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Esipuhe

Vuosikirjamme ei ole varsinaisesti osallistunut Suomi 100-juhlintaan,
jos ei sellaiseksi lasketa jalleen kerran varsin laajaa kasvatuksen ja
koulutuksen historiaan liittyvaa kirjallista kattausta. Mukana on kan-
sanopetuksen paikallista historiaa, oppikoulumuistoja seka yliopiston
rehtoreiden puheita. Erityisesti korostuvat historian opetukseen liit-
tyvit kirjoitukset, joissa pohditaan nuorten historiakasityksid. Tana-
kin vuonna voimme esitelld kirjoituksia, joissa aiheena on kasvatus ja
koulutus my6s muussa kuin yleissivistdvassa opetuksessa. Esitdn nyt
toiveen: mukaan saisi tulla jatkossa my6s ammatillista koulutusta ka-
sittelevad kirjoitusta unohtamatta sitd merkittavaa panosta, jota erilai-
set jarjestot ja yhdistykset tekevit koulutusrintamalla. Ja ammattikor-
keakoulua voisi myos altistaa historiatutkimukselliselle tarkastelulle.
Voisin kuvitella, etta saisimme lukea erittain vaiherikkaita kertomuk-
sia. Niin, ja koulustakin sopii edelleen kirjoittaa.

Yliopistolaitos on ollut viime aikoina lehtien otsikoissa, ja etenkin
tama koskee omaa Helsingin yliopistoani. Irtisanomiset ja yliopiston
linjaukset isoine pyorineen ovat puhuttaneet opiskelijoita ja yliopiston
tyontekijoitd. Olen kuullut monen todenneen, etti tima ei ole endd se
laitos, josta aikanaan valmistuin ja johon tulin tdihin. Allekirjoitta-
nutta kosketti timéan vuoksi erityisesti yliopiston rehtoreita kisitteleva
kirjoitus, jossa tarkastellaan akateemisen koulutuksen ihanteita sellai-
sina kuin ne nédkyvat Helsingin lisaksi Turun yliopiston rehtoreiden
puheissa. Mielenkiintoisen kirjoituksesta tekee noissa ihanteissa ha-
vaittujen muutosten tarkastelu 1920-luvulta alkaen. Esimerkiksi sivis-
tys niakyy edelleen rehtoreiden puheissa, mutta siihen on vallitsevan
ajattelun mukaisesti liitetty tehokkuuden ja tuloksellisuuden vaateita.
Tama ei luonnollisesti tarkoita samaa kuin sivistyksen itseisarvon va-
heneminen, mutta kehitys kuvaa osaltaan yliopiston perinteiden uutta
tulkintaa.

Erityisesti rehtoreiden puheissa kiinnittyi huomio asiantuntijuu-
teen ja kansainvilisyyteen. Itsekin valmistan opettajia aikuiskoulutuk-
seen, ja harva se pdivé tulen pohtineeksi antamani koulutuksen mer-
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kitystd. Mielestdni onnistunut koulutus antaa ensinnikin opiskelijalle
ajattelun valineitd ja erityisesti kasvatusalalla tuiki tarpeellisia ymmar-
tdmisen taitoja, mika koskee yksittdisia koulutus- ja kasvatustilanteita
kuin ylipaatdan kasvatuksen luonnetta. Edellisen lisédksi koulutuksen
tulisi antaa myos taitoja kdytdnnon tilanteisiin. Tastd muodostuukin
teorian ja kdytdnnon vélinen haastava suhde, joka on ikuisessa liik-
keessd ja jossa on myds havaittavissa aikakausikohtaisia eroja.

1970-luvun tutkinnonuudistus nosti tydeldimédsuuntautuneisuuden
keskioon, mika heratti kummastusta ja myos paheksuntaa akateemi-
sen vien keskuudessa. Tuolloin erityisesti peruskoulun luokanopet-
tajakoulutus otti ensiaskeleitaan tdysipainoisessa akateemisessa
ympadristossd, joka oli juuri muuntunut ainakin strategioissaan kay-
tantokeskeisemmaéksi. Nykypdivaa lahestyvissd rehtoreiden puheissa
korostuvat sujuvasti tyollistyminen ja tydeldmaulottuvuus unohta-
matta kansantalouden kilpailukykya. Olisi mielenkiintoista vertailla,
mitd seikkoja vaikkapa ammattikorkeakoulujen rehtorit puheissaan
korostaisivat ja poikkeaisivatko ne mahdollisesti yliopistojen johtajis-
ton puheista? Lisaksi tekee mieleni pohtia, ettd jos tyoelamarelevanssi
ja kansakunnan kilpailukykytalkoot otetaan tosissaan, niin pitdako
omalle jalkikasvulle kehottaa olla pysdhtymittd Helsingin yliopiston
metroasemalla ja mieluummin kehottaa jatkamaan uutukaisella lansi-
metrolla muutama pysakki ldnnen suuntaan.

Kiitdan kaikki kirjoittajia panoksestanne tdméan kirjan syntyyn, ja
toivotan samalla kaikille kirjaan tutustuville antoisia lukuhetkié. Ensi
vuonna on luvassa erityisteemanumero “Sivistys ja kasvatus eilen ja
tdndan”. Itse odotan paljon tuolta teokselta.

Vantaan Tikkurilassa 24. marraskuuta 2017

Piatoimittaja Dos. Janne Santti



Raakel Plamper & Hanna Laalo

2l Akateemisen koulutuksen
ihanteet rehtoreiden puheissa
1920-luvulta tdhdn pdividn

Tiivistelmd

Artikkeli tarkastelee akateemiseen koulutukseen liitettyjd ihanteita
suomalaisen yliopistohistorian eri vaiheissa. Aineistona ovat Turun ja
Helsingin yliopistojen rehtoreiden lukuvuoden avajaispuheet vuosilta
1920-2016 (yht. 189). Analyysi rajattiin puheiden kohtiin, joissa kasi-
teltiin yliopistokoulutuksen paamaarid. Teemoittelemalla aineistosta
hahmottui viisi ihannetta, jotka ilmenevat puheissa koko tarkastelu-
jakson ldpdisevind jatkumoina, mutta joiden merkitykset ja painotuk-
set ovat vaihdelleet ajassa. Ihanteet ovat sivistys, kansakunnan palve-
leminen, asiantuntijuus, kansainvilisyys ja lahjakkuus. Kahden viime
vuosikymmenen aikaiset puheet ilmentavit suomalaisen yliopisto-
koulutuksen traditiossa kdannettd kohti markkinamuotoisuutta.

Johdanto

Suomalaisen yliopistolaitoksen muodonmuutos 1900-luvun alun elii-
tin yliopistosta heterogeenisen opiskelijamassan kouluttajaksi vuo-
sisadan jalkipuoliskolla ja edelleen moninaisten yhteiskunnallisten
ja taloudellisten vastuiden kantajaksi vuosituhannen taitteessa on
merkinnyt yliopistokoulutuksen tehtdvien ja painotusten muutosta
(Nevala & Rinne 2012; Tirronen 2005). Artikkelissa pyrimme ym-
martdmadn, mitd yliopistokoulutuksessa on rehtoreiden lukuvuoden
avajaispuheiden valossa pidetty tarkedni ja tavoiteltavana muuttuvas-
sa historiallisessa ja yhteiskunnallisessa kontekstissa.

Taustoitamme tutkimusta lyhyelld katsauksella suomalaisen yli-
opistokoulutuksen historiaan. Historiallisen kehityksen tarkastelusta
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artikkeli etenee tutkimusaineiston ja analyysin kuvaukseen, minka

jalkeen esittelemme tunnistamamme viisi akateemiseen koulutuk-
seen liitettyd ihannetta. Artikkeli paattyy yhteenvetoon ja pohdintaan
ihanteiden pysyvyydestd ja muutoksista sekd yliopistokoulutuksen
nykytilasta ja suunnasta.

Yliopistohistorian tutkimuksella on Suomessa pitkit perinteet ja
sitd on luonnehdittu nykyisesséd jatkuvan muutoksen vaiheessa ajan-
kohtaisemmaksi kuin koskaan (Dhondt, Ikonen, Nevala & Ronkai-
nen 2015). Tama tutkimus pyrkii osaltaan lisidmaan ymmarrysta
suomalaisen yliopistokoulutuksen historiallisista juurista ja muutok-
sista.

Suomalaisen yliopistokoulutuksen kehityskulkuja Turun
Akatemian ajoista 2010-luvulle

Suomeen perustettiin ensimmainen yliopisto Turun Akatemia vuon-
na 1640 vastaamaan Ruotsin itdisen osan koulutustarpeeseen ja pa-
rantamaan kansan sivistystasoa (Klinge 1987b, 39-41, 65). Koulutuk-
sen tarkoitus oli kasvattaa oppilaat moraalisiksi kansalaisiksi valtion
ja kirkon tehtéviin (Aniluoto 2013, 35). Yliopisto-opiskelu aloitettiin
nuorena, ja yliopistoyhteisén toimintaan kuului my6s oppilaiden si-
veellisyyden ja kaytostapojen kasvatus. Opiskelun on kuvattu olleen
kokonaisvaltaista ja perustuneen oppilaiden ja professoreiden hen-
kilokohtaisille vuorovaikutussuhteille. (Aalto 2013, 115-116, 124;
Klinge 1987a, 503; Klinge 1987c, 111-112.) Lisdksi oppilaiden omat
yhteisot, osakunnat, toimivat nuorten kasvattajina (Klinge 1987a,
502-503). Aina 1700-luvun alkupuolelle asti yli puolet yliopistosta
valmistuneista oli papiston poikia, ja niin aateliston, porvariston kuin
talonpoikienkin perheisté tulleiden osuudet olivat pienid (Stromberg
1996, 159, 167). 1800-luvun aikana virka- ja liikemiesperheiden lasten
madrd kasvoi (Stromberg 1989b, 302-303).

Suomen siirryttya osaksi Vendjén valtakuntaa Akatemia siirrettiin
Suomen uuteen paakaupunkiin Helsinkiin vuonna 1827 ja nimettiin
Keisarilliseksi Aleksanterin Yliopistoksi (Klinge 1989a, 88). Ajan kes-
kieurooppalaisen kehityksen mukaisesti yliopistolle maariteltiin kak-
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si tarkeda tehtdvaa: virkamieskoulutus sekd korkeamman sivistyksen
yllapitaminen. (Klinge 1989b, 342.) Yliopistossa vakiinnutettiin vir-
kamiestutkinnot, ja ylioppilaiden keskuudessa virkamiesurasta tuli
yhé suositumpaa (Stromberg 1989b, 307-308). Virkamiesten ammat-
tikoulutuksen vahvistuessa yliopistossa painotettiin myds sivistysteh-
tavad. Esimerkiksi yliopistomies ].V. Snellman (1990 [1840]) puolusti
sivistysyliopistoideaa, jonka mukaan koulutuksen tuli vahvistaa itse-
tietoisuutta ja oman vakaumuksen muodostamista. Sivistysyliopisto-
ajatus sai vaikutteita humboldtilaisesta ihanteesta, jonka mukaan ope-
tuksen tulee perustua tutkimukseen ja kasvattaa itsendistd ajattelua
(Manninen 1990, 246; Tirronen 2005, 77).

Suomen itsendistyttya Aleksanterin yliopiston nimeksi muutettiin
Helsingin yliopisto (Klinge 1990a, 250-251). Turkulainen yliopisto-
perinne sai jatkoa, kun kaupunkiin perustettiin lahjoitusvaroin seké
ruotsinkielinen Abo Akademi (1918) ettd Turun suomalainen yliopis-
to (1920), jonka tehtdvaksi maariteltiin tukea suomen kielen vakiintu-
mista ja vahvistaa suomalaista sivistystéd (Perdld 1970, 9-10).!

1900-luvun alun kuluessa ylioppilaskunta alkoi muuttua koostu-
mukseltaan merkittavasti (Stromberg 1990, 530). Yha useampi talon-
poikais-, tyoldis-, kansakoulunopettaja- ja kisityoldiskodin ylioppilas
aloitti yliopisto-opinnot (Stromberg 1989a, 789). Tyovden jalkeldisia
oli vuonna 1934 Helsingin yliopistossa 22 % opiskelijoista (Stromberg
1990, 526). Vuosisadan vaihteessa suomenkielisten opiskelijoiden
madrd ohitti ruotsinkielisten maardan (Nevala 1999, 106; Stromberg
1989a, 773-774), ja 1930-luvulla suomen kieli vakiinnutettiin pitkdn
kiistelyn jalkeen Helsingin yliopiston toiseksi opetuskieleksi (Klinge
1990c, 98-100). Naisten osuus opiskelijoiden médrastd kasvoi, kun
heiltd vaadittu opiskelun erivapaus poistettiin (Nevala 1999, 108;
Stromberg 1989a, 775).

Ylioppilaiden maard kasvoi oppikoulutuksen laajentuessa ja elin-
tason kohotessa 1900-luvun alun vuosikymmenini (Stromberg 1990,

! Lisdksi Helsinkiin oli jo 1800-luvulla perustettu muutamia erikoiskorkea-

kouluja, ja 1900-luvun alussa aloittivat toimintansa Kauppakorkeakoulu ja
Yhteiskunnallinen korkeakoulu. Muualle Suomeen korkeakouluja alettiin pe-
rustaa vasta 1950-luvulta lahtien.
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524-525). ”Ylioppilastulvan’, ja siihen liittyvan korkeakoulutettujen

kasvavan tyottomyyden, ratkaisuksi esitettiin karsintojen kdyttoon-
ottoa, mutta yliopistoissa se torjuttiin aluksi opiskelun vapautta va-
hingoittavana (Klinge 1990b, 169; Stromberg 1990, 534). Tyovoima-
poliittisin perustein tehdyt rajoitukset opiskelulle nihtiin sivistavan
yliopiston idealle vieraana (Aalto 2013, 124-126). Vuosisadan puo-
livélin jalkeen karsinnat jouduttiin pakon sanelemina ottamaan ylei-
sesti kdyttoon® opiskelijoiden miaérian edelleen kasvaessa (Stromberg
1990, 553: Nevala 1999, 119).

Korkeakoulutus laajeni samaan aikaan sekd maéarallisesti suurten
ikaluokkien siirtyessd opiskelemaan etté alueellisesti uusien yliopisto-
jen perustamisen myotd. Korkeakoululaitos alkoi myos eriytyé sisdi-
sesti uusia aloja ja oppiaineita perustettaessa. Aikavilillda 1955-1965
yliopisto-opiskelijoiden maéra kaksinkertaistui, ja 1950-1970-luku-
jen aikana eri puolille Suomea perustettiin uusia korkeakouluja erityi-
sesti maan reuna-alueilla asuvien nuorten opiskelumahdollisuuksien
parantamiseksi.’ (Nevala & Rinne 2012, 206-209, 212.) Korkeakoulu-
tuksen laajentaminen oli osa hyvinvointivaltion rakentamiseen liitet-
tyja tasa-arvotavoitteita. Korkeakoulutus néhtiin yhteiskunnallisen
kehityksen ohjaamisen vilineend sekd yhteiskunnallisten epakohtien
korjaajana. (Kivinen, Rinne & Ketonen 1993, 193; Nevala 2002, 172-
173.) Vaikka opiskelijoiden sosioekonomisten taustojen erot supistui-
vat 1960-luvun aikana, ylempien toimihenkildiden lapsia oli suhteel-
lisesti edelleen moninkertainen mééra tyovédentaustaisiin verrattuna
(Nevala 1999, 154-156).

1960-luvun murrokseen liittyi opiskelijoiden opinahjoonsa koh-
distama kritiikki, ja erityisesti kritisoitiin professorivaltaa. Opiske-
lijat vaativat tayttd demokratiaa yliopistojen hallintoon. Tama “mies

> Ensimmadisend karsinnat otettiin kayttoon laaketieteellisessd tiedekunnassa

vuonna 1933 laboratoriopaikkojen rajallisen méadrén takia (Strémberg 1990,
536).

1950-luvulta lahtien korkeakouluja syntyi Ouluun, Tampereelle, Jyviskyldén,
Joensuuhun, Vaasaan, Kuopioon, Lappeenrantaan ja Rovaniemelle. 1940-lu-
vulla opiskelijoista ldhes 90 prosenttia opiskeli paidkaupunkiseudulla, kun
1990-luvulla osuus oli kolmannes korkeakouluopiskelijoista. (Nevala 1999,
114-117.)
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ja dani’-periaate ei toteutunut, mutta myohemmin hallintoelimiin

madrattiin professoreiden rinnalle seké opiskelijoiden ettd opetus- ja
tutkimushenkilokunnan edustajat (Klinge 1990d, 665; Kolbe 1996,
345, 378) - Helsingissa tosin yliopistoista viimeisend vasta 1990-lu-
vulla (Autio 1997, 131, 135). 1970-luvun lopulla opiskeluun vaikutti
keskeisesti opetusministerion vetdma tutkinnonuudistus, jolla tahdat-
tiin opintoaikojen lyhentdmiseen ja tutkintojen tydeldmévastaavuu-
den parantamiseen. Yliopistoihin luotiin eri alojen koulutusohjelmat
(Kivinen ym. 1993, 119), ja suorituspistejarjestelma otettiin kayttoon
opiskelun tehostamiseksi ja systematisoimiseksi (Kolbe 1996, 503).
Yliopistovaki kritisoi uudistusta, koska sen koettiin pirstaloivan ja ka-
peuttavan opintoja (Jauhiainen 1997, 27-28).

Korkeakoulutuksen ekspansio kiihtyi entisestddn 1980-luvulla,
kun yha useampi nuori suoritti lukion (Nevala 1999, 134). 1990-lu-
vulla yliopistolaitoksen rinnalle luotiin ammattikorkeakoulujérjes-
telmd, jolla pyrittiin vastaamaan ylioppilassumaan, ammatillisen
koulutuksen ongelmiin, yhteiskunnan ja tyéelimidn muutoksiin seka
kansainviliseen kilpailuun. (Nevala & Rinne 2012, 217; Ojala 2017,
22.) Korkeakouluopiskelijoita oli 1990-luvulla jo kymmenen ker-
taa enemmain kuin toisen maailmansodan jalkeisend aikana (Nevala
1999, 98). 2000-luvulla ylioppilassumasta on sanottu tulleen "koulu-
tuspolitiikan krooninen paansarky” (Nori 2011, 24).

Yliopisto-opiskelijoiden taustat, eldiméntilanteet ja kansallisuudet
ovat tdnd paivand kirjavia, mutta opiskelijajoukko on silti edelleen
monin tavoin valikoitunutta. Hakijaryhmissé ja opiskelijoiden vali-
koitumisessa on eroja yliopistojen ja tieteenalojen kesken, mutta kar-
keasti voidaan sanoa, etté yliopistosta opiskelupaikkaa hakevat tulevat
yhé véeston hyvaosaisimpien joukosta, joista valitaan "parhaimmat”.
Valintaprosessi nayttiisi suosivan nuoria hakijoita ja toisaalta ylem-
mén korkeakoulututkinnon jo suorittaneita. (Nori 2011.) Nuorten
etulyontiasemasta huolimatta yliopisto ei ole endé aikoihin ollut vain
nuorten opinahjo. 1960-luvun lopulta 2000-luvun alkuun opiskelijoi-
den keski-ika nousi 22 ikavuodesta 26 ikavuoteen (Rinne, Haltia, Nori
& Jauhiainen 2008, 32-34). Vuonna 2016 yliopistotutkinnon suoritta-
neista 57 % oli naisia (Tilastokeskus 2016).
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Talouden globalisaation my6td markkinamuotoisuutta, manageri-
alismia ja suorituskeskeisyyttd korostavan politiikan ote korkeakoulu-
tuksesta on tiukentunut (Ball 2001; Rinne, Jauhiainen, Simola, Lehto,
Jauhiainen & Laiho 2012). Yliopistot korkean osaamisen ja tiedon
tuottajina on tunnistettu merkittaviksi taloudellisen kehityksen ja kil-
pailukyvyn lahteiksi. Yliopistojen odotetaan tutkimuksen ja opetuk-
sen ohella toteuttavan moninaisia yhteiskunnallisia palvelutehtavia.
Modernin yliopiston malli on yritys, joka pyrkii jatkuvasti parempaan
suoriutumiseen ja asiakastyytyvaisyyteen. (Koivula, Rinne & Niuk-
ko 2009.) Suomessa siirtyméan uusliberalistiseen yrittdjyysyliopiston
malliin on ndhty tapahtuneen vuoden 2010 yliopistolain my6ta (Rin-
ne, Jauhiainen & Kankaanpéd 2014). Viime vuosia ovat leimanneet
tuloksellisuuteen, tehostamiseen ja laadun parantamiseen téhtadvat
toimet yliopistojen hallinnossa ja rahoituksessa (Koivula ym. 2009;
Vanttaja 2010; Rinne ym. 2014). Varsinaiset koulutusmarkkinat ovat
kansainvilisesti vertaillen jadneet vield pieniksi (Koivula ym. 2009,
24), mutta kansainvilinen kilpailukyky, korkea laatu ja opiskeluai-
kojen lyhentdminen ovat muodostuneet keskeisiksi koulutuksen ta-
voitteiksi. Tutkintojen suoritusaikoja on lainsddddnnolld rajoitettu,
opintotuen saamiselle on asetettu tiukempia kriteereja, opiskelijoilta
on alettu edellyttda henkilokohtaisia opetussuunnitelmia ja kurssitar-
jontaa on suunniteltu tarkemmaksi. (Vanttaja 2010, 9-12.) Koulutus-
ta ohjaavina periaatteina tydelamévastaavuus, kdytinnonlaheisyys ja
elinkeinoeldmén hyodyt ovat korostuneet (Down 2009).

Suomalainen korkeakoulutus on nivoutunut yha tiiviimmin osak-
si eurooppalaista korkeakoulualuetta. Jo 1980-1990-lukujen aikana
pyrittiin systemaattisesti vahvistamaan korkeakoulutuksen kansain-
valistymistd esimerkiksi liittymalla kansainvilisiin opiskelijavaih-
to-ohjelmiin. Korkeakoulutuksen kansainvalistymispyrkimyksissa
on vedottu opiskelijoiden velvollisuuteen vastata muuttuvan yhteis-
kunnan ja muuttuvien tydmarkkinoiden tarpeisiin sekd koulutuksen
kilpailukyvyn ja yhteistydémahdollisuuksien parantamiseen (Nokkala
2007, 207-208). Vuonna 2005 Bolognan prosessin seurauksena toteu-
tettu tutkinnonuudistus siirsi suomalaiset korkeakoulut uuteen yhte-
néiseen eurooppalaiseen tutkintojérjestelméaan. EU- ja ETA-maiden
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ulkopuolelta tuleville opiskelijoille vuonna 2017 kayttoon otetut luku-

kausimaksut ovat askel kohti markkinamallia. My6s koulutusvienti on
viime vuosina saanut osakseen kasvavaa huomiota.

Témaén tutkimuksen kannalta on merkille pantavaa, ettd viime
vuosien kehitys on muuttanut merkittdvasti myos rehtorin asemaa.
Turun Akatemian ajoista alkaen rehtorin asema yliopiston johdossa
on ollut vahva. Tuolloin rehtorin vuoden kestdva valtakausi vuorot-
teli professorilta toiselle. (Klinge 1987b, 102-103; Klinge 1989a, 97.)
Aleksanterin yliopistossa rehtori valittiin vaaleilla kolmeksi vuodek-
si kerrallaan (Klinge 1989a, 97). Tdmin jalkeen rehtorin asemaan
vaikuttavia muutoksia tehtiin vahan, kunnes vuoden 2010 yliopis-
tolaki muutti asemaa merkittavasti (Yliopistolaki 645/1997; Yliopis-
tolaki 558/2009). Kun aikaisemmin rehtorin valitsi akateeminen yh-
teiso, nyt valinnan tekee yliopiston hallitus. Rehtorin tehtdviksi on
madritelty johtaa yliopiston toimintaa ja vastata yliopiston tehtiavien
tuloksellisesta, taloudellisesta ja tehokkaasta hoitamisesta. (Yliopis-
tolaki 558/2009.) Rehtorin roolin voidaankin sanoa muuttuneen yli-
opiston korkeimmasta akateemisesta edustajasta toimitusjohtajaksi
(Kaukonen & Vilimaa 2010, 19).

Rehtoreiden puheet yliopistokoulutuksen ihanteiden ilmentdjind

Tutkimuksemme aineisto koostuu Turun ja Helsingin yliopistojen
rehtoreiden lukuvuoden avajaispuheista vuosilta 1920-2016 (yht. 189
puhetta). Rajaamme tarkastelumme ndihin kahteen maamme van-
himpaan suomenkieliseen ja monitieteiseen yliopistoon, joiden roolia
suomalaisen yliopistoperinteen muotoutumisessa voidaan pitda kes-
keisend. Akateemisena traditiona rehtoreiden avajaispuheet ilmen-
tavit yliopistolaitoksen itseymmarryksen ja imagon rakentamista.
Rehtoreiden valta-asema on oikeuttanut heiddt puhumaan yliopiston
adnelld, ja avajaispuheiden voikin katsoa edustavan “arvovaltaista
akateemista puhetta yliopistovéelle ja ympéroéiville yhteiskunnalle”
(Rinne, Jauhiainen & Plamper 2015, 173.) Osana aikaansa sidottua
keskustelua puheet ovat osallistuneet myds yliopistokoulutuksen mer-
kityksen madrittelyyn.
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Kayttimdamme puheaineistoa on aiemmin hyddynnetty tutki-
muksessa, jossa tarkasteltiin yliopistolaitoksen itseymmarrystd ja
haasteita suhteessa korkeakoulupolitiikan muutoksiin (Rinne ym.
2015). Siind missa kyseinen tutkimus tarjoaa varsin kattavan katsauk-
sen koulutuspolitiikan, yliopistolaitoksen hallinnon ja yliopiston teh-
tavien kehitykseen, se ei kisittele ldhemmin esimerkiksi akateemiseen
koulutuksen paamaadria. Tdssd tutkimuksessa olemme rajanneet tulo-
kulmamme nimenomaan yliopistokoulutuksen ihanteisiin, ja olemme
valinneet aineistoksi puheiden yliopistokoulutuksen pdamaaria kasit-
televat kohdat. Yliopistopolitiikkaa koskevat yksityiskohtaiset huo-
miot olemme vastaavasti jittaneet vahemmalle. Lisdksi olemme jatta-
neet analyysin ulkopuolelle tutkijakoulutukseen keskittyvat osuudet,
joita olisi spesifisyytensd vuoksi mielekkddampaa tarkastella omana
kokonaisuutenaan.

Olemme analysoineet aineistoa laadullisella sisdllonanalyysilla
(Tuomi & Sarajarvi 2009). Hahmottaaksemme kattavasti ja yksityis-
kohtaisesti yliopistokoulutuksen padméarien madrittelyd johdimme
alkuperdisilmaisuista pelkistettyjd ilmaisuja. Niitd teemoittelemalla
tunnistimme viisi yliopistokoulutuksen ihannetta. Erittelyn rinnalla
kirjasimme analyysimatriisiin yliopistokoulutuksen kannalta merki-
tyksellisid historialliseen kontekstiin liittyvid huomioita, kuten sota,
hyvinvointivaltion rakentaminen ja yliopistolain muutokset. N&in
koostettu matriisi toimi tukena akateemisen koulutuksen ihanteiden
tunnistamiselle ja tulkinnoille.

Tulkitsemalla puheita suhteessa niiden yhteiskunnalliseen ja kult-
tuuriseen kontekstiin olemme pyrkineet huomioimaan, etteivit ana-
lysoimamme tekstit ole syntyneet irrallaan ajan yhteiskunnallisista tai
poliittisista tapahtumista, vaan yliopistoa kohtaan osoitetut ulkopuo-
liset odotukset sekd yliopiston muuttuva yhteiskunnallinen rooli ovat
heijastuneet rehtoreiden puheisiin. Kahden tutkijan tekemalld analyy-
silld ja keskusteluilla olemme pyrkineet vahvistamaan tulkintojamme,
kuitenkin tietoisina siitd, ettd analyysiamme ovat vaistimattd ohjan-
neet nykypdivan perspektiivista méarittyvit kasityksemme historial-
lisista ilmidista.



