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Tamén tutkimuksen kohteena on eduskuntavaaleissa 2019 valittujen kansanedustajach-
dokkaiden kuria ja parempaa peruskoulua koskevat késitykset. Tutkimuksen tavoitteena
on kuvata ja selvittdd kansanedustajien koulukurin tiukentamiseen suhtautumista ja sitd
selittdvid tekijoitd, kuriin liitettyjd késityksid ja merkityksid sekd kansanedustajien pa-
rempaa peruskoulua koskevia visioita ja kehittimisehdotuksia. Tutkimuksen teoreettinen
kehys koostuu koulukasvatuksen kurin, vallan ja tyérauhan tarkastelusta. Teoriaosuuden
historiallis-yhteiskuntatieteellisessé katsauksessa esitetdén, kuinka koulukurista ja opet-
tajan ehdottomasta auktoriteetista on siirrytty kuluneella vuosisadalla tydrauhan ja oppi-
laiden osallistamisen tavoitteluun.

Tutkimusaineisto koostuu Helsingin Sanomien eduskuntavaalien 2019 vaalikoneen
koulukuria koskevan viittdméan vastauksista seké tutkimusjoukon kansanedustajien (n =
192) taustatiedoista. Aineistoa ldhestytdin monimenetelmallisesti, sekd fenomenografi-
sella tutkimusotteella ettd méérillisin menetelmin. Méérillinen aineisto koostui 192:sta
ja laadullinen aineisto 153:sta vastauksesta.

Kansanedustajista reilu puolet puolsi ja miltein puolet vastusti vdittdimad, jonka
mukaan tiukempi kuri tekisi suomalaiskouluista nykyisti parempia. Kuriin suhtautumista
selittdvind tekijoind vaikuttaisi olevan sukupuoli, didinkieli ja puoluekanta: naiset, ruot-
sinkieliset ja liberaalien puolueiden edustajat suhtautuivat kurin tiukentamiseen muita
kielteisemmin.

Fenomenografinen aineistoanalyysi osoitti erilaisten kuriin liitettyjen késitysten va-
riaation suureksi. Kuriin myonteisesti suhtautuvat katsoivat kurin olevan hyvin kasvatus-
tyOn perusta, tarkoittaen muun muassa vilttdméattomien rajojen asettamista ja niiden
noudattamisen valvomista. Kuriin kielteisesti suhtautuvien késityksissd kova kuri rinnas-
tettiin sen sijaan kiskytykseen, ankariin rangaistuksiin ja kuritusvékivallan kayttoon.

Kansanedustajat kuvasivat erityisesti turvallisen ja viihtyisdn oppimisympériston
kouluja parantavaksi tekijaksi. Konkreettisista kouluja parantavista toimenpiteisté puolet
liittyivat kurin tiukentamiseen ja ldahes puolet resurssien lisddmiseen. Tulosten perustella
koulukurin lisddminen tarkoittaisi kdytdnndssd koulun sdantdjen ja kiytinteiden tiuken-
tamista, kurinpito- ja turvaamiskeinojen laajentamista sekd opettajan auktoriteetin vah-
vistamista. Resursseja esitettiin puolestaan lisédttdvdksi koulunkdynnin ja oppimisen
tukeen, kouluhenkildston miérain, osaamisen ja jaksamisen tukemiseen sekd ryhma- ja
luokkakokojen pienentdmiseen.

Asiasanat: vaalikone, koulukuri, kuri, auktoriteetti, tyorauha, kansanedustajat



iii

SISALLYS
THIVESTEIMIA. ..ottt 1
KUVIOT ...ttt sttt e Vi
TAUIUKOL ..o e vil
TJORAANTO ...ttt sttt s 1
2 Kuri ja valta KouluKasvatuKsSessa ...............coooviiiiiiiiiiiiiniiiie e e 5
2.1 Koulun tehtéviin sisddnrakennettu valta ...........cccoooeeiieiieniiiniiiee e, 5
2.1.1 Rankaiseminen ja palkitSEMINen..........ccceeoueeiueeriieiiieniieiieee et 7
2.1.2 Sosialisaatiotehtdva ja sosiaalinen kontrolli...........coceveeviniiniiiininnncnnene. 8
2.1.3 Auktoriteettiaseman KAYLO .........ceevueriiieniiieiierieee e 9
2.1.4 Sééntely ja sisdistetty valta........coccooveeviriiniiiiieec e 11
2.2 Suomalaisen koulukasvatuksen ja -kurin historia............ccoceeeverieeniienieeniiennnnne 12
2.2.1 Kirkon kansanopetus oikean uskonopin juurruttamisena ..............c..cceeveenn.. 12
2.2.2 Kansansivistykselliset aatteet ja ensimmaiset kansakoulut............................ 13
2.2.3 Kohti koko kansan koulua ja yhteiskunnallista hyGtya...........cccoeecveeeeeennneen. 16
2.2.4 Hyvinvointivaltion lapsikeskeinen pedagogiikka ..........cccccevvcvveeniieenieennnen. 17

2.2.5 Uusliberalistista koulutuspolitiikkaa — muuttuva tasa-arvo ja

YhAENVEITAISUUS? ...ttt st 19

2.3 Kurikoulusta kontrollikouluihin............cccccoeiiiiiiiiiini e 21

3 Koulukurista tyorauhan tavoitteluun ....................coocoiiiiiiie 24
3.1 Tyorauhan MAATTHELYE .......cooiiiiiiiieeie ettt 24
3.2 Koulujen héirio- ja ongelmatilanteet.............cooeeviierieiiiinienieeieceeeee e 25
3.3 Perusopetuksen kurinpitokeinot ja turvaamistoimenpiteet ............cceeeveeerveennneen. 28
3.4 Tyorauhaa parantavat 0SateKiJat..........covueeeriiiieiiieeiiee e e 30

4 Tutkimuksen toteuttaminen..................coccoiiiiiiiiiiii e 35
4.1 TutkimusSteNtAVA . .....cocoiiiiiii e 35

4.2 Tutkimusaineistona vaalikonevastauKSEL ......cccovvviveeeeeeee et 36



v

4.2.1 Vaalikoneaineiston synty- ja kdyttokonteksti .........ccceeevveerrciieiniieiniieeieenne, 36
4.2.2 Helsingin Sanomien eduskuntavaalien 2019 vaalikone............c.cccccveeennennnee. 40
4.2.3 Aineiston kokoaminen ja tutkimusjoukon esittely..........cccoevueerierierniiennnnnn. 41
4.3 Fenomenografinen tutkimusSSUUNTAUS. ..........ccveeeiierieeiiienieeieerre e esieeeree e eneeens 44
4.4 Laadullisen ja miiréllisen tutkimusotteen yhdistiminen .............ccceeeveeevieniennnn. 46
4.5 AINCIStON ANALYYST...ecviiiiiieiieiiieiieeie ettt ettt e esbeesaeessbeensaeenseens 49
5 Tutkimuksen tuloKset ..o 53
5.1 Suhtautuminen koulukurin tiukentamiSeen............cccevueeuereeneriieneenieeieneeeeene 53
5.1.1 Kansanedustajien yksiloperustaisten tekijoiden vaikutus ............cceeveennennne. 54
5.1.2 Puolueiden vélinen ja sisdinen vaihtelu ............cccooeiiiiniiiiiniie, 55
5.2 Kuriin liitetyt késitykset ja merkitykset ..........ccoevieiiiiiiiiiinieeeeeee, 58
5.2.1 Kielteiset KurikasityKSet.......cocuieruiiiiiieniiiiieieeee e 60
5.2.2 Neutraalit Kurik8sityKSet ........coeviiiiiiiiiiiiieie e 62
5.2.3 Myonteiset KurikasityKSet ........eevueieiieriiriiieieeeee e 63
5.3 Kisitykset paremmasta peruskoulusta ja tarvittavista toimenpiteisti................... 65

5.3.1 Oppimistulosten, kouluhyvinvoinnin ja oppimisen mielekkyyden

PATANTAIMINCIL ¢..veeeeieeeiieeeieeeeieeeeteeesbeeeseteeesseeesseeansseeansseeasseeessseessnseeensseesnssessnnes 67
5.3.2 Kurin tIuKeNtamINeN. ...c...eeiuiiriiiiieeieeiieeie ettt 72
5.3.3 LASATESUISSIE ..eeuveeruiientieeiieeiie ettt ettt ettt ettt st et et e b e st e sbeesaaeenaees 74
5.3.4 MUUL tOTMENPILEEL .....uvvieeiieeeiieeiieeerieeesteeerte e et e e e ate e et e e sseeessaeeessseesnneeens 77
5.4 Yhteenveto: keppid vai porkkanaa, vai keppid ja porkkanaa? ...........c...cccceeenee. 79
6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiSyys .........cccooviiiiiiiiiiiiiiiieiiee e 81
6.1 Tutkimuksen luotettavuustarkastelu ..........ccceveriiriiiiiiiiniieeee 81
6.1.1 Vaalikoneaineiston erityiSPIirteet........cceerierireriienieeieenieeieesiee e eeee e 83
6.1.2 AINEIStON EAUSTAVUUS ....oovvitiiiiiriiiiiiieeitete ettt 85
6.1.3 TutkimusSproSessin arviOINtIa .........ccueerureriuierieeiieenieeieeseeeteesireereesieeeseesenes 87
6.2 TutkimuUSELIIKKA ....c.eiiiiiiiiiiii e 89

7 Pohdinta ja johtopAAtOKSet .................oooiiiiiiiieiieeeeeece e 92



7.1 Peruskoulun tulevaisuusnakymid..........cccccccvieeiiieeiiieeiiee e 92
7.1.1 Kohti parempaa Koulua ..........c.cooovviiiiiiiiiiiieeeeeeee e e 93
7.1.2 Kovempaa kuria ja lisdd rahaa?...........cccoecvvvviieiiieniiieiieeeeece e 96

7.2 Hy VA, PANa KUTT ....ooiiiiiiieiiecie ettt eabe e 100
7.2.1 Tapa KaSvattaa.........cccveeeuieiiieiiieiieeie ettt et ereeenee e 100

7.2.2 Naiset, ruotsinkieliset ja liberaalit kielteisimmin koulukuriin suhtautuvina 102

7.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusehdotuksia ...........c.cccceeeviiniieiiiiniennnns 104
LARTEET.......ooiiii ettt e 107
LLEIEEEETE ...ttt ettt st e 123

Liite 1. Ryhmittelevien muuttujien uudelleenluokittelu ja khiin nelid -testi



Vi

Kuviot

Kuvio 1. Opettajan auktoriteetin kolme ulottuvuutta ............ccceevevieiieniiienienieeeee, 10

Kuvio 2. Kouluissa esiintyvien hdirio- ja ongelmatilanteiden useus Karvin

koulukohtaisen kyselyn mukaan...........cccceccuveeciieeiiieciie e 27
Kuvio 4. Kasvatustyylien neliKentta.............ccooovieiiiniiieiieeiieiece e 34

Kuvio 5. Kansanedustajien vastausten jakautuminen (%) koulukurin tiukentamista
koskevassa VAITEAMESSEA. ........c.eeeueiiieiiiieiieeieee et 54
Kuvio 6. Puolueiden vilinen ja sisdinen vaihtelu (%) koulukurin tiukentamista

KOSKEVASSA VAILLAITIASSA. «.eeeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeeeeeemnmnnne 56



vil

Taulukot

Taulukko 1. Peruskoulujen kayttimat (%) kasvatus- ja kurinpitotoimenpiteet............. 30
Taulukko 2. Opettajan luokanhallintaan kdyttdmat Keinot ............ccceeeeveeecieeeeieeennennn. 32
Taulukko 3. Eduskuntavaalien 2019 tulokSet............cccoureeiiiieniiieeie e 37
Taulukko 4. Tutkittavien kansanedustajien taustatiedot............cccceevveriiieniencieeneennnenne. 43

Taulukko 5. Puolueiden vélinen ja sisdinen vaihtelu koulukurin lisddmisti koskevassa
VATTEAMEASSA ©eoneeeietieiieeiie ettt ettt ettt e bttt esbee e eeseeas 56

Taulukko 6. Kuvauskategoriat kansanedustajien kurikésityksisti ja kurin myonteisista
ja kielteisistd vaikutukSista .......c..ccvveeevieniieiiienie e 59

Taulukko 7. Kuvauskategoria A: Kielteiset kurikdsitykset sekd mainintojen lukumééra

Taulukko 8. Kuvauskategoria B: Neutraalit kurikdsitykset sekd mainintojen lukuméaéra

Taulukko 9. Kuvauskategoria C: Myonteiset kurikésitykset sekd mainintojen
TUKUMEATE ..ot 63
Taulukko 10. Kansanedustajien késitykset paremmasta peruskoulusta ja ongelmien
ratkaisukeinoista sekd mainintojen lTuKUmMAEra..........ccccoceeveniiniiennenne. 66
Taulukko 11. Kuvauskategoria A: Oppimistulosten, kouluhyvinvoinnin ja vithtyvyyden
parantaminen sekd mainintojen luKUmMAaara ...........ccoccoeveeiiiniiiniinnenne. 67
Taulukko 12. Kuvauskategoria B: Kurin tiukentaminen sekd mainintojen lukumaéri.72
Taulukko 13. Kuvauskategoria C: Lisdresurssit sekd mainintojen lukumaira.............. 75

Taulukko 14. Kuvauskategoria D: Muut toimenpiteet sekd mainintojen lukumééra .... 78



1 JOHDANTO

Millainen olisi ihannekoulu? Miltd suomalaisen peruskoulun tulevaisuus niyttda? Tuli-
siko opetusten jérjestdjid, opettajia, oppilaiden huoltajia ja koululaisia lahestya kepilld vai
porkkanalla? Keskustelu peruskoulun tulevaisuudesta ja erilaisista ongelmien ratkaisu-
keinoista on virinnyt uudelleen, kun kansainviliset arvioinnit puhuvat karua kieltd oppi-
mistulosten laskusta, eriarvoisuuden lisddntymisestd ja koululaisten heikosta
opiskelumotivaatiosta. PISA-tulosten tarkastelu on osoittanut oppimistulosten selkedn
heikentymisen kaikilla arvioinnin mittareilla jo vuodesta 2006 l4htien (esim. Kirjavainen
& Pulkkinen 2017; Vettenranta ym. 2016; Vilijarvi 2017). Lisdksi useat tutkimukset
(esim. Harinen & Halme 2012; Kannas, Vilimaa, Liinamo & Tynjdld 1995; Kupari ym.
2013; Kédmppi ym. 2012; Vilijarvi 2017) kertovat suomalaisoppilaiden heikosta koulun-
kiyntimotivaatiosta: opiskelu koetaan henkisesti kuormittavaksi ja kouluissa vithdytién
huonosti.

Syitd oppimistulosten laskuun ja huonoon kouluviihtyvyyteen on haettu niin oppi-
laista, opettajista, kouluista, kodeista kuin laajemmin yhteiskunnastakin. Yksi teema on
kuitenkin noussut esille ylitse muiden: koulujen tydrauhaongelmat. Opettajille on vaa-
dittu laajempia kuripidollisia puuttumiskeinoja koulujen tyorauhatilanteen paranta-
miseksi, mutta myOds opettajan ja  oppilaiden turvallisuuden  vuoksi.
Lainsddadantomuutoksia koskevan keskustelun ohessa tydrauhaongelmat ovat virittdneet
keskustelua muun muassa neuvottelevan ja lapsilédhtdisen kasvatuksen toimivuudesta
sekd opettajien auktoriteettiaseman ja kasvatusotteen heikentymisesti. Myos koulutuspo-
lititkkaan ulottautunut uusliberalistinen asetelma oppilaista ”asiakkaina” on saanut osak-
seen kritiikkid (ks. esim. Harni 2015). Koulukeskustelussa on esitetty vihjauksia siitd, etta
koulun siirtyminen palvelujen tuottajaksi sekd oppilaan oikeuksia korostava diskurssi on
johtanut tilanteeseen, jossa oppilaat alkavat olla jo liiankin tietoisia omista oikeuksistaan
(esim. Niskanen 2013; Kauppinen 2019; Yle 2011). Toisaalta oppilaiden heikon koulu-
vithtyvyyden on esitetty johtuvan nimenomaisesti Suomessa edelleen vahvasti eldvésti
opettaja-kulttuurista ja sen ylldpitdméstd oppilaiden ja opettajien vélisestd emotionaali-
sesta kuilusta ja eriarvoistavasta auktoriteettiasetelmasta (ks. Harinen & Hurme 2012).

Yle kysyi lukijoiltaan syksyn 2018 koulukyselyss, tarvitaanko luokkiin kovempaa
kuria. Kovemman kurin kannalla oli periti 74 % kaikista vastaajista. Opettajista kovem-

paa kuria kannattavien osuus oli 66 % ja koululaisten vanhemmista 81 %. (Heikkinen &



Tebest 2019.) Vaikka Ylen tutkimustulokset ovat vain viitteellisid, vaikuttaisi siltd, ettd
suomalaiset todella haluavat kouluihin tiukempaa kuria. Muistan ihmetelleeni vastajul-
kaistun kyselytutkimuksen tuloksia. Jdin pohtimaan, mitd kovempi kuri sitd kannattavien
— tai vastustavien — mukaan kéytdnnossa olisi.

Alkukevéaastd 2019 havahduin ldhestyviin eduskuntavaaleihin. Ehdokasvalintani ei
ollut vield selvill4, joten pdéddyin reilun kahden miljoonan muun &énestysikdisen suoma-
laisen tavoin kdyttiméan vaalikonetta (ks. Suomen virallinen tilasto, SVT 2019b). Vas-
tatessani Helsingin Sanomien vaalikoneeseen tdrmisin jélleen kiinnostavaan kuri-
aitheiseen kysymykseen. Kysymys kuului: Koululaisia kohdellaan kouluissa liian lep-
susti. Tiukempi kuri tekisi kouluista parempia.” Ylen koulukyselysté poiketen ehdokkaat
olivat Likertin asteikon liséksi perustelleet nikemystdan avoimen vastauksen muodossa.
Aloin vertailemaan, miti paitsi vaalikoneen suosittamat, myos kaikista yhteensopimatto-
mimmiksi osoittautuneet ehdokkaat olivat kysymykseen vastanneet. Yllatyksekseni puo-
lueiden vilille alkoi nopeasti hahmottua selkeitd eroja ja saman puolueen ehdokkaiden
vastauksissa esiintyi huomattavaa yhdenmukaisuutta. My0s se, miten eri tavoin kuri tun-
nuttiin vastausten perusteella ymmarrettévin, oli kiinnostavaa. Alun perin nopeaksi tar-
koitettu ehdokashaku vaihtui useamman tunnin ja lukuisten ehdokkaiden vertailuksi.
Kiinnostukseni johdatti minut tekeméén aiheesta pro gradu -tutkielman.

Eduskuntavaalien tulosten julkaisuun mennessd ajatus vaalikonevastauksia hyo-
dyntévastd tutkimuksesta oli kirkastunut. Tutkielmani tavoitteeksi muotoutui kuvata ja
selvittdd vaaleissa 2019 valituksi tulleiden kansanedustajien késityksid koulukurista ja
paremmasta peruskoulusta. Tutkielman ydinkysymyksend on, mitd kansanedustajat kan-
nattamallaan tai vastustamallaan kurilla tarkoittavat, ja jos kuri ei tee kouluista parem-
pia, niin mikd tekisi?

Erityisen kiehtovan ja mukaansatempaavan tutkimusaiheesta teki seuraavat seikat:
Ensinnékin koulunkdynti on ollut keskeinen osa kunkin kansanedustajachdokkaan elé-
mai. Pelkdstdan yhdeksédnvuotinen peruskoulu merkitsee tuntiméaréna reilua 17 000 tun-
tia, joihin mahtuu runsaasti koulukokemuksia ja -muistoja. Toisekseen téssd
tutkimuksessa selvitettdvistd mielipiteistd, ndkemyksistd ja kdsityksistd on tullut koko

Suomen kansaa edustavia nikemyksii, kun tutkimuksen kohdejoukon kansanedustajat!

! Tutkimusjoukosta puhutaan kansanedustajina, vaikka vastatessaan vaalikoneeseen ehdokkaat eivit olleet
vield tulleet valituksi eduskuntaan. Liséksi osa valituista kansanedustajista siirtyi mydhemmin muihin teh-

taviin



ovat muodostaneet eduskunnan. Voidaan pohtia, muodostavatko edustuksellisella demo-
kratialla valitut edustajat “kansan pienoiskoossa” (ks. Elo 2009). Kiintoisan ristiriidan
asiaan tekee se, ettd samanaikaisesti kansan ja poliitikkojen vélinen vastakohtaisuus on
korostunut: EVAn (2016) asennetutkimuksessa kolme neljista vastaajasta (77 %) piti po-
liitikkojen ja kansan vilistd vastakohtaisuutta hyvin tai melko voimakkaana. Vastak-

kaisuuden lisdksi vaikuttaisi siltd, ettd kansalaisten luottamus politiikkaan, politiikan

2009, 40; Silvennoinen, Kalalahti & Varjo 2018, 26-27). Esimerkiksi Kansan arvot 2018
-tutkimuksessa 80 % kansalaisista ilmaisi luottavansa erittdin tai melko paljon koulutus-
jarjestelmiin, kun vastaavasti eduskuntaan ja hallitukseen luottavien osuus oli vain 38 ja
31 % (Talous ja nuoret 2018; vrt. EVA 2018). Viéhiisintd luottamus vaikuttaisi olevan
poliittisia puolueita kohtaan: EVAn (2018) mielipidemittauksen mukaan vain 17 % kan-
salaisista ilmaisi luottavansa puolueisiin. Eamonn Butler (2013) toteaakin, etteivit vaalit
mittaa “kansan tahtoa”, vaan heijastavat pikemminkin erilaisten — ja usein toisilleen vas-
takkaisten — ndkemysten tasapainoa.

Vastoin odotuksiani jo tutkimusprosessin alkuvaiheessa selvisi, ettd vaalikonevas-
tauksia hyodyntdvad — tai ylipddnsd kansanedustajien ndkemyksid selvittivdd — tutki-
musta on tehty Suomessa varsin vdhdn laajojen kansallisten ja kansainvélisten
tilastointien lisdksi (ks. Suomen Vaalitutkimusportaali 2019). Valtaosa viime vuosina
tehdyistd tutkimuksista (esim. Jantunen 2014; Lahti 2019; Lehteld 2016; Leinonen 2019;
Niinikoski 2018; Soiluva 2016; Vainanen 2016) on pro gradu -tutkielmia, joissa aineistoa
on ldhestytty miérallisin menetelmin. Aikaisemmat koulujen kuria késittelevit tai sitd
sivuavat tutkimukset, kuten Leevi Launosen (2000) ja Mika Ojakankaan (1998) viitos-
tutkimukset sekd Laura Kiviniityn (2017), Karoliina Purasen (2015), Karoliina Ruuska-
sen (2015) ja Jaana Tédhtisen (2015) pro gradu -tutkielmat ovat puolestaan keskittyneet
ensisijaisesti koulukurin erilaisten historiallisten ajanjaksojen tarkasteluun. Poikkeuksena
ovat muutamat kasvatustieteelliset pro gradu -tutkielmat, kuten Kari Kunnarin ja Olli
Poyhosen (2015) tutkielma vanhempien kuria ja koulukasvatusta koskevista késityksista
ja Mirja Mykkéléan (2017) tutkimus koulukurin ilmidsté ja opettajien kuridiskursseista.

Téssd tutkimuksessa kdytettiin monimenetelmallistd, eli laadullista ja méarillista
tutkimusotetta yhdistdvai lahestymistapaa. Laadulliseksi 1dhestymistavaksi valitsin feno-
menografisen tutkimusotteen, jolla tutkin kansanedustajien kuria ja parempaa peruskou-

lua koskevia késityksid ja kédsitysten variaatiota. Ndkokulmaa tdydentden maéralliselld



tutkimusotteella tarkasteltiin edelleen kansanedustajien suhtautumista kurin tiukentami-
seen ja suhtautumista selittavié tekijoité.

Johdannon jélkeisesséd luvussa kaksi koulua tarkastellaan vallank&yton mahdollis-
tajana, tuottajana ja areenana. Lisdksi luvussa kuvataan yhteiskunnan koululle asettamia
tehtdvid ja ideaaleja, koululaitoksen vallan ilmenemismuotoja, suomalaisen koulukasva-
tuksen historiallisia vaiheita sekd koulun hallinnan keinoissa tapahtunutta muutosta kuri-
ja kontrollikoulun kisittein. Kolmannessa luvussa yleisluontoisesta koulun ja vallan mak-
rotason tarkastelusta siirrytddan konkreettisemmalle tasolle, kun johdannossa esitettyd ku-
rivaatimusta kasitellddn tyorauhan ndkokulmasta. Luvussa esitetddn tyorauha-kisitteen
sisdltdjd ja madritelmid, koulujen héiri6- ja ongelmatilanteita, perusopetuksen kurinpito-
ja turvaamiskeinoja sek tydrauhaa parantavia tekijoita.

Tutkimuksen toteuttaminen on kuvattu luvussa nelja. Esittelen tutkimuksen tarkoi-
tuksen, taustaa ja ldhtokohtia, aineiston, tutkimusjoukon, fenomenografisen lihestymis-
tavan, muut metodologiset valinnat sekd analyysin. Luku viisi esittdd tutkimuksen
tulokset. Tutkimuksen luotettavuutta ja eettisid ndkokohtia tarkastelen luvussa kuusi.
Seitsemdnnessa luvussa esitén tutkimuksen tulosten teoreettisia yhteyksid aikaisempiin
tutkimuksiin, tulosten perusteella tehdyt johtopaitokset, tarkastelen tutkimuksen merki-

tysté ja teen ehdotuksia jatkotutkimukselle.



2 KURI JA VALTA KOULUKASVATUKSESSA

Téssd luvussa tarkastelen koulukasvatuksen vallan ja historian ilmiditéd niiden yhteiskun-
nallis-historiallisissa yhteyksissdén. Ensimmaéisessd luvussa kuvaan koulua vallankdyton
mahdollistajana, tuottajana ja areenana. Aloitan luvun kuvaamalla koulua yhteiskunnal-
lisena instituutiona ja vallankdyton keskeisend rakenteena, jonka tehtdvit muotoutuvat
yhteiskunnassa kulloinkin vallitsevien ihanteiden, ideologioiden ja aatteiden myota.
Koulu on kuin yhteiskunnan peili, joka tuottaa kulloinkin halutulla tavalla ajattelevia ja
toimivia kansalaisia. Luku esittelee vallan ulottuvuuksia ja vallankdyton mekanismeja,
mutta kuten Hannu Simola (2015, 54) toteaa, valta pakenee madritelmidén. Vallan méa-
ritelmén ja sen kaikkiaallisuuden onkin tarkoitus hahmottua ja tiydentya lukijalle ensim-
miistd lukua seuraavissa luvuissa. Niistd ensimmdisessd kuvaan suomalaisen
koulukasvatuksen historiallista muotoutumista ja jilkimmaisessd koulun hallinnan ta-

voissa tapahtunutta muutosta kuri- ja kontrollikoulun kisittein.

2.1 Koulun tehtaviin sisianrakennettu valta

Koulun perustehtdvina on aina varhaisimmista vaiheista ldahtien ollut suurten thmisméa-
rien kasvatus, koulutus ja kurissa pitdminen (ks. Foucault 2014). Kasvatuksella tarkoite-
taan vuorovaikutuksellista, kdytdnnoéllistd ja tavoitteellista toimintaa, jonka padmaarind
on vaikuttaa kasvatettavaan (Puolimatka 1996, 89; Siljander 2014, 28). Toiminnan p&a-
madrdnd on muokata kasvatettavan késityksid, toimintaa ja asenteita hyvinid tai
hyodyllisend pidettyyn suuntaan (Téhtinen, Hilpeld & lkonen 2018, 3). Koulu on
julkisista kasvatusjirjestelmistd kattavin ja laajin (Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski
2005, 14).

Kasvatuksen ehdot, tavat ja tavoitteet, sekd koulutusta koskevat padmaarit
rakentuvat yhteiskuntaan kytkeytyvien ehtojen ja olosuhteiden sanelemana. Téllaisia ovat
esimerkiksi erilaiset sosiaaliset, historialliset, taloudelliset ja kulttuuriset tekijat.
(Antikainen, Rinne & Koski 2013, 15; Leino-Kaukiainen & Heikkinen 2011, 22.) Toisin
sanoen, kasvatus on erilaisten yhteiskunnallisten rakenteiden muovaamia kdytantoja

(Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2015, 17). Esimerkiksi se, mitd kasvatuksessa pidetddn



arvokkaana ja millaisia arvoja ja asenteita kasvatettavan halutaan omaksuvan, on vahvasti
kulttuuri- ja yhteiskuntasidonnaista (Colliander, Ruoppila & Hérkonen 2009, 24; Purjo
2013, 36). Koulu on kuin yhteiskunnan peili, joka tuottaa kulloinkin halutulla tavalla ajat-
televia ja toimivia kansalaisia — yhteiskunnan muuttuessa myos koulua koskevat odotuk-
set ja tavoitteet muuttavat merkitystaan.

Arvokkaana pidettyjen asioiden mairittelyyn kytkeytyy myos valtaa. Tuukka Tom-
peri, Marjo Vuorikoski ja Tomi Kiilakoski (2005, 7) toteavat kasvatuksen olevan “niiden
ihmisten ja ryhmien hallussa, joilla on valtaa méiritelld sen pddmaiérid, normeja ja kay-
tdnt0ja”. Tastd ndkokulmasta valta maaritellddn voimankaytoksi sekd erddnlaisiksi omi-
naisuuksiksi, kyvyiksi tai resursseiksi, jotka jakautuvat epitasaisesti ihmisten kesken.
(Paloheimo & Wiberg 2012, 70-73; Simola 2015, 64; Viliverronen 2012, 87-89). Til-
laisia ovat esimerkiksi yhteiskunnallinen asema, karisma, tiedollinen auktoriteetti ja tai-
dot, joilla vallan kéyttdja mahdollistaa valta-asemansa (Viliverronen 2012, 87).
Valtaresursseja painottavassa valtakésityksessd valta ndyttdytyykin jonkun ihmisen, yh-
teison tai instituution valtana suhteessa johonkin toiseen, jolla sité ei ole (Kaisto & Pyyk-
kénen 2010, 10). Esa Viliverronen (2012) kuitenkin huomauttaa valtaresurssien
todellisen merkityksen vuorovaikutussuhteissa ratkaisevan kuitenkin se, miten toiset niitd
arvottavat ja arvostavat. Valtaresurssit ja niiden kéytto perustuvat ndin ollen aina viime
kidessd sosiaalisten toimijoiden uskomuksille. (Vdliverronen 2012, 89.) Heikki Palo-
heimo ja Matti Wiberg (2012, 52) jatkavat toteamalla, ettei valta ole vakioinen ominai-
suus, vaan on aina sidoksissa tilanteeseen, jossa valtaa kiytetddn. Tédssd Michel
Foucault’n ajatteluun pohjautuvassa valtakésityksessé valtaa tarkastellaan toimintana ja
suhteena, eli osana sosiaalisia jérjestelmid ja toimijoiden vilistd vuorovaikutusta (Vaili-
verronen 2012, 87-89; ks. Foucault 2014). Valta ei1 ole siten palautettavissa mihinkdin
alkupisteeseen, tai toimijaan, vaan vallan ymmarretdéin olevan ldsnéd kaikessa ithmisten
vilisessd vuorovaikutuksessa (Kaisto & Pyykkonen 2010, 9).

Ihmisten vélisen vuorovaikutuksen lisdksi valta on sisddnrakennettuna elementtini
kaikissa kasvatukseen, opetukseen ja koulutukseen liittyvissd yhteiskunnallisissa raken-
teissa ja toiminnoissa (Antikainen ym. 2013, 36; Skinnari & Syvédoja 2007, 343). Seuraa-
vissa luvuissa kuvaan kasvatus- ja koulutusjdrjestelmdin kytkeytyvdd valtaa soveltaen
erilaisia valtakisityksid sekd Paloheimon ja Wibergin (2008, 55-66) tekeméé jaottelua

vallan lajeista ja ilmenemismuodoista.



2.1.1 Rankaiseminen ja palkitseminen

Ensimmadiset Paloheimon ja Wibergin (2008) erottamat vallan ilmenemismuodot ovat
rankaiseminen ja palkitseminen. Rankaisemisessa uhataan kepill4, eli jollakin epdsuotui-
salla seurauksella tai niiden uhkauksilla. Tillaisia ovat muun muassa kuritus, sakot, van-
keus ja yhteison ulkopuolelle sulkeminen. Palkitsemisessa valtaa kédytetdédn puolestaan
palkitsemalla toivottavana pidettdvdd kayttdytymistd ja tarjoamalla porkkanaa; jotakin
parempaa vaihtoehtoa tai houkuttelevaa tarjousta. (Paloheimo & Wiberg 2012, 55-60.)
Koulujen kiyttdmait rankaisu- ja palkintojirjestelmét perustuvat koulujen jirjestyssdin-
t6ihin, kieltoihin, toimintakulttuuriin sekd koululainsdadantoon kirjattuihin oppilaiden oi-
keuksiin ja velvollisuuksiin (ks. Foucault 2014, 243-244). Lakiin on kirjattu my0s
velvollisuuksien rikkomisen seurauksista ja erilaisista kurinpidollisista keinoista. Fou-
cault (2014) luettelee, kuinka koulun rangaistusjérjestelmait koskettavat niin aikaa (myo-
histymiset, poissaolot, tyon keskeyttiminen), toimintaa (tarkkaamattomuus,
huolimattomuus, tarmottomuus), kiytostd (epdkohteliaisuus, tottelemattomuus), puheita
(16rpottely, royhkeys), ruumista ("véarat" asennot, sopimattomat liikkeet, episiisteys)
kuin seksuaalisuuttakin (hdpedméattomyys ja sdddyttomyys). Lisdksi hin huomauttaa, ettd
kurinpidollisten rangaistusten perimméisend tavoitteena on normalisointi eli poik-
keamien vdhentdminen. (Foucault 2014, 242-244.)

Vaikka Paloheimo ja Wiberg (2012, 60) ovatkin eritelleet rankaisemisen ja palkit-
semisen omiksi vallan lajeikseen, toteavat he rajan olevan usein hdilyvi. Myos Foucault’n
(2014, 245) ndkemyksen mukaan rangaistus on “’vain osa palkitsemisen ja rankaisemisen
kaksinaisesta jarjestelmastd.” Mikko Jakonen (2008, 47) luettelee, kuinka koulujen lukui-
sat itsearvioinnit, vertaisarvioinnit ja eri opettajien tekemét arvioinnit muodostavat mo-
nimutkaisen kontrolloivan jarjestelmin, jonka avulla lapsen eldméi pyritddn ohjaamaan
”oikeaan” suuntaan. Erilaiset arvioinnit ja kouluarvosanojen antaminen niiden arvioin-
tien pohjalta muodostavat koulun palkitsevan ja rankaisevan jirjestelmén, jossa oppilaat
sijoitetaan yksiloiden vilisid eroja, kykyja ja lahjoja ilmaiseviin arvojérjestyksiin ja -as-
teikkothin (Foucault 2014, 246).

Simolan (2015) mukaan kéyttdytymisen arvostelu materialisoituu ainakin seitse-
min erilaisen tekniikan vaikutuksesta. Arvostelutekniikat ovat ensinndkin yksilollistivid,
silld oppilaasta tulee mitattava, méériteltavé ja luokiteltava “tapaus”. Toisekseen ne voi-
vat olla rankaisevia, mikéli esimerkiksi huonosta kédytoksestd seuraa kdytosarvosanan

alennus. Huonoista arvosanoista voi seurata ulossulkeva efekti, kun todistus sulkee mah-



dollisuuksia niin tyomarkkinoilla kuin jatko-opinnoissakin. Toisaalta ulossulkemisen li-
séksi valikointi erilaisten myonteisten taipumusten ja luonteenpiirteiden on valtaa ilmen-
tavd arvostelutekniikka. Valikointi kytkeytyy itsevalikointiin, jossa valintaa ei tee
ulkopuolinen henkild, vaan oppilas itse. Viides ja kuudes efekti liittyvit normalisointiin
ja standardisointiin. Normalisointi perustuu normin madrittelyyn, kun taas standardoiva
efekti edellyttdéd sanallisen tai numeerisen hierarkkisen asteikon olemassaoloa. (Simola
2015, 65; vrt. Foucault 2014.) Kouluinstituutiossa yhdistyvét siten kaikkia hetkié valvo-

van hierarkian ja normaalistavan rangaistuksen muodot (ks. Foucault 2014, 249-251).

2.1.2 Sosialisaatiotehtiiva ja sosiaalinen kontrolli

Kasvatuksen periaatteet, kdytdnnot, menetelmét ja tavoitteet syntyvét yhteiskunnassa
kulttuurisia ja sosiaalisia aineksia soveltaen ja muokaten. Sosiologisesta nikokulmasta
tarkasteltuna kasvatuksen keskeisimpdnd ytimend on ihmisen sosiaalistaminen
ympardivddn kulttuuriin. (Antikainen ym. 2013, 15, 41.) Kulttuurilla tarkoitetaan
yhteisossd yleisesti hyviksyttyjen ndkemysten, tapojen ja uskomusten joukkoa, jotka
koskevat esimerkiksi ihmiskasityksii, arvoja ja asenteita (Liebkind 2000, 13; Raulo 2004,
129; Siljander 2014, 38). Ndité kulttuurisia arvoja, normeja ja uskomuksia muodostuu ja
niitd vahvistetaan sosiaalisissa instituutioissa, kuten kouluissa, joissa ne
kayttdytymismalleina, ajattelu- ja toimintatapoina siirretdédn yhteison jdsenille
(Antikainen ym. 2013, 41; Rity 2002, 42-43; Virrankoski 1994, 61). Téastd ympéroivain
kulttuuriin kasvattamisesta ja kulttuurin siirtdmisprosessista kédytetddn nimitysti
sosialisaatio (Alitolppa-Niitamo 1993, 19; Hellstrom 2010, 234; Réty 2002, 42).
Sosialisaatiota kuvataan prosessiksi, silld sen katsotaan jatkuvan koko ihmisen
elinidn ajan yksilon ollessa vuorovaikutuksessa ympdristonsd kanssa (Liebkind &
Jasinskaja-Lahti 2000, 127; Antikainen ym. 2013, 42). Foucaultlaisittain ajateltuna valta
on ldsnd kaikessa ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa.Vuorovaikutussuhteiden
vallankdytto ilmenee sosiaalisena kontrollina, eli vaatimuksena noudattaa arvoja, normeja
ja tietynlaista kdyttdytymistd. Kasvatusjdrjestelma on yksi keskeisimmistd sosiaalisen
kontrollin instituutioista. (Antikainen ym. 2013, 36-37.) Liséksi yhteiskunnassa on toi-
mijoita, jotka pyrkivat médritietoisesti ja aktiivisesti sosiaalistaa ihmiset madrattyyn us-
komuksiin, arvomaailmaan ja normistoon. Propagandasta on kyse silloin, kun
sosiaalistamispyrkimykset tehddin siten, ettd ihmiset tietdvit olevansa vaikutusyritysten
kohteena. Sen sijaan tilanteissa, joissa ihmiset eivét tiedosta olevansa vaikutuksen koh-

teena on kyse indoktrinaatiosta eli piilovaikuttamisesta. (Paloheimo & Wiberg 2012, 65—



66.) Koululaitoksen sosiaalistavia ja kasvatuksellisia pddmairi ja tavoitteita on pyritty
tekemddn nékyvéksi kuvaamalla ne esimerkiksi valtakunnallisissa opetussuunnitelman
perusteissa. Opetussuunnitelman perusteet ovat tdten muodollinen ja julkilausuttu doku-
mentti, mutta koulun arkea méérittelevét todellisuudessa pitkalti piilovaikuttamiseen rin-
nastettavan piilo-opetussuunnitelman katketyt vaatimukset ja sosiaalisen kontrollin

ilmentymét. (Vitikka 2009, 52—-54.)

2.1.3 Auktoriteettiaseman kaytto

Kolmas Paloheimon ja Wibergin (2012, 61) kuvaama vallankdyton ilmentyméa pohjautuu
auktoriteettiaseman kayttoon. Kouluyhteisdissd auktoriteettivaltaa on perinteisesti opet-
tajilla. Opettajien valta madrdytyy paitsi opettajalle mairiteltyjen tehtdvien kautta, myos
opettajan ammattinimikkeen myo6ta (Talib, Lofstrom & Meri 2004, 122). Toisin sanoen,
opettajalla on jo luontaisten tehtdviensd vuoksi esimies- ja auktoriteettiasema oppilai-
siinsa ndhden (Poutala 2010, 32).

Timo Saloviita (2014) on tarkastellut opettajan auktoriteettiasemaa ja sen oikeu-
tusta poliittisista aatesuuntauksista késin. Saloviitan mukaan konservatiivisessa nike-
myksessd opettajan auktoriteetti késitetddn laillisena kasvatuskeinona, jossa on kyse
arvojen ja normien vélittdmisestd seuraaville sukupolville (vrt. 2.1.2 Sosialisaatiotehtdvi
ja sosiaalinen kontrolli). Konservatiivisessa ndkemyksessd opettajan ehdoton auktori-
teetti ja kurinpito ndyttaytyvit siten valttdmattominé keinoina yhteiskunnan jatkuvuuden
turvaamiseksi. Saloviidan mukaan konservatiivisen mallin kannattajat ehdottavatkin kou-
lun tydrauhaongelmien ratkaisemista opettajan auktoriteettiaseman vahvistamisella ja
opettajan voimakeinojen lisdédmiselld. Konservatiiviselle nikemykselle hyvin vastakkai-
sena nikemyksend Saloviita esittdd liberaalin mallin. Liberaalissa mallissa opettajan auk-
toriteetin ja vallankdyton sijaan korostetaan lapsikeskeistd toimintaa, demokraattisia
arvoja sekd oppilaiden ja opettajien tasavertaista ja hyviéd suhdetta. Tydrauhaongelmien
esitetdéin olevan ratkaistavissa opettajan ja oppilaiden keskinéiselld yhteisty6lld ja koulun
yhteisollisyydelld. Kolmantena nidkdkulmana Saloviita esittdd radikaalin suuntauksen,
jossa koulun arvopohjaa kritisoidaan kiinnittden huomiota koulutuksen ideologiseen ja
poliittiseen luonteeseen. Radikaalit katsovat, ettd opettajan valtasuhteesta on pyrittdva
eroon antamalla oppilaille nykyistd enemmaén valtaa. (Saloviita 2014, 50.)

Auktoriteettia on tarkasteltu ja luokiteltu myds sen erilaisista muodoista késin. Sa-

loviita (2013, 2014) kuvaa opettajan auktoriteetin kolme muotoa poliittisen sosiologian
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klassikko Max Weberin jaottelun pohjalta (ks. kuvio 1). Opettajan traditionaalinen auk-
toriteetti perustuu erilaisten kulttuuristen perinteiden, tapojen ja rooliodotusten luomiin
kayttdytymissddntdihin (Saloviita 2013, 158). Traditionaalisen vallan kéyttd pohjautuu
edelld kuvattuun sosiaaliseen kontrollin ja normatiivisiin odotuksiin. Opettajalla on pe-
rinteisesti traditionaalista valtaa jo sosiaalisen asemansa puolesta: oppilas noudattaa opet-
tajan antamia ohjeita, koska ohjeen antaja toimii opettajan roolissa ja toimintakentissa.
Oppilas on sosiaalistettu noudattamaan hyvia tapoja. Rationaalinen auktoriteetti perustuu
sen sijaan hyvdidn opetukseen ja opettajan asiantuntijavaltaan. Oppilaat noudattavat oh-
jeita ja kuuntelevat asiantuntija-auktoriteetin omaavaa opettajaa, silld he ymmaértévit sen
edesauttavan heiddn koulunkdyntidin ja oppimistaan. Auktoriteettityyppien kolmas
muoto, karismaattinen auktoriteetti muodostuu opettajan ja oppilaiden vilisen myontei-
sen vuorovaikutuksen seurauksena. (Saloviita 2014, 51-55.) Karismaattinen valta perus-
tuu siis oppilaan ja opettajan hyvddn suhteeseen ja vastavuoroiseen kunnioitukseen
(Saloviita 2013, 161). Oppilaat saattavat totella opettajaa vain siksi, ettd pitdvit hinesta
(Saloviita 2014, 52).

