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Oppilaiden yksilollista kehittymista tukevat ja
estavat kiaytinteet yhdessa padkaupunkiseudun
ylikoulussa

Tiina Luoma

Vaikka Suomen suurimmissa kaupungeissa koulut ovat alkaneet eriytyd, aiheeseen
liittyvdd koulu- ja luokkahuonetason tutkimusta on tehty vain véihdn. Tdssd artikke-
lissa tarkastellaan, miten yleisopetuksen rinnalla painotettua opetusta tarjoavan
koulun kdytinteet tukevat tai estdivit oppilaiden oikeutta yksilolliseen kehittymiseen,
joka on yksi sosiologi Basil Bernsteinin kolmesta pedagogisesta oikeudesta. Etno-
grafinen aineisto on tuotettu yldkoulussa, joka sijaitsee pddkaupunkiseudulla mata-
lan sosioekonomisen tason alueella. Aineisto muodostuu 40 kenttdpdivin havain-
nointimuistiinpanoista sekd 24 oppilaan ja 14 koulun aikuisen haastatteluista.
Aineiston perusteella oppilaiden ja aikuisten vdliset avoimet vuorovaikutussuhteet
sekd reflektoinnin mahdollistava opetus tukevat oppilaiden yksilollistd kehittymistd.
Aineiston mukaan painotetun opetuksen ja yleisopetuksen oppilaista puhutaan, hei-
td puhutellaan ja heiddn kéytostddn kontrolloidaan eri tavoin. Haastatellut kertovat
myos viahemmistotaustaisia oppilaita syrjivistd kdytdnteistd. Tdllaisten erojen tie-
dostaminen on tirkedd, kun puhutaan oppilaiden mahdollisuuksista oppimiseen,
itseluottamuksen vahvistamiseen ja yksilolliseen kehittymiseen.

Johdanto

Koulujen ja asuinalueiden eriytyminen on Suomessa urbaani ilmio. Maaréllisissa tutkimuk -
sissa on havaittu, ettd Suomen suurimmissa kaupungeissa koulut ja asuinalueet eriytyvét
muun muassa perheiden tekemien koulu- ja asuinpaikkavalintojen vuoksi (esim. Berisha &
Seppéanen 2017; Bernelius 2013; Kalalahti & Varjo 2016; Kosunen ym. 2020). Hakeutumi-
nen painotettuun opetukseen, esimerkiksi musiikkiin, liikuntaan tai luonnontieteisiin, on
etenkin keskiluokkaisten ja korkeasti koulutettujen perheiden strategia; kouluvalintojen
avulla huoltajat voivat kokea tukevansa lapsen oppimista seki vilttda tilanteen, ettéd lapselle
osoitetaan paikka huonomaineiseksi koetussa koulussa (esim. Kalalahti & Varjo 2016;
Kosunen ym. 2016). Kouluvalinnoissa torjuttuja kouluja yhdistivit alueen matala tulotaso
ja vieraskielisen véeston suuri osuus (Bernelius 2013, 65).

Kouluvalinnat eivdt vaikuta ainoastaan koulujen ja asuinalueiden eriytymiseen, silld
oppilaiden jakautuminen painotettuun opetukseen ja yleisopetukseen vahvistaa luokkien
eriytymistd koulujen sisélld (Berisha & Seppénen 2017; Kosunen ym. 2016). Laadullista
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koulu- ja luokkahuonetason tutkimusta koulujen eriytymisestd on Suomessa tehty vasta
melko vdhdn. Aiemman tutkimuksen perusteella kuitenkin tiedetddn eriytymisen heijastu-
van arkeen koulujen sisdlld: Se voi vahvistaa erilaisista taustoista tulevien oppilaiden véli-
sid hierarkioita (Peltola 2021). Liséksi piiloisiksi jadvét luokkataustan mukaiset erottelut
saattavat ohjata koulun henkilokunnan ajatuksia oppilaista ja heidin perheistddan (Huilla
ym. 2021).

Téssd artikkelissa tuon ilmion tarkasteluun uuden nékdkulman. Etnografisen tutkimuk-
seni teoreettinen viitekehys pohjautuu sosiologi Basil Bernsteinin (2000) hahmottelemiin
pedagogisiin oikeuksiin, jotka ovat yksilollinen kehittyminen, osallisuus ja osallistuminen'.
Niitd Bernstein kuvaa demokraattisen koulun edellytyksiksi. Olen tuottanut havainnointi-
ja haastatteluaineistoni yldkoulussa, joka sijaitsee padkaupunkiseudulla etnisesti monimuo-
toisella matalan sosioekonomisen tason asuinalueella. Painotettua opetusta yleisopetuksen
rinnalla tarjoava koulu, jonka oppilaiden taustat ovat moninaiset, tarjoaa mahdollisuuden
tarkastella koulujen demokratiaa eriytymiskeskustelun kontekstissa. Aihe onkin tdrked las-
ten ja nuorten yhdenvertaisten mahdollisuuksien ja osallisuuden kokemusten turvaamisek-
si.

Bernsteinin (2000, xx—xxi) mukaan demokraattisessa koulussa toteutuvat kaikki kolme
oikeutta ja ne kuuluvat yhtéldisesti kaikille koulun oppilaille. Téssé artikkelissa rajaan
ndkdkulmani ensimmaéiseen oikeuteen, eli yksilollisen kehittymisen edellytyksiin, tutki-
muskoulussa. Daniel Frandji ja Philippe Vitale (2016) toteavat, ettd yksil6llinen kehittymi-
nen jad nyky-yhteiskunnassa oikeuksista toisen ja kolmannen varjoon. Osallisuus ja osallis-
tuminen yhteison toimintaan nihdidin demokratian ominaispiirteend ja mittarina, mutta on
tirkedd, ettd jokaisella oppilaalla on mahdollisuus muun muassa kriittiseen ymmartdmiseen
ja omien rajojensa koettelemiseen, jotka kuuluvat yksilolliseen kehittymiseen. (Frandji &
Vitale 2016, 20-21, 30.) Tutkimustehtdvinini tarkastelenkin, millaiset kdytinteet tukevat
tai estévit yksilollisen kehittymisen toteutumista tutkimuskoulussa ja miten tdmén pedago-
gisen oikeuden edellytykset jakautuvat erityyppisilla luokilla ja erilaisista taustoista tulevil -
le oppilaille.

Bernsteinin teorioihin pohjautuvaa suomalaista tutkimusta on tehty tdhédn mennessa niu-
kasti (esim. Vehvildinen 1997), mutta maailmalla Bernstein on inspiroinut lukuisia tutkijoi-
ta. Pedagogisia oikeuksia on silti tutkittu kansainvélisestikin melko vdhédn (esim. Reay &
Arnot 2004). Tuoreena esimerkkind ovat Ruotsissa ammatillisissa oppilaitoksissa tehdyt
etnografiset tutkimukset, joissa on tarkasteltu esimerkiksi opiskelijoiden kriittisen ajattelun
kehittymisen ja pedagogisten oikeuksien yhteyttd (Rénnlund ym. 2019; ks. myds Nylund
ym. 2020). Suomalaisen koulun kontekstissa pyrkimys oppilaiden kriittisen ymmaértdmisen
vahvistamiseen liittyy ajankohtaisesti vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin (Opetushallitus 2014), joiden suunnittelutydssi yhtend ohjaavana lahtokohtana
oli se, ettd esimerkiksi monialaisten oppimiskokonaisuuksien tuella oppijoiden tulisi kyeté
tarkastelemaan ja linkittdméaan kriittisesti eri oppiaineiden valittdiméaa tietoa, mikd edistda
laajojen kokonaisuuksien hallintaa ja todellisen maailman ymmaértdmistd (Cantell 2017,
224).

Artikkelini etenee siten, ettd esittelen ensin Bernsteinin pedagogiset oikeudet ja muut
teoreettiset kasitteet, joita kdytin yksilollisen kehittymisen oikeuden tarkastelussa. Sen jil-

Bernsteinista on kirjoitettu vasta viahdn suomeksi. Olen kéyttinyt pedagogisten oikeuksien suomenta-
misessa omaa harkintaani ja pyrkinyt valitsemaan kdannoksen, joka avaisi késitteiden sisdllon suomen-
kieliselle lukijalle. Frandji ja Vitale (2016, 21) huomauttavat, ettd etenkin yksilllinen kehittyminen
(enhancement) on késitteend monitulkintainen ja vaikeasti kddnnettivissd englannista muille kielille.
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keen kuvaan tutkimuksen aineistoa ja kdyttimaani menetelméad. Neljaan alalukuun jakautu-
vassa tulosluvussa vastaan tutkimustehtdvdini ja teoriaosuuden lopussa esittdmiini tutki-
muskysymyksiin. Lopuksi vedin yhteen tutkimukseni tulokset ja pohdin, mitd ne kertovat
eriytyneelld alueella sijaitsevasta yldkoulusta.