Akateemisen koulutuksen pysyviit ja muuttuvat ihanteet

Rehtoreiden puheista hahmottui viisi yliopistokoulutuksen ihannetta:
sivistys, kansakunnan palveleminen, asiantuntijuus, kansainvalisyys ja
lahjakkuus. Nama ilmenevit aineistossa jatkumoina painottuen eri ai-
koina eri tavoin, limittyen toisiinsa ja saaden uusia merkityksid. Olem-
me pyrkineet havainnollistamaan ja elavoittimddn tulkintojamme
puheiden suorilla lainauksilla, joiden tunnisteina kidytimme rehtorin
sukunimed, yliopistoa (H=Helsinki, T=Turku) ja puheen vuosilukua.

Sivistys

Sivistyneen ihmisen kasvattaminen nayttaytyy rehtoreiden puheissa
yliopistokoulutuksen keskeisend ihanteena. Sivistyksen nimissa reh-
torit ovat vedonneet puheissaan itsendisen ja tieteellisen ajattelun ke-
hittamiseen, ja toisaalta he ovat madritelleet sivistyskasitetta kaytin-
non osaamisen kautta. Vuonna 1953 rehtori Olin lausui, etta

Tirkeintd on totuttaa opiskelijat tieteelliseen ajatteluun, itsendiseen,
ennakkoluulottomaan, vastuuntuntoiseen, loogilliseen ja kriittiseen
ajattelutapaan. Mille paikalle yhteiskunnassa opiskelija pyrkineekin
astumaan, tulee tdmdn pddmddrdn olla hdnen omakohtaisenakin
tavoitteenaan, koska juuri tieteellinen ajattelutapa parhaiten ku-
vastaa akateemista sivistystd. (Olin T1953.)

Erityisesti tarkastelujaksomme alkupuolella rehtorit kasittelivat pu-
heissaan opiskelijoiden henkistd kasvua. Ahkeruus, totuuteen pyrki-
minen ja lahjakkuus tunnistettiin edellytyksiksi sille, ettd opiskelija
kasvaa yliopistokoulutuksensa kautta sivistyneeksi henkisen tyon te-
kijaksi isinmaan ja yhteiskunnan palvelukseen:

Kelvollisuus on henkisen tyon tekijin korkein mitta, mutta kelvolli-
suus ei ilmaise ainoastaan tietdmistd, vaan myos luonnetta. Todel-
liseen kelpoisuuteen hengen viljelysmailla kuuluu Iuonteen lujuus,
lujuus itsed ja muita kohtaan, laajakatseisuus, kyky havaita koko-
naisuus ja toimia sen puolesta, sisdinen limpo ja rakkaus, rakkaus
totuuteen, isinmaahan ja kansaan. (Tulenheimo H1930.)
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Osana yliopiston kasvatustehtdvaa néahtiin merkittdvana osakunnissa

tapahtuva opiskelijoiden keskindinen sivistykseen ja siveellisyyteen
kasvaminen (Brotherus H1931). Rehtorien mukaan ndissid “aatteel-
listen pyrkimysten versoamispaikoissa” (Linkola H1939) opiskelijoil-
la oli mahdollisuus “jalostavaan toverielamdin” (Brotherus H1931).
Osakuntien kasvatustehtdavdan osallistuivat myos inspehtoreina toi-
mineet yliopiston professorit:

[Osakuntien] piirissd ylioppilas saa pienoisyhteiskunnan jisenend
tottumusta kansalaistoimintaan, ja hinen luonteensa hioutuu tove-
ripiirin vaikutuksesta. Inspehtoreilla, jotka ovat yliopiston professo-
reja, on sielld tilaisuus antaa osakuntalaisille aatteellista kasvatusta.
Monet tunnustavatkin, ettd he juuri osakunnistaan ovat saaneet ne
heritteet, jotka ratkaisevasti ovat vaikuttaneet heidin eldmdnkat-
somukseensa ja heiddn toimintansa suuntaan. (Linkomies H1961.)

Yliopistokasvatuksen tarkoituksena pidettiin ensisijaisesti opiskelijan
”koko persoonallisuuden kehittamistd” “valistuneiksi ja lujaluontei-
siksi ihmisiksi” (Langfors H1947). Rehtoreiden puheissa painottui
ajatus, ettei yliopistossa ollut tarkoitus ainoastaan omaksua tietoja,
vaan my0s oppia tieteellistd, itsendistd ja kriittistd ajattelua. Puheissa
kuuluu toive lahjakkaiden opiskelijoiden suuntautumisesta akatee-
miselle elamanuralle (esim. Brotherus H1935). Osana tieteelliseen
ajatteluun kasvattamista rehtorit ovat korostaneet yksilollisen mieli-
piteen muodostamisen taitoa. Yliopisto-opiskelua on kuvattu nuoren
etsikkoaikana, jolloin hdn muodostaa perustellun mielipiteensa opis-
kelemistaan aiheista. 1900-luvun alkupuolella rehtorit puhuivat oman
vakaumuksen ja eldménkatsomuksen muodostamisesta, myohemmin
my06s maailmankuvan ja mielipiteiden muodostamisesta. (Mm. Virk-
kunen T1922; Linkomies H1958.) Yhi 1980-luvun alussa rehtori Nils
Oker-Blom korosti snellmanilaiseen henkeen opiskelijan itsetutkiske-
lun merkitystd osana yliopisto-opiskelua:

Hyvit opiskelijat! Teidin opintoaikanne on tarkoitettu, paitsi tut-
kinto-opiskeluun, myds itsetutkiskeluun. Pohtimalla omaa asen-
nettanne, oman tieteenalanne, yliopiston ja korkeakoululaitoksen
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sekd kansallisen kulttuurimme ja maailmanlaajuisen vastuumme
kysymyksid teilld on mahdollisuus muodostaa maailmankatsomus

ja elimdnkdsitys, joka perustuu todelliseen ja omaperdiseen vakau-
mukseen. Ylioppilaan oikeus ja velvollisuus on muodostaa itselleen
oman ajattelun kautta hankittu kanta olemassaolomme ja yhteis-
kunnallisen sekd yksilollisen tehtdvimme perimmdisiin kysymyk-
siin. Ja tdstd vakaumuksesta tulisi nousta myos toiminnan, jolle
tyonne ja eldmdnuranne rakennatte. (Oker-Blom H1982.)

Rehtorit kuitenkin tiedostivat tieteelliseen ajatteluun harjaantumi-
sen ja perusteltujen mielipiteiden muodostumisen vaativan vaivaa ja
aikaa. 1900-luvun alkupuolella he toivoivat opiskelijoiden kayttavin
opinnoissaan runsaasti aikaa lukemiseen ja syvillisiin pohdintoihin
ja harmittelivat pintapuoliseksi jddvda nopeatahtista opiskelua (esim.
Grano T1932). Vaikka rehtorit himmastelivat opiskelijoiden “kiiret-
td ulos eldmadn” (Brotherus H1937), he myos ymmarsivat opiskelun
hankalat olosuhteet: opiskeluajan vaikea taloudellinen tilanne pakot-
ti siirtymain tyeliméan nopeasti (mm. Tulenheimo H1930; Olin
T1951).

Kun yliopistokoulutusta kehitettiin vahvemmin tydeldmaén tarpei-
ta vastaavaksi ja tutkinnon suorittamista nopeuttavaksi 1940-luvulla
virkatutkintojen kehittdmisen ja 1970-luvun tutkinnonuudistuksen
myo6td, rehtorit esittivat huolensa tieteelliseen ajatteluun harjaannut-
tamisen heikentymisestd. Rehtorit eivit olleet mieltyneet opiskelijoi-
hin, jotka tulivat yliopistoon vain hankkimaan pakollisia tietoja ilman
kiinnostusta tieteellisiin harrastuksiin (Waris T1947; Ravila H1953).
Harmikseen rehtoreiden téytyi kuitenkin myontda, ettd nuoret halusi-
vat yliopistoon pédasiallisesti siksi, ettd saisivat tutkintonsa avulla hy-
van yhteiskunnallisen aseman ja toimeentulon tulevaisuudessa (Brot-
herus H1935; Waris T1945), jolloin tieteellinen kiinnostus jii usein
toissijaiseksi (Brotherus H1937). Rehtorit eivat puheissaan kiisténeet,
etteikd koulutuksen tulisi vastata my6s ammattitarpeisiin, mutta liial-
linen ammatillisuus koettiin uhkana sivistysihanteille. Esimerkiksi
1970-luvulla tutkinnonuudistuksen kritisoitiin muuttavan yliopisto-
koulutuksen yksipuoliseksi putkitutkintojen tuotantotehtaaksi (Pal-
mén H1977; Scheinin T1985).
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Sivistystehtdvistd ja sithen kytkeytyvista laaja-alaisuuden ja aka-
teemisen vapauden hyveistd puhuttiin tutkinnonuudistuksen jal-
keisind vuosikymmenind ehdottoman tédrkeind, mutta unohtuneina
paamaadring, jotka oli "palautettava kunniaansa” (Thamuotila H1994)
ja “kohotettava uuteen arvoon” (Paunio T1993). Téllainen puhe ku-
vastaa rehtoreiden tulkintaa liian mekaaniseksi kdyneestd yliopis-
to-opiskelusta, joka etddannyttad opiskelijat sivistysihanteista. Pidettiin
tarkednd, ettd yliopistokoulutuksessa vaalittaisiin sivistystd "humbol-
dtilaisuuden hengessa” (Thamuotila H1994) ja vilitettdisiin kulttuuri-
perintoa:

Varustaakseen nuoren ihmisen nopeasti muuttuvaan yhteiskuntaan
ja maailmaan on yliopistojen néihdikseni kohotettava korkea sivis-
tystaso uuteen arvoon. Oman historiansa sekd rajojensa tuntemus,
kulttuuristen arvojen ymmdirrys, kielitaito sekd kielen taito auttavat
yksilod selviytymddn kilpailussa. Yliopisto on myds vastuussa kor-
keimman sivistyksen laajasta saavutettavuudesta yhteiskunnassa
sekd siitd, ettd kulttuuriperintd, erityisesti tieteellinen sivistys vili-
tetddn sukupolvelta toiselta. (Paunio T1993.)

Opiskelun sivistysihanteiden tarkeys kuului voimakkaasti yliopistoi-
hin kohdistuvien tehokkuusvaatimusten kritiikissa. Rehtorit esittivit
huolestuneita kommentteja yliopistoille osoitetuista kiristyvista vaati-
muksista, joiden arveltiin uhkaavan opiskelun sivistyksellisid hyveita.
Yliopiston tehtdvien tehokkuuden mittaamista pidettiin ongelmalli-
sena ja sivistystavoitteiden kanssa ristiriitaisena. Yliopisto tuotanto-
laitoksena néhtiin uhkakuvana, jossa tehokkuus ja tuloksellisuus aset-
tuivat sivistyksen edelle:

Toiminnan tuloksellisuuden arviointi ja mittaaminen on, kuten
tunnettua, nykyddn hyvin yleinen puheenaihe myds yliopistomaail-
maan sovellettuna. Koko kdsite tuloksellisuus on yliopistoissa hyvin
vaikeasti mddriteltdvi (...). Erityisen vaikea on mitata sitd yliopis-
ton tehtdvdd, jonka voisi kuvata sanoilla dlyllisen uteliaisuuden he-
rattaminen ja ylldpitdminen yliopistoyhteison jdsenissd. (...) Opis-
keleminen antaa silloin henkisid evditd, joiden vaikutus sdilyy ja
ilmenee parhaassa tapauksessa koko eldmdn ajan. (Rousi T1987.)
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Valtioneuvoston edellyttimd korkeakoulujen toiminnan tehostami-
nen ja tuloksellisuuden parantaminen on antanut aihetta yleiseen
keskusteluun yliopiston asemasta kilpailu- ja kulutusyhteiskun-
nassa. Missd mddrin yliopiston tavoitteena edelleen on pyrkimys
totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen, jolloin tietoa itseisarvona ko-
rostetaan, ja kuinka laajalti tiedollisen kasvatuksen tavoitetta voi
luonnehtia sanalla sivistys? (Lehto H1987.)

Sivistyneen opiskelijan ihanteeseen liittyy 1980-luvulta alkaen yliopis-
tojen kansainvilistymiskehityksen ja vaihto-ohjelmien kehittdmisen
my6td myos kansainvélinen ulottuvuus. Isainmaallisten arvojen vaali-
misen ohella opiskelijoiden sivistyksesté alettiin puhua eurooppalai-
sessa kontekstissa. Yliopistokasvatus liitettiin liberaalin ja monikult-
tuurisuutta arvostavan “eurooppalaisen sivistyneiston” (Rousi T1988)
kasvattamiseen:

Todellinen eurooppalaisuus on kulttuurien ja kielten monimuotoi-
suutta, suvaitsevaisuutta ja liberaalisuutta. (...) Eurooppalaista
traditiota edustavien yliopistojen on noudatettava todellisia eu-
rooppalaisia ihanteita, kavahdettava itseensd kéipertymisti ja loke-
roitumista, ja kasvatettava sen sijaan opiskelijansa moniarvoisen,
monikielisen kulttuurin henkeen. (Rousi T1992.)

Uudella vuosituhannella puheista ei endd juuri 16ydy sijaa ajattelu-
taitojen ja tietdmisen ihannoinnille. Etenkin 2010-luvulla opiskelun
hyveiné ovat korostuneet dlyllisen pohdiskelun sijaan tekeminen, toi-
minta ja osaaminen. Sivistys esiintyy puheissa edelleen, mutta se on
saanut uusia tehokkuuden ja tuloksellisuuden savyttimia merkityksia.
Helsingin yliopiston rehtori Niiniluoto (H2003, H2005) tiivisti uudet
ideaalit puhuessaan “dynaamisesta sivistyksesta” modernin, aktiivi-
seen yhteiskunnalliseen ja taloudelliseen toimintaan orientoituneen
yliopistokoulutuksen ohjenuorana. Tiedollinen sivistys on jadnyt
marginaaliseksi retoriseksi sivuhuomioksi, kun opiskelua on alettu
yhéd vahvemmin jasentda taloudellisten raamien kautta. Osaamisen ja
opittujen asioiden hy6tyarvon painottaminen uutena sivistyksellisend
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oivalluksena kuvastaa perinteisen yliopisto-opiskelun nakemista yh-

teiskunnallisesta todellisuudesta irrallisena tietojen ulkoa opetteluna:

Ehkipd tarvitsemme uuden valistuksen ajan osoittamaan, ettd
todellinen sivistys on tietdmisen lisiksi asioiden syvillistd ymmdr-
tamistd ja siithen pohjautuvaa osaamista. Jokaisen yliopistosta val-
mistuvan maisterin olisi tietdmisen lisiksi myos hyvi osata jotakin.
Tihdn pddseminen edellyttid useiden asenteellisten vallihautojen
purkamista ja sivistysyliopiston kdsitteen modernisointia. (Vadna-
nen T2013.)

Kansakunnan palveleminen

Léapi vuosikymmenten rehtorit ovat puheissaan luoneet kuvaa opis-
kelijoista kansakunnan palvelijoina. Ennen korkeakoulutuksen mas-
soittumista ylempi koulutus oli padasiallisesti suunnattu eliitin jalki-
kasvulle, josta nousivat kansakunnan jalostajat ja johtajat. Ylimmissa
tehtédvissd toimiminen kuvattiin kunniakkaana velvollisuutena, joka
oli asetettu ylioppilaiden, isinmaan toivojen ja “rautaisen nuorison”
(Juva T1940) harteille. Suomen itsendistymisen jdlkeisind vuosina,
sota-aikoina ja jdlleenrakentamisen aikaan ylioppilaisiin kohdistettiin
odotuksia ja velvoitteita sekd puolustaa isdinmaan itsendisyyttd ettd
vaalia sen kulttuuria. Sota-aikoina ihailtiin ylioppilaiden "urhoollis-
ta henked” (Nevanlinna H1942) ja "uhrautuvaa toimintaa” (Linkola
H1940).

Mutta tille uudelle etuoikeutetulle sukupolvelle, jonka jdsenet saa-
vat suorittaa isdnmaallisen asevelvollisuutensa itsendisen maan
kansalaisina, kaikuu mydskin velvoittavampana kuin millekddn
edelliselle uhrautuvan, sitkedn, hellittamdttomdn kulttuurityon
vaatimus. (Koskenniemi T1925.)

Ennen sotia rehtoreiden puheita leimasi ajalle ominainen kisitys siité,
ettd jokaiselle yksilolle on kykyjadn vastaava paikka yhteiskunnassa
(esim. Heikel H1921). Kun yliopistosta kansan lahjakkaat yksil6t val-
mistuivat yhteiskunnan rakentajiksi, muista oppilaitoksista tai peri-
matietona saadut taidot ja tiedot valmistivat muut nuoret heille sopi-
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viin toihin. Tarkeinta oli, ettd jokainen nuori seuraisi taipumuksiinsa

soveltuvinta tietd kohti yhteiskuntaa hyodyttavaa tyota:

Lahjaton oppilas sitd vastoin tekee viisaimmin siirtyessddn alalle,
jolle hinen taipumuksensa paremmin viittaavat. Hénestd voi ehkd
tulla hyvd ammattimies, mutta vain huono opiskelija. (Olin T1949.)

Yhteiskunnallinen valveutuneisuus on leimannut opiskelijuutta lapi
suomalaisen yliopistokoulutuksen historian. Tarkastelujaksomme
aikana opiskelijat ovat toimineet aktiivisesti ainakin kielikiistaan,
suomalaisuusaatteeseen ja yliopistopolitiikkaan liittyvissd liikkeis-
sd. Rehtorit ovat paitsi kannustaneet opiskelijoita poliittiseen ja yh-
teiskunnalliseen toimintaan esimerkiksi osallistumalla osakunta- tai
ylioppilaskuntatoimintaan, myos paheksuneet opiskelijoiden “epdar-
vokkaita keinoja taistelussa” (Linkola H1939). Esimerkiksi Langfors
(H1946) huomautti, ettei opiskelijoilla ollut “oikeutta asettua tuoma-
riksi niiden yli, jotka kantavat vastuun maan kohtalosta”. Vaikka yli-
opiston ideaali oli pyrkimys puolueettomuuteen, opiskelijoiden ak-
tiivisuus yhteiskunnallisissa asioissa nahtiin pitkdan kuitenkin osana
ylioppilaan kansalaisvelvollisuuksia. Poliitikko ja Helsingin yliopiston
rehtori Edwin Linkomies (H1962) opasti, ettéd yliopiston opettajat tai
opiskelijat "eivat myoskaan poliittisessa suhteessa saisi olla laumaihmi-
sid, vaan heiddn olisi tunnettava kaikinpuolinen vastuunsa yhteisista
kohtaloista”. Aina 1960-1970-lukujen vaihteeseen asti rehtorit puhui-
vat opiskelijoiden yhteiskunnallisesta aktiivisuudesta pédasiallisesti
hyvini asiana, koska sen ajateltiin kehittdvan heita tuleviin tehtédviin-
sd yhteiskunnan rakentajina.

1960-luvulla suomalaiset opiskelijat omaksuivat eurooppalaisia
aatevirtauksia ja alkoivat vahvasti kritisoida sekd yhteiskuntaa ettd
yliopisto-opetusta. Yliopistokritiikin siirtyessda koskemaan yliopiston
traditionaalisia valtarakenteita ja professoreiden asemaa, ja opiske-
lijoiden vaatiessa tdydellistd demokratiaa yliopiston hallintoon, reh-
toreiden asennoituminen opiskelija-aktivismiin sai kriittisid savyja
(esim. Kivinen H1969). Opiskelijoiden poliittista aktiivisuutta ei ndh-
ty enda yliopistoa kehittdavand, vaan vahingoittavana ja koko korkea-
koululaitoksen lamauttavana (esim. Nurmela T1969; Hartiala T1971).
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Toisaalta vuosikymmenen vaihteessa Turun yliopiston rehtori huo-
mautti, ettd kiivaimmat toimijat olivat aikaisemminkin olleet ne seu-
raavat yhteiskunnan kehittéjat:

Kokemus osoittaa, ettd juuri tdstd ryhmdstd ovat nousseet ne, jotka
ovat sijoittuneet koneiston siihen pddhdn, joissa koko yhteiskuntaa
koskevat pddtokset aikanaan tehdddn. (Hartiala T1970.)

Lopulta tdydellista korkeakouludemokratiaa ei saavutettu, mutta opis-
kelijoiden aktiivisuuden ansiosta yliopistoissa alkoivat kehittya hallin-
tomallit, joissa opiskelijoiden edustajat otettiin osaksi paatoksentekoa.
Hallintoon osallistumisen ajateltiin kasvattavan nuoria yhteiskunnal-
liseen toimintaan:

Kun yliopiston opiskelijat ovat siind idssd, ettd heilld jo on valtiolli-
nen ja kunnallinen ddnioikeus, voidaan pitdd oikeana, ettd heilld on
sananvaltaa myds oman oppilaitoksensa asioissa. Tdmd kehittdd hei-
din vastuuntuntoaan. Ja ottaessaan osaa yliopiston asioita koskeviin
keskusteluihin ja pddtdsten tekoon he saavat hyodyllisti harjoitusta
my0hempdd yhteiskunnallista toimintaa varten. (Ikola T1980.)

Kansakunnan hyvinvoinnin edistiminen ja yhteiskunnan rakentami-
nen kuuluivat yliopistokoulutuksen paamaaria koskevissa huomioissa
my6hemminkin, yhd vuosituhannen taitteessa. Teema sai kuitenkin
uusia sévyjd. Yliopistokoulutuksen yhteiskunnallinen ulottuvuus ko-
rostui puheissa tydelamén nopeasti muuttuvien tarpeiden ja yliopisto-
jen kolmannen tehtévin toistuvana huomioimisena. Etenkin 2010-lu-
vulla puhe koulutuksen yhteiskunnallisista ja kansantaloudellisista
hyodyistd on korostunut. Opiskelijoiden odotetaan valmistuttuaan
vahvistavan kansallista kilpailukyky4 ja aktiivisina ja vastuullisina ta-
loudellisina toimijoina kehittdvan yhteiskuntaa paremmaksi. Rehtori
Jukka Kolan sanoin opiskelijat ja yliopiston kouluttamat “nuoret asi-
antuntijat”

... eivdt valmistu vain sopeutumaan yhteiskuntaan, vaan muokkaa-
maan ja muuttamaan siti meille kaikille paremmaksi paikaksi eldd,
niin kotimaassa kuin kansainvilisesti. (Kola H2013.)
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...ovat kulmakivid kansakuntien ja -talouksien kehitykselle, vuosi-
kymmeniksi eteenpdin. (Kola H2014.)

Asiantuntijuus

Tyoeldma ja ammatillisuus ovat olleet suomalaisessa yliopistokou-
lutuksessa aiheita, joilla on yhtaalta pitkdt juuret perinteisten pro-
fessioalojen vilitykselld, mutta joita toisaalta on aseteltu vastakkain
tieteellisen sivistyksen kanssa. Suomalaisen korkeakoulujarjestel-
mén 1990-luvulla luodussa duaalimallissa konkretisoituu halu pitaa
tieteellinen ajattelu erillddn kaytdnnon tyoeldmadtaidoista. Tutki-
jakoulutuksen ohella suomalaisista yliopistoista on kuitenkin aina
valmistuttu myds yliopiston ulkopuoliseen tyoeldméén. T4t paivaa
kohti tultaessa rehtoreiden puheissa voimistuu tyoelaméan tarpeiden
huomioiminen.

1900-luvun alkupuolella rehtorit kuvasivat yliopiston olevan seka
tieteellinen opinahjo ettd virkamieskoulu, josta valmistuttiin eldmén-
tehtdvddn tai -uralle. Virkamiesten kouluttamisesta puhuttaessa reh-
torit kuitenkin korostivat, ettd yliopisto on enemmaén kuin virkamies-
koulu antaessaan kouluttamilleen virkamiehille tarvittavan tiedon
lisdksi tdrkeitd kykyjd, kuten tiedon soveltamisen ja etsimisen sekd
itsendisen ajattelun taitoja (esim. Heikel H1921).

1960-luvun lopussa puheissa alettiin véhitellen noteerata muut-
tuvan yhteiskunnan ja elinkeinoeldimin asettamat tarpeet yliopis-
tokoulutukselle (Helsingin Sanomat 1968 / Kivinen H1968) ja kiin-
nittdd huomiota koulutuksen tarkoituksenmukaisuuteen (Kivinen
H1970). 1970-luvun tutkinnonuudistuksessa yliopistoihin pyrittiin
kehittdmadn vahvasti ammattisuuntautuneita koulutusohjelmia, joi-
den epadiltiin syrjayttavan yliopistokoulutukseen liittyvan tieteellisen
kasvatuksen (esim. Ikola T1979). Toisaalta rehtorit néayttavit halven-
tdneen huoltaan tieteellisen kasvatuksen rapistumisesta liittimalla it-
sendisen ajattelun taidon osaksi asiantuntijuutta:

Kouluttaessamme eri alojen asiantuntijoita meiddn on samal-
la koulutettava ihmisid, jotka pystyvit ajattelemaan itse ja jotka
ymmirtdvit velvollisuutensa sekd oman maan kansalaisina ettd
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kansalaisina maailmassa, jonka kansakunnat tulevat yhd riippu-
vaisemmiksi toisistaan. (Oker-Blom H1980.)

Opiskelijoiden tyoeldimadn valmistaminen ja ty6llistymisen tukemi-
nen vakiintuivat puheenaiheiksi 1970-luvun jilkeen. Viime vuosi-
kymmenina rehtorit ovat toivoneet opiskelijoiden valmistuvan tyoela-
maédn nopeasti (esim. Wilhelmsson H2010). Rehtorit ovat puheissaan
vedonneet opiskelijoiden varustamiseen tyollistymistd tukevilla tai-
doilla ja valmiuksilla (Thamuotila H1994; Kola H2013; Wilhelmsson
H2011) seka esittdneet tilastotietoja valmistumisajoista ja tyollistymi-
sestd (Lehto H1987; Lehto H1988). Tyoeldmaulottuvuus on noteerat-
tu koulutuksen onnistumisen mittarina:

Hyvin opetuksen ja oppimisen paras mittari on nuorten akatee-
misten ihmisten tyollistyminen. Se tapahtuu, kun opiskelijat ovat
saaneet opinnoissaan sellaiset valmiudet, joiden avulla he loyti-
viit tyopaikan tai tyollistivit itse itsensd. Tdhdn on pyrittdvd juuri
opetuksen rakenteen ja sisillon oikeilla muutoksilla. (Thamuotila
H1995.)

Meiddn on kyettivi parantamaan yliopistoissa annettavan ope-
tuksen laatua ja lisddmddn sen eldmd- ja tydeldmdvastaavuutta.
(Vdananen T2013.)

Kansainviilisyys

Suomalainen yliopistolaitos ei ole kehittynyt irrallaan kansainvalisistd
vaikutteista. Etenkin korkeakoulutuksen globalisoituessa opiskelijoita
on kannustettu kansainvilisyyteen, mutta yhteyksid Suomen rajojen
ulkopuolelle on arvostettu aiemminkin.

Vuosisadan alkupuolella kansainvilistyminen oli lahinna yliopis-
ton opettajien tehtdvd, mutta myos ylioppilaskunnalla oli yhteyksia
Eurooppaan. Opiskelua vieraassa maassa pidettiin henkisesti kehitta-
vand (Olin T1953) ja opiskelijoiden katsantokantaa avartavana (Gran-
felt H1926). Samaan hengenvetoon kuitenkin todettiin taloudellisten
vaikeuksien ja apurahojen niukkuuden (Heikel H1922; Olin T1953)
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sekd puutteellisen kielitaidon (Lehto H1985) hankaloittavan opiskeli-

joiden matkustamista. 1970-luvulla rehtori Hartiala tunnisti tarpeen
parantaa opiskelijoiden ulkomailla opiskelun mahdollisuuksia, koska
muualla Euroopassa oli jo padsty asiassa selvasti eteenpdin. Suomalai-
nen korkeakoulutus oli opiskelijoiden liitkkuvuudessa “jaamassa pa-
hasti tien oheen” (Hartiala T1973).