Traditionaalinen
auktoritestti
hyvédt tavat
Sisaistetyt kayttdytymists
koskewvat odotukset

PN

Karismaattinen
auktoritestti
hywid suhos
Oppilzan ja opettajan
hywEt ja luottamuksellisst
wilit

Rationaalinen
auktoritestti
hywd opetus
Opetus motivoi oppilaita
koulutydhon

Kuvio 1. Opettajan auktoriteetin kolme ulottuvuutta (Saloviita 2014, 58)

Kuten jo edelld ilmenee, auktoriteettiasema edellyttidd aina yhteisdd, jossa on hyvéksytty
sellaiset normit, jotka edellyttivét auktoriteetin noudattamista. Auktoriteettivalta saattaa
olla lisdksi sanktioitua, jolloin yhteisd rankaisee auktoriteettia tottelematonta jésentdén.
(Paloheimo & Wiberg 2012, 61-62.) Sanktio voi olla esimerkiksi kurittoman oppilaan

madrddminen jdlki-istuntoon, tai paheksuvat katseet (ks. Saloviita 2014, 54).
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2.1.4 Saintely ja sisaistetty valta

Sadntelylld tarkoitetaan toimintaa, jossa jokin toimivaltainen elin, kuten valtio, asettaa
toimivaltansa rajoissa sdint0jd toisten kdyttdytymiselle (Paloheimo & Wiberg 2012, 66).
Suomalaisen koulutuksen ohjausjirjestelmd rakentuu normiohjauksesta, ideologisesta
ohjauksesta ja taloudellisesta ohjauksesta. Normiohjaus kasittdd lait, asetukset,
valtioneuvoston péidtdkse sekd erilaiset oikeusnormien kaltaiset médrdykset ja ohjeet
(Varjo, Simola & Rinne 2016, 9—14.) Peruskoulua ohjaavia lakeja ja asetuksia ovat muun
muassa Suomen perustuslaki (731/1999), YK:n yleissopimus lasten oikeuksista,
perusopetuslaki (628/1998) ja -asetus (852/1998), valtioneuvoston asetus opetuksen
valtakunnallisista  tavoitteista ja tuntijaosta (422/2012) sekd oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki (1287/2013). Perusopetuksen yhteiskunnalliset tehtdvat, toimintaa
ohjaavat arvot ja opetus- ja kasvatussisdllot on kirjattu Opetushallituksen (OPH)
valtakunnallisena ~ méédrdyksend  annettuun  opetussuunnitelman  perusteisiin.
Opetussuunnitelman perusteet on paitsi normatiivista ohjausta my0ds koulutuksen
tavoitteiden ja siséltdjen kautta toimivaa ideologista ohjausta. Ideologisen ohjauksen
nikokulmasta tarkasteltuna opetussuunnitelma on ennen kaikkea ajattelua ja pyrkimyksia
suuntaava, raamittava ja ohjaava yhteiskunnallis-poliittinen ohjausviline, jolla edetddn
kohti yhteiskunnassa tavoiteltavia pddméaérid. (Atjonen 2005, 76—78; Talib ym. 2004, 90;
Vitikka 2009). Valtiovallan taloudellinen ohjaus perustuu sen sijaan koulutuksen
resurssien, budjetoinnin ja valtionosuuksien hallinnointiin (Simola 2015, 161; Varjo ym.
14-15).

Ohjausjirjestelmién liittyvéin sdéntelyn liséksi koulunpidolla on yhteiskunnallisia
reunachtoja ja viistimattomid perustehtdvid. Téillaisia ovat esimerkiksi koulun
joukkomuotoisuus, valikointivelvollisuus ja pakollisuus. N&méd reunachdot ovat
yhteiskunnallista vallankdytt6d, mutta niitd pidetdén arkeen kuuluvina itsestddnselvyyk-
sind ja muuttumattomina asiantiloina, joihin on vain sopeuduttava. (Simola 2015, 117 —
118.) Antikainen ja kumppanit (2013) toteavat Risto Rinteen ja Osmo Kivisen (1985)
ajatuksia seuraten:

”Tama yhteiskunnallinen valta kitkeytyy koulussa pedagogisten muo-
tojen neutraliteetin taakse ja tulee samalla yleisesti tunnistetuksi vaérin.
Koska yhteiskunnassa yleisesti hyviksytdan koulujarjestelmén ehdoton
auktoriteettiasema omalla alueellaan, se voi samalla esiintyi sellaisena
sosiaalisena instituutiona, jolla on kyselemattomat valtaoikeudet pakot-
taa sen piirin kerdtyt ihmiset tiettyihin kédytintoihin ja samalla sulkea
muut kdytdnnot pois.” (Antikainen ym. 2013, 84.)
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Koululaitoksen olemassaolo ja koulunkdyntivelvollisuus perustuvat hallintaan, jota ei
endd kyseenalaisteta. Paloheimo ja Wiberg (2012, 69) jatkavat toteamalla: ”valta muuttuu
sisdistetyksi vallaksi, joka alistaa ihmiset olemassa oleviin hallitsemislaitoksiin niin, ettid
ihmiset eivit edes ajattele olevansa vallankdyton kohteena, tai jos ajattelevatkin, he pité-
vit tottelemista velvollisuutenaan.” Sédntelyn muuttuessa sisdistetyksi vallaksi, hallin-
nasta tulee niin selvédnd pidettya ja hienovaraista, ettd se muuttuu yleisesti hyviksytyksi
oikeudeksi ja tottelemisvelvollisuudeksi (Paloheimo & Wiberg 2012, 67-69, 189; ks.
my0s Simola 2014, 54-55).

2.2 Suomalaisen koulukasvatuksen ja -kurin historia

Kasvatusta, opetusta ja koulutusta ei voida ymmaértda tarkastelemalla ainoastaan niiden
sisdisistd padmadristd késin, vaan tarkastelua on tehtdvd metatasolla, josta kasvatuksen
oikeutus hakee perustansa (ks. Ojansuu 2014, 125-126). Téssa luvussa kuvaan suomalai-
sen kansa- ja peruskoulun historiallista muotoutumista paépiirteittidin aina ensimmaisista
koulumaisista opetuksen muodoista tdhdn pdivdadn. Katsauksen ndkokulmaa voidaan
luonnehtia historiallis-yhteiskunnalliseksi, silld olen pyrkinyt kuvaamaan kouluhistoriaa
yhteiskunnassa vallitsevien arvojen, normien ja ideologioiden kautta, jotka ovat puoles-
taan muokanneet koulua, opettajia ja oppilaita koskevia odotuksia ja ihanteita. Pyrkimyk-
sendni on kuvittaa lukijalle siis kunkin aikakauden “ajan henked” ja koulukasvatusta

raamittavia yhteiskunnallisia olosuhteita.

2.2.1 Kirkon kansanopetus oikean uskonopin juurruttamisena

Ennen varsinaisia kouluja kansankasvatus ja -opetus nojasi kotiopetuksen ohella kirkon
perinteisiin  kéytintoihin, jumalanpalvelukseen, katekismusopetukseen sekd pappien
tarjoamaan ohjaukseen ja opettamiseen. Papit vastasivat my0s katekismusopetukseen
kuuluvasta saarnan jilkeisestd kuulustelusta. (Tdhtinen & Hovi 2007, 14-15.)
1600-luvulla katekismusopetusta tehostettiin ja pappien liséksi opetuksesta alkoivat
vastata myOs lukkarit. Vuonna 1686 kirkkolakiin kirjattiin  vanhempien
opetusvelvollisuudesta virallisesti: vanhempien vastuulla oli nyt sakkorangaistuksen
uhalla opettaa lapsilleen uskonopin perusteet ja lukutaidon alkeet. Mikédli vanhemmat tai
holhoojat eivit kyenneet kotiopetukseen, lapset tuli 1dhettdd pappien ja lukkarien oppiin.

Tavoitteeksi muodostui oppivelvollisuuden ulottaminen kaikkiin lapsiin. Tavoite johti
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kirkko-opetuksen koulumaistumisen ensiaskeleihin, kun 1600- ja 1700-luvuilla
perustettiin lukkarin-, rippi- ja pitdjinkouluja. Koulujen perustamisen liséksi
kehittdmispyrkimyksend oli opetuksen tehostaminen. Jokaisen kansalaisen haluttiin
omaksuvan paitsi kristinopin perusteet myos kristillinen elaméntapa. (Téhtinen & Hovi
2007, 14-19.)

Opetuksen tehostamiseksi perinteisid kuulustelu- ja tarkastustilaisuuksia lujitettiin
ja niiden rinnalle kehitettiin uusia sanktiojdrjestelmid ja sdddoksid. Esimerkiksi
katekismuksen oppiminen asetettiin avioliittoon vihkimisen, ehtoollisen osallistumisen ja
kummiuden ehdoksi. (Tdhtinen & Hovi 2007, 16—17.) Kirkkolaki tuki kansanopetusta ja
valvontaa ja esimerkiksi luku- ja kristinopintaitojen laiminlyonneistd seurasi sakko- ja
hipedrangaistus (Antikainen ym. 2013, 55; Varjo ym. 2015, 23). Sakko- ja
hipedrangaistusten ohella kurivaltaa ylldpidettiin jumalanpelolla ja ruumiillisten
rangaistusten uhalla (Silvennoinen & Skinnari 2015, 68). Kirkollisen kansanopetuksen
perustavoitetta onkin kuvattu oikean wuskonopin ja alamaisuuskasvatuksen
juurruttamiseksi (Silvennoinen & Kinnari 2015, 64; Simola 2015, 62—63; Tahtinen &
Hovi 2007, 14-16, 48).

2.2.2 Kansansivistykselliset aatteet ja ensimmiiiset kansakoulut

1700-lukua on nimitetty hyddyn ja valistuksen vuosisadaksi. Aikakaudelle oli tyypillistad
maallistumistendenssin vahvistuminen, edistys- ja talouseetoksen korostuminen ja
yksilollisyys-, tasa-arvoisuus- ja vapausideaalin esiin tyontyminen. Keskeisimpind
valistuksen ldhtokohtana oli vahva luottamus ja usko ihmiseen sekd kasvatuksen ja
opetuksen mahdollisuuksiin. Erityisesti rahvaan tietdméttomyys alettiin nihdé keskeiseni
yhteiskunnan kehityksen jarruna ja koyhyyden ldhteend, kun taas kaikille kansalaisille
suunnattu opetus kurjuuden tehokkaana vastalddkkeend. (Tdhtinen & Hovi 2007, 35-36,
45.)

Uudet aatteet heijastuivat my0s koululaitoksiin.  Yleinen  kiinnostus
kasvatuskysymyksiin lisdéntyi kaikkialla Euroopassa ja kasvatukseen alettiin liittda
entistd enemman sosiaalisia tavoitteita (Tahtinen 2012, 239). Paédajatuksena oli uudistaa
kouluja voimistamalla muun muassa koulun vaatimusten ja kdytdnnon eldmén sidosta.
Nuorille haluttiin  opettaa asioita, joista olisi todellista hyo6tyd eldmaéssa.
Kaytdnnollisyyden ja reaaliopetuksen lisdksi opetuksessa korostui nuorten omien
ajattelutaitojen kehittdmisen pyrkimykset. Opetuksen haluttiin perustuvan aiempaa

enemmdn oppilaiden 1dhtokohtiin, ottaen huomioon heiddn kehitystasoeronsa ja
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kokemusmaailmansa. Maailmalla vallinneista valistuksen aatteista huolimatta 1700-luku
el ollut Suomessa koulutuksen kukoistuksen aikaa, vaan pidinvastoin taantumavaihetta.
Syyné oli muun muassa se, ettd kansanopetuksesta vastasi edelleen ldhes yksinomaan
kirkko ja monista uudistamispyrkimyksistd huolimatta kirkko ja sen pappiskoulutuksen
tarpeet médrittelivét edelleen pitkélti opetuksen sisdlt6jd. (Tahtinen & Hovi 2007, 3648,
101.) Valistuksen aatteet vapaudesta ja tasa-arvosta johtivat kuitenkin hiljalleen
suomalaisen sdity-yhteiskunnan murenemiseen ja luokka- ja kansalaisyhteiskunnan
syntymiseen (Antikainen ym. 2013, 60; Tédhtinen & Hovi 2007, 36). Tultaessa 1800-
luvulle kirkon asema heikkeni entisestddn ja tiukkojen méérdysten kahlitsema
yhteiskunta- ja kulttuurieldmai alkoi vapautua (Leino-Kaukiainen & Heikkinen 2011, 16).

Kirkon alamaisuus- ja kuuliaisuuskasvatuksen tilalle kasvatuksen padméaéraksi
nousi 1800-luvulla oppilaiden siveellisen kehityksen” edistiminen (Ojakangas 1997,
35). Siveellisyydessd oli kyse sekd yksilon sisdisesti moraalista ettd ulkoisesta
kuuliaisuudesta (Téhtinen 2011, 187). Sivistys nidhtiin puolestaan eldmin sisdllon
lahteend ja se nostettiin kaikkialla Euroopassa, mukaan lukien Suomessa, valtiollis-
yhteiskunnalliseksi hankkeeksi (Ahonen 2018, 280-281). Kansan monipuolisesta
sivistdmisestd alkoivat vastata vuoden 1866 kansakouluasetuksen myd6td kuusivuotiset
kansakoulut. Siveellinen kansansivistys ja sithen liittyvit pakkokeinot koskivat erityisesti
rahvaita, joille koulu merkitsi pitkddn lahinnd taloudellista rasitusta (Simola 2015, 60;
Varjo ym. 2016, 21). Kansakoulun perustamista ajaneen J. V. Snellmanin ndkemyksena
oli, ettd jokainen kansalainen oli velvollinen sivistymdin yhteison hyvin puolesta ja
valtion tehtdvénd oli taata mahdollisuus tdmin velvollisuuden tdyttdmiseksi. Lisdksi
Snellman uskoi koulunkédynnin pitdvén rahvaan jarjestyksessd. (Ahonen 2003, 9-10, 27.)
Koulu ei ollut niinkdén yksilod varten, vaan yksilo oli olemassa kansakuntaa varten
(Jalava 2011, 79). Snellmanin tasa-arvokasitys perustuikin pikemminkin velvollisuuksien
kuin oikeuksien yhdenvertaisuuteen (Ahonen 2003, 46; 2012, 263). Myds Heikki
Silvennoinen ja Heikki Kinnari (2015, 69) huomauttavat, ettd valtiollisesti organisoitua
koulujarjestelméaa kéytettiin ennen kaikkea keinona hallita vaestoa.

Siveellinen kehitys néyttiytyi 1800-luvun kasvatusajattelussa kasvatuksen ainoana
tarkoituksena, joten ehdoton kuri ja oppilaiden kuuliaisuus olivat koko kasvatustoimen
perusta (Launonen 2000, 136; Ojakangas 1997, 36; Tahtinen 2012, 242). Mika Ojakangas
(1997, 36) luettelee, kuinka lapsiin oli siveelliseen kehitykseen tdhtddvén
koulujérjestyksen mukaan istutettava niin jumalanpelko, hyvét tavat ja rehellisyys, siveys

ja sdddyllisyys, kunnioitus ja ndyryys, rauhallisuus ja ystdvillisyys, puhtaus ja
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aanettomyys, tarkkaavaisuus kuin ahkeruus ja tdsmdllisyyskin. Luonteenkasvatuksen
katsottiin edellyttivin myos kovaa kuria (Ojakangas 1997, 109; Valta 2002, 42). Huonoja
tapoja ja tottelemattomuutta pidettiin tottumuksena, josta poisoppiminen tapahtuisi vain
ankaralla harjoittamisella ja johdonmukaisella toistolla. Harjoituksiin kuului myos lapsen
ruumiillinen kuritus ja alistaminen sekd aistihavaintojen, puheen ja ajatusten hallinnan
harjoittelua. (Ojakangas 1997, 48-55.) Hyvé jérjestys merkitsi hiljaisuutta ja asentojen
jaykkda ja konemaista yhdenmukaisuutta (Saloviita 2014, 22-23). Fyysisen
litkkkumattomuuden liséksi oppilailta vaadittiin ehdotonta kuuliaisuutta ja “sokeaa”
tottelevaisuutta, jonka toteutumista valvottiin herpaantumatta. Taméa jatkuva ja
pikkutarkka valvontatehtéva kuului opettajille, jonka valvovan silmén tuli ulottua paitsi
koulun oppitunneille ja vilitunneille my0s kotiin ja vapaa-aikaan. (Ojakangas 1997, 36—
37.)

Oppilaiden lisdksi myds opettajia  valvottiin.  Kouluissa  suoritettiin
tarkastuskdyntejd, joiden tarkoituksena oli tarkkailla opettajan ty6td ja opetusjirjestyksid,
mutta myohemmin myds opettajan vapaa-ajantoimintaa (Varjo ym. 2016, 26-28, 42).
Opettajan tuli toimia esimerkkind muille — mallikansalaisen tavoin (Rantala 2011, 279;
Tahtinen 2012, 244-246; Varjo ym. 2016, 26-28, 42). Ojakangas (1997, 40-42)
huomauttaakin, ettd vaikka koulukuri oli ankaraa ja oppilailta edellytettiin kdskyjen
noudattamista, ei opettajan ja oppilaan vélinen suhde perustunut mielivallalle: opettaja
oli pikemminkin totuuden, oikeuden ja hyveiden konkreettinen ruumiillistuma.
Mielivaltaa ei siis hyviksytty, vaan my0s opettajalta edellytettiin ahkeruutta, hurskautta,
nuhteettomuutta, uskollisuutta, ndyryyttd ja sovinnollisuutta. Hyveitd laiminlyovit
opettajat tuomittiin kurinpidollisiin rangaistuksiin. (Rantala 2011, 279-280.)

Ruumiinrangaistukset olivat koulujen yleisin rangaistusmuoto pitkélle 1800-lukua
(Ojakangas 1997, 60-61; Saloviita 2014, 18). Vuonna 1886 annetussa
kansakouluasetuksen sallimia rangaistuskeinoja olivat nuhteet, varoitukset, alemmaksi
muuttaminen luokassa, hédiritsevidn oppilaan erottaminen muista oppilaista. Alemmaksi
muuttaminen luokassa merkitsi kdytdnnossd istumapaikan vaihtamista, silld oppilaat
sijoitettiin istumaan paremmuusjérjestyksessa ja laiskasti tai huolimattomasti kayttaytyva
oppilas saattoi joutua takariviin huonon kéytoksen seurauksena. Vakavimmissa
tapauksissa, kuten opettajan arvovallan kyseenalaistamisessa, siirryttiin ankarampiin
rangaistuksiin, joita olivat aresti, ruumiillinen rangaistus, tai kaikista torkeimmissd
rikkomuksista koulusta erottaminen. Virallisesti ruumiillinen rangaistus késitti kuusi

vitsan lyontid kdmmenelle, mutta todellisuudessa rangaistukset riippuivat paljolti
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opettajasta. (Valta 2002, 42-43.) Myo6s muilta osin kurinpitorangaistukset olivat

laajemmat kuin mitd kansakouluasetus antoi ymmartid (Ojakangas 1997; Valta 2002).

2.2.3 Kohti koko kansan koulua ja yhteiskunnallista hyotyé

Suomessa elettiin 1800-luvun puolivilissd voimakasta murroskautta (Leino-Kaukiainen
& Heikkinen 2011, 16; Tahtinen ym. 2018, 14). Suomalaisen séity-yhteiskunnan
rakenteet alkoivat purkautua, maallinen ja kirkollinen hallinto eriytyminen lisddntyi ja
talouselama, tiede ja tekniikka kehittyi (Téhtinen ym. 2018, 14). Yhteiskunnassa
tapahtuneet suuret muutokset vaikuttivat perusteellisesti my0s kasvatuksellisiin arvoihin
ja késityksiin vallankdytostd (Saloviita 2014, 19). Kuria ei endd vuosisadan loppuun
mennessd samaistettu kasvatukseen, ja ruumiinrangaistuksia alettiin pitdd ldhinnd
valitettavina poikkeuksina. Opettajaa, joka turvautui usein rangaistuksiin, pidettiin
epdonnistuneena ja huonona kasvattajana. (Ojakangas 1997, 55-60, 109-110.)

Suomeen rantautui 1800- ja 1900-luvun taitteessa reformipedagogiikaksi kutsuttu
koulun uudistusliike. Reformipedagogiikan edustajien mukaan rangaistuksia antavat
opettajat alistivat oppilaita, heréttivit pelkoa ja tuhosivat oppilaiden itsenéiset sielulliset
prosessit (Valta 2002, 51). Tuloksena oli lasten demoralisoituminen ja muuttuminen
aroiksi ja alistuviksi (Téhtinen 2011, 197). Tdhén haluttiin muutos. Auktoriteetin ei ha-
luttu kumpuavan ruumiinrangaistuksen uhasta johtuvasta pelosta, silld siveellisen kehi-
tyksen katsottiin edellyttdvin ennen kaikkea oppilaiden aitoa halua tottelevaisuuteen.
Ruumiillisen rangaistuksen katsottiin vaikuttavan vain hetkellisesti, yltden ainoastaan
ruumiin pintakerroksiin, kun oikean rangaistuksen katsottiin etenevdn ruumiin kautta
”syville syddmeen” vaikuttaen lapsen koko tulevaisuuteen. (Ojakangas 1997, 59-63.)
Ruumiillinen kuritus kiellettiin valtion kouluissa lailla vuonna 1914 ja kansakouluissa
vuonna 1924 (Hellstrom 2010, 164). Muistitieto kuitenkin kertoo, ettei kielto lopettanut
kuritusta kokonaan, vaan tapauksia katsottiin vield pitkddn lapi sormien (esim. Saloviita
2014, 19; Tahtinen 2011, 197). Vanhemmilta lasten fyysinen kuritus kiellettiin vasta
vuonna 1984 (Saloviita 2014, 19).

Maallisen kansakoulujérjestyksen perusrakenteet alkoivat muovautua 1890-luvun
puolivilistd (Antikainen ym. 2013, 61). Vuoden 1897 waltiopdivilld sdddetyn
piirijakoasetuksessa kansakouluilla asetettiin perustamisvelvoite (Tuomaala 2011, 99).
Asetus johti kansakoulujen ldpimurtoon ja nopeaan méérilliseen lisdédntymiseen; vuoteen
1906 mennessd kaikkiin Suomen kuntiin oli perustettu védhintddn yksi koulu (Leino-

Kaukiainen & Heikkinen 2011, 24). 1900-luvulle tultaessa yhteiskuntaeldméssd
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tapahtuneet muutokset, kuten véestoryhmien elintason nousu ja elinkeinoeldmin
monipuolistuminen ja vahvistuminen, vauhdittivat myds kasvatusta ja koulutusta
koskevia uudistuksia (Leino-Kaukiainen & Heikkinen 2011, 16-19). Yhteiskunnassa
vallitsi vahva kansansivistyseetos ja nikemys siitd, ettd ihmiseksi kasvu ja kansakuntien
hyvinvointi tarvitsi vaistiméttd kasvatusta ja kouluopetusta (Tdhtinen ym. 2018, 16).
Taustalla vaikuttivat valistuksen aatteet; vahva luottamus ihmiseen ja usko kasvatuksen
ja opetuksen hyodyllisyyteen (Tdhtinen & Hovi 2007, 36). Muidenkin kuin
oppisivistyneiston katsottiin tarvitsevan koulutusta ja oppia, silld sen katsottiin edistavin
jatkuvasti muuttuvaan yhteiskuntaan sopeutuvia yksiloitd, ihmisten omatoimisuutta ja
yhteiskunnallista osallisuutta (Hakoniemi 2018, 160-161; Ojakangas 1997, 187, 215;
Téhtinen ym. 2018, 16).

Koulutuksen tehtdvédksi tuli kasvattaa lapset yhteiskunnan hyddyllisiksi ja
rakentaviksi jdseniksi: aikaisemmin koulunkiynti oli ollut etuoikeus, mutta vuoden 1921
oppivelvollisuuslain jilkeen kuusivuotisesta kansakoulusta tuli kdytdnnossd kaikkien
pakko (Ojakangas 1997, 215-216). Oppivelvollisuuslain yhteydessd myotd myos
keskikoulu kiinnittyi osaksi oppivelvollisuuskoulutusta (Varjo ym. 2016, 33). Vuonna
1924 asetettu laki kansakoulutoimen jérjestysmuodosta mahdollisti oppivelvollisuuden
vaatimuksen tdyttdmisen myds oppikoulussa, joka rinnastettiin muutoksen myoti
kansakouluun (Leino-Kaukiainen & Heikkinen 2011, 25). Suurin osa oppikouluista oli
kuitenkin  yksityisid, mikd korosti oppikouluun menijéiden sosioekonomista
valikoituneisuutta. Hierarkkinen kaksijakoisuus katsottiin snellmanilaisen ajattelun
mydtd perustelluksi, silld rahvaan sivistyksen katsottiin olevan ehdoiltaan eri asia kuin
oppiaineiston sivistys (Ahonen 2003, 114; 2018, 282, 287). Luokkajakoisuus siilyikin
Suomessa liberaalien, vasemmiston ja keskustan vastustuksesta huolimatta aina 1960-

luvun peruskoulu-uudistukseen saakka (Jalava 2011, 79-80; Tuomaala 2011, 110).

2.2.4 Hyvinvointivaltion lapsikeskeinen pedagogiikka

Toisen maailmansodan jélkeiset vuodet Suomessa olivat jélleenrakentumisen ja
uudelleenjérjestymisen aikaa, jolloin myds yhteiskunnan ja koulutuksen suhde muuttui.
Peruskoulun perusteena oli pitkddn vaikuttanut ajatus yhteiskunnasta menestyksen ja
yhteison hyvian avaintekijand. Vuoden 1952 Kansakoulun opetussuunnitelmassa tapahtui
kuitenkin selvd muutos ja keskeiseksi oikeutusperusteeksi astui moderni yksilo

yksilollisine piirteineen, ominaisuuksineen ja tarpeineen. (Simola 2015, 23.) Ojakangas
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(1997, 143) nimittda toisen maailmansodan jilkeistd pedagogista ajattelua terapeuttis-
sopeuttavaksi” pedagogiikaksi.

Uuden pedagogisen ajattelun taustalla vaikuttivat positivistisen paradigman nousu,
sekd sieluntieteiden eli psykologian aseman vahvistuminen kasvatustieteen pohjatieteend
perinteisten filosofian ja historian sijaan (Varjo ym. 2016, 47). Suuntauksen
perusldhtokohdaksi nousi lapsen yksilollisyys ja erilaisuus, jota alettiin I&hestya
psykologian  terapeuttisella ja  kiyttdytymiseen suuntautuvalla lapsi- ja
yksilokeskeisyydelld (Ojakangas 1997, 127-133; Téhtinen 2011, 196, 214). Huonon
kayttdytymisen taustalla ndhtiin aikaisempien pahojen taipumusten sijaan perinnélliset ja
ympdristoon liittyvit tekijét, joiden aiheuttamista pahoista tavoista voitiin paistd eroon
terapeuttisin keinoin. Huonosti kayttaytyva lapsi oli luonnottomasti “’kieroon kasvanut”
ja lapsen sijaan vika paikannettiin kasvatukseen; kurin sijaan tarvittiin uusia
kasvatusmenetelmid, normaaliutta ylldpitdvad “sielunterveydenhoitoa” ja poikkeavuutta
poistavaa “parantavaa kisittelyd”. (Ojakangas 1997, 161-165.) Kasvatuksella ja
opetuksella katsottiin olevan keskeinen merkitys kasvuprosessissa (Téhtinen 2011, 215).
Kasvatuksen ensisijaiseksi ihanteeksi nousikin lapsen tarpeiden tyydyttdminen ja kasvun
ohjaaminen aikaisemman tukahduttamisen ja jirjestykseen taivuttamisen sijaan.
Opettajalta ei endd odotettu mallikelpoisuutta ja herpaantumatonta valvontaa, vaan
kasvamaan saattamista ja oikeanlaisten virikkeiden tarjoamista. (Ojakangas 1997, 112—
125.)

Yksilollisyyttd korostava ihmiskisitys ja sosiaalipedagogiset tulkinnat lujittivat
uudenlaisia sosiaalisen ja yhteiskunnallisen kontrollin muotoja; yksilon ja eldmén
keskeisiksi mittapuiksi nousivat normaaliuden ja luonnollisuuden késitteet (T@htinen
2011, 214-215). Oppilaiden ominaisuuksia alettiin normalisoida ja standardoida
erilaisilla lahjakkuus- ja persoonallisuustesteilld sekd kausi- ja lukuvuositodistuksilla
(Simola 2015, 65-66; Varjo ym. 2016, 47-48). Kasvatuksen katsottiin onnistuneen, kun
lapsi kunnioitti ja rakasti opettajaansa (Saloviita 2014, 18). Kurittomien ja normaalista
poikkeavien lasten parantava kisittely” toteutettiin aikaisempien ruumiillisten
rangaistusten sijaan erilaisten lddkkeiden, ympiriston vaihdoksen ja terapian avulla.
Pahantapaisuutta pyrittiin ennaltachkdisemdin, mutta mikéli ennaltachkéisy ei toiminut,
siirrettiin - pahantapaiset laitoksiin. Laitoksia perusteltiin silld, etti ne tarjosivat
ympériston turmelemille yksildille terveen ympériston, mutta kyseessd oli myos
yhteiskunnan suojelua. (Ojakangas 1997, 165-169, 258.) Kansakuntaa oli varjeltava

fyysisesti, psyykkisesti, moraalisesti ja sosiaalisesti epdkelvoilta yksiloitd (Téhtinen
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2011, 192). Tallaisia olivat esimerkiksi rikolliset, alkoholistit, vajaamieliset,
kaatumatautiset, prostituoidut ja mielisairaat, jotka siis yhteisén edun mukaisesti suljettiin
laitoksiin (Ojakangas 1997, 268).

1960-luvulla koulutus alettiin entistd voimakkaammin tiedostaa osaksi yhteiskun-
taa ja sen toimintaa (Varjo ym. 2016, 74). Yhteiskunnassa tapahtuneet nopeat muutokset
kohdistivat uudenlaisia vaatimuksia my0s koulujarjestelméén (Ahonen 2012b, 147).
Vuonna 1968 eduskunnassa tehtiin poliittinen linjapddtds yhtendisen kansallisen perus-
koulujarjestelmén toteuttamisesta ja tasa-arvo nousi koulutuksen kaikkein perimméiiseksi
arvoksi ja tavoitteeksi (Hautamiki & Scheinin 2008, 83; Kettunen, Javala, Simola &
Varjo 2012, 37; Varjo ym. 2016, 74).

Siirtyma opinteiden rinnakkaiskoulujérjestelmistd yhtendiskoulujirjestelméén to-
teutettiin vuosina 1972—1977. Peruskoulu-uudistuksen myoti koko ikéluokkaa opetettiin
sisdlloltddan huomattavasti akateemisemman opetussuunnitelman mukaan (Pekkarinen &
Uusitalo 2012, 128). Simolan (2015) mukaan kyse oli opetussuunnitelman
tavoiterationalisoitumisesta. Ensinnédkin tavoitteita alettiin kohdistaa kasvatuksen ja
opettamisen sijaan yhd enemméin oppimiseen, joka ndhtiin kansalaisen perustaitojen ja
asenteiden oppimisen sijaan pikemminkin korkeatasoisena ja laaja-alaisena. Opetuksen
tavoitteista tuli johtaa niin opetuksen materiaalit, sisdllot, menetelmét kuin
arviointitavatkin. Hierarkkinen tavoitejdrjestelma ja laaja-alaisen oppimisen tavoitteet
muotoiltiin tdsméllisesti ja ilmaisten yksittdisten oppilaiden oppimista. (Simola 2015, 27—
28.) Oppivelvollisuus pidennettiin muiden Pohjoismaiden tapaan yhdeksdnvuotiseksi
(Pekkarinen & Uusitalo 2012; Varjo ym. 2016, 63). Uudistusten taustalla vaikutti epiilys,
ettd rinnakkaiskoulujdrjestelméssd perhetausta vaikutti merkittdvasti sithen, paityiko
lapsi oppi- vaiko kansakouluun. Uudistuksen myo6té perhetaustan vaikutus kouluvalintaan
haluttiin poistaa ja tarjoamalla kaikille yhtéldiset koulutusmahdollisuudet perhetaustasta
riippumatta. (Pekkarinen & Uusitalo 2012.) Nykyisenkaltainen peruskoulu syntyi
teollistumisen, palveluyhteiskunnan kehittymisen ja vakaan taloudellisen kasvun
olosuhteissa, péddosin sosiaalidemokraattisen tasa-arvoa korostavan ideologian

innoittamana (Varjo ym. 2016, 63).

2.2.5 Uusliberalistista koulutuspolitiikkaa — muuttuva tasa-arvo ja

yhdenvertaisuus?

Peruskoulu-uudistuksen jilkeen koulutusjérjestelmén pyrkimyksené on ollut tuottaa kor-

keatasoista ja tasa-arvoista koulutusta ja kansansivistystd sukupuoleen, asuinpaikkaan ja
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yhteiskuntaluokkaan katsomatta (Ahonen 2018, 288—289; Kalalahti & Varjo 2018, 104).
Hyvinvointivaltioajan koulutukselliset paamaarit kyseenalaistettiin kuitenkin 1980-lu-
vulla, kun Suomeen rantautuivat kansainvalisesti valtavirraksi nousseet uusliberalistiset
talous- ja yhteiskuntandkemykset (Ahonen 2012b, 164-165; Kosunen 2012; Silvennoi-
nen & Kinnari 2015, 64). Alkoi kehityskulku, jossa koulutusta alettiin sovittaa uusien
keskiluokkien tarpeisiin ja kansainvilisesti vallitseviin markkinaldht6isiin vaatimuksiin
(esim. Ahonen 2012a, 268-273).

Uusliberalistisessa ideologiassa korostuvat kilpailu, yksilollisyys ja hydtyajattelu.
Koulutuksen kentélld uusliberalistiset aatteet ovat ajaneet koulutuspolitiikan linjauksia
kohti markkinaldhtdisid kdytanteitd, markkinoiden vapauttamista sekd koulutusreittien ja
koulujen vapaata valintaa (Rinne & Simola 2015, 180-181; Whitty 2011, 23, 38).
Markkinavoimien vapaus on merkinnyt julkis-poliittisen padtoksenteon areenan
kaventamista. Koulutusreittien ja koulujen vapaan valinnan taustalla on puolestaan ajatus,
ettd yksilo tietdd itse parhaiten, mikd hinelle on parasta. (Rinne & Simola 2015, 180-
181.)

Ajattelumuutosten myo6té kasitykset sivistyksestd ja tasa-arvosta ovat muotoutuneet
uudelleen. Hyvinvointiin ja ihmisoikeuksiin perustuvan sivistysideaalin sijaan uuslibera-
lismissa sivistyksen katsotaan palvelevan ennen kaikkea taloudellista kasvua ja kilpailu-
kykyd. (Ahonen 2018, 293.) Tdm& on johtanut siithen, ettdi mahdollisuuksien
yhdenvertaisuuden tavoittelun sijaan koulutusjirjestelmailtd on alettu vaatia yksilollisen
tasa-arvoajattelun mukaisesti myds erityislahjakkaiden ja erityistd tukea tarvitsevien op-
pilaiden huomioimista (Kalalahti & Varjo 2018, 115; Simola 2015, 389). Kyse on siis
perinteisen sosiaalisen tasa-arvon sijaan markkinaliberalistisesta, yksilollisestd tasa-ar-
vosta, ja koulutuksen kasittdmisestd sosiaalisen hyddyn sijaan pikemminkin yksityisend
hyodykkeend ja kilpailun vélineend (Ahonen 2003, 10; 2012a, 26; Simola 2015, 389).
Niin ollen myds aikaisemmat tasa-arvoistamisen ja demokratisoitumisen tavoitteet ovat
muuttuneet yksilollistd tasa-arvoa, markkinaperiaatetta, kilpailua, vallinnanvapautta ja
erinomaisuutta suosiviksi ndkemyksiksi (Kettunen & Simola 2012, 13). Simola (2015,
141-142) nimittaa tata kilpailu- ja suorituskeskeistd toimintakulttuuria “erinomaisuuden
eetokseksi”, jossa yksiloiden viliset erot katsotaan oikeutetuksi — ja vilttamattomiksi.
Eetoksen keskeisimpind arvoina ovatkin erinomaisuus, tehokkuus ja tuloksellisuus

(Rinne & Simola 2015, 180; Simola 2015, 141-142).
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2.3 Kurikoulusta kontrollikouluihin

Olen edelld kuvannut koululaitoksen vallankdyton ilmentymié seki esittinyt suomalaisen
koulukasvatuksen ja -kurin historiaa. Kuten katsauksesta ilmenee, koulujen vallankdyton
muodot ja koulukasvatusta koskevat ideaalit ovat vaihdelleet eri aikakausina. Esko Harni
(2015, 10) on luonnehtinut muutosta ranskalaisfilosofi Gilles Deleuzen ajatuksia seuraten
siirtymiksi kuriyhteiskunnasta kontrolliyhteiskuntaan.

Kuriyhteiskunnan koulu opetti ensisijaisesti jirjestystd ja kuria. Oppilaan oli
tarkedd hoitaa tehtdvinsd asiallisesti ja opetetut asiat piti osata (Jakonen 2008, 46).
Oppilaiden mieliin juurrutettiin ankaralla kurinpidolla mallikansalaisen mielikuvaa
(Simola 2015, 66). Auktoriteetilla oli vahva asema, jonka kyseenalaistaminen johti
muiden koulunkéyntiin liittyvien rikkeiden tavoin erilaisiin rangaistuksiin, kuten sakko-,
hiped- ja ruumiinrangaistuksiin. Kuri merkitsikin kurikouluissa ennen kaikkea
pakottamista, kieltoja ja velvollisuuksia (Foucault 2014, 187).

Gilles Deleuze (2005, 118) kuvaa Foucaultin sijoittaneen kuriyhteiskunnan 1700-
ja 1800-luvuille ja kurinpitotekniikoiden huipun 1900-luvulle, kun erilaisissa
instituutioissa siirryttiin organisoimaan suuria tiloja, kuten kouluja. Koululaitoksen
rajaaminen tiettyyn tilaan mahdollisti koulun toimimisen Foucault’n (2014, 201) sanoin
“oppimiskoneena, mutta samalla valvovana, arvojérjestykseen asettavana ja palkitsevana
koneena”. Koulujen rajatut, arkkitehtoniset ja hierarkkiset tilat osoittivat kunkin yksilén
arvon ja paikan — aivan kuten vankilat, kasarmit ja tehtaatkin (Deleuze 2005, 120; Fou-
cault 2014, 202). Yksiloistd muovattiin kdyttokelpoisia ja halutun kaltaisia koneistojen
tapaan toimivilla ruumiinvalvontatekniikoilla. Koneiston kuritekniikat kohdistuvat eten-
kin normeista poikkeaviin ja sopeutumattomiin kansalaisiin, ja kasittelyn tehtdvani oli
tdméan inhimillisen moninaisuuden “’saattaminen jérjestykseen” (Foucault 2014, 185—189,
298). Kyse oli siten normalisoinnista ja sopeutumisen vaatimuksesta. Simola (2015, 66)
summaa, ettd kaytdnndssd kaikki suomalaisen kansakoulun tekniikat voidaan ndhda nor-
maalistavana.

Muutos kohti  kontrollikouluja alkoi modernisaation myo6td 1900-luvun
alkupuolella. Keskeisin muutos siirtymissa oli se, ettd kuriyhteiskunnan tarvitsemista
sisdén sulkevista tiloista luovuttiin. (Deleuze 2005, 69-70, 118-119.) Nakyvisti,
rajoittavista ja pakottavista vallankdyton ja hallinnan muodoista siirryttiin yha
ndkyméttdmimpiin, houkuttelevimpiin ja pehmedmpiin vallan mekanismeihin (Simola
2015, 158-159; ks. myds Harni 2015b, 10; Bell 2012, 48). Suljettujen tilojen ja

pakottavan ulkoisen kurin sijaan modernin yhteiskunnan kontrolloiva ja niin kutsuttu
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”pehmed valta” esiintyy terveyden, hyvinvoinnin ja turvallisuuden nojalla tunkeutuen
kaikkialle ihmiseldmé&én ja paivittdisiin toimintoihin (Harni 2015b, 10; Simola 2015, 58).

Kontrolliyhteiskunta ~ perustuu  uusliberalistiseen ideologiaan,  jossa
markkinaliberalismin mekanismit ulotetaan koskemaan talouden lisdksi myds koulujen ja
yksiloiden toimintaa (ks. luku 2.2.5). Kilpailua, yksilollisyyttd ja hyotyajattelua
korostavan uusliberalismin mukaisesti pelkdn tottelemisen sijaan oppilaalta odotetaan
loputonta tuotteliaisuutta, autonomisuutta ja oma-aloitteisuutta (Bell 2012, 50; Vahdmaki
2015, 38-39). Jakonen (2008) kiteyttdd kuri- ja kontrollikoulun oppilasihanteeseen liitty-
vid eroja:

”Jos kuriin perustuva koulujirjestelmé pyrki antamaan kaikille samat
tiedot, pyritddn kontrolloivassa koulussa 10ytdmadn oppilaasta timén
liséksi erityiskyvyt ja kiinnostuksen kohteet. Kontrolloiva koulu pyrkii
siis tunnistamaan oppilaan persoonan ja kehittiméan tistd persoonasta
mahdollisimman pitkélle jalostetun tuotteen, itseohjautuvan huipputyo-
ldisen ja erikoisosaajan.” (Jakonen 2008, 47).

Kontrolliin perustuvassa kurissa onkin kyse luostarinomaisen luopumisen sijaan hyddyn
maksimoinnista ja huippuunsa viritetyn yksilon tuottamisesta (Foucault 2014, 188). Harni
(201b, 10) toteaa, kuinka “hallinta toimii kontrollikoulussa pikemminkin vapauden
tasolla luoden mahdollisuuksia ja kehyksid juuri tietynlaisen, yrittdjimdisen, oma-
aloitteisen, luovan ja itseohjautuvan subjektiviteetin synnylle.” Kontrolliyhteiskunnan
hallinta tapahtuu siis mahdollisuuksien ja informaation tarjoamisen kautta. Kyse ei ole
siis kdskyttdmisestd, vaan yksiloiden sisdistetyn kontrollin (ks. luku 2.1.4) virittdmisesti
(Silvennoinen & Kinnari 2015, 64). Modernin yhteiskunnan kontrollijirjestelméd saa
yksilot kédyttdytyméddn halutulla tavalla informaation myo6td syntyneiden uskomusten
avulla (Deleuze 2005, 68—70). Uusliberalististen ihanteiden mukaisesti kansalaisista
valjastetaan “yhteisen hyvédn” nimissd tyOomarkkinoita ja kansallista kilpailukykya
palvelevia yksiloitd (Bell 2012, 51; Silvennoinen & Kinnari 2015, 79).
Valinnanvapauteen liittyy kuitenkin samalla yksil6llinen vastuu esimerkiksi omasta
kilpailukyvystd tydmarkkinoilla ja tulonjaossa (Harni 2015, 10; Silvennoinen & Kinnari
2015, 64, 73). Simola (2015, 84) on kuvaillut kontrolliyhteiskuntaa osuvasti ’pakollisten
valintojen yhteiskunnaksi” ja summaa, kuinka suomalaisen kansa- ja peruskoulun
kansalaiskuva on muuttunut 1860-luvulta “hurskaasta uutterasta ja isdnmaallisesta
talonpojasta kilpailevasi yksiloksi, koulu on luonnollistunut, opettajasta on tullut
yksilokeskeinen asiantuntija ja kaikenlainen tutkinta on alkanut kurottaa yhi syvemmaille

jokaisen oppilaan persoonallisuuteen.”
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Kuten aiemmin esitin, suomalaisen koulutuksen ohjausjérjestelmi on perinteisesti
rakentunut normiohjauksesta, ideologisesta ohjauksesta ja taloudellisesta ohjauksesta.
Yhteiskunnassa tapahtuneiden muutosten myota perinteisten ohjausjirjestelmien rinnalle
on noussut arviointi, josta on tullut yksi informaatio-ohjauksen keskeisisti sisilloista.
(Varjo ym. 2016, 9—15.) Suomalaisen koulutuspolitiikan hallinnan mekanismien muutok-
set mukailevat hyvin pitkélti muutosta kuriyhteiskunnan ulkoisesta ja normatiivisesta
sadntelystd kontrolliyhteiskunnan sisdiseen kontrolliin ja uusliberalistisiin hydty- ja te-
hokkuusvaatimuksiin. Instituutioiden toimintaa on haluttu muuttaa arviointien avulla
suuntaan, joka palvelee paremmin poliittisia pddmaéarid kasvaneen kontrollin ja tulosvas-
tuun ohella (Vilijarvi 2012a, 171-173). Silvennoinen ja Kinnari (2015, 75) toteavat,
kuinka 2000-luvulla “julkisen vallan tehtdvind on vain luoda kannustimia ("keppid ja
porkkanaa’) yksildiden tyShalujen lisdédmiseksi sekd raivata esteitd yritysten menestymis-
mahdollisuuksien tieltd.”

