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Un systeme scolaire c’est comme le systeme solaire :
il y a des planétes chaudes et des planétes froides.
(Christian Philibert)

Koulusysteemi on kuin aurinkokunta.:
sielld on kuumia ja kylmid planeettoja.
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TIVISTELMA

Tutkimus késittelee ranskalaisen koulun toimintakulttuuria ja kommunikaatiota aineetto-
mana kulttuuriperintond ja kulttuuriperintdprosessina. Sukupolvien taakse ulottuvat ai-
neettoman kulttuurin elementit, kuten kova kuri, hyvét kédytostavat ja sinnikds tydsken-
tely, ovat valikoituneet sdilytettidviksi koulun kulttuuriperintdprosessissa. Keskeinen ké-
site on kulttuuriperintdyhteiso, jonka téssd tutkimuksessa muodostavat oppilaat, opettajat,
avustajat, vanhemmat ja koulutarkastajat sekd laajemmin néhtyni myds kouluviranomai-
set, jotka laativat opetussuunnitelman.

Ranskassa on pitk4 ja vahva kurin ja rangaistuksen perinne ja tétd kasvatuksen mallia
toteuttavat sekd koti ettd koulu. Viitoskirja lahestyy ranskalaisen koulun toimintakulttuu-
ria ja siind tapahtuvaa kommunikaatiota sosiaalipsykologi Geert Hofsteden neljan kult-
tuurin ulottuvuuden kautta. Tarkastelun kohteena ovat koulukontekstissa muun muassa
vallankayttoon, auktoriteetteihin ja epdvarmoihin tilanteisiin suhtautuminen. Koulumaa-
ilman kurin ja rangaistuksen kulttuuriperinnén taustana on filosofi Michel Foucault’n ana-
lyysi vallasta, joka tiivistyy kurinalaisessa eldmdnmuodossa.

Kouluetnografinen tutkimus liikkuu kulttuuriperinnon tutkimuksen ja kasvatustie-
teen vdlimaastossa. Ydinaineiston muodostavat tutkijan ranskalaisissa kouluissa te-
kemai osallistuva havainnointi sekd suomalaiseen kouluun siirtyneiden ranskalaisten
oppilaiden ja heiddn vanhempiensa haastattelut. Ranskalaisten opettajien tyota tutki-
mus ldhestyy sekd haastattelujen ettd opettajien kirjoittamien opetustyOstd kertovien
tekstien kautta.

Viitoskirja tarkastelee, miksi tydbkomennukselle Suomeen muuttaneet perheet siirta-
vit ranskankieliset lapsensa ranskalaisen tyonantajan Raumalle perustamasta koulusta
suomalaiseen kouluun. Perheiden tutustuessa suomalaiseen toimintakulttuuriin herdé ute-
liaisuus erilaisia arvoja edustavaa koulua kohtaan. Kun ranskalaisvihemmiston identiteet-
tid turvaava koulu ranskalaisine arvoineen ei endi riitd perheille, heistd tulee kulttuuripe-
rintdyhteison rikkojia. Suomalaisen koulun arjessa ranskalaiset kokevat koulun vahvuu-
tena rauhallisuuden, oppilasmyonteisyyden sekd oppilaan ja opettajan vélisen luottamuk-
sen. Toisaalta liika vapaus himmentda ja perheet toivoisivat suomalaisten opettajien ole-
van monissa tapauksissa vaativampia ja tiukempia.

ASIASANAT: kulttuuriperintéyhteiso, kulttuuriperintoprosessi, kommunikaatio kou-
lussa, ranskalainen koulu, koulun toimintakulttuuri, kulttuurin ulottuvuudet, kuri
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ABSTRACT

This study deals with the operating culture and communication of the French school as
intangible cultural heritage and as a cultural heritage process. The elements of the
intangible culture that go back several generations, such as good manners, strict discipline
and persistent working, have been chosen to be preserved in the cultural heritage process.
The key concept is the heritage community. In my study, it is formed by the actors of the
school and consists of the pupils, teachers, assistants, parents, and school inspectors, and
in the larger perspective the school administration that decides the curriculum. The
tradition of discipline and punishment is very strong in France and it is put into practice
both at home and at school. The dissertation approaches the operating culture and the
communication at the French school via four cultural dimensions created by social
psychologist Geert Hofstede. Brought into focus in the school context are among other
things power distance, an approach to authority, and the avoidance of uncertainty. The
frame of reference for the cultural heritage of discipline and punishment is philosopher
Michel Foucault’s analysis of the power that is condensed into the disciplined lifestyle.

Applying an educational ethnographic approach the study operates in the fields of
cultural heritage studies and science of education. Research material consists of
participant observations made by the researcher in French schools and interviews with
French pupils, and their parents, who have chosen to enter the Finnish school system. The
French teachers’ work is approached by interviews and by the accounts that the teachers
have written explaining their work.

The study investigates what has caused some French families, who have come to
Rauma, Finland, for work reasons, to make a decision to transfer their French-speaking
children from the French school, established by the French employer, to the Finnish
school system. As these families become acquainted with the Finnish operating culture,
curiosity arises about schools that present different values. When the French school,
protecting the identity and the values of the French minority in Rauma, is no longer
sufficient for these families, they become disruptors of the heritage community. In the
everyday life of the Finnish school the French experience tranquility, the teachers’
positive attitude towards the pupils and the trust between the pupils and the teachers. On
the other hand, families are confused by Finnish schools’ freedoms and they would like
the Finnish teachers to be more exacting and stricter in many situations.

KEYWORDS: heritage community, cultural heritage process, communication at school,
French school, operating culture at school, dimensions of national cultures, discipline
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ABSTRACT

Cette étude traite de la culture et de la communication au sein de 1'école frangaise en tant que
patrimoine culturel immatériel et en tant que processus du patrimoine culturel. Les éléments
de la culture immatérielle remontent a plusieurs générations. Les bonnes manieres, la disci-
pline stricte et la persévérance dans le travail ont été privilégiés pour étre préservés dans le
processus du patrimoine culturel. Le concept clé de I’étude, a savoir « la communauté du pa-
trimoine culturel » dans le domaine scolaire, se limite aux acteurs de I'école. Cette commu-
nauté se compose des éléves, des enseignants, des éducateurs, des parents, des inspecteurs
scolaires, et dans une perspective plus large, de I'administration scolaire qui décide du contenu
des programmes. La tradition de maintenir une discipline stricte ainsi que des sanctions, est
trés forte en France et semble étre mise en pratique aussi bien a la maison qu'a 1'école.

La thése aborde la culture opérationnelle et la communication au sein de I'école frangaise
a travers quatre dimensions culturelles créées par le psychologue social Geert Hofstede. Le
contexte scolaire met notamment en évidence : la distance hiérarchique, la place de I'autorité
et la prévention de l'incertitude. Quant au cadre de référence du Patrimoine Culturel de la
discipline et de la punition, 1’étude se réfere aux analyses du philosophe Michel Foucault qui
montre que la vie disciplinée traduit une concentration du pouvoir. En appliquant une ap-
proche ethnographique de I’éducation, la thése se réféere aux champs disciplinaires du patri-
moine culturel et des sciences de I'éducation. Les données de recherche sont composées d’ob-
servations des participants réalisées par le chercheur dans les écoles frangaises et d’entretiens
avec des éleves frangais qui ont choisi, en accord avec leurs parents, le systéme scolaire fin-
landais. Le travail des enseignants frangais est trait¢ & partir d’entretiens et de récits que les
enseignants ont rédigés eux-mémes en lien avec leurs pratiques professionnelles.