Yksilollinen kehittyminen osana pedagogisia oikeuksia ja demokraattista koulua

Bernsteinin (2000, xix) mukaan yhteiskuntaluokat ovat ldsné koulussa, joka julkisena insti-
tuutiona tuottaa eriarvoisuutta ja uusintaa yhteiskunnassa jo olevia valtarakenteita. Suomes-
sa yhteiskuntaluokat eivit ole yhtd ndkyvid kuin Britanniassa, mutta kouluvalinnat seki
koulujen ja asuinalueiden eriytyminen ovat ilmiditd, jotka kiinnittyvét tddllakin perheiden
luokka-asemaan ja jotka voivat lisdtd eriarvoisuutta niin koulutuksessa kuin yhteiskunnas-
sakin.

Koulutuksella ja demokratialla on Bernsteinin (2000) ajattelussa tiivis yhteys. Hén hah-
motteli kolmesta pedagogisesta oikeudesta mallin, jonka avulla voidaan tarkastella koulu-
yhteis6d ja sen jasenid: onko kaikilla oppilailla samankaltaiset oikeudet, vai jakautuvatko
oikeudet epitasaisesti eri oppilaiden vililld? Oikeuksista ensimméinen on yksildllinen
kehittyminen (enhancement), joka tarkoittaa oppilaan oikeutta kriittiseen ymmartdmiseen,
omien mahdollisuuksien tiedostamiseen ja henkilokohtaisten rajojen koettelemiseen.
Tamén oikeuden toteutuminen on edellytys oppilaan itseluottamuksen kasvamiselle, ja
ilman itseluottamusta on vaikea toimia yhteisdssa tai yhteiskunnassa. Toinen oikeuksista on
osallisuus (inclusion), joka on tasa-arvoisen yhteison ja sen jdsenyyden edellytys. Téhén
siséltyy oikeus kuulua yhteis66n riippumatta siitd, millainen oppilaan sosiaalinen, dlyllinen,
kulttuurinen tai persoonallinen tausta on. Jokaisella on silti oikeus olla autonominen ja jét-
taytyd ryhmén ulkopuolelle niin halutessaan. Oikeuksista kolmas on osallistuminen (parti-
cipation): jokaisella on oikeus osallistua paiatoksentekoon, jossa koulun toimintaa rakenne-
taan, ylldpidetddn ja muutetaan. (Bernstein 2000, xx—xxi.) Huomioitavaa on, ettd Frandjin
ja Vitalen (2016) mukaan ndmé kolme oikeutta ovat vastavuoroisessa ja tiiviissd suhteessa
toisiinsa ja ne vaikuttavat yhdessd demokraattisen koulun toteutumiseen. Lisdksi vaikka
yksilollinen kehittyminen on yksil6tason oikeus, silld on kollektiivinen ulottuvuus: yksilol-
linen kehittyminen edellyttdd kollektiivista tiedon tuottamista. (Frandji & Vitale 2016, 16,
21.) Tama huomio on paikannettavissa myds Suomen vuoden 2014 Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin, silld oppimisessa ja osallisuudessa painopiste on yhteisossd ja
sen jasenyydessd, eli yksilo oppii osana yhteisod ja sen avulla (Opetushallitus 2014, 26—
29).

Tassé artikkelissa huomioni kiinnittyy pedagogisista oikeuksista ensimmdiseen, yksilol-
liseen kehittymiseen. Pedagogisten oikeuksien mééritteleminen jdi Bernsteiniltd suppeaksi,
minkd vuoksi hyddynnin yksildllisen kehittymisen tarkastelussa muitakin Bernsteinin
(2000; 2003 [1971]; ks. Frandji & Vitale 2016, 21) teoreettisia késitteitd. Analysoin oppi-
laiden ja aikuisten vailisid vuorovaikutussuhteita ja oppituntien kdytinteitd sddtelevin
(regulative) ja ohjaavan diskurssin (instructional discourse) viitekehyksessd. Oppilaan ja
opettajan vélisen hyvén vuorovaikutussuhteen on havaittu edistdvén oppimista ja sitoutu-
mista koulutyohon (Ulmanen 2017) mutta myds oppilaiden osallistumista koulun demo-
kraattisiin kdyténteisiin (Hjelmér 2011, 64). Oletuksenani niin ollen on, ettd myonteiset
ihmissuhteet koulussa ovat oiva maaperd kriittisen ymmaértdmisen ja itseluottamuksen kas-
vamiselle.
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Sadtelevin ja ohjaavan diskurssin ymmartdmiseksi esittelen ensin Bernsteinin (2000; 2003
[1971]) keskeiset késitteet rajaaminen (framing) ja luokitteleminen (classification). Rajaa-
misella voidaan kuvata, kuka kontrolloi opetustilannetta. Rajaamisen ollessa voimakasta
kontrolli on opettajalla. Jos rajaaminen on heikkoa, oppilaalla on ainakin ndenndisesti mah-
dollisuuksia vaikuttaa siithen, mitd luokkahuoneessa tapahtuu. Voimakkaasti rajatuilla oppi-
tunneilla oppilailla voi olla vain vdhin tilaa kysya ja kyseenalaistaa opiskeltavia asioita,
miké saattaa olla ongelmallista kriittisen ymmaértdmisen ja yksilollisen kehittymisen kan-
nalta (Nylund ym. 2020, 12). Rajaamisen sisarkésitteelld luokittelemisella Bernstein viittaa
eri kategorioiden, esimerkiksi oppiaineiden, kdyténteiden ja toimijoiden, vélisiin etéisyyk-
siin toisistaan. Luokitteleminen rakentaa sosiaalista tilaa koulussa ja méiérittelee, miten eri-
laiset ryhmat, identiteetit ja ddnet asettuvat suhteensa toisiinsa ja millaisia valtasuhteita nii-
den vililld on. My0s luokittelemista voidaan tarkastella jatkumolla voimakas—heikko.
(Bernstein 2000, 12; 2003 [1971], 158-159.)

Pedagogisissa vuorovaikutustilanteissa ilmenevélld rajaamisella on kaksi puolta: sééte-
levé ja ohjaava diskurssi. Sddteleva diskurssi kertoo, millaisiin hierarkkisiin suhteisiin toi-
mijat asettuvat esimerkiksi luokkahuoneessa ja millaisia oppijoihin kohdistuvia kiytokseen
ja toimintatapoihin liittyvid odotuksia opetustilanteissa on. Ohjaavan diskurssin keskidssé
ovat erilaisten taitojen opettaminen ja oppiminen sekd ennen kaikkea se, kuka kontrolloi
oppimistilanteen neljdd osa-aluetta: mité opiskellaan, missi jérjestyksessd opiskellaan, mité
tahtia opiskellaan ja mitd arvioidaan. Oppitunnilla ndiden osa-alueiden rajaamisen voimak-
kuus voi vaihdella. (Bernstein 2000, 12—13, 31-34.) Esimerkiksi opiskelun tahdin rajaami-
nen voi olla heikkoa, jolloin oppilaat saavat edetd itse valitsemaansa vauhtia, mutta muiden
osa-alueiden rajaaminen voi olla samaan aikaan voimakasta, jolloin opettaja on péattinyt
opiskeltavan siséllon, tehtdvien jirjestyksen ja arviointikriteerit.

Séateleva diskurssi, joka maarittdd jarjestystd ja suhteita oppilaiden ja opettajien vélilla,
on ohjaavaa diskurssia hallitsevampi. Sédtelevin diskurssin rajaaminen voi kuitenkin olla
heikkoa, vaikka ohjaavan diskurssin rajaaminen olisi voimakasta. (Bernstein 2000, 13.)
Toisin sanoen luokkahuonetilanteessa tai koulun muussa toiminnassa opettajan ja oppilai-
den vilinen hierarkia voi olla matala ja heidédn vuorovaikutuksensa vapaata (heikko rajaa-
minen séditelevissd diskurssissa), mutta tistd huolimatta opettaja on selkedsti vastuussa sii-
td, mitd opiskellaan ja miten oppitunti etenee (voimakas rajaaminen ohjaavassa diskurssis-
sa).