Yhdistdessd Varjon, Simolan ja Rinteen (2016) sekd Harnin (2015) teosten ndko-
kulmat, voidaan arvioinnin todeta ilmenevén suomalaisen koulutuspolitiikan hallinnan
mekanismeissa ainakin kahdella tasolla. Ensinnékin arviointia tapahtuu yksil6tasolla: op-
pilaiden taitotasoa ja suoriutumista mitataan yhé etenevissd méérin erilaisilla arvioin-
neilla, jotka puolestaan toimivat oppilaita erottelevina ja vertailevina tekijoiné (ks. 2.1.1
Rankaiseminen ja palkitseminen normalisointina). Toisekseen arviointi nivoutuu koulu-
tuksen ohjausjirjestelméén, jossa hallinta tapahtuu erilaisten kansallisten ja kansainvilis-
ten suositusten, vertailujen sekd erilaisten koulutusindikaattorien kehittdmisen mydta.
Varjo ja kumppanit (2016, 12—15) viittaavatkin informaatio-ohjauksella nimenomaan ar-
viointitiedon kdyttimiseen ohjausvélineend, jolloin arviointi on toiminnan tai asian arvon
madrittelemisen lisdksi my0Os osa hallinnon toteuttamaa valvontaa. Niin ollen ylhaalta
tulevasta normatiivisesta sddntelykulttuurista on siirrytty informaatio-ohjaukseen, joka il-
menee muun muassa lisdéntyneind oppisaavutusten vertailu-, arviointi- ja otantatutki-
muksina (ks. esim. Simola 2015, 161). Voidaan pohtia, ilmentddké my0s siirtyma
koulukurista tyorauhan vaalimiseen sisdistetyn kontrollin omaksumista ja iskostumista

(ks. Jakonen 2008).
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3 KOULUKURISTA TYORAUHAN TAVOITTELUUN

Olen edelld kuvannut suomalaisen koulukasvatuksen historiaa, kasvatusajattelua ja yh-
teiskunnallisia olosuhteita kasvatukseen ja koulutukseen kytkeytyvén vallankédyton ja
hallinnan nékokulmasta. Kuvattu siirtyma kurikouluista kontrollikouluihin selittdd osal-
taan koulukurin kédsitteestd luopumista ja siirtymisté tyorauhan tavoitteluun. Kyse on seké
diskursiivisesta kainteesta ettd puhetavan ilmentivistd muutoksista kasvatusta, valtaa ja
kurinkayttod koskevissa késityksissd. Tydrauhan vaaliminen ilmentié oppilaan oikeuksia
painottavaa ajattelua. Téassd luvussa siirryn kuvaamaan tdmén pdivén koulujen tilaa. Lu-
vussa tarkastellaan, mité tyorauhalla ja tydrauhaongelmilla tarkoitetaan, millaisia hiirio-
ja ongelmatilanteita kouluissa esiintyy, mitd kurinpito- ja turvaamiskeinoja lainsdadanto

tuntee sekd minkélaisin keinoin koulujen tyorauhaa voidaan parantaa.

3.1 Tyorauhan mairittelya

Tyorauha-kisitteen toi suomalaiseen kasvatustieteeseen Matti Koskenniemi vuonna 1944
julkaistussa teoksessaan Kansakoulun opetusoppi (Holopainen, Jarvinen, Kuusela &
Packalen 2009, 9). Koskenniemi (1944) korosti kurilla saavutetun hiljaisuuden sijasta op-
pilaiden itsesdételyn ja oppimisen tarkeyttd. Sittemmin tyorauhan kisite ja kuria oppilas-
ldhtoisempi ja myOnteisempi kasvatusajattelu omaksuttiin laajemminkin. Kansallisen
koulutuksen arviointikeskus Karvin tydrauhan ja turvallisen oppimisympéristdn arvioin-
tiraportissa tydrauhaa luonnehditaan mielekkééksi ja turvalliseksi oppimisymparistoksi,
jossa on tirkedd saavuttaa oppilaiden koettuun kouluviihtyvyyteen, opetuskdytianteisiin
ja -asenteisiin keskeisesti vaikuttavat tekijdt. (Julin & Rumpu 2018, 22.) Késitykset tyo-
rauhasta ovat tdten aina muuttuvia ja subjektiivisia kytkeytyen méérittelijan yksilollisiin
kokemuksiin. Lisdksi késitteelle annettuun siséltéon heijastuu arvioijan persoonalliset
piirteet, kasvatusajattelu, oppimiskésitykset seké arvot. (Holopainen ym. 2009, 9; Julin &
Rumpu 2018, 22.)

Opettajan nadkdkulmassa painottuu opettamis- ja tydskentelyrauha, jolloin keskioon
nousevat Hilma Lindqvistin ja Minna-Liisa Niemenlehdon (2002, 21-22) mukaan seu-
raavat ominaisuudet: 1) mahdollisuus opettaa ilman keskeytysté, 2) hiljaisuus tydsken-

neltdessd, 3) oppimiseen kannustava ilmapiiri, 4) oppilaiden itsekuri opettajan ollessa
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poissakin, 5) henkilokunnan toimivat suhteet ja 6) tyotehtdvien ristiriidattomuus. Oppi-
laan ndkokulmasta tarkasteltuna keskioon nousee sen sijaan opiskelu- ja oleskelurauha
(Erdtuuli & Puurula 1990, 15; Holopainen ym. 2009, 9).

Opetussuunnitelman perusteissa (2014, 27) tyorauha kiinnitetdin koulutydskente-
lyn lisdksi hyvinvointiin ja turvallisuuteen. Myos Arja Sigfrids (2009, 93) pitdd tyorauhan
toteutumien kannalta tdrkednd, ettd koulu on turvallinen ja viihtyisd paikka oppimiselle,
opettamiselle ja kasvamiselle. Perusopetuslain 29 §:n mukaan jokaisella oppilaalla on oi-
keus turvalliseen opiskeluympéristoon ja opetuksen jérjestdjélla on velvollisuus toimia
siten, ettd oikeus turvalliseen opiskeluympéristoon toteutuu. Turvallisuus rakentuu fyysi-
sestd, psyykkisesti ja sosiaalisesta ulottuvuudesta, joista kaksi viimeksi mainittua ilmen-
tavét turvallisuutta koettuna tunteena. (Salovaara & Honkonen 2011, 17). Kyse on siis
ennen kaikkea turvallisuuden tunteesta.

Reija Salovaara ja Tiina Honkonen (2011) esittévit turvallisuuden syntyvén kou-
lussa viidestd osatekijdstd: 1) hyviksynndsti ja vilittdmisestd, 2) luottamuksesta, 3) haa-
voittuvaksi alistumisesta, 4) tuen antamisesta ja 5) sitoutumisesta. Neljd ensimmaéista
turvallisuuden osatekijdd synnyttavét viidennen osatekijan sitouttamalla oppilaat osaksi
yhteisdd ja yhteisen tyon tavoitteita. (Salovaara & Honkonen 2011, 18; 2013, 34-35.)
Salovaaran ja Honkosen turvallisuuden osatekijét tulevat hyvin ldhelle edelld kuvattuja
tyorauhan elementtejd. Lainsdddéntoon kirjatun turvallisen opiskeluympéristdon voidaan-
kin katsoa siséltdvén turvallisuuden osatekijéiden varmistamisen ohella oppilaan oikeu-

den tydrauhaan ja opiskelun esteettdméén sujumiseen (ks. OPH 2014, 36).

3.2 Koulujen hiirio- ja ongelmatilanteet

Tyo6rauhaongelmalla tarkoitetaan tilannetta, jossa edelld kuvaamani mééritelméa tyorau-
hasta ja sen osatekijoistd ei toteudu. Karvin tydrauhan ja turvallisen oppimisympériston
arviointitutkimuksessa hdirio- ja ongelmatilanteita kuvataan tilanteiksi, jotka estdvét luo-
kan oppimistapahtumaa, héiritsevit koulutyoskentelya ja rikkovat sovittuja sdéntoja. Héi-
ridssd voi olla kyse ddnenkdyttoon tai oppilaan toimintaan liittyvdd aggressiivisuutta,
esinemelua, tunnepurkauksia, huolimattomuushiiriotd tai koulutydskentelyn kannalta
epdasiallista toimintaa. Ongelmatilanteiksi on madritelty puolestaan kayttdytyminen, joka
héiritsee opettamista, loukkaa toisten oikeutta opiskella, atheuttaa psykologista tai fyy-

sistd uhkaa tai tuhoaa ympadrist6d. (Julin & Rumpu 2018, 113; Kiiski, Nérhi & Peitso
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2012, 23; Levin & Nolan 2010.) Sigfridsin (2009, 93) mukaan kyse voi olla toisinaan
myo6s koulun sdéntdjen, normien ja odotusten rikkomisesta.

Koulujen hiirid- ja ongelmatilanteiden esiintyminen on tutkimusten (esim. Julin &
Rumpu 2018; Rimpeld, Frojd & Peltonen 2010) perusteella yldkouluissa yleisempdi kuin
alakouluissa. My®os erilaisten héiridtilanteiden yleisyys vaihtelee eri koulutusasteilla. Esi-
merkiksi myohdstyminen tunneilta on selvésti toistuvampi ongelma yldkouluissa kuin
alakouluissa. Karvin oppilas- ja opettajakyselyssd saatujen tulosten mukaan yleisimmit
koulussa esiintyvét hiirio- ja ongelmatilanteet olivat: oppilaat puhuvat yhté aikaa opetta-
jan kanssa opetusta hiiritsevasti, oppilas saapuu my06héssd oppitunnille, oppilaat kéytta-
vit matkapuhelinta tai tablettia ilman opettajan lupaa, oppilaat eivdt kuuntele mitd
opettaja sanoo, oppilaalta puuttuu opetukseen tarvittavat vélineet oppitunnilta, oppilas
poistuu luvattomasti koulun alueelta ja oppilas kiusaa toista oppilasta. (Julin & Rumpu
2018, 4, 130.) Koulukohtaisen kyselyn tulokset on esitetty kuviossa 2.

Kiusaaminen osoittautui Karvin arviointitutkimuksessa alakoulujen yleisimmaksi
vakavaksi héiriotilanteeksi (Julin & Rumpu 2018, 266). Kiusaaminen voidaan mééritella
yhteen ja samaa henkil6on toistuvasti kohdistuvaksi systemaattiseksi vallan tai voiman
vadrinkdytoksi (Salmivalli 2010, 12—13). Kiusaaminen voi olla esimerkiksi nimittely4,
pilkkaamista, lyomisté, tonimisté, tavaroiden tahallista rikkomista, ryhmén ulkopuolelle
jattdmistd, tai mitd vain toimintaa, jonka tarkoituksena on alistaa, vihételld tai loukata
toista (Salovaara & Honkonen 2011, 27). Henkinen kiusaaminen on suomalaisoppilaiden
keskuudessa selvisti fyysistd kiusaamista yleisempéd (esim. Vélimaa 2017, 27). Tervey-
den ja hyvinvoinnin laitoksen (THL 2019) vuoden 2017 kouluterveyskyselyn mukaan 4.
ja S.-luokkalaisista 7 % joutuu koulukiusatuksi viikoittain. Vastaava luku Karvin kolmas-
luokkalaisten oppilaskyselysséd oli 9 %. Lisdksi Karvin arviointitulosten perustella vai-
kuttaisi kiusaamisen olevan yldkouluissa selkeésti alakouluja yleisempéé: ylédkouluista
kaksi viidesosaa vastasi kiusaamista tapahtuvan noin kerran viikossa tai useammin, kun
alakouluista ndin vastasi vain neljannes. (Julin & Rumpu 2018, 46, 48, 148.)

Koulujen hiirio- ja ongelmatilanteita selvittdvissé tutkimuksissa padpaino on usein
oppilaiden vilisten tilanteiden tarkastelussa. Opetushallituksen tekemén selvityksen mu-
kaan lukuvuosien 2008-2009 aikana viidennes opettajista oli kohdannut uhkailua, viki-
valtaa ja kiusaamista (Rimpeld & Frojd 2010, 196). Karvin arviointitulosten mukaan
yleisin opettajiin kohdistuvista héirié- tai ongelmatilanteista oli koulukohtaisen kyselyn
vastausten perusteella se, ettd oppilas huutelee tai nimittelee opettajaa. Kouluista 15 %

ilmoitti titd tapahtuvan noin kerran viikossa tai useammin. Toiseksi yleisintd oli opettajan
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kiusaaminen, jota ilmoitettiin tapahtuvan véhintddn kerran viikossa seitsemin prosenttia

vastanneista kouluista. (Julin & Rumpu 2018, 150.)

Oppilas puhuu oppitunnilla opetusta hairitsevasti 25,5
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opettajan lupaa 40,0 19,9
Oppilaalta puuttuu opetukseen tarvittavat valineet .
(esim. oppikirja) 334 25,8

B
Oppilas saapuu mydhassa oppitunnille I 51,8 22,7 _6

Oppilas poistuu paikaltaan tai luokasta ilman
. 12,4
opettajan lupaa

Oppilas nimittelee tai haukkuu opettajaa tai
muita oppilaita

Oppilas kuvaa opettajaa tai muita oppilaita ilman 1,8 _
lupaa matkapuhelimella tai tabletilla | 11,3
Oppilas heittelee opettajaa tai muita oppilaita 1,2 _
esineilla 7.2

0,2 15,9 18,0

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
B joka oppitunti Joka paiva Muutamia kertoja viikossa
B Muutamia kertoja kuussa B Harvemmin B Fj koskaan

Kuvio 2. Kouluissa esiintyvien hdiri6- ja ongelmatilanteiden useus Karvin koulukohtaisen kyselyn mukaan (Julin &

Rumpu 2018, 129)

Opetushallituksen peruskoulujen johdolle osoitetun seurantakyselyssd ongelmatilanteita,
joissa opettaja oli kiusannut oppilasta, ilmoitettiin tapahtuneeksi 4 % kouluista (Rimpeld
& Frojd 2010, 196—-197). PISA 2015-tulosten perusteella opettajan sdédnnollistd pilkkaa
tai loukkaavia huomautuksia oli kohdannut kymmenes pojista, miké oli kaksinkertainen
madrd tyttdihin verrattuna (Valimaa 2017, 22). Seuraavaksi siirrymme tarkastelemaan

hiirio- ja ongelmatilanteita lainsdadant6on kirjattujen oikeuksien ja velvollisuuksia.
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3.3 Perusopetuksen kurinpitokeinot ja turvaamistoimenpiteet

Jokaisella oppilaalla on lain mukaan oikeus turvalliseen ja oppimista tukevaan oppimis-
ympdristoon (POL 1267/2003, 29 §; OHL 1287/2013, 4 §). Oppilaan velvollisuuksiin
kuuluu puolestaan opetukseen osallistuminen, tunnollinen tehtdvienteko ja asiallinen kay-
tés (POL 1267/2003, 35 §). Asiallisen kdyttdytymisen voidaan tulkita pitdvén siséllddn
muun muassa toisten kunnioittamisen, ystivéllisyyden, jarjestyssdéntojen ja muiden kou-
lun jarjestysmiérdysten noudattamisen seké asianmukaisen kielenkdyton (ks. OPH 2014).
Liséksi oppilasta sitoo vahingonkorvauslakiin (412/1974, 1 §) kirjattu vahingonkorvaus-
velvollisuus ja perusopetuslakiin (628/1998, 35 §) kirjattu siivousvelvoite.

Oppilasta, joka héiritsee opetusta, muuten rikkoo jérjestysté, tai menettelee vilpil-
lisesti, voidaan rangaista kurinpidollisesti (POL 1267/2003, 35 a §). Oppilaan kurinpito-
ja ojentamiskeinoista ja menettelyistd sdddetddn perusopetuslain 36 §:ssd sekd 36 a—
§:ssd. Kurinpidollisia keinoja ovat jilki-istunto, kirjallinen varoitus ja méairdaikainen
erottaminen. Lisdksi opetusta hiiritseva oppilas voidaan méariti poistumaan luokkahuo-
neesta tai koulun tilasta ja oppilaan oikeus opetukseen voidaan eviti jiljelld olevaksi tyo-
paivaksi. (POL 477/2013, 36 §.)

Vuoden 2014 perusopetuslain uudistuksen (Laki perusopetusalain muuttamisesta
1267/2013) mydota lakiin lisattiin oikeuksia ja velvollisuuksia koskeva luku, joka tismensi
ja tdydensi jo aikaisemmin kdytossé olleita kurinpito- ja puuttumiskeinoja. Lakimuutosta
on luonnehdittu tydrauhapaketiksi, silld muutoksen tarkoituksena on ollut ensisijaisesti
koulujen tyorauhan parantaminen. (Julin & Rumpu 2018, 5, 24-25; Lahtinen & Lankinen
2018, 282, 318-322.) Uudeksi epdasiallisen kayttdytymiseen ensisijaiseksi puuttumisen
keinoksi kirjattiin kasvatuskeskustelu (OPH 2014, 37; POL 1267/2003, 35 a §). Kasva-
tuskeskustelu ei ole varsinainen kurinpitoseuraamus, vaan pikemminkin ennaltaehkéi-
sevd toimi (Mahkonen 2015, 43). Perusopetuslaissa kasvatuskeskustelusta todetaan
seuraavasti:

”Oppilas, joka hiiritsee opetusta tai muutoin rikkoo koulun jérjestysta,
menettelee vilpillisesti tai kohtelee muita oppilaita tai koulun henkil6-
kuntaa epédkunnioittavasti tai heiddn ihmisarvoaan loukkaavasti, voi-
daan ensisijaisena toimenpiteend madritd osallistumaan yhteensd
enintddn kaksi tuntia kestivddn kasvatuskeskusteluun.” (POL
(1267/2013, 35 §.)

Kasvatuskeskustelun tarkoituksena on keskustella oppilaan kanssa teosta ja sen seurauk-

sista, kuulla oppilasta, selvittdd tilanteeseen johtaneita syitd sekd etsid ratkaisukeinoja
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vastaavien tilanteiden ehkédisemiseksi. Menettelylld pyritddn 16ytdmadn myonteisid kei-
noja koulussa kéyttdytymisen ja oppilaan hyvinvoinnin parantamiseksi. (HE 66/2013 vp,
45; OPH 2014, 37.)

Kasvatuskeskustelun lisdksi lainmuutoksessa kouluille ja opettajille annettiin toi-
mintavaltuudet ottaa haltuun vaarallisia esineiti ja tarkistaa oppilaiden tavaroita ja vaate-
tusta esineiden l6ytdmiseksi (POL 36 d-36 g §). Perusopetuslain (1267/2003) 2 §:n
mukaan téllaisia ovat esimerkiksi esineet ja aineet, joiden hallussapito on laissa kielletty,
tai joilla voidaan vaarantaa omaa tai toisen turvallisuus®. Vaaratilanteiden vilttimiseksi
perusopetuslakiin kirjattiin lisdksi vélttimattomien voimakeinojen kaytosta:

”...rehtorilla tai koulun opettajalla on oikeus kdyttdi sellaisia esineen
tai aineen haltuun ottamiseksi vélttimattomid voimakeinoja, joita voi-
daan pitdd puolustettavina oppilaan iké ja tilanteen uhkaavuus tai vas-
tarinnan vakavuus sekd tilanteen kokonaisarviointi huomioon ottaen.
Oikeus kéyttdd voimakeinoja koskee vain oppilaan omaa tai muiden
turvallisuutta vaarantavia esineitd tai aineita sekd esineitd tai aineita,
joita kéytetdéin oppimisen tai opetuksen héiritsemiseen.” (POL 36 d §)

Perusopetuslaki (1267/2013, 29 §) velvoittaa opetuksen jérjestdjdd tekeméén suunnitelma
kurinpito- ja turvaamiskeinojen kdytostd ja menettelytavoista. Suunnitelmassa tulee il-
metd millaisissa tilanteissa kurinpidollisiin ja kasvatuksellisiin toimiin ryhdytidin, miten
henkilokunta perehdytetdan kurinpidollisten toimintavaltuuksien kdyttoon sekd milld ta-
voin suunnitelman toteuttamista seurataan (OPH 2014, 37). Ennen kurinpitorangaistuk-
sen antamista oppilaalle ja oppilaan huoltajille on varattava tilaisuus tulla kuulluksi ja
rangaistukseen johtanut teko tai laiminlyonti on yksiloitdva (POL 477/2012, 36 a §). Tau-
lukossa 1 esitetddn THL:n TEA-viisaritietojen mukaiset prosenttiosuudet kaikista perus-
opetuksen koulujen lukuvuosina 2008-2017 kayttdmistd kasvatukseen tai kurinpitoon

liittyvistd toimenpiteistd (OKM 2019c, 13).

2 Alaikdisiltd kiellettyjd esineitd ja aineista ovat esimerkiksi alkoholilain (1102/2017) ja tupakkalain
(549/2016) mukaiset tuotteet. Kaikilta kiellettyjd ovat esimerkiksi huumausaineet (huumausainelaki
373/2008) ja toisen vahingoittamiseen tarkoitetut tai sithen soveltuvat esineet tai aineet (jarjestyslaki

612/2003).
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Taulukko 1. Peruskoulujen kdyttamit (%) kasvatus- ja kurinpitotoimenpiteet (OKM 2019c¢, 13)

2008 2010- | 2012- 2014- 2016-
2009 2011 2013 2015 2017

Kasvatuskeskustelu 89 95 94
Jalki-istunto 85 86 87 82 77
Siivoamis- tai jarjestamisvelvollisuus 60 65
Oppilaan tavaroiden tarkastaminen 35
Luokkahuoneesta tai koulun tilasta poistumaan

e . . . 82 82 83 84 77
madradminen ja poistaminen
Oppilaalta poistettu laissa kielletty / vaarallinen esine tai 42
aine
Opetuksen epdaaminen enintaan jaljella olevaksi

TR 19 35 36 43 46
tyopaivaksi
Voimakeinojen kayttaminen edella tarkoitetuissa ”n
tilanteissa
Kirjallinen varoitus 25 25 23 22 22
Maaraaikainen erottaminen 10 11 9 9 9

3.4 Tyorauhaa parantavat osatekijat

Opetushallituksen TyoOrauha tavaksi -selvityksessd tyorauhan on esitetty koostuvan nel-
jastd osatekijdstd. Yhden niistd alueista muodostaa kohtaaminen ja vilittdminen, joka
merkitsee opettajien ja oppilaiden vélilld vallitsevaa luottamuksellista, osallistavaa ja
myoOnteistd vuorovaikutusilmapiirid. Toisen tyorauhan keskeisen osatekijan muodostaa
koulun toimintakulttuuri, jonka katsotaan sisdltivdn muun muassa yhteisollisyyden, kou-
lun yhteiset toimintaperiaatteet ja vahvan yhteistyokulttuurin sekd koulun eri ammatti-
laisten, ettd kodin ja koulun vililla. Kolmas merkittdvi tyorauhaan vaikuttava toiminnan
osa-alue on pedagogiikka. Téhén osakokonaisuuteen katsotaan kuuluvan pedagogiset rat-
kaisut koskien muun muassa oppimisympéristdd, tydskentelytapoja ja -tiloja. Viimeinen
osakokonaisuus koostuu tyorauhan ylldpitivistd ja edistdvistd sddnndistd, valvonnasta,
ohjauksesta ja kurinpidosta. (Holopainen ym. 2009, 70-71.)

Holopaisen ja kumppaneiden esittdmét osatekijdt ilmentyvit myds opetussuunni-
telman perusteissa (2014), jossa tydrauhaan keskeisesti vaikuttavina keinoina todetaan
olevan opettajan antama ohjaus ja palaute, yhteisty6 seki yhteinen vastuunotto ja huolen-
pito. Tyorauhan rakentumisen ja pedagogisten ratkaisujen kehittdmisen edellytyksini ja
vahvistavina seikkoina esitetdéin puolestaan luottamuksen ja vélittdmisen ilmapiiri. (OPH
2014, 36.) Opettajan vastuusta ja tehtévistd todetaan puolestaan seuraavasti:

”Jokaisella opettajalla on vastuu opetusryhménsé toiminnasta, oppimi-
sesta ja hyvinvoinnista. Opettajat vaikuttavat ndihin pedagogisilla rat-
kaisuillaan ja ohjausotteellaan. Opettajan tehtdvddn kuuluu oppilaiden
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oppimisen, tydskentelyn ja hyvinvoinnin seuraaminen ja edistiminen,
jokaisen oppilaan arvostaminen ja oikeudenmukainen kohtelu, mahdol-
listen vaikeuksien varhainen tunnistaminen seka oppilaiden ohjaaminen
ja tukeminen.” (OPH 2014, 34.)

Perusopetuksen valtakunnallisista raameista huolimatta yksittdisten opettajien merkitys
suomalaisessa koulukasvatuksessa on jakamaton. Kansainvilisesti vertaillen suomalai-
nen opettaja on varsin autonominen toimija, jolla on vapauden ohella paljon valtaa ja
vastuuta tulkitessaan lakiin ja opetussuunnitelman perusteisiin kirjattuja tavoitteita ja siir-
tdessddn niitd kdytantoon (Niemi 2016, 29-30; Salminen & Annevirta 2014; Syrjild, Es-
tola & Uitto 2006, 33). Soveltaessaan opetussuunnitelmaa opettaja paittda esimerkiksi
siitd, mitd tavoitteita hdn opetuksessaan painottaa ja minkélaisia materiaaleja, tydskente-
lytapoja ja tehtdvid hén valitsee (ks. Pakarinen, Lerkkanen, Poikkeus & Rasku-Puttonen
2013, 95; Valijarvi 2012a, 191).

Eliisa Leskisenojan (2016) tutkimustulosten mukaan opettajan kayttdmat pedago-
giset menettelyt olivat keskeinen tekiji oppilaiden koulussa kokemien mydnteisten tun-
teiden ja kouluviihtyvyyden kannalta. Tydrauhaa parantavia pedagogisia ratkaisuja ovat
Saloviidan (2013, 162-163) mukaan esimerkiksi toiminnallisten ja oppilaita aktivoivien
tyotapojen kéytto, turhien katkojen ja siirtymien vélttiminen sekd fyysisten tekijoiden,
kuten luokan istumajérjestyksen ja sopivan valaistuksen huomioiminen opetuksessa.

Erilaisten tyorauhaongelmia ennaltaehkdisevien toimien osoittautuessa riittdmétto-
miksi, siirrytdén ei-toivotun kéyttdytymisen korjaamiseen erilaisin luokanhallintakeinoin
(Saloviita 2013, 162). Luokanhallinnalla viitataan tyorauhahdirion késittelyyn ja viestin-
tddn liittyvdin toimintaan, jolla opettaja pyrkii luomaan oppimista tukevan oppimisym-
péristdon ja auttaa siten oppilaita saavuttamaan oppimistavoitteet (Belt & Belt 2016;
Lehtomidki & Mikkild-Erdmann 2018, 12). Suvi Lehtoméki ja Mirjamaija Mikkila-
Erdmann (2018, 16) ovat kuvanneet James Levinid ja James Nolania (2010, 166—-184)
mukaillen opettajan luokanhallintakeinot jakamalla ne verbaalisiin ja nonverbaalisiin kei-
nothin (ks. taulukko 2). Hyvi luokanhallinta on todettu tutkimuksissa jopa opettajan tér-
keimmaéksi oppimista tukevaksi taidoksi (Lehtomiki & Mikkild-Erdmann 2018, 12;
Saloviita 2007, 13) ja toisinaan tydrauha on mielletty myds luokanhallinnan tulokseksi

(esim. Salo 2000).
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Taulukko 2. Opettajan luokanhallintaan kayttdmét keinot (Lehtoméki & Mikkild-Erdmann 2018, 16; Levin & Nolan

2010, 166-184)

Verbaaliset luokanhallintakeinot

Tulkinta

Nimelld kutsuminen

Suora vetoomus

Suora kasky

Muistutus saanndista

Huomio

Kysymys

Toistaminen

Mina-viesti

Positiivinen seuraamus

Huumori

Sijaisvahvistaminen

Nonverbaaliset luokanhallintakeinot

héiritsevan oppilaan nimella kutsuminen tai nimen
sanominen muun sanallisen keinon yhteydessa

vetoomus oppilaan toimintaa kohtaan

vetoomusta vahvempi oppilaan toimintaan kohdistuva
kasky tai kielto

sanallinen keino sisdltda muistutuksen sdanndista ja
sopimuksista

tyorauhatilanteeseen liittyva, huomiota hakeva sana,
esimerkiksi “Heil” yksinaan esitettyna tai muun
sanallisen keinon yhteydessa

kayttaytymista ohjaavat tai sen vaikutuksia pohtivat
kysymykset

sanallinen viesti toistetaan 2—3 kertaa perakkain
ilmaisu siitd, millaisia tuntemuksia kdytos herattaa

kerrotaan mita positiivisia vaikutuksia toivotulla
kayttaytymisella tai toiminnalla saa aikaan

oppilaan toimintaan kohdistuva humoristinen sanallinen
viesti

toisen oppilaan kehuminen tavoitteena mallioppiminen

Tulkinta

Ty6rauhapyynto
Viittominen
Koskettaminen

Fyysinen laheisyys

Katse

Ainen korottaminen
Kuiskaus

Hiljaisuuden odottaminen
Taputus

Koputus

Rykaisy

hyssyttely “shh” tai ”"psst”

viittoo kadella merkkia

oppilaan koskettaminen (sisadltda myos fyysisen
laheisyyden)

oppilaan ldhestyminen tai lIahelld oleminen

vain merkitsevat katseet, ei tavallisesti puheen
yhteydessa

danen selked korottaminen
danen selked madaltaminen
hiljentymisen odottaminen
kasien lydminen yhteen
koputus pulpettiin tai kirjaan

yskdisy huomion merkiksi
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Opettajan luokanhallintakeinojen ja pedagogisen asiantuntijuuden ytimessd on myos
opettajan tapa opettaa. Auli Toom (2012; Jantunen & Haapaniemi 2013, 121) kuvaa opet-
tajien tapaa opettaa kolmella laadulla: hallitseminen, suostutteleminen ja luottaminen.
Hallitsemisessa oppilaiden autonomia on vdhdistéd ja opettajan toiminnan perustana toi-
mivat hdnen henkilokohtaiset kokemuksensa aikuisena, vanhempana ja opettajana. Opet-
taja toimii tilanteissa pitkélti intuitiivisesti tehden péétdkset pohtimatta toimintaansa
vaikutuksia. Lisédksi hallitsevan opettajan kdyttdmait opetusmenetelmét ovat suhteellisen
rajattuja — usein myds toimimattomia — ja opettaja ylldpitad auktoriteettiaan enimmaékseen
ankaralla kurilla ja kontrollilla. Suostuttelemisessa opettaja kiyttdd tietoon perustuvia ja
tarkkaan harkittuja pedagogisia ldhestymistapoja ja luokanhallintakeinoja. Opettaja pyr-
kii toiminnallaan osallistamaan oppilaat omaan oppimiseensa ja toimintaansa, eli siirté-
méién haasteen oppilaille itselleen ulkoisen kontrollin sijaan. Opettajan roolina on siten
oppilaiden kykyjen ja valmiuksien tukeminen sekd oman opetuksen arviointi. Kun opetus
perustuu /uottamukseen, opettaja pyrkii aidosti ymmartdiméén oppilaiden todellisuutta
osoittaen kiinnostusta oppilaiden nikemyksille koskien muun muassa yhteisid toiminta-
periaatteita ja sdént6ji. Oppilaiden autonomia on luottamukseen perustuvassa suhteessa
suurta ja opettajan kontrolli puolestaan véhiistd. Opettajan oppilaantuntemus on vahva ja
hén kayttdd sitd hyodykseen opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa. Opettajan ta-
voitteena on jokaisen oppilaan onnistumisen ja osallistumisen mahdollistaminen. Luok-
kahuonetoiminta perustuu yhdessd sovittuihin toimintaperiaatteisiin ja -kayténtoihin,
jotka rakentavat toiveikkuuden kulttuuria. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 121-122.)
Opettajan tapa opettaa liittyy keskeisesti myds kasvatustyyleihin, joita Martti Hell-
strom (2010) ja Maija Gellin (2011) ovat kuvanneet nelikenttdkuvioin hieman eri nako-
kulmista. Hellstromin (2010, 129) nelikenttd kuvaa kasvatustyyleja perinteisen jaottelun
mukaisesti jakamalla ne seuraavasti: hemmotteleva eli salliva kasvatus, laiminlyové kas-
vatus, autoritaarinen eli aikuisjohtoinen kasvatus ja auktoritatiivinen eli ohjaava kasvatus.
Hellstromin jaottelu perustuu rajojen ja rakkauden viliseen suhteeseen (vrt. Baumrind
1966; Pulkkinen 1977). Gellin (2011, 76) on puolestaan tehnyt jaottelun Ted Wachtelin,
Terry O’Connellin ja Ben Wachtelin (2010) sosiaalisen kurinpidon nelikentéin pohjalta
nimeten kentit sallivaksi/liian lempeéksi, vilinpitimattomaksi, auktoriteetiksi ja korvaa-
vaksi/kunnioittavaksi. Gellin kuvaamassa mallissa korostuu ajatus kurista tuen ja kont-
rollin vilisend suhteena (vrt. Levin & Nolan 2010). Yhdistaessa kirjoittajien ndkemykset,

kasvatustyyleistid voidaan muodostaa kuviossa 3 esitetty nelikenttdmalli.
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A
Suuri
Autoritaarinen Auktoritatiivinen
kasvatus kasvatus
Kuri /
Kontrolli /
Rajojen
asettaminen
Laiminlyova Hemmotteleva
kasvatus kasvatus
Vahainen Tuki / Rohkaisu / Hoiva Suuri

Kuvio 3. Kasvatustyylien nelikenttd (mukaillen Gellin 2011, 77; Hellstréom 2010, 129).

Hemmottelevassa eli sallivassa kasvatuksessa lapsi saa osakseen paljon rakkautta ja hoi-
vaa, mutta lapselle ei esitetd lainkaan vaatimuksia eikd hdnen kiyttdytymistidén kontrol-
loida. Tyylistd puuttuu siten lapsen kasvulle tirked rajojen asettaminen. (Hellstrom 2010,
38.) Laiminlyovissd kasvatuksessa kurinpito ja kasvatus on tdysin valinpitimatonta, jol-
loin samanaikaisesti toteutuu minimaalinen tuki ja minimaalinen kontrolli (Gellin 2011,
76). Hellstrom (2010, 172) kuvaa téllaista kasvatusta my0s “antaa mennd” -kasva-
tukseksi, jossa kasvattajalla ei ole muista kasvatustyyleistd poiketen lainkaan kasvatus-
tahtoa. Autoritaarista eli aikuisjohtoista kasvatusta voidaan pitdd hemmottelevan
kasvatuksen vastakohtana, silld siind toiminta perustuu vahvaan kontrolliin, mutta vihéi-
seen tukeen. Lapselta vaaditaan paljon ja kasvatusihanteessa korostuvatkin tottelevaisuu-
den, ndyryyden ja vaatimattomuuden ihanteet. (Hellstrom 2010, 28.) Auktoritatiivinen eli
ohjaava kasvatus on puolestaan selkeisiin rajoihin ja odotuksiin perustuvaa kasvatusta,
jossa lapsi saa osakseen my0s runsaasti tukea ja rakkautta (Gellin 2011, 76; Hellstrom
2010, 24, 129). Tyylille tunnusomaisia piirteitd ovat lisdksi turvallisuus, lapsikeskeisyys,
toimintojen valvonta, pyrkimys oikeudenmukaisuuteen ja johdonmukaisuuteen, 1lampo ja

selked kommunikaatio (Hellstrém 2010, 24).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téssé padluvussa esittelen tutkimuksen toteutuksen. Aluksi kuvaan tutkimuksen tehtdvén
ja tutkimuskysymykset. Ennen oman aineistoni esittelyd (alkaen luvusta 5.2.3) kuvaan
lyhyesti eduskuntavaalien 2019 keskeisid tapahtumia, vaalikoneen historiaa ja kayttotar-
koitusta sekd Helsingin Sanomien (HS) vaalikoneen erityispiirteitd. Pohjustuksen tavoit-
teena on luoda kisitys siitd kontekstista tai kehyksestd, johon vaalikonevastauksiin
perustuva tutkimukseni pohjautuu (ks. Laaksonen, Matikainen & Tikka 2013, 11). Poh-
justuksen jdlkeen kuvaan aineiston keruun toteutuksen, tutkimuksessa tarkasteltavat
muuttujat ja tutkimusjoukon. Aineistosta siirryn kuvaamaan tutkimuksen metodologisia
valintoja kuvaamalla aluksi fenomenografista lihestymistapaa ja sen jilkeen méaarillisen
jalaadullisen tutkimusotteen yhdistdmista tdssé tutkimuksessa. Avaan lukijalle tutkimuk-
sellisten valintojeni perusteluja ja tutkimukseni tieteenfilosofista perustaa. Aineiston ana-
lyysia kuvaava luku tarkentaa edelleen tutkimuksen monimenetelmallistid

toteuttamistapaa ja analyysin kulkua.

4.1 Tutkimustehtiva

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on kuvata eduskuntavaaleissa 2019 valittujen kansan-
edustajien koulukuriin suhtautumista ja kuria koskevia kasityksid. Lisdksi tavoitteena on
tutkia ja selvittdd, mitkd tekijét selittdvat myonteistd tai kielteistd asennoitumista kuriin
sekd millaisessa merkityksessd kuri esitetdéin suomalaisen peruskoulun kehittdmisessé
paremmaksi. Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat seuraavat:
1. Millé tavoin kansanedustajat suhtautuvat koulukurin tiukentamiseen?
1.1 Mitka taustatekijét selittdvit myonteistd tai kielteistd suhtautumista?
1.2 Esiintyyko puolueiden vililld eroja kuriin suhtautumisessa?
2. Minkilaisia késityksid ja merkityksid kansanedustajat liittdvét koulukuriin?
3. Mitki asiat tekisivdt kansanedustajien mielestd suomalaisesta peruskoulusta ny-

kyistd paremman?
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4.2 Tutkimusaineistona vaalikonevastaukset

Téssé luvussa esittelen vaalikonevastauksiin perustuvani tutkimuksen ldhtdkohtia tarkas-
telemalla ensin vaalikonevastausten synty- ja kdyttokontekstia ja siirtymaélla sen jilkeen

tdmaén tutkielman aineiston, muuttujien ja tutkimusjoukon esittelyyn.

4.2.1 Vaalikoneaineiston synty- ja kiyttokonteksti

Raine Vallin ja Piivi Perkkildn (2018, 126) mukaan tutkimuksessa on hyvd huomioida
sisdllon lisdksi myds tiedon synty- ja kdyttokonteksti. Tutkimukseni keskeisené 1dhtokoh-
tana ovat vuoden 2019 eduskuntavaalit ja sen keskeiset tapahtumat, joiden lyhyen ku-
vauksen tarkoituksena on luoda lukijalle kisitys tutkimuskontekstista eli siitd
asiayhteydest, josta tutkimuksessa puhutaan. Liséksi kuvaan vaalikoneen historiaa, kéyt-
totarkoitusta ja merkitysté, jotka osaltaan kertovat tutkimuskohteesta ja tutkimukseni 1dh-

tokohdista.

Eduskuntavaalit 2019 ja Rinteen hallitus

Vuoden 2019 eduskuntavaalien varsinainen vaalipdiva oli 14.4.2019 ja kotimaan ennak-
kodinestys jérjestettiin 3.-9.4.2019. Ainestysaktiivisuus nousi vuoden 2015 eduskunta-
vaaleista kahdella prosenttiyksikdlld ollen 72,1 % (SVT 2019c).

Eduskuntaryhmistd Suomen Sosialidemokraattinen puolue sai haltuunsa enemmis-
ton 40:114 paikalla (puolueen kannatus 17,7 %). Toiseksi suurimmaksi puolueeksi nousi
Perussuomalaiset 39:114 paikalla (17,5 %) ja kolmanneksi ylsi Kansallinen Kokoomus
38:1la paikalla (17 %). Suomen Keskusta sai 31 (13,8 %), Vihred liitto 20 (11,5 %), Va-
semmistoliitto 16 (8,2 %), Suomen ruotsalainen kansanpuolue 10 (4,5 %), Suomen Kris-
tillisdemokraatit viisi (3,9 %) ja muut ryhmét kaksi (2,9 %) paikkaa. (Oikeusministerio
2019.) Eduskuntavaalien tulokset sekd muutos eduskuntavaaleihin 2015 on esitetty tau-
lukossa 3.

Vuoden 2019 eduskuntavaalit olivat sikdli merkilliset, ettd d44net jakautuivat harvi-
naisen tasaisesti puolueiden kesken. Myds erot kolmen suurimman puolueen kannatuk-
sessa olivat pienid (0,2-0,7 %). Kansanvilisesti vertaillen Suomessa puoluejérjestelmit
ovat olleet tosin perinteisestikin poikkeuksellisen hajanaisia ja ideologisesti kirjavia

(Niemi, Raunio & Ruostetsaari 2017, 22).
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Taulukko 3. Eduskuntavaalien 2019 tulokset (HS 2019)

Paikat ™M Osuus ™M

Suomen Sosialidemokraattinen Puolue 40 +6 | 17.7 % +1.2
Perussuomalaiset 39 +1 | 17.5% -0.2
Kansallinen Kokoomus 38 +1 17 % -1.2
Suomen Keskusta 31 -18 | 13.8% -7.3
Vihred liitto 20 +5 1 11.5% +3
Vasemmistoliitto 16 +4 8.2 % +1
Suomen ruotsalainen kansanpuolue 9 - 45% -0.3
Suomen Kristillisdemokraatit (KD) 5 - 3.9% +0.4

2 +1 2.9% +2.3

Muut ryhmat

Puolueiden tasavékisyys, ideologinen hajanaisuus ja ristiriitaisuus vaikuttivat hallitus-
neuvotteluihin perinteiseen tapaan tillakin vaalikaudella ja hallitusneuvotteluista uumoil-
tiin poikkeuksellisen haastavia (ks. Hiilamo & Réisdnen 2019). Hallitusneuvottelut
alkavat hallituspohjan muodostavien puolueiden valinnasta (Karvonen 2017, 84) ja jat-
kuvat hallitusohjelman tuottamisella. Neuvotteluita johti suurimman puolueen SDP:n pu-
heenjohtaja Antti Rinne, joka nimitettiin pd&ministeriksi. 2000-luvun hallituksen
muodostamiselle on ollut tyypillistd, ettd vaalitulos on vaikuttanut merkittdvésti hallituk-
sen kokoonpanoon (Karvonen 2017, 95). Hallitusneuvottelujen tuloksena hallituspuolu-
eiksi muodostui Suomen Sosiaalidemokraattinen Puolue, Suomen Keskusta, Vihred
Liitto, Vasemmistoliitto ja Suomen ruotsalainen kansanpuolue (Valtioneuvosto 2019b).
Hallituspohjan muodostamisen jdlkeen valitaan henkil6t, joista tulee ministeriditd. Taval-
lisesti suurimman puolueen puheenjohtajasta tulee padministeri ja myds muut ministeri-
virat on jaettu puolueiden puheenjohtajille (Karvonen 2017, 85, 95-96). Uuteen
hallitukseen nimitettiin 19 ministerid: SDP:lle seitseméin, keskustalle viisi, vihreille
kolme, ja sekd vasemmistoliitolle ettd RKP:1le kaksi (Valtioneuvosto 2019b).
Eduskunnan istumajérjestys on perinteisesti kuvastanut puolueiden sijaintia vasem-
misto—oikeisto-ulottuvuudella (Paloheimo 2008, 38; Reunanen & Suhonen 2009, 327).
Niin ollen edustajat ovat istuneet eduskuntaryhmittiin tavallisesti puhemiehen paikalta
katsottuna siten, ettd ddrimmaéisen oikealla on istunut ruotsalainen eduskuntaryhma, josta
lahtien jdrjestys on ollut seuraava: Kok., KD, Kesk., PS, Vihr., SDP ja ddrimmaisend va-
semmalla vasemmistoliiton eduskuntaryhméd (Eduskunta 2019a). Vaikka jako oikeiston
javasemmiston vililld on hilventynyt, on eduskuntien istumajéarjestys edelleen keskeinen
puolueita toisistaan erotteleva tekija (Paloheimo 2008, 38). Merkillepantavaa on, ettei

vaikeiden hallitusneuvotteluiden lisdksi istumajérjestyksesta pystytty kevaalld 2019 sopi-


https://www.vaalikone.fi/eduskunta2019/tulokset/puolueet/x-0-1
https://www.vaalikone.fi/eduskunta2019/tulokset/puolueet/x-0-23
https://www.vaalikone.fi/eduskunta2019/tulokset/puolueet/x-0-4
https://www.vaalikone.fi/eduskunta2019/tulokset/puolueet/x-0-2
https://www.vaalikone.fi/eduskunta2019/tulokset/puolueet/x-0-13
https://www.vaalikone.fi/eduskunta2019/tulokset/puolueet/x-0-15
https://www.vaalikone.fi/eduskunta2019/tulokset/puolueet/x-0-5
https://www.vaalikone.fi/eduskunta2019/tulokset/puolueet/x-0-9
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maan yksimielisesti. Perussuomalaiset vastustivat puhemiesneuvoston suunnitelmaa siir-
td4 ryhma istuntosalin oikeaan laitaan. Istumajérjestyksestd kaytiin pitkd keskustelu tays-
istunnossa ja ehdotuksesta jarjestettiin ddnestys. Istumajirjestystd koskeva kiista oli
poikkeuksellinen ja istumajérjestyksestd on dénestetty aikaisemmin vain kaksi kertaa, vii-
meksi 1970-luvulla. Vuoden 2019 istumajarjestys oli puhemiehestd oikealta katsottuna
seuraava: PS, Kok., KD, RKP, Kesk., Liik., Vihr., SDP ja Vas. (Eduskunta 2019a.)