L'é¢tude met en lumiére ce qui a pouss¢ les familles francaises, venues en Finlande
pour des raisons professionnelles, a prendre la décision d’inscrire leurs enfants dans un
premier temps a 1'école frangaise, proposée par 'employeur frangais, puis dans un second
temps, a I’¢cole finlandaise.

Lorsque les familles se familiarisent avec la culture finlandaise, leur intérét se porte vers
cette école qui présente des valeurs différentes. Lorsque 1'école frangaise, qui protége I'identité
et les valeurs de la minorité frangaise de Rauma, ne convient plus a ces familles, elles deviennent
perturbatrices de la communauté du patrimoine culturel. Dans la vie quotidienne de I’école fin-
landaise, les Frangais expérimentent la sérénité, I’attitude positive des enseignants envers les
¢léves et la confiance établie entre les éléves et les enseignants. En revanche, ces familles fran-
caises sont déconcertées par les libertés proposées par 1’école finlandaise et souhaiteraient que
les enseignants finlandais soient plus exigeants et plus stricts dans de nombreuses situations.

MOTS CLES : communauté du patrimoine culturel, processus du patrimoine culturel,
communication a 1'école, école frangaise, fonctionnement de la culture a 1'école, dimen-
sions des cultures nationales, discipline



Ympyra sulkeutuu

Nuorena tehdyt valinnat vaikuttavat elamaén yllattavalld tavalla vield vuosikymme-
nien jilkeen. 1970-luvun puolivélissd minut oli hyvaksytty oppilaaksi sekd Kuopion
musiikkilukioon ettd Kuopion Yhteiskoulun lukioon. Voiton vei Yhteiskoulu, jossa
olin kidynyt myos keskikoulun. Suurimpana syyné lukion valintaan oli kuitenkin ha-
luni opiskella ranskan kieltd, miké ei tuolloin ollut mahdollista kaikissa kouluissa.
Ranska oli koko lukioajan mieluisin oppiaineeni ja erinomainen opettajamme, leh-
tori Maija-Stiina Roine lisési vield entisestdan rakkauttani ranskan kieleen. Yksi am-
mattihaaveistani olikin ranskan kielen opettajan tyd. Vaikka opiskelin 1980-luvulla
Jyviskylan yliopistossa pédaineena kansatiedetti ja sivuaineina muita kulttuurien
tutkimukseen liittyvid oppiaineita, sdilyi kiinnostukseni ranskan kieleen ja ranska-
laiseen kulttuuriin 1api vuosien. Kielitaitoani yllapitivit myohemmin myds Rauman
kansalaisopiston monipuoliset kurssit. Néin lukiossa opittu ei padssyt koskaan tiysin
unohtumaan. Ranskan kielen taito osoittautui hyodylliseksi, kun sain mahdollisuu-
den aloittaa tydskentelyn vuonna 2006 Raumalla edellisend vuonna toimintansa
aloittaneessa ranskalaisessa koulussa.

Varsinainen tutkimusprosessi vaitdskirjaa varten alkoi kuitenkin vasta vuonna
2012. Matkan varrella olen saanut apua ja tukea monilta henkil6iltd. Haluan ensim-
mdiseksi kiittdd kaikkia kolmea ohjaajaani, joiden kannustus on vienyt ty6téni eteen-
pain. Pddohjaajani on koko tutkimusprosessin ajan ollut kulttuuriperinnén professori
Outi Tuomi-Nikula, jonka kanssa kdydyt keskustelut ovat ohjanneet kansatieteilijan
kulttuuriperinnén tutkimuksen maailmaan. Kiitos Outi, ettd olet ollut aina valmis
ohjaamaan, kuuntelemaan ja kommentoimaan sekd opettamaan asiantuntemuksella
tieteellistd kirjoittamista perusteellisesti, valilla kovalla kurilla”, mutta myos 1am-
pimélla huumorilla. Tutkimusty6hdn minua innosti alun perin dosentti Lauri Kemp-
pinen. Suoritettuani Turun yliopistossa alkukasvatuksen opintoja hian ehdotti, ettd
alkaisin tehda véitoskirjaa ranskalaisesta koulusta. Kiitédn Lauria alkuaikojen hyvisti
keskusteluista sekd ohjaamisestani muun muassa Michel Foucault’n tekstien pariin.
Vuodesta 2016 alkaen toisena ohjaajanani on toiminut dosentti Pauliina Latvala-
Harvilahti, jota haluan myds kiittdd monista mielenkiintoisista keskusteluista ja
oman asiantuntijuutensa jakamisesta ndiden vuosien aikana. Kiitos Pauliina kannus-
tuksesta, erinomaisista ohjeista ja nopeasta kommentoinnista tyon eri vaiheissa.



Keskustelut kaikkien ohjaajieni kanssa ovat avartaneet ndkemysténi kulttuuriperin-
nostd ja kasvatustieteestd ja auttaneet minua koko pitkdn tutkimusprosessin ajan.
Kova ty6 tuottaa lopulta tuloksia, vaikka nykymaailma tuntuukin usein odottavan
valmista nopeasti. On asioita, jotka vaativat kypsymistd. Oma ndkokulma kehittyy,
syvenee ja voi jopa muuttua kokonaan ajan kuluessa. Myds yliopisto muuttuu. Olin
maisteriopintojen jélkeen poissa tutkijayhteisostd 20 vuotta. Aloittaessani vaitoskir-
jan tekemisen tulin tdysin erilaiseen tutkimusmaailmaan, joka vaati monen uuden
asian opettelun.

Kiitén tyOni asiantuntevia esitarkastajia, professori Kari Uusikylaé sekd dosentti
Sanna Lillbrodnda-Annalaa, joka ilokseni lupautui myds vastavaittdjakseni. Osallis-
tuin Porissa monen vuoden ajan kulttuuriperinnén tutkimuksen jatkotutkijaseminaa-
reihin, joita johti aluksi professori Outi Tuomi-Nikula sekd my6hemmin professori
Anna Sivula. Heitd molempia, kuten my0s toisia jatko-opiskelijoita kiitdn mielen-
kiintoisista ja opettavaisista seminaarikeskusteluista. Vaitoskirjatyotini edesauttoi-
vat tutkimusapurahat, joista kiitdn Satakunnan korkeakoulusditiotd, Suomen Kult-
tuurirahaston Satakunnan rahastoa, Suomen Kulttuurirahaston Lauri Jarven rahastoa
sekd Turun yliopiston tohtoriohjelma Junoa.