Yksilolliseen kehittymiseen sisdltyy oikeus kriittiseen ymmaértimiseen. Pedagogisten
oikeuksien ja kriittisen ajattelun yhteytti tutkineet Maria Ronnlund ja kumppanit (2019,
303) madrittelevat kriittisen ajattelun “kyvyksi reflektoida, analysoida ja kyseenalaistaa
sekd ndhdi asioita erilaisista ndkdkulmista”. Tarkastelen tutkimuskoulun oppilaiden kriitti-
sen ajattelun mahdollisuuksia hyddyntdmalld Bernsteinin (2000) jaottelua horisontaaliseen,
arkipdiviiseen, (horizontal/everyday knowledge) tietoon ja vertikaaliseen, koulussa opetet-
tavaan, (vertical/school knowledge) tietoon. Bernsteinin ajattelussa kaikilla oppilailla pitdi-
si olla taustaansa katsomatta mahdollisuus pédstd vertikaalisen tiedon dédrelle; pelkkd hori-
sontaalinen tieto sitoo oppilaan tuttuun kontekstiin ja estdd héntd tavoittelemasta sellaista,
joka on oman kokemusmaailman ulkopuolella (Ronnlund ym. 2019, 305-306; Whitty
2010, 37-38).

Bernsteinin mukaan horisontaalinen tieto on kontekstisidonnaista ja kdytinnonldheista
eikd se ole helposti siirrettivissi kontekstista toiseen. Koulussa opetettava vertikaalinen tie-
to on sitd vastoin edelld mainittua abstraktimpaa, eri tieteenaloihin kiinnittynytta ja arkipéi-
vdisen kokemusmaailman ulkopuolelle ulottuvaa. (Bernstein 2000, 157, 207-208; ks. myos
Ronnlund ym. 2019, 305-306.) Vertikaalinen tieto on niistd kahdesta tiedonlajista se, joka
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edistdd kriittisen ajattelun kehittymistd, silld se mahdollistaa asioiden tarkastelun ja maail-
man ymmaértdmisen useasta eri nikokulmasta (Ronnlund ym. 2019, 306). Horisontaalisen
tiedon merkitystd oppimisessa ei silti pidd viheksyéd. On esitetty, ettd etenkin haavoittuvas-
sa asemassa olevat oppilaat hyotyvit siitéd, ettd heiddn oma kokemuspiirinsé otetaan huo-
mioon ja sitd arvostetaan opetuksessa. Kun vertikaalinen ja horisontaalinen tieto kommuni-
koivat keskenéén, oppimisesta voi tulla merkityksellistd ja uutta ymmarrysté lisddvas. (Bar-
rett 2017, 1266; Morais 2002, 561.)

saiteleva diskurssi

oppilaiden ja opettajien
viliset suhteet ja niiden
hierarkia

rajaaminen: — — - Millaiset
oppilaiden kdytokseen ja .
S S vuorovaikutussuhteet
) ) toimintatapoihin liitetyt . .
voimakas — heikko | ¢ otukset Ja oppituntien
kiytanteet tukevat
ohjaava diskurssi | opetuksen sisallot kriittisen
yksilollinen : : — ymmaértdmisen ja
kehittyminen: ] ) gp{skeltaV1en asioiden itseluottamuksen
rajaaminen: jarjestys vahvistumista?
oikeus kriittiseen opiskelun tahti
ymmartimiseen voimakas — heikko ——
ja omien arviointi
mahdollisuuksien
tiedostamiseen
—
itseluottamuksen
vahvistuminen

vertikaalinen tieto

eri tieteenaloihin
kiinnittynyt, abstrakti,

arkipdiviisen Millainen tieto tukee
kokemusmaailman kriittisen
ulkopuolelle ulottuva tieto | ymmaértdmisen
horisontaalinen | arkipdivdinen, kehittymista?
tieto kontekstisidonnainen,

kaytannonliheinen tieto

Kuvio 1. Teoreettinen kehikko yksilollisen kehittymisen tarkasteluun.

Téssd artikkelissa tutkimustehtdvanani on tarkastella, millaiset kdytanteet tukevat tai esté-
vét yksilollisen kehittymisen toteutumista tutkimuskoulussa ja miten tdmén pedagogisen
oikeuden edellytykset jakautuvat erityyppisilld luokilla ja erilaisista taustoista tuleville
oppilaille. Vastaan tutkimustehtdvéan seuraavien kysymysten avulla:
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1. Millaisia sdételevédn ja ohjaavan diskurssin rajaamisia on havaittavissa oppilaiden
ja koulun aikuisten vilisissd vuorovaikutussuhteissa ja oppituntien kayténteissa?
Miten ne tukevat oppilaiden kriittisen ymmaértdmisen ja itseluottamuksen vahvistu-
mista?

2. Miten oppituntien vertikaalinen ja horisontaalinen tieto tukevat oppilaiden kriitti-
sen ymmaértdmisen kehittymista?

Etnografinen aineisto: tuottaminen ja analyysi

Olen tuottanut etnografisen aineistoni lukuvuonna 2019-2020 padkaupunkiseudulla sijait-
sevassa ylédkoulussa, jota kutsun pseudonyymilla Tikli*>. Koulun valinnassa oli kaksi kritee-
rid: se sijaitsee kaupungin keskiarvoon verrattuna matalan sosioekonomisen tason alueella,
mutta tilastollisten mittareiden perusteella oppimistulokset ja oppilaiden koettu hyvinvointi
ovat paremmat kuin muissa kouluissa vastaavilla alueilla’.

Etnografiselle tutkimukselle on ominaista pitkdt kenttdjaksot ja tutkijan osallistuminen
tutkimuksen kohteena olevan yhteison toimintaan (Hammersley 2018). Téssé artikkelissa
analysoitava aineisto muodostuu 40 havainnointipdivén aikana kirjoittamistani kenttdmuis-
tiinpanoista ja kouluyhteison jasenten haastatteluista (oppilaat n = 24 ja koulun aikuiset n =
14). Tutkimukseen osallistui kaksi seitseméttd luokkaa, joista toinen oli painotetun opetuk-
sen ja toinen yleisopetuksen luokka. Kenttdjakson alussa vilitin oppilaiden perheille kir-
jeen, jossa kuvattiin tutkimuksen tarkoitus ja tietosuojakiytdntd, sekd pyysin huoltajilta kir-
jallisen suostumuksen siité, ettd heidin lastaan saa havainnoida ja haastatella tutkimuksen
aikana.

Kenttéjakson aikana havainnoin luokkia oppitunneilla ja koulun muussa arjessa, esimer-
kiksi vélitunneilla, ruokalassa ja retkilld. Kahdella tutkimusluokalla oli yhteensd noin 40
oppilasta, joista puolistrukturoituihin haastatteluihin osallistui 23. Liséksi haastattelin
yhden yhdeksdsluokkalaisen oppilaan, joka oli aktiivisesti mukana koulun toiminnassa.
Yksilohaastatteluita oli neljd ja pienryhméhaastatteluita yhdeksidn. Oppilaat saivat itse vali-
ta, haluavatko he tulla haastatteluun yksin vai kahden tai kolmen oppilaan pienryhména.
Oppilashaastatteluissa teemoja olivat koulunkdynti (viihtyminen koulussa, sosiaaliset suh-
teet, mieluisat oppitunnit ja tavat oppia), asuinalue (millaista on asua ja/tai kdydi koulua
tilld alueella), perhe (millainen perhe on) ja rahankéytté (mikd merkitys rahalla on nuoril -
le). Haastatelluista koulun aikuisista kymmenen opetti tutkimusluokkia ja neljd kuului
muuhun henkilokuntaan. Koulun aikuisten puolistrukturoidut haastattelut olivat yksilohaas-
tatteluita, ja niiden kantavana teemana oli kysymys, millaista on tydskennelld tissd koulus-
sa ja téllé asuinalueella.

24 haastatellusta oppilaasta 14 oli painotetun opetuksen ja 10 yleisopetuksen luokalta.
Néisté tyttdjd oli 17 ja poikia seitsemin. Haastatelluista oppilaista noin kolmannes kuului
etnisiin vihemmistoihin. Tutkimusluokkien kaikista noin 40 oppilaasta painotetun opetuk-

My®6s tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden ja koulun aikuisten nimet on pseudonymisoitu. Tunnis-
tamisen vélttamiseksi koulun painotetun opetuksen sisdltdd ei kuvata tarkasti.

Tutkimukseni on osa Suomen Akatemian rahoittamaa (nro 314735) Paikallinen koulutuseetos: tutki-
mus hyvin toimivista peruskouluista ja kaupunkien eriytymisen haasteista (LEE) -hanketta. Siihen
osallistui Tiklin liséksi kaksi muuta yhtendistd peruskoulua padkaupunkiseudulla, ja sen lahtokohtana
oli kuvata eriytyneilld asuinalueilla sijaitsevien hyvin toimivien peruskoulujen arkea, kulttuuria, so-
siaalisia kohtaamisia ja eri toimijoiden vilisié suhteita.
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sen luokalla vihemmistotaustaisia oppilaita oli noin neljdsosa ja yleisopetuksen luokalla
hieman yli puolet luokan oppilaista. Haastateltujen oppilaiden perheiden yhteiskuntaluok-
kataustat eivit juurikaan eronneet painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokilla. Kum-
mankin luokan oppilaiden huoltajien ammatit olivat pddasiassa keskiluokkaisia, ja tydvéen-
luokkaiset ammatit olivat vihemmistossd. Huomioitavaa on, etti haastattelin yleisopetuk-
sen luokan oppilaista vain puolet, joten kokonaiskuva oppilaiden taustoista on puutteelli-
nen. Painotetun opetuksen oppilaat osallistuivat tutkimukseen alusta alkaen aktiivisemmin,
esimerkiksi toimittamalla huoltajilta vaaditut tutkimusluvat, kuin yleisopetuksen luokan
oppilaat (ks. myos Peltola 2021), miké vaikutti oppilashaastatteluiden toteutumiseen.

