kaltaisissa ratkaisuissa inklusiivinen tavoite on
perustavanlaatuinen.

Mukautukseen perustuvissa ratkaisuissa piilee kuitenkin my6s ongelma, silla
vaikka yhtaalld tekstejd yksinkertaistettaisiinkin, toisaalla on aina “alkuperisia”,
monimutkaisestikin Kkirjoitettuja teksteja. Talloin on riski synnyttda kahden
kerroksen teksteja, lukijoita ja kirjoittajia. Riski kahden kerroksen viestd on
todellinen silloin, kun selko ulotetaan ratkaisuksi laajalle joukolle lukijoita ja jos
selkoteksteistd ei koskaan edetd monimutkaisempiin teksteihin, vaikka
mahdollisuuksia olisi. On viitteita siit4, etta selkokielisia teksteja tarjotaan varsin
laajasti apukeinoksi opetukseen, ei siis vain pienelle erityisryhmalle (ks. esim.
Selkopolku-hanke). Ruotsissa on havaittu samankaltaista kehitysta. Sielld
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selkokieliset (ldttldst) materiaalit ovat yleistyneet laajasti ja esimerkiksi
kustantamot panostavat niihin. Kehityssuuntaa on kritisoitu siit4, ettd se kaventaa
kirjallisuuskasvatuksen ja kriittisen ajattelun mahdollisuuksia eikd haasta
oppilaita riittavasti. Selkokieliset tekstit myos usein perustuvat stereotyyppisiin
odotuksiin lukijasta. Nayttaa silté, ettd vaikka selkokieli pyrkii demokratisoimaan
kirjallisuuskasvatusta ja lukemisen opetusta, se paradoksaalisesti voi toimia myos
painvastoin. (Nordenstam & Olin-Scheller 2018.)

Toinen esitetty ratkaisu on se, ettd lukemisen ja kirjoittamisen pedagogiikkaa
kehitetddn suuntaan, joka takaa yhteiskunnassa vaadittavat taidot kaikille
oppilaille 1aht6kohdista riippumatta. Piinvastoin kuin kiinnostusratkaisuissa,
tassd tyoskentely etualaistuu. Lahestymistapaa edustaa esimerkiksi Reading to
Learn -pedagogiikka, joka on Australiassa kehitetty tekstilajilahtoinen lukemalla
oppimisen menetelmd. Sen julkilausuttu ldhtokohta on inklusiivinen ja
emansipatorinen, se on kehitetty nimenomaan tasaamaan oppijoiden
lahtotasoista kumpuavia eroja. Menetelma tavoittelee arkitiedon ja tieteellisen
tiedon yhdistamista ja ldhikehityksen vyohykkeelld operointia — tavoite on, ettid
oppilas aikuisen opastamana yltda suorituksiin, joihin hin ei yksin yltiisi.
Menetelma toteutuu vuorovaikutuksellisena ohjauksena ja tarkasti vaiheistettuna
ja mallinnettuna harjoitteluna. (Rose & Martin 2012; Shore & Rapatti 2014.)

Toinen taitojen kartuttamiseen tahtddva genrepedagoginen menetelméd on
monilukutaidon pedagogiikka. Sen kohdalla on korostettu kielitietoisuutta ja
erittelevaa ja kriittistd lukutaitoa (esim. Luukka 2013; Tarnanen 2019). Kun
monilukutaitoa on viety kaytant6on, muut seikat nayttiavat kuitenkin korostuneen.
Monilukutaidosta on laajasti omaksuttu etenkin sen multimodaalinen
tekstikdsitys, vdhemmadlle on jadnyt monilukutaidon kriittinen ja
yhteiskunnallinen ulottuvuus (Hankala ym. 2022). Julkisessa keskustelussa on
menty vielda pidemmalle, kun monilukutaidoksi on nimitetty esimerkiksi
liikenteen, meren ja jadkiekon lukutaitoja (ks. esim. Salusjarvi 2017). Kehitys
kulkee vadraan suuntaan, jos monilukutaidon varjolla tingitdan kielen lukemisesta
ja kirjoittamisesta.

Kolmas ratkaisu on se, jossa tietyn joukon heikot tekstitaidot otetaan
annettuna eikd tilannetta Lkoeteta aktiivisesti muuttaa. Ammatillisten
perustutkintojen sddntely ndyttda nojaavan tdhéan logiikkaan. Perustutkintojen
arviointikriteereissid taitojen vdhimmadistaso on niukka eikd opetuksessa ole
valttimattda mahdollista pyrkid sitd juuri ylittimaian (e-Perusteet; Pietild &
Lappalainen 2023). Kuvaavaa on, ettd korkean virkahenkilon on mahdollista
ehdottaa yleissivistivien aineiden opetuksesta luopumista kokonaan, jotta
tyomarkkinoille siirtyminen nopeutuisi (Holmberg ym. 2023). Vastaavasti
ehdotusta kommentoivassa tekstissdan ammatillisesta koulutuksesta vastaavat
virkahenkilot vakuuttavat, ettd “yhteiset tutkinnon osat eivit ole ’vain’
yleissivistavid opintoja”. Sen sijaan yhteiset tutkinnon osat ovat tarkeitd niiden
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ty6elamarelevanssin vuoksi. (Lounema & Aaltonen 2023.) Téllaiset puheenvuorot
ovat mielekkiitd vain silloin, kun ammattiin opiskelevat nihdaan ensisijaisesti
tyovoimana, ei laajemmin yhteiskunnassa ja omissa verkostoissaan toimivina
yksil6ind (Wheelahan ym. 2022) ja kun heikoksi todettua lukutaitoa ei siten ndhda
tarpeelliseksi parantaa.