1980-luvulle tultaessa kansainvilistymisen tavoitteet nousivat
voimakkaasti osaksi yliopistojen toimintaa. Kansainvilisestd opiske-
lijavaihdosta tuli tuolloin merkittdvd puheenaihe. Vaihto-ohjelmia
kehitettiin ja rehtorit kannustivat opiskelijoita opintoihin ulkomailla.
Rehtorit korostivat puheissaan kielitaidon tarkeyttd, ja kansainvalisty-
misen tuoma kokemus ja sivistys kuvattiin arvokkaaksi (Lehto H1985;
Lehto H1988; Rousi T1988). Uudessa tilanteessa rehtorit myds patis-
tivat yliopistoja valmistautumaan kasvavaan kansainvilisen opiske-
lijajoukon tuloon. Euroopan yhtendistymiskehitykseen kytkeytyva
korkeakoulutuksen kansainvilistyminen sekd heijastuu rehtoreiden
puheisiin ettd toteutuu niiden kautta:

(...) opiskelijan jo perusopintojensa vaiheessa olisi hyvd siirtyd lu-
kukaudeksi tai lukuvuodeksi johonkin ulkomaalaiseen yliopistoon
(...) ndin saatu lisikokemus on yleisten sivistyksellisten ja kasva-
tuksellisten ndkokohtien lisiksi paras mahdollinen tyopaikan ta-
kaaja yhtendistyvdssd Euroopassa. (Lehto H1988.)

Korkeakoulutusta ldpéiseva kansainvilistyminen Bolognan prosessin
myoti sekd koulutusvientiin panostaminen globaalien koulutusmark-
kinoiden muotoutuessa kuuluvat rehtoreiden puheissa 2000-luvulta
alkaen. Opiskelijavaihto on jo arkipdivéistynyt aihe, mutta sen vo-
lyymin kasvattaminen tulostavoitteiden saavuttamiseksi ja "kansan-
talouden kilpailukyvyn” (Kola H2014) lisadmiseksi on puheissa uusi
piirre. Mahdollisimman monen opiskelijan toivotaan osallistuvan
kansainviliseen liikkuvuuteen, ja mahdollisimman monen lahjak-
kaan ulkomaalaisen opiskelijan - ja ehdotettujen lukukausimaksujen
muodossa myds hianen rahojensa (Wilhelmsson H2008; Vaananen
T2013) - toivotaan loytdvédn tiensd Suomeen. Kansainvilisilla kou-
lutusmarkkinoilla koulutuksen hintalappu kuvataan puheissa luon-
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tevana ratkaisuna. Kansainvalisten huippuopiskelijoiden rekrytointia

perustellaan vetoamalla kilpailukyvyn ohella esimerkiksi ranking-si-
joitusten parantamiseen (Wilhelmsson H2008). Perimmaisend argu-
menttina koulutuksen kansainvilisyyden lisddmiseen néyttdisi olevan
koulutusmarkkinoilla kiytavassa kilpailussa menestyminen. Kansain-
vdlinen ja kansainvalistyva opiskelija on siis tilastojen ja imagon kan-
nalta tarkea:

Helsingin yliopiston strategisena tavoitteena on entistd vahvempi
kansainvilistyminen, erityisesti ulkomaisten opettajien ja opiske-
lijoiden mddrin tuntuva lisddminen. Korkeatasoinen tutkimus ja
koulutus ovat tdssd keskeisid kilpailutekijoitd. (Niiniluoto H2007.)

Lahjakkuus

Yliopisto-opiskeluun liittyy rehtoreiden puheissa gloriaa, jonka valos-
sa opiskelijat nayttaytyvit kyvyiltadn erityisen lahjakkaana kansanosa-
na. 1900-luvun alkuvuosikymmenini rehtorit viittasivat ylioppilaiden
lahjakkuudella “dlylliseen” (Heikel H1921) ja “henkiseen” (Waris
T1947) lahjakkuuteen seka "arvostelukykyyn” (Langfors H1947). Lah-
jakkuus ndhtiin yksilon ominaisuutena, ja lahjakkaan yksilon vastuu
oli kayttaa taitojaan yhteiskunnan hyvéksi. Yliopisto ei siis ainoastaan
jalostanut lahjakkuutta, vaan lahjakkuuden ajateltiin olevan ldhes aina
vain synnynndinen ominaisuus. (Esim. Heikel H1921.) Tieteellistd
ajattelua voitiin kehittdd, mutta lahtokohtana ajattelun kehitykselle oli
alyllinen lahjakkuus. Vaikka yliopistot olivat elitistisia, dlyllistd lahjak-
kuutta todettiin 16ytyvin jossain médrin kaikista kansankerroksista
(esim. Juva T1940).

1950-luvulta lahtien rehtoreiden puheissa kuuluivat tavoitteet sii-
td, ettd koko maan lahjakkuuspotentiaali on saatava kayttoon (Olin
T1951; Nurmela T1967). Rehtorit korostivat, ettd yliopisto-opiskelun
tulee olla mahdollista kaikille lahjakkaille omien tai vanhempien va-
rallisuuden tasosta riippumatta (esim. Waris T1947). Koulutuksellista
demokratiaa perusteltiin sill, ettd pienend kansana Suomella ei ol-
lut varaa heittad hukkaan yhdenkéaan lahjakkaan nuoren taitoja (Olin
T1951).
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Eliittikoulutuksen kehittyminen kaikille suunnatuksi massakoulu-

tukseksi ei kuitenkaan ollut rehtoreille pelkéstdan mieluinen muutos.
Ongelmiksi ndhtiin opettajien ajan riittimattomyys jokaisen opis-
kelijan yksilolliseen ohjaamiseen (Nurmela T1968) ja akateemisten
tutkintojen inflaatio (Ikola T1979). Rehtorit kuitenkin puhuivat siita,
ettei yliopistokoulutus ollut endd vain harvojen etuoikeus, vaan tar-
koitettu kaikille nuorille ihmisille:

Demokraattiset periaatteet ja sosiaalinen oikeudenmukaisuus vaa-
tivat, ettd ainakin jokainen nuori ihminen saisi yliopistossa opis-
kella sitd mihin hdnen kykynsd, taipumuksensa tai vaikkapa vain
halunsa viittaavat. (Nurmela T1968.)

Tieteellinen ajattelutapa ei endd ole minkddn suppean akateemisen
valiojoukon erityispiirre, vaan se on yleistynyt kaikkialla inhimilli-
sen toiminnan aloilla. (Kivinen H1969.)

1960-1970-luvun vaihteen opiskelijaradikalismiin kuului myos opis-
kelijoiden halu erottaa itsensd eliitistd ja madritella opiskelijat en-
nemminkin tyoldisiksi kuin kansan lahjakkaimmaksi osaksi. Tamén
muutoksen toteaa myds rehtori Nurmela pohtiessaan akateemisen
maailman murrosta 1960-luvun lopulla:

Akateeminen maailma on todellakin ratkaisevasti muuttunut sen su-
kupolven silmien edessd, johon itsekin kuulun. (...) Ylioppilas ei ole
endd erikoisasemassa oleva maan toivo, yhteiskunnan hemmottelema
lempilapsi, vaan hdnestd on tullut opiskelija, pienemmdin tai suurem-
man taitoasteen saavuttanut henkinen tyoliinen. (Nurmela T1967.)

Yliopistokoulutuksen ja yliopisto-opiskelijoiden erityisyyden koros-
taminen palaa puheisiin 1980-luvulla, jolloin huomiota alettiin kiin-
nittaa yliopistojen tuloksellisuuteen ja kilpailukykyyn. Rehtori Oker-
Blom sitookin lahjakkuusreservien hyodyntdmisen kansainvilisessa
kilpailussa menestymiseen:

Pienen maan tulevaisuus on paljolti riippuvainen sen sivistykselli-
sestd ja tieteellisestd tasosta, sen kyvysti puolustaa paikkaansa ja
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kilpailukykydnsd kansainvdlisilld markkinoilla. Tadmdn sivistyksel-
lisen, moraalisen ja tieteellisen tason ylldpitdminen taas on tdysin
riippuvainen siitd, ettd pystymme kouluttamaan korkeatasoisia tut-
kijoita ja tyontekijoiti kaikille aloille. (...) Tarvitsemme lahjakkuut-
ta emmekd keskinkertaisuutta. (Oker-Blom H1981.)

Laatu ja tehokkuus ovat olleet uuden vuosituhannen avainsanoja kor-
keakoulutuksessa. Rehtoreiden puheissa ne kuuluvat opiskelijoille
osoitetuissa odotuksissa. Rehtorit ovat puhuneet superlatiiveja sdds-
telemattd lahjakkaiden kotimaisten ja kansainvalisten opiskelijoiden
houkuttelemisesta ja rekrytoinnista yliopiston menestyksen ja tulos-
tavoitteiden saavuttamisen ehtona. Yliopistoyhteison toivotaan saa-
van joukkoonsa "lahjakkaimmat, osaavimmat ja sitoutuneet henkil6t”
(Virtanen T2005), ja kiitellddn, ettd

...on ollut onni rekrytoida osaavimmat, motivoituneimmat ja
innostuneimmat tutkijat, opettajat, opiskelijat sekd hallinto- ja
tukipalveluhenkilot tdhdn upeaan yliopistoyhteiséomme. (Kola
H2015.)

Rehtorit odottavat huippulahjakkuuksilta myds tehokasta suoriutu-
miskykya. 2010-luvulla tehokkaasta valmistumisesta ndyttdd tulleen
koulutuksen tuloksellisuuden mitta; rehtorit ovat suunnanneet opis-
kelijoille odotuksia nopeasta valmistumisesta viitaten yliopistojen
tuloksellisuuspaineisiin. Puhetyylistd kaikuu yrityseldman henki: tu-
loksen tekeminen on jokaisen yksilon vastuulla. Puheissa tehokkuus
ja laatu paiskaavat kattd, vaikka jalkimmaéisen resepti jaa mysteeriksi.
Ajan ilmapiirille tyypillisesti opiskelijat my6s kutsutaan mukaan yh-
teisiin talkoisiin:

Viime lukuvuoden aikana olemme taas tehneet tasokasta ja tulok-
sekasta tyotd. Siitd haluan heti alkuun lampimdsti kiittdid yliopiston
koko henkilokuntaa ja opiskelijoita. Menestystd ei tule ilman kovaa
tyotd ja kaikkien sitoutumista yliopistoyhteisomme yhteisiin tavoit-
teisiin myds nyt alkavana lukuvuonna ja tulevina vuosina. Erityi-
nen ilonaihe opetus- ja opiskelumenestyksessi on ollut maisterin
tutkintomddrien vahva kasvu. (Kola H2013.)
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Jotta saisimme yliopiston rahoituksen kannalta tirkedt kuluvan
vuoden tutkintomddrit riittdvdlle tasolle, kutsunkin kaikkia ldhes
valmiita ylioppilaita mukaan syksyn valmistumistalkoihin. Yliopis-
to ja tiedekunnat ovat erilaisin erikoistarjouksin mukana tukemas-
sa talkoiden onnistumista. (Wilhelmsson H2010.)

Yhteenveto ja pohdinta

Avajaispuheissaan rehtorit ovat kautta aikojen viestineet yliopisto-
yhteisolle ja yhteiskunnalle yliopiston tilaa, padmaarid ja ihanteita
rakentaen yliopistolaitoksen itseymmarrysti. (Klinge 1987b, 92-93;
Rinne ym. 2015, 173.) Analyysimme havainnollistaa, kuinka rehtorit
ovat puheissaan sovittaneet yhteen akateemisen maailman perinteisia
ideaaleja ja ympdrodivin yhteiskunnan vaatimuksia.

Olemme kuvanneet edelld rehtoreiden puheissa ilmenevia akatee-
misen koulutuksen ihanteita. Sivistys, kansakunnan palveleminen,
asiantuntijuus, kansainvilisyys ja lahjakkuus ovat esiintyneet puheis-
sa lapi tarkastelujakson, mutta niiden painotukset ja merkitykset ovat
vaihdelleet. Niitd jatkumoita ja muutoksia olemme havainnollistaneet
taulukossa 1.

Rehtoreiden puheissa sivistykselld on ollut ja on yhé keskeinen paikka
yliopistokoulutuksen ihanteena. Kasitteen merkitys néyttaa kuitenkin
ajan my6ta muuttuneen opiskelijoiden henkisestd kasvattamisesta kay-
tannon osaamisen kehittamiseen. Ajatus yliopisto-opiskelijasta aktii-
visena ja vastuullisena kansakunnan palvelijana on niin ikdan sdilynyt
rehtoreiden puheissa itsendistymisen ajoista tdhan paivaan; 1900-lu-
vun alussa yliopisto-opiskelijoista toivottiin itsendistyneen isainmaan
rakentajia, vuosisadan puolivilissd opiskelijoiden yhteiskunnallis-
ta aktiivisuutta seka kiiteltiin ettd toppuuteltiin, ja 2000-luvulla yli-
opistosta valmistuvien on odotettu hiovan kansallinen kilpailukyky
huippuun. My6s tydelamén asiantuntijoiden kouluttaminen on ollut
keskeinen paamaéra lapi 1900-luvun, mutta huomattavaa painoarvoa
ihanne on saanut rehtoreiden puheissa vasta viime vuosikymmenina.
Opintojen tydelamavastaavuuden lisdidminen on korostunut etenkin
2010-luvulla, jolloin rehtorit ovat ihannoineet puheissaan tydelaman
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kannalta relevantin osaamisen kehittdmistd abstraktien ajattelutai-

tojen harjoittamisen kustannuksella. Maailmankansalaisuus nayt-
tdd jossain mairin olleen aina yliopistokoulutukseen liitetty ihanne,
mutta tieteellisen tai sivistyksellisen itseisarvon sijaan kansainvalisyys
nayttad viime vuosien puheiden valossa muodostuneen ennen kaikkea
yliopiston maineen ja menestymisen mitaksi. Kun 1900-luvun alussa
kansainvilistymiseen rohkaistiin henkisesti kehittavien kokemusten
kartuttamiseksi, 2000-luvulla kansainvilistymisen tunnusluvut ovat
osa yliopiston kilpailukykya. 2010-luvun huippuyliopistopuheessa
on myos kuultavissa kaikuja akateemisen tradition eliittipuheesta.
Molemmissa tapauksissa lahjakkain opiskelija-aines on nostettu ja-
lustalle. 1960-luvun korkeakoulutuksen massoittumisen ja demokra-
tisoitumisen kausi sen sijaan erottuu vaiheena, jolloin lahjakkuutta ei
madritelty vain harvojen ja valittujen ominaisuudeksi.

Kuvaamamme ihanteiden muutokset havainnollistavat, kuinka
talla vuosituhannella yliopistokoulutuksen taloudelliset ja tydelama-
ldhtoiset padmaarat ovat korostuneet rehtoreiden puheissa ennen-
kuulumattomalla tavalla. Vuoden 2010 yliopistolain tuoma muutos
rehtoreiden asemassa sekd intressiryhmien otteen tiukentuminen
yliopistojen hallinnosta ndyttda heijastuneen puheiden siséltoihin ja
aanensavyihin. Rehtoreiden puheiden pohdiskeleva ja kriittinen savy
on vaihtunut toteavaan ja ehdottomaan kielenkéyttoon, ja yhteiskun-
nallinen ja taloudellinen vaikuttavuus yliopistokoulutuksen arvon
mittana ndyttdd muodostuneen painotuksissa ensisijaiseksi.

Télla tutkimuksella olemme pyrkineet lisadmadn ymmarrystd suo-
malaisen yliopistokoulutuksen historiallisista juurista ja muutoksista.
Olemme tietoisia siitéd, ettd tekemdmme tulkinnat ovat nykypaivin
perspektiivistd muodostettuja. Esimerkiksi rehtoreiden menneisyy-
dessd kayttama kieli saattaa jattdd varaa virhetulkinnoille. Tiedos-
tamme my0s, ettd historiallisessa tarkastelussamme on rajoituksensa;
tarkastelujaksomme on niin pitka, ettei historiallisen kontekstin yksi-
tyiskohtainen kuvaaminen ole artikkelin puitteissa mahdollista.

Vaihtoehtoja jatkotutkimukselle ja analyysin syventidmiselle on
useita. Ensinnédkin rehtoreiden puheiden retoriikkaa olisi mielekas-
td analysoida syvemmin, silla puheet ovat aina olleet vahvan retorisia
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pyrkien vakuuttamaan yleisonsé yliopiston toiminnan tarkoituksen-

mukaisuudesta. Yliopistokoulutuksen ihanteita rehtoreiden puheissa
suunnanneet historian tapahtumat ja murrosvaiheet olisivat toinen
mielenkiintoinen jatkotutkimuskohde. Aineisto antaisi erinomaiset
mahdollisuudet my6s diskurssianalyysille. Puhetta olisi mielekasta
tarkastella lisaksi suhteessa rehtoreiden henkilohistoriaan, esimerkiksi
poliittisiin kytkoksiin tai tieteenalataustaan. Tarkastelua voisi edelleen
syventda yliopistojen viliselld vertailulla. Esimerkiksi tarkastelemal-
la uudempien yliopistojen rehtoreiden puheita ja vertailemalla niita
“vanhojen” yliopistojen puheisiin, voitaisiin syventdd suomalaisen
korkeakoululaitoksen kehityksen ja yliopistojen vilisten valta-asetel-
mien analyysia. Liséksi olisi tarkeda tutkia kaupallisten arvojen koros-
tumisen seurauksia yliopistolaitoksen ja toimijoiden kannalta.

Modernin yliopiston on sanottu tasapainottelevan traditionaalisen
akateemisen kulttuurin ja markkinakulttuurin vélilla (Rinne & Koivu-
la 2005, 92). On huomautettu, etta vaikka retorisesti traditionaalisten
sivistysihanteiden ja taloudellisten tavoitteiden yhteensovittaminen
on helppoa, kiytinnossd toteuttaminen voi olla ongelmallista (Rin-
ne & Koivula 2005, 92). Kosken (1993) mukaan muutoksia yliopis-
tossa on kautta aikojen oikeutettu vetoamalla tieteen tarpeisiin. Néin
yliopiston sivistysideaalia radikaalistikin haastavat kehityslinjat on
saatu sovitettua osaksi akateemista kulttuuria. Samaan tapaan analy-
soimissamme puheissa rehtorit nivovat viime vuosien retoriikassaan
sujuvasti yhteen tieteellisen sivistyksen ja taloudelliset pdamaarit. Sa-
malla kuitenkin myds sivistys-kasitteen sisilto on taytetty uudelleen;
kdytainnon osaaminen ja konkreettiset hyodyt ovat raivanneet tilaa
tieteellisen ajattelun taidoilta.

Se, mikd yliopistokoulutusta koskevassa akateemisessa, yhteis-
kunnallisessa tai poliittisessa puheessa painottuu, ei ole kdytinnon
todellisuuden kannalta yhdentekevaa. Yliopistokoulutuksella on usei-
ta yksilon, yhteiskunnan, kulttuurin ja talouden kannalta merkittavia
funktioita. Jos siitd puhutaan ensisijaisesti taloudellisten ja amma-
tillisten padmadrien kautta, osa funktioista jaa véistamatta varjoon.
Koulutuksen maédrdytyessd yksipuolisesti markkinoiden tarpeista
kasin opiskelu pelkistyy tyoelama- ja yrittdjamaisten taitojen hank-
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kimiseksi ja yksilon kilpailukyvyn maksimoimiseksi (ks. Down 2009,

58-59). On huomautettu, ettd jos yliopistokoulutus mielletddn paa-
asiallisesti tuottoisana liiketoimintana, sen sosiaaliset ja yhteiskunnal-
liset hyodyt saatetaan kadottaa (Naidoo 2003, 250). Tama tulisi tie-
dostaa madriteltdessa yliopistokoulutuksen tulevaisuuden padmaaria.
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Pauli Arola

S Oppikouluun vai ei? Muistoja
oppikouluun siirtymisestd
1920-1970-lukujen Suomessa

Abstrakti

Artikkeli perustuu vuonna 2013 toteutettuun Suomalaisen Kirjal-
lisuuden Seuran ja Suomen kasvatuksen ja koulutuksen historian
seuran Minun koulumuistoni -kerdykseen. Siind tutkitaan, miten
1920-1970-luvuilla oppikoulua kdyneet tai sen ulkopuolelle jaaneet
muistelijat kertovat oppikouluun siirtymisestd. Keruuaineistosta poi-
mitaan tarkastelun kohteeksi 138 kertomusta, joissa viitataan oppi-
kouluun. Menetelméné on aineistoldhtdinen vertailu, jonka tukena
kaytetddn muistelma- ja eldmékertakirjallisuutta. Vertailun pohjalta
tulkitaan muistelussa ilmenevia kokemuksia ja niiden eroja.

Artikkelissa osoitetaan, ettd muistelijat kokevat oppikouluun pyr-
kimisen merkittavana yhteiskunnallisena rajana. Kouluun pyrkimista
tukivat vanhempien lisiksi kansakoulunopettajat. Aidit puolustivat
varsinkin tyttdjen kouluttamista, johon isit suhtautuivat varaukselli-
semmin. Siirtyminen oppikouluun merkitsi myos sopeutumista uu-
denlaiseen koulukulttuuriin.

Muistelijat pohtivat myds oppikoulun ulkopuolelle jaamista. Poh-
dintaan vaikuttavat syrjdseudulla asumisen lisaksi myohemmat eld-
manvaiheet sekd sosiaalinen vertailu, joka herési, kun oppikoulun
ulkopuolelle jadneet asuivat alueilla, joilla osa lapsista siirtyi oppikou-
luun, osa ei. Miespuoliset muistelijat selittavit oppikoulun ulkopuolel-
le jaamista koyhyydelld ja naiset puuttuneilla opiskelumahdollisuuk-
silla. Vaikka toisen maailmansodan jilkeen oppikouluverkko tiheni
ja koulunkdyntimahdollisuudet paranivat, muistelijat perustelevat
oppikoulun ulkopuolelle jaamistd samalla tavalla kuin aikaisemmin.
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IImeisesti muistelijoiden vanhempien asenteet ja kisitykset koulun-
kdynnista siirtyivat seuraavalle polvelle, joka omaksui ne mielipiteitd
tarkemmin erittelematta.

Suuret ikéluokat toivat oppikouluihin oppilastulvan ja ennen
peruskoulun tuloa kilpailun oppilaspaikoista. Ainakin 1980-luvul-
le saakka osa oppikoulujen opettajista ja lasten vanhemmista halusi
sailyttad jotain arvokkaaksi kokemastaan oppilaita valikoivasta oppi-
koulusta ja suhtautui kriittisesti peruskouluun sekd koulukulttuurin
muuttumiseen.

Pidsytutkinnon kautta oppikouluun

Suomen koululaitos rakentui 1800-luvun aikana rinnakkaiskoulu-
jarjestelman pohjalle. Kansanopetuksesta huolehtiminen oli kansa-
koululaitoksen tehtdva. Laajemman sivistyspddoman antoi oppikoulu.
Saavutettua tdyden mittansa 1900-luvulla oppikoulu koostui lyseoista,
tyttolyseoista, yhteiskouluista ja yhteislyseoista, jotka jakautuivat kes-
kikoulu- ja lukioasteeseen.

Oppikoululaitoksen ytimen muodostivat valtion koulut, joita pe-
rustettiin alun alkaen kaupunkeihin. Koulutustarpeen kasvaessa maa-
seudulle ja taajavakisiin yhdyskuntiin perustettiin kannatusyhdistys-
ten yllapitamia yksityiskouluja. Joillakin paikkakunnilla toimi vain
keskikoulu, minké takia lukioon haluavien oli siirryttdivd muualle
opiskelemaan.

Oppikoulu on kiinnostanut tutkijoita instituutiona ja koulutus-
sekd tyovoimavirtoja erottelevana seulana (Kiuasmaa 1982; Ahonen
& Rantala 1996; Ahonen 2012; Kaarninen 2011; Muhonen 2013; Se-
lin 2017). Kokemukset oppikouluun pyrkimisestda tunnetaan lahinna
muistelma- ja eldmékertakirjallisuudesta ja muistitietoaineistoihin
perustuvista nuorisotutkimuksista. Nykytiedon perusteella on ilmeis-
td, ettd suomalaisessa oppikouluun siirtyminen oli yhteiskunnallinen
raja, joka erotteli oppikouluun siirtyjat muista nuorista (Koski 2003,
285; Jouhki 2014, 246-247).

Vuonna 1905 annetun asetuksen mukaan kansakoulun neljannen
luokan oppimédrdn suorittaminen oli edellytys oppikouluun paise-
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miselle. Vaikka huoltajan oli ilmoitettava lapsi kouluun, oppikoulu sai
kuitenkin ottaa oppilaansa, joten automaattista oppikouluun paise-
minen ei kuitenkaan ollut. Oppikouluun hyvaksyminen edellytti paa-
sytutkintoa ja lisaksi kansakoulun opettajan lausuntoa. 1930-luvulla
vain runsas kymmenen prosenttia ikdluokasta suoriutui oppikouluun
ja pystyi sen lapdisemédn (Koski 2003, 284).

Oppikouluun siirryttiin 10-13-vuotiaina ja hyvin tavallista oli,
ettd sinne pyrittiin myéhemmin kuin neljan kansakouluvuoden jal-
keen (Kiuasmaa 1982, 46-48). Kansakoulun rinnalle syntyi my6s niin
sanottuja valmistavia kouluja, joiden antama opetus vastasi kansa-
koulun neljan ensimmadisen luokan oppimadraa ja samalla valmensi
oppikoulun pédsytutkintoon. Niiden kukoistuskautta oli 1920-luku,
mutta seuraavalla vuosikymmenelld pulakausi aiheutti niille talous-
kriisin. Toisen maailmansodan jalkeen koulut eivdt saavuttaneet en-
tistd asemaansa. Lopulta peruskoulun uudistus teki ne tarpeettomiksi.
(Kiuasmaa 1982, 52—-54; Ahonen & Rantala 1996, 50-61.)

Paasytutkinto jdrjestettiin koulukohtaisena, kunnes vuodesta 1956
alkaen kouluhallitus ldhetti vanhamuotoisille oppikouluille yhteiset
tehtavat. Padasykokeella mitattiin kirjoituksen, kieliopin, laskennon, us-
konnon ja maantiedon osaamista. Viisikymmenluvun mittaan tutkin-
toa muutettiin asetuksilla niin, ettd paasytutkinnossa otettiin huomioon
vain didinkielen ja matematiikan osaaminen. Paikallisia eroja kuitenkin
jai, koska jotkin koulut eivit jarjestineet tutkintoa lainkaan tai pitivat
sen vain heikoimmille pyrkijéille. (Ahonen & Rantala 1996, 78-80.)

Oppikouluun pyrkiminen ja padseminen tai sen ulkopuolelle jaa-
minen olivat aikalaisten mielestd merkittava asioita. Vield 1930-luvul-
la oppikoulussa oli hiukan yldluokkaisia piirteitd, jotka sotien jalkeen
alkoivat lieventyd (Seppédnen 2006, 55-58). Padsykokeeseen valmen-
tamisesta tuli tirked kansakoulunopettajien velvoite, jonka pelattiin
1950-luvulla nielevdn kansakoulun muita toimintoja. Tie oppikou-
luun haluttiin kuitenkin avata “todellisille kyvyille”, jotka uhkasivat
jaada kayttamatta, jos opinnot jaivit kansakouluun. My6s valmennus-
kursseja jérjestettiin. (Ahonen & Rantala 1996, 80.)

Jos oppikoulun kdyminen epdonnistui, palattiin kansakouluun
tai mentiin ty6hon, joka oli kansakoulun jatko-opetuksen, kansa-
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laiskoulun ja ammattiopetuksen vakava kilpailija. (Kiuasmaa 1982,

250-253; Syvidoja 2009, 176-178; Halila 1950, 237-238, 246, 263-
265.) Oppikouluun siirtyminen suuntasi selvasti lasten ja nuorten
sijoittumista jatkokoulutukseen ja tuleviin ammatteihin. Kansa-
koulussa jatkaminen johti suoraan tai ammattikoulutuksen kautta
tyoeldmdan (Tuomaala 2011, 106-110; Jauhiainen 2011, 114-119;
Selin 2017, 65-68). Oppikoulusta saatu keskikoulun péattotodistus
taas vei tavallisesti kaupan, liikenteen ja hallinnon keskitason tyon-
tekija- ja tyonjohtotehtaviin. Oppikoulun lukioasteen suorittami-
nen taas oikeutti padsyyn yliopistoihin ja korkeakouluihin. (Strom-
berg 2011, 137-139; Kaarninen 2011, 407, 411; Selin 2017, 47-48,
69-74.)