Olen tydskennellyt tutkimusprosessin aikana Raumalla ranskalaisessa koulussa.
Kiitan koulua ja tyGtovereitani, yli kolmeakymmenté ranskalaista opettajaa ja avus-
tajaa seké neljda rehtoria, mielenkiintoisen tutkimusympariston tarjoamisesta. Jokai-
nen péivé on ollut erilainen ja yllattdva. Ldmpimén kiitokseni osoitan my0s rakkaille
ranskalaisille oppilailleni, jotka jaksavat vuodesta toiseen olla pitkid pdivid koulussa
iloisina, avoimina ja innostuneina. Suuri kiitos myos kaikille haastattelemilleni ja
minulle kirjoittaneille ranskalaisille lapsille, dideille, isovanhemmille, avustajille,
opettajille, rehtoreille ja opiskelijoille sekd suomalaisille avustajille, opettajille, reh-
toreille ja lukiolaiselle. Kiitdn Ranskassa toimivien koulujen rehtoreita ja opettajia,
jotka ovat paidstdneet minut luokkiinsa seuraamaan opetusta. Avainhenkiliti nailla
kenttiatyomatkoilla ovat olleet kognitiivisen psykologian tohtori Pascale Toscani,
opettajankouluttaja Christian Philibert, opettaja ja kouluttaja Dani Aujogues, koulut-
taja Soledad Vasquez seké toimittaja Philippe Descamps. Heité kaikkia perheineen
kiitdn suuresti matkojeni jarjestelyistd, yOsijan tarjoamisesta, herkullisista aterioista
sekd ranskalaiseen koulumaailmaan, elamaén ja kulttuuriin tutustuttamisesta eri puo-
lilla Ranskaa.

Kiitdn kaikkia ystdvidni, jotka ovat tukeneet ja kannustaneet minua tutkimusvuo-
sieni aikana. Heista rehtori Pirkko Yldnen sekéd psykiatrian ja nuorisopsykiatrian eri-
koisléadkéri Sirkka Peiponen ovat lukeneet késikirjoitustani sen eri vaiheissa ja anta-
neet asiantuntijoina arvokkaita kommenttejaan tyoni aihepiiristd. Ranskalaisen kou-
lun kollegani Janusz C. Rabuszko on tarkastanut englanninkielisen tiivistelméni kie-
liasun. Pascale Toscani on kdédntényt ranskankielisen yhteenvedon. Heita kaikkia kii-
tdn ldmpimasti avusta.



Molemmat, jo edesmenneet, vanhempani olivat oman perheensi ja lahisukunsa
ensimmaiset ylioppilaat ja yliopistokoulutuksen saaneet henkil6t. He kannustivat
minua ja sisaruksiani opiskelemaan ja tavoittelemaan eldméssi mielenkiintoisia ko-
kemuksia. Puolisoni Tapio Tammivuori on ollut tukeni ja turvani kaikki ndmé vuo-
det, jolloin ranskalainen koulu on omalla tavallaan hallinnut eldmé&mme. Pitkén yli-
opisto-opettajauransa kokemuksella hédn on “nidhnyt metsén puilta”. Kiitos Tapsa
myoOtielamisesté.

Tamaén vaitdskirjan syntymisen edellytyksend on ollut tydskentelyni ranskalai-
sessa koulussa Raumalla. Siksi esitdn viimeisen, suuren kiitokseni ensimmaiselle
ranskalaiselle esimiehelleni, rehtori Frédéric Girot’lle, joka avasi minulle oven rans-
kalaiseen koulumaailmaan ottaessaan minut toihin kouluunsa, antaessaan haasteita
sekd uskoessaan ja luottaessaan kykyyni selvitd niistd. Ympyrd sulkeutui, padsin
tyoskentelemién ranskan kielen ja kulttuurin kanssa mitd mielenkiintoisimmalla ta-
valla.

Kesamokilla Siilinjarvella
Ranskan kansallispdivana 14. heindkuuta 2021
Eeva Salo-Tammivuori
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1 Johdanto

On yksi tapa ymmdrtdd toista kulttuuria. Ettd eldd sen. Muuttaa sen sisddn, pyy-
tdd tulla siedetyksi vieraana, opettelee kielen. Jossakin vaiheessa ehkd tulee ym-
mdrtamys. Se tulee silloin aina sanattomana. Samassa hetkessd kun kdsittdd vie-
raan ja oudon, katoaa tarve selittdd se. Ilmion selittiminen on itsensd
etddnnyttamistd siitd. (Heeg 2007/1992, 225.)

1.1 Ranskasta Raumalle

Vuonna 2005 Eurajoella aloitetun suuren kansainvilisen rakennusprojektin ranska-
laiset tyontekijdt tulivat Suomeen tyokomennukselle perheineen ja asettivat muut-
tonsa edellytykseksi ranskalaisen peruskoulun saamisen Raumalle. Perheet halusivat
taata, ettd lapset padsisivit kotimaahan palatessa ikdanséd vastaavalle luokalle. Néi-
den perheiden lapsille ranskalainen yritys perusti syksylld 2005 Raumalle yksityisen
peruskoulun, jonka piti toimia alun perin vain neljd vuotta, vuoteen 2009 saakka.
Rakennusprojektin viivdstyminen jatkoi kuitenkin myds koulun toimintaa. Koulun
on ilmoitettu loppuvan kesékuussa 2022, jolloin opettajan tydurani sielld on kestinyt
16 vuotta.

Koulun oppilaat olivat ranskaa didinkielenéén puhuvia, 2—15-vuotiaita lapsia ja
nuoria. Osa oli perheistd, joissa vain toinen vanhemmista puhui didinkielendan rans-
kaa. Joukossa oli lisdksi oppilaita, joiden kotona ranskan kielta ei osattu. Silti koulun
opetuskielend oli ranska. My0s opettajat olivat ranskalaisia ja saaneet kotimaassaan
opettajankoulutuksen. Koulussa ei ollut suomalaisia oppilaita. Ndin kaupunkiin
muodostui ranskalainen saareke, koulu. Sen toimijat muodostivat kulttuuriperin-
toyhteison, joka halusi sédilyttdd myos ulkomailla asuessaan oman koulukulttuurinsa.

Tutkimukseni ldhtkohtana on ollut tyoskentelyni téssd koulussa vuodesta 2006
lahtien. Olin usean vuoden ajan koulun ainoa suomalainen, kokopéivétoiminen tyon-
tekijé. Alusta saakka tuntiopettajina toimi kuitenkin myds suomalaisia kieltenopet-
tajia sekd ulkomaalaistaustaisia henkiloitd, jotka pitivdt yldkoululaisille kaksi tai
kolme kertaa viikossa espanjan, englannin, italian, saksan, kiinan, venéjén ja arabian
tunteja. Myohemmin avustajina toimi my0s suomalaisia, ranskalaisia sekd muista
maista tulleita henkil6itd. Koulun erilainen toimintakulttuuri kiinnosti minua alusta
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alkaen ja aloin heti merkitd muistiin tapahtumia, jotka erosivat suomalaisen koulun
toimintatavasta.