Pééministeri Antti Rinteen hallitusohjelma Osallistava ja osaava Suomi — sosiaali-
sesti, taloudellisesti ja ekologisesti kestdvd yhteiskunta annettiin tiedonantona eduskun-
nalle 6. kesdkuuta 2019. Témin tutkielman kannalta mielenkiintoista ovat
hallitusohjelman koulutuspoliittisia tavoitteita koskevat linjaukset seuraavalle neljille
vuodelle. Rinteen hallitusohjelmaan (ks. Valtioneuvosto 2019a, 160—170) on kirjattu lu-
kuun 3.7 Osaamisen, sivistyksen ja innovaatioiden Suomi seuraavat tavoitteet:

1. Koulutus- ja osaamistaso nousevat kaikilla koulutusasteilla, oppimiserot kaven-

tuvat ja koulutuksellinen tasa-arvo lisdéntyy

2. Lapset ja nuoret voivat hyvin

3. Koulutus rakentaa yhteiskunnallista tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta

4. Suomi on kansainvilisesti houkutteleva paikka opiskella, tutkia ja investoida.
Hallitusohjelmassa keskitytdédn kehittiméédn perusopetuksen laatua. Hallituksen esitetddn
laativan vuoden 2020 loppuun mennesséd osaamista ja oppimista koskevan pitkén aikavé-
lin toimenpiteiden etenemisen tiekartan vuodelle 2030. Suunnitelman tavoitteena on 16y-
tdd keinoja Suomen koulutus- ja osaamistason nostamiseksi, koulutuksellisen tasa-arvon
vahvistamiseksi ja oppimiserojen kaventamiseksi. Lisdksi hallitus kdynnistdd laatu- ja
tasa-arvo-ohjelman, jonka tavoitteena on vihentdd eriarvoisuutta ja parantaa oppimistu-
loksia. Hallitusohjelma lupaa myos lisdresursseja samanaikaisopetukseen, erityisopetuk-
seen ja oppilaanohjaukseen. (Valtioneuvosto 2019a, 160-170, 211.)

Hallituksen budjettiesityksessd vuodelle 2020 perusopetukselle kaavailtiin 60 mil-
joonan euron investointeja (Valtiovarainministerié 2019). Opetus- ja kulttuuriministerion
(2019a) syksylld 2019 julkaistun tiedotteen mukaan kolmivuotiseen perusopetuksen
laatu- ja tasa-arvo-ohjelmaan varataan 180 miljoonaa euroa. Oppilaiden osaamista vah-
vistetaan 120 miljoonalla, oppimisen tukea 50 miljoonalla ja opettajien osaamista 10 mil-

joonalla eurolla (OAJ 2019b).
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Vaalikoneen historia ja kiyttotarkoitus

Vaalikone on Internetiin luotu avoin tietokantapalvelu, jonka on luotu auttamaan dénes-
tdjid 10ytdmadn omia nikemyksiddn vastaava ehdokas (Suojanen 2007). Vaalikone tar-
joaa tietoa ehdokkaiden poliittisesta arvomaailmasta ja ndkemyksisté, ja vaalikoneesta
riippuen mahdollisesti my0s luonteenpiirteistd ja muista henkilokohtaisista ominaisuuk-
sista (Haukio & Suojanen 2004; Suojanen 2007). Vaalikoneen idea perustuu siis omia
preferensseji parhaiten vastaavan ehdokkaan 16ytdmiseen, josta dénestdjilld ei olisi ennen
koneen kayttod ollut tietoa (Ruusuvirta 2012, 25). Paloheimon (2007, 71-72) tutkimuk-
sessa vaalikonetta kiyttineistd 38 % arvioi kdyton vaikuttaneen heidédn ehdokasvalin-
taansa melko tai erittdin paljon. Myos Strandbergin (2009) raportoimien tulosten
perusteella noin kolmasosa kansalaisista katsoo vaalikoneen vaikuttavan ddnestyspadtok-
seen.

Vaalikoneet ovat kasvattaneet suosiotaan nopeasti lyhyen historiansa aikana. Yleis-
radio (Yle) oli ensimmiinen vaalikoneen kiyttdonottaja vuoden 1996 eurovaaleissa.
Kaytto jéi kuitenkin vdhéiseksi. Vasta myohemmin, vuoden 1999 eduskuntavaaleissa
vaalikone nousi niin kéyttdjien, ehdokkaiden kuin puolueidenkin suosioon. Eurovaaleissa
1999 Ylen vaalikoneen rinnalle nousi HS:n ensimmdiinen vaalikone, jonka jélkeen myds
lukuisat muut mediat, kuten Alma-media ja MTV3 alkoivat kehittiméddn omia vaaliko-
neitaan. (Suojanen 2007.) Kasvaneen suosion takana on vaikuttanut teknologian kehitys
ja internetin levinneisyys (Paloheimo 2007, 59—-60; Suojanen 2007, 24-25; Vihtonen
2007, 38). My®os poliittinen toiminta on siirtynyt yhé etenevissd médrin verkkoon (Hau-
kio 2012). Keviddn 2019 eduskuntavaaleissa jo puolet 18—89-vuotiaista suomalaisista
kaytti vaalikonetta ja heistd reilu neljinnes useampaa kuin yhté konetta (SVT 2019b).

Vaalikoneet eroavat toisistaan useimmiten sisdllollisesti ja suositustavaltaan. Vaa-
likoneen laskema ehdokkaan ja kidyttdjan yhteensopivuus perustuu algoritmiin (Haukio
& Suojanen 2004; Kauppinen 2007). HS:n vaalikone poikkeaa muiden suurten mediata-
lojen, kuten Ylen, MTV:n ja Hufvudstadsbladetin vaalikoneista siten, ettd ehdokkaan si-
jaan vaalikone tarjoaa puoluesuosituksen. Puolueen ensisijaisuutta on perusteltu sillé, ettd
Suomessa kaytdssd olevan suhteellisen vaalitavan vuoksi vaaleissa ehdokkaalle annettu
aini menee aina my0s tdmén edustamalle puolueelle. (Eduskunta 2019c.) Tosin tutkimus-
tulokset viittaavat politiikan henkilditymiseen eli yksittdisten poliitikkojen aseman, eri-
tyisesti puoluejohtajien, korostumiseen puolueiden kustannuksella (Karvonen 2009;

Moring & Mykkédnen 2009; Paloheimo 2005).
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Vaalikoneen laatijoilla on valtaa. Kuten edelld mainittiin, vaalikoneet eroavat toi-
sistaan usein sisdllollisesti. Vaalikone on ddnestyspddtostd viitoittavan poliittisen infor-
maation ldhteen lisdksi viihteellis-poliittinen ajanviettotapa (Haukio & Suojanen 2004;
Talponen & Salminen 2007, 40). Viihteellisyys ilmenee erityisesti vaalikoneissa, joissa
kasiteltavat aihepiirit on valittu dénestdjien kiinnostuksen ja tunteiden herdttdmisen pe-
rusteella (ks. Talponen & Salminen 2007, 40). ”Vaalikoneet eivét pelkéstddn tarjoa po-
liittista informaatiota, vaan myos suodattavat, tulkitsevat ja kehystivit sitd”, kuten
Haukio (2012, 12) luonnehtii. Vaalikoneet ovat siten niitd ylldpitdvien ja tuottavien me-
dioiden vallankdyton mahdollistavia kanavia, kun tekij6illa on valta paattaa, mitd asiaky-
symyksid koneessa kysytddn ja mitkd vaaliteemat rajataan ulkopuolelle (Haukio &

Suojanen 2004).

4.2.2 Helsingin Sanomien eduskuntavaalien 2019 vaalikone

Helsingin Sanomien (HS) eduskuntavaalien 2019 vaalikone (https:/www.vaali-

kone.fi/eduskunta2019/) piti sisdllddn yhteensd 30 kysymysti sekd kunkin ehdokkaan

esittelyn. Ehdokasesittelyssd ilmenivét ehdokkaan nimi, puolue, vaalipiiri ja koulutus-
aste. Lisdksi ehdokkailla on ollut mahdollisuus kirjoittaa lyhyt esittely itsestddn, kuten
tyOhistoriasta, perheesti ja harrastuksista.

Vaalikonekysymykset oli asetettu vaittdimdmuotoon ja ne koskivat turvallisuus-,
kehitysyhteistyd-, maahanmuutto- ja ulkopolititkkaa, ympaéristdd, julkisten palveluiden
tuottamista ja rahoittamista, arvoja seké erilaisia sosiaalisia kysymyksid koskien esimer-
kiksi tyotd, koulutusta ja tulonjakoa. Viittdmiin tuli ottaa kantaa viisiportaisella Likert-
asteikolla (Téysin eri mieltd, Jokseenkin eri mieltd, En osaa sanoa, Jokseenkin samaa
mieltd, Tdysin samaa mieltd). ”En osaa sanoa” -vastausvaihtoehto oli sijoitettu Likertin
asteikolle tyypillisesti keskelle (Valli 2018, 106). HS:n vaalikoneessa ei ole kiytdssa pai-
noarvoa, kuten joissakin muissa vaalikoneissa. Kyselylomakkeen jokaiseen Likert-as-
teikolliseen kysymykseen oli vastattava. Lisdksi ehdokkaan oli mahdollista vastata
Likert-asteikon alapuolelle sijoitettuun avoimeen vastauskenttddn omin sanoin. Nimitin
raportissa ensiksi mainittua aineistoa méaaralliseksi muuttujaksi ja avovastausten aineistoa

laadulliseksi aineistoksi.


https://www.vaalikone.fi/eduskunta2019/
https://www.vaalikone.fi/eduskunta2019/
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4.2.3 Aineiston kokoaminen ja tutkimusjoukon esittely

Tadmaén tutkimuksen tutkimusaineisto keréttiin HS:n vaalikoneesta huhtikuussa 2019 vaa-
litulosten julkistamisen (14.4.) jélkeen. Tutkimuksen kohdejoukoksi valitsin eduskunta-
vaaleissa 2019 valituksi tulleet kansanedustajachdokkaat, joten aineistonkeruu tapahtui
kokoamalla heidédn vaalikonevastauksensa yhdeksi tiedostoksi. Témaén jidlkeen kokosin
ehdokkaiden taustatiedot omaksi tiedostokseen. Taustatiedot koottiin HS:n vaalikoneen
siséltdmien perustietojen lisdksi Ylen vaalikoneen (Yle 2019) sekd eduskunnan verkko-
sivujen (2019b) tiedoilla kansanedustajien didinkielestd, syntyméivuodesta, idsti ja kou-
lutuksesta. Kaikista 200:sta valituksi tulleesta ehdokkaasta 192 oli vastannut ja
ilmoittanut tietonsa HS:n vaalikoneeseen.

Tutkimuksen varsinaisena kiinnostuksen kohteena toimi véittdma “Kouluissa koh-
dellaan koululaisia liian lepsusti. Tiukempi kuri tekisi kouluista parempia.” Varsinaisena
tutkimusmuuttujana toimivan koulukuria koskeva asiakysymyksen lisdksi muina tarkas-
teltavina muuttujina eli ryhmittelevind muuttujina toimivat vastanneiden kansanedusta-
jien taustatiedot, jotka on koottu taulukkoon 4. Sosioekonomisen aseman ja
koulutusasteen luokitus pohjautui Tilastokeskuksen luokitusstandardeihin (ks. Tilasto-
keskus 2019a; 2019b). Sosioekonomisen aseman luokittelussa hyddynsin lisdksi Tilasto-
keskuksen (1989) laatimaa Sosioekonomisen aseman luokitus -késikirjaa. Tutkittavat
muuttujat olivat laatueroasteikollisia eli laadullisia, ja jarjestysasteikollisia eli epdjatkuvia
madrillisid muuttujia (esim. Nummenmaa 2009, 40—43; Tahtinen, Laakkonen & Broberg
2011, 27-28; Valli 2015, 31-40).

Perinteisesti miehet ovat olleet kansanedustajien joukossa yliedustettuina (Forsten
2014, 77-80). Eduskuntavaaleissa 2019 valituista kansanedustajista naisten osuus oli kui-
tenkin ennétyksellisen korkea (SVT 2019a). Tésséd tutkimusaineistossa miesten ja naisten
osuudet olivat mééréllisessd ja laadullisessa aineistossa suunnilleen samat. Laadullisessa
aineistossa naisten osuus oli perdti muutaman prosenttiyksikon miehid korkeampi, silld
naiset jittivat vastaamatta avokysymykseen miehid harvemmin. Valtaosa aineiston kan-
sanedustajista oli suomenkielisid ja loput, noin kymmenkunta, ruotsinkielisid. Suurin osa
vastaajista oli 1dltdén 30—60-vuotiaita eli vuosina 1960—1979 syntyneita.

Tutkimuksessa mukana olleiden kansanedustajien edustamien puolueiden ja vaali-
piirien suhteelliset osuudet vastasivat pitkalti eduskuntavaalien tuloksia (ks. luku 5.1.1).
Laadullisessa aineistossa suurin kato koski Perussuomalaisia, silld puolueen kansanedus-
tajat jattivit avokysymykseen vastaamatta muiden puolueiden jdsenid useammin. Sama-

ten Vaasan vaalipiiriin kuuluvat ehdokkaat olivat laadullisessa aineistossa aliedustettuina,
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silld yli puolet jitti vastaamatta avoimeen vastauskenttddn. Tarkastelen aineiston luotet-
tavuutta ja edustavuutta my6hemmin luvussa 6.1.

Korkeakoulututkinnon suorittaneiden kansanedustajien osuus on jo kymmenien
vuosien ajan ollut korkea ddnestdjien koulutustasoon verrattuna (Forsten 2014, 83-85).
Tama ndkyi my0s tdmén tutkimuksen aineistossa, jossa reilulla kolmasosalla oli korkea-
koulututkinto. Koulutuksen lisdksi sosioekonominen asema on ollut keskimédirin &énes-
tdjid selkedsti korkeampi (Forsten 2014, 82). Tidssd tutkimuksessa valtaosa
kansanedustajista kuului sosioekonomiselta asemaltaan ylempiin toimihenkil6ihin. Tut-

kimuksessa mukana olleiden kansanedustajien taustatiedot on kuvattu taulukossa 4.



Taulukko 4. Tutkittavien kansanedustajien taustatiedot

Sukupuoli

Aidinkieli

1ka

Syntymavuosi

Koulutusaste

Sosioekonominen
asema

Puolue

Vaalipiiri

Nainen
Mies

Suomi
Ruotsi

alle 30 vuotta
30-40 vuotta
40-50 vuotta
50-60 vuotta
60-70 vuotta

yli 70 vuotta

1940-1949
1950-1959
1960-1969
1970-1979
1980-1989
1990-1999

Perusaste

Toinen aste

Keskiaste

Alempi korkeakouluaste

Ylempi korkeakouluaste / tohtori

Tyontekijat

Alemmat toimihenkil6t
Ylemmat toimihenkil6t
Yrittajat

Opiskelijat

Eldkelaiset

Muut

SDP
Kok.
PS
Kesk.
Vihr.
Vas.
RKP
KD
Muut

Hame

Helsinki
Kaakkois-Suomi
Keski-Suomi
Lappi

Oulu

Pirkanmaa
Satakunta
Savo-Karjala
Uusimaa

Vaasa
Varsinais-Suomi

Maaraéllinen Laadullinen
(n=192) (n=153)

n % n %
93 48,4 78 51
99 51,6 75 49

181 94,3 149 97,4
11 5,7 4 2,6

8 4,2 6 3,9
51 26,6 44 28,8
58 30,2 47 30,7
51 26,6 36 23,5
21 10,9 18 11,8

3 1,6 2 1,3

3 1,6 2 1,3
25 13 21 13,7
51 26,6 37 24,2
59 30,7 47 30,7
48 25 41 26,8

6 3,1 5 3,3

2 1 1 0,7
20 10,4 14 9,2
22 11,5 13 8,5
13 6,8 11 7,2

135 70,3 114 74,5

3 1,6 1 0,7

9 4,7 8 5,2

155 80,7 128 83,7
15 7,8 7 4,6

5 2,6 5 3,3

1 0,5 0 0

4 2,1 4 2,6
39 20,3 30 19,6
38 19,8 35 22,9
37 19,3 23 15
30 15,6 27 12,4
19 9,9 12,4 17,6
15 7,8 13 8,5

8 4,2 3 2

5 2,6 3 2

1 0,5 0 0
14 7,3 13 8,5
22 11,5 19 12,4
15 7,8 12 7,8
10 5,2 8 5,2

7 3,6 6 3,9
18 9,4 15 9,8
18 9,4 13 8,5

8 4,2 6 3,9
14 7,3 12 7,8
35 18,2 30 19,6
14 7,3 6 3,9
17 8,9 13 8,5
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4.3 Fenomenografinen tutkimussuuntaus

Fenomenografia on kasvatustieteellisessd tutkimuksessa laajalti kdytetty metodinen tut-
kimussuuntaus ja lahestymistapa, jossa tutkimuskohteena ovat erilaisia arkipdivéin ilmi-
0itd koskevat késitykset ja niiden erilaiset ymmartdmisen tavat (Huusko & Paloniemi
2006; Hakkinen 1996, 5, 16; Kakkori & Huttunen 2014, 381). Fenomenografian késite
muodostuu kreikankielisistd sanoista fainomon ilmid” ja graphein “’kuvata” (Ahonen
1994, 114; Kakkori & Huttunen 2010, 8) tarkoittaen sananmukaisesti ’ilmididen kuvaa-
mista” (Ahonen 1994, 117; Metsdmuuronen 2009, 240). Fenomenografia olettaa, ettd
maailman ilmi6illé voi olla erilainen merkitys eri ihmisille ja késitysten uskotaan vaihte-
levan ihmisten viélilld riippuen muun muassa sukupuolesta, kulttuurista, idstd ja koulutus-
taustasta (Héakkinen 1996, 25; Metsamuuronen 2008, 34). Mielenkiinnon kohteena
ovatkin ithmisten erilaiset késitykset, joita kuvaamalla, analysoimalla ja tulkitsemalla py-
ritddn ymmartdimadn heiddn tapaansa ymmaértdd maailmaa (esim. Kakkori & Huttunen
2014, 381; Marton 1981, 177-178; Niikko 2003, 10-11; Uljens 1989, 15).

Fenomenografisen tutkimuksen juuret ovat Goteborgin yliopistossa, jossa feno-
menografian 10ytdjdnd ja perustajana pidetty professori Ference Marton tutki 1970-lu-
vulla opiskelijoiden erilaisia kisityksid oppimisesta (Ahonen 1994, 115; Kakkori &
Huttunen 2010, 9; 2014, 382; Niikko 2003, 10). Marton tutkijaryhmineen havaitsivat, ettd
opiskelijoiden kisityksistd oli eroteltavissa rajoitettu maird ymmartdmisen tapoja ja ettd
nidma tavat oli mahdollista suhteuttaa hierarkkisesti muihin ymmartdmisen tapoihin. Néin
ollen syntyi fenomenografisen analyysin peruskasitteet, “kuvauksen kategoria” (catego-
ries of description) ja “tulosavaruus” (outcome space). (Kakkori & Huttunen 2010, 9.)
Lisdksi Marton (1981, 178) ehdotti, ettd tulisi erottaa niin kutsutut ensimmaisen ja toisen
asteen ndkokulmat. Ensimmaisen asteen tulkinta késittdd tutkittavien tekemén tulkinnan
arkipdivin ilmidistd. Toisen asteen tulkinta on puolestaan tutkijan tekemdid tulkintaa
ndistd tulkinnoista. (ks. myos Eskola & Suoranta 1998, 149; Huusko & Paloniemi 2006;
Kakkori & Huttunen 2010, 9; 2014, 382; Uljens 1989, 13.) Toisen asteen tulkinnassa
korostuvat todellisuuden sosiaalinen rakentuminen seka siind esiintyvien kisitysten suh-
teellisuus ja kontekstuaalisuus (Huusko & Paloniemi 2006).

Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen viittaa ajatteluun, jonka mukaan ei ole ole-
massa kahta erillistd maailmaa, todellista ja koettua, vaan vain yksi maailma, joka on
samanaikaisesti sekéd todellinen etti koettu (Huusko & Paloniemi 2006; Niikko 2003, 14).
Fenomenografiassa tutkimuksen kohteena onkin ympéardivin maailman ilmeneminen ja

rakentuminen ihmisen tietoisuudessa — ihmisen elaméntodellisuus (Ahonen 1994, 114;



45

Uljens 1989, 14; Vilkka 2015, 161). Niin ollen eldmismaailman kautta syntyneitd kasi-
tyksié ei pidetd “ikkunana todellisuuteen” (vrt. ontologinen realismi), vaan késitysten ym-
marretdén heijastavat samalla kertaa yksilon siséisti ja ulkoista maailmaa (Ahonen 1994,
116). Tamén vuoksi todellisuutta ei voida tdysin kuvata sellaisenaan, vaan ilmiditd on
parasta tutkia ihmisten kokemusten ja ymmartdmisen kautta (Kakkori & Huttunen 2014,
383; Niikko 2003, 15; Uljens 1989, 14).

Fenomenografiassa tutkimuskohteena olevat késitykset ovat aina kontekstuaalisia.
Kasitysten kontekstisidonnaisuus ilmenee ensinnikin eri ihmisten ja kulttuurien vililla
(Hakkinen 1996, 24). Kulttuuri ilmenee esimerkiksi vallitsevina ajattelu- ja toimintata-
poja, jolloin saman kulttuuriin kuuluvien intersubjektiiviset merkitykset yhdistdvét ihmi-
sid (Uljens 1989, 23-24; Vilkka 2015, 161). Kulttuurin lisdksi merkitykset syntyvéit
suhteessa aikaan ja paikkaan (Vilkka 2015, 161, 171). Ilmi6t saavat sisdltonsé aina sen
kontekstin mukaan, mihin se kuuluu, eli merkityksenanto tapahtuu aina yksilén ja ympé-
riston vélisessd vuorovaikutuksessa (Huusko & Paloniemi 2006). Fenomenografisen ai-
neistoanalyysin  tavoitteena onkin ndiden merkityksenantojen systemaattinen
kuvaaminen, analysoiminen ja ymmaértdminen (Kakkori & Huttunen 2010, 8).

Kuten edelld on esitetty, fenomenografia on ennemmin tutkimuksellinen l&hesty-
mistapa kuin metodologinen suuntaus, joten sen sijoittuminen tieteenfilosofian kentille
el ole yksiselitteinen (esim. Hakkinen 1996, 15; Uljens 1989, 59). Fenomenografisen tut-
kimuksen tiedonintressi on kuitenkin ollut alun alkaen pragmaattinen ja empiirinen
(Niikko 2003, 11). Ference Martonin opiskelijoiden oppimista ja tiedonk&sityksia koske-
van tutkimuksen ohella toinen fenomenografinen kiinnostuksen kohde on perinteisesti
ollut eri tiedonalojen tiedonmuodostus (Ahonen 1994, 115). Sittemmin fenomenografisen
tutkimuksen kohde on laajentunut koskemaan myos muita kasvatuksen ja koulutuksen
kentén ilmi6itd (Huusko & Paloniemi 2006; Hékkinen 1996, 16).

Fenomenografinen tutkimusote muistuttaa tieteenfilosofiselta taustaoletukseltaan
fenomenologiaa ja hermeneutiikkaa (Huusko & Paloniemi 2006; Kakkori & Huttunen
2010, 1). Fenomenologia voidaan yleiselld tasolla maééritelld tulkinnalliseksi tutki-
mukseksi ilmididen olemuksista ja hermeneutiikka tulkinnan opiksi. Nimestdén huoli-
matta fenomenografia ei ole fenomenologiasta johdettu, vaan sen filosofinen perusta
sijoittuu fenomenologian ja hermeneutiikan vilimaastoon. Yhteys hermeneutiikkaan on
Leena Kakkorin ja Rauno Huttusen (2014) mukaan luontainen, silli molemmat perustu-

vat merkitysten ja thmisten ymmartdmistapojen tulkintaan. (Kakkori & Huttunen 2014,
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267, 368-369.) Fenomenologian ja fenomenografian yhtymékohtia ovat puolestaan ihmi-
sen ja maailman vilisen suhteen ymmartdminen non-dualistisena sekd kokemuksellisuu-
den, kontekstuaalisuuden ja laadullisuuden korostaminen (Huusko & Paloniemi 2006).
Lisdksi molemmissa huomio kohdistuu yksilon minéén, eli subjektiin ja subjektiviteetin
asettamiin tietdmisen ehtoihin ja rajoihin. Erona on kuitenkin se, ettd fenomenologiassa
eldmismaailmaa tutkitaan ihmisen omasta nakdkulmasta késin pyrkiméalla ymmartdméaéan
asioiden sisdisid merkityksid yleensd, kun fenomenografiassa maailmaa kuvataan sellai-
sena kuin jokin tietty joukko ihmisid sen kokee ja selittdd. (Niikko 2003.) Toisin sanoen
fenomenografi on kiinnostunut tutkittavien kokemusten variaatioista ja tavoitteena on
merkityksenantojen systemaattinen kuvaaminen, analysoiminen ja ymmaértdminen (Hak-

kinen 1996, 7; Kakkori & Huttunen 2010, 8; Niikko 2003, 19-20).

4.4 Laadullisen ja méarallisen tutkimusotteen yhdistiminen

Tutkimuksen l&hestymistapa oli luonteeltaan monimenetelméllinen. Monimenetelmalli-
syydelld ei ole suomenkielessé vield vakiintunutta késitettd tai méaritelmai. Laadullisen
ja médrillisen tutkimuksen yhdistimisesté kéytettyji termejd ovat monimenetelmallisyy-
den ohella muun muassa mixed methods research -lihestymistapa (MRR) (Tuomi & Sa-
rajarvi 2018, 78), sekamenetelmillisyys (esim. Metsdmuuronen 2008, 80) sekad
monimetodinen tutkimus (esim. Ronkanen, Pehkonen, Lindblom-Ylidnne & Paavilainen
2013, 104). Jouni Tuomi ja Anneli Sarajirvi (2018, 78) kuitenkin huomauttavat, ettd
vaikka késitteitd kdytetdankin usein rinnakkain tai toistensa synonyymeina, ne tarkoitta-
vat hieman eri asioita. Erot liittyvdt maarillisen ja laadullisen tutkimuksen suhteeseen ja
sithen, viitataanko termilld metodien, metodologioiden vai paradigmojen yhdistdimiseen
samassa tutkimuksessa (Seppinen-Jirveld, Akerblad & Haapakoski 2019; Tuomi & Sa-
rajarvi 2018, 78). Monimenetelméllista tutkimusta teoretisoidaankin sen mukaan, sijoite-
taanko erot aineistoihin, yleiseen tutkimusstrategiseen jakoon vai menetelmien vilille
(Ronkanen ym. 2013, 104). Monimenetelmillisyyteen liittyvi, niin sanottu ’mixing”, voi
sijoittua tutkimusprosessissa aineiston keruun, analyysin ja tulkinnan vaiheisiin tai use-
ampiin ndistd (Seppénen-Jarveld ym. 2019).

Tassd tutkimuksessa monimenetelmallisyys on rinnastettu monimetodiseen toimin-
taan eli triangulaatioon. Triangulaatio voi toteutua useamman aineiston, menetelmaén, teo-

rian tai tutkijan kdytolld samassa tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 1998, 69-70;
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Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 233; Tuomi & Sarajirvi 2018, 168). Tuomi ja Sara-
jarvi (2002, 142—-143) erottavat omiksi triangulaation tyypeiksi lisdksi analyysitriangu-
laation, eli useamman analyysimenetelmén kdyton samaan tutkimusongelmaan
vastaamiseksi sekd monitriangulaation, jolloin tutkimuksessa kéytetdén useampaa trian-
gulaation muotoa.

Monimenetelmaéllisyys ndyttiytyy tissd tutkimuksessa nimenomaan menetelmatri-
angulaationa, tarkemmin eriteltyni metodin sisdisend triangulaationa, eli samaa ilmioti —
tdsséd tapauksessa suhtautumista kuriin — on tutkittu erityyppisilld kysymyksilld. Lisdksi
triangulaatio toteutuu aineiston analyysissd ja tulkinnassa, silld aineistoa analysoidaan
sekd méarallisilld ettd laadullisilla analyysimenetelmilld. Monimenetelméllisen tutkimus-
otteen valintaa ohjasi ennen kaikkea aineiston laatu. Kuten aiemmin on kuvattu, tutki-
musaineisto koostui méarillisestd asenneviittiméista ja sitd tdydentdvistd laadullisesta
avokysymyksestd, johon monimenetelmaéllinen 1&hestymistapa tuntui luonnolliselta va-
linnalta. Lisdksi valintaa ohjasi se, ettd kiinnostuin peruskoulua ja kuria koskevien mer-
kitysten laadullisesta erilaisuuden lisdksi myds késitysten mahdollisista eroavaisuuksista
eri taustamuuttujien suhteen.

Tutkimuksen méadrillisessd tutkimusosiossa kansanedustajien kuriin suhtautumista
lahestytddn numeerisesti, teknisesti ja selittdvid tekijoitd etsien. Analyysimenetelméni
kaytetddn tilastollista analyysid, joka perustuu tutkimusyksikdiden vélisten sdédnnonmu-
kaisten erojen ja yhteyksien etsimiseen eri muuttujien suhteen (Alasuutari 2011, 31).
Kiytannossd tdmé merkitsi pyrkimystd selvittdd kansanedustajien eri taustatietojen vai-
kutusta kurin tiukentamiseen suhtatutumisessa. Kuten Alasuutari (2011, 65) on todennut,
madréllinen analyysi voi tarjota kiinnostavia 10ydoksid, mutta useimmiten tilastollisten
todenndkoisyyksien ja erillisten tutkimusyksikdiden tarkasteluun on mielekastd yhdistaa
ilmion ymmartdmisté lisddvad aineiston kokonaisvaltaista laadullista analyysia. Néin teh-
tiin my0s tdssé tutkimuksessa. Tutkimuksen laadullinen 1dhestymistapa néyttiytyy pyrki-
myksend ymmartdd ilmiotd kokonaisvaltaisemmin ja syvéllisemmin kuin mitd
maéréllinen ldhestymistapa mahdollistaa. Laadulliseksi analyysitavaksi valitsin edelli-
sessd luvussa kuvatun fenomenografian, jolla tutkin kuria ja parempaa peruskoulua kos-
kevia kisityksid ja merkitysten laadullista erilaisuutta (Ahonen 1996, 127).

Monimenetelmilliselld 1dhestymistavalla on katsottu olevan sekéd etuja ettd heik-
kouksia. Monimenetelmaillisyyden tdrkeimpénd perusteena pidetddn sitd, ettd maarillisen
ja laadullisen 1dhestymistavan yhdistdminen tuottaa tutkimusongelmasta paremman ym-

marryksen kuin 1dhestymistapojen soveltaminen yksinddn. (Seppanen-Jéarveld ym. 2019.)
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Eduksi on katsottu siten ilmi0std saatavan kuvan kokonaisvaltaisuus (esim. Ronkanen
ym. 2013, 105; Tuomi & Sarajéarvi 2018, 157). Lisdksi triangulaatiota on pidetty yhtena
validiteettikriteerind, silld sen on katsottu parantavan tutkimuksen validiutta (esim. Hirs-
jarvi ym. 2009, 233; Tuomi & Sarajérvi 2018,166). Toiset tutkijat ovat puolestaan esitta-
neet, ettd laadulliset ja méérélliset tutkimusmenetelmat perustuvat metodologisella tasolla
toistensa poissulkeviin tai vastakkaisiin tieteenfilosofisiin 1dhtékohtiin, joiden yhteenso-
vittaminen on mahdotonta (Eskola & Suoranta 1998, 71; Tuomi & Sarajérvi 2018, 79—
80, 168—172). Téllainen nikemys edustaa metodologista fundamentalismia (Heikkinen,
Huttunen, Niglas & Tynjéld 2005; Tuomi & Sarajirvi 2018, 68). Heikkinen ja kumppanit
(2005) katsovat jyrkdn vastakkainasettelun olevan kuitenkin ldhinnd metodologista nai-
vismia. Kasvatustieteissd ldhestymistapoja ei pidetd enédé toisiaan poissulkevina tai yh-
teensovittamattomina, mutta keskustelua on kdyty vilkkaasti tieteenfilosofisista
nikokohdista ja niihin liittyvistd ongelmista (esim. Heikkinen ym. 2005; To6ttd 2000).
Oleellisempaa onkin perehtyd tutkimusperinteiden monimuotoisuuteen niiden ontologi-
sia ja epistemologisia olettamuksia tarkastellen (Heikkinen ym. 2005).

Ontologia tarkastelee tutkittavan ilmion ja todellisuuden luonnetta ja epistemologia
puolestaan tietdmisen alkuperdi ja tiedon muodostamista (Hirsjérvi ym. 2009, 124, 130).
Tieteenfilosofiasta voidaan erotella epistemologisilta ja ontologisilta perusteluiltaan eri-
laisia positioita tai paradigmoja, jotka ohjaavat muun muassa tutkimuksen ongelman
muotoilua ja metodin valintaa (Rinne ym. 2015, 57; Seppanen-Jarveld ym. 2019). Para-
digmoja ovat esimerkiksi postpositivismi, konstruktivismi, pragmatismi sekd pluralistiset
jarealistiset 1dhtokohdat (Seppanen-Jéarveld ym. 2019). Tutkimukseni kiinnittyy selkeim-
min pragmatismiin edustaen soveltavaa ndkemystd ja paeten edelld kuvattua metodolo-
gista fundamentalismia (ks. Suoranta 1993; 2008, 8; vrt. Seppédnen-Jarveld ym. 2019).
Tarkoitan sitd, ettd kdytén tutkimuksessani tulkinnallista ja ymmartdmiseen pyrkivid her-
meneuttista ldhestymistapaa vilttden perinteiselle metodologialle tyypillistd naiivia em-
pirismid (ks. Rinne ym. 2015, 39).

Katson kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimusmenetelmén yhdistdmisen paitsi
mahdolliseksi myd6s tdimén tutkimuksen aineiston ja tutkimustehtdvén kannalta parhaim-
maksi vaihtoehdoksi, silld laadullista ja méérillistd aineistoa on kéytetty tutkimuksessa
toisiaan tdydentdvésti. Uskon useamman menetelmén kdyton tarjoavan syvéllisempéad,
hedelmallisempii ja kokonaisvaltaisempaa tietoa kuin mitd vain yhtd menetelmii kayt-
tamalla olisi saavutettu. Maéréllista aineistoanalyysia voidaan pitdd ensimmaéisen asteen

tulkintana, jota syvennén fenomenografian toisen asteen tulkinnalla. Puollan Tynjilén,
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Heikkisen ja Huttusen (2005) ajattelutapaa, jonka mukaan ontologisen ja tietoteoreettisen
ndkemyksen vililld ei ole valttdmatontd yhteyttd (Kalli 2005, 14) ja tutkimus voi edustaa
samanaikaisesti useampia tieteenfilosofisia ndkemyksid (ks. Heikkinen ym. 2005; Tyn-
jala, Heikkinen & Huttunen 2005, 22-23). Metodologisella tasolla paikannan tutkimus-

tyOni realismin ja konstruktivismin vilimaastoon.

4.5 Aineiston analyysi

Tutkimusaineiston analyysi suoritettiin kolmivaiheisesti. Ensimmaiseksi suoritettiin nu-
meerisen aineiston médrillinen analyysi, jossa tarkasteltiin kansanedustajien suhtautu-
mista koulukuriin ja taustatietojen vaikutusta suhtautumisessa ensimmaiiseen
tutkimuskysymykseen vastaamiseksi. Toisessa vaiheessa avokysymysti analysoitiin fe-
nomenografisesti. Fenomenografisella analyysilla haettiin vastausta toiseen ja kolman-
teen tutkimuskysymykseen. Laadullisessa analyysissé kuria ja parempaa koulua koskevat
kisitykset oli tunnistettu kansanedustajien taustatiedoista riippumatta, silld taustatietojen
ei haluttu ohjaavan analyysid. Tutkimuksen analyysi kulminoitui analyysiprosessin kol-
mannessa ja viimeisessi vaiheessa, jossa analyysin ensimmaisen ja toisen vaiheen eli ti-
lastollisen analyysin ja fenomenografisen analyysin tulokset yhdistettiin ja tuloksia
tarkasteltiin paitsi suhteessa toisiinsa my0ds suhteessa aikaisempiin tutkimuksiin ja teo-
reettisiin késitteisiin.

Aineiston médrallinen analyysi suoritettiin SPSS -ohjelmistoa (IMB SPSS Statistics
25.0) kayttden. Analyysin aineisto koostui kansanedustajien taustatiedoista sekd vastauk-
sesta Likertin asteikolliseen viittimién, joka mittasi koulukuriin suhtautumista. Ensim-
madiseksi tiedot esikdsiteltiin koodaamalla ja siirtdimélld ne ohjelmistoon (esim. Téhtinen
ym. 2011, 17). Ohjelmistoon siirtdminen suoritettiin kaksi kertaa virheiden vélttdmiseksi.

Muuttujien tarkastelussa ja vertailussa kiaytettiin aineistoa kuvailevia tilastollisia
tunnuslukuja, kuten prosentteja, frekvenssejd ja moodeja. Varsinaisten tilastollisten me-
netelmien mielekkaélle kdytolle aineisto asetti merkittivid rajoituksia (ks. esim. Téhtinen
ym. 2011, 25-29). Aineiston yleisten ominaisuuksien kuvailemisen jilkeen muuttujien,
kuten koulukuriin suhtautumisen ja kansanedustajien taustatietojen, vélisid yhteyksié tar-
kasteltiin ristiintaulukoinnilla ja khiin neli6 -testilld. Ristiintaulukoinnilla tarkasteltiin
kansanedustajien perustietojen, kuten sukupuolen ja puoluekannan yhteyttd koulukuriin

suhtautumiseen. Ristiintaulukoinnissa paljastuneita eroja arvioitiin edelleen tarkastellen
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aineiston y?-jakaumaa (ks. esim. Metsdmuuronen 2009, 1055). Havaittujen erojen mer-
kitsevyytta ja voimakkuutta arvioitiin vield Cramerin V-kertoimen avulla, joka huomioi
sekd otoskoon ettd luokkien miéran vaikutuksen. Mairéllisessd analyysissa olivat mu-
kana kaikki vaalikoneeseen vastanneet kansanedustajat (n = 192).

Madrillisen analyysin jélkeen suoritettiin tutkimuksen fenomenografian keinoin to-
teutettu laadullinen analyysi. Laadullinen aineisto koostui 153:sta avokysymyksen vas-
tauksesta, joiden pituus vaihteli yhdestd kymmeneen virkkeeseen. Vastaukset analysoitiin
perinteistd fenomenografista tutkimusprosessia mukaillen (ks. esim. Ahonen 1994, 123—
128, 143-147; Huusko & Paloniemi 2006; Hikkinen 1996, 40; Metsdmuuronen 2008, 35;
Niikko 2003, 55) yksittdisten merkitysyksikdiden tulkinnasta ja ymmaértdmisestd teoreet-
tisen ja empiirisen tiedon yhdistavien kuvauskategorioiden muodostamiseen. Analyysissa
korostuu hermeneuttinen kehdmaiisyys, jossa ymmaértiminen tapahtuu tulkinnan ja tutki-
jan oman ymmarryksen vélilld rakentuen, korjaantuen ja edelleen syventyen tutkimuksen
edetessa. (ks. Valli 2015, 180-182.) Kuten Kari Kiviniemi (2018, 73) esittdd, aineistoon
liittyvien ndkokulmien ja tulkintojen voidaan katsoa kehittyvén tutkijan tietoisuudessa
prosessinomaisesti tutkimuksen edetessd. Raine Vallin (2015) mukaan kyse on vuoropu-
helusta aineiston ja tutkijan vélilld, ja ymmartdminen korjaantuu timén vuoropuhelussa
tapahtuvien oivaltamisten kautta. Néin ollen myds tulkinta rakentuu kehdmaéisesti yksit-
tiisseikkojen ymmairtdmisestd kohti kokonaistulkintaa. (Valli 2015, 180—-182.) Seuraa-
vaksi esittelen fenomenografisen analyysin etenemisen vaiheittain analyysiprosessin

lapindkyviksi tekemiseksi.

I-vaihe

Analyysin ensimmadisessd vaiheessa perehdyin aineistoon kokoamalla kansanedustajien
vaalikonevastaukset yhteen tiedostoon ja lukemalla vastaukset 1dpi useampaan kertaan.
Tiedosto piti sisdlldén ainoastaan kansanedustajien vastaukset avokysymykseen, koska
keskityin analyysissd ilmauksiin itseensd, en niitd tuottaneisiin henkil6ihin (Hakkinen
1996, 42). Liséksi pyrin siihen, etteivit tunnistetiedot ohjaisi ajatteluani.

Kokonaisuuden hahmotuttua alleviivasin aineistosta tutkimuskysymysten kannalta
merkitykselliset ilmaisut, eli ne ilmaisut, jotka pitivit siséllddn jonkin tutkimuskysymysti
koskevan merkityksen, ajatuksen tai tarkoituksen (ks. Ahonen 1994, 123—124; Hikkinen
1996, 41). Huomasin nopeasti, ettd osa alleviivaamistani ilmaisuista saattoi olla useam-

man tutkimuskysymyksen kannalta merkityksellinen, joten tulostin aineiston kolmeen
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kertaan ja etsin aineiston merkityksellisid ilmaisuja kerrallaan yhden tutkimuskysymyk-
sen nakokulmasta. Kdytin ilmaisujen erittelemisessd apuna Susanna Paloniemen (2004;
Huusko & Paloniemi 2006, 167—168) tapaan kysymyksid, kuten ”Mita tutkittava tarkoit-
taa ilmaisulla?”, ”Millainen merkitys silld on tutkimuskysymyksessd?” ja "Mistd ndako-
kulmasta ilmaisu on tuotettu?”. Merkityksellisid ilmaisuja 10ytyi lisdd lukukertojen

myota.

1l-vaihe

Toisessa vaiheessa ryhdyin ryhmitteleméén ja erittelemdédn aineistosta alleviivaamiani
merkityksellisid ilmaisuja niiden samanlaisten ja erilaisten piirteiden perusteella laadulli-
sesti erilaisiin ryhmiin (ks. Hakkinen 1996, 42; Uljens 1989, 12). Kiytdnndssi tdima ta-
pahtui véreittdin koodaamalla. Lisdksi hahmottelin paperille aineistosta esille nousseita
teemoja (esim. tyorauha, auktoriteetti, kouluviihtyvyys, resurssit). Télld tavoin sain ko-
konaiskuvan aineistosta ja toisaalta my0s siind esiintyvien késitysten variaatioista
(Huusko & Paloniemi 2006). Nimesin alustavasti merkityksellisten ilmaisujen muodos-
tamat ajatukselliset kokonaisuudet, joista kdytin késitettd merkitysyksikkd. Merkitysyk-

sikot tdsmentyivit analyysin edetessa.

1ll-vaihe

Analyysin kolmannessa vaiheessa vertailin merkityksellisistd ilmaisuista muodostettuja
merkitysyksikoitd (esim. auktoriteetti, opettajan jamékkyys, oikeudenmukaisuus) ja yh-
distelin niité alatason kategorioiksi (esim. hyvi opettaja). Pyrin eldytyméén aineistoon ja
etenemadn aineistoldhtdisesti. Ahonen (1994, 127) kuitenkin huomauttaa kategorioiden
muodostamisen pohjautuvan aina jossain madrin teoreettiseen ajatteluun. Alatason kate-
gorioiden rajat médritin vertailemalla yksittdisid merkityksellisid ilmaisuja koko aineiston
merkityksellisiin ilmaisuihin. Vield téssd vaiheessa analyysin aikaisemmissa vaiheissa
muodostetut merkitysyksikot tarkentuivat ja tein merkityksellisistd ilmaisuista uusia tul-

kintoja.

1V-vaihe
Neljannessd analyysivaiheessa yhdistin alatason kategorioita ylemmén tason kategorioi-
hin (esim. pedagogisesti laadukas kasvatus ja opetus) seki tismensin kategorioiden véli-

sid suhteita. My0Os alakategorioiden kriteerit tdsmentyivdt. Yldtason kategorioiden
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tavoitteena on kuvata ithmisten ajattelua samanaikaisesti seka siséllollisesti rikkaalla ta-
valla ettd esittden ajattelun siséllollis-loogisia suhteita (Hakkinen 1996, 14). Kuten edella
on todettu, kategoriat pohjautuvat teoreettiseen ajatteluun. Etenkin ylemmaén tason kate-
gorioiden voidaan katsoa muodostavan tutkimuksen teorian eli selitysmallin tutkittavalle

asialle (Ahonen 1994, 128).

V-vaihe

Analyysin viimeisessd vaiheessa yhdistelin kategorioita teoreettisista l1dhtokohdista edel-
leen laaja-alaisimmiksi kuvauskategorioiksi, jotka voidaan kasittdd tutkimuksen péétu-
loksiksi. Kuvauskategoriat syntyvit ilmiotd ymmartiméddn pyrkivin analyysin ja
tulkinnan tuloksena ja heijastavat samanaikaisesti teorian ja empirian suhdetta (Hékkinen
1996, 40—48). Anneli Niikko (2003, 36-37) esittdd kuvauskategorioiden olevan abstrak-
teja konstruktioita, jotka heijastavat kulttuurisia ajattelutapoja (Niikko 2003, 36-37).
Michael Uljens (1989, 46—51; Hikkinen 1996, 35; Niikko 2004, 38—-39) on havainnollis-
tanut kategorioiden erilaisia kuvaustapoja. Tassa tutkimuksessa muodostetut kuvauskate-
goriat jarjestettiin vertikaalisesti kdsitysten yleisyysasteen mukaisesti. Kuria koskevat
merkitykset muodostivat kolme kuvauskategoriaa ja késitykset paremmasta peruskou-

lusta ja tarvittavista toimenpiteistd nelja kuvauskategoriaa.
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Téssd luvussa esittelen tutkimukseni tulokset neljdssd osassa. Ensimméinen luku (5.1)
kasittdd tutkimuksen numeerisen eli méérdllisen aineiston tulokset. Aineiston tilastolli-
sella ja graafisella kuvailulla on pyritty vastaamaan ensimmaiseen tutkimuskysymykseen
(Milld tavoin kansanedustajat suhtautuvat koulukurin tiukentamiseen?) ja sen alakysy-
myksiin selvittdimalld ja kuvaamalla edelleen kuriin suhtautumista selittivid tekijoita.