Tutkimustehtdvi

Tassd artikkelissa tutkitaan 1920-1970-luvun kouluaikaansa muis-
telleiden kokemuksia oppikouluun siirtymisestd. Yleinen havainto
koulutustason ja ammattien periytymisestd, jossa perhetaustalla on
huomattavan suuri merkitys, tuntuu ilmentévan yhteiskunnan luok-
kajakoa. Koulujen valikoivaa luonnetta onkin tutkittu sosiaalisen
liikkuvuuden ja yhteiskunnan luokkajaon ja kulttuurisen jarjestyksen
reproduktion kannalta. (Muhonen 2013, 30-31.) Kun tima tutkimus
kohdistuu muistelijoiden kokemuksiin, liikkuvuus ja kulttuuriset tai
yhteiskunnalliset rajat ovat taustatekijoitd, joita painoarvoa punnitaan
muistelua tulkittaessa. Painopiste on kokemuksissa ja niiden tulkitse-
misessa.

Artikkelin keskeisen ldhdeaineiston muodostaa Suomen kasva-
tuksen ja koulutuksen historian seuran ja Suomalaisen Kirjallisuuden
Seuran Kansanrunousarkiston yhteistyonddn vuonna 2013 toteut-
tama Minun koulumuistoni -kerdys. Sen muistitietomateriaaliin on
tallennettu oppilaiden, opettajien ja koulujen muun henkilokunnan
kokemuksia koulusta (Arola 2015a). Kerdyksestd on poimittu oppi-
kouluun pyrkimistd ja sithen sopeutumista kasittelevit jaksot, joita
tdydennetadn eldmékertatutkimuksilla ja muistelmilla.
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Artikkeli vastaa seuraaviin kysymyksiin:

1. Miten muistelijat kertovat oppikouluun pyrkimisesta?

2. Miten he muistavat oppikouluun siirtymisen tai sen ulkopuo-
lelle jaamisen?

3. Miten he kertovat oppikouluun sopeutumisesta?

4. Miten he arvioivat oppikouluun pyrkimisen tai sen ulkopuolel-
le jadmisen vaikutusta myShempaén eliméankulkuunsa?

5. Miten muistelun yhtéldisyyksié ja eroja voi tulkita?

Artikkelin lahtokohdat ovat samat kuin aikaisemmissa koulumuistoja
kasittelevissa tutkimuksissani: oppikouluun siirtymisté tai sen ulko-
puolelle jadmistd sekd kouluaikaa tarkastellaan koulua muistelevien
kertomuksina, jotka ovat rakentuneet muistoista ja niiden pohjana
olevista kokemuksista.

1. Henkilokohtaiset muistot viittaavat yksilon kokemukseen, so-
siaaliseen tilanteeseen ja yhteisossé vallitsevaan kokemuskult-
tuuriin. Kokemuksesta tulee yhteinen, jos suuri joukko ihmisid
tunnistaa kokemuksen omakseen.

2. Muistot rakentuvat tunteiden sévyttdmistd kokemuksista, joita
ihmismieli muokkaa. Ne esitetdan usein kertomuksina. Sosi-
aalinen tilanne ja vallitseva kulttuuri vaikuttavat tapaan, jolla
kertomukset rakennetaan ja esitetddn. (Ukkonen 2000, 11-12,
20-27; Peltonen 1996, 23-28, Arola 2015a; Arola 2015b, 68.)

Kertomus tulkitaan tdssa artikkelissa valjasti kirjalliseksi selostuksek-
si tapahtumasta, jonka voi olettaa perustuvan kirjoittajan omiin ko-
kemuksiin ja niiden tulkintaan. Yhden muistelijan osuus voi sisaltdaa
useita toisiinsa nivoutuvia kertomuksia, mutta my6s anekdootteja ja
dokumentteja. Muistelua pidetddan yhtend kertomuksena, vaikka hen-
kil6illd on useita samaa asiaa kasittelevia kerrontajaksoja.

toiksi. Samat tapahtumat voi kertoa eri tilanteissa eri tavoin ja jopa muis-
taa eri tavoin. Muistot syntyvit vasta, kun niitd tyOstetdan muistoiksi.
Koska koulumuistoja voi pitdd muiden muistojen tavoin historiallisesti
rakentuneina, ne eivit ole muuttumattomia. Muistoille annettu merkitys
muuttuu elaménkaaren aikana, eldiméntilanteiden vaihtuessa ja yhteis-
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kunnan muuttuessa. Kerroksellisissa koulumuistoissa ovat ldsna muis-

tettu menneisyys, sen luoma tunnekokemus, nykyhetki ja yhteiso, jossa
muistellaan. (Fingerroos & Haanpéa 2006, 32-36; Kalela 2006, 83-85.)

Minun koulumuistoni -keruuhankkeen tuottama muistitieto oli pe-
rdisin 261:1té tietojen luovuttajalta, jotka luovuttivat yhden tai useam-
man henkilén muistitietoa arkistoon talletettavaksi. Keruuseen osal-
listuessaan suurin osa tietojen luovuttajista oli vahintaan 64-vuotiaita
eli elakeidssda. Tyoikdisten muistelmat ovat vihemmistond. Miehid
luovuttajista on 73 eli noin 28 prosenttia. Suurimpia ammattiryhmia
ovat vuoden 2010 Tilastokeskuksen ammattiluokituksen mukaan eri-
tyisasiantuntijat (esimerkiksi lakimiehet, opettajat, toimittajat), joita
on 110 ja asiantuntijat (esimerkiksi maa- ja kalatalousteknikot, sai-
raanhoitajat, toimistosihteerit), joita on 26. Muita ammattiryhmia on
selvasti vihemman. Alueellisesti luovuttajia on jokseenkin tasaisesti
Suomen alueelta, mutta ldhes 43 prosenttia luovuttajista on perdisin
Uusikaupunki-Héameenlinna-Padasjoki-Heinola-Kouvola-Savitai-
pale-Rautjarvi-linjan etelapuolelta. (Arola 2015a, 3-4.)

Minun koulumuistoni -keruuseen osallistuneista 311 muistelijas-
ta, jotka kertoivat omakohtaisia muistoja kouluajastaan, 138 mainit-
see tekstissddn oppikoulun tai sithen pyrkimisen. Naisia heistd on
105 ja miehid 33. Noin 70 prosenttia muistelijoista on syntynyt vuo-
sina 1930-1949, vanhimmat heista 1920-luvun alussa, nuorimmat
1960-luvun aikana. Itse oppikouluun pyrkimisen tai sen ulkopuolelle
jaamisen problematiikkaa pohtii kuitenkin heista vain alle puolet eli
54 muistelijaa. Osalla oppikouluun siirtyminen néyttda jaavin myo-
hempien kokemusten varjoon. Muutamat pohtivat kuitenkin siti,
millaiseksi elamd olisi muodostunut, jos oppikouluun olisi lapsena
pyritty eikd koulunkéyntié jatkettu kansakoulussa.

! KOULU 1784 nainen s. 1934.

" Minun koulumuistoni -keruun aineisto on tallennettu Suomalaisen Kirjalli-
suuden Seuran arkiston perinteen ja nykykulttuurin kokoelmaan eli entiseen
Kansanrunousarkistoon. Viitteissd ei toisteta arkiston nimed. Kokoelman
nimi, diaarinumero, muistelijan sukupuoli ja syntyméaika ilmoitetaan. Tiedot
on arkistoitu luovuttajan nimelld. Téssé artikkelissa ilmoitetut henkil6tiedot
viittaavat kuitenkin muistelijaan.
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Vaikka padosa aineistosta koostuu muistitietokerdyksen tuloksista,

ldhdeaineistoon on otettu harkintaan perustuva ndyte muistelma-ar-
tikkeleita ja -teoksia. Kriteerind ndytteen valinnassa on muistelmien
oppikouluun pyrkimista tai sen ulkopuolelle jadmisté ja kirjoittajan
kokemuksia kasitteleva sisilto sekd muistelijoiden tutkimusajankoh-
taan sijoittuva koulussaoloaika.

Muistelmien kirjoittajia on kymmenen. Yhden rehtorin ja yh-
den opettajan muistelmia kdytetdan koulumuistokerayksestd to-
detun tiedon tulkitsemiseen, kahdeksan muistelijan kokemuksia
taas oppikoulun kdymista koskevan muistitiedon ldhteend. Heilld ja
koulumuistokerédykseen osallistujilla on seké yhteisid ettd erottavia
piirteitd. Yhteistd on se, ettd kirjoittajat valittdvat muistojaan vas-
taanottajalle, joista toinen on arkisto ja toinen oletettu lukija (Ukko-
nen 2000, 27-42). Muistelmien kirjoittajat ovat hiukan kerdykseen
osallistuneita idkkadmpid ja ammatiltaan keskimaéardista akateemi-
sempia.

Kun tutkimuskohteena ovat oppikouluun sopeutumista koskevat
kokemukset, muistelmien ja muistitietoaineiston vélilla ei ole sellaisia
eroja, jotka estdisivit muistelmien kdyttamisen muistitietokerdyksen
aineiston tukena ja tdydentdjand. Muistelmien kirjoittajat ovat synty-
neet 1920- ja 1930-luvuilla, joten heiddn oppikouluaikansa sijoittuu
kahteen seuraavaan vuosikymmeneen.

Elamikertakirjallisuus ei sisdlld omaeldmikertoja. Elimékerrat
rinnastetaan tédssd tutkimukseen, jossa kirjoittajat tarkastelevat koh-
teena olevan henkilon elamdnvaiheita ulkopuolisina. Kokemukset,
joita elamédkerroissa kuvataan, rinnastuvat muistitietoon. Elamékerrat
poikkeavat muistitiedosta sikéli, ettd kirjoittajat ovat pyrkineet toden-
tamaan esittdmiensé tietojen todenperdisyyden. Niissd ei ole omien
kokemuksien tuomaa vilitonta subjektiivisuutta.

Eldmikertoja on kahdeksan. Puolet niiden kohdehenkil6ista
on syntynyt 1930-luvulla. Heiddn oppikouluaikansa sijoittuu kah-
teen seuraavaan vuosikymmeneen. Koska elamakertoja kirjoitetaan
yleensd henkil6istd, joiden elamdntyo arvioidaan merkittavaksi, ne
kohdistuvat melko suppeaan ryhméan. Henkilot eivdt kuitenkaan
lapsuutensa osalta poikkea olennaisesti muistitietoaineiston muista
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henkiloistd. Kukaan tdhan tutkimuksen kohde ei ole lapsuutensa pe-

rusteella merkkihenkil®.

Muistelmien ja eldmékertojen tietoaines kohdentuu tutkimusjak-
son varhaisempiin vuosikymmeniin. 1940-luvuilla syntyneitd muis-
telmien kirjoittajia ja elimékertojen kohdehenkil6itd on vain kaksi,
mika rajoittaa aineiston kayttomahdollisuuksia oppikoulun loppuvai-
heesta kirjoitettaessa. Vaikka ldhdeaineistossa on muistelmateoksia ja
elamékertoja, artikkelin padtelmat perustuvat muistitietokeraykseen.
Muutamissa tapauksissa muistelijoiden kokemuksia havainnolliste-
taan muistelmatekstilla tai elamakertakirjallisuudesta poimituilla esi-
merkilld. Suurin osa tutkitusta muistitietoaineistosta kertoo lasten ja
nuorten kokemuksista. Opettajat muistelevat oppikouluun pyrkimis-
td jonkin verran oman tyonsé kautta. Koulun muun henkilokunnan
muistoista l6ytyy vain koululaisen muistoja oppikouluun pyrkimises-
té tai sen ulkopuolelle jadmisestd.?

Artikkelissa esitellddn sellaiset oppikoulukokemukset, jotka tois-
tuvat useamman kuin yhden muistelijan kertomuksissa. Joissakin
tapauksissa vertailukohde etsitdan muistelma- tai elaméakertakirjal-
lisuudesta. Artikkelissa vertaillaan toisiinsa oppikouluun pyrkinei-
den ja sen ulkopuolelle jadneiden kokemusten ja tulkintojen eroja.
Miesten ja naisten kokemusten eroja vertaillaan jonkin verran, vaikka
miesmuistelijoita on vain noin kolmannes koko aineistosta.

Mikd sai pyrkimddn oppikouluun?

Minun koulumuistoni -keruuseen osallistuneista 34 henkiloa kertoo
muita tarkemmin oppikouluun pyrkimisesté tai paasemisestd. Muu-
tama ei sitd laajemmin erittele, mutta 32:1la on jonkinlaisia maininto-
ja siitd, miten ajatus oppikouluun pyrkimisestd syntyi. Oppikouluun
pyrkimiseen vaikuttaneita seikkoja on useita.

Neljassiatoista kuvauksessa kerrotaan, ettd vanhemmat olivat kou-
lutusvalinnan keskeisid vaikuttajia. Vain neljdssa tapauksessa molem-
mat vanhemmat olivat oppikouluun pyrkimisen aloitteentekijoita.
Neljassa tapauksessa isd nayttdd olleen aloitteellinen rohkaistessaan

2 KOULU 2933-2934 nainen s. 1935.
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pyrkimddn oppikouluun, viidessd se oli &iti.> Kahdessa tapauksessa

aloitteentekija oli lapsi itse, joka taivutteli ditinsd antamaan luvan osal-
listua oppikoulun péasytutkintoon. Vuonna 1937 syntynyt puumala-
lainen mies kertoo ndhneensé sanomalehdessé ilmoituksen, jonka pe-
rusteella poika sai ditinsd padstimadn hanet kotipitdjan kunnalliseen
kokeilukeskikouluun.* Aloitteen alkuperd saattoi olla myds muissa
perheenjdsenissé tai sukulaisissa, esimerkiksi vanhemmassa sisaressa
tai tadissé, kuten kahdesta tapauksesta ilmenee. Yhdessa tapauksessa
vanhempien rooli jad hiukan epaselvéksi.’

Aidit ovat usein tyttdjen kouluttamisen ja oppikouluun pyrki-
misen aloitteentekijoitd ja rohkaisijoita. Isien suhtautuminen oli va-
rauksellisempi, tyttdjen osalta jopa kielteinen. Vuonisjarvelld vuonna
1921 syntynyt nainen, joka kuuluu muistitietokerayksen idkkaimpiin
kirjoittajiin, ei pyrkinyt oppikouluun, koska “ei se silloin ollut tytolle
mahdollista’* Maaseudun tyt6t eivit aina halunneet pyrkid oppikou-
luun. Varattomat vanhemmat eivét pystyneet kouluttamaan kaupun-
gissakaan kaikkia lapsiaan. (Kaarninen 1995, 148-149; Jauhiainen &
Hubhtala, 2010, 200-201.) Vuonna 1953 syntyneen valtimolaisen nai-
sen isd vastusti tdman laittamista keskikouluun. Vaikka varsinainen
oppikouluikd oli ohi, &iti sai tyttdrensd Aitoon kotitalouskeskikou-
luun, jota tdma kévi vuosina 1967-1970.

Tyttojen kouluttamista ei pidetty tarpeellisena, koska arveltiin, ettd
avioliiton solmittuaan he paatyivat kuitenkin perheendideiksi. Esi-
merkiksi Sammatissa kauppiaan tyttirend varttuneen Eeva Joenpel-
lon isé epdili tyttarensd kouluttamisen kannattavuutta. Ponnekas diti
arvioi, ettd hellan vieressa tyton elama valuu hukkaan ja paatti, ettd ta-
mén on veljensd tavoin paastava oppikouluun. Vuonna 1931 syntynyt
Lippe Suomalainen muistaa puolustusvoimien palveluksessa olleen
isdnsd suhtautuneen vastahakoisesti tyttojen kouluttamiseen, vaikka

KOULU 1411-1412 nainen s. 1945; 1647 nainen s.1947; 2225 nainen s. 1931.
KOULU 1141 mies s. 1937; 1679 nainen s. 1932.

KOULU 1955 mies s. 1938; 2383 nainen s. 1941.

KOULU 1909 nainen s. 1921; 644 nainen s.1944; 1633-1634 nainen s. 1948;
1883-1884 nainen s. 1943; 2029 nainen s. arviolta 1938.

7 KOULU 1760 nainen s. 1953.
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miehelle saattoi olla ansioksi saada itselleen ylioppilaaksi koulutettu

vaimo. Miehet arvioivat koulutuksen kannattavuutta usein omasta
nakokulmastaan. (Kaarninen 1995, 182-183; Ruuska 2015, 58; Suo-
malainen 2009, 126-127; vrt. my6s Mattsson 2017, 59.)

Kansakoulunopettaja kehotti 13 tapauksessa pyrkimdin oppi-
kouluun. Hénen oli annettava pyrkijéstéd lausunto, joka kansakoulu-
todistuksen ja padsykokeen tulosten ohella painoi oppikouluun py-
rittdessd. Muutamissa tapauksissa opettaja sai eparoivat vanhemmat
paastamaédn lapsensa opintielle.® Kerran oppikouluun menoa tuki
myds kansakouluntarkastaja (Tuuri 2005, 25-26). Vuonna 1936
syntynyt vehkalahtelaisen nainen arvioi kansakoulunopettajan an-
siona sitd, ettd Metsakyldn isdnndt alkoivat lahettdd lapsiaan oppi-
kouluun.” Oppikouluun pyrkimisen saamasta huomiosta ja pienesta
kateudesta kertoo, ettd vuonna 1948 syntynyt nainen muistaa opet-
tajan antaneen huonompia numeroita sellaiselle, joka ei pyrkinyt
oppikouluun.’

Yhdessa tapauksessa keskikoulun rehtori kehotti pyrkimaan op-
pikouluun." Hénen aloitteellisuutensa saattaa selittya silld, ettd en-
simmaiselle luokalle otettujen maéra vaikutti yksityisen oppikoulun
valtionavun saamiseen. Pienen keskikoulun kannatti haalia kaik-
ki mahdolliset oppilaat varmistaakseen valtion taloudellisen tuen
(Haavio 1968, 156-157). Vuonna 1933 syntynyt Jukka Virtanen ker-
too humoristisesti varittden toisenlaisesta tilanteesta. Jamsankos-
kelle oli perustettu keskikoulu, jonka paasykokeeseen rovasti Mauri
Lehtonen pakotti osallistumaan. Pojan opettaja Anselmi Manninen
oli pyrkimisesta toista mielta: "Ethén yrita oppikouluun ettei minun
tarvitse havetd.” Poika pyrki ja pddsi keskikouluun. (Virtanen 2004,
63-64.)

Melkoinen osa kirjoittajista ei juuri kommentoi itse oppikouluun
pyrkimista. Kouluun pdaseminen on silti voinut olla jannittavaa, jopa
ongelmallista. Kun vuonna 1936 syntynyt Hellevi Arjava, helsinki-

8 KOULU 127-177 mies s. 1947.

® KOULU 3039-3045 nainen s. 1936.
10 KOULU 1629-1634 nainen s. 1948.
11 KOULU 1919 nainen s. 1934.
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laisen virkamiesperheen tytér, pyrki vuonna 1946 Tyttonormaalily-

seoon, hédn jannitti oppikoulun paasytutkintoa:

Pidsytutkinnossa on laskemista paperilla ja pddssd, on sanelukir-
joitus ja luetun kertominen omin sanoin. Tutkintoa pitivd opettaja,
jonka nimeksi kuulen Enkka, Hertta Herranlahja Enkvist, kyselee,
olemmeko lukeneet kirjoja. “Tddlli ei menesty sellainen oppilas,
joka ei lue kirjoja”, hin sanoo tiukasti. Olen ujo ja ddneni vapisee,
mutta taidan sentddn osata. Silli kun illalla kokoonnumme kuu-
lemaan, ketkd onnelliset on hyviksytty kouluun, minun ei tarvitse
jannittidd kovin kauan: olen saanut kolmanneksi parhaan piste-
mddrdn. Meitd otetaan sisddn kevddlld kaksi luokallista, mm. mei-
dit kaikki kolme valmistavan koulun tyttéd. Luvassa on kolmaskin
luokka, mutta siihen tdytyy ensin anoa lupa kouluhallitukselta ja
siksi asia ratkeaa vasta kesin aikana.

Arjava tunsi olevansa pieni tytto isossa koulussa, vaikka oppikouluun
pyrkiminen oli virkamieskodin tyttarelle luonnollinen valinta (Arjava
1999, 219-220). Oppikouluun pyrkiminen oli itsestddn selvdd myds
vuonna 1938 syntyneelle espoolaismiehelle, koska hdanen molemmilla
vanhemmillaan oli akateeminen koulutus.”? Oppikouluun pyrkimi-
seen toi lisdgjannitystd kodin varattomuus tai matka etdiseen koulu-
kaupunkiin kuten Mikkelin lyseoon péadssyt entinen oppilas kertoo.
(Partonen 2016, 267.)

Ristiriidat ja sopeutuminen oppikouluun

Vuonna 1945 syntyneen nivalalaisen Raimo Sailaksen eldmékerran
mukaan koyhistéd oloista tullut poika tunsi tehneensé jotain merkit-
tavad, kun menestyi oppikoulun paasykokeissa. Kotipaikkakunnalla
oltiin sitd mieltd, ettd sielld ei herroja kouluteta, mutta vanhemmat
olivat oppikouluun paasyyn tyytyviisid. Poika tunsi, ettd menestymi-
nen oli koyhallekin mahdollista. (Vesikansa 2016, 44-45.) Ristiriidas-
ta vanhempien koulutustaustan ja oppikouluun siirtymisen valilla ei
muodostunut ongelmaa, jos vanhemmat kannustivat opiskelemaan ja

12 KOULU 2754 mies s. 1938.
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lapsi oli siihen itse motivoitunut. Jos vanhemmat suhtautuivat lasten

kouluttamiseen ristiriitaisesti, perheessi oli sairauksia, suhde ldhiym-
péristoon ongelmallinen tai oppikouluun pyrkiminen harvinaista,
syntyi helposti vierauden ja riittdmattomyyden tunteita. (Vrt. Muho-
nen 20013, 42-43.)

Joissain tapauksissa ristiriitainen miljo6 pakotti etsimédan peruste-
luja opiskelulle, mika jayti itsetuntoa.”® Vuonna 1952 syntynyt nainen,
joka kavi vuosina 1969-1970 pankkilainan avulla Savonlinnan taidelu-
kiota, kertoo, ettd oppikouluun ei ollut oikeastaan varaa eiké koti pys-
tynyt hdanen opiskeluaan avustamaan. Koulunkaynti loppui tyttod tu-
keneen mummon kuolemaan.' Ristiriidat saattoivat toisaalta aiheuttaa
sen, ettd lapsi kiintyi kouluunsa kuten Jutta Zilliacus Deutsche Schu-
leen. Koulu saattoi olla hdnelle pakopaikka. (Zilliacus 1989, 151-153.)

Tutkitussa elamédkerta-aineistossa on lapsia ja nuoria, joiden kou-
lunkdyntia pidettiin itsestddn selvdnd, vaikka he sopeutuivat huonosti
oppikouluun (Simon 2009, 121-133). Vanhempien koulutusmyontei-
nen ja suorastaan koulutusta edellyttivéd asenne ndyttdd kuitenkin pai-
navan enemman kuin lapsen sopeutumattomuus. On todennékdista,
ettd yhden lapsen kouluttaminen oppikoulussa heritti sisaruuskateut-
ta, mutta timan tutkimuksen aineistoon se ei ole jattanyt jalkia. Muis-
telijat ovat solidaarisia perheilleen. Aineisto koulutusristiriidoista on
niukka, mutta se tuntuu osoittavan, ettd ristiriidat saattoivat johtua
hyvin erilaisista syistd ja ettd niitd voitiin myos torjua tdysin painvas-
taisilla tavoilla.

Oppikouluun pédsy toi ongelmia, koska uuteen oppilaitokseen
siirtyminen muutti lapsen sosiaalista asemaa. Kansakoululaisesta tuli
oppikoululainen ja samalla uuden kouluyhteison jdsen. Uudet kou-
lutoverit saattoivat suhtautua hylkivasti tulokkaaseen, joka oli muita
nuorempi tai jota arveltiin “hurriksi’, vaikka tulokkaiden kastetilai-
suuksia ei olisi jarjestettykdan (Partonen 2016, 44-45). Oppikoulus-
sa oli omaksuttava uusia tapoja ja saatava etdisyyttd kansakouluun.
Vuonna 1939 syntynyt jalasjirveldinen nainen muistaa saaneensa heti

13 KOULU 241-310, nainen s. arviolta 1940 580-589 nainen s. 1946; 2833 nai-
nen s. 1942.
4 KOULU 334-337 nainen s. 1952.
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keskikouluun tullessaan pukeutumisohjeita: "Kuule, ei yhteiskoulussa

pidetd essua”® Oli tarked tulla hyvédksytyksi.

Oppikoulujen kulttuuri poikkesi kansa- ja ammattikouluista. Kan-
sakoululaisiin ja ammattikoululaisiin pidettiin etéisyytta sekd koulus-
sa ettd vapaa-aikana. Esimerkiksi Tampereella 1960-luvun oppikou-
lunuorisolla oli eri kokoontumispaikat kuin ammattikoulunuorilla,
samoin pukeutumisessa ja tavoissa oli eroja. (Kaarninen 1995, 170;
Savikko 2008, 78-81; Koski 2003, 293; vrt. Vehkalahti 2014, 71.) Uu-
teen ymparistoon joutuminen saattoi olla mullistavaa, jopa aloittaa
aivan uuden elaman (Jouhki 2014, 230-234). Punkalaitumella vuon-
na 1929 syntyneen Tellervo Koiviston eldmdssd oppikouluun meno
muutti hanen elamékertansa mukaan kaiken (Mattsson 2017, 59).
Helsingissd vuonna 1947 syntynyt mies taas kertoo, ettd koulussa
avautui ovi uuteen maailmaan, vaikka han tunsi joutuneensa sielld
herraskaisempaan seuraan kuin mihin oli tottunut.'s

Vierauden tai sopeutumattomuuden tunteet eivit siis olleet har-
vinaisia. Samantapaisista kodeista tulleet oppikoululaiset saattoivat
kokea koulun eri tavoin. Ristiriitainen tausta ei tee kenestdkdan kou-
lupudokasta tai nuorta kapinallista. Rankimmat kokemukset tuntuvat
liittyvan oppikoulun tuottamiin noyryytyksiin. Vuonna 1953 synty-
neen naisen mielestd hdnen taustaansa ei Himeenlinnan tyttolyseossa
arvostettu.'” Koulussa saattoi olla vaikea puhua kodista tai vanhem-
pien taustoista, koska oppikoulun tavat olivat aika etdalld ty6ldisper-
heiden lasten arjesta. (Tarkka 1973, 32-38; Peltonen 2016, 18-23; Lin-
dfors 2003, 100-103; Vapaavalta 2012, 190, 280-281.)

Vuosina 1948-1955 Tyttonormaalilyseota kdynyt muistelija ko-
kee, ettd koulu vei vuosien mittaan héneltd itseluottamuksen ja us-
kon omaan dlykkyyteensd. Noyryytykset eivat koskeneet vain hanta
itseddn, vaan hinen taustaansa:

Koin, etti ei-akateemiset perheet olivat merkityksettomid. Mate-
maattisesti ja kielellisesti lahjakkaan isdni yliopisto-opiskelut kes-

15 KOULU 2262 nainen s. 1939.
6. KOULU 128-177 mies s.1947.
7 KOULU 1462 nainen s. 1948.
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keytti sota ja perheen perustaminen. Aiti oli kampaaja, joka kylli
menestyi hyvin.'®

Joskus muistelija ohittaa ndyryyttdmis- ja syrjimiskokemukset huu-
morilla. 1940-1950-luvuilla Helsingissd suhtauduttiin védhatellen
maalta tulleisiin. Vuonna 1927 syntynyt ja Helsingin normaalilyseota
kaynyt Pertti Lindfors sai maalaisuutensa takia kutsumanimen Lan-
de. Sellaisena hénet tunnettiin koko elaméansé ajan ja tuota nimeé han
kaytti itsekin. Maalaisuutta on kuitenkin syyta tarkentaa: Lindfors tuli
Helsinkiin Porvoosta. (Lindfors 2003, 78.)