Osa ranskalaisista vanhemmista alkoi pian Suomeen muuton jélkeen kiinnostua
myds suomalaisesta koulusta. Muutamat perheet olivat jo Ranskassa kuulleet
maamme hyvéstd menestyksestd PISA-vertailussa. Osa taas tutustui suomalaisen
koulun toimintatapoihin suomalaisten ystévien ja heidédn lastensa kautta. Aloite en-
simmaisen oppilaan siirtymisestd suomalaiseen peruskouluun vuonna 2009 tuli kui-
tenkin yllattden ranskalaiselta luokanopettajalta. Tuolloin my6s kiinnostukseni rans-
kalaista koulua kohtaan syveni tutkimustasolle. Viitoskirjan tekemisen aloitin var-
sinaisesti vasta vuonna 2012, jolloin jdin pois kokopdivétyosta ja jatkoin tydskente-
lyd koulussa tuntiopettajana yhtena tai kahtena pdivana viikossa. Tutkimukseni ul-
kopuolelle jaavit Helsingissd toimiva ranskalainen Ecole Jules Verne -koulu sekd
suomalaista opetussuunnitelmaa noudattava Helsingin ranskalais-suomalainen
koulu. Raumalla toimiva ranskalainen koulu on ollut pieni ja oppilasaines melko ho-
mogeenista. Lahes kaikki oppilaat ovat olleet 1aht6isin perheisté, joissa vanhemmista
ainakin toinen on pitkélle koulutettu. Monikulttuurisessa Ranskassa, jossa osa oppi-
laista ei kouluun tullessaan edes puhu ranskaa, haasteet ovat tiysin erilaisia. Néin
ollen halusin laajentaa nidkemystdni ja kdvin kenttitdissd tutustumassa kouluihin
kolme eri kertaa.

Tutkimusprosessin aikana lasten siirtyminen suomalaiseen kouluun on noussut
tirkedksi kysymykseksi. Tutkimukseni kohteeksi ovat fokusoituneet Raumalla toi-
mineesta, yrityksen ylldpitdmastd yksityisestd ranskalaisesta koulusta suomalaisiin
kouluihin varsinkin vuosina 2009-2012 siirtyneet oppilaat. Tutkin, mité sellaista si-
séltyy ranskalaisen koulun toimintakulttuuriin, ettd lapset siirretdin mieluummin,
jopa tdysin kieltd osaamattomina, suomalaiseen kouluun. T4t4 asiaa selvitdn seuraa-
vien tutkimuskysymysten avulla.

Paakysymykseni on:

Millaista on ranskalaisen koulun toimintakulttuuri ja kommunikaatio aineettomana
kulttuuriperintona ja kulttuuriperintoprosessina?

Alakysymykseni ovat:

1. Mitka syyt ovat johtaneet Raumalla ranskalaisen koulun kulttuuriperin-
toyhteison rikkoutumiseen eli lasten siirtymiseen suomalaiseen kouluun?

2. Minkilaisia kokemuksia ranskalaisille oppilaille ja heiddn vanhemmilleen
on syntynyt suomalaisen koulun arjessa?
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Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus ranskalaisesta koulusta ja sieltd pois
lahteneistd oppilaista. Pitkédén jatkuneen tutkimusprosessin aikana olen pééssyt tu-
tustumaan ranskalaiseen kouluun monipuolisesti. Laadullinen tutkimus on joustavaa
ja tekee mahdolliseksi tarkastella tutkimusnidkokulmaa yha uudelleen. Tutkimus-
suunnitelma on muuttunut ja tarkentunut. Myo6s tutkimuskysymykset ovat muuttu-
neet sitd mukaa, kun oma ymmairrys tutkittavasta aiheesta on kasvanut, kypsynyt ja

syventynyt.
1.2 Tutkimusprosessi

Ty6ssa "Ranskassa” Raumalla

Aloitin tyoskentelyn Raumalle perustetussa ranskalaisessa koulussa elokuussa 2006,
mutta olin jo edellisesté syksysté alkaen sinne tiiviisti yhteydessé. Seurasin siis kou-
lun toimintaa sen ensimmaéisistd paivisti ldhtien. Toimenkuvakseni maériteltiin 2—5-
vuotiaiden luokan avustaja (assistante de maternelle). Ensimmaisena ty0péivina sain
kuitenkin tietéd, ettd tyonkuvani tulisi olemaan paljon laajempi. Rehtori antoi mi-
nulle my6s yldkoulun (collége) taide- ja musiikkituntien ohjaamisen CNED-
etdopetussysteemin mukaan. CNED! on Ranskan opetusministerion? valvonnassa
toimiva, etdopetusta antava laitos. Sen toiminta tarjoaa seké valtion méérittelemén
peruskoulun opetussuunnitelman mukaista etdopetusta ettd erilaisia jatko-opiskelu-
mahdollisuuksia.® Ohjasin kuuden vuoden ajan ylikoululaisten taide- ja musiikki-
tunteja. Sain ensimmdisend vuonna tehtdvikseni myds 6—7-vuotiaiden oppilaiden
englannin alkeistuntien pitdmisen kolme kertaa viikossa. Téssd vaiheessa jouduin
liséksi opettelemaan ranskalaisen sidosteisen kasialakirjoituksen, joka muistuttaa
koukeroisuudessaan suomalaista késialaa vuosikymmenié sitten. Ranskalaiset ovat
tarkkoja siististéd, kauniista késialasta ja sen harjoitteluun kaytetéén koulussa paljon
aikaa 5-vuotiaasta ldhtien. Luokanopettajalta sain kirjainmallit (LITE 1) ja

Centre national d’enseignement a distance

Le ministére de I’Education nationale et de la jeunesse

3 Le CNED en bref <https://www.cned.fr/decouvrir-le-cned/le-cned-en-bref> luettu
5.10.2021. Ulkomailla toimivat pienet ranskalaiset koulut voivat kayttda yliakoulun
opetuksessa CNED-systeemid, koska aineenopettajaa jokaiseen oppiaineeseen ei ole
mahdollista palkata muutamaa oppilasta varten. Oppilaat saavat joka syksy valmiin op-
pimateriaalin, jota he joko itsendisesti tai ohjaavien opettajien avulla opiskelevat. Muu-
taman viikon vilein kaikissa oppiaineissa on kokeita, jotka ldhetetddn tarkastettavaksi
Ranskaan. Eri puolilla Ranskaa tydskentelee kokeita korjaavia opettajia (professeur
correcteur), joiden tehtdvéna on arvostella eri puolilla maailmaa toimivien ranskalais-
ten koulujen oppilaiden kokeita.
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toivomuksen niiden kéyttdmisestd kirjoittaessani taululle. Vuonna 2015 sain toiselta
opettajalta uudet, hieman pelkistetymméit kirjaimet (LIITE 2).

Suomen kulttuurin seki kielen alkeiden opetus tuli tehtdvékseni syksystd 2007
alkaen. Ranskalaisten ajatuksena oli, ettd lapset oppisivat hieman sanastoa ja pienid
lauseita, jotta kommunikointi samassa rakennuksessa toimivan suomalaisen koulun
oppilaiden kanssa olisi helpompaa. Tamén lisdksi otin tavakseni puhua oppilaiden
kanssa kaikista suomalaiseen arkeen ja juhlapdiviin liittyvista tavoista. Tdstd muo-
dostui opetuksen tirked osa, jota myods vanhemmat arvostivat. Lasten kertoessa ko-
tona tunnilla kuulemistaan asioista péadsi koko perhe osalliseksi suomalaisesta nyky-
kulttuurista, sen arjesta ja perinteistd. Olen taustaltani etnologi, mutta koulutyon
ohella suoritin yliopistossa alkukasvatuksen seki kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen
opintoja.