Etnografisessa tutkimuksessa aineiston tuotanto, analyysi ja tulkinta tapahtuvat usein
limittdin: jo kentélld voi tehdd alustavaa analyysia, joka tarkentaa ndkdkulmaa ja tutkimus-
kysymyksié seké johdattaa tutkimusta eteenpéin (Tolonen 2007, 141-142). Valitsemani teo-
reettinen viitekehys, eli Bernsteinin pedagogiset oikeudet sekd tutkimuskirjallisuus koulu-
jen eriytymisestd ja erityisesti kysymykset yhteiskuntaluokasta ja etnisyydestd, vaikutti sii-
hen, mitka olivat kiinnostuksen kohteitani kentdlld. Usein havainnoin kaikkea, mitd kentté-
pdivien aikana tapahtui, mutta kdytin sddnnéllisesti my6s havainnointitaulukkoa, johon olin
kirjannut katsettani suuntaavia apukysymyksid. Merkittdvéand apuna taulukon laatimisessa
olivat Diane Reayn ja Madeleine Arnotin tutkimukset pedagogisista oikeuksista (esim.
Reay & Arnot 2004, 155).

Kenttdjakson padtyttyd aloitin systemaattisen aineiston analyysin. Koodasin ensin
aineiston, eli haastattelulitteraatit ja kenttdpdivikirjat, Atlas.ti-ohjelmalla. Tutkimukseni
teoreettinen viitekehys ohjasi koodaamistani, eli mistd teemoista olin aineistossa kiinnostu-
nut, mutta koodasin myos sellaisia kohtia, jotka voisivat osoittautua analyysin edetessé
kiinnostaviksi. Etnografiassa pienet ja huomaamattomat, koulun arjessa eletyt ja koetut
asiat nostetaankin usein tieteellisen mielenkiinnon ja teoreettisen tarkastelun kohteeksi
(Mietola ym. 2016, 10). Rakensin koodeista temaattisia kokonaisuuksia ja kysyin samalla,
mitkéd aineiston seikat kertovat pedagogisista oikeuksista ja milld tavoin. Pian tdmén vai-
heen jdlkeen aloin luonnostella ensimmdiistd késikirjoitusversiota, jossa jésentelin eri
temaattisten kokonaisuuksien vilisid yhteyksid ja tarkensin tutkimuskysymyksiéni. Tutki-
muksessani aineiston ja kirjallisuuden lukeminen, analyysi sekd havainnoista kirjoittami-
nen vuorottelivat koko prosessin ajan. Lisdksi etnografiaan ldheisesti kuuluvat pohdinnat
tutkimuksen eettisyydestd ja sensitiivisyydestd vaikuttivat kirjoittamiseni taustalla: miten
tutkijan positio ja valta heijastuvat tekstisséni, jota koulusta ja tutkimukseen osallistuneista
tuotan (ks. Tolonen 2007, 147-149)? Kunnioittaakseni koulun jésenid ja turvatakseni hei-
dén anonymiteettinsd parhaalla mahdollisella tavalla punnitsin tarkasti esimerkiksi sitd,
millaisia aineistokatkelmia nostan tekstiini ja miten niisté kirjoitan.

Oppilaiden ja aikuisten viliset vuorovaikutussuhteet rakentavat yksilolliselle
kehittymiselle suotuisaa ympéristoi

Haastatelluista oppilaista valtaosa pitdd koulustaan, ja suuri osa heistd mainitsee koulun
hyvand puolena nimenomaan opettajat. Oppilaiden kuvaus opettajista on padasiassa melko
niukkaa mutta mydnteistd. Opettajat ovat “’kivoja” ja “huumorintajuisia”, paikoin “vaati-
via” ja “tiukkoja”, mutta jotkut oppilaista sanoittavat nikemystdin kattavammin ja kuvaa-
vat, kuinka opettajista vélittyy kiinnostus oppilaiden oppimista ja hyvinvointia kohtaan:
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Tiris: Mun mielest ne [opettajat] osaa opettaa tosi hyvin ja sit niitd kiinnostaa
miten sulla menee ja sitten haluaa et sd menestyt tai silleen pdrjddt. Ja sitten
Jjos sd et osaa jotain niin sit ne antaa tukiopetusta. |...]

Nora: Mul on ihan sama ja md tykkddn siitd et niitd, esimerkiks jos joku ei
ymmdrrd just asiaa niin sit se vaikka selittdd sitd uudestaan et kunhan se op-
pilas ymmdirtdd sen asian. (liris ja Nora, oppilaita.)

Iiriksen ja Noran puheesta on tulkittavissa, ettd oppilaiden ja opettajien véliset raja-aidat
ovat matalia. Moni muukin oppilas kokee Tiklin opettajien olevan helposti ldhestyttivii ja
sellaisia, joilta voi kysyé apua tarvittaessa, mikd kertoo heikosta rajaamisesta sdételevéssi
diskurssissa. Myds kenttdmuistiinpanoissani oppilaiden ja koulun aikuisten suhteet ovat
padsddntdisesti mutkattomat ja avoimet niin oppitunneilla kuin koulun muussa arjessa.
Vilitunneilla ja ruokalassa valvontavuorossa olevat opettajat juttelevat sddnnollisesti oppi-
laiden kanssa, ja tunneilla on usein melko paljon epévirallista keskustelua. Koulun vallitse-
va sddtelevd diskurssi vaikuttaakin perustuvan oppilaiden ja opettajien viliseen luottamuk-
seen ja keskindiseen yhteisymmarrykseen (Bjarnadottir & Geirsdottir 2018, 642).

Haastatellut koulun aikuisetkin pitdvét Tiklin vahvuutena oppilaiden ja aikuisten hyvai
vuorovaikutussuhdetta ja arvostavaa suhtautumista toiseen osapuoleen. Seuraavassa lai-
nauksessa opettaja, Taisto, tuo esiin oppilaiden ja aikuisten ldmpimait vilit mutta korostaa,
ettd oppilaiden kanssa ei kaveerata vaan aikuisille kuuluu auktoriteettiasema. Taiston
puheessa luokitteleminen oppilaiden seké opettajien ja koulun muiden aikuisten vélilld esi-
tetddn siis melko voimakkaaksi. Heikko rajaaminen sditelevdssd diskurssissa kuitenkin
mahdollistaa sen, ettd vuorovaikutustilanteissa hierarkiat ovat matalat, mikd voi vaikuttaa
myoOnteisesti oppilaiden innokkuuteen opiskella:

M luulen et ehkd se on tommonen maanldiheinen asennoituminen et meil on
aika ldmmin oppilas-opettajasuhde ja arvostava. Et ehkd se sitten avaa jotain
klikkejd. Ehkd md sanoisin et meil on semmonen rento, ei olla frendejdi ei
mennd overiks siind, kyl meil auktoriteetti on, suurimmaks osaks aika selvi
auktoriteettiasema, mutta sitten ehkd se semmonen tapa ldhestyy oppilaita ja
puolin ja toisin arvostava niin ehkd jos se sit tuo sithen opiskeluun halukkuut-
ta enemmdn tai en md oikein muuta keksi. (Taisto, opettaja.)

Heikko rajaaminen koulun siételevéssa diskurssissa mahdollistaa parhaimmillaan sen, etti
oppilaat uskaltavat kédantyd aikuisten puoleen niin opiskeluun kuin omaan hyvinvointiinsa-
kin liittyvissé asioissa. Tiklissd monet koulun aikuisista jakavatkin toiveen siitd, ettd oppi-
laat 14hestyisivit heitd huolineen. Osa opettajista painottaa oppimisen edellytyksené oppi-
laiden kokemaa turvallisuudentunnetta, jonka tdssi artikkelissa tulkitsen myos yksilollisen
kehittymisen edellytykseksi. Seuraavassa lainauksessa yksi opettajista kertoo pitdvinsa tér-
keimpénd, ettd oppilas tuntee olonsa turvalliseksi oppitunneilla, jotta oppimista voi ylipda-
tiédn tapahtua:
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Md meen turvallisuus edelld. Ensin se et tilassa on turvallista, sitte opetetaan
se asia. Koska, jos sd pelkddit et sua kiusataan tai et sulle ollaan ilkeitd, ni sul
menee aikaa siihen et sd oot niinku aistit koko ajan valppaina sillee. Et kuka
mua kiusaa tai miten, sd et pysty oppimaan. [...] Et tds tilassa, musta pide-
tddn huolta silleen et mun rajoja ei rikota ja kukaa ei vittuile mulle tai jos nii
tekee ni opettaja puuttuu siihen ja et heil on oikeus olla ikddn ku siind mieles
omia itseddn. (Toivo, opettaja.)