Kunnallisiin keskikouluihin oli helpoin menni, koska ne olivat
osa tuttua kansakoululaitosta. Vaikeinta taas oli menné arvostettuihin
kaupunkikouluihin, joissa koulunkéynti merkitsi eliittiin kuulumista.
Vuonna 1946 syntyneen naismuistelijan mielestd 1950- ja 1960-luku-
jen taitteen Tyttonormaalilyseon “kerman” madritti vanhempien sosi-
aalinen status."” Koulu oli kuin perhepiiri. Samanlaisia piirteitd muis-
telijoilla on 1930-luvun Helsingin suomalaisesta yhteiskoulusta. Niissa
ulkopuolisten oli itse raivattava tie kouluyhteison jaseneksi. (Sohlberg
1976, 88; Tawaststjerna 2005, 22.) Toisaalta esimerkiksi Joutsenon
yhteiskouluun muodostui luokkaraja, kun kirkonkylédsté tulleet oli-
vat eri luokalla kuin muut.? Kielteiset muistot pakottavat palaamaan
oppikouluaikaan yha uudelleen, vaikka joissain tapauksissa ristiriidat
nayttavat liittyvdan koulun pyrkimistd edeltdneisiin tai myohempiin
kouluajan kokemuksiin.**

Tukea oppikouluun pyrkiville

Oppikouluun siirtymistd muistelevat mainitsevat usein ettd heilld oli
tukihenkil6itd, sukulaisia, tuttavia tai opettajia, jotka auttoivat kou-
lunkdynnin alkuun.?? Jos omalla paikkakunnalla ei ollut oppikoulua

18 KOULU 2389-2392 nainen s. 1937.

1 KOULU 580-589 nainen s.1946.

20 KOULU 965-967 nainen s. 1949.

2l KOULU 2292-2293 nainen s. 1951; 2392 nainen s. 1937; 2458-2460 nainen s.
1953.

2 KOULU 331-338 nainen s.1952; 588 nainen s. 1946.
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eikd koulukortteerissa asuminen ollut mahdollista, keskikoulun ala-

luokkia opiskeltiin yksityisesti. Se oli vaativaa, kun koulunkédynnin
tukena ei ollut opiskelijaryhméa. Tapio Ruottinen kertoo kdyneensa
vuosina 1943-1945 Sulkavalla niin sanottua Mantin koulua, jossa
Aino Amanda (Manti) Kyllonen antoi keskikouluaineissa yksityis-
tunteja parillekymmenelle oppilaalle. Jarjestely muistutti kotikoulua,
jollaisia osa valmistavista kouluista oli alun alkaen olut. Mikkelin yh-
teiskoulussa kaytiin tenttimassa. Syksylld 1945 Ruottisen koulunkéyn-
ti jatkui sitten yhteiskoulun kolmannella luokalla. (Ruottinen 2011,
14-20; vrt. Partonen 2016, 44-45.)

Vuonna 1927 syntynyt ja Kouvolan lyseossa yksityisoppilaana
opiskellut Urho Yla-Outinen kertoo saaneensa 1940-luvun loppu-
puolella keskikoulun kursseja yksityisesti suoritettuaan rehtorin Helvi
Hongan ottamaan hinet Kouvolan lyseon kuudennelle luokalle, vaik-
ka hdn oli kolme vuotta muita oppilaita vanhempi. Vuonna 1947 syn-
tynyt Risto Kuisma kertoo taas rehtori Hongan vaikuttaneen siihen,
ettd nelisenkymmenta keskikoulua suorittamaan tullutta yksityisop-
pilasta sai iltaisin kayttoonsa Kouvolan lyseon tilat. He maksoivat itse
ylimaaraisestd opetuksesta rehtorin hankkimille opettajille, jotka oli-
vat pddasiassa koulun omia opettajia. Koko hankkeen puuhamies oli
vadpeli Yrjo Makinen, joka itse halusi suorittaa keskikoulun oppimaa-
ran. Han kokosi opiskelijat ja neuvotteli jarjestelyista rehtorin kanssa.
(Kuisma 1994, 54-55; Yl4-Outinen 2004, 19-20.)

Tukihenkilon tai tukiryhmén 16ytiminen helpotti varsinkin
poikkeuksellista tietd oppikouluun tulleiden sopeutumista ja lieven-
si ristiriitoja, joita oli oman itsetunnon, opiskelun vaatimusten seka
kasvu- ja kouluympiriston vililld. Paakaupunkiseudun ulkopuolella
yksityisoppilaana opiskeleminen oli aikuiselle ainoa tapa kdyda oppi-
koulua tyon ohella. Helsingissd toimi vuodesta 1927 Helsingin suo-
malaisen yksityislyseon iltalinja, joka syntyi vuonna 1923 alkaneiden
valmennuskurssien pohjalta. Se oli syntyessddn ainutlaatuinen oppi-
laitos. 1940-luvulla padkaupunkiin perustettiin myds Valtio iltaoppi-
koulu, ja seuraavien vuosikymmenien kuluessa aikuisopiskelun mah-
dollisuudet laajenivat. (Salomaa 2002, 8-9.)
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Oppikoulun liepeille syntynyt opetustoiminta, joita edelld esitetyt

yksityisoppilaille tarkoitetut kurssit edustavat, ansaitsevat tarkempaa
tutkimusta. Kouvola ja Sulkava ovat tuskin poikkeuksia, vaikka koulu-
muistokerdyksessa tallaiset koulutustiet eivét saa huomiota osakseen.
Kerdyksen nimessd "Minun koulumuistoni” korostuvat vastaajien
mielestd ilmeisesti oman kouluajan kokemukset, mutta ei yksityisop-
pilaana opiskelu.

Sitd mukaa kun kiinnostus oppikoulun kdymiseen kasvoi, kouluun
pyrkiminen loi markkinat erilaisille valmennuskursseille ja oppikou-
luun pyrkivien oppaalle, jota julkaistiin vuosina 1952-1972 aikana 19
painoksena. Niistd hyotyivdt tavanomaista tietd oppikouluun pyrki-
neet. (Kyyro & Veijola 1952-1972.)

Mikd esti oppikouluun pyrkimisen?

Kaksikymmentéd koulumuistokeruuseen osallistunutta eli 14 naista
ja 6 miestd kertoo, ettd heilld ei ollut mahdollisuutta pyrkia oppikou-
luun. Hiukan yli puolet heisti eli 12 on syntynyt vuosien 1930-1949
vilisend aikana. He kuuluivat ikdluokkiin, joiden elamad sotavuo-
det vaikeuttivat aikana, jolloin oppikouluun pyrkiminen olisi ollut
ajankohtaista. Vain kaksi heistd oli valintaa tehtdessd kaupunkilai-
sia. Muut olivat maaseudulta Itd- ja Pohjois-Suomesta.”> Oppikoulu-
verkko oli sotia edeltineend aikana harva. Lukuvuonna 1938-1939
maassa oli kuitenkin jo 222 oppikoulua, joissa opiskeli noin 53 780
lasta (STVK 1940, 226; vrt. SVK 1930, 212-242; SVK 1940, 177-
213).

Muistelijat antavat jonkin verran viitteité siitd, miksi oppikouluun
ei pyritty. Kahdeksaan muistelijaa mainitsee syyksi varattomuuden.
Oppikouluissa oli lukukausimaksut, oppikirjat oli ostettava, ja usein
koulunkaynti edellytti asumista toisella paikkakunnalla. Kustannuksia
luovia tekijoitd oli siis monia. Ei ollut itsestddn selvad, ettd kaikki per-
heen lapset voitiin kouluttaa.?* Varsinaisen koulumatkan pituuden mai-

2 KOULU 328 nainen s. 1936; 438 nainen s. 1946; 451 mies s. 1928.
2 KOULU 311-330 nainen s. 1936; 451 mies s. 1928; 1450 mies s. 1944; 1714—
1722 mies s. 1923: 1170-1174 mies s. 1950.
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nitsee syyné vain kolme ja koulukortteerissa asumisen mainitsee vain

yksi. Lukuvuonna 1938-1939 69,6 prosenttia oppikoulua kdyneisté asui
koulupaikkakunnallaan ja lukuvuonna 1950-1951 70,8 prosenttia op-
pikoululaisista kdvi koulua kotikunnassaan. (Huuhka 1955, 92.)

Kolme muistelijaa perustelee oppikoulun ulkopuolelle jadmistad
silld, ettd paikkakunnalla ei ollut oppikoulua. Ensivaikutelmaksi jaa,
ettd oppikoulun ulkopuolelle jadminen nayttad olleen harvaan asu-
tun maaseudun rakenteellinen ongelma (Arola 2015b, 74-75). Kun
taloudellisia edellytyksia opintielle ldhtemiseen oli vahemman kuin
opinhalua, koulunkdynnin vaihtoehdoksi saattoi jaéada tyohon mene-
minen.”

Seitsemdn muistelijaa ei erittele tarkemmin syitd oppikoulun kay-
misestd luopumiseen, toteaapa vain, ettd muistelija ei saanut kdyda
koulua tai, ettd se ei ollut tuolloin mahdollista. Kun tarkastelee muis-
telijoiden asuinkuntia oppikouluun pyrkimisen aikoihin, luettelo
ndyttdd kirjavalta. Esimerkkeji on Enon, Hankasalmen, Laitilan,
Lapinlahden, Muhoksen, Oulaisten, Paltamon, Pielisjarven, Pomar-
kun, Rantasalmen, Sievin, Suomussalmen, Suonenjoen, Toholammin,
Valtimon, Vimpelin ja Yldneen kunnista, mutta lisdksi Helsingista ja
Tampereelta.” Yhden muistelijan kouluaikainen asuinpaikka ja syn-
tymdaika jaavit epaselviksi. Muistelijoiden vahédinen maara lisad tu-
losten satunnaisuutta ja vaikeuttaa luotettavien padtelmien tekemista
heiddn maantieteellisestd jakautumisestaan.

Vain osa luettelon maalaiskunnista sijoittuu Pekka Haatasen
Suomen maalaiskoyhélistod kasittelevan tutkimuksen kuvaamalle
Kainuun, Pohjois-Karjalan, Pohjois-Pohjanmaan ja Pohjois-Savon
maakuntien koyhyysvyohykkeelle. Muisteluaineistosta puuttuu esi-
merkiksi Rautavaara, jotka Pekka Haatanen arvioi 1950-luvulla olleen
Suomen heikoimmin modernisoituneita kuntia. Sen sijaan mukana
on Helsingin, Tampereen ja Suonenjoen tapaisia koulupaikkakuntia.
(Haatanen 1968, 260, 264, 266-274.)

On huomattava, ettd oppikoulua vaille jadmisté ei juuri muistella
harvaan asutussa Lapissa, jossa oppikouluun pédsyn voisi otaksua ol-

25 KOULU 502-510 mies s. 1932; 448—451 mies s. 1928.
%6 KOULU 1633-1638 nainen s. 1948; 331-338 nainen 1952.
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leen vaikeampaa kuin etelampiana. Tosin koko muistitietokerdykseen

osallistui vain 12 Lapissa koulunsa kdynytta tai sielld tyotdan tehnyttd
henkil6d (Arola 2015a, 4). Koulutusmahdollisuuksien puutteen jatta-
mid jalkid muistitietokerdyksessa on vain yksi, mutta eteldimpaa niita
16ytyy runsaammin.”

Alhaista modernisoitumisastetta merkittavimpi seikka oppikou-
lun ulkopuolelle jéamisen muistelussa nayttda olevan muistelijoiden
asuinkunnan etdisyys lahimmasta koulukeskittymistd oppikouluun
pyrkimisaikana eli 10-13 vuoden idssd. Tdmén arvioimiseksi tarkas-
tellaan seuraavassa vain sellaisia oppikoulun ulkopuolelle jadmisen
muistelijoita, joiden asuinkunnassa ei ollut edes keskikoulua. Asuin-
kuntien koulutilannetta on arvioitu Suomen valtiokalenterin ja kou-
lujen matrikkelitietojen pohjalta. (SVK 1930, 212-242; SVK 1940,
177-213; SVK 1950, 244-286, 294; SVK 1960, 277-332, 340-342;
SVK 1970, 276-337, 344-349; Salminen, J. 2005.)

TAULUKKO 1 Oppikoulua vaille jéidneet, joiden asuinkunnassa ei ollut
omaa oppikoulua

Suora
Syntymi- Léhin oppikou- etdisyys

Muistelija vuosi Asuinkunta lukeskittymd km Huomautuksia
nainen 1920 Eno Joensuu 29

nainen 1921 Pielisjarvi  Lieksa 19 Vuonisjarvi
mies 1923 Toholampi Ylivieska 36

mies 1927 Rantasalmi Savonlinna 37

mies 1928 Vimpeli Lapua 47

mies 1932 Sievi Ylivieska 19

nainen 1936 Laitila Uusikaupunki 17

nainen 1941 Pomarkku Pori 26

nainen 1943 Hankasalmi Jyvaskyla 39

nainen 1945 Kérsimiki Haapavesi 27

Lihde: KRA KOULU

Taulukon viiden ensimmadisen henkilén ryhmédn muodostavat ke-
rayksen kaikki 1920-luvulla syntyneet ja oppikoulua vaille jaaneet

27 KOULU 1506-1516 nainen s. 1937.
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muistelijat. Lahes kaikki taulukkoon otetut muistelijat asuivat noin

20-40 kilometrin pédssa kouluista, joihin he olisivat voineet pyrkia.
(Vrt. Huuhka 1955, 92.) Kun heitd verrataan oppikoulun ulkopuolelle
jadneisiin, joiden asuinkunnissa oli oppikoulu, osoittautuu, ettd jal-
kimmaiseen joukkoon kuuluu etenkin 1930-1950-luvuilla syntyneita.
Molemmissa ryhmissé selitetddn oppikoulun ulkopuolelle jadmista
kuitenkin samalla tavalla, miehet selittavat sitd koyhyydelld ja naiset
silla, ettd oppikoulun kdyminen ei ollut mahdollista.

On ilmeista, ettd 1920-luvun liikenneolot tekivat mahdottomaksi
koulunkdynnin vieraalla paikkakunnalla, jos perheelld ei ollut va-
raa koulukortteeriin (Arola 2015b, 69-70). Vuonna 1924 syntyneen
Jaakko Poyryn eldmintarina osoittaa, ettd pojan kouluttaminen vie-
raalla paikkakunnalla oli 1930-luvun puolivilissda armovuoden tulo-
jen varassa eldville kirkkoherran leskellekin vaativaa (Seppéld 2004,
19-20).

Lapissa oppikoulun kdyminen ei herdttinyt laajaa kiinnostus-
ta, koska oppikouluja oli vain muutama. Torniossa, Kemissd ja
Rovaniemelld oli oppikouluja jo ennen tutkimusjakson alkua. Ke-
mijérvelld yksityinen keskikoulu aloitti toimintansa vuonna 1925,
Kittilassa 1928. Kittilan yhteiskoulun toivottiin palvelevan koko Pe-
ra-Lapin koulutustarpeita, mutta suuri osa oppilaista oli kuitenkin
Kittilan kirkonkylédstd. Koulun aloittaessa toimintansa yksi oppilas
tuli Muoniosta 62 kilometrin ja toinen Sodankyldsta 76 kilometrin
takaa. Koulutusta hankittiin etelimpaé. Toisen maailmansodan jdl-
keen 1950-1960-luvuilla Lapin oppikoulujen médra kasvoi nopeasti.
(Lassila 2001, 785-786; Niemela 1989, 189-190; Ranta 2012, 48, 52,
54-57.)

Kun oppikouluun ei Lapin syrjdseuduilla juuri pyritty, eivét kan-
sakoulussa jatkaneet vertailleet koulunkdyntidan oppikoululaisiin. Jos
lahimpdan oppikouluun oli vain muutamia kymmenié kilometreja,
vertailua syntyi, kun osa lapsista pyrki oppikouluun, osa jatkoi kansa-
koulussa. Ratkaiseva selitys nayttdd olevan siind, ettd tiheampi koulu-
verkko loi edellytykset sosiaaliselle vertailulle, kun oppikoulu ei ollut
aivan kotikunnassa, mutta kuitenkin joidenkin kouluun halukkaiden
tavoitettavissa.
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Oppikoulujen mdird kasvoi Suomessa vuosien mittaan, joten

1930-luvulta lahtien oli entistd parempia mahdollisuuksia kiayda op-
pikoulua omassa kotikunnassa (STVK 1940, 226; STVK 1951, 253;
STVK 1961, 304; STVK 1971, 340). Oppikoulun ulkopuolelle jadmista
muistelijat selittdvit kuitenkin vield sotien jalkeen samalla tavalla kuin
aikaisemmin. Thmisilld oli koulutustarjonnan liséantymisestd huoli-
matta edelleen ennakkokdsityksia oppikoulun kdymisen vaativuudes-
ta ja kalleudesta. (Koski 2003, 284.) Varattomille vanhemmille lasten
kouluttaminen oli edelleen kallista, mutta taakka oli kuitenkin keven-
tynyt sitten 1920-1930-lukujen. Ilmeisesti muistelijoiden kasityksissa
tuntuvat vanhempien tulkinnat, joita muistelijat toistavat omina tilan-
nearvioinaan. Vanhempien arviot eivit kuitenkaan aina vastanneet
yhteiskunnan muuttumista.

Sindnsd koulun puuttuminen paikkakunnalta ei ollut kovin
tavallinen 1950- ja 1960-lukujen oppikoulun kdynnin este, vaan
se, ettd maaseudulle perustettiin valtion kouluja kalliimpia yksi-
tyiskouluja, joista osa otettiin tosin valtion haltuun. (Salminen,
J. 2005.) Matka kouluun oli syrjakylilta edelleen hankala, vaikka
linja-autoliikenne 1940-1960-lukujen aikana vilkastui. Jos ruot-
sinkieliset koululaiset, jotka asuivat oman kielialueensa ulkopuo-
lella, halusivat kdyda oppikoulun omalla didinkielellddn, he joutui-
vat matkustamaan toiselle paikkakunnalle. Esimerkiksi Grankulla
samskola piti ylld asuntolaa ja kerési oppilaansa laajalta alueelta.
(Vesikallio 2014, 24-29.)

Vaikka yli puolet oppikoulun ovien ulkopuolelle jaaneistd muis-
telijoista on Itd- ja Pohjois-Suomesta, ei eteldssdkdan koulunkayn-
ti ollut kaikille mahdollista. Varmaa kuitenkin on, ettd oppikoulun
ovien ulkopuolelle jadmistd ei voi selittdd vain yhdelld tai kahdella
yleiselld seikalla. Nayttad kuitenkin siltd, ettd oppikoulun ulkopuo-
lelle jadminen koettiin yleisesti diskriminoivana. Muistelijoiden ar-
viot siitd perustuvat omien vanhempien tulkintoihin ja ikdtoverei-
hin kohdistuneeseen sosiaaliseen vertailuun. Alueiden ja perheiden
vililld on kuitenkin suuria eroja, joiden tavoittaminen ei tassa artik-
kelissa ole mahdollista.
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Vanhempien koulutushaluttomuus

Yksittaistapauksissa oppikouluun menon estyminen saattoi johtua
perhekatastrofeista kuten isdn kaatumisesta sodassa.”® Iakkadt van-
hemmat saattoivat olla haluttomia kouluttamaan lapsiaan oppikoulus-
sa. Joissakin tapauksissa vanhemmat pelkésivit lasten kouluttamisen
tuomia kustannuksia ja mahdollisia riskeja.? Vain kahdessa tapauk-
sessa muistelija kertoo, ettd han ei itse halunnut pyrkid oppikouluun,
vaikka sitd hanelle ehdotettiin. Toisaalta vuonna 1945 syntynyt Karsé-
maéelld kouluaan kdynyt nainen kertoo, ettd harmitti, kun hanta ei ke-
hotettu pyrkimain keskikouluun.*

Muistoja vanhempien koulutushaluttomuudesta on seitsemalla
muistelijalla, neljalla miehelld ja kolmella naisella. Kolme heisté, kaksi
miestd ja yksi nainen, eivit esittele omia kokemuksiaan, vaan lapsuu-
den koulunkayntipaikkakuntansa yleisid asenteita ja niiden tulkinto-
ja: Vuonna 1927 syntynyt mies toteaa, ettd Rantasalmella ei yleensa
pyritty oppikouluun, ja vuonna 1944 syntynyt mies sanoo, ettd Ruo-
vedeltd vain 1-2 lasta vuodessa pyrki oppikouluun.’ Hannu Syvédojan
mukaan 1950-luvun lopulla Alavetelissd oppikouluun siirtyi vain 4-5
prosenttia ikdluokasta (Syvédoja 2009, 176).

Miehet muistelevat koulutushaluttomuutta yleisemmallé tasolla
kuin naiset, joille kokemus on useammin henkilokohtainen. Aidit
ja varsinkin yksinhuoltajadidit halusivat tarjota lapsilleen paremmat
koulutusmahdollisuudet kuin heilla itselldan oli ollut. (Koski 2003,
298; vrt. Partonen 2016, 134.) Tyttdjen kouluttamisessa he olivat
avainasemassa.” Isit suhtautuivat koulunkdyntiin varauksellisem-
min, vaikka oli isid, jotka halusivat sekd pojilleen ettd tyttirilleen
mahdollisimman hyvdn koulutuksen.” Kuitenkin tyttdjen osuus

28 KOULU 502-510 mies s. 1932.

2 KOULU 2704 nainen s. 1936.

3% KOULU 817 mies s. 1941; 1232-1235 nainen s. 1945; 2091-2096 nainen s.
1945.

31 KOULU 1558 mies 1944; 2676-2679 mies s. 1927.

32 KOULU 1588 nainen s. 1937; 1791 nainen s. 1953; 1883-1884 nainen 1943;
2029 nainen s. arviolta 1938.

3 KOULU 644 nainen s.1944.
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oppikouluun siirtyvistd lapsista kasvoi vahitellen niin, ettd vuon-

na 1930 tyttojen osuus oppikoululaisista oli jo 55 prosenttia (Koski
2003, 284). Varsinkin syrjaseuduilla tyttdjen kouluttamisessa pidet-
tiin tarpeettomana. **

Perinteinen maaseutu ei tarjonnut koulutetuille naisille sopi-
vaa tyotd. Kouluttautuminen johti sekd tyttojen ettd poikien osalta
vaistdmattd muuttoon asutuskeskuksiin ja samalla siirtymiseen pois
maatalousammateista. Kosti Huuhka toteaa vuonna 1955 sen niin:
”Kotoaan ldhteville talonpoikaisnuorisolle tulevaisuus on nayttanyt
avautuvan parhaiten koulun kautta” (Huuhka 1955, 184; Haapa-
la 2004, 251-254; Vihinen 2004, 435-437; Hoikkala 2008, 85-86.)
Toisaalta tyttdjen asemasta tuli Suomen modernisoituessa monella
tavalla yhteiskunnan muutoksen polttopiste, kun naiset vapautuivat
1940-luvulta lahtien tydelamddn ja yhteiskunnalliseen toimintaan.
Perinteisen perheenemdnnén aseman tarjoaminen nuoren naisen tu-
levaisuuden suunnitelmaksi saattoi 1950- ja 1960-luvuilla jo herattaa
vastustusta. (Myyryldinen 2004, 73; Kolbe 1994, 90-92.)

Ennen 1940-luvun loppua syntyneilld muistelijoilla ammattikou-
lun osuus koulutussuunnitelmissa on varsin vihdinen. Teollisuuden
perustamat ammattikoulut sijaitsivat tehdaskeskuksissa, joten ne
palvelivat rajallisesti maaseutuvéeston koulutustarpeita. 1950-lu-
vun lopulla ja 1960-luvulla perusammattikoulutus siirtyi valtion ja
kuntien haltuun. Ammattikoulutuksen kentté pysyi pitkddn hajanai-
sena. Maataloudessa ja useassa kdytdinnon ammatissa ammattioppi
hankittiin edelleen tydssé. (Heikkinen 2011, 50-51, 54; Laukia 2013,
290-294.)

Yksittdisten vanhempien ja perheiden koulutusasenteiden eroja
saattaa selittdd Suomen epitasainen modernisoituminen. Osa van-
hemmista kantoi mukanaan aikaisemman yhteiskunnan asenteita,
vaikka yhteiskunta alkoi 1960-luvulla muuttua nopeasti. Tama sai
oppikoulua vaille jddneet lapset vertailemaan omaa koulunkéyntidan
oppikouluun siirtyneiden tilanteeseen. Vertailun herddmisessa lienee
avain oppikoulun ulkopuolelle jaédmisen aiheuttamiin osattomuuden
kokemuksiin.

3 KOULU 1869 nainen s. 1943; 2469-2497 nainen s. 1939.
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Asenteet muuttuvat - oppikoulusta avara valtaviyli

Vuonna 1947 syntynyt mies kertoo, ettd Kymenlaaksossa puhuttiin
1950- ja 1960-lukujen taitteessa paljon oppikouluun pyrkimisestd.*
Suurten ikdluokkien koulunkdynnin alkaminen aktivoi yksityisten
oppikoulujen ja kunnallisten keskikoulujen perustamista. Vuonna
1949 syntynyt nainen arvioi Joutsenon yhteiskoulun perustamisen
mahdollistaneen sen, etté tyoldisperheidenkin lapset padsivit opis-
kelemaan pitemmalle.’® Perinteinen maaseutu alkoi ndissd oloissa
tuntua vanhanaikaiselta ja pysdhtyneeltd. Lasten kouluttaminen al-
koi ndyttda tavoittelemisen arvoiselta. Varattomien oppilaiden kou-
lunkéyntia helpottivat vapaaoppilaspaikat, joita esimerkiksi Mikke-
lin tyttolyseossa oli lukuvuonna 1952-1953 ldhes neljakymmenta
prosenttia oppilaspaikoista. (Esim. Myyryldinen 2004, 61-64; Selin
2017,78.)

Oppikoulujen painoarvo kasvoi sitd mukaa kuin suuret ikdluokat
tulivat 1950-luvun puolivdlin ja loppupuolen aikana oppikouluun
pyrkimisikddn. Oppikouluja perustettiin kuitenkin oppilaspaikkojen
kysyntda vahemman. Samaan aikaan kun oppikouluun alkoi olla tun-
gosta, kiinnostus kansalaiskoulun kdymiseen viheni. (Seppanen 2006,
57; Jauhiainen 2011, 117.) Suomen toivuttua sodasta ja yhteiskunnan
modernisoituessa ilmapiirid hallitsi edistykseen ja parempiin oloihin
suuntautumisen eetos. Hyvinvointivaltion rakentaminen kulki kasi
kéadessd yhteiskunnan elinkeinorakenteen muutoksen, kaupungistu-
misen ja elintason nousun kanssa. Koulutustarpeen kasvun tiivisti
Kosti Huuhka vuonna 1955 viitoskirjassaan ndin:

Oppikoulu on meikdldisessi yhteiskunnassa se pddviyld, jonka
kautta kuljetaan niin korkeampiin opintoihin kuin erilaisille am-
mattialoillekin. Kaupunkinuorisolle tarjoutuu mahdollisuuksia
ammattiopintoihin ilman oppikoulupohjaakin, mutta talonpoikais-
nuorisolle ne muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta ovat hyvin
vaikeasti tavoitettavissa. Siksi koulunkdynti on sen keskuudessa
suuntautunut niin vahvasti juuri oppikouluun, jonka antaman

3% KOULU 128-177 mies s. 1947.
3% KOULU 965-967 nainen s. 1949.
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pohjan puuttumista on mm. kansanopiston kdynnilld pyritty kor-
vaamaan. (Huuhka 1955, 219-220.)

Yhteiskunnan muuttuminen pakotti rinnakkaiskoulujirjestelman
purkamiseen ja yhtendiskoulun rakentamiseen. Kouluohjelmako-
mitean mietint6 julkaistiin vuonna 1959, ja eduskunta esitti vuonna
1963 toivomusponnen, jonka mukaan koulujarjestelmédn uudistami-
nen pitdisi kiireellisesti aloittaa. Viimeistdan, kun peruskoulukomi-
tean mietintd julkaistiin vuonna 1965, oli selvdi, ettd oppikoulun ja
kansakoulun ero héviéa ja ettd koulu muuttuu yhtendiskouluksi. (Ne-
vala 2008, 91-92; Lappalainen 1985.)