Toinen ja kolmas tulososio esittidvit tutkimusaineistosta fenomenografisella ana-
lyysilla 16ydetyt tutkimuksen tulokset. Luku 5.2 kisittelee kansanedustajien kuriin liitta-
mid késityksid ja merkityksid vastaten toiseen tutkimuskysymykseen (Minkdlaisia
kdsityksid ja merkityksid kansanedustajat liittdvdt koulukuriin?). Luku 5.3 esittdd puoles-
taan 10ydokset koskien kansanedustajien késityksid paremmasta peruskoulusta vastaten
kolmanteen tutkimuskysymykseen (Mitkd asiat tekisivdit kansanedustajien mielestd suo-
malaisesta peruskoulusta nykyistd paremman?) ja sen tarkentaviin alakysymyksiin tar-
vittavista toimenpiteistd. Tulokset on esitetty kummassakin luvussa fenomenografisen
analyysin vaiheiden (4.4 Aineiston analyysi) mukaisesti. Liséksi olen liittdnyt merkitys-
yksikdiden ja kategorioiden yhteyteen suoria lainauksia tutkimusaineistosta. Téll4 tavoin
olen pyrkinyt tekemién analyysiprosessia nékyvéksi ja lukijalle helpommin seurattavaksi
ja arvioitavaksi (ks. Niitkko 2003, 39). Esitdn lukujen yhteydessd myds tuloksia esittévit
horisontaaliset ja hierarkkiset kuvausjarjestelmat.

Tulosluvun piittdvissd neljannessd alaluvussa esitdn yhteenvetona tutkimuksen
keskeisimmat 16ydokset ja tarkastelen kuvauskategorioiden méaréllisid osuuksia. Lisdksi
luvussa tarkastellaan madrilliselld ja laadullisella tutkimusotteella tuotettujen tulosten

vastaavuutta ja suhdetta toisiinsa.

5.1 Suhtautuminen koulukurin tiukentamiseen

Kansanedustajien suhtautumista koulukurin tiukentamiseen tarkastellaan ja kuvataan
HS:n vaalikoneen Likert-asteikollisen (1 = tdysin eri mieltd, 5 = tidysin samaa mieltd)
véittdman “Kouluissa kohdellaan koululaisia liian lepsusti. Tiukempi kuri tekisi kouluista
parempia” saamien arvojen kautta. Vaittdma jakoi kansanedustajien mielipiteitd voimak-

kaasti (ka=2.86, kh=1.31141, md =2, mo = 4). Kaikista vastaajista (n = 192) véittiman



54

kanssa tiysin eri mieltd oli 16,1 % (n = 31) ja jokseenkin eri mieltd reilu kolmannes (n =
69, 35,9 %). Vastaajista jokseenkin samaa mieltd oli 37 % (n=71) ja tdysin samaa mielté
8,9 % (n = 17). Asteikon keskelle sijoitetun “en osaa sanoa” -vastausvaihtoehdon valitsi
nelja vastaajaa (2,1 %). Tadma tarkoittaa, etti reilu puolet kansanedustajista oli vittimén
kanssa eri mieltd (n = 100, 52,1 %) ja ldhes puolet (n = 88, 45,8 %) samaa mieltid. Kuvio

4 esittdd kansanedustajien vastausten prosentuaalisen jakautumisen asennemittarilla.

m Tdysin samaa mielta

m Jokseenkin samaa mielta
En osaa sanoa

m Jokseenkin eri mieltad

m Taysin eri mielta

2%

Kuvio 4. Kansanedustajien vastausten jakautuminen (%) koulukurin tiukentamista koskevassa véittiméassi

5.1.1 Kansanedustajien yksiloperustaisten tekijoiden vaikutus

Seuraavaksi kisittelen, mitkd kansanedustajien yksiloperustaiset tekijat selittavat kiel-
teistd tai myonteistd suhtautumista koulukuriin. Yksiloperustaiset tekijiat voidaan jakaa
ominaisasemaa kuvaaviin objektiivisiin tekijoihin (sukupuoli, didinkieli, ikd) ja saavutet-
asema) (esim. Forsten 2014, 78; Kuitunen 2008, 123). Selitettdivind muuttujana toimii
edelld kuvattu viittdma koulukurin tiukentamisesta.

Uudelleenluokittelin viittdiméan kaksiportaiseksi yhdistdmélld jokseenkin ja tdysin
samaa/eri mieltd -vastausvaihtoehdot ja ”en osaa sanoa” -vastaukset (n = 4) jdtettiin ai-
neiston ulkopuolelle. Tarkastelussa oli mukana siten 90 naista ja 98 miestd. Ryhmittele-
vien muuttujien epdjatkuvat jérjestys- ja laatueroasteikolliset mitta-asteikot asettivat
tarkastelulle merkittdvid rajoituksia (esim. Téhtinen ym. 2011, 25-29; Valli 2015, 40).

Muuttujien vilisid riippuvuuksia tarkasteltiin ristiintaulukoinnin ja khiin nelio -testin seka



55

jarjestysasteikollisten muuttujien osalta epidparametrisen Spearmanin jarjestyskorrelaa-
tiokertoimen avulla.

Ristiintaulukointi ja khiin nelio -testi osoittivat, ettd sukupuoli (X?(1) = 14.754; p <
0.001) oli tilastollisesti merkitsevisti yhteydessd koulukuriin asennoitumiseen: naiset
suhtautuivat kurin lisiédmiseen miehid kielteisemmin. Muuttujien keskindistd vaikutusta
kuvaava Cramerin V3 osoitti sukupuolen ja asennoitumisen vilisen yhteyden kohta-
laiseksi (V =.280). Naisista 65,6 % (n = 61) oli vdittdmin kanssa eri mieltd, kun miesten
vastaava luku oli selkedsti pienempi, vain 39,4 % (n = 39). Toinen merkitseva tekija oli
aidinkieli. Ruotsinkielisten osuus aineistossa oli pieni, mutta ero suomea didinkielendén
puhuvien kuria koskeviin asenteisiin oli tilastollisesti merkitsevd (X*(1) = 6.676; p =
.010), tosin yhteys oli heikko (V = .188). Ruotsinkielisistd valtaosa (n = 10, 90,9 %) oli
véittdman kanssa eri mieltd, kun suomea édidinkielendén puhuvien joukossa maéra oli vain
puolet (n =90, 49,7 %). Muiden yksildperustaisten tekijoiden osalta yhteydet eivit osoit-

tautuneet tilastollisesti merkitseviksi.

5.1.2 Puolueiden vilinen ja sisainen vaihtelu

Seuraavaksi késittelen koulukuriin suhtautumista puoluetasolla. Puolueiden vilisié eroja
selvitetddn puolueiden vertailulla keskendén. Puolueperusteiset tekijit kytkeytyvit puo-
lueen arvostuksiin ja ideologisiin seikkoihin (Kuitunen 2008, 114). Tdmaén lisdksi tarkas-
telen kuitenkin myos puolueiden sisdistd vaihtelua, joka saattaa ilmentdd hyvinkin
mielenkiintoisella tavalla puolueen siséisid ristiriitoja ja jyrkkid ndkemyseroja. Erojen ja
suhteellisten osuuksien tarkastelussa kéytettiin frekvenssejé ja variaatiosuhdetta. Variaa-
tiosuhde (variation ratio, v) on hajontaluku, joka kertoo kuinka suuri osuus aineistosta ei
sijaitse moodiluokassa (Mattila 2003, 76; Nummenmaa, Holopainen & Pulkkinen 2014,
80). Variaatiosuhde vaihtelee nollan ja yhden vililld. Mitd 1ahempéani yhtd (1) variaatio-
suhde on, sitd enemmaén aineistossa on hajontaa. (Mattila 2003, 76—77.) Vertailun ulko-

puolelle jatettiin "Muu” -puoluekanta, silld sithen kuului vain yksi kansanedustaja.

3 Cramerin V voi saada arvoja 0-1 vilill, jolloin 0 merkitsee, ettd yhteyttd ei ole lainkaan ja 1 sité, etti

yhteys on tdydellistd (Metsdmuuronen 2009, 1142).
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Kuvio 5. Puolueiden vilinen ja sisdinen vaihtelu (%) koulukurin tiukentamista koskevassa vaittimésséa
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Kok.  Kesk.

Vihr.  Vas.

B Taysin samaa mielta
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M Jokseenkin samaa mielta

En osaa sanoa

M Jokseenkin eri mielta

W Taysin eri mielta

Puolueiden vilisen ja sisdisen vaihtelun vertailu osoitti, ettd puolueiden vilinen vaihtelu

oli suurempaa kuin puolueiden sisdinen vaihtelu (ks. kuvio 5 ja taulukko 5). Variaatio-

suhteen tarkastelun ensimmadisessd vaiheessa kurin lisdamisti koskevaa vaittiméas tarkas-

teltiin viisiportaisesti. Puolueiden sisdinen hajonta oli suurinta SDP:n (mo =2, v =0.59)

ja kokoomuksen (mo =4, v = 0.53) sisdlld. Perussuomalaisten (mo =4, v = 0.49), vihrei-

den (mo =1, v=0.47), vasemmistoliiton (mo = 1, v =0.47) ja kristillisdemokraattien (mo

=4, v=0.4) sisdinen vaihtelu oli keskinkertaista. Pieninti hajonta oli puolestaan keskus-

tan (mo =2, v =0.26) ja RKP:n (mo = 2, v =0.13) riveissa.

Taulukko 5. Puolueiden vélinen ja sisdinen vaihtelu koulukurin lisd&misti koskevassa viittiméssé

Taysin eri Jokseenkin eri En osaa Jokseenkin Tdysin samaa Yht.

mielta mielta sanoa samaa mielta mielta
f f%) f %) f fl%) f %) f fi%) f %)
SDP 10 25,7 16 41 0 0 13 33,3 0 0 39 20,3
PS 1 2,7 2 5,4 1 2,7 19 51,4 14 37,8 37 19,3
Kok. 1 2,6 16 42,1 2 5,3 18 47,4 1 2,6 38 19,8
Kesk. 0 0 14 46,7 1 3,3 14 46,7 1 33 30 15,6
Vihr. 10 52,6 9 47,4 0 0 0 0 0 0 19 9,9
Vas. 8 53,3 5 33,3 0 0 2 13,3 0 0 15 7,8
RKP 1 12,5 7 87,5 0 0 0 0 0 0 8 4,2
KD 0 0 1 20 0 0 3 60 1 20 5 2,6
Muu 0 0 0 0 0 0 1 100 0 0 1 0,5
Yht. 31 16,1 70 36,5 4 2,1 70 36,5 17 8,9 192 100
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Tarkastelin variaatiosuhdetta vield kaksiportaisesti (eri mieltd —samaa mieltd) yhdisté-
malld tiysin ja jokseenkin samaa/eri mieltd -vaihtoehdot ja rajaamalla en osaa sanoa -
vastaukset analyysin ulkopuolelle. Ndin saataisiin esille kuria koskevat jyrkdt nike-
myserot joko puolesta tai vastaan. Jyrkimmét sisdiset ristiriidat kysymyksessa ilmeni kes-
kustan (v = 0.48) ja kokoomuksen (v = 0.47) ehdokkaissa: molemmissa puolueissa puolet
edustajista oli vdittimén kanssa samaa mieltd ja ldhes puolet eri mieltd. SDP:n (v =0.33)
edustajista enemmistd (n = 25, 66,7 %) vastusti vaittimaa.

Yhteneviisintd oli RKP:n ja vihreiden keskuudessa, joissa kummassakin jokainen
edustaja oli viittdman kanssa eri mieltd. Kolmanneksi yhtenevéisintd oli perussuomalai-
sista valtaosa (v =0.11, n =33, 89,2 %) oli védittiman kanssa samaa mieltd. Neljdnneksi
pienintd hajonta (v = 0.13) oli vasemmistoliitolla, mutta nikemys oli valtaosalla (n = 13,
86,6 %) vastakkainen kuin perussuomalaisilla, eli suurin osa suhtautui koulukuriin kiel-
teisesti. Kristillisdemokraattien (v = 0.2) kansanedustajien mielipiteissd ilmeni jonkin
verran vastakkaisia nikemyseroja, kuitenkin niin, ettd reilu enemmistd (n = 4, 80 %)
puolsi vaittdmaa.

Tulosten perusteella on nihtdvissé, ettd koulukurin tiukentamiseen asennoitumi-
sessa puolueet voidaan asettaa seuraavaan jirjestykseen aloittaen kielteisimmin suhtau-
tuvasta: Vihr., Vas., RKP, SDP, Kok., Kesk., KD ja PS. Puolueiden vélinen vaihtelu
kuriin suhtautumisessa osoittautui suureksi. RKP:n ja vihreiden edustajista jokainen oli
véittdmén kanssa eri mieltd, eli suhtautui kurin tiukentamiseen kielteisesti, kun puolestaan
perussuomalaisista noin 90 % oli véittimén kanssa samaa mieltd kannattaen kurin tiuken-
tamista. Muilla puolueilla hajontaa oli enemmén. Hajonnan tarkastelu toteutettiin ensin
viisiportaisesti tarkastellen vastausten hajontaa kaikkien vastausvaihtoehtojen osalta. Ha-
jonta osoittautui suurimmaksi SDP:n riveissd, jonka jilkeen jirjestys oli seuraava: Kok.,
PS, Vihr., Vas., KD, Kesk. ja RKP. Puolueiden hajontaa tarkasteltiin timén jélkeen vield
kaksiportaisesti erottaen kielteisesti ja myOnteisesti suhtautuvat edustajat. Kaksijakoisen
painotuksen myd6td hajontaa kuvaava jérjestys muuttui seuraavaksi: Kesk., Kok., SDP,

KD, Vas., PS, Vihr. ja RKP.
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5.2 Kuriin liitetyt kasitykset ja merkitykset

Tekeméni analyysin perusteella kansanedustajien kisitykset kurista voidaan jakaa kol-
meen kuvauskategoriaan sekd niitd tarkemmin kuvaaviin alatason kategorioihin. A-ku-
vauskategorian muodostin kuria koskevista kielteisistd késityksistd, joissa kurilla
katsottiin olevan useita haitallisia, jopa vahingollisia, vaikutuksia lapsiin ja nuoriin. Ku-
vauskategorian B muodostin ilmaisuista ja kurikdsityksistd, jotka tulkitsin neutraaleiksi.
C-kuvauskategorian muodostin myonteisistd kurikdsityksistd, joissa kuri késitettiin valt-
tdmattomaksi osaksi toimivan koulun arkea sekéd vastuullisen aikuisen auktoriteettia. Ka-
tegorian ilmaisuissa kurilla esitettiin olevan my0s lukuisia suotuisia ja myoOnteisid
vaikutuksia muun muassa koulunkéyntiin ja oppimiseen.

Olen koonnut kansanedustajien kuria koskevat késitykset ja merkitykset sekd niiti
kuvaavat kategoriat taulukkoon 6. Kurikidsityksid ilmentdvid mainintoja esitettiin aineis-
tossa kaikkiaan 129 kappaletta. Seuraavaksi esitdn tarkemmat kuvaukset muodostamieni
kategorioiden sisilloistd. Luettavuuden parantamiseksi yldtason kategoriat on lihavoitu

ja alatason kategoriat lihavoitu ja kursivoitu.
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Taulukko 6. Kuvauskategoriat kansanedustajien kurikasityksisté ja kurin myonteisistd ja kielteisistd vaikutuksista

A. KIELTEISET (37)

B. NEUTRAALIT (20)

C. MYONTEISET (73)

KATEGORIAT MERKITYKSET VAIKUTUKSET
A.1. Toimimaton ratkaisukeino — Toimimattomuus — Ei ratkaise koulujen
koulun haasteisiin (18) — Muita menettelytapoja huonompi | haasteita
— Tehottomuus — Heikentaa

A.2. Ankaruus ja kdaskeminen (9)

A.3. Vanhanaikainen ja
nykykouluun sopimaton
kasvatus- ja
opetusmenetelma (6)

A.4. Kuritusvakivalta (4)

B.1. Yksinaan riittamaton
toimintatapa (9)

B.2. Lainsdadanndn tuntemat
kurinpitokeinot ja
turvaamistoimenpiteet (7)

B.3. Ei lukeudu koulujen
ongelmiin (4)

C.1. Osa kasvatusta ja koulujen
toimintaa (73)
1. Osa koulun
jarjestyksenpitoa (30)
2. Auktoriteetin osatekija
(18)

— Ankaruus

— Ulkoinen kuri

— Pelolla johtaminen

— Kaskeminen, kaskytys

— Rankaiseminen

—Ojentaminen

— Vastoin nykyista kasvatusajattelua
— Eivastaa tdman paivan koulun
tarpeita

— Tehottomuus

— Sopimattomuus

— Vakivalta

— Fyysinen voimankaytto

— Kuritus

— Ruumiillisen koskemattomuuden
loukkaaminen

— Keino muiden joukossa

— Koulurauhalaki
— Kurinpidolliset keinot,
puuttumiskeinot,
turvaamistoimenpiteet

— Kuuluu kasvatusvastuun
hoitamiseen ja kasvatustyohon
—”Rajat ja rakkaus” -ajattelu

— Koulujen jarjestys ja
jarjestyksenpito

— Kasvatustyon viline

— Valttamattdmat rajat, sdannot ja
kiellot

—Saantojen noudattamisen
vaatiminen

— Auktoriteetti

— Puuttumisvelvollisuus

kouluymparistoa
—Vahentada motivaatiota ja
oppimistuloksia

— Rajoittaa itseilmaisua

— Aiheuttaa pelkoa

— Traumatisoi

— Lisda pahoinvointia

— Ei yksinaan ratkaise
koulujen ongelmia

— Valttdmaton osa
kasvatusta ja koulujen
toimintaa

— Rakkaus ja valittaminen
—Luo jarjestystad ja
turvallisuutta

— Aikuisen tehtava ja
velvollisuus

— Parantaa tyorauhaa ja
opetukseen keskittymista
— Jarjestyshairididen ja
koulukiusaamisen
vahentaminen

— Oppilas oppii arvioimaan
toimintansa eettisyytta

— Tukee opettajan ty6ta
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5.2.1 Kielteiset kurikisitykset

Kielteisten kurikésitysten kuvauskategorian muodostin kédsityksistd, joissa kuri néhtiin
kielteisend ja lapsille ja nuorille haitallisena kasvatusmenetelméné ja toimintatapana. Ku-
vauskategoria koostui yhteensd 37:std merkityksellisestd ilmauksesta, joista muodostin
neljd ylatason kategoriaa (taulukko 7). Nimesin kategoriat seuraavasti: toimimaton rat-
kaisukeino koulun haasteisiin, ankaruus ja kdskeminen, vanhanaikainen ja nykykouluun
sopimaton kasvatus- ja opetusmenetelmd seké kuritusvikivalta. Seuraavaksi esitén tar-

kemmat kuvaukset kategorioiden sisalloista.

Taulukko 7. Kuvauskategoria A: Kielteiset kurikdsitykset sekd mainintojen lukuméaara

A. KIELTEISET KURIKASITYKSET (37) A.1. Toimimaton ratkaisukeino koulun haasteisiin (18)
A.2. Ankaruus ja kdaskeminen (9)

A.3. Vanhanaikainen ja nykykouluun sopimaton kasvatus- ja
opetusmenetelma (6)

A.4. Kuritusvakivalta (4)

Ensimmadisen kielteisid kurikésityksid ilmentdvin yldtason kategorian (A.1.) muodostin
késityksistd, joissa kuri késitettiin toimimattomaksi ratkaisukeinoksi koulujen haas-
teisiin ("Kuri ei ole ratkaisu motivaation lisddmiseen”, "Kuri ei tee kouluista parem-
pia”, "Niitd ei opita kovalla kurilla”). Kansanedustajat ehdottivat kurin lisddmisen ja
tiukentamisen (”...uskon enemmdn tuen antamiseen kuin kurin lisddmiseen”, ” Tiukem-
man kurin sijaan...”, "Kurin tiukentaminen yleisesti ei auta’) sijaan muita, kuria parem-
miksi esitettyjd, ratkaisuvaihtoehtoja, kuten suorista lainauksista ilmenee. Sijoitin
kategoriaan myds ilmaukset, joissa kuri késitettiin toimimattomuuden ohella tehotto-
maksi menettelytavaksi (”Lapset ja nuoret tarvitsevat rajoja, mutta niitd voidaan asettaa
muutenkin kuin kuria koventamalla”, ”...eikd...tuota tulosta”, ”...eikd...ole tehokasta™).
Kuri esitettiin toimimattomana ratkaisukeinona aineistossa 16 kertaa.

Toisen yldkategorian (A.2.) nimesin ankaruudeksi ja kiskemiseksi. Kuri rinnas-
tettiin kategorian kasityksissd ankaraan, ulkoapéin saneltuun kurinpitoon ja silld johtami-

’

seen (”...ulkoinen kuri”, “Kdskevd ja rankaiseva kuri”, ”..kurilla johtaminen™).
Tallaisen ankaran ulkoisen kurin esitettiin heikentdvin kouluymparistéd ( "Hyvd koulu-
ympdristo ei perustu niinkddn ankaralle kurille’) opiskelumotivaatiota, oppimistuloksia
(”...kuri vihentdd opiskelumotivaatiota ja oppimistuloksia’) sekd “oman dénen 10yta-
mistd” (" Tiukempi kuri opetuksessa ei tue lapsia ja nuoria loytdmddn omaan ddntddn ™).

Tulkitsen timédn merkitsevén sitd, ettd voimakas ulkoinen kuri ja kontrolli rajoittavat
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omachtoista toimintaa ja kykyé ilmaista itseddn. Lisédksi kurin esitettiin aiheuttavan jopa
pelkoa (”...eikd pelolla johtaminen...”, "...sai joitain opettajia jopa peldtd’) ja traumoja
("Ankaruus, joka on traumatisoinut ). Yldkategoria koostui yhdeksdsté (9) merkityksel-
lisestd ilmaisusta.

Kolmanteen kategoriaan (A.3.) siséllytin késitykset, joissa kuri ndyttdytyi vanhan-
aikaisena ja nykykouluun sopimattomana opetus- ja kasvatusmenetelméné. Perin-
teisen kurin ei katsottu vastaavan tdmén péivdn koulun tarpeita (”...koulua pitdisi
kehittdd aktiivisesti nykytarpeita vastaavaksi — ei menneeseen aikaan peilaten”, ” Mei-
ddn ei tule palata aikaan’) eikd kasvatusajattelua (”...ettei se ole koulutusjdrjestel-
mdmme hengen mukaista”). Kuri ndyttdytyi siten myoskin tdméin pdivin kouluun
sopimattomana toimintatapana (”"Omista kouluajoistani on jo aikaa...En muistele niitd
opetusmetodeja hyvdlld”, ”...en halua palata oman lapsuuteni aikaiseen koulueld-
mddn”). Koostin kategorian kuudesta (6) ilmauksesta.

Neljdnnen yldkategorian (A.4.) koostin neljésti (4) ilmaisusta, joissa kuri rinnastet-
tiin kuritusvékivaltaan. Maininnoissa viitattiin opettajien fyysiseen voimankayttoon
("Opettajien oikeutta kdyttdd fyysistd voimaa ei tule laajentaa”, "Opettajilla ja koulujen
tyontekijoilld pitdd olla...mitddn vdkivaltaa ja litkaa voimankdyttéd ei tietenkddn saa
olla") ja lapsen ruumiilliseen kuritukseen (”...lapsen ruumiillinen koskemattomuus oli
viahemmdn arvokas kuin aikuisen”, ”...perinteinen kuritus™).

Merkillepantavaa on, ettd kuri-késitteen negatiivinen kaiku ilmeni aineistossa kiel-
teisten kurikdsitysten ilmaisuja laajemmin. Kuria pidettiin ensinndkin huonona sanava-
lintana ("Kuri on jo itsessddn huono termi kdytettdviksi kasvatuksen- ja opetuksen
vhteydessd”, "Kysymyksen sana kuri on provosoiva”, "Kuri on ehkd vddrd sana”). Li-
séksi osa viittasi kuriin lainausmerkein (’kuri”) tai painotti sanalle antamaansa merkitysta
("Kuri on eri asia kuin...”). Monet halusivat tehdi selvéksi, etteivét tarkoita kannatta-
mallaan kurilla kategorian A.4. mukaista kuritusvakivaltaa ja sen kayttod (" Tiukempi kuri
el tarkoita fyysistd kurittamista”, "En nyt puhu fyysisestd puuttumisesta”, ~Minkddn-
laista fyysistd kurittamista ei saa olla kuten lakikin kieltdd ). Kaksi kansanedustajaa esitti
vastaustensa yhteydessd myoskin suoraan kysymykset ”Mitd kurilla tarkoitetaan?” ja
"Milld tavalla kuri tdssd yhteydessd ymmarretdédn?”. Vaikuttaisi siis silté, ettd kuri-kéasit-
teen kielteisen latauksen myotd osa kansanedustajista vieroksuu sen kéyttod ja kokee tar-

peelliseksi tismentdd késitteelle antamiaan merkityksié.
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5.2.2 Neutraalit kurikasitykset

Neutraalien kurikésitysten kuvauskategorian muodostin ilmaisuista, jotka eivét ilmenta-
neet kielteistd eivitkd myonteistd suhtautumista kuriin eivétkd ilmaisseet kurinkdyton
vaikutuksia. Kuvauskategoria muodostui yhteensa 20:std merkityksellisestd ilmauksesta
ja kolmesta ylatason kategoriasta (taulukko 8). Muodostamani ylédkategoriat nimesin seu-
raavalla tavalla: yksinddn riittdmdton toimintatapa, lainsddddnnon tuntemat kurinpito-
keinot ja ei lukeudu koulujen ongelmiin. Seuraavaksi esitin kategorioista tarkemmat

kuvaukset.

Taulukko 8. Kuvauskategoria B: Neutraalit kurikésitykset sekd mainintojen lukuméaara

B. NEUTRAALIT KURIKASITYKSET (20) B.1. Yksinddn riittdmaton toimintatapa (9)

B.2. Lainsaadanndn tuntemat kurinpitokeinot ja
turvaamistoimenpiteet (7)

B.3. Ei lukeudu koulujen ongelmiin (4)

Neutraalien kurikésitysten ensimmaéisen ylikategorian (B.1.) muodostin yhdeksdstd (9)
ilmaisusta, joissa kuri ymmarrettiin osaksi koulun arkea. Vastauksissa korostui kuitenkin
késitys kurista yksinfdén riittiméttomina toimintatapana erilaisten koulun haasteiden
selattimiseksi ( "Pelkkd kuri ei tee kouluista parempia paikkoja”, ”...kuri ei ole yhtd tdr-
kedid kuin...”, ”...pelkdlld kurilla asiat eivit ratkea”). Vastausten kurikdsitys tulkittiin
neutraaliksi, silld vastaukset eivit esittdneet tarkempia luonnehdintoja kurista tai sen vai-
kutuksista eivdtka tehneet eroa kurin ja muiden kasvatusmenetelmien tai ratkaisukeinojen
vililla.

Toisen ylékategorian (B.2.) muodostin maininnoista, joissa kuri rinnastettiin ta-
minhetkisen lainsdfidinnon tuntemiin kurinpitokeinoihin ja turvaamistoimenpitei-
siin ("Kouluilla on lainsddddnnéssd mahdollisuudet puuttua ongelmiin erilaisin
kurinpidollisin keinoin”, ”Koulurauhalaki antoi opetushenkilékunnalle toimivallan...”,
”...keinot eri laeissa’’). Nykylainsdaddnnon kurinpitokeinoihin viittaavia neutraaleja ku-
rikdsityksid esiintyi aineistossa seitsemén (7) kertaa.

Kolmannen ylidkategorian (B.3.) muodostin ilmaisuista, joissa korostettiin koulujen
ongelmakohtien olevan muualla, kuin kurissa. Toisin sanoen kategorian kisitysten mu-

kaan kuri ei lukeudu koulujen ongelmiin (”...mutta timd ei johdu kdsittddkseni kurin
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puutteesta vaan...”’, "En usko ettd oppilaiden levottomuudessa olisi kyse pelkdstd koulu-

Jjen kurin puutteesta”, "Suomalaisen koulutuksen ongelma ei ole ’kurin’ puute, vaan...”).

Tallaisia viittauksia esitettiin aineistossa neljisti (4).

5.2.3 Myonteiset kurikasitykset

Myonteisissd kurikésityksissd kuri ymmarrettiin valttiméttoméksi osaksi toimivan kou-
lun arkea seké vastuullisen aikuisen auktoriteettia. Kuvauskategoria (taulukko 9) muo-
dostui yhteensé 73:sta merkityksellisestd ilmauksesta, joista muodostin ylékategorian osa
kasvatusta koulujen toimintaa. Seuraavaksi esitdn tarkemman kuvauksen muodostamas-

tani kategoriasta ja sen kahdesta alakategoriasta.

Taulukko 9. Kuvauskategoria C: Mydnteiset kurikisitykset sekd mainintojen lukuméara

C. MYONTEISET KURIKASITYKSET (73) C.1. Osa kasvatusta ja koulujen toimintaa (73)
1. Osa koulun jarjestyksenpitoa (30)
2. Auktoriteetin osatekija (18)

Myoénteisten kurikésitysten yldkategorian (C.1.) muodostin ilmaisuista, joissa kuri liitet-
tiin tulkintani mukaan osaksi kasvatusta ja koulujen toimintaa. Kurin samaistaminen
kasvatukseen ilmeni pitkélti vastausten kontekstista; kysyttaessa tekisikod kuri kouluista
parempia hyvin monet nostivat esille ensinndkin vanhempien kasvatusvastuun ja kotikas-
vatuksen merkityksen (”’Vanhempien vastuu lapsen kasvatuksesta on kuitenkin jakama-
ton”, "Myds vanhemmilla on vastuu kasvatuksesta”, "Kova koulukuri ei auta, jos lapsia
ei kotona kasvateta ollenkaan ). Toisekseen kurin viitattiin sisidltyvan my0s koulujen toi-
mintaan ja tehtaviin ( "Kouluissa kasvatetaan tdlld hetkelld pddosin sopivan jamdkdsti”,
“Koulu ei voi hoitaa kasvatustehtdvdd, vaikka tekeekin siind paljon”, ”Monessa muussa
maassa koulukuri on selked osa koulua eikd siitd aiheudu ongelmia, pikemminkin pdin-
vastoin”). Tulkitsen kansanedustajien viitanneen koulun kasvatustehtivéén, joka on méa-
ritelty myds opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014, 18) yhdeksi perusopetuksen
tehtéviksi opetustehtdavén, yhteiskunnallisen tehtdvin, kulttuuritehtidvin ja tulevaisuus-
tehtdvdn ohella. Tulkintaani viittaamisesta nimenomaisesti kasvatustehtdvién vahvisti
monien kansanedustajien nostama ajatus rajoista ja rakkaudesta ( "Kannatan ajattelua ra-
joista ja rakkaudesta”, ”Rajat ovat rakkautta”, ”Lapsi tarvitsee rakkautta ja rajoja’) ja

painottivat sen koskevan my0s koulukasvatusta ( "Kouluyhteisdssd, kuten missd tahansa,

tarvitaan kaksi asiaa, rajoja ja rakkautta”, "Rakkautta ja rajoja’ pdtee myos kouluissa).
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Yleisid viittauksia kuriin osana kasvatusta ja koulujen toimintaa esitettiin aineis-
tossa 24 kertaa. Sijoitin ndma ilmaukset suoraan yldkategoriaan. Muilta osin kategorian
ilmaukset sijoittuivat kahteen alatason kategoriaan.

Ensimmadisen alatason kategorian muodostin kasityksistd, joissa kuri kytkettiin
osaksi koulun jirjestyksenpitoa. Vastauksissa viitattiin jérjestyksen pitimiseen (”On hy-
vid kouluja, ja kouluja, joissa jdrjestyksenpidossa on vaikeuksia”, "Jérjestyksen pitimi-
seen”) ja jarjestykseen ("Kuri ja jdrjestys on oltava, jotta koulutyo on mahdollista”,
"Kouluissa pitdd olla kuri ja jéirjestys”,”...jonka avulla jdrjestys...kouluissa sdilyy”).
Kurin mahdollistaman jérjestyksenpidon, ja esimerkiksi kiusaamiseen puuttumisen, kat-
sottiin olevan sekd kasvatustehtidvédn sisdltyva oikeus (“Opettajien oikeuksia pitdd ylld
Jjarjestystda”, "Opettajien oikeuksia on leikattu liikaa ja kouluissa sallitaan villin ldnnen
meininki ja kaikki kdytos sallitaan”, “Lapsilla pitdd olla rajat ja opettajilla tulee olla
oikeus ja vdilineet niitd asettaa ja ylldpitdd”) ettd velvollisuus ( "On aikuisen velvollisuus

EZEE3)

suojella lasta tai nuorta kiusaamiselta”, ”Opettajilla on velvollisuus puuttua turvallisuu-
den tunnetta horjuttaviin tekoihin, kuten koulukiusaamiseen”, ”Opettajilla ja muilla ai-
kuisilla on kuitenkin aina velvollisuus puuttua tiukasti koulukiusaamiseen’). Kuri
merkitsikin valttiméttomien rajojen, sdéntdjen ja kieltojen asettamista ja niiden noudat-
tamisen valvontaa.

Kuten esimerkkilainauksista ilmenee, kuri ndyttiytyi vastauksissa vilttdmattomani
osana toimivaa kouluyhteisdd ja kasvatustehtivén toteuttamista. Kuri késitettiin kes-
keiseksi tyovilineeksi koulujen jarjestyksenpidossa: Kuria verrattiin muun muassa tyo-
kaluihin (“Opettajat tarvitsevat...tyokaluja...turvallisen oppimisympdristén luomiseen”,
“Opettajalla tulee olla riittdvit tyokalut...jotta kaikilla on tyérauha”, ”Opettajille lisdd
tyokaluja kurin pitamiseen ™), valineisiin (”Opettajilla pitid olla vilineet tarpeelliseksi
katsoessaan pitdd kiinni esimerkiksi siitd, ettd puhelimia ei ndprdtd oppitunnilla eikd oma

o

tai muiden oppiminen hdiriinny”, ~’Opettajat tarvitsevat riittdvdt tyovilineet ja mahdol-
lisuudet puuttua hdirintddn", ~Opettajilla ja rehtoreilla on oltava vilineet turvata jokai-
sen oppilaan oikeus koulurauhaan”) sekd keinoihin ("Opettajilla tulee olla riittivdt
keinot koulurauhan turvaamiseen”, “Opettajilla on oltava keinot turvata tyorauha ja
opetustilanteiden turvallisuus”, "Siitd ei tule kerta kaikkiaan mitddn, ettd oppilaiden an-
netaan puuhata mitd haluavat ja ei ole keinoja puuttua siihen ). Késityksid, joissa kuri

esitettiin osana koulujen jarjestyksenpitoa, esiintyi aineistossa 30 kertaa.
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Toisen alakategorian muodostin ilmaisuista, joissa kuri ja jérjestyksenpito kisitet-
tiin auktoriteetin osatekijiksi (" Opettajilla pitdid olla auktoriteettia, jonka avulla jdrjes-
tys ja turvallisuus kouluissa sdilyy”, ”Opettajilla tulisi olla...auktoriteetti estdd oppilaita
kiusaamasta muita tai hdiritsemdstd opetusta”, ~Opettajien auktoriteetti on kdrsinyt ko-
lauksen kun kéiytinndssd eivit voi endd edes kieltdd oppilaita tai oppilaiden ei ainakaan
tarvitse kieltoa kovinkaan suuresti noudattaa’). Tulkintani mukaan kuri osana auktori-
teettia merkitsi kasityksissi ennen kaikkea koulun sisdisesti jarjestyksestd huolehtimista

sekd ennaltachkiisevdsti ettd reagoivasti. Alakategoria koostui yhteensd 18:sta merkityk-

sellisestd ilmauksesta.

5.3 Kisitykset paremmasta peruskoulusta ja tarvittavista toi-
menpiteista

Kansanedustajien késitykset paremmasta peruskoulusta ja halutun lopputuloksen saavut-
tamiseksi tarvittavista toimenpiteistd jasentyivét fenomenografisen analyysin tuloksena
neljdén kuvauskategoriaan. Aineisto koostui 459:sti merkityksellisestd ilmaisusta. Yksit-
tdinen vastaus sisélsi ldhes poikkeuksetta useampia kasityksid ja ndkdkulmia peruskoulun
tulevaisuudesta.

Ensimmiinen kuvauskategoria A kuvaa kansanedustajien visiota paremmasta pe-
ruskoulusta: kaikkien aineistossa esitettyjen ratkaisukeinojen perimmaéisend tavoitteena
on oppimistulosten, kouluhyvinvoinnin ja oppimisen mielekkyyden parantaminen. Toi-
nen, kolmas ja neljds (B—D) kuvauskategoria esittivdd puolestaan késityksid keinoista ja
kdytannon toimista, joilla kuvauskategoriassa A esitetty visio paremmasta peruskoulusta
saavutettaisiin. Ensimmaéisen toimenpiteitd esittdvian kuvauskategorian B muodostavat
kasitykset, joiden mukaan kurin tiukentaminen, eli "keppi” olisi ratkaisu koulujen ongel-
miin. C-kuvauskategoria koostuu puolestaan kasityksistd, joiden mukaan resurssien li-
sddminen, eli “’porkkana” olisi ratkaisukeinona koulujen ongelmiin. Yksittdismaininnat
muista esitetyistd toimenpiteistd sijoitin D—kuvauskategoriaan muut toimenpiteet. Kate-
goriat on esitetty hierarkkisesti taulukossa 10.

Erottelemistani ulottuvuuksista huolimatta on huomioitava, etteivét pda- ja alakate-
goriat ole kaikilta osin toisistaan erillisid kokonaisuuksia, vaan suhteessa toisiinsa ne

muodostavat oppimistuloksia, kouluhyvinvointia ja vithtyvyyttd parantavan dynaamisen
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kokonaisuuden. Seuraavaksi esitidn tarkemmat kuvaukset kustakin kategoriasta. Luetta-
vuuden parantamiseksi esitidn yldkategoriat omissa alaluvuissaan. Liséksi ylatason kate-

goriat on lihavoitu ja alatason kategoriat lihavoitu ja kursivoitu.

Taulukko 10. Kansanedustajien késitykset paremmasta peruskoulusta ja ongelmien ratkaisukeinoista sekd mainintojen

lukumaéara

KUVAUSKATEGORIAT

YLAKATEGORIAT

ALAKATEGORIAT

A. OPPIMISTULOSTEN,
KOULUHYVINVOINNIN JA
VIIHTYVYYDEN
PARANTAMINEN (225)

B. KURIN TIUKENTAMINEN
(120)

C. LISARESURSSIT (103)

D. MUUT TOIMENPITEET (11)

A.1. Turvallinen ja viihtyisa
oppimisymparisto (77)

A.2. Pedagogisesti laadukas
kasvatus ja opetus (62)

A.3. Yhteenkuuluvuuden tunne ja
mydnteiset sosiaaliset suhteet (55)

A. 4. Kodin ja koulun yhteisty6 (17)

B.1. Koulun yhteisten saantéjen ja
kaytanteiden tiukentaminen (53)

B.2. Kurinpito- ja turvaamiskeinojen
laajentaminen (38)

B.3. Auktoriteetin vahvistaminen (19)

C.1. Kokonaisvaltainen koulun-
kdynnin ja oppimisen tuki (41)

C.2. Riittavat kouluhenkil6sto-
resurssit (31)

C.3. Luokka- ja rynméakokojen
pienentdminen (23)

D.1. Muutokset lainsdadantoon (6)

D.2. Muut (5)

Monipuoliset ja mielekkaat
tyoskentelytavat ja -menetelmat (23)
Hyva opettaja (20)

Merkitykselliset oppimistavoitteet ja
-sisallot (11)

Oppilaan yksiléllinen ohjaus (9)
Kouluyhteison yhteiset peliséannot (25)

Myé6nteinen opettaja-oppilas-
vuorovaikutussuhde (17)

Yhteisollisyys, myonteinen ilmapiiri ja
yhteishenki (8)

Oppilaiden osallisuus (5)

Riittava yleinen, tehostettu ja
erityinen tuki (26)

Toimiva opiskeluhuolto (15)
Maaréllinen riittavyys (16)
Voimavarat ja jaksaminen (8)

Ammattitaito ja osaaminen (6)
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5.3.1 Oppimistulosten, kouluhyvinvoinnin ja oppimisen mielekkyyden

parantaminen

A-kuvauskategorian (taulukko 11) muodostin késityksisté, jotka rakensivat erilaisten ta-
voitteiden, kehittimiskohteiden ja peruskoulun ongelmien miirittelyn kautta kuvaa pa-
remmasta peruskoulusta. Nimesin vision paremmasta peruskoulusta oppimistulosten,
kouluhyvinvoinnin ja oppimisen mielekkyyden parantamiseksi. Kuvauskategoria muo-
dostui yhteensd 225:std merkityksellisestd ilmauksesta.

Seitseméssé (7) vastauksessa viitattiin suoraan oppimistulosten ja/tai oppimistulos-
ten parantamiseen (“’Koulussa tarvitaan toimia, jotka nostavat...oppimistuloksia”,
”...parantamista on kouluviihtyvyydessd”, “Kouluviihtyvyyttd tulisi saada lisdttyd”).
Némai 14:sta ilmaisua sijoitin suoraan kuvauskategoriaan kuuluvaksi. Muilta osin jaotte-
lin merkityksellisid ilmaisuja neljdén yldtason kategoriaan, ja nimesin ne seuraavasti: fur-
vallinen ja viihtyisd oppimisympdristo, yhteenkuuluvuuden tunne ja myodnteiset
sosiaaliset suhteet, pedagogisesti laadukas kasvatus- ja opetus sekd kodin ja koulun yh-

teistyé. Seuraavaksi esitdn tarkemmat kuvaukset muodostamistani kategorioista.

Taulukko 11. Kuvauskategoria A: Oppimistulosten, kouluhyvinvoinnin ja viihtyvyyden parantaminen sekd maininto-

jen lukuméara

A. OPPIMISTULOSTEN, KOULUHYVINVOINNIN | A.1. Turvallinen ja viihtyisd oppimisymparist6 (77)

JAVIHTYVYYDEN PARANTAMINEN (225)
A.2. Pedagogisesti laadukas kasvatus ja opetus (62)

1. Monipuoliset ja mielekkdat tyoskentelytavat ja
-menetelmat (23)

2. Hyva opettaja (20)

3. Merkitykselliset oppimistavoitteet ja -sisallot (11)
4. Oppilaan yksilollinen ohjaus (9)

A.3. Yhteenkuuluvuuden tunne ja myonteiset sosiaaliset
suhteet (55)
1. Kouluyhteison yhteiset saannot (25)
2. MyoOnteinen opettaja-oppilassuhde (17)
3. Yhteisollisyys, myonteinen ilmapiiri ja yhteishenki (8)
4. Oppilaiden osallisuus (5)

A. 4. Kodin ja koulun yhteistyo (17)

A.1. Turvallinen ja viihtyisi oppimisympiristo
Ensimmaiseksi yldkategoriaksi (A.1.) muodostin turvallisen ja viihtyisin oppimisym-
pariston. Sisdllytin kategoriaan késitykset, joissa ongelmana nihtiin kouluissa esiintyva

levottomuus ( ”...oppilaat kdirsivit levottomuudesta”, ”Luokat ja oppilaat ovat entistd le-
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RS}

vottomampia”, ”Levottomuus kouluissa on lisddntynyt”’) ja hdirikointi (”Hdirikointi hait-
taa muiden opiskelua”, "Omaa tai toisten opiskelua hdiritsevddn kdyttdytymiseen”,
”...oppilailla on hdirioton oppimisympdristé”’). Kansanedustajien mukaan kouluista te-
kisi parempia siten opetukseen keskittyminen (”Oppilaiden ja opettajien on pystyttdvi
keskittymdcdn opetukseen nykyistd paremmin”, ”...opetukseen keskittyminen”, ”...mah-
dollisuus keskittyd oppimiseen’) ja parempi tyorauha ( ”"Kouluissa on vdilttimdittd oltava
tyorauha!”, "Tyérauha oppimiseen pitdid olla kaikilla”, ”Kouluissa pitdd panostaa ny-
kyistd parempaan tyérauhaan’).