Sadtelevadn diskurssiin siséltyvit oppimistilanteen arvot, sddnndt, asenteet ja oppilaisiin
kohdistuvat odotukset (Morais 2002, 562). Edelld olevasta lainauksesta on luettavissa, ettd
Toivon oppitunneilla sdédtelevin diskurssin rajaaminen on voimakasta tilanteissa, jotka kos-
kevat oppilaiden keskindisid suhteita. Toisin sanoen Toivon oppimistilanteisiin liittdmét
sdadnndt kiinnittyvét siithen, miten kaikille annetaan oppimisrauha mutta myos vapaus olla
yksilollisid omia itsejdéin; tdmé rakentaa oletettavasti my0s yksilolliselle kehittymiselle
suotuisaa tilaa.

Monet haastatelluista oppilaista ja kdytdnnossd kaikki aikuiset jakavat ndkemyksen sii-
td, ettd Tiklissd kiusaamiseen ja muuhun epdasialliseen kéytokseen puututaan tiukasti.
Kukaan ei silti kielld, etteiko Tiklissd tapahtuisi téllaisia asioita. Nayttdd kuitenkin siltd,
ettd heikko rajaaminen oppilaiden ja aikuisten vélisissd suhteissa muuttuu tarvittaessa voi-
makkaaksi ja koulun aikuiset puuttuvat nikyvistikin tilanteisiin, jotka uhkaavat oppilaiden
turvallisuudentunnetta. Havainnointimuistiinpanoni tukevat titd tulkintaa, silld todistin
kenttépdivien aikana muutamaa tilannetta, jossa opettaja otti oppilaan napakkaan puhutte-
luun toiseen oppilaaseen kohdistuvasta huonosta kdytoksesté.

Oppilaiden mahdollisuudet vahvistaa kriittisti ymmaérrystiin oppitunneilla

Havainnointini perusteella opetus on Tiklissd usein opettajajohtoista ja asiasisiltdja painot-
tavaa. Opettajajohtoisuus ei silti ndytd sulkevan pois sité, etteikd oppilailla olisi mahdolli-
suus esittdd kysymyksid ja omia mielipiteitddn. Kenttdmuistiinpanoissani sellaisetkin opet-
tajat, jotka haastatteluissa kuvailevat opetustaan opettajajohtoiseksi ja jotka pitavit tarked-
né oppiaineen sisdltdjen ja késitteiden, eli vertikaalisen tiedon, osaamista, antavat oppitun-
neilla tilaa oppilaiden ihmettelylle.

Haastateltujen oppilaiden mukaan mieluisimmat oppitunnit ovat monesti sellaisia, joilla
opiskellaan mutta joilla on rento tunnelma. Seuraava kenttdpdivikirjaote on esimerkki
oppitunnista, jollaiset ndyttévit olevan oppilaiden mieleen sekd havainnoinnin ettd haastat-
telujen perusteella:

Opetus on suurimman osan kaksoistunnista opettajajohtoista. Kirjoitetaan ja
piirretddn muistiinpanoja tunnin aiheena olevasta asiasta. Tdhdn kdytetddn
vli 60 minuuttia aikaa. Luokassa on rento tunnelma, ja oppilaiden ja opetta-
jan vdlilld on jatkuvaa keskustelua. Opettaja Toivo myds kertoilee rennosti
omasta eldmdstddn, esimerkiksi lapsestaan, entisestd tyostddn ja harrastuk-
sestaan. Kaikki opetettavat asiat ovat kuitenkin tarkkaan mietittyjd: ndmd
asiat tulee kirjata ja piirtdd vihkoon. Lisdksi Toivon antamat ohjeet siitd, mi-
ten opeteltavat asiat piirretddn, ovat tarkat. (Kenttapaivékirja, lokakuu 2019.)
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Téssd otteessa, kuten muillakin Toivon oppitunneilla opiskeltavia sisélt6ja ja niiden jarjes-
tystd médrittdd ohjaavan diskurssin voimakas rajaaminen. Séételevéin diskurssin rajaaminen
on kuitenkin heikkoa: vuorovaikutustilanteet Toivon ja oppilaiden vélilld ovat avoimet ja
jopa epamuodolliset. Toivo antaa oppiaineeseen kiinnittyvin vertikaalisen tiedon, arkipdi-
viisen horisontaalisen tiedon ja muun epévirallisen jutustelun vuorotella 14pi oppitunnin.
On havaittu, ettd jos opetus painottuu pelkdstdin opettajan valitsemaan faktatietoon, vaara-
na on se, etti opetettava tieto jaé oppilaille merkityksettomaksi (Rosvall 2011, 89). Heiken-
tamalld rajaamista sddtelevéssd diskurssissa Toivo kuitenkin antaa tilaa oppilaiden kysy-
myksille ja ajatuksille, miké ainakin teoriassa edistdd oppilaiden mahdollisuuksia reflektoi-
da opiskeltavia asioita omista lahtokohdistaan ja tavoitteisiinsa peilaten.

Roénnlundin ja kumppaneiden (2019, 314) mukaan kriittisen ajattelun kehittymisen kan-
nalta on silti olennaista, ettd tunneilla kdytivd pohdinta ulottuu arkipéivdisen kontekstin
ulkopuolelle esimerkiksi sosiaalisiin, taloudellisiin ja kulttuurisiin kysymyksiin, jotka edus-
tavat vertikaalista tietoa. Aineistoni ei vastaa sithen, miten oppilaiden kriittinen ymmaérrys
on kasvanut esimerkiksi Toivon oppitunneilla kdydyissd keskusteluissa, mutta oppilaiden
kokemusten ja havainnointini perusteella Toivo onnistuu luomaan mydnteisen opiskeluil-
mapiirin. Viihtyminen oppitunneilla ja kiinnostuminen opiskeltavista asioista voivatkin olla
ensimmdinen askel kohti syvillistd oppimista.

Aineistossani Toivon oppitunnit niyttdytyvét ihanne-esimerkkeind oppitunneista, joilla
oppilaat kertovat oppivansa ja jotka antavat tilaa yksilolliselle kehittymiselle. Yhdesta opet-
tajasta ja hinen opetustavastaan ei voi silti vetdd johtopdédtoksid koko koulusta. Yleiselld
tasolla oppituntien kiinnostavuus kiinnittyy haastateltujen oppilaiden puheessa opettajan
tapaan opettaa mutta my0s siihen, miten opettaja suhtautuu oppilaisiinsa. Bernsteinin
(2000, 13, 32) mukaan sditelevd diskurssi méérittdd suhteita luokkahuonetilanteissa, mutta
liséksi se liittdd oppijoihin tietynlaisia odotuksia. Tdma tarkoittaa sitd, ettd voimakkaasti
rajatussa tilanteessa opettaja odottaa oppilaan olevan tunnollinen, tarkkaavainen ja vastaan-
ottavainen, kun taas heikko rajaaminen antaa tilaa oppilaiden luovuudelle ja oma-aloittei-
suudelle.

Oppilaiden mukaan koulussa on opettajia, joiden odotukset kohdistuvat oppilaiden kéy-
tokseen ja sddntdjen noudattamiseen. Monen haastatellun mielesti tillaiset opettajat pitdvét
oppilaista, jotka eivit héiritse opetusta toiminnallaan tai edes kysymyksillddn, mutta jotka
hoitavat koulutyonsd menestyksekkéésti (ks. Lupton & Hempel-Jorgensen 2012, 606). Yksi
oppilas mainitsee, ettd jotkut opettajista eivit pid4 siitd, ettd oppilaat esittidvit kysymyksid.
Hianen mukaansa oppitunnit ovat niin tdyteen suunniteltuja, ettei oppilaiden kysymyksille
jad aikaa, miké kertoo voimakkaasta rajaamisesta sekd sdételevissa ettd ohjaavassa diskurs-
sissa. Kriittisen ymmaértdmisen kasvattaminen edellyttdd kuitenkin sité, ettd oppilailla on
mahdollisuus ihmetelld opiskeltavia asioita (Nylund ym. 2020, 12). Hiljaa ja vastaanotta-
vaisena istuva oppilas voi oppia opettajan esittdmét sisdllot, mutta niiden reflektoiminen ja
peilaaminen aiempiin kokemuksiin saattavat jadda tekeméttd, jos opettaja ei anna siihen
tilaa.