Pohjois-Suomessa, jossa peruskouluun siirtyminen alkoi 1970-lu-
vun alussa, eivit lapset eivdtkd vanhemmat ndhneet muutoksessa
mitdan uhkaavaa. Painvastoin, koulutusmahdollisuudet tuntuivat
lisddntyvdn. Viimeisind vuosina oppikouluun pyrkimisestd ei endd
jaanyt muistoja, kun oppikouluun ei endé varsinaisesti pyritty.”” Jos
paikkakunnalla oli kansakoululaitoksen osana toiminut kunnallinen
keskikoulu tai kokeiluperuskoulu, siirtyminen uuteen koulumuotoon
oli helpompaa kuin muualla (SVK 1970, 344-349; Kuikka 2007, 83-
93). Eteld-Suomessa tilanne saattoi olla erilainen. Koulunuudistuksen
ldhetessd jotkut vanhemmat pelkésivit, ettd lapset eivit padsekddn
oppikouluun, vaan joutuvat peruskouluun, mika tuntui samalta kuin
jatkaminen kansakoulussa. "Olisi se hirvedta, jos poika ei paasisi op-
pikouluun.”*

Koulutuksen arvostuksen noustessa vanhempien odotukset koh-
distuivat opettajiin. Kun haja-asutusalueiden virkoja lakkautettiin Ita-
ja Pohjois-Suomessa, opettajille tarjottiin tyopaikkoja etelastd. Muuan
tallainen opettaja kertoo huolestuneiden espoolaisvanhempien epail-
leen, ettd maaseudulta tullut kansakoulunopettaja ei pysty riittavin
tehokkaasti valmentamaan lapsia oppikouluun. Sinne lasten oli tarkea
pédsta oman tulevaisuutensa vuoksi.”

37 KOULU 1149-1152 nainen s. 1964.
3% KOULU 301-302 s. arviolta 1940; 2989 mies s.a.
3 KOULU 2812 nainen s. 1932.
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Rinnakkaiskoulujdrjestelma purettiin asteittain. Sekd oppilaiden,
opettajien ettd vanhempien oli sopeuduttava siihen, ettd oppikoulua
ei endd yhteiskunnallisena rajana ollut olemassa samalla tavalla kuin
ennen. Mutkattomin muutos nayttdd olleen oppilaille. He kéavivat
koulua kuten ennenkin, vaikka lukuvuoden alkaessa ilmoitettiin, ettd
heistd oli tullut peruskoululaisia. Oppikoulujen maksulliset oppikirjat
muuttuivat maksuttomiksi peruskoulun kirjoiksi, oppilaita ruvettiin
kuljettamaan kuntakeskuksiin ja osa opettajista kiersi eri kouluilla.
Muuten arki jatkui ennallaan.*

Koulunuudistus mullisti kuitenkin koulujen virkarakenteen ja
koulukulttuurin. Muutos ndyttdd olleen helpoin sellaisissa kunnissa,
joissa oli ennestddn kansakoululaitokseen kuulunut kunnallinen kes-
kikoulu tai kokeiluperuskoulu. Muualla osa oppikoulunopettajista ja
vanhemmista vieroksui peruskoulua. Suurimpien mullistusten koh-
teiksi tuntuvat joutuneen suurten kaupunkien vanhat oppikoulut,
joilla oli valikoitunut oppilasaines ja arvokkaita perinteitd.*’ Tavallaan
oppikouluun pyrkimisen muodostama raja-aita siirtyi uuden koulun
seinien sisdpuolelle, jossa se erotti vanhoja oppikoulunopettajia, luo-
kanopettajia ja peruskoulunopettajia seké oppilaiden tasokursseja toi-
sistaan.

Koulunuudistuksen laajuutta osoittaa se, ettd esimerkiksi vuon-
na 1977 Helsingin siirtyessd uuteen jarjestelmadn, kolmisenkym-
mentd suurta oppikoulua siirtyi kaupungin haltuun. Samalla jarjes-
teltiin uudelleen 3 000 opettajan virat. (Haikio 2015, 212.) Uudistus
aiheutti padkaupunkiseudun liséksi muuallakin opettajissa laajaa le-
vottomuutta, kun koulujen olemassaolo oli muuttunut epavarmaksi
ja toimintaa ohjaava normisto epiaselviksi (Ahonen 2012, 153-154;
Haikari & Kotilainen 2016, 588-593, 509-601, 604; Jauhiainen 2013,
143-145, 149).

Kun vanhat koulut lakkasivat olemasta ja syntyivit uudelleen uu-
silla nimilla, oli luonnollista, ettd vanhasta koulukulttuurista luopu-
minen ja uuden rakentaminen sen tilalle tapahtui hitaasti. Esimer-
kiksi Riihimdelld keskikoulun kdyminen péattyi vasta vuonna 1980.

40 KOULU 635 nainen s. 1960; 2393-2398 nainen s. 1966.
4 KOULU 178-217 mies s. 1947.
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Taistelu oppikoulusta jatkui edelleen kasvatusasenteissa. Uuden ta-

sapainon etsiminen kesti toistakymmenté vuotta. (Kolbe 1994, 135-
139; Myvyryldinen 2004, 77-86; Salminen, T. 2005, 219-221, 274-277.)
Varsinkin syrjdseutujen opettajat pitivat koulunuudistusta kuitenkin
merKkittdvand, koska se avasi laajemmat jatko-opintomahdollisuudet
my0s haja-asutusalueiden nuorille.*? Koulunuudistuksen merkitys
tuntuu yleisemminkin opettajien muutosta koskevissa arvioissa (Oi-
karinen 2014).

Olisiko oppikouluun pitinyt sittenkin pyrkidi?

Oppikoulun ulkopuolelle jéi varsinkin haja-asutusalueella sellaisia,
joilla olisi ollut mahdollisuus sielld menestya. Aikalaistodistajat ovat
téastd tietoisia. Toisaalta oppikouluun paaseminen ei taannut sielld me-
nestymista tai viihtymista.*

Koulujérjestelman muuttuminen loi véliinputoajia, joilla olisi ollut
halua ja kykyéd koulutukseen, mutta jotka eri syista jdivat oppikou-
luvdyldn ulkopuolelle. Kun peruskoulu rakennettiin yhdistimalld
aineksia kansakoulusta, kansalaiskoulusta ja keskikoulusta, kansa-
koulun kdyneet huomasivat, ettd osa nuoremmista sai peruskoulun
laajempien tasokurssien avulla itselleen padpiirteittdin vanhaa keski-
koulua vastaavat tiedot ja taidot, joita muutamaa vuotta vanhemmat
jaivét ilman. Koulutuksen arvostuksen kasvaessa 1960-1970-luvuilla
ohitettu koulutusviyla saattoi tuntua menetetyltd mahdollisuudelta.

Minun koulumuistoni -kerayksessa on joitakin 1930-luvun lopulla
ja 1940-luvulla syntyneitd kertojia, jotka pohtivat sitd, olisiko heiddn
elaménsa ollut toisenlaista, jos he olisivat kdyneet oppikoulua. He ovat
hankkineet monipuolista ammatillista koulutusta, mutta oppikoulun
ulkopuolelle jadminen vaivaa heitéd edelleen.

Monet puolustelevat itseddn silld, ettd elimdssdé menestyminen
ei vaatinut oppikoulua. Polvijirvelld vuonna 1934 syntynyt nainen,
joka oli hankkinut monipuolisen koulutuksen muun muassa kotita-
louskoulussa, kodinhoitajakoulussa, kansankorkeakoulussa, talous-

42 KOULU 1333 nainen s. 1925; 1566 nainen s. 1938: 2161 mies s. 1939.
3 KOULU 2389-2392 nainen s. 1937.
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koulussa ja apuhoitajakoulussa, arvioi elamaédnséa: "Olen saanut elda
laaja-alaisen elaman ilman oppikouluun paasyédkin** Joissain tapauk-
sissa varsinkin naiset ovat halunneet saada itselleen hyvitystd me-
netyksistddn ja toteuttaa elamanikaisen toiveensa saada korkeampaa
koulutusta (Vrt. Muhonen 2014, 78-79, 86). Esimerkiksi vuonna 1937
Ylitorniolla syntynyt nainen toteutti unelmansa menemalléd aikuislu-
kioon. Han valmistui ylioppilaaksi 72-vuotiaana ja kirjoitti didinkie-
len kokeessa laudaturin.* Aikuisopiskelu tuo oppikoulun tai lukion
ulkopuolelle jadneille korvaavia kokemuksia ja iloa opinnoissa me-
nestymisestd.*

Kokemus saavutetusta tai menetetysti mahdollisuudesta

Oppikouluun pyrkimistd muistelevat eniten ne, joiden elinympdris-
tossd sithen siirtyminen oli poikkeuksellinen ilmi6. Kotipaikkakun-
nalla harva pyrki oppikouluun tai ldhisukulaiset eivit olleet sellaista
kéyneet.

Avainasemassa oppikouluun pyrkimisessi olivat vanhemmat. Hei-
dén halukkuudessaan kouluttaa lapsiaan oli kuitenkin alueellisia ero-
ja: Vahiten se kiinnosti syrjaseuduilla, joilla oli niukasti tyopaikkoja
keskikoulua tai lukiota kéyneille. Asennoituminen lasten kouluttami-
seen jakautui sukupuolen mukaan. Isit saattoivat jopa Eteld-Suomes-
sa suhtautua nuivasti tyttojen kouluttamiseen, koska pitivét sitd tar-
peettomana. Aidit auttoivat aktiivisemmin tytt6jd koulu-uran alkuun.
Toinen vaikuttajaryhmé olivat kansakoulunopettajat, jotka ohjasivat
opinhaluisia ja lahjakkaiksi arvioimiaan lapsia oppikouluun.

Usealla pyrkimistdan muistelevalla oli koulu-uransa alkuvaiheessa
jonkinlainen rohkaisija tai tukija, joka helpotti oppikouluun sopeutu-
mista ja koulunkéynnissa selviytymistd. Hén saattoi olla vanhempi sisar
tai veli, muu ldhisukulainen tai opettaja, joka kehotti pyrkimaén oppi-
kouluun. Tukihenkil6 oli merkittéva varsinkin silloin, kun oppikouluun

4 KOULU 1750-1786 nainen s.1934.

4 KOULU 1506-1516 nainen s. 1937.

4 KOULU 2389-2392 nainen s. 1937; 1788-1800 nainen s. 1953; 2465-2466
nainen s. 1956.
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pyrittiin sodanjélkeisissd oloissa tai tavanomaisesta poikkeavaa reittia

esimerkiksi yksityisoppilaana. Epitavallisten koulutusteiden tutkimi-
nen ansaitsee tulevaisuudessa enemman huomiota osakseen.

Oppikoulun ulkopuolelle jadneiden tavassa selittdd koulutusu-
raansa on eroja. Miehet selittdvit oppikoulun ulkopuolelle jaamistd
perheen koyhyydelld, naiset taas silld, ettd he eivét saaneet tai voineet
kayda oppikoulua. Naisten kokemus on selvisti henkilokohtaisempi
kuin miesten, jotka selittavat kokemustaan yleisemmin. 1920-luvulla
syntyneiden muistelijoiden nakokulmasta oppikoulun ulkopuolelle
jadaminen on yhteydessd syrjaseudulla asumiseen ja varattomuuteen,
jotka vaikeuttivat koulunkayntia.

Toisaalta oppikoulun ulkopuolelle jadminen ei ndy muistelussa Lapis-
sa, jossa laajempi kouluverkko syntyy vasta 1950- ja 1960-luvuilla. Oppi-
koulun ulkopuolelle jaédmistd muistelevat ne, joiden kotipaikkakunnalla
ei ollut oppikoulua, mutta jotka asuivat noin 20-40 kilometrin péadssa
ldhimmastd koulukeskuksesta. Koulutusmahdollisuuksien ldheisyys loi
vertailutilanteen: oppikoulu oli houkutteleva mahdollisuus, johon ei kui-
tenkaan voinut tarttua, vaikka lahipiirissé oli oppikouluun menijoita.

Muistelijoiden tapa tulkita oppikoulun ulkopuolelle jaamista sai-
lyy entisellddn, vaikka toisen maailmansodan jilkeen perustettiin
lukuisia uusia oppikouluja. Nuorten aikainen ty6hon meno oli va-
henemaién piéin eiki tyo ollut aina ensimmadinen vaihtoehto koulun-
kdynnin jatkamiselle kuten 1920- luvulla ja osalla 1930-luvulla synty-
neitd vield oli. Tiheneva kouluverkko takasi oppikoulun kdymisen jo
Pohjois-Suomessakin, joten on syyta epiilld, ettd muistelijoiden seli-
tykset perustuvat vanhempien esittimiin kasityksiin, jotka elavét ai-
kuistuneiden lasten mielessd. Vanhemmat muistivat entiset kouluolot
eivatkd lammenneet yliméaaraiselle koulunkéynnille, vaikka siihen oli
aikaisempaa parempia mahdollisuuksia.

Mitd useammat suuret ikdluokat tulivat oppikouluikédn, sitd kes-
keisemmédn aseman oppikouluun pyrkiminen saa muistelijoiden
teksteissd. Tamad kertoo lisdantyneestéd kilpailusta ja sen mukanaan
tuomasta sosiaalisesta vertailusta. Oppikouluun pddsemisestd tuli
Eteld-Suomessa erddnlainen pakko, joka sai vanhemmat odottamaan
opettajalta pyrkijoiden tehokasta valmentamista. Peruskoulun toteu-
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tuessa vanhemmat pelkasivit uutta koulumuotoa jonkinlaisena kan-

sakoulun jatkona, josta heiddn lapsensa voisivat pelastua paasemalld
viimeisille oppikoululuokille.

Oppikoulun ulkopuolelle jadneet saattoivat kokea olevansa sivu-
raiteella, kun koulujdrjestelman muutoksen vaikutukset alkoivat ni-
kya yhteiskunnassa. Oppikouluun pyrkiminen koettiin tdimén muis-
titietoaineiston perusteella selvdnd yhteiskunnallisena rajana, jota
rinnakkaiskoulujarjestelma piti ylla. Useilla oppikoulun ulkopuolelle
jaaneelld on tarve pohtia elamédnkulkuaan ilman oppikoulua. Jotkut
toteavat, ettd ilman sitd on voinut hyvin selviytyd elimassaén. Toisaal-
ta oppikoulussa koettuja pettymyksid ovat parantaneet aikuisopiske-
lun tuomat mydnteiset kokemukset.

Oppilaiden kannalta siirtyminen kansakoulusta oppikouluun
merKkitsi siirtymista toiseen koulukulttuurin. Kun kansakoulu, kan-
salaiskoulu ja keskikoulu purettiin ja tilalle rakennettiin peruskou-
lua, muutos toi mukanaan etenkin kaupunkien oppikouluihin kou-
lukulttuurin kriisin. Siitd on merkkejd tydvuosiaan muistelevien
opettajien koulumuistoissa. Paikkakunnilla, joilla oli kunnallisia
keskikouluja tai kokeiluperuskouluja, peruskouluun siirtyminen oli
ongelmattominta.

Koulukulttuurin kriisi jatkui vanhoista oppikouluperinteistadn
tietoisissa kouluissa ainakin 1980-luvulle. Témén ilmion tutkiminen
ansaitsee tulevaisuudessa huomiota osakseen.

Tutkimuksen tulokset viittaavat siithen, ettd muistitietoaineistossa
vanhempien kisitykset vaikuttavat koulua kdyvien lasten ja nuorten
tulkintoihin omasta yhteiskunnallisesta asemastaan ja koulutukses-
ta enemmaén kuin yhteiskunnan sosioekonomiset tosiasiat. Tyttojen
kouluttamisen tarpeettomuutta tai oppikoulun poikkeuksellista kal-
leutta toistetaan siitd huolimatta, ettd yhteiskunnalliset olot muuttui-
vat. Artikkelin perusteella sosiaalinen vertailu ja vanhempien raken-
tamien tulkintojen siirtyminen seuraavan sukupolven omaisuudeksi
nayttavat olevan tdrkeitd sosiaalisen liikkuvuuden ja yhteiskunnan
hierarkioiden muovaajia ja séilyttdjia.
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2 Peruskoulun pddttovaiheessa
olevien nuorten kdsityksid
menneisyyden tapahtumien
merkityksistd

Téssd artikkelissa tarkastellaan peruskoulun péattovaiheessa olevien
nuorten kasityksid siitd, millaisia menneisyyden tapahtumia he pita-
vat merkityksellisend. Tutkimus toteutettiin yhdessd padkaupunki-
seudun yhdeksannen luokan opetusryhmassa kevaalla 2017. Oppilaat
pohtivat ryhmékeskusteluissa historian merkitystd. Ryhmahaastatte-
lun pohjustukseksi oppilaat valitsivat 41 historian tapahtumakortista
henkil6kohtaisen historianarratiivinsa kannalta merkityksellisimmat.
Tutkimuksessa seurattiin tarkemmin viiden oppilaan muodostaman
ryhmén tyoskentelyd. Historian samaistumiskohteena kansallinen
menneisyyskertomus néyttaytyi heilld eurooppalaista narratiivia vah-
vempana. Artikkelissa tarkastellaan oppilaiden korttivalintaperusteita
ja sitd, millainen ndkemys heilld on historiasta.

Johdanto

Historiallisen tiedon muotoutuminen on haasteellinen tutkimuskoh-
de. Jatkuvassa muutoksessa olevan luonteen vuoksi sen yksiselitteinen
mittaaminen on mahdotonta. Tassd artikkelissa tarkastellaan, millai-
sia historian elementtejd nuoret pitavat merkityksellisind sekd millai-
sia nakokulmia ja tasoja he kéyttavit historialliseen tiedon muodos-
tukseen. Historiallisella tiedolla tarkoitetaan tdssd kokonaisvaltaista
kuvaa menneisyydestd, joka koostuu koulun historian opetuksesta,
historiakulttuurista sekd kotoa omaksutusta historiatietoisuudesta
(Ahonen 1998, 17).

Historialla on kouluaineena kansallista identiteettid rakentava po-
tentiaali (Ahonen 1999). Identiteetin rakentaminen annettiin itsenai-
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sen Suomen alkuvuosikymmeniné historian opetuksen tavoitteeksi

(Castrén 1992, 15-17). Kansallinen narratiivi ilmensi vaikeuksista
selvidvad kansaa. Se sdilytti voimansa ainakin 1950-luvulle saakka.
(Ahonen 2016, 255.) Uudella vuosituhannella historian opetus on jal-
leen murroksessa: kansallinen kaanon on haivytetty opetussuunnitel-
mista (Opetushallitus 2004). Neuvostoliiton hajoaminen mahdollisti
Suomelle ldhentymisen kohti lantistd Eurooppaa. 1990-luvulla siirryt-
tiin rakentamaan yhteistd eurooppalaista identiteettid (Heikkild 2010;
Rantala & Ahonen 2016, 48-51.) Keskustelu opetuksen tavoitteista
onkin siirtynyt sisaltdtavoitteista kohti tiedonalakohtaisen ajattelun
vahvistamista ja historian taitotavoitteita (Rantala 2012, 141-146).
Opetuksen kdytidnteet muuttuvat hitaasti. Voidaankin olettaa, etta ai-
nakin osittain vanhat perinteet ovat edelleen kéytossa.

Tassd artikkelissa tarkastellaan, mitd menneisyyden tapahtumia
ja ilmioita valitut peruskoulun paittovaiheessa olevat oppilaat pité-
vat merkityksellisend. Taustatehtavdné oppilaat valitsivat kymmenen
korttia annetuista 41 historiantapahtumakorteista. Tehtévan jalkeen
yhtd ryhmaé haastateltiin. Ryhmaa ohjattiin perustelemaan korttiva-
lintojaan. Haastattelussa nousi myos pohdintoja siitd, miten nuoret
kasittivat historian osana sekd kouluopetusta ettd omaa identiteet-
tiaan.

Historiatietoisuus ja kertomuksellisuus

Historiatietoisuus on moniselitteinen kasite, jonka yksiselitteinen
madrittely on mahdotonta. Ahosen (1998, 25) mukaan ihmiselld on
historiatietoisuus, joka pohjautuu menneisyyden selittimiseen, sithen
perustuvaan nykyisyyden ymmartamiseen ja edelleen nédiden avulla
rakennettaviin tulevaisuuden odotuksiin. Historiatietoisuuteen kuu-
luu ilmididen ajallisuuden ymmartdmisen liséksi niiden muuttuvuu-
den ja uudelleen maérittelyn késittdminen. Saksalainen historiateoree-
tikko Jorn Riisen (2004, 66) on esittanyt, ettd historiatietoisuus nakyy
ihmisen tavassa muodostaa menneisyyden tapahtumista narratiiveja
ja kyvystd kayttda niitd omien moraalivalintojen apuna. Taustalla on
ajatus ihmisen sisdsyntyisestd tarpeesta muodostaa ajallisista tapahtu-
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mista kertomuksia ymmartddkseen yhteiskuntaa ja muodostaakseen

minédkuvaansa (Wertsch 2004, 50).

Historiatietoisuus ei ole kriittisen ajattelun malli. Se voi olla aktii-
vista, reflektoivaa tai passiivista. Passiivisena historiatietoisuus néyt-
taytyy ennen kaikkea yhteisollisen historiatietoisuuden kasittelyssa
eli miten yksilo vastaanottaa yleisesti hyvaksytyn, yhteisollisen his-
toriakuvan. Kouluopetus saattaa jaddd yhteison historiaidentiteetin
esittelyksi, jolloin varsinainen yksilotason historiatietoisuuden ke-
hittyminen ja muodostuminen jaavit todentumatta. Ndin se typistyy
passiiviseksi menneisyyden kuvan vastaanottamiseksi. (Veijola 2016.)

Opetuksen haasteena on tukea historiatietoisuuden kasvun pro-
sessia. Toisaalta historiatietoisuuden rakentumiseen vaikuttaa se, pys-
tyvatko oppilaat samaistumaan opetettavaan sisdltoon vai poikkeaako
opetettava historiakisitys oppilaan omasta historiakdsityksestd niin,
ettei oppilas tunne opetettavaa sisdltod omakseen. Tallainen historian
vieroksuminen voi korostua eri kulttuurillisista ja kielellisistd 1dhto-
kohdista olevien oppilaiden keskuudessa. Sité saattaa kuitenkin ilme-
td myos silloin, kun opetettava historia jaa abstraktiksi eikd historian
toimijat kiinnittdydy oppilaan omaan kokemusmaailmaan. Wertsch
(2000, 39) on kuvannut tata vertailevassa tutkimuksessaan virolaisten
historiakésityksista ajalta ennen Neuvostoliiton hajoamista. Koulujen
virallinen historian opetus edusti knowing but not believing -historiaa,
eli sitd virallista linjaa, joka kylld tiedettiin, mutta joka ei vastannut
yleistd historiallista tietoisuutta. Vastaavasti epdvirallinen historian-
tulkinta, joka kulki tukahdutettuna ihmisten parissa, oli believing but
not knowing eli tiedostettu, mutta ei-tiedetty, ei-julkinen tai piiloteltu.

My6s Virran (2008, 27) haastattelututkimus monikulttuurises-
ta koulusta vahvisti aikaisempien tutkimusten huomioita siitd, ettd
kansalliset ja etniset taustat luovat oppilaille ennakkokasityksid histo-
riasta. Niissd ilmeni my0s selva yhteys historian ja identiteetin valil-
la. Identiteetin kannalta merkityksellisintd oli oman kansan historia,
joka oli sisdistetty padsadntoisesti muualla kuin koulussa eli Werstsch-
in believing but not knowing -historia. Virta pitdd haasteellisena sit4,
ettd oppilaiden tarinat ovat ristiriitaisia kouluopetuksen kanssa. Taus-
tan perusteella ei kuitenkaan voi tehda yksiselitteisid olettamuksia op-



76
pilaiden nakemyksista. Jokaisen ihmisen historiatietoisuus on ainut-

laatuinen ja samasta opetuksesta muodostuva narratiivi voi jokaisella
oppilaalla olla erilainen.

Ihmisilld on sisdsyntyinen tarve samaistua kertomuksiin (esim.
Wineburg 2001, 5). Monet historiateoreetikot korostavat historian
kirjoituksen kertomuksellista luonnetta. Historia ndhdéddan silloin
nimenomaan menneisyydestd rakennettuina kertomuksina, joiden
valissd on historian tutkijan tekema tulkinta. (Esim. Munslow 2003,
139.) My6s muut kuin historiantutkijat jasentavét ajalliset tapahtumat
kertomuksiksi, joissa on alku, keskikohta ja loppu. Historian opiske-
lussa ajallinen ulottuvuus on aina ldsnd, siksi siind korostuu kerto-
muksellinen luonne. Historian ymmaértdminen ja selittiminen autta-
vat meitd jarjestimadn tapahtumat narratiiveiksi, joiden perusteella
hahmotamme oman paikkamme yhteiskunnassa. (Seixas 1996.)

Wertschin (2004, 51-52) mukaan varsinkin etdisemmistd histo-
rian tapahtumista rakentuvat kertomukset eivat sisdlld kaikkia osia
samanarvoisina. Tastd hdn kayttda esimerkkind Vendjad, jossa neu-
vostosukupolven mielestd tdiman hetken nuoret eivit tieda historiasta
mitaan. Wertschin (2004, 59) esimerkin mukaan nuoret rakentavat
narratiivin esimerkiksi toisesta maailmansodasta temaattisin perus-
tein, nostamalla avaintapahtumat padosaan ja sivuuttamalla monet
yksityiskohdat kokonaan. Tastd vanhemmille sukupolville jaa kuva,
ettd historian tapahtumat eivit ole jadneet mieleen. Wertsch nostaa
samaisessa artikkelissa esiin myos erityisen narratiivin kasitteen. Yksi
tallainen erityinen narratiivi on venildisessa historiatietoisuudessa
suuren isainmaallisen sodan metanarratiivi. Samanlainen asema voi-
daan ajatella olevan talvi- ja jatkosodalla suomalaisessa historiatietoi-
suudessa. Metanarratiivi ndyttaytyy niin puheessa, historiakulttuurin
tuotteissa kuin esimerkiksi oppikirjateksteissa. Sen asema kollektii-
visessa identiteetissd on vahva, ja se eriyttdd erilaisen historiatietoi-
suuden omaavat henkil6t valtavirrasta. Jos metanarratiivi sisdistetdan
osana passiivista historiatietoisuutta, ilman kriittista arviointia, voi
vaarana olla yksidaninen kuva yhteiskunnasta.

Nuorten kasitykset historian tiedonluonteesta on usein kaksinai-
nen: yhtaalta historiakulttuurin tuotteet ja perheen parissa kiaydyt kes-
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kustelut muokkaavat nuorten historiatietoisuutta, toisaalta luottamus

koulun historian opetukseen on ldnsimaissa vahva. Nuoret odottavat
opetukselta yldtason historian tapahtumien kasittelyd. Taman tutki-
muksen tarkoituksena on tutkia, miten nuoria voidaan ohjata pohti-
maan heiddn oman historiatietoisuutensa elementteja sekd suhdetta
koulun historian opetukseen ja historiakulttuuriin. Kiinnostavaa on
myo0s tarkastella, millaisia narratiivisia elementtejd nuorten valintoi-
hin ja niiden perusteluihin siséltyy.

Menetelmiit

Tassd artikkelissa esitellyssé tutkimuksessa on kiytetty kolmevaiheis-
ta aineistonkeruuta. Tutkimushenkil6t olivat yhdelta peruskoulun yh-
deksdnneltd luokalta, yhteensé 22 oppilasta Kyseisen luokan oppilaat
olivat valikoituneet kouluun erillisvalinnan kautta, minkd vuoksi he
olivat motivoituneita ja heilld oli keskimaardistd parempia kouluar-
vosanoja historiasta. Toisaalta he olivat sosioekonomiselta taustaltaan
heterogeenisid ja tulivat useamman koulupiirin alueelta.

Oppilaita ohjeistettiin valitsemaan 41 historiantapahtumakortista
kymmenen itselleen merkityksellisintd. Tamén jalkeen heidit jaettiin
satunnaisiin viiden hengen ryhmiin. Ryhmissa oppilaat keskustelivat
korttivalinnoistaan. Heiddn tehtdvéna oli valita kymmenen historian-
tapahtumakorttia, jotka kuvastaisivat ryhmén yhteistd nakemysta sii-
td, “miten olemme tdnd pdivana sellaisia kuin olemme”. Tutkija seu-
rasi yhden ryhmén toimintaa kyseisen tehtdvéin aikana ja haastatteli
ryhmaa tehtévin jalkeen. Tutkimuksen péadasiallisena aineistoa ovat
kyseisen ryhman tekemdt valinnat ja niiden perustelut. Muun luokan
tuottamat vastaukset toimivat analysoinnin tukena.