Jaottelu osoittaa, ettd se, millaisena taitojen, kiytdnteiden ja mittaamisen
suhde ndhdaian, on mita keskeisin tekija siind, mihin ongelma paikannetaan ja
edelleen siind, mitd ratkaisuja esitetddn. Erilaiset ldhestymistavat eroavat
toisistaan myds siind, hahmotetaanko esitetyt keinot tyoskentelyn alku- vai
loppupisteeksi. Huomionarvoista on, ettd juuri tdma yleensi jaa eksplikoimatta.
Esimerkiksi kiinnostuskeskeiset ratkaisut voivat olla toimivia, jos ne hahmottuvat
reittind tyoskentelyyn. Jos sen sijaan lukemisen ja kirjoittamisen lopulliseksi
tavoitteeksi tai harjoittelun aloittamisen edellytykseksi asetetaan kiinnostunut
asenne ja mieleisten tekstien 16ytdminen, on riski, ettd varsinaiseen taitojen
harjoitteluun ei paasta koskaan (Lakka & Pietila 2023).

Tamén tutkimuksen ndkokulmasta tdrkedd on se, miten kayttokelpoisia ja
potentiaalisia eri jasennykset ovat koulun arjessa. Kun tiedetidin, ettd nuorten
vapaa-ajan tekstien kaytté yksipuolistuu ja vdhenee (ks. luku 8.4), katseet
kaantyvit kouluun. Tietden osassa II kuvatut takarivin lukuisat keinot viistda
tarjottua harjoittelua, kiinnostuksen heridttimiseen tai vaatimustason laskuun
liittyvat ratkaisut eiviat vaikuta ihanteellisilta. Niinpéd ajattelen, ettd aiempaa
napakampi ote genrepedagogisista ja muista vastaavista tyoskentelyyn nojaavista
menetelmista olisi ratkaisu heikkeneviin lukutaitoon. En toki viitd, ettd koulu
yksin ratkaisee heikkenevan luku- ja kirjoitustaidon pulman. Kuten myos osa I11
kehityskulkuihin, mikd merkitsee sitd, ettd ratkaisujakin on haettava laajalta
rintamalta. Tassd ty0ssd nakokulmani kuitenkin keskittyy kouluun ja
kaytantoihin, joita koulussa on.

Naiistd nakokulmista kisin on keskeistd pohtia, mika rooli koululle tarjotaan
erilaisissa ratkaisumalleissa ja milla tdma rooli perustellaan. Toisinaan koulu on
avaintekijé, toisinaan tapahtumien nayttamo, toisinaan kokonaan ulkopuolinen.
Lopulta on kuitenkin niin, ettd oppivelvollisuuskoulun tehtidva on opettaa lapset
lukemaan ja kirjoittamaan. Yksikddn muu yhteiskunnallinen toimija ei samalla
tavalla omista luku- ja kirjoitustaidon harjoittelua. Esimerkiksi neuvolan kautta
on jaettu kirjakasseja29 ja kolmannen sektorin voimin koteihin on viety

29 https://luelapselle.fi/kirjakassi/
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monenlaisia lukukampanjoita, kuten Read hours° ja Lukulomas:. Koulu on silti
ainut yhteiskunnan toimija, jonka velvollisuus on huolehtia luku- ja
kirjoitustaidon karttumisesta. Siind missd muut toimijat voivat laittaa ideoita
alkuun, koulun tehtdvd on kulkea prosessi loppuun saakka. Jos
lukutaitokampanjat voivatkin jarjestdd yksittdisia suosittuja tyopajoja tai
kirjailijavierailuja, yksin koulu harjoittelee oppilaiden kanssa myds tuskastumisen
hetkelld, arvioi oppimista ja tarjoaa tukitoimia. Koulun onnistumista myos
valvotaan ja keskiarvojen perusteella jonoon voidaan laittaa paitsi yksittdiset
oppilaat my6s kokonaiset koulut, kuten Yle teki vuoden 2023 eduskuntavaalien
alla (Koulukone).