Silti monet oppilaat arvostavat sitikin, ettd tunneilla saa halutessaan olla hiljaa ja kuun-
nella ja ettd aktiivisuutta ja opiskeltavien asioiden hallintaa voi osoittaa muutenkin kuin
osallistumalla jatkuvasti keskusteluun. Hiljaisen ja passiivisen oppilaan rooli on osalle
haastatelluista se, jossa he parhaiten viihtyvét. Téllaiselle oppilaalle saattavat sopia voi-
makkaasti rajatut oppitunnit, joilla hiljaisuus on arvostettu kéyttdytymisen malli. Havaitsin
silti kentéllé ollessani, ettd heikko rajaaminen esimerkiksi Toivon oppituntien sddtelevissa
diskurssissa innosti joitakuita hiljaisia oppilaita kysyméédn ja kertomaan mielipiteitdén.
Liséksi oppilas, jonka en ndhnyt koskaan osallistuvan opetuskeskusteluun, kertoi pitdvinsa
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eniten oppitunneista, joilla on paljon keskustelua oppilaiden ja opettajan kesken. Voi siis
olla, ettd muiden kuunteleminen kasvattaa hiljaisten oppilaiden kriittisen ymmaértdmisen
mahdollisuuksia. Toisaalta hiljaisuus voi olla pakotettua, jos oppilaan suomen kielessi tai
muussa opiskeluun liittyvéssé taidossa on puutteita. Tutkimusluokillakin on sellaisia oppi-
laita, joiden osaamisesta opettajat olivat huolissaan ja jotka ilmaisivat vain harvoin ajatuk-
siaan oppitunneilla. Demokraattisen koulun ndkdkulmasta olisi kuitenkin térkeda, ettd oppi-
tuntien kéytinteet eivat uusinna sitd, kuka saa olla luokassa dénessé ja kuka jdé aina hiljai-
sen rooliin (Rosvall 2011, 84).

Yksilollisen kehittymisen tukeminen painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokalla

Kenttapaivékirjoissani on useita mainintoja siité, kuinka koulun aikuiset puhuvat painote-
tun luokan oppilaista muun muassa “akateemisina”, tavoitteellisina” ja “taitavina”.
Havaitsin tillaista puhetta sekd luokkahuonetilanteissa, joissa puhe kohdistuu suoraan luo-
kalle, ettd kahdenkeskisissa keskusteluissa ja haastatteluissa koulun aikuisten kanssa. Opet-
tajat tuovat esiin kielteisidkin puolia, kuten ettd painotetussa luokassa on paljon "hélinda”
ja ”draamaa”. Silti yleinen mielipide ndyttdé olevan, etti painotettuun opetukseen hakeutuu
oppilaita, jotka ovat akateemisilta taidoiltaan ja valmiuksiltaan keskimiérin edelld yleis-
opetuksen oppilaita. Seuraavissa havainnointimuistiinpanoissani opettaja puhuttelee paino-
tetun opetuksen luokkaa kollektiivisesti tavalla, joka korostaa sddtelevdn diskurssin nidko-
kulmasta luokan akateemisia taitoja ja valittdd oppilaille viestid siitd, millaisia he ovat
oppijoina:

Opettaja kehuu luokkaa ja sanoo: Te olette akateemisesti suuntautuneita, eli
te haluatte pdrjdtd koulussa.” (Kenttapaivékirja, elokuu 2019.)

"M olen huomannut, ettd te olette tavoitteellisia ja fiksuja”, opettaja sanoo
oppilaille. (Kenttépdivékirja, syyskuu 2019.)

Painotetun opetuksen oppilaat kuvailevat omaa luokkaansa padasiassa “villiksi” ja ddnek-
kadksi”. Opettajat puuttuvat sddnndllisesti luokan kielteiseksi koettuun kaytokseen, mutta
tdstd huolimatta oppilaat liittdvét itseensd ennen kaikkea positiivisia ominaisuuksia: olem-
me ulospédinsuuntautuneita, luovia ja energisid, miké toisinaan néyttaytyy danekkédané kay-
toksend. Sekd haastatteluissa ettid oppilaiden kanssa kdymissini keskusteluissa painotetun
luokan oppilaat ovat jopa ylpeitéd eloisuudestaan ja siitd, ettd he uskaltavat nikya ja kuulua.
Koulun séételeva diskurssi ndyttddkin antavan painotetun opetuksen oppilaille lilkkumava-
raa olla omia persoonallisia itsejién sekd tilaa venyttdd hyvéksytyn kdytoksen rajoja. Koska
luokkaa pidetdédn padosin taitavana ja akateemisena, opettajat eivit juuri tunnu olevan huo-
lissaan oppilaiden oppimisesta tai osaamisen tasosta.

Opettajien puhe yleisopetuksen luokasta ja luokalle suunnattu puhe poikkeavat sen
sijaan jossain méddrin siitd, millaisia puhetavat painotetun opetuksen luokasta ovat. Opetta-
jat kannustavat ja kehuvat yleisopetuksen luokan oppilaita varsinkin yksil6llisistd suorituk-
sista ja ahkerasta tyOskentelystd, mutta selkednd huolenaiheena ovat oppilaiden heterogee-
niset taidot ja valmiudet. Lisdksi puhe yleisopetuksen luokan tydrauhaongelmista toistuu
sekd havainnointipéivékirjoissani etti kahdenkeskisissd keskusteluissa opettajien kanssa.
Sadteleva diskurssi painottuu télloin luokan levottoman kaytoksen hallintaan kollektiivisen
kehumisen ja kannustamisen sijaan.
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Yleisopetuksen luokan oppilaat korostavat haastatteluissa ensisijaisesti oman luokkansa
myonteisid puolia, kuten ettd heilld on oppilaiden kesken hyvé henki ja véhin kiusaamista.
He tiedostavat kuitenkin, ettd oppitunneilla on sddnnéllisesti tyorauhaongelmia ja ettd Iuo-
kan kéytds on silloin opettajien nikokulmasta epatoivottua. Seuraavassa esimerkissi opet-
taja kaytti reilusti yli puolet oppitunnista siihen, ettd oppilaat rauhoittuvat. Muutama oppi-
las hiirikdi opetusta, ja opettaja teki ratkaisun olla opettamatta silloin, kun oppilaat olivat
pyytamatta ddnessd. Télloin sekd oppilaiden kédytdkseen kohdistuvan sédtelevéin diskurssin
ettd oppitunnin tahdin, eli ohjaavan diskurssin, rajaaminen on voimakasta. Suurin osa luo-
kasta istui kuitenkin hiljaa paikallaan ja seurasi tilannetta:

"M en voi heittdd puolta luokkaa ulos, koska kaikilla on oikeus oppia. Me
opetellaan myds metataitoja esimerkiksi itsehillintdd. Luokasta poistaminen
ei ole ratkaisu”, opettaja pitdd jdilleen kerran puhuttelua oppilaille. (Kentta-
paivékirja, lokakuu 2019.)

Yksilollisen kehittymisen ndkokulmasta kyseinen oppitunti on kiinnostava. Opettaja ei hei-
td hiirik6ivid oppilaita ulos luokasta, koska heilldkin on oikeus oppia. Vertikaalisen tiedon
opiskelun sijaan tunnin padpaino on horisontaaliseksi tiedoksi luokiteltavan itsehillinnin
taidon opettelemisessa, johon kaytetddn merkittdva osa oppitunnista. Luokassa hiljaa istu-
vien oppilaiden oikeus oppia toteutuukin heikosti, silld he hallitsevat opettajan perddnkuu-
luttaman horisontaalisen tiedon mutta he jadvédt paitsi oppiaineen sisdltojen opetuksesta.
Oppilaiden levottomaan kdytokseen puuttumisella pyritdén turvaamaan opiskelurauha, ja
kasvatus on olennainen osa opettajien tyonkuvaa myos yldkoulussa. Jos oppitunnilla kui-
tenkin korostuvat kurinpidolliset toimenpiteet, vertikaalisen koulutiedon osuus voi kaven-
tua merkittavésti, mikd taas vaikeuttaa kriittisen ymmartdmisen kehittymistd. Tédssd kuva-
tulla oppitunnilla opettaja kéytti oppilaiden kdytoksen kontrolloimiseen poikkeuksellisen
paljon aikaa, mutta vastaavanlaisia lyhyempié tapauksia on muistiinpanoissani muitakin.