Opetuksen lisdksi avustajan tyoni 2—5-vuotiaiden luokalla vei viikonpdivasta
riippuen 3-5 tuntia péivéssi ja se sisélsi erilaisia opettajan antamia tehtivid. Valmis-
telin hdnen ohjeidensa mukaan opetusmateriaalia, liimasin lasten vihkoihin tehtava-
papereita, vein lapset ruokailuun ja paivaunille sekd toimin apuopettajana tydpaja-
tyoskentelyssd. Ranskalainen opettaja jakoi luokan usein kahteen osaan, joista toisen
opetuksen hin hoiti itse. Toisen ryhmén opetusta varten hén oli antanut minulle tar-
kat ohjeet ja nédin pédsin alusta asti seuraamaan ldheltd ja jopa itse osallistumaan
pienten oppilaiden opetussuunnitelman toteuttamiseen. Myohemmin tydskentelin
vield oman opetustydn lisdksi kolme vuotta 5—6-vuotiaiden opettajan avustajana.
Tuolloin tutustuin ldheltd ranskalaisiin menetelmiin opettaa lapsia lukemaan ja kir-
joittamaan.

Tyopdivit venyivat usein erittdin pitkiksi. Koulu alkoi joka aamu kello 8, mutta
menin paikalle yleensé tuntia aiemmin, jotta sain tehdyksi kaikki etukiteisvalmiste-
lut. Kun oppilaat ldhtivat kotiin kello 15, jadimme opettajan kanssa vield valmistele-
maan oppimateriaalia seuraaviksi paiviksi. Kotiin pdésin usein vasta kello 17, minkd
jéalkeen oli edessa vield oman opetukseni valmistelu. Vaikka yldkoulun CNED:n op-
pimateriaali oli valmiina, vaati ndiden tuntien ohjaaminen myds tarkkaa etukdteen
paneutumista ranskankieliseen materiaaliin. Opiskeltava alue piti osata selittda op-
pilaille ranskaksi, koska yldkoululaiset kokivat oppimateriaalin liian vaikeaksi itse-
ndiseen tyoskentelyyn. Lisdksi jouduin opettelemaan taiteeseen ja musiikkiin liitty-
vid ranskankielistd erikoissanastoa. Néiden tehtévien my6td minulle tarjoutui alusta
saakka mahdollisuus ndhda ranskalaista koulunkdyntid monesta eri ndkdkulmasta.
Liséksi toimin koulun yhteyshenkilona sekd suomalaisen koulun ettd kaupungin vi-
ranomaisten suuntaan. Jérjestin oppilaille myds leirikouluja sekd museo- ja yritys-
vierailuja. Olin yhteyshenkil6 suomalaiseen yhteiskuntaan.
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Yhteistyoverkostoja

Tukea ja keskustelumahdollisuuksia minulle tarjosivat yhteistydverkostoni Rans-
kassa. Syksylld 2010 ranskalaisen IFD-koulutusjirjeston* edustajat Soledad Vasquez
ja Christian Philibert ottivat yhteyttd kouluumme. He olivat tulossa joulukuussa tu-
tustumaan Suomen koulujérjestelméén. Rehtori antoi tehtdvakseni jérjestdd koulut-
tajille vierailuja suomalaisissa kouluissa ja yliopistossa. Kaksi kuukautta matkan jal-
keen he ottivat uudelleen yhteyttd, télld kertaa suoraan minuun ja pyysivét apuani
seminaarin jirjestdmisessd Suomessa tulevana kesind. Otin yhteyttd Turun yliopis-
ton SataOpin yksikkdon, joka alkoi hoitaa seminaarin kéytdnnon jarjestelyja minun
toimiessani osapuolten yhteyshenkilond. Kédansin sdhkdposteja ranskasta suomeksi
ja vilitin suomalaisten vastauksia ranskalaisille.

Huhtikuussa 2011 jirjeston kouluttaja Soledad Vasquez vieraili Raumalla uudel-
leen ja videoi tulevaa seminaaria varten suomalaisissa kouluissa oppitunteja, opetta-
jien haastatteluja sekéd suomalaisiin kouluihin siirtyneiden ranskalaisten oppilaiden
ja heidén ditiensd haastatteluja. Kesdkuussa 2011 IFD toi Ranskasta Suomeen 28
opettajaa ja rehtoria tutustumaan suomalaiseen koulujarjestelmain. Koska lukuvuosi
oli jo loppunut kouluissa, kolmipéivdinen seminaari koostui ldhinnd suomalaisten
opettajankouluttajien ja luokanopettajien pitdmistd luennoista. Lisdksi osallistujien
mukana tullut kanadalainen yliopistonopettaja ja tutkija Jim Howden piti seminaa-
rissa luennon. Hén oli jo aiemmin toiminut yhteistydssd [FD-jarjeston kanssa ja ha-
lusi nyt tulla seminaarilaisten kanssa Suomeen.

Maaliskuussa 2012 osallistuin IFD:n kutsumana Ranskassa, Lyonissa jérjestet-
tyyn erityisopetuksen seminaariin, jossa esityksen Suomen erityisopetuksesta piti
KT Riitta Korhonen Turun yliopistosta. Seminaarissa esitettiin myds videoita, joita
Soledad Vasquez oli kuvannut edellisend kevddna Suomessa. Tassd yhteydessd jou-
duin seminaarin ensimmaisend pédivana yllattden pitdméén puheenvuoron ranskalais-
lasten sopeutumisesta suomalaiseen kouluun. Tdma4 oli ensimmaéinen julkinen esiin-
tymiseni ranskalaisyleison edessd. Kerroin haastattelemieni &itien ja lasten kom-
mentteja suomalaisesta koulusta ja koulujérjestelmien eroista. Kuulijat esittivét
myo0s runsaasti kysymyksia.

Olin saanut jo syksylld 2011 uuden yhteydenoton Ranskasta, tilld kertaa UCO-
yliopistosta® Angers’sta. Yliopiston tutkimuslaitoksen johtaja, kognitiivisen psyko-
logian tohtori Pascale Toscani pyysi apuani seminaarin jarjestimisessd Suomessa
kevailld 2012. Toimin jilleen Turun yliopiston ja ranskalaisten yhteyshenkilona.
Talla kerralla viikon kestivin seminaarin ohjelmassa oli luentojen lisdksi my0s

4 IFD Institut formation & développement <https://ifd-formation.org/> luettu 9.6.2020.
Institut de Formation & Développement on yksityinen koulutusjirjestd, joka tarjoaa
monenlaista tiydennyskoulutusta katolisten koulujen henkilkunnalle.

Université catholique de 1’Ouest
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kouluvierailuja. Ranskalaiset opettajat tutustuivat suomalaisiin ala- ja yldkouluihin
ja keskustelivat opettajien kanssa.