Koulu ei myo6skaan voi valita, mitd se opettaa. Perusopetuksen ja lukion
opetussuunnitelmien perusteet (POPS 2014; LOPS 2019) ja ammatillisten
tutkintojen perusteet (E-perusteet) maarittdvat, millaisten tekstilajien parissa
nuorten on osattava toimia. Tekstikdytanteiden harjoittelu on pohjimmiltaan
kansalaisuuteen harjoittelua, silla  aktiivinen kansalaisuus edellyttda
yhteiskunnallisten asioiden seuraamista ja niihin vaikuttamista. Molemmat ovat
toimia, joita suuressa mairin tehdddn tekstien varassa, kun luetaan uutisia,
ajankohtaiskeskustelua tai vaikkapa allekirjoitetaan kansalaisaloitteita. On koulun
ydintehtdvi opettaa lapsille ja nuorille tietoja ja taitoja, joiden varassa nama
parjaavat yhteiskunnassa — siitikin huolimatta, ettd suomalaisessa peruskoulussa
kansalaiskasvatuksen rooli perinteisesti on jadnyt pieneksi (Rautiainen 2022). On
koulun velvollisuus — ja tassa tarkoitan my0s moraalista velvollisuutta — opettaa
jokainen oppilas niin luku- ja kirjoitustaitoiseksi, ettd ndma voivat itsendisesti
hoitaa omat asiansa, seurata yhteiskunnallista keskustelua ja itseddn koskevaa
paatoksentekoa.

Tama velvollisuus muuttuu sita kompleksisemmaksi, mita
kaytannollisemmalla tasolla sitd tarkastellaan. Mika on se tekstitaitojen taso ja
kirjo, joka kaikkien nuorten tulisi saavuttaa, jotta heistd voi kasvaa aktiivisia
kansalaisia? Enta kuka voi ulkopuolelta paittda, kenen ei tarvitse oppia? Milla
perusteella ja milloin opettaja voi todeta, ettd juuri timéan oppilaan ei ole tarpeen
oppia kielen historiaa, kulttuurimaisemia tai muutosprosentin laskemista?
Valintaa tehddin jatkuvasti ja takarivin kohdalla useammin kuin muiden. Olen
tassa tyossd kuvannut lukuisia tilanteita, joissa opettajat kaventavat ja keventavat
sisdlt6ja ja menetelmii, joita takariville tarjotaan. Ongelmallista on se, ettd valinta
tehdéin tilanteittain, yksilollisesti ja usein reaktiivisesti. On kunkin opettajan
resurssien ja prioriteettien tulos, mikd kenenkin kohdalta karsitaan.

30 https://www.nuori.fi/readhour/

3t https: //www.lukuloma.fi/
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Mita siis tapahtuu, kun opettaja esimerkiksi paattaa, etta kirjallisuushistorian
tavoitteista luovutaan niiden opiskelijoiden kohdalla, jotka ovat osoittautuneet ei-
lukumiehiksi? (Vrt. esimerkki 88.) Ensinnikin opettaja tekee sen, minka voi.
Ratkaisu on kaytdnnollinen, silld kédytettavissa olevissa puitteissa on jo yritetty
eikd tuloksia ole syntynyt. Aikaa ei ole kayttdd méadraansd enempdd. Sitad paitsi
jonossa on seuraavia asioita, jotka on my06s opeteltava ja toisaalta muu ryhma on
jo ehka valmis siirtyméaén eteenpiin. Yhté keskeista on se, miti opettaja rajaa pois.
Edelld kuvatussa esimerkissa opettaja ei valitse pois mitd tahansa lukemisen ja
kirjoittamisen opettamista vaan sellaisen osa-alueen, joka hahmottuu
yleissivistaville koululle erityisen tyypilliseksi. Kirjallisuushistorian sovellusaloja
ei juuri ole sielld, minne takarivin nuoret ovat ilmoittaneet tahtdavansi. Ehka
kirjallisuushistorian poisvalitseminen avasi tilaa sellaisille sisélloille, jotka
opettaja  arvioi oppilaiden kannalta tirkedmmiksi. Juuri tillaisten
henkilokohtaistenkin priorisointien varassa koulu tekee valintoja oppilaiden
kohdalla.

Samaan aikaan kun ratkaisu on ymmarrettdva, perusteltu ja ehka
vastuullinenkin, se on myos kyseenalainen. Siinid koulu vahvistaa oppilaiden
havittelemaa kieltaytyjan paikkaa. Koulu osoittaa oppilaalle, ettd hidnen ei tarvitse
harjaantua siind missd muiden. Toisin sanoen takariviin asettuminen nayttaa
olevan toimintaa, joka lopulta alkaa ruokkia itsedan. Koulu osallistuu — tahtoen tai
tahtomattaan — tietynlaisen toiminnan paikan sementointiin. Kaytannot
kumuloituvat; se mika on pieni ja harmiton valinta yhdessi tilanteessa, toistuu ja
kasautuu koulupiivien ja -vuosien mittaan. Mitid pidempédan takarivissa on, sitd
vaikeampi sieltd on tulla pois.