Kiinnostava kysymys on, miten erityisesti yleisopetuksen luokan kéytostd kontrolloiva
sadteleva diskurssi vaikuttaa oppilaiden itseluottamukseen, késitykseen omista kyvyistd ja
titen yksilollisen kehittymisen edellytyksiin. Kenttépdivien aikana yleisopetuksen luokan
oppilas, Akim, otti muutaman kerran kanssani puheeksi sen, ettd hinen luokastaan on vai-
kea kirjoittaa hyvia asioita. Seuraava lainaus on oppitunnilta, jonka aikana opettaja rauhoit-
teli luokkaa useaan otteeseen:

Akim tulee luokseni ja kysyy, kirjoitanko mind oikeasti koko ajan ja mitd kaik-
kea kirjoitan. Hdn epdilee, ettd kirjoitan pahaa heistd. Sanon, etten arvostele
heitd vaan kirjoitan, mitd luokassa tapahtuu. “Me ollaan varmaan turhin
luokka sulle, mitd voi olla”, Akim toteaa ja menee paikalleen. (Kenttépaiva-
kirja, maaliskuu 2020.)

Maaliskuussa 2020 alkaneen etdopetusjakson vuoksi en ehtinyt haastatella Akimia ja kysya
perusteluja hénen toistuville véitteilleen. Akimin kanssa kidymieni lyhyiden keskustelujen,
havainnointini ja muiden Iuokan oppilaiden haastattelujen perusteella tulkitsen, ettd yleis-
opetuksen luokan villeys on negatiivinen asia, joka vie huomiota luokan kollektiivisilta
vahvuuksilta ja myOnteisiltd puolilta mutta my0s aikaa oppitunneilta. Painotetun opetuksen
oppilaat ovat ylpeitd ulospdinsuuntautuneisuudestaan, jonka he liittdvit yhteisiin kiinnos-
tuksenkohteisiinsa, mutta yleisopetuksen luokalla ei ndytd olevan sellaista selkedsti nimet-
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tdvad yhteistd taitoa tai etua, jolla he voisivat perustella ajoittaisen levottomuuden tai kes-
kittymisvaikeudet.

Yleisopetuksen luokalla on silti painotetun opetuksen luokan lailla useita tavoitteellisia
oppilaita. Monet yleisopetuksen luokan oppilaista, joiden kédytdkseen opettajat usein puut-
tuvat, asennoituvat koulunkdyntiin myoOnteisesti ja keskittyvdt halutessaan opetukseen.
Molempien luokkien haastateltujen oppilaiden suunnitelmat toisen asteen opinnoista ja
tulevaisuuden tdistd ovat melko samankaltaiset: valtaosa tdhtdad lukioon, ja moni puhuu
korkea-asteen opinnoista. Kiinnostavaa on, ettd ainakaan haastatellut oppilaat eivit koe,
ettd painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luokkien oppilaiden vililld olisi eroja taidoissa.
Heidén puheessaan luokkien viliset erot ilmenevét persoonallisuuseroina, eli painotusai-
neen harrastamiseen liitetdéin tietynlaisia piirteitd, tai pragmaattisesti siind, ettd painotus-
luokilla on enemmién tiettyd oppiainetta kuin yleisopetuksen luokilla. Néyttéa siis siltd, ettd
vaikka koulun sdételevissd diskurssissa on selkeitékin eroja siind, miten luokille ja luokista
puhutaan sekd millaiset mittasuhteet luokan huonoksi koettu kéytos saa, oppilaat eivit aseta
erilaisia luokkia hierarkkiseen jéarjestykseen oppilaiden akateemisten taitojen perusteella.

Kokemuksia etnisyyteen perustuvasta epitasa-arvosta arvioinnissa

Sekd haastatellut oppilaat ettd aikuiset tuovat esiin Tiklin hyvéksyvén ilmapiirin, jossa
jokainen koulun jésen otetaan huomioon sellaisena kuin hén on, etniseen tai sosioekonomi-
seen taustaansa katsomatta. Monikulttuurisuuden ja suvaitsevaisuuden eetoksesta huolimat-
ta aineistossani on esimerkkejd tapauksista, jotka voivat luoda eriarvoisuuden tunnetta
vahemmistotaustaisille oppilaille. Aiemmankin tutkimuksen perusteella tiedetddn, ettd
rasismi on kouluissa ldsnd oleva, mutta usein vaiettu ilmi6 (esim. Souto 2011).

Haastatteluissa useat oppilaat ja yksi henkilokunnan jésen kertovat epitasa-arvoisista
kaytanteistd, joiden he kokevat liittyvin oppilaiden etniseen taustaan. Heiddn mukaansa on
ollut tilanteita, joissa kantavdestoon kuuluvia oppilaita on arvioitu eri kriteerein kuin niité,
joiden didinkieli on jokin muu kuin suomi. Koulun jisenten tunnistamisen vélttdmiseksi
hyodynnén haastatteluaineistoa valikoivasti ja kéytin ensisijaisena esimerkkind merkintda
kenttdmuistiinpanoistani. Siind vihemmistotaustaiset Victor ja Akim kokevat, ettd heididn
tyoskentelydén on arvioitu tiukemmin kuin suomalaistaustaisen Ilarin:

Opettajan mielestd Victor ei ole tehnyt Ildksyd riittdvin hyvin, minkd vuoksi
hin saa huomautuksen tekemdttomdstd ldksystd. Victor protestoi vahvasti ja
yrittdd ndyttdd, ettd hdn on tehnyt tehtdvit. Opettaja ei kuitenkaan hyviksy
Victorin tapaa tehdd liksy. Akimkin kimpaantuu tistd ja tulee ndyttdmddn mi-
nulle jotain kirjastaan. Tilanne on hieman sekava, mutta jddn sithen ymmdr-
rykseen, ettd opettaja on puuttunut Akimin ja Victorin ldksyihin mutta katso-
nut sormien ldpi llarin tehtdvdt. Akim kehottaa minua kivjoittamaan muistiin-
panoja opettajasta. Akim on selkedsti turhautunut, ja saan kuvan, ettd opetta-
jan toiminta ei ole hdnen mielestidn tasapuolista ja oikeudenmukaista.
(Kenttipaivékirja, marraskuu 2019.)

Bernsteinin (2000, 13) mukaan arviointi on yksi ohjaavan diskurssin osa-alueista. Edelli-
sessé aineisto-otteessa arviointi on heikosti rajattua. Talldin arviointikriteerit ovat implisiit-
tiset ja oppilaiden on vaikea tietdé, mihin arviointi perustuu (Morais 2002, 560-561). Vaik -
ka arviointi on heikosti rajattua, sddtelevan diskurssin rajaaminen on voimakasta: opettajan
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ja oppilaiden vililld on selked hierarkia, jossa opettaja antaa vain vdhén tilaa keskustelulle
ja yhteisymmaérryksen saavuttamiselle (ks. Morais 2002, 562). Taémé ilmenee opettajan,
Akimin ja Victorin vélisessd vuorovaikutuksessa, jossa opettaja ei ota huomioon oppilaan
ndkokantaa. Samalla heikko rajaaminen arvioinnissa kertoo muillekin luokan oppilaille,
ettd arviointikriteerit voivat vaihdella oppilaittain ja niiden madrdytymistd ei valttimétta
tiedd etukdteen. Arvioinnin heikko rajaaminen ja sen aiheuttama epdvarmuus arvioinnin
oikeudenmukaisuudesta ovat luettavissa myos suomalaistaustaisen Vanamon kokemukses-
ta. Han on havainnut epdselvyyksid kokeen arvioinnin kriteereissé, ja hdnen puheestaan on
tulkittavissa epdilys, voiko néin edes tapahtua koulussa:

[...] mulla oli vaan pieni kirjain siind [koevastauksessa] niin se oli vdidrin
kuitenkin, mut multa ei otettu pistettd pois, mut sit joiltakin jotka on ulkomaa-
laistaustaisia niin niiltd oli otettu vaikka niilld oli ihan sama kuin mulla. Niin
et musta tuntuu et siind on jotain, mut md en oo ihan varma. (Vanamo, oppi-
las.)

Pahimmillaan arvioinnin ennakoimattomuus, jonka oppilaat yhdistavét oppilaiden etnisiin
taustoihin, syventdd eriarvoisuuden tunnetta oppilaiden vélilld. Voimakas rajaaminen
arvioinnissa sen sijaan osoittaisi selkeésti kaikille oppilaille, mita heiltd odotetaan ja vaadi-
taan. Akimin, Victorin ja Vanamon, kuten monen haastattelun oppilaan, kokemus opettajan
epétasa-arvoisesta kohtelusta arvioinnissa voi vaikuttaa oppilaan ndkemyksiin siitd, millai-
set ovat eri taustoista tulevien oppilaiden mahdollisuudet koulussa ja jopa laajemmin
yhteiskunnassa.