Syksylla 2012 IFD-jérjesto toi Suomeen jélleen 30 ranskalaista opettajaa ja reh-
toria. Talla kerralla vastasin yksin jarjestelyistd Suomessa IFD:n toivomusten mu-
kaan. Nyt ajatuksena oli nimenomaan tutustua suomalaisiin kouluihin ja péivékotei-
hin, eivétki ranskalaiset halunneet endé luentoja koulujérjestelmasti tai opettajan-
koulutuksesta. Kouluvierailujen yhteyteen oli jarjestetty kuitenkin keskustelumah-
dollisuuksia opettajien kanssa. Ryhméan mukana tuli jalleen my6s Jim Howden, joka
oli osallistunut seminaariin jo kesdlld 2011. Howden, IFD:n kouluttajat sekd ryh-
madn kuuluneet ranskalaiset opettajat pitivat osallistujille luentoja ja alustuksia eri
aiheista.

Jo keviilld 2012 Angers’n opettajaryhmaé ja UCO-yliopisto olivat esitténeet mi-
nulle kutsun tulla Ranskaan seuraamaan opetusta eri kouluasteilla. Matka toteutui
joulukuun lopussa 2012 ja tammikuussa 2013. Kuukauden kestdnyt matka tarjosi
erinomaisen mahdollisuuden vierailla ranskalaisissa kouluissa, jotka poikkesivat
omasta tyopaikastani. Téstd kenttityomatkasta kerron tarkemmin luvussa Kentdlld
koulussa "Ranskassa” ja Ranskassa.

1.3 Tutkimuksen rakenne

Tutkimukseni jakautuu kuuteen padlukuun. Johdannossa paikannan aluksi itseni tut-
kimukseen ja esitdn tutkimuksen pddkysymyksen ja kaksi alakysymystd. Kerron
useita vuosia kesténeestéd tutkimusprosessista ja esittelen ranskalaiset yhteistyover-
kostoni.

Teoreettisessa taustassa avaan lukijalle kouluyhteison aineetonta kulttuuriperin-
tod keskeisten késitteiden avulla. Nitd ovat koulun toimijoista muodostuva kulttuu-
riperintoyhteisd seka kulttuuriperintoprosessi, jossa kouluyhteisd on valinnut térke-
dksi kokemiaan kulttuurin elementteja siirrettdviksi seuraaville sukupolville. Lisédksi
pohdin kulttuurienvélisyyden ilmenemistd Raumalla toimivan ranskalaisen koulun
tapauksessa. Viime vuosina kulttuurienvélisessd kommunikaatiossa esille ovat tul-
leet uudet ldhestymisndkdkulmat, joissa korostetaan vuorovaikutuksen tirkeyttd
sekd yksilon henkilokohtaista historiaa ja hdnen kulttuuri-identiteettinséd jatkuvaa
muotoutumista. Tuon esiin myds lasten kulttuuriperintokasvatuksen pééperiaatteita
Ranskassa ja Suomessa. Kouluyhteison kommunikaation 1dhtokohtia ldhestyn sosi-
aalipsykologi Geert Hofsteden (1993; 2010) kulttuurin ulottuvuuksien kautta. Hofst-
edea on kritisoitu liiasta yleistdmisestd. Tama taustalla pohdin kriittisesti sitd, miten
Hofsteden méérittdmét kulttuuridimensiot sopivat ranskalaisen koulun toimintakult-
tuuriin.

Tutkimukseni liikkuu kulttuuriperinnon tutkimuksen ja kasvatustieteen véli-
maastossa. Kasvatustieteessd kiinnostukseni kohteena on erityisesti kasvatus- ja
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kouluetnografinen ldhestymistapa. Metodologia-luvussa esittelen aluksi kulttuuripe-
rinndn tutkimuksen ndkdkulmasta rakentuvan, antropologista traditiota hyodyntavéan
metodologisen tyokalupakkini. Kerron tutkimusaineistostani seka késittelen koulu-
maailmaan sijoittuvaa kenttityotdni Suomessa ja Ranskassa. Tutkimukseni perustuu
vahvasti omaan empiiriseen aineistooni, joten refleksiivisyys eli tutkimusprosessiin
vaikuttavien tekijoiden tiedostaminen, analysointi ja ndkyvéksi tekeminen nousevat
tarkeiksi kysymyksiksi. Refleksiivisyys auttaa myds ulkopuolista lukijaa ymmarta-
maéén, miten tutkimus on tehty. Samalla tarkastelun kohteeksi tulevat tutkijan posi-
tio, kaksoisrooli sekd oma sopeutumiseni kouluyhteison jaseneksi. Metodologia-lu-
vun viimeisessd alaluvussa pohdin tutkimuseettisid nidkokohtia, tdssd tapauksessa
erityisesti lapsitutkimuksen etiikkaan liittyvia.

Neljas luku Ranskalaisen kasvatuksen perinto siséltidé katsauksen ranskalaisen
koulun historiaan seké nykyiseen koululaitokseen. Opettajankoulutus on muuttunut
Ranskassa viime vuosina paljon. Koska ranskalaiset tydtoverini ja minulle kirjoitta-
neet opettajat ovat kuitenkin ldpikdyneet aiemman koulutusmallin, on téssa ollut tar-
koituksenmukaista avata opettajankoulutusta, jonka mukaan he ovat saaneet op-
pinsa. Tutkimusprosessini loppuvaiheessa myds koulutarkastus on kokenut muutok-
sia, joten opettajien kokemukset perustuvat nykyisistd kehityskeskusteluun tahtéaa-
vistd tarkastuksista poikkeaviin koulutarkastuksiin. Vallankdyttod kulisseissa -alalu-
vussa pohdin tydpaikallani kiytossé ollutta tapaa kutsua vain ei-ranskalaisia opetta-
jia etunimelld, mikd eroaa ranskalaisessa koulussa yleisesti kdytetystd puhutteluta-
vasta. Onko tdssd kysymys tietoisesta vallankdytdstd vai haluavatko ranskalaiset
osoittaa tuntevansa suomalaista kommunikaatiotapaa? Viimeisessa alaluvussa kasit-
telen ranskan kielen tarkeéé asemaa sekd kohteliaisuutta ja sen opettamisen tiarkeytta
Ranskassa niin kotona kuin koulussakin.