Tatdkaan esimerkkia ei tule tarkastella yksittidistapauksena. Olennaista ei ole
se, rajattiinko jossakin koulussa joltakin oppilaalta Minna Canthin ja Mika
Waltarin tunteminen oppisisilt6jen ulkopuolelle. Olennaista sen sijaan on se, etta
vastaavanlaisia valintoja tehdddn koulun arjessa jatkuvasti. Opettajat joutuvat
arvioimaan rajallisten resurssien ja monien tavoitteiden ristivedossa sitd, mita
kultakin oppilaalta vaaditaan. Olen tdhéan saakka esittanyt, ettd ratkaisut tehtiisiin
kunkin yksittdisen oppilaan kohdalla. Nain ei valttamatta kuitenkaan ole. On
selvaa, ettd takarivildisyys tarttuu oppilaisiin ja se ohjaa muiden, myG6s opettajien,
tulkintoja heista. Tama nakyy esimerkiksi ruuvimeisseliepisodeissa luvussa 9.3.
Hyvin keskeinen kysymys onkin se, missd maiirin koulu vahvistaa takarivin
nuorten tekemid valintoja. Toisin sanoen: kun oppilas hakeutuu takariviin ja
ilmoittaa, ettei opiskelu kiinnosta hénti, tarjoaako koulu sen, miti oppilas tilaa?

Ilmion tarkastelua ei ole syyté, tai edes reilua, rajata luokkahuoneeseen. Kyse
on lopulta puitteista, joissa koulu (ja opettajat koulun edustajina) valintoja
tekevit, viime kiadessa koulutuspoliittisista valinnoista. Viime vuosina on tehty
kaksi isoa koulutusta koskevaa uudistusta, jotka liittyvat takariviin ja sen
edellytyksiin saavuttaa yhteiskunnan edellyttimat tekstikdytdnteet. Ensinnakin
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vuonna 2018 Sipilan hallituskaudella ammatillisen koulutuksen saédntelya
uudistettiin. Amisreformiksi kutsutussa uudistuksessa koulutuksesta tehtiin
osaamisperusteista, ja sen rahoitusperusteet uudistettiin (HE 39/2017). Samalla
myo0s rahoitusta leikattiin tuntuvasti (SVT, Koulutuksen talous). Koulun arjessa
muutokset ovat tarkoittaneet esimerkiksi suomen kielen opetuksen vihentymista
ja keskittymistd entistd tiiviimmin vain tydssid vilittomasti hyodynnettaviin
taitoihin (Pietild, Niemi ym. 2021; Pietild & Lappalainen 2023).

Toiseksi Marinin hallitus pidensi vuonna 2020 oppivelvollisuutta siten, etta
oppivelvollisuus ulottuu taysi-ikdisyyteen tai toisen asteen tutkinnon
suorittamiseen saakka. Uudistuksella tavoiteltiin koulutus- ja osaamistason
nostamista. Tavoitteena oli kasvattaa toisen asteen tutkinnon suorittaneiden
madraa ja siten edistdd tyollistymistd ja yhteiskuntaan osallistumista. Lisaksi
tavoitteena oli tukea tyollisyysasteen nostamista. (HE 173/2020.) Uudistus astui
voimaan elokuussa 2021 eikd sen vaikutuksista vield ole kertynyt
tutkimustuloksia.

Yhteiskunnassa vaadittujen tekstitaitojen harjoittelun nidkokulmasta ndma
uudistukset vetivit vastakkaisiin suuntiin. Oppivelvollisuuden laajennuksen voi
tulkita kannanotoksi siihen, ettd peruskoulun tarjoamin evdin ei voi olettaa
parjadvansd yhteiskunnassa ja tyomarkkinoilla. Toisen asteen opintojen
odotetaan siis tarjoavan yksilolle lisdd tietoa ja taitoa, jonka varassa toimia.
Amisreformin jialkeen ero ylioppilastutkinnon ja ammatillisen perustutkinnon
tarjoaman tiedon ja taidon vililld on kuitenkin aiempaa suurempi. Amisreformin
myotd yleissivistavdat yhteiset tutkinnon osat ovat aiempaa selvemmin
tyontekijakasvatuksen palveluksessa (HE 39/2017). Voi kysy4, kuinka paljon ja
missd asioissa ammattiin opiskelevat saavat lisdeviitd kansalaisyhteiskuntaan
osallistumiseen nykyisessi ammatillisessa koulutuksessa, vai ovatko he
jatkossakin kdytannossa peruskoulun tarjoamien tietojen ja taitojen varassa.