Haastattelu toteutettiin avoimena teemahaastatteluna, jossa ei nou-
datettu tarkkaa kysymysrunkoa. Haastattelulle oli suunniteltu tietyt
teemat, joiden kasittelyyn haastattelija ohjasi ryhmaa vapaavalintai-
sessa jarjestyksessa. Téllaisen keskustelevan haastattelun vahvuutena
on se, ettd vastaaja voi muodostaa vastauksensa vapaamuotoisesti ja
haastattelija voi tarvittaessa esittad tarkentavia kysymyksié tai palata
edeltdviin aiheisiin. Haastattelu rakentui niin, ettd ensin ryhmalta ky-
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syttiin, miten kortit tulivat valituksi sekd miltd osin omat henkilokoh-

taiset valinnat erosivat ryhmin valinnoista. Sitten oppilailta kysyttiin,
milld perusteella he olivat valinneet kortit ja mitd kortteja he olisivat
toivoneet lisda.

Haastattelun tarkoituksena oli selvittdd, mistd menneisyyden mer-
kityksellisista tapahtumista tai narratiiveista tutkimushenkil6t raken-
sivat perusteluissaan omaa historiatietoisuuttaan. Tutkimuksen tu-
lokset eivit ole yleistettdvissd, koska tutkimukseen osallistui rajallinen
maard tutkimushenkil6itd. Tutkimus antaa kuitenkin viitteita oppilai-
den historiatietoisuuden rakentumisesta.

Historian merkittdvit tapahtumat kortteina

Kuvakorttitehtdavda varten oli koostettu 41 kortin sarja niin, ettd
noin puolet korteista liittyy Suomen historiaan ja toinen puoli eu-
rooppalaiseen historiaan. Taustalla on havainto siitd, ettd historian
opetus oli siirtynyt kylman sodan péaéttymisen jélkeen kansalaisuu-
den rakentamisesta kohti yhtenidistd eurooppalaista identiteettid
(Heikkild 2010). Kortteihin valittiin perinteisten historian kouluo-
petuksen nostamien avaintapahtumien lisdksi erilaisia teemoja ja ta-
soja, joiden tarkoituksena on tarjota oppilaalle mahdollisuus valita
itselleen tarkeitd tapahtumia historiasta sekd pohtia historian eettis-
td luonnetta. Perinteisten yldtason historian lisaksi tasoissa on sel-
vasti tunnistettavissa vaihtoehtoisia narratiiveja, kuten siséllissodan
havinneiden punaisten kérsimys Fellmannin pellolla. Perinteisissa
valtiollisissa historiaa kasittelevissd korteissa kuvitukseksi on valittu
tunnistettavia ja oppikirjojen toisintamia kuvia tapahtuneista. Tés-
td esimerkkind oli muun muassa useista oppikirjoista (esim. Forum
8 -oppikirja) 16ytyva kuva Suomen sotasyyllisyysoikeudenkdynnin
aikana helsinkildisen valokuvausliikkeen ikkunasta. Valituissa ta-
pahtumissa on yhtymiakohtia my6s Torstin (2012, 100-101) laajaan
historiatietoisuuden kyselytutkimukseen. Torstin tutkimuksen mer-
kittavimmaksi suomalaiseksi ilmioksi noussut peruskoulu-uudistus
ei ollut kuvakortin aiheena Sen sijaan kyselystd puuttunut Suomen
itsendistyminen sai tdssd oman korttinsa. Kuvien tueksi kortteihin
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oli kirjoitettu lyhyehkot kuvateksti, joiden tarkoituksena oli rajata ja

selittdad kuvattua tapahtumaa tai ilmigita.

Valtiollisen tason vastapainoksi luotiin kortteja, joiden aihepiirit
olivat laheltd tavallisen ihmisen arkea. Varhaisin niistd korteista oli
keskiaikainen kaantdsiipiaura, jota oppikirjoissa usein kisitellddn
keskiaikaisen yhteiskunnan uudistajana. Suomalaisesta narratiivista
vastinparina sille oli savupirtti. Suomalaisen hyvinvointiyhteiskunnan
kortissa oli kuva aitiyspakkauksesta. Euroopan modernisaatioon ja
kaupungistumiseen oli valittu kuva kerrostalon olohuoneesta, jossa
perhe katsoi televisiota. Hyvinvointivaltion ja modernisaation nar-
ratiivit nousivat myos Ahosen (1998, 98-101) tutkimuksesta, jossa
haastatellut nuoret pitivdt hyvinvointivaltiota yhtend merkittavimpa-
nd suomalaisena saavutuksena.

Kuvakorttien kdytt66n nuorten historiatietoisuuden tutkimisessa
oli saatu malli flaamien historiatietoisuutta vastaavanlaisten tapah-
tumakorttien avulla selvittineiden Van Nieuwenhuysen ja Wilsin
(2015) tutkimuksesta. Korttien edustamien narratiivien taustalla oli
joitain edeltdvien tutkimusten tyyppinarratiivien piirteitd, mutta ne
oli tarkoituksella jatetty avoimemmiksi. Lahestymistapa oli siksi in-
duktiivinen. Kyseisessd tutkimuksessa Van Nieuwenhuyse ja Wils
(2015, 55) havaitsivat, ettd nykyhetkeda vahvasti suoraan madrittavét
tapahtumat tulivat todennékdisimmin valituiksi. Téllaisena korttina
heilld oli Belgian itsendistyminen. Tdssd tutkimuksessa vastaava kort-
ti oli Suomen itsendistyminen, joka oli esitetty kuten se oppikirjoissa
usein esitetddn: ensimmaisessd kuvassa oli Svinhufvudin itseniisyys-
senaatti ja toisessa Leninin allekirjoittama tunnustus.

Talvisota-kortti puolestaan edusti myos Wertschin (2004) venalai-
sessd narratiivissa tunnistamaa isainmaallista, koko vdestod lapileik-
kaavaa narratiivia. Toki se edusti my6s Van Nieuwenhuysen ja Wilsin
tutkimuksen kokoamista narratiiveista heidan tutkimuksessaan suo-
situimmaksi noussutta pienen ja sitkedn maan kertomusta. Niin ikddn
Van Nieuwenhuysen ja Wilsin (2015, 56) havaintona oli, ettd nuoret
valitsivat omaa samaistumiskohdettaan lahelld olevia vaikeitakin his-
torian tapahtumia. Néitd heidan tutkimuksessaan edusti kolonialis-
mikortti, jossa tuotiin belgialaisen kansallisen narratiivin kipupistei-
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td Kongon tapahtumien vilitykselld. Késilld olevassa tutkimuksessa
kansallisesti vaikeaa historiaa edusti kuva Fellmannin pellon puna-
vankileirilta.

Edistymiskertomusta ja Suomea yhteiskunnallista edistymista
kuvasi korteista jo mainitun hyvinvointivaltion liséksi eduskuntauu-
distus, josta oli valittu kuva vuodelta 1907 ensimmadisen eduskunnan
naiskansanedustajista. Belgialaisilla tdhan oli valittu myohempi tapah-
tuma vuodelta 2003, jolloin Belgiassa samaa sukupuolta olevat saivat
oikeuden mennd naimisiin. (Van Nieuwenhuyse & Wils 2015, 57.)

Ahosen (1998, 54-55) kaksikymmentad vuotta sitten toteuttamassa
haastattelututkimuksessa suomalaisten historiatietoisuutta muokan-
neeksi historiakulttuurin tuotteeksi osoittautui Tuntematon sotilas
-elokuva. Kyseinen elokuva esiintyi myos tassd tutkimuksessa kuva-
korttina.

Mitd kortteja oppilaat valitsivat?

Korttitehtdvin tarkoituksena oli ohjata oppilaita pohtimaan histo-
rian merkityksid ja toimia tausta-aineistona haastattelulle. Valitessaan
omaa kymmenen kortin sarjaansa oppilaat eivit keskustelleet keske-
nain. Erds oppilas kuitenkin kysyi kolonialismikortista. Hanta ihme-
tytti miksi siind olevilla henkil6illa ei ollut késia. Tapahtuma ei ollut
hénelle selvistikdan tuttu. Kortti jaikin suurelta osin valitsematta niin
yksil6- kuin ryhmévalinnoissa.

Yksilotehtavén jilkeen oppilaat jakautuivat viiteen viiden hengen
ryhmaan. Yksi ryhmisté ei motivoitunut tehtavaan missddn vaiheessa.
Tamin ryhman vastaukset erosivat muista ryhmistd. Heiddn valintan-
sa edusti eurooppalaista narratiivia, eika siihen valikoitunut kortteja
kansallisesta kertomuksesta. Saattaa kuitenkin olla, etta heilla oli vai-
keuksia kiinnittyd kumpaankaan isoon narratiiviin, ja eurooppalainen
narratiivi valikoitui pienempédnd pahana. Kaksi ryhmén jasenista oli
asunut ison osan eldméstdan Euroopan ulkopuolella eikd identifioi-
tunut suomalaiseksi oppilaille tehdyn taustakyselyn perusteella. Voi
my0s olla, ettd motivaation puute kohdistui tehtdvddan sindnsé, eika
varsinaisesti historian sisaltoihin. Muut nelja ryhmad motivoituivat
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tehtdvistd enemman. He myos edustivat perinteisempéa kansallista

ndkemysta.

Ryhmien korttivalinnoissa useimmin tuli valituksi Diktatuuri (ku-
vassa Hitler) ja Suomen itsendistyminen. Diktatuurin valitsi 14 oppi-
lasta ja kaikki ryhmit. Suomen itsendistymisen valitsi nelja ryhmaa
mutta perdti 15 oppilasta. Muita suosittuja, yli kymmenen oppilaan
valinnan kerdnneitd, kortteja olivat Berliinin muuri (14), Sarajevon
laukaukset (12), Talvisota (11), Mikael Agricola (11), Hyvinvointival-
tio (10), Suomi liittyy EU:hun (10) seka Tekniikan vallankumous (10).
Tekniikan vallankumous -kortin valitsi nelja ryhmad, Talvisota péatyi
lopulta vain kahden ryhmin listalle. Muut yksilévalinnassa suositut
kortit tulivat valituiksi kolmessa ryhmassa.

Kokonaan ilman valintaa jaivéat Savupirtti, Keskiaikainen kdanto-
aura sekd Sotasyyllisyysoikeudenkdynnit. Haastatteluvaiheessa op-
pilailta kysyttiin, mita kortteja he olisivat halunneet lisdta tehtavaan.
Ryhma kannatti pakolaisuus- ja terrorismikorttien luomista. Terroris-
mikortin he olisivat luoneet 9/11 WTC-tornien tuhoutumisen aihe-
piiristd. Lahihistoriasta ei noussut esille korttitarvetta selvasti kansal-
lista historiaa aiheista.

Korttitehtdvan tarkoituksena oli ohjata oppilaita valmistautumaan
haastattelun teemoihin. Yksittdisia korttivalintoja kiinnostavampia
olivat perustelut, joita nuoret haastattelussa esittivit korttivalinnoil-
leen. Esimerkiksi tapahtumakortti Suomen eduskuntauudistuksesta
saattoi edustaa ryhmalld demokratiaa, Suomen edistyskertomusta tai
esimerkiksi naisasialiiketta.

Tehtivinannon haasteita

Ryhmassd tehdyn korttitehtdvan jdlkeen haastateltiin yhtd tehtdavin
tehnytta ryhmas, eli viittd oppilasta. Teemoitettu ryhmaéhaastattelu
nauhoitettiin ja litteroitiin. Haastattelu painottui perusteluihin, joita
oppilaat kertoivat olleen korttivalintojen taustalla. Haastattelija oli op-
pilaille tuttu, joten keskustelu sujui alusta asti rentoutuneesti.
Haastateltu ryhma kritisoi kortteja erityisesti siitd nakokulmasta,
mitd he kokivat henkilokohtaiseksi historiaksi ja mitd oikeaksi his-
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toriaksi. Seuraava lainaus haastattelusta sanoittaa ryhméan ajatuksia

korteista:

Todella vihdn ndkyy niitd tapahtumia jotka vienyt meiddn tdhdn
pdivddn, koska no, saattaa johtua siitd ettd se on mun henkilokoh-
tainen ndkemys tdstd maailmasta, mutta tota, et ndd oli tdmmosid
tapahtumia, ku Suomi kuitenkin on sen verran semmosessa paikas-
sa ja semmosessa asemassa ylipddtiin maailmassa, ettd esimerkiksi
kahden diktatuurin taistelu viime vuosisadan keskivalilld sindnsd
vaikutti myds Suomeen, mut tavallaan tid kysymyksen asettelu on
epdselvd: Et mikd on vienyt nykypdivin ajatteluun, et mitkd on vie-
nyt sithen? Vai mitkd tapahtumat ovat vienyt olosuhteisiin, jossa me
eletddn tind pdivind. (Ryhmd 1, oppilas 2)

Ryhma koki my®s tehtdvanannon puutteelliseksi. Tehtdavdnannon en-
simmadisessé vaiheessa oppilaiden tuli valita yksin korttipakasta kym-
menen korttia, jotka olivat heiddn omasta mielestddn merkitykselli-
simpid. Sen jdlkeen he jakautuivat viiden hengen ryhmiin. Ryhmia
ohjeistettiin seuraavasti: ”Valitkaa yhdessa korttipakasta kymmenen
korttia, joiden avulla voitte selittdd, miten olemme tdnd pdivani sel-
laisia kuin olemme.” Molemmissa tehtdvdnannoissa pyydettiin pohti-
maan historian merkityksellisyyttd omasta tai ryhman nédkokulmasta.
Ryhma piti silti ongelmallisena, ettd tehtdvinannossa ei heiddn mie-
lestdadn selvasti kerrottu, mistd nakokulmasta kortit olisi pitanyt valita.
Eréds ryhmén jasen sanoitti ristiriidan ndin:

Noi ei 00 tosiaan kauheen samanlaisia kortteja. Tai totta kai erilai-
set asiat on vaikuttanut, mut noit on sen takia niin vaikea arvottaa
tillaseen jdrjestykseen, koska ne on niin eri asioista, et sit on jotain
sotia milld on tosi konkreettiset vaikukset, ja sit tillasia aatteiden
syntymisid, niin ei niit voi sillee verrata keskenddn, et kuinka paljon
ne on vaikuttanut. (Ryhmi 1, oppilas 1)

Oppilaan kommentissa hahmottuu koulusta tuttu asetelma, jonka
mukaan opettajalla on kysymysta esittdessadn oikea vastaus mieles-
sadn. Lisaksi nuoret pohtivat historian olemusta yleisellé tasolla ja
mielsivat yksilollisen historian erilliseksi koulun historian opetuk-
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sen sisdlloistd. Yksi oppilaista tiivisti historian merkityksen seuraa-
vasti:

Meil on valtion historia ja sit meilld on meidin historia. Mut ku-
kaan ei sano et valtion historia on niin kun meiddn historiaa. Et
siind on niin kun tdd ongelma, et mitid me opetetaan. Ehkd moni
ndikeekin historian tota opiskelun tylsind, sen takia ei oo mitddn
mikd liittyis meihin persoonina. (Ryhma 1, oppilas 2)

Yksi haastatelluista olisi muotoillut tehtdvinannon seuraavanlaisek-
si: "Mitka historian tapahtumat ovat vaikuttaneet nykypdivan ajatte-
luumme?” (Ryhma 1, oppilas 2). Samainen oppilas nosti useasti esille
valistuksen ja filosofian merkityksen ihmisyydelle. Han olisi halunnut
luoda ajattelun ja filosofian nakokulmasta vastaavanlaiset tapahtuma-
kortit.

Oppilaat kokivat korttien valinnan ryhmaésséa vaikeaksi, silld vii-
den ihmisen oli vaikea rajata nakemyksensa historiasta kymmeneen
korttiin. Henkil6kohtaisen ja valtiollisen historian liséksi ryhma nosti
my0s kansallisen historian korttien valintaperusteeksi. He erittelivat
“yleisen suomalaisuuden” henkilokohtaisemmasta “meidédn suomalai-
suudesta”. Kansalaisuus oli ryhmaille ennemmin subjektiivinen kasi-
tys kuin yleinen kansallista identiteettid mukaileva nakemys historias-
ta. Haastattelussa ilmeni nuorten tarve rakentaa omaa identiteettidan
historian olemuksen kautta:

Yleissivistyksen ja sen kannalta et sd tieddt missd si oot nyt, niin
pitdd lapikdydd kaikki isot aiheet. Ja tota kaikki sellaset maiden vii-
liset suhteet. Mut se mitd md haluisin viel lisid on just sitd miten
henkilokohtaisesti historia vaikuttaa sithen et md oo tdssd ja miten
historiassa sanotaan, et historia toistaa itsedin. Et rinnastettais
enemmdn nykypdividn se mitd me opetellaan historiassa. (Ryhma
1, oppilas 4)

Mielenkiintoisesti oppilaat pystyivit myos tunnistamaan eri historian
tasoja. Yksi oppilas sanoitti tasot seuraavasti:
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M kdsitin tan kysymyksen niin, et muhun henkilokohtaisesti, niin
md ajattelin sen silleen, et tdd tuli tid kristinusko Suomeen niin md-
kin oon nykyddn kristitty. M ajattelin sen noin jotenkin pinnallises-
ti. Mut sit just [oppilas 1] selitti tin miten se valtioon on vaikuttanut
et Suomi on mennyt Ruotsin vallan alle ja edistyny. Niin tottakai
tossa on aika valtava ero, et jos ajattelee tollei, et Suomi on mennyt
valtiona paljon eteenpdin kehityksessd tai me ollaan kristittyjd. Ne
on tietylld tavalla yhtd tirkeitd asioita, tai miten ne arvottaa. Mut
ne on tosi eri asioita. (Ryhmai 1, oppilas 3)

Kansallinen historia samaistumisen kohteena

1990-luvulla nuorten historiatietoisuutta tutkineen Ahosen (1998,
54-55) mukaan talvi- ja jatkosota oli nuorille tirked samaistumisen
kohde. Heidén vield elossa olevat isovanhempansa olivat puhuneet
lapsenlapsilleen sodanaikaisista kokemuksista. Nuoret samaistuivan
taistelevan kansakunnan projektiin. Myos tdssa haastattelussa osa
nuorista samaistui kansalliseen kertomukseen. Muutamat haastatel-
tavat jopa toivoivat, ettd kansallisen historia pitdisi nakyéd tehtéva-
nannossa, vaikka juuri he eivit sithen vastauksissaan kokeneetkaan
samaistuvansa. Puheissaan oppilaat kokivat historian tiedonalana yh-
teneviiseksi kouluopetuksen kanssa. Koulun historian opetus nihtiin
edelleen kansallisen historian toisintamisena. He sanoivat sen olevan
“yleensi tiettyjen valtioiden historian opetusta”.

Haastatellun ryhmin valinnat noudattivat kansallista historian
kertomusta. Heidén ryhmévalinnoissaan jéi valitsematta luokan mui-
den ryhmien valitsemat eurooppalaisen narratiivin kortit. Haasta-
teltavat maarittivat itsensa valtion jatkumoksi, mutta eivét liittaneet
omaa historiaansa Suomen ulkopuoliseen historiaan.

Suomen valtio, se merkitsee, Suomen valtio et se on tdssd, se mer-
kitsee meille paljon, koska olemme Suomen valtion kansalaisia. (Ei
kaikki, melkein kaikki kuitenkin. Sua ei nyt lasketa, kun tid on suo-
men opetusjdrjestelmd mihin tdd keskittyy.). - Ajattelaanks me Suo-
men valtion kannalta nditd kortteja mitd me valitaan on kuitenkin
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eri asia, tai ei tdysin eri asia, kun miten meihin itteemme vaikuttaa.
(Ryhma 1, oppilas 1)

Suomalaista yhteiskuntaa ja valtiota madrittaviksi tekijaksi nousi
useissa perusteluissa hyvinvointivaltio. Se nahtiin Suomen erityisase-
mana ja edelleen voimissaan olevana ilmiona.

Varmaan toi hyvinvointivaltio ainakin, kosk se mddrittelee tosi hy-
vin sitd eldmdd ja asioita mitd me saadaan siitd valtiona. Niin kyl se
enemmdn mddrittelee kun joku talvisota. Ei oo edes ite eldnyt sitd,
kun se on tapahtunut. (Ryhma 1, oppilas 3)

Historia ja varsinkaan koulussa opetettu historia ei tuntunut liittyvén
oman identiteetin rakentamiseen. Oma menneisyys nahtiin historia-
na, mutta oman menneisyyden tapahtumia ei nahty kovinkaan mer-
kityksellisind. Ennemmin valtiollinen historia koettiin henkilékoh-
taisen identiteetin rakennuspalikkana, vaikka siitd ei oltukaan kovin
kiinnostuneita.

Meil on valtion historia ja sit meilld on meiddn historia. Mut ku-
kaan ei sano et valtion historia on niin kun meiddn historiaa. Et
siind on niin kun tdd ongelma, et mitd me opetetaan. Ehkd moni
ndikeekin historian tota opiskelun tylsind, sen takia ei oo mitddn
mikd liittyis meihin persoonina. Sielli ei ole esimerkiks aatehisto-
riaa juuri ollenkaan, joka vaikuttaa jokaiseen ihmiseen pdivittdin.
(Ryhma 1, oppilas 1)

My6s edistyskertomus nousi esiin, vaikka sitd ei oltu tehtdvanannossa
tai keskusteluissa korostettu. Sekin ilmeni valtiollisesta ja kansallisesta
nakokulmasta:

Ma yritin saada niihin kortteihin mitd md ite valitsin sillee yhteisen
linja ja ne oli kaikki sellasia et olis jotenkin vienyt Suomea suurem-
maksi, et tddlt olis hyvinvointivaltio ja itsendistyminen ja tekniik-
kaa mitd Suomessakin on tehty paljon. Ja sitten taas silleen. En md
mitenkddn vastusta Eu:ta, mut onhan nyt paljon puhuttu, et se pal-
jon hyodyti Suomea ihan hirveesti. Et tottakai, taas tiskin oli tdd
tehtdvinannon aukkokohta. Totta kai, se on vaikuttanut Suomeen,
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mut on md en tiedd onks se hyodyttinyt Suomea ihan hirveesti.
(Ryhma 1, oppilas 3)

Pieni ja sitked Suomi

Kuten Torstin (2012, 135-155), van den Bergin (2007, 144-145) ja
Ahosen (1998, 129) tutkimuksissa, myos téssa talvisota nousi merkit-
taviksi historialliseksi tapahtumaksi, joka tuntui rajaavan ja maaritta-
vdn suomalaisuutta.

Talvisota niin, kun sillee, tai tulee sillee ennen historian opiskelua,
se on se mist on kuullu, ja joku Hitler. Ja ne sit jid, kun talvisodassa
mun pappa taisteli ja jotain tollasta. Sit ne tosi sillee... tai taiste-
li... taisteli. Olis vaan sillee niin kun et ku md koen et se on mun
velvollisuus kantaa et sen ku ne on tehnyt niin kun mulle. Mut se
on sindllidn pieni verrattuna viel isompiin juttuihin ja se niin kun
heitteli ndit, kun tddlld oli ndit pienempid juttuja, niin kun taide ja
plaaplaaplaa. Mut sit tidlld oli tillasia isompia ja ne oli ristiriidassa
keskenddn. (Ryhma 1, oppilas 4)

Niin ikddn van den Bergin (2007, 144-145) haastattelututkimuksessa
esille noussut kiitollisuudenvelka sotien uhreja ja kirsimysta kohtaan
sekd ylpeys sodasta selvidmisesta tuli esiin myos téssd haastattelussa:

Tddl oli aika tdmmdsid mahtipontisia juttuja, niin kun jotain talvi-
sotaa ja muuta. En md kyl tiid. Suomalaisena mun on velvollisuus
valita se. Sen takia et se on jotenkin merkittdvd, tai sitd aina tuo-
daan, talvisodassa me... Se tuo jotain sellasta suomalaista sisua.
Miten Suomi kuitenkin selvisi pienend maana. Tuodaan Suomesta
esiin, et mekin selvisimme. Tuntuis jotenkin epdpyhdiltd jittid mai-
nitsematta se. Et md en olis muka ylpee tdstd tapahtumasta. Mut
jos md mietin mun henkilkohtaista historiaa, niin en md ehkd en-
simmdisend kertois, et sit oli se talvisota, niin tapahtu ndin ja ndin.
(Ryhma 1, oppilas 4)

Toinen haastateltava sanoitti talvisotaa kuin Suomi olisi ollut yksi so-
tilas sodan melskeessi:
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Suomen valtiotahan ei olis olemassa, jos Suomi ei olis niinkun
havinnyt ndin menestyksekkddsti talvisodassa. Koska Suomihan
havis talvisodassa. Suomi hdvis talvisodan, muttei kuollut. (Ryhma
1, oppilas 3)

Sen sijaan jatkosota ei noussut korttitehtdvdssd historiaa maaritta-
vaksi tekijaksi. Taustalla saattoi olla korttien narratiivien ohjaavuus:
talvisodasta tarjolla oli taistelutahtoa ja pienen valtion parjadmista
korostavat lumipukuiset taistelijat, kun puolestaan jatkosota oli kor-
teissa tuotu Tuntematon sotilas -elokuvan ja -kirjan kuvituksen kaut-
ta. Historiakulttuurin vérittdména oppilaat saattoivat ajatella kortin
edustavan pelkkad elokuvaa tai siind esitettyja tapahtumia. Téssd oli
tapahtunut selvd muutos Ahosen (1998, 54-55) 1990-luvulla haastat-
telemiin nuoriin, joiden kuvaa Suomen sodista elokuva ja kirja olivat
rakentaneet.

Suurmieshistoria

Suomi kdvi toises maailmasodassa kaks sotaa: talvisodan ja jatko-
sodan. Jatkosota oli sen takia, et Suomi halus takas ne talvisodassa
menetetyt alueet. Ja Suomi aloitti sen sodan, ja se oli pikkusen tyh-
mdid, koska saksalaiset hdvis oman sodan siin ldhelld. Ja se ei tuonut
kauheesti kunniaa suomalaisille olla natsiliittolainen ja hévitd so-
dan. Suomi on hdvinnyt kaks sotaa, toisen vihin kunniallisemmin
ja toisen vihdn vihemmdn kunniallisemmin. Mutta Mannerheim
on ollut aina Suomen johdossa ja Mannerheim on ollut paras.
(Ryhma 1, oppilas 1)

Haastattelussa nousi suureksi suomalaiseksi Mannerheim, jonka var-
sinkin yksi haastatelluista nosti suureksi sankariksi ylitse muiden.
Han totesi, ettd ”jos otetaan noit suurmiehii, niin Mannerheim sinne
Suomen kannalta kylld” (Ryhmad 1, oppilas 5)

Haastateltavat vierastivat henkil6historiaa ylipaataan, eivitka
he pitaneet yhden henkilon merkitysta tarkednd. Néin ollen valit-
sematta jaivat kaikki sellaiset kortit, joissa historian tapahtuma oli
kuvitettu henkilolld. Valitsematta jai Diktatuuri-kortti, jota kuvitti
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Hitler, Suomettuneen Suomen Kekkonen, Neuvostoliiton hajoamis-
ta edustava GorbatSov sekd rauhanvilitystd kuvaava Ahtisaari. Ai-
noastaan vendldistaustainen oppilas olisi halunnut valita Gorbatso-
vin, silld naki taman edustavan Neuvostoliiton mairaavia asemaa
Suomen liheisend suurvaltana. Hin madritti Neuvostoliiton aseman
seuraavasti:

Varmaan toi niin kun EU:n perustaminen, niin kun se perustamis-
vuos ei tavallaan vaikuttanut niin paljon Suomeen, silld siihen ai-
kaan Suomi oli siis kdytdnndssd niin kun taloudellisesti téiysin kiinni
kommunistisessa blokissa ja pysyikin. Miks md halusin valita sen
Gorbatsov kortin, koska siis Suomi oli ihan niin kun kédytdnndssd
Neuvostoliiton alaisena niin kun. (Ryhma 1, oppilas 2)

Toinen historia - toinen kotimaa

Haastatteluryhmassd yksi haastateltavista identifioitui venéldiseksi
taustakyselyssd. Hanen molemmat vanhempansa olivat venaldisid,
mutta olivat muuttaneet Suomeen ennen oppilaan syntymaa. Suoma-
laisen peruskoulun lisdksi han ilmoitti taustatiedoissa saavansa ope-
tusta vendldistaustaiselta kotiopettajalta.