Viidennen luvun Kommunikaation ja vallan kiytdinteet aineettomana kulttuuri-
perintond kolme ensimmdistd alalukua kertovat vallan kéyténteistd kulttuuriperin-
tond koulun arjessa sekd kurinpidosta ja rangaistuksista kulttuuriperinténa. Esittelen
my0s sosiologi Andy Hargreavesin esittdmat opettajakulttuurit, jotka madradvat pit-
kélti, miten oppilaisiin, opetukseen ja koulun uudistuspyrkimyksiin suhtaudutaan.
Kahdessa viimeisessd alaluvussa kuvaan sitd, kuinka Raumalle muuttaneet ranska-
laiset ottavat etdisyyttd ranskalaiseen kouluun. Vanhemmat alkavat siirtda lapsiaan
suomalaiseen peruskouluun ja samalla heisté tulee erddnlaisia kulttuuriperintdyhtei-
son rikkojia. Loppuluvussa Aineeton kulttuuriperinto kouluyhteisén arjen mddrittd-
Jjdnd kokoan tutkimustulokseni ja vastaan alussa esittdmiini tutkimuskysymyksiin.
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Nykyisin tutkimuksissa suositaan tieteidenvilisid ldhestymistapoja. Asiaan liittyy
myds ongelmia, koska eri tieteenaloilla, kuten tissa tutkimuksessa kulttuuriperinnén
tutkimuksella ja kasvatustieteilld, on omat késitteistonsd, tapansa kerétd tutkimus-
materiaalia ja tulkita aineistoa. Néin ollen tutkimuksen tekeminen tuo mukanaan
haasteita ja esimerkiksi eri alojen késitteiden soveltaminen omaan tutkimukseen ei
ole vélttdmattad helppoa. Kansatieteilijdna ja kulttuuriperinnon tutkijana olen pohti-
nut, miten kirjoitan koulusta, jota perinteisesti ovat tutkineet kasvatustieteilijét, so-
siologit ja historioitsijat. Ruotsalainen etnologi Lena Gerholm on kirjoittanut tietei-
den vilisten rajojen ylittdmisestd. Hén pitdd kansatieteelle tirkednd muiden huma-
nististen tieteiden sekd yhteiskuntatieteiden, ladketieteen, tekniikan ja luonnontietei-
den alueelle menemistd. Kun tutkija on avoin toisia tieteenaloja kohtaan, han huo-
maa niissé paljon yhtenevai. Etnologi voi tutkia arkipdivdd monesta nidkokulmasta
ja muuntaa sielld esiin tulevat kysymykset tieteellisiksi. Niihin vastatessaan hén lisaa
ymmaérrystd ja voi aikaansaada muutosta ja uudistumista. (Gerholm 2011, 31-33.)
Eurooppalaista etnologiaa on pidetty myos tieteidenvilisend fuusiona, jossa tutkijan
tdytyy tuntea eri tieteenaloja. Tutkimukselle hyddyllistd on myds metodologinen
pluralismi. Etnologisen tutkimuksen avulla voidaan edistdd “oman” ja toisen” ver-
tailevaa ymmarrystd ja ihmisten keskindisid kohtaamisia. Késitteitd pitad tarkastella
paikallisessa kontekstissa, vaikka niillé olisikin globaaleja yhteyksid. (Kockel 2014,
155-157))

Monitieteinen kulttuuriperinnon tutkimus kuuluu humanistisiin tieteisiin ja kéyt-
tdd muun muassa kansatieteen, folkloristiikan, historian ja sosiologian tutkimusme-
netelmid. Kulttuuriperinndn tutkimus on ldhelld kansatiedettd, joka perustui aiemmin
positivistiseen ajatteluun. Vield 1970-luvun kansatieteellisissé tutkimuksissa keski-
tyttiin totuuden etsimiseen. Muun muassa runsaan haastatteluaineiston ajateltiin tuo-
van esiin totuus tutkittavasta ilmidstd. Tieto perustui havaittuihin tosiasioihin, joihin
tutkijan subjektiivisuus ei vaikuttanut. Kansatieteen osittaisen paradigman muutok-
sen (ks. luku 3.3.) my6té alettiin pohtia muun muassa tutkijan ja tutkittavan suhdetta
ja sen vaikutusta tutkimuksen tuloksiin. Totuuden kuvaamisesta alettiin siirtyé kohti
hermeneuttista kulttuurianalyysié (ks. esim. Ruotsala 2005).
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Kasvatustieteet luetaan tieteiden kentisséd kulttuuritieteisiin, jotka jakaantuvat
edelleen yhteiskuntatieteisiin ja humanistisiin tieteisiin. Kasvatustiede sijoittuu yh-
teiskuntatieteiden ja humanististen tieteiden véliin, vaikka sen paikka ei olekaan
muuttumaton. 1900-luvulla kasvatustieteissd oli havaittavissa kaksi paradigmaa,
joista ensimmdinen otti mallia luonnontieteistd ja perustui mitattaviin ja matemaat-
tisesti analysoitaviin empiirisiin havaintoihin. Toisen paradigman ldhtdkohta oli hu-
manistisissa tieteissé ja tavoitteena oli ilmidn ymmaértdminen. 2000-luvulla myds yh-
teiskuntatieteellisesti suuntautunut kasvatustiede on ldhestynyt humanistista tulkin-
taa. Tavoitteena on ymmértdd toimijoiden ja rakenteiden vilisid suhteita nimen-
omaan toimijoiden kertomusten kautta. (Rinne et al. 2009, 45—47.) Néin ollen 2020-
luvulla kulttuuriperinnén tutkimus ja kasvatustieteet yhdessa tarjoavat sekéd haasta-
van ettd antoisan tutkimuskentin. Siiné tutkija voi hyodyntda molempien tieteenalo-
jen ominaispiirteitd, sovittaa yhteen erilaisia ldhestymistapoja ja analysoida tutki-
musmateriaaliaan monipuolisesti. Etnologi Ulrich Kockelin mukaan aito poikkitie-
teellisyys on epistemologinen projekti, jonka tarkoituksena on uusien metodologioi-
den ja tutkimuskysymysten kehittiminen (Kockel 2014, 174).

2.1 Kouluyhteison aineeton kulttuuriperinto

Kulttuuriperinto ja kulttuuriperintoyhteiso

Euroopan neuvoston puiteyleissopimus kulttuuriperinnén yhteiskunnallisesta merki-
tyksestd, niin sanottu Faron sopimus vuodelta 2005 ratifioitiin Suomessa vuonna
2017. Sopimus maédrittelee kulttuuriperinnoksi menneisyydestéd perityt voimavarat,
jotka ilmentdvit yksildiden muuttuvia arvoja, uskomuksia, tietoja ja perinteitd. Kult-
tuuriperintoon liittyy aina oikeuksia ja velvollisuuksia. Faron sopimuksen mukaan
jokainen yksilo tai yhteiso on oikeutettu nauttimaan kulttuuriperinnosté seka osallis-
tumaan sen rikastuttamiseen. Velvollisuutena on vastaavasti kunnioittaa sekéd omaa
ettd muiden edustamaa kulttuuriperint6d ja ottaa huomioon niitéd arvoja, joita kult-
tuuriperintoyhteiso liittdd kulttuuriperintoonsd. Myds tulkintojen monimuotoisuutta
tulee kunnioittaa, kun tarkastellaan periaatteita ja tapoja, joilla kulttuuriperintda tuo-
daan esiin.® Kulttuuriperintd ei ole sindnsi uusi kisite. Se on ollut alun perin arjen
elavdd perinnettd, osa paikalliskulttuuria ja ihmisen arkea. Se on voinut olla tapa
ommella vaatteita, pukeutua, valmistaa ruokaa tai viettdd juhlapéivid. Kulttuuripe-
rinnOn tutkija Katriina Siivosen mukaan kulttuuriperintd on erityisesti esille

Euroopan neuvoston puiteyleissopimus kulttuuriperinndn yhteiskunnallisesta merki-
tyksestd  <https://www.museovirasto.fi/uploads/Kansainvalinen_toiminta/euroopan-
neuvoston-puiteyleissopimus.pdf> luettu 3.10.2019.
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nostettua, valikoitua ja arvostettua perinnettd, joka saa aseman keskeisend kulttuu-
rin ilmentdjdnd. Perinne taas on kuin raaka-aine, josta kulttuuriperintd tuotetaan.
(Siivonen 2017, 275-278.)