Niiden suurten uudistusten lisiksi opetushallinto on myontinyt miljoonia
euroja hankerahaa erilaisiin hanketoihin, joilla lukutaitoa on ollut tarkoitus
parantaa (esim. Lukuliike 2023). Hankerahoituksessa koulutuspoliittisesti
merkittavaa on se, ettd koulun perustehtévaan liittyvaa kehittamistyota on valittu
tehdd hankkeiden, ei perustoiminnan keinoin. Kuitenkin téta kirjoittaessa Orpon
hallitus on esittinyt perusopetuksen tuntimiidrdn nostamista ilman
sisaltotavoitteiden lisdamista (valtioneuvosto 2023, 83). Tuntiméirin lisddmisen
toivotaan vankentavan mahdollisuuksia perustaitojen harjoitteluun. Nayttaa siis
siltd, ettd hanketyon sijaan painopistetta siirretdan perusrahoitukseen, mita pidan
kannatettavana suuntana.

Viime vuosina on tehty paljon koulutuspoliittisia ja muitakin avauksia, joissa
kouluun on kaivattu jotakin uutta. On lanseerattu uusi oppiminen (eduskunnan
tulevaisuusvaliokunta 2013), uusi peruskoulu (opetus- ja kulttuuriministerio
2016) ja uusi lukutaito (Tarvainen 2016). Hahmottuu asetelma, jossa vanha on
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rikki ja siksi vaihdettava uuteen. Taméan tutkimuksen valossa on vaikea ndhdi,
kuinka koulu, oppiminen tai lukutaito olisi kuitenkaan vaihdettavissa uudeksi.
Niin kauan kuin koulu on joukkomuotoinen ja perustuu oppivelvollisuuteen,
rakentuu velvoittavan opetussuunnitelman varaan ja kun sen tehtavi on kasvattaa
taitavia kansalaisia, koulun perusdynamiikka ei muutu. Ja niin kauan kuin
yhteiskuntaa hallitaan ja eri asemiin sijoittuvat ihmiset keskendin
kommunikoivat tekstien vilitykselld ja kaikkien halutaan pysyvdn mukana, ei
lukutaitoa voi vaihtaa toiseen.

Tamén viimeisen osan alussa vertasin viitoskirjani tuloksia Knut Pippingin
jatkosotaetnografian tuloksiin. Viitin, ettd Pippingin (1947/1978) jatkosodassa
tekemét havainnot sotilaiden toiminnasta ovat pitkélti yhtenevdiset omien
havaintojeni kanssa. Missi kontrolloiva koneisto, sielld yhteisojen epaviralliset
keinot vaistda kontrollia. Analogiassa viehittavinta on sen ajattomuus. Se tekee
nakyviksi koulunkdynnin — ja laajemmin yksilon ja systeemin vilisen suhteen —
perusluonteen pysyvyyden.

Viimeiseksi toteankin, ettd ehki sen sijaan, ettd vanha yritettdisiin korvata
uudella, olisi pohdittava, mitd tehdd vanhan kanssa. Perustaidot vankentuvat
parhaiten harjoittelulla, joten koulua olisi tuettava sen harjaannuttamisen
pyrkimyksissd. Harjoitteluun panostaminen ja hikinen, joskus kurjaltakin tuntuva
tyoskentely, ei ehki ole uutta tai iskevaa. Se on silti ainoa tie taitavaan lukemiseen
ja kirjoittamiseen. Peruskoulun tavoite on kasvattaa lapsia ja nuoria hyvain
elamiin. Sen tavoitteen palveluksessa lukemisen ja kirjoittamisen opetuskin
lopulta ovat — myos takarivin kohdalla.
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Liite 1. Suostumus tutkimukseen

Hei kotivaki!

Tutkin vaitoskirjassani peruskoulun paattavien nuorten ndkemyksid, tapoja ja asenteita lukemista ja
kirjoittamista kohtaan. Tutkimuksessa on mukana kaksi luokkaa, joista toinen on [X] koulun luokka [XX].
Tutkimus tapahtuu lukuvuonna 2018-2019 eli yhdeksannen luokan aikana.

Teen tutkimusta havainnoimalla opetusta 1-2 pdivaa viikossa koko yhdeksannen luokan ajan. Lisaksi
haastattelen luokan oppilaita ja otan tarkempaan analyysiin muutamia oppilaiden kirjoittamia
koulutehtavia. Tutkimuksessa ei arvioida tai mitata oppilaiden osaamista eika silla ole vaikutusta arviointiin.
Seuraavalla sivulla olen selostanut tutkimuksen kulkua tarkemmin. Jos jokin jaa askarruttamaan, kerron
mielelldni lisaa.

Jotta tutkimus voi alkaa, tarvitsen kirjallisen suostumuksen seka oppilaalta ettd huoltajalta. Tutkimusta on
esitelty oppilaille didinkielen tunnilla maaliskuussa ja siihen on [X] kunnan tutkimuslupa. Suostumuslomake
on tdssa nipussa ja se palautetaan opettajalle viimeistaan X.X.XXXX.

Kiitos yhteistyosta!
Parhain terveisin

Leea Lakka
[yhteystiedot]
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Tietoa luku- ja kirjoitustaidon tutkimuksesta

Mista tutkimuksessa on kyse?