Tyorauhan painotettiin koskevan paitsi oppilaita my0s opettajia (”...tyérauhaa

EZEE 2]

sekd oppilaille ettd opettajille”,” Tyo- ja opiskelurauhan takaaminen on tdrkedd niin lap-
sille, nuorille kuin opettajille”, ”...tyorauha on aivan oleellinen edellytys niin opettajan
kuin oppilaan tyélle”). TyOrauhassa oli kyse siten paitsi oppilaiden ndkokulmaa painot-
tavasta oppimis- ja opiskelurauhasta, my6s opettajien opetusrauhasta. Osassa vastauk-
sissa kdytettiin my0s termid koulurauha (”Koulurauhan edistimisessd on vield
petrattavaa”, "Oppilaitoksiin on palautettava koulurauha”, ”...koulurauha sdilyy sekd
oppilaille ettd opettajille”’). Tulkitsen koulurauha-termin viittaavan tyorauhaa laajemmin
koulun arjen toimivuuteen ja turvallisuuteen. Kouluympériston turvallisuus painottui ai-
neistossa myos muutoin: Turvallisuuteen viitattiin paitsi yleiselld tasolla (... turvallisuus
kouluissa”, ”...opetustilanteiden turvallisuus”, ”...turvallisen oppimisympdriston”)
myos erittelemadlld sen ulottuvuuksista fyysinen turvallisuus (... ei tarvitse peldtd fyysistd
koskemattomuutta ja altistua henkiselle kiusaamiselle ) ja turvallisuus koettuna tunteena

.39 99

(”On tdrkedd, ettd jokainen lapsi kokee kouluympdristonsd turvalliseksi”, ” ... turvallisuu-

den tunnetta horjuttaviin tekijoihin”’, ”Lapsen kaipaavat...turvallisuudentunnetta ). Tur-

vallinen ja viihtyisd oppimisympérist0 sai aineistossa yhteensd 77 mainintaa.

A.2. Pedagogisesti laadukas kasvatus ja opetus

Toisen ylédtason kategorian (A.2.) nimesin pedagogisesti laadukkaaksi kasvatukseksi
ja opetukseksi. Siséllytin kategoriaan ensinnikin maininnat, joiden mukaan monipuoli-
set ja mielekkdiit tyoskentelytavat ja -menetelmiit tekisivit suomalaisesta peruskoulusta
parempia. TyOskentelytapojen ja -menetelmien kdyttdon viitattiin sekd yleiselld tasolla
("Opetuksen pitdd olla kiinnostavaa ja opetusmenetelmien moderneja”, “Toki ihanne
olisi sellainen, ettd koulupdivdin sisdlto olisi niin antoisa ettei levottomuutta esiintyisi niin

paljoa”, ”...ei pidd unohtaa sitd, ettd parhaiten koululaiset pitdd keskittyneend mielekds

opetus”) ettd kuvaamalla, mitd paremman peruskoulun tydskentelytavat ja -menetelméit
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tarkalleen olisivat. Esille nostettiin esimerkiksi toiminnalliset ( "Opetuksen toiminnalli-
suutta tulee lisdtd”, "Keskusteleva, ryhmdtoitd ja opiskeluvaihtoehtoja painottava oppi-
mismalli on paras”) ja liikkunnalliset ( "Neljén villin pojan isdnd arvostan mm. Liikkuva
koulu-metodia”’) menetelmat.

Siséllytin kategoriaan myds maininnat, joissa korostettiin oppimiseen keskeisesti
vaikuttavien tekijoiden, kuten motivaation (”...oppilaiden kiinnostusta oikein suuntaa-
malla ja motivaatiota kasvattamalla”, ”...ei ole ratkaisu motivaation lisddmiseen”,
”...motivaation yhteys oppimistuloksiin on vahva”), oppimisen ilon (”...kouluissa on pa-
nostettava...oppimisen iloon”, ”...ruokkimalla...oppimisen iloa”) ja oppilaan vahvuuk-
sien ("Lapsia ja nuoria tulee kasvattaa heiddn vahvuuksiaan tukemalla”, ”...kaikki

i3]

loytdvdt oman juttunsa ja lahjakkuutensa”, “Jokaisen koululaisen vahvuuksia ja osaa-
mista pitdisi kehittdd”’) huomioimisen merkitystd. Monipuolisten ja mielekkdiden ty0s-
kentelytapojen ja -menetelmien kdyttoon viitattiin yhteensd 23 kertaa.

Toisen alakategorian muodostin ilmaisuista, jotka maarittelivit hyvin opettajan
piirteitd ja ominaisuuksia. Téllaisia olivat esimerkiksi maininnat opettajan auktoriteetista
(Opettajilla pitdd olla auktoriteettia”, ”Ongelmana on myds opettajien ja muiden kas-
vatusalan ammattilaisten auktoriteetin puute”, ”...opettajan tulisi olla auktoriteetti”) ja
auktoriteetin edellyttimistd ominaisuuksista, kuten péaéttavaisyydestd, jimékkyydestd ja
uskalluksesta ("Toki jampti pitdd olla”, ”...kunnollisia, turvallisia ja jamdkoitd aikui-
sia”,”...ongelmia on usein yldluokilla ja opettajat ovat monesti hampaattomia’) — toi-
saalta myoOs lempeydestd (’Opettajien tulee olla lempeitd auktoriteetteja™) ja
oikeudenmukaisuudesta ("...opettajia, jotka ovat jimptejd mutta oikeudenmukaisia”).
Aineistossa mainittiin 20 kertaa erilaisia hyvén opettajan ominaispiirteita.

Kolmannen pedagogisesti laadukkaan opetuksen alakategorian muodostin kasityk-
sistd, jotka kuvasivat merkityksellisii oppimistavoitteita ja -sisdltojd. Téllaisina mainit-
tiin muun muassa hyvét kdytostavat (”...hyvdt kdytostavat ovat ihmisten vilisen
kanssakdymisen perusedellytys ja niitd [niihin] on painotettava”, ”Lapselle pitdd opettaa
hyvdt kdytostavat myos koulussa”, "Tapakasvatus...”), sosiaaliset ja vuorovaikutustaidot

F2IS )

(’Vuorovaikutustaitoihin...tulisi keskittyd enemmdn”, ”...hyvien sosiaalisten taitojen ke-
hittdminen on tdrkedd”, ~Vahvistetaan tunne-, tietoisuus- ja vuorovaikutustaitojen ope-
tusta’), normikriittisyys ("Lisdksi on tdrkedd...normikriittinen kasvatus ), vastuullisuus
("Lapsia pitdd kasvattaa vastuullisuuteen ) sekd kyky itsendiseen ja kriittiseen ajatteluun
(”...koulutuksen tdrkein tehtdvd on kasvattaa lapsista ja nuorista itsendisid toimijoita,

Jjotka kykenevit kriittiseen ajatteluun’’). Alakategoria sai yhteensi 11 mainintaa.
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Neljannen alakategorian muodostin yhdekséstd (9) ilmaisusta, joiden mukaan kas-
vatuksesta ja opetuksesta tekisi parempia oppilaiden yksilollinen ohjaus (”On tdirkedd,
ettd jokainen oppilas saa yksilollistd ohjausta ja kasvatusta koulussa”, ”...kouluissa on
panostettava...jokaisen yksilon huomiointiin”, ”...yksiloiden huomioiminen muuttuu
haasteelliseksi’’). Kokonaisuudessaan pedagogisesti laadukkaan kasvatuksen ja opetuk-

sen yldkategoria muodostui 62:sta merkityksellisestd ilmaisusta.

A.3. Yhteenkuuluvuuden tunne ja myonteiset sosiaaliset suhteet

Kolmannen ylékategorian (A.3.) muodostin késityksistd, jotka liittyivat oppimistulosten,
kouluhyvinvoinnin ja viithtyvyyden parantamisen psykososiaaliseen ulottuvuuteen. Ni-
mesin kategorian yhteenkuuluvuuden tunteeksi ja myonteisiksi sosiaalisiksi suh-
teiksi. Muodostin ylidkategoriasta neljd alatason kategoriaa. Ensimméiisen alakategorian
muodostivat késitykset, jotka liittyivét kouluyhteison yhteisiin séidntoihin. Kansanedus-
tajat pitivit tarkeind koulujen selkeitd sddntdjd ja toimintatapoja (“Kouluissa tdytyy olla
selvit pelisddnnot”, " Yhteiset pelisddnnot tdytyy olla’), joihin koko kouluyhteiso sitou-
tuu ("On tdrkedd, ettd koulussa noudatetaan yhteisid sddntojd”, ~’Kouluissa pitdd olla
sddnndt, joihin sitoutuvat oppilaat, vanhemmat ja opettajat”, ”...jokainen noudattaa yh-
teisid sddntojd”). Aineistosta ilmeni selked ajatus yhteisten sdéntdjen merkityksesti kou-
luyhteis66n kuulumisen kokemukselle ja yhteisollisyyden rakentamiselle. Moni nosti
esille myos ajatuksen rajoista ja rakkaudesta (’Kouluyhteisossd, kuten missd tahansa,
tarvitaan kaksi asiaa, rajoja ja rakkautta”, ”Kannattaisin ajattelua rakkaudesta ja ra-

2]

joista”, ”’Rakkautta ja rajoja’ piitee myos kouluissa”). Rajojen asettamisen tulisi tapah-
tua siten mydnteiselld tavalla luoden rakkaudellista tunneilmastoa. Kategoria sai yhteensa
25 mainintaa.

Toisen alatason kategorian nimesin mydnteiseksi opettaja-oppilassuhteeksi, joka
sisélsi viittaukset kouluyhteison sijaan nimenomaisesti opettajan ja oppilaan viliseen
vuorovaikutukseen. Myonteisen vuorovaikutussuhteen katsottiin rakentuvan muun mu-
assa luottamuksesta, tasa-arvosta, vilittdmisestd ja aidosta kohtaamisesta ( ’Oppilaiden
ja opettajien vilinen tasa-arvoinen suhde”, ~Luottamukseen perustuva auktoriteetti-
suhde”, "Opettaja ’lasten kasvattajana, innostajana, kannustajana ja valmentajana’”).
Lisdksi tdrkeiksi tekijoiksi nimitettiin opettajan ldsnéolo (”...ldsnd olevilta aikuisilta”,

”...ovat ldsnd”) ja kiireettomyys, eli riittdva aika (’Olennaista on, ettd opettajalla on

riittdvasti aikaa jokaiselle oppilaalle”, ”Opettajilla pitdd olla riittivdsti aikaa jokaiselle
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oppilaalle”, ”...on aikaa lapsille ja nuorille ). Mydnteiseen oppilas-opettajavuorovaiku-
tussuhteeseen viitattiin 17 kertaa.

Kolmannen alakategorian muodostin késityksisti, jotka liittyivét koulun yhteisolli-
syyteen, yhteishenkeen ja ilmapiiriin (”...kouluissa on panostettava yhteisollisyyteen”,
”...tukea myonteistd yhteishenked”, “Yhteisollinen ilmapiiri...”). Sijoitin kategoriaan
my®s maininnat yhteison vuorovaikutuksen piireistd: tarkeind tekijoind mainittiin muun
muassa keskindinen kunnioitus, arvostus ja myonteinen suhtautuminen toisiin ( "Lisdksi
on tirkedd keskindisen kunnioituksen ylldpitiminen”, ~Koulun ilmapiiri, toistensa ar-
vostaminen ja kunnioittaminen”, " Toisen ihmisen kunnioitus’"). Y hteisté kategorian kah-
deksalle (8) maininnalle oli vuorovaikutukseen ja sosiaalisiin suhteisiin viittaaminen
koulun tasolla.

Neljannen ja viimeisen alakategorian nimesin oppilaiden osallistamiseksi. Katego-
ria koostui viidesti (5) oppilaiden osallisuutta ja vaikuttamista ( ”...oppilaiden osallisuu-
den ja vaikuttamisen lisddmiseen tulisi keskittyd enemmdn”, ”...myos oppilaita on
kuunneltava”, ”On myos tarkedd osallistaa oppilaat yhdessd pohtimaan ja luomaan kou-
lun sddntojd, ja arvioimaan niiden merkitystd”) korostavasta maininnasta. Oppilaiden
osallistamisella katsottiin olevan merkittavd vaikutus kouluhyvinvoinnille ja kouluyhtei-

s60n kuulumisen kokemukselle. Kokonaisuudessaan ylidkategoria koostui 55:sté yhteen-

kuuluvuuden tunteeseen ja myonteisiin sosiaalisiin suhteisiin liittyvistd maininnasta.

A.4. Kodin ja koulun yhteistyo

Neljannen ja viimeisen ylidkategorian (A.4.) muodostin kasityksistd, jotka viittasivat ko-
din ja koulun yhteistyohon. Kodin ja koulun yhteisty6td kuvailtiin tirkeédksi asiaksi
("Kodin ja koulun luonteva kumppanuus tukee lapsen ja nuoren kasvua parhaiten”, "Ko-
din ja koulun hyvd yhteistyé on myos tdrkedd”, ~Kaikki ldhtee kotoa sekd kodin ja koulun
Vhteistyostd”) ja voimavaraksi ("Kodin ja koulun yhteistyo on...tdrked voimavara”).
Nadin ollen yhteisty6ta tulisi myos edelleen vahvistaa ja parantaa ("Mielestdni opettajien
ja vanhempien yhteistd kasvattajarintamaa tulisi vahvistaa”, ’Enemmdn panostaisin...
kodin ja perheen parempaan yhteistyéhon ). Kodin ja koulun kasvatusyhteistyo esitettiin

aineistossa 17 kertaa.
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5.3.2 Kurin tiukentaminen

B-kuvauskategorian (taulukko 12) muodostin késityksisté, joiden mukaan keppi” eli ku-
rin tiukentaminen olisi ratkaisu koulujen ongelmiin. Kategoria sai yhteensd 120 mainin-
taa, joten se oli esitetyisté ratkaisukeinoista yleisin. Kymmenessa (10) vastauksessa kurin
tiukentamiseen viitattiin yleiselld tasolla ( "Hieman voisi kuria tiukentaa, ei se nykyisin
ainakaan liian tiukkaa ole”, "Nykyistd tiukempaa kuria tarvitaan”,”...tarvittaisiin tiu-
kempaa kuria”) erittelemétti kurin tiukentamisen sisiltod tai tarkoitusta. Namé vastauk-
set sijoitin suoraan yldkategoriaan kuuluvaksi. Muilta osin jaottelin kurin tiukentamista
koskevat kdsitykset kolmeen alatason kategoriaan: koulun sddntojen ja kdytdnteiden tiu-

kentaminen, kurinpito- ja turvaamiskeinojen laajentaminen ja auktoriteetin vahvistami-

nen. Seuraavaksi esitdn kategorioista tarkemmat kuvaukset.

Taulukko 12. Kuvauskategoria B: Kurin tiukentaminen sekd mainintojen lukumaara

B. KURIN TIUKENTAMINEN (120) B.1. Koulun sdantojen ja kdytanteiden tiukentaminen (53)
B.2. Kurinpito- ja turvaamiskeinojen laajentaminen (38)

B.3. Auktoriteetin vahvistaminen (19)

B.1. Koulun saiintojen ja kiytanteiden tiukentaminen

Ensimmainen kurin tiukentamista koskeva yldkategoria (B.1.) muodostui koulun sééin-
toihin ja kiytinteisiin liittyvistd toiminta- ja muutosehdotuksista. Vastauksille oli yhte-
ndisti se, ettd koulujen toimintatapoihin, sdéntdihin ja kiytdnteisiin haluttiin tiukennuksia
ja yhdenmukaisia linjauksia. Suorista muutosehdotuksista eniten mainintoja sai puhelin-
kiellon kayttoonotto ( ’Kdnnykdn kdyttokielto koulupdivin aikana voisi olla kylld paikal-
laan!”, ”Esimerkiksi puhelinten ja muiden digitaalisten laitteiden kdytté oppituntien
aikana pitdisi kieltdd...”, ”Matkapuhelinten kdyttod voisi kuitenkin oppitunneilla rajoit-
taa”). Muilta osin ilmaisut kohdistuivat laajemmin koulun toimintatapojen ja kayténtei-
den muuttamiseen esimerkiksi ongelma- ja héiriokdyttdytymisen osalta. Sijoitin
kategoriaan ilmaukset, joissa esimerkiksi kiusaamisen ehkdisemiseksi haluttiin aiempaa
suorempia, jamdkampid ja tiukempia toimia (”...hdiriokdyttdytymiseen on pystyttivi
puuttumaan tiukemmin”, ”...kiusaamisen vihentimiseen tarvittaisiin jamdkampid toi-
mia”, ”...tehostaisi puuttumista vdkivaltatilanteisiin ja kiusaamiseen”).

Kansanedustajat mainitsivat useita kertoja kiusaamisen nollatoleranssin (... kiu-

saamisen nollatoleranssi ovat tdrkeitd perusasioita”, ”Nollatoleranssi kiusaamiselle!”,
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"Kiusaamistapauksissa ja muissa vastaavissa tilanteissa tulee kuitenkin olla tiukka kuri
ja nollatoleranssi”) viitaten koulun toimintakulttuuriin, jossa kiusaamista ei hyvaksytd
eikd suvaita lainkaan. Aineistossa nousikin esille vahva tarve yhteisten ja pitévien lin-
jausten tekemiselle. Timén pohjalta paddyin sijoittamaan kategoriaan aineistossa ilmen-
neen velvollisuusndkokulman, jossa kiusaamisen vastaisen toiminnan korostettiin olevan
kaikkia aikuisia ja opettajia sitova velvollisuus ( ’On aikuisen velvollisuus suojella lasta
tai nuorta kiusaamiselta”, Opettajilla on velvollisuus puuttua turvallisuuden tunnetta
horjuttaviin tekoihin, kuten koulukiusaamiseen”, ”Opettajilla ja muilla aikuisilla on kui-
tenkin aina velvollisuus puuttua tiukasti koulukiusaamiseen ). Yksikdén aikuinen ei saisi
poiketa téstd kouluyhteison ehdottomasta toimintaperiaatteesta. Alakategoria koostui yh-

teensd 53:sta ilmauksesta.

B.2. Kurinpito- ja turvaamiskeinojen laajentaminen

Kurin tiukentamisen toisen ylékategorian (B.2.) muodostin kurinpito- ja turvaamiskei-
nojen laajentamista koskevista ratkaisuehdotuksista. Keinojen laajentamiseen viitattiin
sekd epdsuorasti ettd ehdottamalla suoraan voimassa olevan lainsdddanndn muuttamista.

Epésuorissa ilmauksissa viitattiin esimerkiksi opettajan mahdollisuuksien ( "Opettajilla

EZ ]

pitdd olla mahdollisuudet puuttua hdiriokdyttdytymiseen”, ”...opettajilla on oltava riit-

o

tavdt mahdollisuudet puuttua hdirickdayttaytymiseen”, ”...opettajien sekd muun henkilo-

kunnan mahdollisuuksia puuttua hdiriokdyttdytymiseen on parannettava’) tai

LSS 2]

edellytysten (...tulee...parantaa opettajien edellytyksid”, ”...opettajilla tulee olla edel-
Iytykset suoriutua opettamisesti niin, ettd kaikilla oppilailla on hdiriéton oppimisympd-
risto”’) lisddmiseen ja parantamiseen. Lisdksi varsinaisten kurinpito- ja turvaamiskeinojen

sijaan puhuttiin esimerkiksi tyokaluista ("Opettajilla on oltava riittdvdsti tyckaluja”,

e 9

"Opettajien tyokalupakki vaikuttaa osin liian kapeaksi vedetyltd”,” ...opettajille lisdd

o

tyokaluja™), valineistd (”Opettajilla ja rehtoreilla on oltava vilineet”, ”Opettajilla pitdid

o

olla vilineet”, " Opettajat tarvitsevat riittdavdt tyovilineet ) ja keinoista ( "Opettajilla tu-

lee olla riittavit keinot”, ”’Opettajilla on oltava keinot”’, ”Kurinpitoon tulee olla riittdvit
keinot”).

Osassa ilmauksissa viittaukset lainsdddannon uudistamiseen olivat selkedmpié: Eri-
laisten lakimuutosehdotusten ( "Tunneilla asiattomasti kdyttdytyvd, huutava tai riehuva

’

lapsi tai nuori pitdd voida poistaa luokasta”, "Hdiriotd aiheuttavat henkilot pystyttivi

poistamaan luokasta ja koulusta tehokkaammin ja matalammalla kynnykselld kuin nykyi-
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sin”, "Lainsddddnto ei saa viedd opettajilta tyokaluja ryhmdn hallintaan ja turvallisuu-
teen liittyvissd kysymyksissd’) liséksi opettajan kurinpito-oikeuksia ( ”Opettajilla pitdisi
olla ojentamisoikeus”, ”Opettajien oikeuksia pitdd ylld jéirjestystd oppitunneilla on vah-
vistettava...”, ”Opettajien valtaoikeuksia on kavennettu viime vuosina, mikd on ollut
virhe”’) ja valtuuksia (”...opettajilla riittivdt valtuudet puuttua hdirikéintiin ) haluttiin

laajentaa. Kurinpito- ja turvaamiskeinojen laajentaminen esitettiin aineistossa 38 kertaa.

B.3. Auktoriteetin vahvistaminen

Kolmannen kurin tiukentamisen ylédkategorian (B.3.) muodostin kisityksistéd, joissa rat-
kaisukeinona esitettiin opettajan auktoriteetin vahvistaminen. Osassa vastauksista auk-
toriteetin lisddmiseen ja vahvistamiseen viitattiin hyvin yleiselld tasolla (”Opettajien
auktoriteettia tulee vahvistaa”, "Opettajilla pitdd olla auktoriteettia”, ”Ainakin opetta-
Jjilla saisi olla enemmdn auktoriteettia ) erittelemittd tarkemmin mité auktoriteetilla tar-
koitetaan. Muutoin auktoriteetilla viitattiin muun muassa opettajan auktoriteettiasemaan
("Opettajien aseman tulisi olla nykyistd vahvempi”, ”...opettajien auktoriteettia suh-
teessa oppilaisiin...on tarpeettomasti poistettu”, “Tietyltd osin opettajan...aseman ar-
vostus on vihentynyt, mikd on huolestuttavaa™) sekd auktoriteetin arvostukseen ja
kunnioitukseen (”Osa lapsista ja nuorista ei kunnioita auktoriteetteja”, ~Opettajien
kuunteleminen ja arvostus ovat hyvdn koulutyon ldhtokohtia”, ”Auktoriteetin kunnioitta-
minen on mielestdni vihentynyt”).

Sijoitin kategoriaan my0s ilmaukset, joissa tulkintani mukaan ratkaisukeinona esi-
tettiin paluuta nykyistd opettajohtoisempaan opetustapaan ("Oppilasldihtoisyydessd on
paikoin menty liian pitkdlle”, ”...liian vapaa kasvatus suomalaisessa koulutusjdrjestel-
mdssd", “ltse kannatan, ettd jossain mddrin 'vapaa kasvatus’ -ajattelussa otettaisiin ta-
kapakkia ). Kuten esimerkkilainauksista ilmenee, auktoriteetin vahvistamisessa on paitsi
kyse opettajan toiminnan ja ominaisuuksien muuttamisesta, myos oppilaiden suhtautumi-
seen vaikuttamisesta. Oppilaiden tulisi kunnioittaa opettajaa auktoriteettina ja toimia an-
nettujen ohjeiden mukaisesti. Opettajille tulisi puolestaan antaa mahdollisuus toimia

auktoriteettiaseman edellyttdmalla tavalla. Auktoriteetin vahvistaminen mainittiin aineis-

tossa 19 kertaa.

5.3.3 Lisaresurssit

Kuvauskategorian C (taulukko 13) muodostin kisityksistéd, joiden mukaan ratkaisukei-

nona koulujen ongelmiin olisi ”porkkana” eli lisdresurssit. Muodostin kuvauskategoriasta
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kolme yldkategoriaa, jotka nimesin seuraavasti: kokonaisvaltainen oppimisen ja koulun-
kdynnin tuki, riittdvdt kouluhenkiléstoresurssit ja ryhmd- ja luokkakokojen pienentdimi-
nen.

Kahdeksassa (8) vastauksessa ratkaisukeinona esitettiin resurssien lisddminen
("Kouluissa pitdd olla riittdvdt resurssit oppilaille ja opettajille”, "Kouluilla ja opetta-
Jjilla tulee olla riittivdt resurssit”, ”’Panostaisin mieluummin koulujen resursseihin’) tai
koulutusleikkausten peruminen (' Tédrkeintd on varmistaa, ettd suomalaisen hyvdn perus-
koulun riittdvd rahoitus taataan. Valitettavasti Sipildn hallitus kohdisti koulutusleikkauk-
siaan myos peruskouluihin”, ~Koulutuksesta on leikattu valtavia summia kuluneella
hallituskaudella — ndmd leikkaukset on peruttava’) erittelemattd kuitenkaan sitd, mihin
lisdresurssit tarkalleen kohdennettaisiin. Nama vastaukset sijoitin suoraan kuvauskatego-
riaan. Kaikkinensa lisdresursseihin kohdistuvia ratkaisuehdotuksia esitettiin aineistossa

103 kertaa. Seuraavaksi esitidn tarkemmat kuvaukset muodostamistani kategorioista.

Taulukko 13. Kuvauskategoria C: Liséresurssit sekd mainintojen lukumaara

C. LISARESURSSIT (103) C.1. Kokonaisvaltainen koulunkdynnin ja oppimisen tuki (41)
1. Riittava yleinen, tehostettu ja erityinen tuki (26)
2. Toimiva opiskeluhuolto (15)

C.2. Riittavat kouluhenkilostoresurssit (31)
1. Maarallinen riittavyys (16)
2. Voimavarat ja jaksaminen (8)
3. Ammattitaito ja osaaminen (6)

C.3. Ryhma- ja luokkakokojen pienentdaminen (23)

C.1. Kokonaisvaltainen koulunkaynnin ja oppimisen tuki

Ensimmadinen lisdresursseja esittdvian ylékategorian (C.1.) muodostivat kokonaisval-
taista koulunkiynnin ja oppimisen tukea koskevat ratkaisuehdotukset. Kategoria ké-
sittdd kaksi alatason kategoriaa. Ensimmaisen kategorian muodostin riittiviin yleisen,
tehostetun ja erityisen tuen resursointiin liittyvistd ratkaisuehdotuksista. Resursseja ha-
luttiin kohdistaa muun muassa erityisopettajan tai koulunk@ynninohjaajan tarjoamaan yk-
silolliseen tukeen ja ohjaukseen (”"Oppilaiden oppimis- ja keskittymisvaikeuksiin tulisi
tarjota riittdvdsti tukiresurssia esimerkiksi erityisopetusta tai koulunkdyntiavustajan
apua”, "Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden on saatava erityisopetusta ja avustaja
oppitunneille), tukiopetukseen (”.../isdresurssit tukiopetukseen ) seki erityisopetukseen

(”...tarvitaan lisdd voimavaroja erityiseen tukeen”, Erityistd tukea tarvitsevien oppilai-

den on saatava erityisopetusta”, "Peruskouluissa pitdd huolehtia erityisesti erityisen
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tuen....riittdvyydestd”). Lisdresurssien kohdentaminen tuen lisidmiseen esitettiin aineis-
tossa 26 kertaa.

Riittdvén oppimisen tuen liséksi kansanedustajat painottivat koulunkdynnin tuen
toimivuuden parantamista. Pdddyin erottelemaan maininnat omaksi alakategoriaksi nime-
ten sen toimivaksi opiskeluhuolloksi. Oppilashuollon lisdresursseilla taattaisiin avun saa-
misen riittdvyys ( "Lisdksi on oltava tarjolla riittivdsti oppilashuoltoa”, ”Peruskouluissa
pitdd huolehtia...opiskeluhuollon riittdvyydestd”), oikea-aikaisuus (Koulupsykologeja, -
kuraattoreita, -terveydenhoitajia ja -lddkdrintarkastuksia...jotta oppilas saa tarvitse-
mansa tuen ajoissa’’) ja matalakynnyksisyys (”...oppilashuollon kokonaisuuden tiytyy

2 I3}

toimia kaikessa koulun arjessa”, ”...kouluterveydenhoitajan, -psykologin-, opinto-ohjaa-
jan tai kuraattorin vastaanotolle on pddstdvd helposti”, “Tarvitaan matalan kynnyksen
moniammatillista yhteistyotd”). Kuten vastauksista ilmenee, moniammatillisen yhteis-
tyon katsottiin olevan toimivan opiskeluhuollon avaintekiji. Kategoria sai aineistossa 15
mainintaa. Kokonaisvaltainen oppimisen ja koulunkdynnin tukea kuvaava ylidkategoria

koostui yhteensé 41:std vastauksesta.

C.2. Riittavit kouluhenkilostoresurssit

Toisen liséresurssien yldkategorian (C.2.) nimesin riittiviksi kouluhenkiloresursseiksi.
Yhdesséd vastauksessa (”...opettajilla tarpeeksi...resursseja puuttua esimerkiksi koulu-
kiusaamiseen”) ei eritelty, mitd opettajan resursseilla tarkoitettiin, joten sijoitin vastauk-
sen suoraan yldkategoriaan. Muutoin vastaukset sijoittuivat kolmeen riittdvid
kouluhenkildstoresursseja kuvaavaan alakategoriaan. Ensimmdiisen niistd muodostavat
mddrdlliseen riittivyyteen liittyvit maininnat. Maérélliselld riittavyydelld viitataan hen-
kilokunnan riittivad maardd (“Tarve on aikuisten lisddmiseen”, ”...tarvitaan...riittdvdd
mddrdd tukea antavia aikuisia”, ”Kouluissa tarvitaan riittdvd henkilosto”). Kouluihin
haluttiin kategorian maininnoissa lisdd opiskeluhuollon palvelujen henkil6kuntaa, kuten
psykologeja ja kuraattoreita ( "Koulupsykologeja, -kuraattoreita, -terveydenhoitajia ja -
lddkdrintarkastuksia pitdd olla riittavdsti”, ” ...lisdtd kuraattorien ja koulupsykologien
mddrdd’’) ja opetushenkilostod, kuten opettajia ja koulunkdynninohjaajia (”Opettajia ja
koulunkdynninavustajia on oltava riittdavisti”, ”...opettajia, koulunkdyntiavustajia ja
apuopettajia on riittdvdsti”’, ”...riittdvdn mddrdn opetus- ja avustavaa henkilostod”).
Eris vastaaja toi esille my0Os nuorisotyontekijéiden tarpeen (...meiddn tulisi lisdtd kou-

luihin nuorisotyontekijoitd”). Henkiloresurssien maaréllisen riittdvyyden kategoria sai

yhteenséd 16 mainintaa.
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Toisen alakategorian koostin kahdeksasta (8) ilmaisusta, joissa resursseja ehdotet-
tiin kohdistettavaksi opettajien voimavaroihin ja jaksamiseen (Opettajat joutuvat usein
sijaiskdrsijoiksi” muiden yhteiskunnan ongelmien ja palveluiden puuttumisen vuoksi.

I3

Tdmd ei ole oikein”, ”Opettajat ovat ndissd tilanteissa todella lujilla

2

, "Opettajilla on
oltava riittdvdt voimavarat’) ja opettajan tukemiseen ( "Opettajat tarvitsevat lisdd...tu-

2R 3]

kea”, ”Opettajia tulisi tukea heiddn tyéssddn kaikin mahdollisin keinoin”).
Kolmannen riittdvien henkildstoresurssien alakategorian muodostin késityksista,
joissa nostettiin esille opettajien ja koulun muun henkilokunnan ammattitaito ja osaami-

EZ S

nen (Kouluun tarvittaisiin lisdd oikean koulutuksen saaneita henkiloitd”, ”Opettajalla
tulee olla riittdvdt tyokalut ja osaaminen”, ”...riittdville mddrdlle ammattitaitoisia ai-
kuisia’). Ammattitaidosta ja osaamisesta huolehtimiseksi muutama vastaaja ilmaisi tar-
peen kohdentaa resursseja myds erilaisten ty0sséd tarvittavien taitojen vahvistamiseen
("Opettajan valmiuksia puuttua ongelmiin ja huomata erityisen tuen tarve pitdd vahvis-
taa”, "Enemmdn panostaisin...opettajankoulutukseen”). Ammattitaidon ja osaamisen
alakategoria sai kuusi (6) mainintaa. Kokonaisuudessaan henkildstoresursseihin kohdis-

tuvia ratkaisuehdotuksia esitettiin aineistossa 31 kertaa.

C.3. Ryhmi- ja luokkakokojen pienentiminen

Kolmas ja viimeinen lisdresursseihin lukeutuva yldtason kategoria (C.3.), ryhmi- ja
luokkakokojen pienentiminen, muodostui nimensd mukaisesti toimenpide-ehdotuk-
sista opetusryhmien pienentdmiseksi ( “7drkeintd on huolehtia siitd, ettd opetusryhmdit

>

ovat kohtuullisen kokoisia”, ”...pitdd olla tarpeeksi pienet ryhmdkoot”, ~Pienempien

ryhmdkokojen tulee olla selked tavoite”, ’Viime vuosina kasvaneet ryhmdkoot kouluissa
ovat tehneet opettajien tyostd haastavampaa...tihdn vastataan pienentdmdlld ryhmdko-

koja”). Ylakategoria sai yhteensd 23 mainintaa.

5.3.4 Muut toimenpiteet

D-kuvauskategoriaan (taulukko 14) sijoitettiin toimenpiteet, joita ei suoranaisesti voinut
sijoittaa edelld kuvattuihin kuvauskategorioihin. Muodostin néisté 11:sta muusta toimen-
piteestd kaksi yldtason kategoriaa: muutokset lainsddddntoon ja muut. Seuraavaksi esitdn

kategorioiden siséltdmét toimenpide-ehdotukset.
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Taulukko 14. Kuvauskategoria D: Muut toimenpiteet sekd mainintojen lukumééara

D. MUUT TOIMENPITEET (11) D.1. Muutokset lainsdddantdon (6)

D.2. Muut (5)

D.1. Muutokset lainsaidintoon
Ensimmaéinen muiden toimenpiteiden yldkategoria (D.1.) muodostui kuudesta (6) ilmauk-
sesta, joissa esitettiin erilaisia muutoksia lainsdddiantoon:
”Lainsdddintoa tulee korjata sithen suuntaan, ettd selkeimmin vastuut ja velvoit-
teet kiusaamiseen puuttumiseen tulee ilmi”
- 7...opettajille lisdd...velvoitteita kiusaamisen ehkdisyyn”
- 7Laissa pitdisi mahdollistaa toimet, joissa oppilas esimerkiksi korjaa aiheutta-
maansa vahinkoa tai ylipddnsa toimet, joissa oppilasta ei eristetd tai jatetd yksin”
- ”Erityisoppilaan oikeutta tarvitsemaansa tukeen pitdd vahvistaa”
- ”Pidentiisin oppivelvollisuutta vuodella ja palauttaisin kouluihin kymppiluokat
niitd varten, jotka tarvitsevat lisidé tukea opinpolulla”

- ”Oppilasryhmille pitdisi sddtdd sitova yléraja lakiin”

Kuten suorista lainauksista ilmenee, suurin osa muutoksista koskisi lainsddddnnon tés-

mentdmistd oppilaiden tai opettajien oikeuksien ja velvollisuuksien osalta.

D.2. Muut

Muut-ylikategoria (D.2.) koostui viidestd (5) ehdotuksesta. Toimenpiteind ehdotettiin
kiusaamisen ja syrjinndn vastaisen tyon jatkamista (“Jatketaan valtakunnallisia hank-
keita kiusaamisen ja syrjinndn vastaisessa tyossd”), varhaiskasvatukseen panostamista
("Varhaiskasvatukseen panostaminen on mydés tdrked tapa tukea lasten pdrjddmistd myo-
hemmissd opinnoissa’) ja perhetyon lisdamistd (” Perheille on pystyttivi antamaan enem-
mdn tukea kasvatustyohon”, ”Ensisijainen vastuu on kodeissa ja yhteiskunnan pitdd heitd
siind vaativassa kasvatusvastuussa tukea”). Yhden kansanedustajan mukaan myos ope-
tussuunnitelman perusteita tulisi tarkentaa valtakunnallisten toimintalinjausten yhtendis-
tamiseksi:

”Opetussuunnitelman perusteissa tulee ohjeistaa tistd asiasta [kurista]
selkedmmin, jotta koulukuri olisi selked niin oppilaan oikeuksien, kuin
opettajien oikeuksien osalta. En nyt puhu fyysisestd puuttumisesta,
vaan selkedsti lakiin perustuvasta koulurauhasta, jossa on selkeit ja yk-
siselitteiset sddnnot kayttdytymisen, puhekielen, henkisen kiusaamisen
ja héirinnén osalta.”
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5.4 Yhteenveto: keppii vai porkkanaa, vai keppia ja porkka-
naa?

Téssd tutkimuksessa on selvitetty kansanedustajien suhtautumista kurin tiukentamiseen
ja kuria koskevia késityksid ja merkityksid. Viittdima koulukurin tiukentamisesta jakoi
kansanedustajien mielipiteitd voimakkaasti, hienoisen enemmiston suhtautuen véitti-
miin kielteisesti (n = 100, 52 %) ja hieman alle puolet myonteisesti (n = 88, 46 %).
Laadullisessa aineistoanalyysissé erilaisten kuriin liitettyjen kasitysten ja merkitys-
ten variaatio osoittautui suureksi. Kielteisissi kurikasityksisséd (n = 37, 28 %) kuri rinnas-
tettiin erilaisiin sopimattomiin, tehottomiin ja vanhanaikaisiin kasvatusmenetelmiin seké
haitallisiin tapoihin kohdella oppilaita. Kovan kurin kisitettiin siséltivin muun muassa
kaskytyksid, rangaistuksia ja vikivaltaa. Neutraaleissa kurikésityksissd (n = 20, 15 %)
kurin katsottiin olevan osa koulun arkea, kuitenkaan olematta erityisen hyddyllistd tai
ongelmallista. Reilu puolet kurikésityksistd oli mydnteisid (n = 73, 56 %). MyOnteisissd
kurikasityksissd kuri merkitsi muun muassa vélttiméattomien rajojen, sdéntdjen ja kielto-
jen asettamista ja niiden noudattamisen valvomista. Kurin esitettiin olevan siis osa kas-
vatustyon toteuttamista sekd kasvattajan perusominaisuutta — auktoriteettia.
Tutkimuksen kolmannessa osiossa analysoin kansanedustajien kasityksid parem-
masta peruskoulusta ja tarvittavista toimenpiteistd sen saavuttamiseksi. Parempaa perus-
koulua koskevat visiot jdsentyivit neljddn kuvauskategoriaan. Kolmasosa (n = 77, 34,2
%) parempaa peruskoulua koskevista késityksista liittyi rauhalliseen, viihtyisdén ja tur-
valliseen oppimisympéristoon. Oppimisympéristd késitettiin keskeiseksi oppimista ja
kouluviihtyvyyttd tukevaksi elementiksi. Reilu neljdsosa (n = 62, 28 %) paremman pe-
ruskoulun maininnoista liittyi pedagogisesti laadukkaaseen kasvatukseen ja opetukseen,
joka ndhtiin erityisesti oppimistulosten kannalta keskeisend parannuskohteena. Mainitta-
koon kuitenkin, ettd laadukkaaseen kasvatukseen ja opetukseen viitattiin aineistossa laa-
jemminkin, mutta asiaa ei ndhty ongelmallisena, silld monet ilmaisivat luottavansa
korkeasti koulutettuihin suomalaisopettajiin ( "Luotan suomalaisten opettajien koulutuk-
seen ja toimintaan kouluissa tyorauhan turvaamiseksi”, ~’Suomessa on maailman par-
haat opettajat. Luotan opettajien ammattitaitoon tdssd asiassa”, “"Suomalaisopettajien
pedagoginen osaaminen hakee vertaistaan maailmassa, ja luotan heiddn osaami-
seensa’’). Parannusehdotuksista neljdsosa (n = 55, 24 %) liittyi yhteenkuuluvuuden tun-

teeseen ja myonteisiin sosiaalisiin suhteisiin. Hyvén koulun esitettiin rakentuvan muun
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muassa yhteisollisestd ilmapiiristd, opettajan ja oppilaiden vahvaan luottamukseen perus-
tuvasta suhteesta ja oppilaiden osallisuudesta. Pienen osan maininnoista sai myds kodin
ja koulun yhteistyd (n =17, 8 %), jota tulisi kansanedustajien mukaan edelleen vahvistaa
ja liséta.

Aineiston analyysissa paremman peruskoulun visioista eroteltiin kansanedustajien
kisityksid konkreettisista toimenpiteistd. Ehdotuksista reilu puolet (n = 120, 51 %) liit-
tyivéat kurin tiukentamiseen. Kuria koskevat toimenpiteet mukailivat myonteisen kuriké-
sitysten kuvauskategorian merkitysyksikoitd (luku 5.2.3). Kurin lisdédmisen toimenpiteet
liitettiin késityksissd koulujen sdédntoihin ja kéytinteisiin (n = 53, 44 %), kurinpito- ja
turvaamistoimenpiteisiin (n = 38, 32 %) sekd auktoriteettiin (n = 19, 16 %). Kurin tiuken-
tamisen jilkeen eniten saivat mainintoja resurssien lisddminen liittyvét toimenpiteet (n =
103, 44 %). Lisdresursseja ehdotettiin kohdennettavaksi koulunkdynnin ja oppimisen tu-
keen (n =41, 40 %), kouluhenkil6stoon (n = 31, 30 %) ja luokka- ja ryhmikokojen pie-
nentdmiseen (n = 23, 22 %). Muiden yksittdisten ja luvussa 5.3.4 eriteltyjen
toimenpiteiden osuus aineistossa oli kahdeksan prosenttia (n = 11). Laadullisen aineiston
153:sta vastauksesta 35:ssd (23 %) ei esitetty toimenpide-ehdotusta.

Maiirillisessd analyysissé kurin tiukentamiseen myonteisesti suhtautuvien osuus oli
vastaajista alle puolet (n = 88, 46 %). Laadullisessa aineistossa kuria koskevia toimenpi-
teitd esitettiin aineistossa sen sijaan reilu puolet (n =120, 51 %). Tarkastellessa esitettyjen
toimenpide-ehdotusten (n = 118) jakautumista yksittdisten vastaajien tasolla, ilmenee rei-
lun puolen(n = 63, 53 %) kansanedustajista ehdottaneen vastauksissaan ainoana toimen-
piteend kurin tiukentamista. Resurssien lisddmistd yksindén ehdotti vastaajista neljdsosa
(n= 31, 26 %). Sen sijaan 17 %:ssa vastauksista (n = 20) ehdotettiin seké kurin tiukenta-
mista ettd resurssien lisddmistd. Muiden toimenpiteiden osuus oli kolme prosenttiyksik-
kod (n =4).

Tulosten perusteella kurin tiukentamista kannattavat katsoivat siis muita useammin
kurin olevan yksindén riittdvd toimenpide. Tosin kurin tiukentaminen saattoi merkitad
useita erilaisia konkreettisia toimenpiteitd. Lisdksi vaikuttaisi siltd, ettd osa Likert-as-
teikolla kielteisesti kuriin suhtautuneista kansanedustajista kannatti joitakin kuria tiuken-
tavia toimenpiteitd. Tarkempi tarkastelu osoitti ndiden toimenpiteiden koskevan pidosin
puhelinkieltoa ja kiusaamista koskevien kéytintdjen kiristimistd. Tdrked huomio on
myos se, ettd yhdessdkdin vastauksessa, jossa kuri késitettiin kielteisen kurikdsityksen
kuvauskategorian siséltimien késitysten tavoin esimerkiksi vikivallan kdyttoné, ei myos-

kéédn suhtauduttu kuriin myonteisesti tai kannatettu kurin tiukentamista ratkaisukeinona.
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6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA EETTISYYS

Téssé tutkimuksessa aineistoa késiteltiin monimenetelmallisesti méérillisté ja laadullista
tutkimusotetta hyddyntéden. Menetelmien yhdistiminen tuo haasteita luotettavuustarkas-
telulle, silld tutkimusperinteilld on omat todellisuuskésityksiin pohjautuvat arviointindke-
mykset. Taustalla vaikuttavat myos erilaiset tieteenfilosofiset ja tietoteoreettiset
lahtokohdat, kuten kysymys tiedon objektiivisuudesta. Lahden luotettavuuden tarkaste-
lussa liikkeelle esittdmalla lukijalle aluksi ndma tieteenfilosofiset ja tietoteoreettiset 1&h-
tokohdat, jonka jdlkeen tarkastelen luotettavuutta kolmessa osassa. Aluksi arvioin
tutkimusta mééréllisen tutkimuksen perinteessd kéytetyilld luotettavuusmittareilla, relia-
biliteetilla ja validiteetilla. Tamén jilkeen syvennymme laadullisen tutkimusperinteen
luotettavuuskysymyksin ja lopuksi yhteen kokoavasti arvioimalla koko tutkimusproses-
sia. Tutkimuksen luotettavuustarkastelua seuraa aineiston edustavuuden tarkastelu, joka
on suoritettu erikseen méérilliselle ja laadulliselle tutkimusosiolle. Luvun paéttad tutki-

musetiikan tarkastelu, jossa pohdin ja perustelen tehtyji tutkimuseettisia valintoja.

6.1 Tutkimuksen luotettavuustarkastelu

Tieteen tekemisen thanteena on, etté tieteellinen tieto hankitaan objektiivisesti ja puolu-
eettomasti vélttden subjektiivisia kannanottoja (Metsdmuuronen 2009, 33). Tiede on ob-
jektiivista tulosten vastatessa tutkittavan ilmidn ominaisuuksia. Tuloksiin eivit siis saisi
vaikuttaa esimerkiksi tutkijan henkilokohtaiset mieltymykset, ennakko-oletukset tai toi-
veet. (Niiniluoto 1994, 41.)