Haastatteluaineistossani on useita esimerkkejd vastaavanlaisista etniseen taustaan perus-
tuvista eriarvoisuuden kokemuksista arvioinnissa. Haastateltujen oppilaiden puheesta vilit-
tyy kuitenkin vahva mydtitunto niitd luokkatovereita kohtaan, joiden kohtelu on koettu
epdoikeudenmukaiseksi. Yksi opettajista toteaakin, ettd oppilaiden hyvien keskindisten
suhteiden merkitysté ei voi ohittaa koulun oppimista ja hyvinvointia tukevasta ilmapiiristd
puhuttaessa:

Meidin oppilaat on dlyttomdn empaattisia. Et ne oppilaat on kylld ite muka-
na siind jutussa. Ettd ne oppilaat mydskin kantaa huolta toisten puolesta, ja
se et ne oppilaat osaa jopa, osaa tuoda aikuiselle toisten huolia myds. (Toimi,
opettaja.)

Tiklissd koulun séételeva diskurssi, joka vahvistaa oppilaiden ja aikuisten vilistd arvostusta
ja yhteisymmaérrysté, ndyttid lisddvan myos oppilaiden keskindistd luottamusta ja huolenpi-
toa. Hyvit suhteet voivat silti olla hauraita, ja ne vaativat jatkuvaa vaalimista; koulun vélit-
tamilld arvoilla ja kdyténteilld saattaa olla suuri merkitys oppilaiden itseluottamukselle ja
késitykselle kyvyistdéin oppijoina (Lupton & Hempel-Jorgensen 2012). Esimerkiksi koke-
mukset siitd, ettd yksittdisen oppilaan didinkieli tai vdhemmistdtausta voivat vaikuttaa
arviointiin, ovat asioita, joihin aikuisten tdytyy suhtautua vakavasti nyt ja tulevaisuudessa.

Johtopéitokset: mikid on koulussa mahdollista ja kenelle?

Tassd artikkelissa olen analysoinut etnografisen aineistoni pohjalta, millaiset ovat Bernstei-
nin (2000) pedagogisiin oikeuksiin kuuluvan yksildllisen kehittymisen edellytykset urbaa-
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nissa yldkoulussa. Kiinnostuksen kohteenani on ollut Bernsteinin (2000) ajatusta seuraten
my0s se, jakautuvatko yksildllisen kehittymisen mahdollisuudet tasaisesti kaikille koulun
oppilaille, kuten niiden demokraattisessa koulussa kuuluisi. Laadullinen tutkimukseni
syventdd kuvaa siitd, millaisia oppimista tukevia tai estdvid kdytdnt6jd ja vuorovaikutusti-
lanteita on yhdessd koulussa, jota koskettavat eriytymiskehitykseen kiinnittyvét ilmiét,
kuten oppilaiden moninaiset taustat ja valikoituminen painotettuun opetukseen.

Tutkimuskoulu Tiklin arjessa monet seikat tukevat yksilollisen kehittymisen oikeuden
toteutumista. Koulun vallitseva sditelevd diskurssi tukee oppilaiden ja aikuisten vilistd
avointa vuorovaikutusta ja luottamuksellisia suhteita, jotka luovat pohjaa oppimiselle.
Oppitunnit, joilla ohjaavan diskurssin rajaaminen on voimakasta mutta joilla sditelevin
diskurssin heikko rajaaminen mahdollistaa vertikaalisen ja horisontaalisen tiedon vuorotte-
lun sekéd erilaiset opetuskeskustelut, ovat haastateltujen oppilaiden puheessa esimerkkejé
oppimistilanteista, joissa he kokevat viihtyvénsa ja oppivansa. Téllaiset oppitunnit antavat
tilaa opiskeltavien asioiden reflektoimiselle, joka oletettavasti tukee kriittisen ymmértami-
sen vahvistumista ja yksildllistd kehittymista.

Tutkimuksissa on havaittu, ettd oppilaiden valikoituminen painotettuun opetukseen
eriyttdd koulujen ohella luokkia koulujen sisilld (esim. Berisha & Seppénen 2017; Kosunen
ym. 2020), mutta Tiklissad oppilaat itse eivit juurikaan tunnista eroja erityyppisilld luokilla
opiskelevien oppilaiden akateemisissa taidoissa. Sen sijaan opettajien mukaan painotetun
luokan osaamistaso on keskiméérin korkeampi kuin yleisopetuksen luokan, mikd nayttda
vaikuttavan sithen, millaisia puhetavat eri luokista ovat ja millaisia mittasuhteita niiden
tyorauhaongelmat saavat. Sditelevd diskurssi antaakin painotetun luokan oppilaille enem-
min tilaa olla “villeja” kuin yleisopetuksen oppilaille, joiden levoton kdytds kirvoittaa
huolta ja vie aikaa opiskelulta. Sdételevin ja ohjaavan diskurssin voimakkaalla rajaamisella
opettajat pyrkivét kontrolloimaan oppilaiden levottomaksi koettua kaytostd, milld on usein
hyvit tarkoitusperit: tarkoituksena on turvata tyorauha ja oppimisen edellytykset. Kurinpi-
dollisten toimien korostuminen voi silti kaventaa vertikaalisen tiedon osuutta opetuksesta ja
titen oppilaiden kriittisen ajattelun ja yksiléllisen kehittymisen mahdollisuuksia.

Kiinnostava kysymys on, onko puhe Iuokkien vélisistd eroista sisdén rakennettu oletus
ja missd médrin se vahvistaa itseddn ja luokkien eriytymistd koulun arjessa. Yksilollista
kehittymisté ajatellen oppilaiden akateemisen itseluottamuksen tukeminen néyttdisi olevan
niakyvampai ja kollektiivisempaa painotetun opetuksen kuin yleisopetuksen luokalla, vaik-
ka molemmilla luokilla suurin osa haastatelluista oppilaista kertoo suhtautuvansa koulun-
kayntiin tavoitteellisesti. Toisaalta periti puolet yleisopetuksen luokan oppilaista jdi kentté -
jakson aikana haastattelematta, ja heiddn kokemuksensa olisivat saattaneet syventdd tai
muuttaa esittimiini ndkokulmaa. Etnografian refleksiivisyyteen kuuluu kuitenkin sen tie-
dostaminen, ettd aineistosta tehdyt tulkinnat ovat tutkijan tuotetta, kontekstisidonnaisia ja
aina jollain tavalla osittaisia totuuksia kuvatusta ilmiosti (ks. esim. Mietola ym. 2016).

Tiklissd kohtaavat monenlaiset taustat ja kulttuurit, ja niin oppilaat kuin opettajatkin
kehuvat koulun hyviksyvié ilmapiirid. Siitd huolimatta koulun jésenet kertovat epéreiluu-
den kokemuksista, jotka ovat tulkittavissa rasismiksi. Téllaiset tapaukset ovat yksittdisid,
mutta haastateltujen puheiden perusteella kokemus siitd, ettd suomalaistaustaisia oppilaita
arvioidaan eri kriteerein kuin muista etnisistd taustoista tulevia, lisda eriarvoisuutta oppilai-
den vililla: toisten tieto ja osaaminen ovat arvokkaampia kuin toisten. Syrjivit kaytanteet
saattavat heikentéd oppilaan itseluottamusta mutta ne voivat heikentéd oppilaiden tasa-ar-
voisia valinnanmahdollisuuksia, kun esimerkiksi hakeudutaan toisen asteen opintoihin.

Analyysin ja artikkelin kirjoittamisen edetessé olen havainnut, ettd kolmea pedagogista
oikeutta on vaikea tarkastella toisistaan erillisind elementteind vaan ne kulkevat ikdén kuin
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kehélld vaikuttaen toinen toisiinsa (ks. my6s Ronnlund ym. 2019). Yksil6lliseen kehittymi-
seen kuuluva itseluottamuksen kasvaminen voi antaa oppilaalle rohkeutta sosiaaliseen
kanssakdymiseen ja koulun eri toiminnoissa mukana olemiseen. Aktiivinen osallistuminen
oppitunneilla tai koulun muussa toiminnassa taas tarjoaa mahdollisuuksia kriittisen ajatte-
lun vahvistamiseen. Lisdksi esimerkiksi myonteiset ja luottamukselliset vuorovaikutussuh-
teet tukevat sekd osallisuuden ettd osallistumisen oikeuden toteutumista. Tutkimuskoulu
Tiklin demokraattisen tilan kokonaisvaltainen tarkastelu edellyttidékin kahden muun peda-
gogisen oikeuden tutkimista nykyistd yksityiskohtaisemmin, kuten Frandji ja Vitale (2016,
13-16, 30) toteavat: kolme oikeutta yhdesséd luovat edellytykset demokratialle, eikd yhden
tai kahden oikeuden toteutuminen vield tee koulusta demokraattista.
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