Tutkin vaitoskirjatutkimuksessani peruskoulun paattavien nuorten ndkemyksia, tapoja ja asenteita
lukemista ja kirjoittamista kohtaan. Olen kiinnostunut nimenomaan nuorten omista ajatuksista luku- ja
kirjoitustaitoa kohtaan seka siitd, miten nuoret kayttavat luku- ja kirjoitustaitoa arjessaan.

Tutkimuksen tulokset julkaistaan tieteellisissa lehdissa ja lopulta kokoan niista vaitoskirjan. Se valmistuu
vuonna 2022. Tutkimuksen rahoittaa Helsingin yliopiston kielentutkimuksen tohtoriohjelma.

Mita kdytdnnossa tapahtuu?

Seuraan koulunkayntia luokassa 1-2 paivaa viikossa koko yhdeksannen luokan ajan. Teen oppituntien
tapahtumista muistiinpanoja. Toisinaan otan myos valokuvia, mutta kysyn aina luvan ennen kuvan
ottamista ja ndytdn, mita kuvassa on. Lisaksi haastattelen kaikkia luokan oppilaita 1-4 kertaa vuoden aikana
koulupaivan lomassa. Kerddn vuoden aikana muutamia pidempia oppilaiden laatimia koulutehtavid, joissa
on mukana opettajan arviointi. Lisaksi Iahetdn alkusyksysta kotiin taustatietolomakkeen, jossa kyselldan
mm. kodin lukutottumuksista.

Kaytan kaikkea aineistoa vain tutkimustarkoituksiin. Osallistumisesta ei makseta palkkiota. Tutkimuksen
paatteeksi aineisto arkistoidaan pysyvasti anonymisoituna, eli ilman mitdan tunnistetietoja.

Mita havainnoidaan, mista puhutaan?

Tarkastelen vuoden aikana monenlaisia asioita, jotka vaikuttavat lukemiseen ja kirjoittamiseen, esimerkiksi
oppituntien kulkua ja tehtavien tekemista. Haastatteluissa puhutaan koulunkayntiin lukemiseen ja
kirjoittamiseen liittyvista asioista.

Kuka saa tietda kertomistani asioista?

Sellaisenaan ei kukaan muu kuin mina tutkijana. Tutkimuksen alkuvaiheessa kasittelen henkil6tietoja ja
teen sen voimassa olevan lainsaadannon ja yliopiston ohjeiden mukaisesti. Ennen kuin julkaisen tulokset,
muutan kaikki nimet ja muut tunnistetiedot. Jos kdytan julkaisuissa valokuvia, kasittelen ne niin, ettei
ihmisia voi tunnistaa kuvista. Niinpa yksittaisia oppilaita tai edes koulua ei ole mahdollista jalkikdteen
jaljittaa.

Miten tama vaikuttaa koulunkayntiini?

Tutkimukseen ei sisédlly mitdan sellaisia osioita, joissa mittaisin tai arvioisin oppilaiden koulunkdyntia tai
oppimista. Tutkimukseen osallistuminen tai siita kieltdytyminen ei myoskaan vaikuta arviointiin, esimerkiksi
didinkielen numero ei muutu taman tutkimuksen myo6ta. Tutkimushaastattelut ovat luottamuksellisia: en
kerro tutkimuksessa paljastuneista asioista muille, esimerkiksi opettajille.

Onko pakko osallistua?

Ei ole, mutta tietenkin toivon, etta kaikki luokan oppilaat suostuvat tutkimukseen. Halutessasi voit kieltaa
suostumuslomakkeella jonkin yksittaisen tutkimusmenetelman. Tutkimuksen voi halutessaan myos
keskeyttaa.
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Suostumus luku- ja kirjoitustaidon tutkimukseen

Tama palautetaan opettajalle viimeistaan x.x.Xxxx.

Minulle on selvitetty tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuksessa kaytettavat tutkimusmenetelmat. Tiedan, etta
tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Olen myés tietoinen siitd, etta tutkimukseen osallistuminen
ei aiheuta minulle minkaanlaisia kustannuksia eika vaikuta koulunkayntiini. Henkil6llisyyteni jaa vain
tutkijan tietoon ja minua koskevaa aineistoa kdytetaan vain tutkimustarkoituksissa.

Voin halutessani keskeyttda tutkimukseen osallistumisen milloin tahansa ilman, ettd minun taytyy
perustella keskeyttamistani. Keskeyttdmisesta tulee ilmoittaa kirjallisesti sdhkopostiosoitteeseen xxxxxx.

Oppilaan nimi:

Suostun siihen, etta

___minua haastatellaan

___minua valokuvataan oppitunneilla

___minua videoidaan oppitunneilla

__erikseen sovittuja, laatimiani koulukirjoitelmia opettajan palautteineen saa tutkia
__vylakouluaikaisia arvosanojani saa luovuttaa

___ tietoja saamastani erityisopetuksesta saa kayttaa

__ koulunkaynnisténi saa keskustella koulun henkilokunnan kanssa

Leea Lakan tutkimusta varten.