Tiedon objektiivisuus nivoutuu epistemologisessa keskustelussa neljdédn erilaiseen
totuusteoriaan: korrespondenssiteoriaan, koherenssiteoriaan, pragmaattiseen totuusteori-
aan seki konsensukseen perustuvaan totuusteoriaan (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 158-159).
Objektiivisen tiedon tavoittelu liittyy jokaiseen totuusteoriaan, mutta vain totuuden vas-
taavuusteoria eli korrespondenssiteoria luottaa tiedon ehdottomaan objektiivisuuteen ja
sithen, ettd esitettyjen véittdmien paikkansapitdvyys voidaan todentaa aistein (vrt. loogi-
nen positivismi; Hirsjarvi 2009, 139; Tuomi & Sarajarvi 2018, 159). Korrespondenssi-
teoria pohjautuukin realistiseen uskomusjirjestelméén ja metodologisella tasolla tdma

tarkoittaa todellisuuden kuvaamista sellaisena kuin se on (Heikkinen ym. 2005).
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Realismiin perustuvaa korrespondenssiteoriaa kdytetddn usein madrillisen tutki-
muksen perinteessa ja luotettavuuskriteereind kaytetddn reliabiliteettia ja validiteettia. Re-
liabiliteetti kertoo mittauksen luotettavuudesta ja tulosten tarkkuudesta, eli yleisesti
mittausvirheettomyydestd (Nummenmaa ym. 2014, 20; Vehkalahti 2014, 41). Virheetto-
missd mittauksessa tuloksen tulisi olla mittauksen toistettaessa sama eri mittaustilanteissa
ja tutkijasta riippumatta (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 152; Valli 2015, 194). Validi-
teetti arvioi puolestaan tutkimuksessa kiytettyjen mittareiden patevyyttd, eli mittauksen
kykyé kuvata tutkittavaa ilmiota (Hirsjarvi ym. 2009, 231). Yksi tapa jisentdd validiteet-
tia on erottaa ulkoinen ja sisdinen validiteetti (Ronkanen ym. 2013, 130). Ulkoinen vali-
diteetti 1lmaisee teoreettisten johtopéddtdsten ja empiirisen aineiston suhteen, kun taas
sisdinen validiteetti 1lmaisee teoreettisten ja kisitteellisten méddritteiden johdonmukai-
suutta ja loogisuutta. (Gronfors 1982, 174; Metsamuuronen 2009, 74-75.)

Laadullisessa tutkimuksessa yleistdimisen periaatteet ja ehdot ovat erilaisia kuin
madréllisessd tutkimuksessa (Hakala 2018, 22). Puhtaasti objektiivisen tiedon ei katsota
olevan ihmisen merkitystodellisuudessa edes mahdollista. Laadullisen tutkimuksen pe-
rinteille voidaankin esittdd yhteinen nidkemys, jossa sanoudutaan irti klassisesta tiedon ja
todellisuuden vastaavuuden ihanteesta. (Eskola & Suoranta 1998, 212; Tuomi & Sarajirvi
2018, 159.) Laadullinen tutkimus etsii totuutta konsensusteorian, paradigmaattisen to-
tuusteorian ja koherenssiteorian osalta (Tuomi & Sarajirvi 2018, 159). Reliabiliteetin ja
validiteetin arviointikriteerien rinnalle on kehitetty vaihtoehtoisia tiedon patevyyden ar-
viointiin kdytettavid késitteitd (Ronkanen ym. 2013, 135). Téllaisia ovat esimerkiksi Egon
Guban ja Yvonna Lincolnin vuonna 1981 esittimét luotettavuuden (trustworthiness) ulot-
tuvuudet: uskottavuus (credibility), siirrettavyys (transferability), riippumattomuus (de-
pendability) ja vahvistettavuus (confirmability) (Guba & Lincoln 1981; Tuomi &
Sarajérvi 2018, 160-163).

Guban ja Lincolnin luotettavuuden ulottuvuudet ovat saaneet edelld esitettyjen
kadnnosten lisdksi muita suomenkielisid vastineita ja siséltdjd. Jari Eskola ja Juha Suo-
ranta (1998, 212) ovat médritelleet uskottavuuden tutkijan tekemin késitteellistimisen ja
tutkittavien késityksistd tehdyn tulkinnan vastaavuudeksi. Sen sijaan Pdivi Tynjdld (1991)
ja Pirkko Niiranen (1990, 42) kayttavéat termid vastaavuus ja korostavat Eskolan ja Suo-
rannan mainitseman késitteellistimisen sijaan tutkijan tuottamien rekonstruktioiden vas-
taavuutta alkuperdisiin konstruktioithin (ks. my0s Sarajdrvi ja Tuomi 2018, 162).

Tutkimuksen uskottavuutta ei kuitenkaan valttdmatta lisdd se, ettd tutkittavat arvioivat
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tehdyt tulkinnat, silld tutkittavat voivat olla itse sokeita omille kokemuksilleen tai tilan-
teilleen. Tulosten siirrettivyys onkin arviota siitd, voidaanko tuloksia siirtdé toiseen kon-
tekstiin, ja voidaanko tulosten pohjalta muodostaa yleistyksid. Riippumattomuus
puolestaan tutkimuksen luotettavuuteen ja varmuuteen; tutkimuksessa on huomioitava
tutkimukseen ennustamattomasti vaikuttavat tekijat mahdollisuuksien mukaan. (Eskola
& Suoranta 1998, 213; Niiranen 1990, 44-45; Tuomi & Sarajéarvi 2018, 162.) Tynjdla
(1991) tulkitsee timén edellyttdvin Eskolasta ja Suorannasta sekd Niirasesta poiketen ko-
konaisvaltaista tutkimustilanteen arviointia. Termilld confirmability viitataan tutkimuk-
sen tuotosten vahvistettavuuteen tai vakiintuneisuuteen, eli siithen, voidaanko tehdyt
tulkinnat yleistdd ja ovatko ne perusteltuja. Eskolan ja Suorannan (1998, 213) mukaan
tamd merkitsee tulkintojen suhteuttamista aikaisempiin tutkimuksiin, kun Niiranen
(1990, 45—-46) puolestaan katsoo tutkimuksen tuotosten edellyttdvan ulkopuolisen henki-
16n arviota.

Tassd tutkimuksessa korrespondenssikriteereitd sovelletaan maarillisen tutkimus-
osion tulosten ja otoskoon tarkastelussa, mutta muutoin mutta muutoin tutkimuksessa so-
velletaan edelld kuvattuja luotettavuuden ulottuvuuksia ja totuuden koherenssiteoriaa.
Koherenssiteoriassa totuutta on arvioitava sen perusteella, kuinka looginen ja sisdisesti
konsekventti pddtelmiketju on (Uljens 1989, 52). Seuraavissa luvuissa arvioin tutkimuk-
sen luotettavuutta tarkastelemalla ensin vaalikoneaineiston vahvuuksia ja heikkouksia,
sitten tutkimusjoukon edustavuutta sekd mahdollista valikoituneisuutta ja lopuksi tutki-
mustulosten luotettavuutta. Metodologisia valintojani olen perustellut tutkimuksen toteu-
tuksen kuvailun yhteydessd (luvut 4.3—4.4), joten palaan niihin tdssd luvussa endd

lyhyesti.

6.1.1 Vaalikoneaineiston erityispiirteet

Tutkimusaineistot jaetaan tutkimuksen synnyttdmiin ja luonnollisiin aineistoihin (Ronka-
nen ym. 2013, 108). Tdssé tutkimuksessa materiaali keréttiin HS:n vaalikoneesta, joten
kyseessd on luonnollinen aineisto. Luonnollisen aineiston kayttoon liittyy vahvuuksia,
mutta my0s heikkouksia. Vahvuutena on, ettd luonnollinen aineisto on vdhemmén altis
tutkijan vaikutukselle, silld aineisto on tuotettu tutkimuksesta riippumatta (ks. Ronkanen
ym. 2013, 108). Sen sijaan vaalikoneaineiston haasteet ja heikkoudet ovat samat kuin
kaikissa kyselytutkimuksissa. Etenkddn internetissd toteutetussa kyselyssé tutkija ei voi

olla varma tutkittavien halusta, motivaatiosta tai kyvysta osallistua tutkimukseen. Toisek-
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seen kyselylomakkeen kaytettdvyys ja kysymysten osuvuus saattaa olla oletettua hei-
kompi. (Hirsjarvi ym. 2012, 195-196.) Kolmas huomionarvoinen seikka liittyy avokysy-
mysten kdyttoon. Esimerkiksi Valli (2015, 71; 2018, 114) huomauttaa avokysymyksiin
liittyvén aina riski, ettd vastaus on kysymyksen vierestd, tai muutoin ylimalkaisia tai epé-
tarkkoja. Olennaista onkin kysymysten huolellinen suunnittelu ja kyselylomakkeen esi-
testaus, joilla varmistetaan operationalisoinnin onnistuminen sekd kysymysten selkeys ja
tarkkuus (ks. esim. Hirsjarvi ym. 2012, 202-204; Valli 2015, 240).

Tassa tutkimuksessa valmis aineisto merkitsi sitd, ettd kyselylomakkeen suunnittelu
on suoritettu vaalikoneen tekijéiden toimesta. Tehtdvikseni on jdényt valmiin aineiston
ja sen syntykontekstin kuvailu, jonka olen pyrkinyt toteuttamaan yksityiskohtaisesti ja
huolellisesti ja siten tutkimuksen luotettavuutta kohottaen.

Tutkimukseni varsinaisena tutkittavana muuttujana on HS:n vaalikoneen vaittima
”Kouluissa kohdellaan koululaisia liian lepsusti. Tiukempi kuri tekisi kouluista parem-
pia.” Yksi vaalikoneen tekijoiden merkitsevé ratkaisu on ollut ”En osaa sanoa” -vastaus-
vaihtoehdon sijoittaminen Likert-asteikolla keskelle. Useimmiten keskelle sijoitettua
vastausvaihtoehtoa pidetddn neutraalina vaihtoehtona, joka ei ota kantaa puolesta eikd
vastaan. Kimmo Vehkalahti (2014, 35-36) kuitenkin huomauttaa, ettd kyseinen vaihto-
ehto voi olla kaukanakin neutraalista: vastaus voi kielid esimerkiksi siité, ettei vastaaja
ole ymmairtinyt kysymystd, tai hin ei ole halunnut ilmaista kantaansa. HS:n vaaliko-
neessa vastaajan oli vastattava jokaiseen Likert-asteikolliseen kysymykseen, mutta tista
huolimatta EOS-vaihtoehdon oli valinnut vain nelja (2,1 %) vastaajaa. Vaikuttaisi siis
siltd, ettei kysymys ole ollut Vehkalahden esittdmalla tavalla vaikeaselkoinen.

Paitin tarkastella kysymystd edelleen kehysanalyyttisestd ndkokulmasta, joka tar-
joaa tietoa kysymysasettelun yhteiskunnallisesta ja poliittisesta kehyksesta. Pidin 1dhes-
tymistapaa tarpeellisena, silld kuten vaalikoneita tutkinut Haukio (2012, 12) on todennut:
” vaalikoneet eivit pelkdstédn tarjoa poliittista informaatiota vaan myds suodattavat, tul-
kitsevat ja kehystavit sitd.” Robert Entmanin (1993) substantiivisen kehystdmisen nako-
kulmasta viittdmén voidaan katsoa pitidvén sisdlldédn kehysmallin kaikki nelja tyypillista
kehystd: A. ongelman madrittelyn (kouluissa parannettavaa), B. syiden diagnosoinnin
(kurin puute), C. moraalisten paitelmien ilmaisun (koululaisia kohdellaan kouluissa liian
lepsusti) sekd D. parannuskeinojen ehdottamisen (tiukempi kuri) (vrt. Haukio 2012).

Toinen kehysmallin tarjoama huomionarvoinen seikka liittyy kysymyksen ymmér-
rettdvyyteen. Tulkintani mukaan téssd tutkimuksessa tarkasteltu vaalikoneviittdma antaa

hyvin véhén tulkinnallista tilaa, silld kysymyksessé esitetddn selkeésti sekd ongelma etti
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ongelmanratkaisukeinot. My0s Haukio (2012) esittdd, ettd kysymyksen sisdltdessd use-
amman perusfunktion, ovat vastausten taustalla olevat ideologiset ndkemykset luultavasti
yhteneviisempid kuin kysymyksenasetteluissa, joissa esitetddn yksinomaan parannus-
keino, toimenpide tai ratkaisu johonkin ongelmaan tai asiaintilaan. Katson eduksi, ettid
téssa tutkimuksessa tutkittu kysymys on ollut HS:n vaalikoneessa useampana menneenéa
vuotena. Lisdksi HS on testannut vaalikoneen kysymyksia etukéteen ja pyytianyt lukijoil-
taan palautetta (ks. Médkinen 2014).

Kysymysté voidaan mielesténi pitéd tdssé esitettyjen tekijoiden perusteella selkedna
ja ymmadrrettivand. Sen sijaan viitteet siitd, etteivit kansanedustajachdokkaat ole halun-
neet ilmaista kantaansa, ovat vahvemmat: avoimeen vastauskenttién jétti vastaamatta vii-
desosa (n =39, 20,3 %) kyselyyn vastanneista. Osuus on melko korkea, kun huomioi, etti
avoimen vastauskentin tarkoituksena on tarjota vastaajille nikemyksen perustelun ja se-
littdmisen mahdollisuuden (ks. esim. Suojanen 2007, 23; Valli 2018, 114). Mahdollinen
syy avokentén tyhjdksi jattdmiseen voi piilld vaalikoneen kéyttotarkoituksessa ja ehdok-
kaiden motiivissa ylipddnsd osallistua vaalikoneeseen (ks. 4.2.1 Vaalikoneaineiston
synty- ja kdyttokonteksti). Ensinnikin ehdokkaat pyrkivét vaalikoneen kautta saada ai-
nestdjdt puolelleen ja toisekseen vaalikone on osa poliittista markkinointia ja imagon ra-
kentamista (esim. Pitkédnen 2009; Vdhdmaa 2012). Vastauskentin tyhjéksi jattdminen on
saattanut olla siis harkittu ratkaisu, jolla on pyritty myos mahdollisimman laajan d4nesta-
jdkunnan suosion sdilyttimiseen.

Kuten aiemmin kuvasin, luonnollisen aineiston kdyton vahvuus on, ettd tutkijan
vaikutus sithen on pieni. Asialla on kuitenkin myds kaidntopuolensa; tutkittavat eivét valt-
tdmattd olisi viltelleet kannanottoja samalla tavalla, mikali tutkimusmenetelména olisi
kaytetty esimerkiksi haastattelua. Haastattelun mahdollistavat tarkentavat kysymykset
olisivat vihenténeet my0s vastausten ylimalkaisuutta, epétarkkuutta ja kysymyksen vie-
restd vastaamista (Valli 2015, 71). Lisdksi ehdokkaiden voidaan vain olettaa vastanneen

vaalikoneeseen itse (ks. Haukio & Suojanen 2004).

6.1.2 Aineiston edustavuus

Tutkimuksen reliaabelius ja validius muodostavat yhdessd kokonaisluotettavuuden, joka
on hyvé, kun tutkimuksen otos edustaa perusjoukkoa ja mittauksen satunnaisuus on pienté
(Valli 2015, 194). Téssa tutkimusraportissa esitettyd tutkimusta voidaan pitdé siind mie-
lessa kokonaistutkimuksena, ettd kohdejoukkona olivat kaikki eduskuntavaaleissa 2019

valitut kansanedustajat (ks. esim. Metsamuuronen 2009, 61; Nummenmaa ym. 2014, 25).



86

Valituista ehdokkaista kahdeksan puuttuu tutkimusjoukosta kuitenkin kokonaan, silla he
eivit olleet vastanneet HS:n vaalikoneeseen. Tutkimuksen kato, eli vastaamatta jattdmi-
nen koski myds laadullista avokysymystd, johon osa tutkimusjoukosta oli jattdnyt vastaa-
matta. Téssd luvussa tarkastelen, onko vastaamatta jattdminen ollut jollakin tavalla
painottunutta vertailemalla, vastaavatko vastaamatta jittdneiden taustatiedot perusjouk-
koa (esim. Ronkanen ym. 2013, 149—-150).

Tutkimuksen otoksen (n = 192) muodostivat kaikki HS:n vaalikoneeseen vastan-
neet kansanedustajat. Vaalikoneeseen vastaamatta jattineiden osuus oli niin pieni (n = 8,
4 %), ettd tarkastelin taustatekijéoiden mahdollista painottumista silmdmaéardisesti. Vas-
taamatta jattdneistd kahdeksasta kansanedustajasta seitsemén oli miehid. Miessukupuolen
painottumista selittdé osin se, ettd miesten osuus kaikista vaaleissa valituista kansanedus-
tajista oli reilu kymmenen prosenttiyksikkda naisia korkeampi. Muiden taustatekijoiden
osalta vaalikoneeseen vastaamatta jéittdneet kansanedustajat eivit poikenneet vaalikonee-
seen vastanneista kansanedustajista. Kokonaisuutta tarkastellen tutkimusjoukkoa voidaan
pitdd hyvin perusjoukkoa edustavana ja virhemarginaalia pienend. Méérillinen tutkimus-
aineisto kattoi 96 % perusjoukosta.

Tutkimuksen laadullinen aineisto koostui koulukurin tiukentamista koskevan vaa-
likonevéittdmin avoimen vastauskentidn vastauksista. Koska avokysymykseen vastaami-
nen ei ollut pakollista, viidesosa ehdokkaista (n = 39, 20,3 %) oli jattdnyt vastauskentin
tyhjdksi. Laadullinen aineistoanalyysi piti sisdlldén kaikkiaan 153 (79,7 %) vastausta.
Koko perusjoukosta, eli 200:sta vaaleissa valitusta kansanedustajasta, laadullinen aineisto
kattoi 76,5 %. Ristiintaulukoinnilla suoritettu katoanalyysi osoitti, ettei miesten (n=99) ja
naisten (n=93) vililla ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa sen suhteen, vastasiko kansan-
edustaja avoimeen vastauskenttidin (X*(1) = 1.95; p = .163).

Solufrekvenssit* jdivit muiden muuttujien vaikutusten tarkastelussa sellaisenaan
liian pieniksi, joten uudelleenluokittelin ién, vaalipiirin, koulutusasteen sekd sosioekono-
minen aseman muuttujat (ks. liite 1). Jouduin jattdméaén tarkastelun ulkopuolelle didin-
kieltd kartoittavan kaksiasteikollisen muuttujan. Lisdksi pdddyin poisjattimiin

tarkastelusta puoluejidsenyyden, silld sen uudelleenluokittelu olisi ollut erittdin hankalaa.

* Luotettavan testaamisen kriteerind oli, ettd korkeintaan viidesosa (20 %) kaikista teoreettisista solufrek-

vensseistd on alle viisi (5) ja vahintddn yhden (1) (ks. esim. Téhtinen ym. 2011, 138).
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Khiin nelid -testi osoitti, ettd koulutusaste (X*(2) = 6.358; p =.042) ja sosioekono-
minen asema (X*(2) = 7.499; p = .024) olivat molemmat tilastollisesti merkitsevasti yh-
teydessd sithen, vastasiko kansanedustaja avoimeen vastauskenttddn. Ylemmén
korkeakoulu- tai tohtorintutkinnon suorittaneista kansanedustajista vain 15,6 % jétti avoi-
meen kysymykseen vastaamatta, kun muiden koulutusasteiden luokissa vastaamatta jét-
tdneiden mairi oli kaksinkertainen®. Sosioekonomiselta asemaltaan tyontekijit, yrittijit,
“muut”, opiskelijat ja eldkeldiset sisdltivdn luokan kansanedustajat jattivit vastauskent-
tddn vastaamatta (n = 11, 39,3 %) alempia toimihenkilditd (n = 1, 11,1 %) ja ylempid
toimihenkil6itd (n =27, 17,4 %) huomattavasti enemmaén.

Ryhmien vélisten prosentuaalisten vastausméérien tarkastelu paljasti perussuoma-
laisten ehdokkaiden jéttdneen vastaamatta avokenttddn muita useammin. Sen sijaan esi-
merkiksi vihreiden kansanedustajista jokainen vastasi. Osa puolueista vaikuttaisivat
olevan joiltain osin ali- ja yliedustettuja. Toinen tarkastelussa esille noussut tekijé oli di-
dinkieli: ruotsia didinkielend puhuvat jéttivit avokysymykseen vastaamatta huomatta-
vasti didinkielendén suomenkielisid useammin. Syynd saattaa olla se, ettd vaalikoneen
kysymykset olivat suomeksi, joten ruotsia didinkielendén puhuvat jittivét vastauskentén
mieluummin tyhjéksi. Tarked tekijd luotettavuuden kannalta oli, oliko koulukuriin asen-
noitumista mittaava kysymys yhteydessé sithen, vastasiko henkild avoimeen vastauskent-
tdén. Ristiintaulukointi ja khiin neli6 -testi osoittivat, ettd koulukuriin asennoituminen ei
ollut tilastollisesti merkitsevésti yhteydessd avokysymykseen vastaamiseen (X*(1) =

1.100; p = .294).

6.1.3 Tutkimusprosessin arviointia

Laadulliselle aineistolle on ominaista sen moniulotteisuus ja ilmaisullinen rikkaus (Ala-
suutari 2011, 65). Laadullisen tutkimuksen perustehtdviani onkin aineiston sisdltdmén in-
formaation selkeyttdminen ja tiivistiminen (Eskola & Suoranta 1998, 138). Kuten edelld
esitin, tdssd tutkimuksessa totuutta arvioidaan koherenssiteorialla. Koherenssiteoriassa
painotetaan padtelméketjun loogisuutta ja sisdistd johdonmukaisuutta (Uljens 1989, 52).
Toisin sanoen pédttelyn kautta syntynyt véite on totta, jos se on yhdenmukainen muiden
todeksi osoitettujen vaittdmien kanssa (Tuomi & Sarajérvi 2018, 159). Olen tiivistdnyt

aikaisemmin kuvatut laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerit kahteen ydinasi-

5 Perus- ja toinen aste (n = 7, 31,8 %) ja keskiaste ja alempi korkeakouluaste (n =11, 31,4 %).
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aan. Taémidn monimenetelmaéllisen tutkimuksen peruspilarina ovat 1. uskollisuus aineis-
tolle ja 2. tutkijan avoin subjektiviteetti ja raportoinnin ldpindkyvyys. Siirrettdvyyteen ei
tassd tutkimuksessa pyritd, vaan ldhtokohtana on ymmarrys siitéd, ettd tutkittavien kasi-
tykset ovat dynaamisia ja kontekstisidonnaisia (ks. Uljens 1989, 42). Néin ollen tutki-
muksessa johdettuja padtelmid on syytd tarkastella poikkileikkauksena (ks. esim.
Metsdmuuronen 2008, 36; 2009, 241).

Tutkimuksen uskottavuus ja uskollisuus aineistolle kytkeytyy fenomenografisessa
analyysissd kategorioiden muodostamiseen. Fenomenografiassa késiterakenteita tunnis-
tetaan kasitteellistimisessd (Tuomi & Sarajarvi 2018, 54). Validiteettiin rinnastettava us-
kollisuus merkitsee ensinndkin tutkimustulosten aitoutta. Tehtyjen johtopditdksen ja
muodostettujen merkityskategorioiden tulee olla aitoja, eli vastata tutkittavien tarkoitta-
mia merkityksid. Toisekseen muodostettujen kategorioiden tulisi olla relevantteja tutki-
muksen teorian kannalta. (Ahonen 1994, 152—-154; ks. myds Uljens 1989, 54.)

Téssé tutkimuksessa mielenkiinnon kohteena olivat kuria ja parempaa peruskoulua
koskevat kisitykset. Menetelmédné fenomenografinen ldhestymistapa soveltui tarkoituk-
seen erinomaisesti. Toteutin analyysin aineistoldhtdisesti induktiivisen paittelyn perus-
tella edeten yksittdistapauksista (merkitykselliset ilmaukset) kohti yleistdmistd
(kuvauskategoriat). Pyrin toteuttamaan analyysin siis ilman etukiteisolettamuksia ja ai-
neistoon eldytyen. Tdydellistd esiolettamusten sulkeistamista ja toisen kokemuksen ym-
mirtdmistd et Anneli Niikon (2003, 40—41) mukaan voida kuitenkaan koskaan saavuttaa,
“koska eldmme subjektiivisessa maailmassa, joka koko ajan kohdataan ja koetaan yhi
uudelleen.” Uljens (1989, 54) tdydentdd, ettd on itsestddn selvid, ettd tutkijan tekemét
tulkinnat ilmaisevat tutkijan subjektiivista nikemysté todellisuudesta. Tutkijan onkin ym-
marrettdvd omien valintojensa seuraukset tutkimukselle ja osattava pohtia, miten hdnen
valintansa, arvot, uskomukset ja asema yhteiskunnassa ovat ohjanneet aineiston ja tutki-
musongelmien tulkintaa (Kiilakoski, Honkatutkia & Huttunen 2018, 55-61).

Johdannossa olen esittinyt, kuinka tutkielman aihe on ollut minulle jo ennen tutki-
musidean syntymistékin erityisen mielenkiintoinen, silld valmistun laaja-alaiseksi erityis-
opettajaksi. Olen pyrkinyt tutkielman teon kaikissa vaiheissa tiedostamaan ja
reflektoimaan sitd, kuinka ennakkokisitykseni, kasvatustieteen opiskelijana kartoitta-
mani tieto tutkimusaiheesta ja kokemukseni opettajana vaikuttavat herkdsti huomioni
suuntaamiseen, havaintoihin ja tulkintoihini. Pidin esiolettamusten ehkéisemiseksi aineis-
ton tulkinnassa taukoja, joiden jdlkeen tavoittelin aineistoon eldytymistd ja uusien ana-

lyysiyksikdiden huomaamista. Pyrin tieteen arvoldhtokohtien mukaisesti olemaan
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mahdollisimman rehellinen ja puolueeton. Tutkimustuloksia olen tarkastellut suhteessa
aikaisempiin tutkimuksiin ja teorioihin vasta analyysin ja tulosten raportoinnin jilkeen
(ks. luku 7). On kuitenkin selvda, ettd tekeméni tulkinnat ovat subjektiivisia ja toisen tut-
kijan tulkitsemana tuloskategoriat olisivat voineet olla hyvinkin eri tavoin jdrjestiyty-
neita.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden keskeinen tekijd on analyysin arvioita-
vuus, mika tarkoittaa, ettd lukijalle annetaan riittavét tiedot ja edellytyksen paitsi seuraa-
maan tutkijan paittelyd, myds hyviksymédn tai riitauttamaan ne (Makeld 1994, 164).
Olen liittdnyt muodostamieni merkitysyksikoiden ja kategorioiden yhteyteen suoria lai-
nauksia tutkimusaineistosta. Télld tavoin olen halunnut tehdé analyysi- ja tulkintaproses-
siani ldpindkyvéksi ja sdilyttdd aineiston “aitouden”. Uskon sitaattien ilmauksellisen
rikkauden ja pienimpienkin vivahde-erojen antavan lukijalle syvillisemman kuvan ai-
neistosta, vaikkakin luettavuus on saattanut timéin vuoksi vaikeutua. Olen pyrkinyt kui-
tenkin kaikessa raportoinnissa selkeyteen, johdonmukaisuuteen ja ldpindkyvyyteen.
Lukijan arvioitavaksi jai, kuinka kategorioiden sisillollinen rajaus ja konsistenssi, eli si-
sallollinen logiikka on tutkimuksessa onnistunut, ja kuinka johdonmukaisena tekemieni

valintojen kuvaus tutkimusraportista vilittyy.

6.2 Tutkimusetiikka

Tieteellinen tutkimus perustuu hyvén tieteellisen kdytdnnon noudattamiseen. Hyvilla tie-
teelliselld kdytdnnolla tarkoitetaan eettisesti kestdvien tiedonhankinta- tutkimus- ja arvi-
ointimenetelmien noudattamista tutkimuksen toteuttamisessa (TENK 2012, 6; Vilkka
2015, 41). Tutkimuseettiset kysymykset nousevat erityisen tirkeiksi tutkittaessa thmisia
(Alasuutari 2005, 18). Ihmisen kunnioittamista ilmentavét eettiset normit liittyvat ihmi-
sen itsemddrddmisoikeuden kunnioittamiseen, henkisen ja fyysisen vahingoittamisen
valttdmiseen sekd ithmisen yksityisyyden kunnioittamiseen ja suojelemiseen.

Kysymys vahingon vilttdmisestd muodostuu hankalaksi erityisesti tilanteissa,
joissa tutkimustulokset ovat tutkittavien kannalta jollakin tavalla epdedullisia. Ristiriita
syntyy, silld tutkijan on hyvén tieteellisen kdytdnnon nojalla oltava rehellinen ja totuu-
denmukainen tulosten raportoinnissa ja samanaikaisesti toimia siten, ettei tutkimuksessa
atheudu tutkittaville haittaa tai mielipahaa. Ongelma kytkeytyy ithmisen kunnioittamisen

kolmanteen normiin, eli ihmisen yksityisyyden kunnioittamiseen ja suojelemiseen. Yksi-
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tyisyyden kunnioittaminen merkitsee Arja Kuulan (2006) mukaan kahta asiaa: Ensinni-
kin sitd, ettd tutkittavilla tulee olla oikeus méaérittd4 miti tietoja he tutkimuskayttoon an-
tavat. Toisekseen tutkimusteksteja ei saa kirjoittaa siten, ettd yksittdisen tutkittavat ovat
tunnistettavissa. (Kuula 2006, 64.) Perinteisen tutkimuseettisen nikokannan mukaan jo-
kaisella tutkimukseen osallistuvalla tulisi olla oikeus pysyé nimettdéméana tai anonyymini,
eli tunnistamattomissa (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 47). Pertti Alasuutari summaa,
ettd tutkittavien anonymiteettien sdilyttdmiseksi tutkijan on usein kéytettdva salanimid
paitsi yksilostd, my0s instituutiosta tai jopa paikkakunnasta. Jos raportointi edellyttai tie-
toja esimerkiksi tutkittavien henkildiden taustoista tai tutkimuksen kohteena olevasta ins-
tituutiosta, tdiméd merkitsee usein tietojen muuttamista. (Alasuutari 2005, 20.) Kuula
(2006, 201) kuitenkin huomauttaa, ettei tunnistettavuuden ja nimettdomyyden periaate ole
ehdoton. Myos tdssé tutkimuksessa tidydesti tunnistamattomuuden periaatteesta on tehty
poikkeus. Tunnistamisen seuraamisen arvioinnissa keskeistd on, mita tutkittavista anne-
taan ja millaisessa yhteydessi se annetaan (Kuula 2006, 201).

Tassé tutkimuksessa aineisto keréttiin internetin vapaasti luettavista olevilta sivus-
toilta. Sosiaalisen median julkisuus ja avoimuus aiheuttaa tutkimusetiikkaan aivan uu-
denlaisia ongelmia (Valli & Perkkild 2018, 126), jotka edellyttdviat Kuulan (2006, 14)
mukaan tutkimuseettisten periaatteiden soveltamista. Arviointia esimerkiksi siitd, mika
on laillista ja eettisesti perusteltua aineiston kerddmisté ja kiyttod ei ole helppoa etenkiin,
kun kisitykset yksityisyyden ja julkisuuden vilisisti rajoista on muuttunut internetin
myo6td. (Kuula 2006, 14.) Eettisyyden kannalta on pohdittava esimerkiksi sitd, kuinka jul-
kiseksi ja avoimeksi verkkosisdllon tuottanut henkild on sen ajatellut (Laaksonen ym.
2013, 22). Valli ja Perkkild (2018, 126) jatkavat, ettd jo tutkimusaineistoa kerédtessdin
tutkijan olisikin hyva miettid, miten hin voisi varmistaa, ovatko aineistot tarkoitettu kaik-
kien.

Kuten aineiston kokoamisen kuvaamisen yhteydessa (luku 4.2.3) on esitetty, tdssa
tutkimuksessa tiedon péddasiallisena ldhteend kéytettiin HS:n vaalikonetta, joka on julki-
nen ja kaikille avoin palvelu. Informoin vaalikoneen tekijo6itd tutkimuksestani etukéteen
sahkdpostitse. Vaalikoneesta kerittyd aineistoa tdydennettiin edelleen vield kahden muun
avoimen verkkopalvelun, Ylen vaalikoneen (2019) sekd eduskunnan verkkosivujen
(2019b), tiedoilla kansanedustajien perustiedoista. Aineistossani hyddyntdméni tiedot
ovat julkisia paitsi siten, ettd ne ovat kaikkien saatavilla, myds kansanedustajien itsensa

luovuttamia. Tydssédni kisitteleméni tiedot eivit sisélld myoskddn sellaista tietoa, joka
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saattaisi olla arkaluontoista enké kdytd suoria tunnistamiseen johtavia tunnistetietoja, ku-
ten nimid. Ndin ollen olen paitynyt kisitteleméén tietoja muuttamattomina, silld ne ovat
olleet keskeisid analyysin kannalta. Alasuutarin (2005, 20) mainitsema tietojen muutta-
minen ei olisi tullut kyseeseen tutkimuksen luotettavuuden ja péatevyyden kannalta. Tut-
kimuksessani on kyse kokonaistutkimuksesta, jossa kohdejoukon kertominen ja
tarkasteltavien henkil6tietojen kuvaaminen on ollut tutkielman kannalta ehdottoman kes-
keistd, asianmukaista ja perusteltua.

Tutkittavien itsemédrddmisoikeuden kunnioittaminen on téssd tutkielmassa jok-
seenkin pulmallinen kysymys. Kuten edelld mainittiin, itsemadarddmisoikeutta tulisi kun-
nioittaa informoimalla tutkittavia tutkimuksen toteuttamisesta ja pyytdmadlld lupa
tutkittavilta kerdtyn aineiston kayttoon. Téssa tutkimuksessa ndin ei toimittu. Perustelen
ratkaisuani ensinnékin silld, ettd vaalikoneeseen vastaaminen on ollut kansanedustajille
vapaaehtoista ja he ovat kertaalleen suostuneet aineiston kdyttéon vastatessaan vaaliko-
neeseen. Myos Kuula (2006, 171) toteaa, erilaisten vapaiden tietokantojen — kuten téssa
tutkielmassa kdytettyjen vaalikoneiden ja eduskunnan verkkosivujen — kautta saavutetta-
vissa olevia teksteji, julkaisuja ja muita materiaaleja voi kayttdd vapaasti tutkimukseen.
Erityisesti vaalikonevastausten alkuperdinen kéyttotarkoitus on ollut kansanedustajien
nikemysten poliittinen esilletuonti, jota myds tdmé tutkimus on jatkanut. Toisekseen pe-
rustelen ratkaisuani silld, ettd tutkimusluvan kysyminen olisi mitd luultavimmin johtanut
tutkimusjoukon valikoitumiseen ja ndin ollen tutkimustulosten vadristymiseen.

Kolmas tdmén tutkielman kannalta keskeinen eettinen kysymys liittyy vahingon
vélttdmisen normiin. Vahingot voidaan jakaa fyysisiin, taloudellisiin, sosiaalisiin ja hen-
kisiin vahinkoihin (esim. Kuula 2006, 62), joista kaksi viimeksi mainittua koskettavat
tukimustani. Tutkielmastani atheutuvien sosiaaliset ja henkiset vahingot kytkeytyvét kui-
tenkin ldhinni siithen, kokevatko tutkittavat esimerkiksi tutkimustulokset itselleen epéa-
edullisiksi. Alasuutari (2005, 19) huomauttaa, etteivdt tutkimuksen kohteet voi
kuitenkaan maarittdd tutkimuksen tuloksia, vaikka tulokset olisivat tutkittavien kannalta
epamieluisia. Lisdksi tutkimusaineistona kéytetyt vaalikonevastaukset on tuotettu poliit-
tisen nikyvyyden ja itsensi esille tuomisen ohjaamana, joten voidaan olettaa, etteivit ne

sisélld sellaista informaatiota, jota tutkittavat pitdisivét jollakin tavalla haitallisena.
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7 POHDINTA JA JOHTOPAATOKSET

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad, tekisiko kurin tiukentaminen kansanedus-
tajien mielestd suomalaisesta peruskoulusta nykyistd paremman, ja jos tekisi, mitd kurin
tiukentaminen merkitsisi. Tutkimuksen kohdejoukkona olivat eduskuntavaaleissa 2019
valitut kansanedustajat ja aineistona kiytettiin Helsingin Sanomien eduskuntavaaliko-
neen 2019 vastauksia. Tutkimus toteutettiin yhdistdmélld laadullinen ja méérillinen tut-
kimusote. Seuraavissa luvuissa tarkastelen tutkimuksen 16ydoksid suhteessa aikaisempiin
tutkimuksiin ja teorioihin. Pd4tosluvussa tarkastelen tutkimuksen merkitystd ja teen eh-

dotuksia jatkotutkimukselle.

7.1 Peruskoulun tulevaisuusnikymii

Loisteliaat PISA-tulokset 2000-luvun alussa tekivit suomalaisesta koulujirjestelmésti
kuuluisan. Maailma kiinnostui Suomen huipputuloksia tuottavasta, mutta samanaikaisesti
yhdenvertaisesta koulujirjestelméstd. Tutkimustulokset ovat kuitenkin osoittaneet oppi-
mistulosten selkeén heikentymisen kaikilla PISA-arvioinnin mittareilla jo vuodesta 2006
lahtien (esim. Vettenranta ym. 2016; Vilijarvi 2017). Oppimistulosten heikentymisen li-
sdksi osaamisen erot oppilaiden vélilld ovat kasvaneet ja koulutuksellinen tasa-arvo on
sardillyt (Vettenranta ym. 206, 94-95; Ristikari ym. 2018). Kuitenkin edelleen, PISA-
sijoituksen laskettuakin, suomalaista opetus- ja koulujdrjestelmid pidetdéin yhtend maail-
man parhaista. Suomalaisesta koulutuksesta onkin tullut erddnlainen menestystarina, jota
on ruokittu muun muassa kirjallisuudessa vield vuosikymmen PISA-menestyksen jil-
keenkin: Finnish Lessons 2.0. What can the world learn from educational change in Fin-
land? (Sahlberg 2015), Miracle of Education: The Principles and Practices of Teaching
and Learning in Finnish Schools (Niemi, Toom & Kallioniemi 2012) ja Teach Like Fin-
land: 33 Simple Strategies for Joyful Classrooms (Walker 2017).

Maailman parhaisiin koulutusmaihin kuulumisen myd6téd keskustelu koulutusvien-
nistd on ollut vilkasta. Ulkoministerid suosittaa helmikuussa 2019 julkaistussa raportis-
saan, ettd Suomen tulisi nostaa koulutus kehitysyhteistyon ja -politiikan kérkitavoitteeksi.

Raportissa todetaan, ettd maailmanlaajuista kiinnostusta ovat herittdneet suomalainen



93

opetussuunnitelmatyd, tutkimuspainotteinen opettajankoulutus, oppimisympaéristdjen ke-
hittdminen, ratkaisut erityistd tukea tarvitsevien osalta, seké laadunhallintaan ja koulutus-
jarjestelmin uudistamiseen liittyvd osaaminen. (Ulkoministerid 2019.) Suomalaista
PISA-menestystd onkin selitetty ennen kaikkea etevilld koulutuspolitiikalla, luottamuk-
sen kulttuurilla sekd suomalaisopettajien korkeatasoisella koulutuksella, ammattitaidolla
ja osaamisella (esim. Mitchell 2018; Sahlberg 2007; 2015; Whitty 2011, 39). Koulutus
on nostettu myos syksylld 2019 julkaistun hallitusohjelman Osallistava ja osaava Suomi
keskeiseksi peruspilariksi ja investoinnin kohteeksi (ks. Valtioneuvosto 2019a).
Ylistdmispuheiden ohella suomalaisen peruskoulun tulevaisuus on herittinyt
suurta huolta. Kuten johdannossa on esitetty, tutkimustulokset ovat osoittaneet oppimis-
tulosten selvian heikentymisen ja oppilaiden on todettu muun muassa viihtyvin kouluissa
huonosti. Peruskoulun kehittimistarpeiden ja oppimistulosten heikentymisen selvitté-
miseksi on kdynnistetty lisdksi useita kehittdimishankkeita, arviointitutkimuksia ja selvi-
tyksid. Ndakokulmina ovat olleet muun muassa koulujen tyoérauha (Holopainen ym. 2009;
Julin & Rumpu 2018; OKM 2019c¢), kouluhyvinvointi (Harinen & Halme 2012), tasa-
arvo ja yhdenvertaisuus (OKM 2019b), osaaminen ja oppiminen (Ouakrim-Soivio, Rin-
kinen & Karjalainen 2015) unohtamatta monia PISA-tulosten arviointitutkimuksia (esim.
Kupari ym. 2013; Leino ym. 2019; OECD 2019a; OKM 2019d; Sulkunen & Vilijarvi
2012; Vettenranta ym. 2016; Vilijjarvi 2012b; 2017). Seuraavissa luvuissa tarkastellaan
eduskuntaan 2019 valittujen kansanedustajien kiasityksistd suomalaisen peruskoulun tu-

levaisuudesta suhteessa aikaisempaan tutkimustietoon.

7.1.1 Kohti parempaa koulua

Tassd tutkimuksessa kansanedustajien késitykset paremmasta peruskoulusta ja tarvitta-
vista toimenpiteista jdsentyivit neljdén kuvauskategoriaan. Oppimistuloksia, kouluhyvin-
vointia ja oppimisen mielekkyyden parantamista edistivind tekijoind ja
kehittamiskohteina esitettiin: 1) turvallinen ja viihtyisd oppimisympéristd, 2) pedagogi-
sesti laadukas kasvatus ja opetus, 3) yhteenkuuluvuuden tunne ja myonteiset sosiaaliset
suhteet sekéd 4) kodin ja koulun yhteistyd. Kansanedustajien esittimissd kehittdimiskoh-
teissa on yhtenevdisyyksid aikaisempien tutkimusten ja teorioiden kanssa.

Turvallisen ja viihtyisdn oppimisympiriston keskeisend tekijdnd kansanedustajat
esittivit tyorauhan. Myos oppilaat kokevat tyorauhan olevan keskeinen osa kouluhyvin-

vointia ja oppimista (Vilivaara, Paakkari, Aro & Torppa 2018). Tyorauhan keskeisesta
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roolista huolimatta suomalaiskoulujen tyérauhassa on osoitettu olevan kehitettavad: Vuo-
den 2009 Pisa-tulosten mukaan noin puolet oppilaista arvioivat hilinin ja epdjérjestyksen
tunneilla tavalliseksi ja paivittdiseksi. My0s muilta osin oppilaiden arviot tydrauhasta oli-
vat vertailumaiden kielteisimpid. (Valijarvi 2012b, 115.) Karvin arviointitutkimusten mu-
kaan sen sijaan 90 % kouluista arvioi tydrauhatilanteensa hyvéksi (Julin & Rumpu 2018,
67). Kansanedustajien ja oppilaiden nidkemykset ovat ndin ollen ristiriidassa koulun
omien arviointien kanssa. Ristiriitoja on havaittu myds oppilaiden ja opettajien tyorauha-
héirididen syitd koskevien kasitysten viélilla.

Oppilaat esittidvéat tyorauhaongelmien syiksi usein opettajan persoonallisuuteen ja
opettamisen tapaan liittyvit seikat. PISA 2009 -tutkimuksen mukaan suomalaisopettajien
valmiudet motivoida ja sitouttaa oppilaitaan lukemiseen olivat yldkoulun oppilaiden ar-
vioimana osin jopa hélyttdvén kielteisié ja vertailumaiden alhaisimpia (Valijarvi 2012b,
117). Kansanedustajien késityksissd toisen keskeisen kehittdmisalueen muodostivatkin
pedagogisesti laadukkaaseen kasvatukseen ja opetukseen liittyvét maininnat. Opettajien
opetusmetodit ovatkin osoittautuneet eniten hairiokayttdytymisen miirddn vaikuttavaksi
tekijaksi (Julin & Rumpu 2018, 69). Suurin osa tdminkin aineiston maininnoista liittyi
opettajan pedagogisiin ratkaisuihin, kuten tydskentelytapojen ja -menetelmien valintaan,
mutta osassa vastauksista médriteltiin myos hyvén opettajan ominaisuuksia. Téllaisia oli-
vat esimerkiksi pdéttaviisyys ja jaimakkyys. Myonteistd kuitenkin on, ettd suomalaisop-
pilaista suurin osa kokee opettajien osaavan opettaa hyvin (Julin & Rumpu 2018, 48).