Koulun historian opetuksen tarkoitus on tukea identiteetin ra-
kentamista, mutta mikali sen tarjoama kuva tukee kansallista identi-
teettid ja toisintaa kansallista suurkertomusta, se ei valttamatta tarjoa
suvaitsevaista ja moninakokulmaista lahestymistd identiteetin raken-
tumiseen. Tama haaste ilmenee varsinkin opetuksen toisintaessa suo-
malaista metanarratiivia pienestd, taistelevasta kansasta itdista jatti-
ldista vastaan. Suomalaista me-henked luotaessa syntyy samalla myos
toiseuden ajatus, joka usein luodaan suhteessa venildisiin. (Lorenz
2004, 29.) Tassakin haastattelussa ero veniliisiin tehtiin useampaan
kertaan, esimerkiksi niin:

Mulle toi Suomen itsendistyminen on aika tirkee, koska mieluum-
min oon niin kun Suomessa nytten kun olisin joku venildinen tai
ruotsalainen. (Ryhma 1, oppilas 5)
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Haastattelussa venéldistaustaisen oppilaan valintaperusteet erosivat
muun ryhmién perusteista. Hinen henkilokohtainen tarinansa koos-
tui samoista elementeistd kuin ryhman muillakin jasenilld: oman
suvun tapahtumista, kansallisesta historian kertomuksesta ja suur-
mieshistoriasta, mutta rakennetun kertomuksen nikokulma poikkesi
merkitsevésti. Oman sukunsa tarinaa hin kuvasi néin:

Ja siis mun isdhdn tuli tin kautta, kun tdnnehdn tuli, Neuvostoliit-
to avas tdnne automarkkinat. - Kun automarkkinat alkoi syntyd
Suomessa, niin ekat autot oli niitd Ladoja ja muita neuvostoautoja.
Ja niitd pidettiin tosi hienona. Ja tota, ja ndin esimerkiks niin mun
isdkin kasikytluvulla tuli tinne tyématkalle. — Ndilld automark-
kinoilla tyontekijind ja johti sellaista osastoa, joka vastas autojen
laadusta, et ne tarkisti kuinka laadukkaat ne autot on. (Ryhma 1,
oppilas 2)

Erityisesti hédn olisi halunnut valita Gorbatsov-kortin ja palasi valin-
taan moneen kertaan haastattelun aikana. Han perusteli valintaa esi-
merkiksi ndin:

Ja sit miks se GorbatSov kortti oli mun mielest niin tirkee, koska
Neuvostoliitto kaatu. Ja mist esimerkiks ysikytluvun lama tuli, no se
tuli than suoraan siitd ettd Neuvostoliitto kaatu ja se oli yks Suomen
isoimmista talouskumppaneista. Ja siind oli tosi suuri merkitys Suo-
melle, koska Suomi pddttdid nopeesti Eu:hun. Koska Suomi on sella-
nen mad, et se tarvii jonkun isomman kaverin, joka kanssa pystyis
kdymddn tasaista bisnestd. (Ryhma 1, oppilas 2)

Mielenkiintoista oli, ettd haastateltava puhui me-muodossa vililla Ve-
ndjastd ja valilla Suomesta. Hianen henkilokohtainen identiteettinsa
tuntui muuttuvan kasiteltdvin asian mukaan. Hin siirtyi puhumaan
itsestddn osana suomalaista kansallista kertomusta esimerkiksi kyl-
mai sotaa kasitellessa:

Me oltiin tddlld tdysin riippuvaisia neuvostokamoista, Neuvostolii-
ton rahoista. Koska me kdytiin tosi tiivistd kauppaa keskendmme.
(Ryhma 1, oppilas 2)
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Puheestaan kumpusi my6s vahvana venadldinen metanarratiivi, erityi-
sesti suuri isinmaallinen sota :

Vendjilld mun sukulaiset, jotka taisteli natseja vastaan, edelleenkin
tdnd pdivind muistetaan kaikki kuolleet, kaikki ketkd taisteli sielld.
Koska se on niin kun se ylipddtddn vaikuttaa tdhdn pdividn, just
siihen ettd ne taisteli jonkun idean puolesta. Ja ne voitti sen idean
itsellensd. Ja nyt tavallaan meidin on tarkoitus jatkaa sitd niitten
ideaa josta ne taisteli. (Ryhma 1, oppilas 2)

Lopuksi

Téssd artikkelissa tarkastellaan nuorten rakentamia narratiiveja seka
merkityksellisid menneisyyden tapahtumia. Haastattelun tausta-ai-
neistona oli historian tapahtumakortteja, joista nuoret valitsivat
kymmenen itselleen ja ryhmalleen merkityksellisinta. Korttitehtdva
oli oppilaista mielenkiintoinen. Lisdksi se oli toimiva motivointiteh-
tava itse haastattelulle. Haasteeksi nousi tehtdvananto: oppilaat jdivat
pohtimaan, mista nakokulmasta kortit olisi pitdnyt valita. Heidén oli
vaikea irrottautua koulukontekstista ja koulun historian opetuksen
muodostamasta viitekehyksestd. Myos ryhmin yhteisten valintojen
tekeminen oli heistd vaikeaa. Tutkijan ndkokulmasta yhteiset valinnat
olivat kuitenkin hedelmallista, silld ristiriitatilanteessa tutkimushen-
kilot joutuivat perustelemaan valintojaan. Nuoret kritisoivat kortteja
my0s valintoja ohjaavaksi. Heiddn mielestd alkuperdiseen kysymyk-
sen asetteluun olisi ollut helpompi vastata ilman kortteja. Tassa voisi-
kin olla yksi vaihtoehtoinen toteutustapa jatkossa.

Haastattelussa nuoret toivat esille erilaisia nakokulmia historian
merkittdvyydestd heille itselleen. He hahmottivat koulun historian
opetuksen indoktrinoivan roolin esimerkiksi maéaritellessddn veni-
ldistaustaisen oppilaan suomalaiseksi, koska tama oli osallistunut suo-
malaiseen perusopetukseen. He myos hahmottivat ainakin osittain
kansallisen historian kertomuksen paélinjat viitaten siihen usein val-
tiollisena historiana. Kasitys henkilokohtaisesta suhteesta valtiolliseen
historiaan vaihteli. Yksi haastateltavista kasitti henkilokohtaiseksi
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historiaksi omat lahipéivien tapahtumat, toinen liitti sukunsa tapah-

tumat osaksi suurempaa kertomusta. Eurooppalainen narratiivi, jota
edusti puolet valittavista korteista, ei noussut haastatellulle ryhmalle
merkittaviksi historian samaistumiskohteeksi. He perustelivat tatd
Suomen valtion lyhyelld yhteydelld EU:hun ja eurooppalaisuuteen.
Muun luokan valinnat tukivat titd havaintoa.

Haastattelussa nuoret omaehtoisesti kasittelivit myds muissa tut-
kimuksissa esille nousseita teemoja kuten hyvinvointivaltiota (Aho-
nen 1998, 98-101) ja lantista edistyskertomusta (van den Berg 2007).
Myos kansainvilisten narratiiveihin keskittyneiden tutkimusten piir-
teitéd oli havaittavissa: my0s tassd haastattelussa oli voimissaan pienen
sitkean maan kertomus, kuten esimerkiksi flaamien tutkimuksessa
(Van Nieuwenhuyse ja Wils 2015).

Kanadalaisia nuoria tutkinut Peck (2010) pédtyi tutkimuksessaan
sithen, ettd nuoret eivéit samaistu kansalliseen kertomukseen, jos se
eroaa heiddn etnisestd identiteettistdan. Nuoret, jotka kokivat olevansa
etnisesti valtavirrasta poikkeavia, tunsivat olonsa ulkopuoliseksi. Voi
olla, ettd he eivit 16ydé kiinnekohtia opetuksen sisdltoihin. Saman-
suuntaiseen tulokseen paityivat myos belgialaiset Van Niewenhuyse
ja Wils (2015, 61). Belgialaisten huomiona oli, ettd nuorten muodos-
tamat narratiivit eivdt noudattaneet kansallista historian suurker-
tomusta. Tdssd tutkimuksessa haastateltu ryhmaé rakensi sen sijaan
edelleen kansallista narratiivia Suomen historiasta. Wertschin (2004,
54-55) nakemyksen mukaan nuoret muodostavat oman narratiivinsa,
joka ei toisinna edeltavien sukupolvien kertomusta. Se ei silti tarkoita,
ettd nuorilla ei olisi historiatietoisuutta tai ettd he eivit muodostaisi
omaa kansallista kertomustaan. Mielenkiintoisena huomiona voidaan
pitda vendldistaustaisen oppilaan asemaa ryhmakeskustelussa: vaikka
hén ei kaikilta osin kiinnittynyt suomalaiseen narratiiviin, ryhma ei
my6skéddn luonut hiantéd kohtaan voimakasta toiseutta.

Suomalainen historian opetus on tulossa murrokseen, silld op-
pilaiden taustat moninaistuvat. Perinteinen kansallistunnetta nos-
tattava historian opetus on tullut tiensd padhan, mutta vaihtoehtoja
on tarjolla vdhén. Yleiseurooppalainen, eurosentrinen kertomus ei
sekddn tunnu kayttokelpoiselta. Tarjolla voisi olla transnationaali-
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nen, multikulttuurinen, eri tasoilla liikkkuva kertomus, mutta sithen

paastakseen historian opetuksen olisi luovuttava ylatason tapahtu-
mabhistoriasta. Aika ei riitd kaiken kasittelemiseen missadn tuntija-
komallissa. Esimerkiksi Wineburg (2001, 5) on nostanut esiin, ettd
historian opetuksen asemasta koulussa pitéisi keskustella laajem-
min: Miksi historiaa ylipdatdan opiskellaan? Kouluhistorian ope-
tuksen ldahtokohtana on perinteisesti ollut kansallisen identiteetin
ja kansalaisuuden vahvistaminen. Ahosen (1998, 35) huomio, ettd
tdma tehtdvd annettiin kouluopetukselle vield 1990-luvulla. Télla
hetkella kiaytossa olevissa perusopetuksen opetussuunnitelmissa
vuosilta 2004 ja 2014 kansallista identiteettid ei endd eksplisiittisesti
mainita. Sen sijaan puhutaan oppilaan oman identiteetin rakentu-
misen tukemisesta. (Opetushallitus 2004 ja 2014.) Koska opetuksen
traditiot muuttuvat verrattain hitaasti, voidaan olettaa, ettd osa opet-
tajista edelleen opettaa vanhemman perinteen mukaisesti kansallis-
ta historiaa.

Virta (2008, 168) ehdottaa ratkaisuksi moniperspektiivisyyttd ja
siirtymista historian tietojen opettamisesta historiallisen tiedon ra-
kentumisen opettamiseen. Se onkin nostettu tavoitteeksi uusimmissa
opetussuunnitelmien perusteissa: "Oppilaita ohjataan ymmértdmaan
historiatiedon tulkinnallisuutta ja moniperspektiivisyyttéd seka selitta-
maédn historiallisessa kehityksessd ilmenevda muutosta ja jatkuvuut-
ta” (Opetushallitus 2014). Lihtokohtana pitiisi olla kyseenalaistava
ja kriittista ajattelua tukeva opetus, jossa valmiiden vastausten sijaan
tarjotaan monipuolisia lahteita ja tulkintaa. (van den Berg 2007, 291.)
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Tanja Taivalantti

S Eurooppa-koulun oppilaiden
identiteetti: suomalainen,
eurooppalainen vai jotain
muuta?

Johdanto

Historian vastaanottaminen eli historiatietoisuus on ollut keskeinen
kasite historian didaktiikan tutkimuksessa viime vuosikymmeni-
né. Historiatietoisuuden kisite on laaja-alainen, ja se on médritel-
ty eri kielialueiden historiateoreettisissa keskusteluissa eri tavoin.
(Lofstrom ym. 2011, 3.) Historiatietoisuuden méaritelmissd nousee
esille ajatus, ettd menneisyyttd, nykyisyytta ja tulevaisuutta ei voi erot-
taa toisistaan, vaan ne kaikki ovat yhteydessa toisiinsa. Historiatietoi-
suus on tapa ymmartdd menneisyyttd sekd tapa ajatella ja rakentaa
kuvaa ymparoivasta todellisuudesta. (van den Berg 2007, 33.) Eli kun
ihminen kisittelee historiaa, hin laatii kuvaa menneisyydestd. Hinen
luomansa kuva vaikuttaa siihen, miten hdn nékee ja kokee nykyhet-
ken ja tulevaisuuden. Historiatietoisuus on yhteydessa myds ihmisen
identiteettiin.

Identiteettiin vaikuttavat useat sosiokulttuuriset parametrit ku-
ten sukupuoli, ikd, sukupolvi, yhteiskuntaluokka, ammatti, kansalli-
suus, etninen ja kielellinen tausta, uskonto seka tila ja paikka. Naistd
identiteetteja madrittavistd tekijoistd ihminen kokoaa itsestdan hen-
kilokohtaisen niakemyksen. (Risager & Dervin 2015, 7.) Identiteetti
on monimutkainen ja moniulotteinen rakennelma, joka koostuu
useista eri tasoista. Yksilolld ei ole vain yhtd identiteettid, vaan hanen
nakemyksensd itsestddn voi sisdltdd useita erilaisia tulkintoja (Dawes
Duraisingh 2017, 176). Yksilon identiteetti on siten monitahoinen so-
siaalinen prosessi, joka ei ole koskaan tdysin valmis. Identiteetti ei ole
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pysyva rakennelma, vaan se jatkaa muotoutumistaan eri tasoilla, kun
esimerkiksi yksilon elaiméntilanne ja ympar6ivéd yhteiskunta muuttu-
vat. (Grever ym. 2008.)

Ihmisen ymmarrys menneisyydestd muovaa identiteettia (Dawes
Duraisingh 2017, 176; Kitson ym. 2011, 152-155). Henkilokohtainen
identiteetti ja yhteison identiteetti erottavat ihmiset tai ihmisryhmét
muista. Ne luovat toisaalta ryhmadlle yhteenkuuluvuuden tunnetta,
toisaalta ne piirtdvit rajoja eri ryhmien vilille. Kun puhutaan yhtei-
son identiteetistéd, nostetaan esiin ominaisuuksia, jotka tekevit omasta
ryhmasta erityisen, tunnistettavan ja muista ryhmisté erottuvan. (Lo-
renz 2004, 29.) Ryhmalla on kollektiivinen muisti, jolla tarkoitetaan
historiallisia, talle ryhmalle tyypillisid uskomuksia. Historiatietoisuus
ja kollektiivinen muisti luovat pohjaa historialliselle identiteetille ja
yhteison kollektiiviselle identiteetille. Kansallinen identiteetti on yksi
kollektiivisen identiteetin muoto. Historialla on merkitysta kollektii-
visen identiteetin muotoutumisessa, koska yhteiset muistot ja mie-
likuvat menneisyydestd yhdistavat ryhmad tai kansakuntaa. (Virta
2008, 16-18.)

Téssd tutkimuksessa identiteetin késite on rajattu siten, ettd tutkin
oppilaiden identiteettid suomalaisen ja eurooppalaisen identiteetin
kautta. Eurooppa-koulun suomenkielisen kieliosaston oppilaat anta-
vat mielenkiintoisen ndkokulman suomalaisuuteen ja eurooppalai-
suuteen, koska he ovat Suomen kansalaisia ja puhuvat suomen kiel-
td mutta asuvat ja kdyvat koulua Belgiassa. He opiskelevat suomeksi,
mutta seuraavat suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelman sijaan
Eurooppa-koulujen omaa opetussuunnitelmaa.

Artikkelin tutkimuskysymys on samaistuvatko Eurooppa-koulun
suomenkielisen kieliosaston oppilaat suomalaiseen vai eurooppalai-
seen identiteettiin. Selvitdn kansallista identiteettid kuvakorttitehta-
van avulla. Annoin oppilaille 41 kuvakorttia, jotka edustivat Suomen
ja Euroopan historian tapahtumia ja ilmidité, ja pyysin heitd valitse-
maan niistd kymmenen tirkeintd. Kortit tein siten, ettd nuori pys-
tyi valitsemaan niistd suomalaisen tai eurooppalaisen vaihtoehdon.
Valinnan lisdksi tutkin kansallista identiteettid oppilaiden tekemien
kirjoitelmien pohjalta. Pyysin oppilaita kirjoittamaan lyhyen tekstin
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aiheesta: "Koetko olevasi ensisijaisesti suomalainen, belgialainen, eu-

rooppalainen vai jotain muuta?” Naitd kirjoitelmia vertasin oppilai-
den korttivalintoihin ja korttitehtdvan aikana kaytyihin keskustelui-
hin.

Artikkelin alussa tarkastelen kansallisen identiteetin kisitetta suo-
malaisuuden ja eurooppalaisuuden ndkokulmasta. Yksi kansallisen
identiteetin tarked osa-alue on historiankirjoitus ja historianopetus, ja
siksi tarkastelen ndiden vaikutusta suomalaiseen ja eurooppalaiseen
identiteettiin. Artikkelin aineiston muodostaa oppilaiden tuottama
materiaali, joka kerattiin kyselykaavakkeella, kirjoitelma- ja kuvakort-
titehtdvilld sekd ryhmahaastattelulla. Pohdin oppilaiden korttivalinto-
ja, ja miten ne heijastavat kansallista identiteettid. Peilaan oppilaiden
korttivalintoja ja identiteettikirjoitelmia toisiinsa. Artikkelin lopussa
tarkastelen, mitd tutkimus kertoo Eurooppa-koulun suomenkielisen
kieliosaston oppilaiden kansallisesta identiteetista.

Kansallinen identiteetti, suomalaisuus ja eurooppalaisuus

Artikkelissani tutkin historian vastaanottamisen ja historian kaytta-
misen sekd identiteetin suhdetta. Tassd yhteydessa tarkeita kasitteita
ovat kollektiivinen ja kansallinen identiteetti. Kollektiivinen identi-
teetti on yksinkertaisimmillaan vastaus kysymykseen "Keitd me olem-
me?” (Anttila 2007, 24). Kollektiivinen identiteetti on kyseessd silloin,
kun identiteettid koskevia ominaisuuksia annetaan ensi sijassa ryh-
malle ja yhteisolle. Kollektiivisen identiteetin kasite sisdltdd yhteisiin
etuihin ja kokemuksiin perustuvan jaetun representaation ryhmasta.
Lisaksi se viittaa aktiiviseen prosessiin, jossa muovataan kuva siitd,
mitd varten ryhmé on olemassa ja miltd se haluaa nayttad. (Anttila
2007, 15.) Kollektiivinen identiteetti erottaa ihmiset tai ihmisryhmat
muista. Se luo toisaalta ryhmille yhteenkuuluvuuden tunnetta, mutta
toisaalta piirtdd rajoja eri ryhmien vilille. Kun puhutaan kollektiivi-
sesta identiteetistd, nostetaan esiin ominaisuuksia, jotka tekevat omas-
ta ryhmistd erityisen ja tunnistettavan ja muista ryhmisti erilaisia.
Kollektiivinen identiteetti luo yhtdaltd yhteenkuuluvuutta ja toisaalta
ulkopuolisuuden tunnetta. (Lorenz 2004, 29.) Yhteinen menneisyys
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on tirked elementti kollektiivisessa identiteetissd. Ryhmén yhteinen
historia luo mahdollisuuden uskoa, ettd ryhmai on sitoutunut yhdessa
kohtaamaan tulevaisuuden haasteet. (Seixas 2004, 5.)

Kansallinen identiteetti on kollektiivisen identiteetin erityistapaus
(Anttila 2007, 24). Se tarkoittaa merkitysmuodostelmien kautta valit-
tynytta kdsitystd kansallisesta muodostelmasta (Anttila 2007, 15). Eri-
laisilla kansallisilla identiteeteilld on yhteisid piirteitd. Tama tiivistyy
kansallisvaltiojarjestelmassd, jossa kaikilla valtioilla odotetaan olevan
rajallinen maa-alueensa, lippunsa ja kansallishymninsa seka tietyt
muodoltaan samankaltaiset instituutionsa, kuten asevoimat. Kan-
sallisilla identiteeteilld on samanlaisia ominaisuuksia kuten yhteiset
historialliset muistit, myyttiset kertomukset, kansakunnan symbolit
ja traditiot. (Anttila 2007, 29-30.)

Kansallinen identiteetti on tietoisesti konstruoitu (Anttila 2007,
1-4). Historiankirjoituksen ja historianopetuksen tehtdva on perintei-
sesti ollut opettaa kansallista identiteettid. Historia on yksilon elaméan-
orientaatiota ja yhteison identiteettid tukeva oppiaine, joten identitee-
tin rakentamista ja historianopetusta ei voi erottaa toisistaan. (Rantala
& Ahonen 2008, 43.) Menneisyydessa kansakunnan identiteettid on
esimerkiksi rakennettu vertaamalla omaa kansakuntaa naapureihin.
Uhkaavat naapurit aiheuttavat eron tekemisen tarvetta, mutta vai-
keina aikoina halutaan tehdé eroja myos vihemmistoihin. Eronteolla
ponkitetddn omaa yhtendisyyttd. (Lorenz, 2004, 30.) Esimerkiksi suo-
malainen identiteettipolitiikka perustuu erottautumiseen venélaisista
ja kansallinen identiteetti on sosiaalinen rakennelma, joka perustuu
Venijin ja vendldisten edustaman toisen poissulkemiseen. (Harle &
Moisio 2000, 281.)

Suomalaisen historiankirjoituksen yhden kulttuurin myytissa
“suomalaisuus” ymmadrrettiin kapeassa merkityksessd, suomen kie-
leen ja syntyperddn liittyvdnd siten, ettd kaikki suomalaiset olivat
samanlaisia. Télld ajatuksella on ollut poliittinen kéyttéarvo kansa-
kunnan yhdistdjana. Myytin lisdksi se on ollut my6s poliittinen oh-
jelma, jonka tavoitteena on ollut kansallisvaltion rakentaminen. Ny-
kypéivan nakokulmasta suomalaisen historiankirjoituksen suuri linja
kaantyi kansallisten tulkintojen rakentamisesta niiden purkamiseen
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jo 1970-luvulla, mutta myytti poikkeuksellisen yhtendisestd suoma-
laisesta kansasta kummittelee vield monissa yhteyksissa. (Tervonen
2014, 139-143.)

Historianopetuksessa etsitddn vaihtoehtoja suppealle kansallisel-
le kertomukselle; esimerkiksi Euroopassa on etsitty mahdollisuutta
vahvistaa opiskelijoiden eurooppalaista identiteettia kansallisten ker-
tomusten vastapainoksi. (Rantala ja Ahonen 2008, 50-51.) Euroop-
palaisen identiteetin ominaisuuksista ja ylipdatdan olemassaolosta on
olemassa erilaisia késityksid. (Anttila 2007, 26.) Yksiloilla voi olla sa-
maan aikaan monta identiteettid, jotka ovat riippuvaisia ymparistosta
ja kéyttoyhteydestd. Suomalainen voi tuntea itsensi eurooppalaiseksi
amerikkalaisten seurassa, kun taas portugalilaisten seurassa suoma-
lainen tuntee itsensd vihemmén eurooppalaiseksi ja enemmaén suo-
malaiseksi. (Sakki 2010, 8-10.)

Myos eurooppalaisen identiteetin rakentaminen on poliittinen
hanke, ja Euroopan yhdentyminen on ollut poliittisten péattajien han-
ke. Yhteniisen Euroopan idea on pyritty identiteettipolitiikan avulla
tuomaan ldhemmaksi tavallisia ihmisid esimerkiksi symbolien kuten
lipun, kansallishymnin sekd Eurooppa-piivan ja yhteisen valuutan
avulla. (Sakki 2010, 15-17.)

Artikkelissa nostan esiin Eurooppa-koulun suomalaisen kieliosas-
ton oppilaiden ndkokulman edelld kuvailtuun kansalliseen ja euroop-
palaiseen identiteettiin. Eurooppa-koulun oppilaat ovat suomalaisuu-
den ja eurooppalaisuuden yhtymékohdassa. He kayvit koulua, joka
on lahtokohdiltaan kulttuurisesti moninainen ja joka myos tasapai-
noilee kansallisen ja eurooppalaisen nikokulman valilla.

Historiakulttuuri ja Europpa-koulun historianopetus

Ensimmaiinen Eurooppa-koulu perustettiin Luxemburgiin vuonna
1953. Koululla oli selked kdytdnnon tehtava tarjota koulutusta lapsille,
joiden vanhemmat tyoskenteliviat Euroopan hiili- ja terdsyhteisossa.
Silld oli myos idealistinen tehtdva kasvattaa ranskalaisia, saksalaisia,
hollantilaisia, belgialaisia, luxemburgilaisia ja italialaisia lapsia samas-
sa koulussa vain alle kymmenen vuotta sodan paattymisen jilkeen.
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Eurooppa-kouluissa seurataan Eurooppa-koulujen omaa opetussuun-

nitelmaa, jonka mukaan Eurooppa-koulun tavoite on luoda moni-
naisista kulttuuritaustoista tuleville opiskelijoille ympéristo, jossa he
voivat vaalia omaa kansallista identiteettiddn ja samalla kasvaa eu-
rooppalaisiksi (esim. Schola Europaea 2013, 3).

Historian opetussuunnitelma on identtinen kaikille eri kieliosas-
toille. Ylakoulussa ensimmaéisen kolmen vuoden ajan (S1-S3) historia
ja maantieto on integroitu yhdeksi Human Science -nimiseksi oppiai-
neeksi. Ylakoulun kaksi ensimmaista vuotta (S1-S2) Human Sciencea
opetetaan kieliosaston omalla kielelld ja kolmannella luokalla (S3) op-
pilaan ensimmaiselld vieraalla kielelld. Yksi oppiaineen tavoite on, ettd
oppilas pystyy ymmartamaan, ilmaisemaan ja keskustelemaan histo-
rian kisitteista oman kieliosaston kielelld, mutta myos ensimmadisella
vieraalla kielelld. Vieraan kielen vahvistaminen ndhdéaén siis historian
opetuksen tavoitteeksi. (Schola Europaea 2017, 2-3.) Eurooppa-kou-
lun kielipainotteinen opetus tdhtda kieliryhmien vélisten raja-aitojen
madaltumiseen. Ylakoulun neljannelld luokalla (S4) historia eriytyy
omaksi oppiaineeksi, ja opetus jatkuu yldkoulun loppuun (S7:4én)
saakka oppilaan ensimmaiselld vieraalla kielella.

Sekd Human Sciencen ettd historian opetussuunnitelmassa asete-
taan tavoitteeksi, ettd oppilaat ymmartdisivit maailmaa alueellisesta,
kansallisesta, eurooppalaisesta ja globaalista kontekstista ja ettd he
oppisivat henkilokohtaisen identiteetin ja kansalaisuuden kisitteen.
Oppilaiden tietoisuutta omasta historiallisesta identiteetista kehite-
taan opiskelemalla erilaisten kulttuurien historiallisia tapahtumia ja
kokemuksia. (Schola Europaea 2017, 2-3; Schola Europaea 2016, 3)
Historian opetussuunnitelmissa ei mainita sisallollisiksi tavoitteiksi
eri maiden kansallisia historioita, vaan tavoitteet ovat enemman te-
maattisia ja yleismaailmallisia. Esimerkiksi S5-luokan pakollisiksi
tavoitteiksi mainitaan "Absolutismi ja vallankumous: Eurooppa 1600-
ja 1700-luvuilla” ja Modernin Euroopan synty 1800-luvulta vuoteen
1914”. Vapaaehtoisiksi tavoitteiksi mainitaan useita eri teemoja ympari
maailmaa, esimerkiksi Kiinan keisarikunta ennen vuotta 1914 tai Ats-
teekit 1400-luvulla, ja painotetaan, ettd vuoden aikana pitda kasitelld
vahintdan yksi ei-eurooppalainen teema. Euroopan ulkopuolisten tee-
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mojen lisdksi vapaaehtoisena teemana on mainittu henkilokohtainen

tutkimus, johon voidaan sisallyttaa alueellista, kansallista tai perheen
historiaa. (Schola Europaea 2016, 6.)

Eurooppa-koulun oppilaille, kuten muillekin, historia vilittyy
kouluopetuksen lisaksi myos muilla tavoin. Historiaa tuotetaan var-
sinaisen historiantutkimuksen lisdaksi myds ympariston moninaisessa
historiakulttuurissa. Sithen kuuluvat esimerkiksi perheiden ja sukujen
muistelukerronta sekd erilaiset historiaa kisittelevat viihde- ja kult-
tuurituotteet. Tutkimusten mukaan télld niin sanotulla epavirallisella
historiakultt