Paikka ja paivays

Tutkittavan allekirjoitus ja nimenselvennys Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys
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Liite 2. Taustatietolomake

Hei!

Lapsesi osallistuu tana vuonna Helsingin yliopistossa tehtavaan vaitostutkimukseen, jossa selvitetdaan 9.-
luokkalaisten tekstitaitoja seka tekstitaitojen vaikutuksia arkeen. Olette viime kevdand antaneet lapsellenne
luvan osallistua tutkimukseen ja kuluneen vuoden ajan olen ollut mukana lapsenne luokan oppitunneilla
noin kaksi paivaa viikossa.

Koulunkayntiin ja tekstitaitoihin vaikuttavat monet seikat, my6s kodin tavat ja tottumukset. Jotta saamme
oppilaiden tilanteesta hyvan kokonaiskuvan, kerddmme télla lomakkeella lisdtietoa lapsestanne ja tdman

kotitaustasta.

Tassd lomakkeessa pyydan teitd muistelemaan lapsenne koulupolkua sekd kertomaan joitain tietoja kotinne
tavoista kayttaa teksteja.

Antamianne tietoja kdytetaan ehdottoman luottamuksellisesti. Vastaukset palautetaan suljetussa kuoressa
suoraan tutkijalle, eli esimerkiksi koulun henkilokunta ei nde vastauksianne. Julkaisuvaiheessa kaikkia tie-
toja kasitelldan niin, ettd ketddn yksittdista henkil6a ei ole mahdollista tunnistaa.
Pyydan, etta
- tdytatte tdaman lomakkeen
- suljette sen mukana tulleeseen kirjekuoreen ja
- annatte kuoren lapsenne mukaan kouluun, jossa tutkija keraa ne.
Palautattehan lomakkeen xx.xx.xxxx mennessd.
Suuri kiitos yhteistyosta!
Parhain terveisin

Leea Lakka
[yhteystiedot]

LAPSEN NIMI:

LOMAKKEEN TAYTTI (YMPYROI) ATl ISA MUU AIKUINEN, KUKA
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ENSIMMAISEKSI KYSYN KOTINNE KIELITILANTEESTA SEKA MUUTAMIA TAUSTATIETOJA

Kuinka kauan lapsenne oli hoidossa
kodin ulkopuolella (esim.
pdivdkodissa) ennen kouluikdd?

Lapsi asuu pddasiassa

Mitd kielid perheenne arjessa
puhutaan?

Minkd ikdisend lapsi oppi
lukemaan?

Onkao teilld tai muilla (neuvolassa,
pdivikodissa, koulussa) ollut huolta
lapsen kielellisestd kehityksestd?
Jos, millaista?

Onko lapsen vanhemmilla
kirjastokortti?

Mikd seuraavista kuvaa parhaiten
perheenne taloudellista tilannetta
Jja kdytettdvissdnne olevaa
rahamddrdd tdllé hetkelld?

0-1 vuotta 2-3 vuotta

Vanhempien Isdn luona Aidin luona

kanssa

Molemmilla Toisella

Tulemme Tulemme Pdrjagamme,

erinomaisesti melko kun teemme

toimeen mukavasti ostokset
toimeen harkiten

4 vuotta tai kauemmin

Molempien
luona
vuorotellen

Sijoitettuna

Ei kummallakaan

Joudumme Joudumme
ajoittain tinkimaan
tinkimaan ldhes kaikesta
ostoksista

MUISTELE AIKAA, ENNEN KUIN LAPSESI KAVI KOULUA. KUINKA USEIN LAPSEN KOTONA ON TEHTY SEURAAVIA ASIOITA?

MERKITSE RASTI RUUTUUN.

Usein

Keskusteltu asioista, joita on tehty

Luettu kirjoja

Laulettu lauluja

Luettu ddneen kylttejd ja etikettejd

Kirjoitettu kirjaimia tai sanoja

Kerrottu tarinoita

Leikitty kirjainleluilla (esim. kirjainpalikoilla)

Pelattu sanapeleja?
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Joskus

Ei koskaan
tai tuskin koskaan



SIIRRYTAAN LAPSEN KOULUAIKAAN. ARVIOI SEURAAVIA VAITTEITA, MERKITSE RASTI RUUTUUN:

Alakouluaikana autoimme lasta
koulutehtdvissd.

Ylikouluaikana olemme auttaneet
lasta koulutehtévissd.

Olen ollut huolissani lapseni
koulunkdynnistd.

Lapsella on ollut oppimisvaikeuksia.