Kolmantena kansanedustajien kehittimiskohteena olivat koulun sosiaaliset tekijt,
kuten yhteisollisyyteen, ilmapiiriin, osallisuuteen ja opettaja-oppilassuhteeseen liittyvit
seikat. Koulu onkin nuorille kenties yksi merkittdvimmistd sosiaalisista ymparistoista,
joissa koetaan yhteenkuuluvuutta, solmitaan ystdvyyssuhteita ja ryhmaydytddan. Toisaalta
kouluissa on myds paljon kaveri- ja vertaissuhteisiin liittyvid jannitteitd ja suhdehierarki-
oita. (Harinen & Halme 2012; Ouakrim-Soivio ym. 2015). Ilmapiiri ja oppilaiden véliset
suhteet eivit vilttdmattd olekaan niin myonteisid, miltd ne aikuisten opettajien silméin
nayttavit. Kouluetnografiset tutkimukset ovat antaneet viitteitd suomalaiskouluissa val-
litsevasta hiljaisuuden kulttuurista, jossa oppilaat tahallisesti jattdvit kertomasta opetta-
jilleen kouluissa tapahtuvista konflikteista ja oppilaiden vélisistd jdnnitteistd,
kiusaamisesta ja syrjinnéstd. (Harinen & Halme 2012, 61.) Lisdksi vuoden 2009 PISA-
tulosten perusteella noin puolet suomalaisoppilaista kokee, etteivit opettajat ole kiinnos-
tuneita heiddn hyvinvoinnistaan eivitkd kuuntele heitd (Vélijarvi 2012, 115). Vastaavaan

tulokseen paddyttiin myos Karvin arviointituloksissa (Julin & Rumpu 2018, 48).
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Kansanedustajien esittimit ndkemykset koulun yhteisollisyyden ja myonteisten
suhteiden kehittdmisestd vaikuttaisivat olevan siis myos tutkimusten perusteella varsin
perusteltuja. Erityisesti, kun tieddmme muun muassa koulukiusaamisen ja yksindisyyden
seurausten olevan darimmaéisen haitallisia ja kauaskantoisia — jopa elinik&isié.

Paremman peruskoulun katsottiin edellyttivén parempaa yhteisty6td kodin ja kou-
lun vililld. Aikaisempien tutkimusten perusteella kodin ja koulun toimivan yhteistyén on
todettu vaikuttavan mydnteisesti oppilaiden koulumenestykseen, kotitehtévien tekemi-
seen sekd koulutusta ja koulunkéyntid koskeviin asenteisiin (Harinen & Halme 2012, 63).
Karvin arviointitulosten mukaan kodin ja koulun yhteisty6ta vahvistamalla sekd huoltajia
osallistamalla voidaan vaikuttaa myds koulujen hiirid- ja ongelmatilanteisiin (Julin &
Rumpu 2018, 270). Myonteisistd vaikutuksista huolimatta yhteistyo ei vaikuttaisi olevan
edelleenkién vakiintunut kdytdntd, vaan pikemminkin opettaja- ja koulukohtaista (Hari-
nen & Halme 2012, 63—64). Yhteistyd vihenee merkittavésti my0s oppilaan siirtyessi
ylakouluun (Julin & Rumpu 2018, 71-72).

Kodin ja koulun vélilld vallitsee kuitenkin myds tdmén tutkimuksen aineistossa
esille noussut kasvatuksellinen roolikonflikti. Yhtiilta painotettiin kodin ja koulun jaet-
tua kasvatusvastuuta, toisaalta yksinomaan kotien kasvatusvastuuta. Kasvatusvastuulla
tarkoitetaan lapsen eldmin perusehtojen turvaamista ja hoitoa seké kehityksen, oppimisen
ja kasvun tukemista (Hellstrom 2010, 133). Kodin ja koulun kasvatusyhteistyosté on las-

tensuojelulakiin (417/2007) kirjattu seuraavasti:
”Lapsen vanhemmilla ja muilla huoltajilla on ensisijainen vastuu lapsen
hyvinvoinnista. Lapsen vanhemman ja muun huoltajan tulee turvata
lapselle tasapainoinen kehitys ja hyvinvointi siten kuin lapsen huollosta
ja tapaamisoikeudesta annetussa laissa (361/1983) sdddetddn. Lasten ja
perheiden kanssa toimivien viranomaisten on tuettava vanhempia ja
huoltajia heidén kasvatustehtdvéssdén ja pyrittdvé tarjoamaan perheelle

tarpeellista apua riittdvan varhain seké ohjattava lapsi ja perhe tarvitta-
essa lastensuojelun piiriin.”

Lainsdddannon mukaan kasvatusvastuu kuuluu ensisijaisesti ja padasiallisesti huoltajille
ja koulun tehtidvdnd on kodeissa tapahtuvan kasvatustyon tukeminen (esim. Hellstrom
2010, 134; Jantunen & Haapaniemi 2013, 148).

Kysymys kasvatustehtdvin vastuunjaosta ei ole kuitenkaan tdysin ongelmaton. Esi-
merkiksi Markku Poutala (2010) huomauttaa, kuinka kasvatusvastuuta ollaan herkésti

siirtdmassé kouluille, mikéli kodit kérsivét kasvatuksen ja huolenpidon vajeesta. Vaikka
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huoltajilla on vastuuta yhteistyon toteuttamisessa, huoltajia ei voida lainsdddannon mu-
kaan kuitenkaan my0skdan pakottaa yhteistyohon koulun kanssa. (Poutala 2010, 56-58.)
Perheiden kasvatuskdyténtdjen vaihtelu luo my0s omat haasteensa. Timo Jantunen ja
Rauno Haapaniemi (2013, 148) ovatkin pohtineet, onko koulun tehtdvéni toimia véltta-
mattdmand yhdenmukaistajana ja keskustella huoltajien kanssa kasvatuskdytanndista jat-
kossa enemmain. Yhtédéltd on pohdittu, missd méérin koulu vain opettaa ja missad se
kasvattaa, ja toisaalta luotettu siihen, ettd opettajat ja opetuksen jérjestdjat tietdvit parhai-
ten, miten lapsia tulisi opettaa (ks. Whitty 2011, 39). Kiistatonta kuitenkin on kotien kas-
vatuksen merkitys; vanhempien liian tiukan, liian sallivan tai epdjohdonmukaisen
kasvatuksen on havaittu olevan kytkoksissé esimerkiksi oppilaiden kdytosongelmien il-

menemiseen (Saloviita 2007, 35).

7.1.2 Kovempaa kuria ja lisia rahaa?

Parempaa peruskoulua koskevien tavoitteiden lisdksi tutkin, millaisia konkreettisia toi-
menpide-ehdotuksia kansanedustajilla on esittdd koulujen kehittdmiseksi. Eniten mainin-
toja saivat kurin tiukentamista koskevat toimenpiteet.

Kansanedustajat halusivat koulujen sddntdihin ja kdytinteisiin haluttiin tiuken-
nusta. Esille nostettiin erityisesti tiukempi koulukiusaamiseen puuttuminen. Kiusaamisen
ehkiisy ja kitkeminen on tunnustettu yhdeksi keskeisimméksi kouluhyvinvointihaas-
teeksi my0s aikaisemmassa tutkimuksessa (Rimpeld & Frojd 2010, 192—-193). Kiusaami-
seen puuttuminen esitettiin aineistossa kasvatustehtdvddn sisdltyvind velvollisuutena.
Lapsen huoltoa ja tapaamisoikeutta koskevassa laissa (361/1983, 1 §) todetaan: "lasta on
suojeltava kaikenlaiselta ruumiilliselta ja henkiseltd vikivallalta, huonolta kohtelulta ja
hyviéksikdytoltd.” Velvollisuus koskee kaikkia aikuisia. Lisdksi opetuksen jérjestdjdan on
toimittava aktiivisesti oppilaiden suojelemiseksi vékivallalta, koulukiusaamiselta ja héi-
rinndltd laatimalla muun muassa jirjestyssddnnoét ja suunnitelma kurinpitokeinojen ja kas-
vatuskeskustelun kayttdmisestd ja niihin liittyvistd menettelytavoista (POL 1267/2003,
29 §; OPH 2014, 79). Vaikuttaisikin siltd, etteivédt kansanedustajien koulua ja opetushen-
kilostod koskevat velvoitteet toteudu halutulla tavalla. Tdimén puolesta puhuvat myds tut-
kimustulokset, joiden perusteella 7-9 % peruskoululaisista joutuu koulukiusatuksi
viikoittain (Julin & Rumpu 2018, 46; THL 2019).

Koulujen sdintdjen ja kiytinteiden tiukentamisen lisdksi kansanedustajat vaativat

opetushenkilostolle laajempia kurinpidollisia- ja turvaamiskeinoja. Tdménhetkisen lain-



97

sdaddnnon kurinpitokeinot on esitetty luvussa 3.3. Viimeksi kurinpito- ja puuttumiskei-
noja on laajennettu eduskunnan hyviksyessd 16.12.2013 hallituksen esityksen (HE
66/2013 vp) perusopetuslain muuttamisesta (628/1998). Muutokset astuivat voimaan heti
vuoden 2014 alussa. Yhtend merkittivimpéna uudistuksena oli kasvatuskeskustelun kir-
jaaminen ensisijaiseksi puuttumiskeinoksi, silld opetuksen jérjestdjistd reilu kolmannes
koki kasvatuskeskustelun vihenténeen tarvetta muiden kurinpito- ja puuttumiskeinojen
kayttdmiseen (OKM 2019c¢, 12). Kansanedustajat kuitenkin kokivat keinojen olevan yha
riittdmattomia ja liian suppeita.

Kansanedustajien kdsitykset kurin tiukentamisesta liittyivat edelld kuvattujen sdan-
tojen, kdytinteiden ja puuttumiskeinojen lisdksi opettajan auktoriteettiin. Auktoriteetti
miellettiin muun muassa auktoriteettiaseman kaytoksi ja auktoriteetin arvostukseksi ja
kunnioitukseksi. Opettajan auktoriteetin esitettiin toimivan myds keskeisend hdirio- ja
ongelmatilanteisiin puuttumiskeinona sekd ennaltachkiisevasti ettd tilanteita korjaavasti.
Auktoriteettiaseman kaytto on vallankayttod, kuten viitekehyksesséd on esitetty. Vertail-
taessa luvussa esitettyjd auktoriteetin muotoja (traditionaalinen, rationaalinen ja karis-
maattinen) kansanedustajien esittdmiin ndkemyksiin vahvistettavasta auktoriteetista,
kansanedustajat viittaavat tulkintani mukaan eritoten traditionaalisen eli perinteisiin poh-
jautuvan auktoriteetin vahvistamiseen. Joka tapauksessa tdimén pdivin koulujen kuria ja
kontrollia pidettiin riittdméttomana.

Kaikkiaan kurin tiukentamista koskevissa késityksissd korostui tarve héirio- ja on-
gelmatilanteisiin puuttumisen tehostamiseen ja yhteisten toimintaperiaatteiden vahvista-
miseen. Asian ratkaisemista tarkasteltiin vain eri ndkokulmista, kun muutoksen kohteena
esitettiin joko opettaja (auktoriteetti), koulu (sddnnot ja kdytanteet) tai yhteiskunta (ku-
rinpitokeinot). Karvin arviointitutkimuksen mukaan pikainen héiri6- ja ongelmatilantei-
siin puuttuminen on selkedsti hdirid- ja ongelmatilanteita luokkahuoneissa vihentava
tekija. Opettajien ja oppilaiden késityksissd pikaisen puuttumisen toteutumisessa ilmeni
kuitenkin suuri ero: peruskoulun opettajista 96-98 % oli sitd mieltd, ettd he puuttuivat
hiirié- ja ongelmatilanteisiin luokkahuoneissa heti, kun kahdeksasluokkalaisten vastaus-
ten perusteella vastaava luku oli 43 %. (Julin & Rumpu 2018, 158—161.) Tulokset antavat
viitteitd siitd, etteivit opettajat ole valttaimattd valveutuneita havaitsemaan kaikkia tilan-
teita. Toisaalta on myds esitetty, ettd opettaja itse voi olla tydrauhahiirion aiheuttaja, mi-
kili han ei1 puutu esimerkiksi luokassa esiintyviin héiritilanteisiin (Levin & Nolan 2010,

23; Salo 2000, 35; Saloviita 2014, 26). Tallaisia suoria viittauksia ei timén tutkimuksen
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aineistossa esitetty, mutta osa kansanedustajista esitti opettajien olevan liian lepsuja, jopa
hampaattomia haastavien tilanteiden edessa.

Kurin tiukentamisen lisiksi toisena ndkokulmana koulujen ongelmatilanteiden rat-
kaisemiseen oli resurssien lisddminen. Lisdrahoituksen tarvetta koskevat késitykset jasen-
tyivit kolmeen kategoriaan. Eniten mainintoja saivat oppimisen ja koulunkdynnin tuki,
johon investoimisen esitettiin mahdollistavan nykyistd tehokkaamman ja varhaisemman
puuttumisen oppilaiden pahoinvointiin, mielenterveysongelmiin, kéytoshdiridihin, oppi-
misen haasteisiin seké haastaviin perhetilanteisiin. Kokonaisvaltainen oppimisen ja kou-
lunkdynnin tuki késitti riittdvan yleisen, tehostetun ja erityisen tuen sekd toimivan
opiskeluhuollon kokonaisuuden. Opiskeluhuollolla tarkoitetaan oppilaan oppimisen, ter-
veyden ja hyvinvoinnin edistdmisti ja ylldpitdmistd. Opiskeluhuollon palveluiksi luetaan
psykologi- ja kuraattoripalvelut sekd koulu- ja opiskeluterveydenhuollon palvelut. (OHL
1287/2013, 3 §.) Nykyisen oppilashuollon on kritisoitu keskittyvén litkaa ongelmiin hy-
vinvoinnin ja ennaltachkdisevien toimien sijaan (Mahkonen 2015, 36). Kansanedustajat
korostivatkin opetussuunnitelman perusteiden tapaan tuen varhaisuutta, oikea-aikaisuutta
jariittdvyyttd (ks. OPH 2014, 9). Oppilaan oikeus oppilaanohjaukseen ja riittivaan oppi-
misen ja koulunkdynnin tukeen on kirjattu my0s perusopetuslakiin (642/2010, 30 §).

Resurssien toisena investoinnin kohteena esitettiin kouluhenkildston riittdvasti
madristd, voimavaroista ja jaksamisesta sekd ammattitaidosta ja osaamisesta huolehtimi-
nen. Suomessa yhté opettajaa tai avustajaa kohden on alakoulussa keskimiirin 9 oppilasta
jayldkoulussa 18, kun OECD-maissa vastaavat méarét ovat sekd alakoulun ettd yldkoulun
osalta 13 oppilasta (OECD 2019b, 388). Kansainvilisesti vertaillen tilanne suomalaisissa
alakouluissa on siis verrattain hyvé, mutta yldkouluissa kouluhenkil6ston maéra suhteessa
oppilaisiin vihenee merkittdvésti. Julkisessa keskustelussa keskeisend huolenaiheena on
ollut myds opettajien jaksaminen. Erityisesti tydrauhaongelmien on katsottu vievin ope-
tustydltd sen sisdisen palkitsevuuden ja mielekkyyden johtaen opettajien loppuun pala-
miseen. (Saloviita 2014, 32.) Onkin pohdittu, vastaako opettajien koulutus tyo
todellisuutta ja saavatko opettajat riittdvasti tarvitsemaansa tukea ja lisdkoulutusta (esim.
Holopainen ym. 2009, 47). Aino Beltin ja Pekka Beltin (2016) tutkimuksessa opettajien
tietojen, taitojen, asenteiden ja kdyttdytymisen todettiin olevan keskeisessd roolissa luo-
kan héiridtilanteiden késittelyssa.

Koulunkdynnin tuen ja kouluhenkildston riittdvyys kytkeytyvit olennaisesti ope-

tus- ja ryhmékokoihin. Kolmantena ratkaisukeinona kansanedustajat ehdottivatkin
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luokka- ja ryhmikokojen pienentdmisti. Kouluhenkildresurssien lisdksi aineistossa nos-
tettiin keskeisend ratkaisukeinona luokka- ja ryhméikokojen pienentdiminen. Perusopetuk-
sen laatukriteereissd opetusryhmien suositeltavaksi enimmadiskooksi maédritellddn
keskimaérin 20-25 oppilasta ja todetaan: "Ryhmékokojen tulee olla sellaisia, ettd opetta-
jalla on mahdollisuus seurata ja tukea oppilaan oppimista ja muuta kehitystd myos yhteis-
tyOssd kotien kanssa, edistdd ja hyodyntdd oppilaiden vélistd yhteistyotd sekd kayttaa
monipuolisia menetelmid.” (OKM 2012, 43.) Vuonna 2017 OECD-maiden alaluokkien
keskiméérdinen ryhmékoko oli 21 oppilasta, kun Suomessa keskiarvo on 19 oppilasta
(OECD 2019b, 387). Myos ylaluokkien opetusryhmien koko oli alle OECD-maiden kes-
kiarvon, joka oli Education at a Glance -tilastojen mukaan 23,3 oppilasta, kun se Suo-
messa oli kyseisessd vertailussa 20,3 oppilasta. (Ouakrim-Soivio ym. 2015, 55.)
Suomalaisten peruskoululuokkien koko on kansainvilisesti vertaillen siis suhteellisen
hyvi. Monien kansanedustajien mukaan ryhmikokoja tulisi kuitenkin edelleen pienentéa.

Pienten ryhmikokojen on osoitettu useissa kansainvalisissé tutkimuksissa paranta-
van oppilaiden osaamista (Fredriksson, Ockert & Oosterbeck 2013; ks. myds Kirjavainen,
Pekkarinen & Uusitalo 2015). Pienisti opetusryhmistd saadut hyddyt on osoitettu myos
pitkdvaikutteisiksi. Ruotsalaisessa pitkittdistutkimuksessa alakoulun pienten opetusryh-
mien havaittiin kehittdvén oppilaiden kognitiivisia ja ei-kognitiivisia kykyja sekd paran-
tavan oppimistuloksia myohemmalld idlld (Fredriksson ym. 2013). Tanja Kirjavainen,
Tuomas Pekkarinen ja Roope Uusitalo (2015, 57) raportoivat tuloksista, joiden mukaan
pienistd opetusryhmistd saatavat hyddyt ovat myds suurempia, kuin niistd aiheutuneet
kustannukset.

Opetus- ja kulttuuriministerion Tulevaisuuden peruskoulu — Uuteen nousuun! -
hankkeen valtakunnallisen verkkokyselyn perusteella suurin osa vastaajista sijoittaisi
kouluille mydnnetyt lisdresurssit luokkakoon tai opetusryhmien pienentdmiseen, oppilai-
den tukemiseen ja oppimisympaéristdjen uudistamiseen. (Ouakrim-Soivio ym. 2015.) Tu-
lokset mydtéilevat pitkilti tdssd tutkimuksessa esitettyjd lisdrahoituskohteita, silld erolla,
etteivit kansanedustajat nostaneet esille suoranaisesti oppimisymparistdjen uudistamista.
Uskoakseni aineistossa esitetyilld toimilla haluttiin kuitenkin vélillisesti vaikuttaa myos
oppimisympdriston mielekkyyteen, kuten tyérauhan parantamiseen.

Peilatessa esitettyjd toimenpiteitd teoreettisen viitekehyksen kuriin ja kontrolliin
voidaan pohtia vastaavatko tdssd aineistossa esitetyt kuria kannattavat toimenpiteet van-
han kansakoulun mallia. Kansakouluissa kéyttaytymisen ulkoisella kontrollilla, pakkoon

ja rangaistuksiin perustuvalla kurilla saatiin aikaan jarjestystd, mutta kuten Saloviita



100

(2014) huomauttaa, kyse ei ole kuitenkaan varsinaisesti tyorauhasta. ”Aito” tyorauha ni-
mittiin edellyttdd, ettd oppilaat hallitsevat itse omaa kdyttdytymistddn. Ulkoinen kuri voi
olla siten todellisen tydrauhan este, mikali se estdd oppilaita kehittaméstéd kdyttdytymisen
itsekontrolliin liittyvid taitoja. (Saloviita 2014, 57.) Holopainen ja kumppanit (2009, 9)
toteavat, etté tdllaista koulukuridiskurssia pidetddn opettajaldhtdisen, autoritaarisen kas-
vatuskulttuurin ilmentyméand. Aineistossa suosittiin kurin sijaan tyorauhan kisitetta,
mutta késitykset késitteiden takana vaikuttaisivat edelleen viittaavan ainakin joiltain maé-

rin perinteisen kurin ja aikuisjohtoisen koulukulttuurin kannatukseen.

7.2 Hyva, paha kuri

Téssé tutkimuksessa esitetyt tulokset erilaisista kurikisityksistd vahvistivat kurin kisit-
teen moniulotteisuuden. Késite on saanut aineistossa hyvin erilaisia siséltdjd ja merkityk-
sid. Yhtddltd kuri miellettiin valttdmattomaksi osaksi kasvatusta ja siten my0s osaksi
koulujen toimintaa, toisaalta se rinnastettiin kielteisiin ja lasten ja nuorten hyvinvoinnin
kannalta haitallisiin asioihin, kuten ankaruuteen, rankaisemiseen ja kuritusvékivaltaan.
Kurikisitykset vaikuttavatkin olevan voimakkaasti yhteydessd muun muassa kasvatus-
thanteita ja auktoriteettia koskeviin kdsityksiin sekd puolueiden edustamiin ideologioihin
ja arvoihin. Kielitoimiston sanakirjassa kuri on méaaritelty jossakin henkiléryhmaéssé val-
litsevaksi jédrjestykseksi, kuuliaisuudeksi, tottelevaisuudeksi ja komennoksi. Auktoriteetti
on puolestaan miéritelty arvo- ja vaikutusvallaksi ja sitd omaavaksi henkiloksi. (Kielitoi-

miston sanakirja 2020.)

7.2.1 Tapa kasvattaa

Téssd luvussa peilaan kansanedustajien kurikésityksid luvussa 3.4 lyhyesti esitettyihin
kasvatustyyleihin. Kielteisissd kurikasityksissd kuri rinnastettiin kurilla johtamiseen, ran-
kaisemiseen ja tiukkaan ulkoiseen kuriin. Vaikuttaisi siltd, ettd ndissd késityksissd kuri
liitettiin osaksi autoritaarista kasvatusta.

Autoritaarinen kasvatus on Lea Pulkkisen (1977) suomennos englanninkielisesti
termistd authoritarian, jonka Diana Baumrind (1966) on erotellut yhdeksi vanhemmuus-
tyyliksi auktoritatiivisen (authoritative) ja sallivan (permissive) kasvatustyylin ohella.
Autoritaarinen kasvatus on sittemmin kddnnetty kirjallisuudessa myds aikuisjohtoiseksi,

aikuiskeskeiseksi ja maérdilevaksi kasvatukseksi. Kuten rinnakkaiskésitteistd ilmenee,
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autoritaarinen kasvatus on aikuisjohtoinen kasvatustyyli, jossa aikuinen tekee kasvatus-
padtokset yksipuolisesti (esim. Hellstrom 2010, 28—29). Thanteena on alistuva, totteleva
ja kuuliainen lapsi, joka hyviksyy aikuisen asettamat tiukat sddnnot ja maaraykset ky-
seenalaistamatta. Autoritaarinen kasvattaja on emotionaalisesti etdinen ja kylmi. (Baum-
rind 1966.) Toisaalta madritelmadt tulivat myds hyvin ldhelle pakkovaltaa, joka on
auktoriteetin ulkopuolelle jadvéaa kayttadytymisen ulkoiseen kontrolliin, rangaistuksiin ja
niilld uhkaamiseen perustuvaa vallankdyttoad (Saloviita 2014, 56-57).

Tutkimustulokset (esim. Katainen, Réikkonen & Keltikangas-Jarvinen 1998; Met-
sdpelto & Pulkkinen 2004; Moilanen, Rasmussen & Padilla-Walker 2015) ovat osoitta-
neet autoritaarisen kasvatuksen tiukan kontrollin ja rangaistuskulttuurin haitallisuuden.
Kurin haitallisia vaikutuksia esitettiin myds tdmain tutkimuksen kielteisten kurikdsitysten
yhteydessa: kurin uskottiin heikentdvin muun muassa lasten ja nuorten motivaatiota, op-
pimistuloksia ja itsehallinnan kehittymistd, sekd aiheuttavan jopa pelkoja, traumoja ja pa-
hoinvointia.

Myonteisissa kurikasityksissd kuri kytkettiin osaksi kasvatusta positiivisessa mer-
kityksessd. Tulkintani mukaan nédiden kurikidsitysten heijastamassa kasvatuksessa saat-
taisi olla kyse Baumrindin (1966) kuvaamasta auktoritatiivisesta kasvatuksesta.
Auktoritatiivinen kasvatus on johdonmukaista ja lempedd kasvatusta, jossa aikuinen aset-
taa lapselle selkedt rajat ja odotukset huomioiden samanaikaisesti lapsen yksilollisié tar-
peita ja mielipiteitd (Baumrind 1966). Hellstrom (2010, 24) kidyttad auktoritatiivisesta
kasvatuksesta ohjaavan kasvatuksen kisitettd ja toteaa sen ytimen muodostuvan turvalli-
suudesta, toimintojen valvonnasta, suoritusodotuksista, [limmosta ja lapsikeskeisyydesta.
Ohjaava kasvatus perustuukin aikuisjohtoisuudesta poiketen lapsen ja aikuisen viliseen
vuorovaikutukseen ja lapsildhtdisyyteen (Baumrind 1966).

Myonteisissd kurikésityksissd auktoriteetin korostettiin yllapitdvan koulun sisdistad
jarjestystd sekd ennaltachkéisevisti ettd reagoivasti. Auktoriteetin ennaltachkéisevin vai-
kutuksen katsottiin perustuvan opettajan luomaan ryhmékulttuuriin ja kédyttaytymiselle
asetettuihin odotuksiin ja vaatimuksiin. Reagoiminen merkitsi sen sijaan nopeaa, tiukkaa
ja aktiivista puuttumista kiusaamis- ja ongelmatilanteisiin, kuten edelld on kuvattu. Eija
Honkanen ja Anne Suomala (2009, 9) ovat esittdneet varhaisen puuttumisen lisddvan kou-
luviithtyvyyttd ja motivaatiota, joiden on puolestaan osoitettu edistdvin oppimista. Sa-
mansuuntaisia  ilmaisuja  esitettiin = myds tidmédn tutkimuksen myo0nteisissa

kurikédsityksissé: kurin katsottiin luovan jirjestysté ja turvallisuutta sekd parantavan tyo-
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rauhaa ja oppimista. Lisdksi kuri esitettiin keskeisené opettajan tyotd tukevana ja kasva-
tustyon mahdollistavana vélineend. Auktoriteetin omaava aikuinen esitettiin aineistossa
lasten ja kouluyhteison turvallisuutta ja hyvinvointia edistdvana tekijana.

Vaikka aineistossa esitetyt késitykset hyvéstid kasvatuksesta viittaavatkin siihen,
ettd kansanedustajat pitdvét parhaana ldhestymistapaa auktoritatiivista, eli lasta ohjaavaa
ja lapsen tarpeet huomioivaa kasvatusta, on kyse ollut pitkalti arvailusta. Ymmarrettiinpa
kasvatus ja kuri millé tavoin tahansa, on aiheellista pohtia, onko kulttuuriimme iskostunut
kasvatusmalli, jossa lapsi ndhdddn alisteisena aikuiseen ndhden ja lapset pyritddn pité-
madn heille kuuluvassa rooleissa, kurissa ja vaivattomana, kuten Riina Luopajarvi (2013,
126) esittdd. Tdhdn saattaisi viitata kurin kédsittdminen merkittdvind osana kasvatusta ja
opettajan auktoriteettia. Onko taustalla siis kuitenkin jossain méérin yhé ajatus lapsen

valttdmattomasti ruodussa pitdmisesta?

7.2.2 Naiset, ruotsinkieliset ja liberaalit kielteisimmin koulukuriin suh-

tautuvina

Koulukurin tiukentamista koskeva viittdimé jakoi kansanedustajien mielipiteitd aineis-
tossa voimakkaasti. Tutkimustulosten perusteella aineiston kansanedustajista reilu puolet
(n =100, 52,1 %) oli koulukurin tiukentamista koskevan viittdmén kanssa eri mielté ja
lahes puolet (n = 88, 45,8 %) samaa mieltd. Tarkastellessa suhtautumista selittivia teki-
jOitd ilmeni, ettd naiset suhtautuivat vaittiméin miehié kielteisemmin. Toinen tilastolli-
sesti merkitsevd tekijd oli didinkieli, silld ruotsia didinkielenddn puhuvista vastaajista
huomattavasti suurempi osa vastusti vdittdmad. Loydos asettuu yhteen puoluetason tar-
kastelun kanssa: RKP:n edustajista, jonne valtaosa ruotsia didinkielenddn puhuvista kan-
sanedustajista asettuu, jokainen suhtautui véittdmain kielteisesti. Voidaankin todeta, etti
16ydostd didinkielestd kuriin suhtautumista selittivénd tekijdna ei todennékoisesti seliti-
kadn didinkieli, vaan pikemminkin RKP:n kansanedustajien arvojen ja ideologioiden erot
suhteessa muiden puolueiden edustajiin.

Puolueiden vélinen tarkastelu osoitti puolueiden vililld olevan selkeité eroja viitta-
miin asennoitumisessa. Eduskunnan perinteinen istumajérjestys (ks. luku 4.1.1) on ku-
vannut puolueiden sijoittumista vasemmisto—oikeisto-ulottuvuudella (ks. Paloheimo
2008, 38). Kevailla 2019 jarjestykseksi madrdytyi seuraava: PS, Kok., KD, RKP, Kesk.,
Liik., Vihr., SDP ja Vas. (Eduskunta 2019a). Tdssé tutkimuksessa puolueiden jirjestys

aloittaen mydnteisimmin kuriin suhtautuvasta oli seuraava: PS., KD, Kesk., Kok., SDP,
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RKP, Vas. ja Vihr. Kuten on ndhtivissd, suhtautumista esittdva jarjestys mukailee perin-
teistd istumajdrjestystd, ja ndin ollen myos asettumista vasemmisto—oikeisto-akselilla.
Vasemmiston ja oikeiston vastakkainasettelu liittyy perinteisesti taloudellisten ja julkisen
sektorin rooliin liittyviin kysymyksiin. Paloheimo (2008, 56) kuitenkin huomauttaa vas-
takkainasettelua esiintyvdn my0s monissa muissa arvioihin, uskomuksiin ja poliittisiin
vakaumuksiin liittyvissd aiheissa. Vasemmistoon on perinteisesti liitetty liberaalisen
ideologian arvoja ja periaatteita, kun puolestaan porvarilliset puolueet on esitetty konser-
vatismia kannattavina puolueina.

Puolueiden sisdisen vaihtelun tarkastelussa selvisi, ettd koulukuriin suhtautumisen
hajonta suurinta oli keskustan ja kokoomuksen puolueissa. Haukio ja Suojanen (2004,
130) toteavat, ettd vastausten hajonta saman puolueen eri ehdokkaiden kesken saattaa olla
osoitus niin sanottu yleispuolueistumisen ilmidstd, jossa puolueiden véliset ideologiset
erot hamartyvit ja kaventuvat. Selkedsti yhteneviisintd oli puolestaan RKP:n ja perus-
suomalaisten ehdokkaiden keskuudessa. Yhtenevéisyyttd saattaa selittdd esimerkiksi
Miika Vdhidmaan (2012) tutkimus, jonka mukaan yli puolet kansanedustajista kdytti puo-
leen vaaliohjelmaa vaalikonevastaustensa tiedonldhteendan. Liséksi puolueilla oli niin sa-
nottuja vaalikonestrategioita, ohjeistuksia ehdokkaille siitd, miten vaalikoneissa tulisi
vastata. Noin puolet ehdokkaista tukeutui annettuihin neuvoihin ja ohjeistuksiin. (Vaha-
maa 2012.)

Karkeasti tulkittuna timén tutkimuksen tulosten perusteella vaikuttaisi silta, etta li-
beraalit suhtautuvat kuriin kielteisesti ja vastustavat koulukurin tiukentamista, kun taas
konservatiivisia arvoja edustavien puolueiden ehdokkaat haluaisivat kouluihin tiukempaa
kuria. Tulkinnalla on yhtenevéisyyksid Saloviidan (2014) luonnehdintaan konservatiivien
ja liberaalien auktoriteettia koskevista ndkemyksistd (ks. luku 2.1.3). Tiivistetysti Salo-
viita toteaa liberaalien korostavan lapsikeskeistd toimintaa, demokraattisia arvoja sekd
opettajan ja oppilaiden tasa-arvoista suhdetta. Néin ollen liberaalit vastustavat kurin kayt-
t6d kouluissa. Konservatiivit puolestaan katsovat opettajan ehdottoman auktoriteetin vélt-
tdmattomaksi  kasvatuskeinoksi ja yhteiskunnallisen jatkuvuuden perusehdoksi.
Konservatiivien mielestd rangaistukset ovat tarpeellisia ja he kannattavat usein toimia,
joissa koulun tydrauhaongelmia pyritddn ratkomaan opettajan voimakeinoja lisddmalla.
(Saloviita 2014, 50.) Péivi Harisen ja Juha Halmen (2012, 62) mukaan kurikysymyksessi
on olennaista pohtia, ovatko kontrolli ja rangaistusmenetelmit kouluissa sellaisia, ettd
niiden perustana on lapsen etu — eli ovatko ne opetuksellisia, rakentavia ja korvaamia

enemman kuin alistavia tai tyhjid.
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7.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusehdotuksia

Johdannossa kerroin, kuinka yllatyin vaalikonevastauksia hyddyntdvén — ja ylipddnsi
kansanedustajien nikemyksié selvittivan — tutkimuksen véhdisyydestd. Valtaosa 10yta-
mistdni tutkimuksista osoittautui liséksi ldhes yksinomaan maaréllisin menetelmin toteu-
tetuiksi  pro gradu -tutkielmiksi. Katson koulutuksen kentélle sijoittuvan
kasvatustieteellisen tutkielmani osaltaan osoittavan vaalikoneaineistojen hyddyntdmisen
mahdollisuuksia. Liséksi katson vaalikoneiden tarjoavan monia mielenkiintoisia tutki-
muskohteita ja tutkimusasetelmia jatkotutkimukselle.

Tassd tutkimuksessa olen vaalikonevastauksia hyodyntamallad selvittinyt vaaleissa
2019 valittujen kansanedustajien kuria ja peruskoulua koskevia késityksid. Kimmo Elo
(2009) esittéa, ettd vaalipdivadn kulminoituvat kaksi ajallista ulottuvuutta: Yhtdaltd men-
neisyys, silld vaalipdivina vallitsevat poliittiset ja yhteiskunnalliset asiaintilat ovat tulos
aikaisemmin tehdyistd valinnoista ja paatoksistd. Toisaalta tulevaisuus, silld vaalipdiva
muodostaa perustan tulevaisuuden politiikalle. (Elo 2009, 73—74.) Tutkimuksen tulok-
sena kansanedustajien kdsityksistd muodostettujen kuvauskategorioiden voidaan katsoa
ainakin jossain médrin viitoittavan peruskoulun tulevaisuutta ja poliittisia padtoksié. Toi-
saalta, kuten Harni (2015, 9) huomauttaa, koulua koskeva muutospuhe on aina poliittista.
Koulutus on myo6s yksi yleisimmin kiytetyistd poliittisista iskulauseista, joilla pyritdin
vetoamaan suomalaisten poikkeuksellisen korkeaan koulutususkoon®. Vaalikonetutki-
mukset tarjoavatkin journalisteille ja kansalaisille uusia mahdollisuuksia poliitikkojen lu-
pausten ja tekemisten tarkemmalle seuraamiselle (Vdhdmaa 2012).

Kisilla olevan tutkimuksen kannalta tulevina vuosina on mielenkiintoista seurata,
missd madrin tutkimuksessa esitetyt visiot paremmasta peruskoulusta muuttuvat todeksi.
Ainakin lisdresursseja koskeva ndkemys ndyttdd toteutuvan; opetus- ja kulttuuriministe-
110 tiedotti syksylld 2019 kdynnistidvinsd 180 miljoonan euron perusopetuksen laadun ja
tasa-arvon kehittimishankkeet vuosille 2020-2022. Hankkeen tavoitteena on kaventaa ja
ennaltachkadistd eriarvoistumista ja koulutuksellista epitasa-arvoa sekd vahvistaa oppimi-
sen ja koulunkdynnin tukea sekd lukutaitoa. (OKM 2019a.) Liséksi hallituksen vuoden

2020 budjettiesityksessd perusopetukselle kaavailtiin 60 miljoonan euron investointeja

¢ Koulutususkolla viittaan kansalaisten vahvaan luottamukseen koulutusta kohtaan ja uskoon koulutuksen
mahdollisuuksiin yksildiden ja yhteison menestyksen avaintekijédni. Koulutususko on perinteisesti ollut
Suomessa kansainvélisesti vertaillen poikkeuksellisen korkeaa. (Silvennoinen, Kalalahti & Varjo 2018,

11)
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(Valtiovarainministerié 2019). Kehittimishankkeen rahoituskohteista poiketen timén tut-
kimuksen aineistossa ei juuri tuotu esille opettajien osaamisen vahvistamista muutamia
yksittédisid mainintoja lukuun ottamatta.

Johdannossa olen kuvannut kansan ja kansanedustajien etdéntymistd toisistaan.
Kansan edustuksellisella demokratialla valitsemien edustajien voisi kuvitella muodosta-
van “’kansan pienoiskoossa” — ndin ei kuitenkaan ole (ks. Elo 2009). Esimerkiksi Butler
(2013) on esittényt, etteivdt vaalit mittaa “kansan tahtoa”, vaan heijastavat pikemminkin
erilaisten — ja usein toisilleen vastakkaisten — ndkemysten tasapainoa. Kansan ja eliitin
etddntymisen lisdksi kansalaisten luottamus politiikan tekijoitd, polititkkaa, poliittisia ins-
tituutioita ja esimerkiksi eturyhmié kohtaan on heikentynyt (Paloheimo 2009, 40; Silven-
noinen ym. 2018, 26-27). Kyse ei ole kuitenkaan demokratian kannatuksen
heikentymisestd (Paloheimo 2009, 40). Silvennoinen ja kumppanit (2018, 26-27) arvele-
vatkin, ettd kansalaisten heikentyneen luottamuksen syyna ovat erityisesti hallitusten to-
teuttamat rajut koulutusleikkaukset. Tdtd ndkemystd tukee myds Akavan (2017)
sivistyskysely, jossa kansalaiset kokivat koulutusleikkaukset yhtené yhteiskuntaa ja yk-
siloitd voimakkaimmin uhkaavana tekijand. Aivan kuten kasvatuksessakin, poliittisissa
paitoksissd ja yhteiskunnallisten voimavarojen kohdentamisessa on viime kéddessd kyse
arvovalinnoista — siitd, mitkd asiat ndhdédédn yhteiskunnassa tarkeimpané ja muita merkit-
tavimpind. Jatkossa olisi kiinnostavaa tutkia erilaisia poliittisia kysymyksid vertaillen
kansanedustajien ja kansalaisten arvovalintoja, nikemyksid ja mielipiteitd. Aineistona
voisi tdssdkin asetelmassa hyodyntdd vaalikoneita.

Tutkimustulosten perusteella osa kansanedustajista kannattaa erilaisten puuttumis-
, 0jentamis-, turvaamis- tai rangaistuskeinojen laajentamista kouluissa. Osassa ilmaisuista
viitattiin suoraan lainsdddédnnollisiin muutoksiin, osassa puhuttiin puolestaan epédsuorasti
keinojen, tydkalujen ja vélineiden lisddmisestd. Taménhetkisen perusopetuslain mukaisia
kurinpitokeinoja ja turvaamistoimenpiteitd (ks. luku 3.3) ovat siivousvelvoite, oppilaan
madrddminen poistumaan, kasvatuskeskustelu, jilki-istunto, oppilaan méddradminen teke-
mién kotitehtdviddn, oppilaan opetuksen osallistumisen epddminen, kirjallinen varoitus
ja médrdaikainen erottaminen. Lisdksi opettajalla ja rehtorilla on valtuudet esineiden tai
aineiden haltuunottoon ja tavaroiden tarkastamiseen seké héiritsevin ja turvallisuutta vaa-
rantavan oppilaan poistamiseen tilasta, tarvittaessa my0s voimakeinoja kéyttden. Tule-
vana opettajana jdin pohtimaan, mitd kansanedustajien tarkoittamat lisdkeinot olisivat.
Kéytostd on poistettu esimerkiksi hidpeé- ja ruumiinrangaistukset. Tarkoittaisiko lisdkei-

nojen kdyttoonotto tdllaisten rangaistusmuotojen tuomista takaisin?
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Edellisen liséksi yhtena tutkimuksen kiinnostavimpana 10ydoksené oli kansanedus-
tajien joidenkin taustatietojen yhteys koulukuriin suhtautumiseen. Olisikin ehkd hedel-
maéllistd tutkia entistd laajemmin kuria, kurinpitoa ja auktoriteettia koskevia kisityksid,
sekd késitysten taustalla olevia asenteita, arvoja ja ihmiskésityksid. Laajempi ymmaérrys
edistdisi kasvattajien ja koulutuksen jarjestdjien sitoutumista yhteisiin tavoitteisiin ja li-
sdisi opetuksen ja kasvatustyon yhtendisyyttd. Perusopetuksen kehittimistydsséd on arva-
tenkin keskeistd, ettd koulutuksen jérjestdjat, rehtorit, opettajat, vanhemmat, oppilaat ja
paattijiat puhuvat samasta asiasta. Aiheita sivuavia tutkimuksia on jonkin verran, mutta
uutena asetelmana naitd ndkokulmia voisi verrata julkisesti kiaytyyn koulukeskusteluun,
tai nimenomaisesti vaalikoneen vastauksiin. Téllainen tutkimusasetelma olisi varsin mie-
lenkiintoinen lisd my0s kisilld olevaan tutkimukseen, silld kuten Jouni Vilijarvi (2012,
124) toteaa: “julkisuuden kautta muodostuva kuva koulusta ohjaa entisti vahvemmin
myds koulua koskevia poliittisia ja hallinnollisia ratkaisuja.”

Tésséd tutkimuksessa esitetyt tulkinnat ovat intersubjektiivisia, eli riippuvat paitsi
ilmaisun tekijastd myos sen tulkitsijasta, eli minusta tutkijana (Ahonen 1994, 124). Toi-
nen tutkija olisi saattanut esimerkiksi kuvauskategorioiden muodostamisessa padtyd hy-
vinkin erilaisiin tuloksiin. Lopputulemana voidaan todeta, ettd fenomenografia sopii
hyvin erilaisten késitysten tutkimiseen. Katson laadullisen ja méérillisen ldhestymistavan
yhdistdmisen tuottaneen tutkimuksessa hedelméllisempii tietoa kuin mita vain yhtd me-
netelmad kayttamailld olisi saavutettu. Tutkimuksessa syvennyttiin kansanedustajien ka-
sityksiin kurista ja paremmasta peruskoulusta. Aiheina ovat olleet kaikille tutut ilmiét,
joihin tutkimukseni on tarjonnut uudenlaisia tarkastelukulmia ja perustaa koulun tulevai-
suudesta kaytaville keskustelulle.

Oman opettajuuteni kehittymisen kannalta tutkimustaipale on ollut antoisa. Pro-
sessi on haastanut minua pohtimaan kasvatusfilosofisia kysymyksid ja arvioimaan uudel-
leen aikaisempia késityksidni. Ehkd suurimpana oivalluksena on aikamme suurimpien
kasvatusklassikkojen tapaan seuraava: yhteiskuntaa uudistetaan politiikan avulla ulkoi-
sesti, mutta kasvatuksen avulla sisdisesti. Matkani (oman tyon) tutkijana ei siis suinkaan

padty tidhan.
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LIITTEET

Liite 1. Ryhmittelevien muuttujien uudelleenluokittelu ja khiin nelio -testi

Luokitus

Uudelleenluokittelu

123

Khiin nelio6 -testi

lka

1 alle 30-vuotta

2 30-40 -vuotta

3 40-50 -vuotta

4 50-60 -vuotta

5 60-70 -vuotta

6 yli 70-vuotta
Syntymavuosi
11940-1949

2 1950-1959
31960-1969
41970-1979
51980-1989

6 1990-1999

Vaalipiiri

1 Hame

2 Helsinki

3 Kaakkois-Suomi

4 Keski-Suomi

5 Lappi

6 Oulu

7 Pirkanmaa

8 Satakunta

9 Savo-Karjala

10 Uusimaa

11 Vaasa

12 Varsinais-Suomi
Koulutusaste

1 Perusaste

2 Toinen aste

3 Keskiaste

4 Alempi korkeakouluaste
5 Ylempi korkeakouluaste,
tohtori
Sosioekonominen asema
1 Tyontekijat

2 Alemmat toimihenkil6t
3 Ylemmat toimihenkilot
4 Yrittajat

5 Opiskelijat

6 Eldkeldiset

7 Muut

1 alle 40 -vuotta (n = 59)
2 40-60 -vuotta (n = 109)
3 yli 60-vuotta (n = 24)

11949-1959 (n = 28)
2 1960-1979 (n = 110)
31980-1999 (n = 54)

1 Oulu ja Lappi (n = 25)

2 Keski-Suomi, Pirkanmaa, Satakunta ja

Vaasa (n = 50)

3 Kaakkois-Suomi ja Savo (n = 29)
4 Helsinki ja Uusimaa (n = 57)

5 Varsinais-Suomi ja Hame (n = 31)

1 Perus- ja toinen aste (n = 22)

2 Keskiaste ja alempi korkeakouluaste (n = 35)
3 Ylempi korkeakouluaste ja tohtori (n = 135)

1 Alemmat toimihenkil6t (n = 9)
2 Ylemmat toimihenkil6t (n = 155)

3 Tyontekijat, yrittajat, opiskelijat, elakeldiset

ja muut (n =28)

373

X2(2) = 1.974; p

394

X2(2) = 1.863; p

.093

X?(4) = 7.966; p

.042

X2(2) = 6.358; p

.024

X?(2) = 7.499; p
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