Olemme saaneet koulusta apua lapsen
koulunkdynnin pulmiin

Usein

Ei

riittavasti

Joskus

Kylla, millaisia

jonkin verran

Ei koskaan
tai tuskin koskaan

emme lainkaan

MIETI LAPSES| KOULUNKAYNTIA TALLA HETKELLA. ARVIOI SEURAAVIA VAITTEITA JA MERKITSE RASTI OIKEAAN:

On ensisijaisesti 15-vuotiaan oma asia, kuinka
koulunkdynti sujuu.

Tieddn, milloin lapsellani on kokeita.

Kotona autetaan lasta koulutéissd, esim.
kysellddn koealueesta.

Olen tyytyvdinen lapseni
Jatko-opintosuunnitelmiin.

Suhtaudun lapseni tulevaisuuteen
luottavaisesti.

Tuntuu siltd, ettd olemme koulun kanssa
samalla puolella, emme toisiamme vastaan.

Korkea koulutus on tavoiteltava asia.
Elémdssd menestyminen ei ole
koulunkdynnistd kiinni.

Suvussamme ei oikein ole lukupddtd.

Menestyksekds koulunkdynti on
perheessdmme tdrkedd.

Pddasiallinen vastuu yldkoululaisen
koulunkdynnistd on

Taysin eri mieltd

kodilla
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 eri Jok

mieltd

Tdysin samaa

samaa mieltd mieltd

lapsella itsellaan

koululla



SEURAAVAKSI PYYDAN KERTOMAAN LAPSEN VANHEMPIEN KOULUTUS- JA TYOTAUSTASTA.

AIDIN KOULUTUS JA
TYOTILANNE

Aidin korkein suoritettu
tutkinto

Aidilld on jédnyt jonkin
tutkinnon opiskelu kesken

Aidin tyéskentely

Aidin ammatti (tyénimike,
ei tutkinto)

ISAN KOULUTUS JA
TYOTILANNE

Iséin korkein suoritettu
tutkinto

Isdlld on jadnyt jonkin
tutkinnon opiskelu kesken

Iséin tydskentely

Isdn ammatti (tyénimike,
ei tutkinto)

Peruskoulu

Ei

Yrittaja

Ty6ton

Peruskoulu

Ei

Yrittsjs

Ty6tén

Ammatillinen
tutkinto

Ylioppilas-
tutkinto

Kylld, mika

Tybssa

Opiskelija

Ammatillinen
tutkinto

Ylioppilas-
tutkinto

Kylla, mika

TyGssa

Opiskelija
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Korkeakoulu-
tutkinto

Opistoasteen
tutkinto

Eldkkeelld

Tyoeldman ulkopuolella esim.
perhevapaan vuoksi

Korkeakoulu-
tutkinto

Opistoasteen
tutkinto

Eldkkeelld

Tyoeldman ulkopuolella esim.
perhevapaan vuoksi



VIIMEISEKSI PYYDAN ARVIOIMAAN PERHEEN AIKUISTEN TEKSTITOTTUMUKSIA. ARVIOI SEURAAVIA VAITTEITA:

AIDIN VASTAUKSET
Kdytdn mielelldni vapaa-aikaani lukemiseen.
Luen vain, jos tarvitsen tietoa.

Toivoisin, ettd minulla olisi aikaa
lukea enemmdin.

Nautin lukemisesta.

Minulla on hankaluuksia lukemista
vaativien tehtdvien kanssa.

Minulla on hankaluuksia kirjoittamista
vaativien tehtdvien kanssa.

Juttelen lapsen kanssa lukemastani
(kaikki luettu lasketaan,

esim. lehdet, kirjat, some).

Seuraan uutisia ja muita
ajankohtaisia aiheita.

Tarvitsen luku- ja kirjoitustaitoa tydsséni.

ISAN VASTAUKSET
Kdytdn mielellini vapaa-aikaani lukemiseen.
Luen vain, jos tarvitsen tietoa.

Toivoisin, ettd minulla olisi aikaa
lukea enemmdn.

Nautin lukemisesta.

Minulla on hankaluuksia lukemista
vaativien tehtdvien kanssa.

Minulla on hankaluuksia kirjoittamista
vaativien tehtdvien kanssa.

Juttelen lapsen kanssa lukemastani
(kaikki luettu lasketaan,

esim. lehdet, kirjat, some).

Seuraan uutisia ja muita
ajankohtaisia aiheita.

Tarvitsen luku- ja kirjoitustaitoa tydsséni.

Tdysin samaa
mielta

Usein

Paivittdin

Paivittain

Tdysin samaa
mieltd

Usein

Paivittdin

Paivittain

311

Jok kin Jol kin eri Taysin eri
samaa mielta mieltad mielta.
Toisinaan Harvoin
Viikoittain Kuukausittain
tai harvemmin
Viikoittain Kuukausittain
tai harvemmin
Jok kin Jok kin eri Taysin eri
samaa mieltd mieltd mielta.
Toisinaan Harvoin
Viikoittain Kuukausittain
tai harvemmin
Viikoittain Kuukausittain

tai harvemmin
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