Faron sopimuksessa mééritellddn ensimmaéisen kerran kulttuuriperintdyhteisén
kisite. Se tarkoittaa niitd ihmisié, jotka arvostavat tiettyja kulttuuriperinndn piirteita,
joita he haluavat julkisen toiminnan puitteissa yllapitdd ja valittdd tuleville sukupol-
ville.” Téssd tutkimuksessa tarkoitan kulttuuriperintdyhteisolld kouluyhteisdd, johon
kuuluvat oppilaat, opettajat, avustajat, vanhemmat ja koulutarkastajat. Kun kirjoitan
koulusta, kirjoitan nimenomaan koulun kulttuuriperintdyhteisostd. Laajemmin nih-
tynd kulttuuriperintdyhteisoon kuuluvat koulun tapauksessa myos valtion kouluvi-
ranomaiset. He antavat kouluille muun muassa opetussuunnitelman, jota on nouda-
tettava, vaikka koulun toimijat haluaisivat joskus menetell4 toisin. Toimijuuden k&-
sitteen avulla tarkastellaan yksiloiden ja yhteisdjen mahdollisuutta ja kykya tehda
omaa toimintaansa koskevia valintoja. Toimintaa voivat ohjata ulkoiset tai sisdistetyt
rakenteet, esimerkiksi rangaistukset ja palkkiot sekd siénnét ja diskurssit.® Koulu-
yhteiso ei itse voi kokonaan valita, minkélaista kulttuuriperintod se haluaa yllapitaa
ja valittdaa. Kouluviranomaisten asettamat vaatimukset on taytettdva. Koulu voi kui-
tenkin itse sdddelld toimintaansa tietyiltd osin esimerkiksi kdytostapoihin tai kurin-
pitoon liittyvissd asioissa. Tulen myShemmissé luvuissa osoittamaan, onko koulu-
yhteison toimijoista esimerkiksi oppilailla ja vanhemmilla mahdollisuutta vaikuttaa
koulun toimintakulttuuriin.

Aineellinen ja aineeton kulttuuriperinto

Suomessa tunnettiin jo 1800-luvulla huolta arvokkaaksi koetun aineellisen perinnon,
muun muassa raunioituvien keskiaikaisten linnojen ja kivikirkkojen, sdilymisesti ja
niitd haluttiin suojella.” Vuonna 1972 perustetun Unescon maailmanperintdluettelon
myd6td huomio kiinnittyikin ensin 14hinnd aineelliseen perintéon, rakennuksiin ja
luontokohteisiin.

7 Hallituksen esitys HE 87/2017 vp
<https://www.eduskunta.fi/FI/vaski/HallituksenEsitys/Sivut/HE 87+2017.aspx> lu-
ettu 12.12.2019.

Tieteen termipankki. Kasvatustieteet: toimijuus
<https://tieteentermipankki.fi/wiki/Kasvatustieteet:toimijuus> luettu 1.10.2021.
Suomen Muinaismuistoyhdistys <http://www.muinaismuistoyhdistys.fi/historia.html>
luettu 15.11.2020. Suomen Muinaismuistoyhdistys perustettiin vuonna 1870 ja vuonna
1883 annettiin asetus muinaisaikaisten muistomerkkien rauhoittamisesta. Museoviras-
ton edeltdji, Muinaistieteellinen toimikunta, perustettiin seuraavana vuonna ja sen teh-
tavéksi tuli muun muassa rakennuskohteiden suojelu ja inventointi.
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Vuonna 1831 perustettu Suomalaisen Kirjallisuuden Seura oli puolestaan edel-
lakavija aineettoman kulttuuriperinnén, kuten suullisen runoperinteen, kerddjana ja
sdilyttdjand.'® Unescon yleissopimus aineettoman kulttuuriperinnén suojelemisesta
syntyi vuonna 2003. Suomi ratifioi sopimuksen kymmenen vuotta myohemmin. Ai-
neettoman kulttuuriperinnon yleissopimuksessa korostetaan kulttuuriperinnén mer-
kitystd kestdvén kehityksen takeena seké yhteisdjen ja myds yksityisten henkildiden
tarkedd roolia aineettoman kulttuuriperinnon tuottamisessa, suojelemisessa ja ylla-
pitdmisessd. Aineettomaan kulttuuriperintoon luetaan kuuluvaksi muun muassa
suullinen perinne, ilmaisu ja kieli aineettoman kulttuuriperinnén vilineend seké esit-
tavit taiteet, sosiaaliset kdytdnnot, rituaalit ja juhlatilaisuudet. Aineeton kulttuuripe-
rintd tuo ihmisid ldhemmaéksi toisiaan ja samalla vahvistaa ihmisten vilistd vuoro-
vaikutusta ja ymmarrystd. Se sisdltid muun muassa kéytintojd, ilmauksia, tietoa ja
taitoja, jotka yksilot tai ryhmét tunnustavat osaksi kulttuuriperintdodén. Siirtyessdan
sukupolvelta toiselle aineeton perintd antaa ihmiselle tunteen identiteetista ja jatku-
vuudesta ja samalla edistéé kulttuurisen moninaisuuden kunnioitusta. Yhteisot luo-
vat aineetonta kulttuuriperintdd koko ajan suhteessa ympéaristoonsa ja vuorovaiku-
tuksessa luonnon ja oman historiansa kanssa.'!

Nykykésityksen mukaan aineellista kulttuuriperintd ei ole olemassa ilman taus-
talla olevaa henkistd ulottuvuutta. Kulttuuriperint6on siséltyy siis aineellisia ja ai-
neettomia ulottuvuuksia, jotka tdydentdvét toisiaan. Ndin ollen niitd ei voi erottaa
toisistaan. (Tuomi-Nikula et al. 2013b, 17-19.) Esimerkiksi pitsinnypldys on ollut
raumalaista kulttuuriperint6a jo vuosisatojen ajan. Aineellista perint6d edustaa pitsi-
tuote, jonka aikaansaamiseksi on tarvittu aineetonta perint6é. Pitsin on tehnyt nyp-
143j4, joka on oppinut nypléystekniikan seka sisdistdnyt siithen liittyvén, sukupolvien
taakse ulottuvan perinteen. Nypldys on koettu niin arvokkaaksi taidoksi, ettd sen on
haluttu siirtyvan sukupolvelta toiselle. Pitsistd valmistettuja tuotteita on vield nykyi-
sinkin monissa raumalaisissa kodeissa ja niistd on tullut tirkeé osa raumalaista iden-
titeettid.

Aineellinen ja aineeton ulottuvuus siis liittyvit toisiinsa, ne limittyvét ja toisen
muuttuessa, my0s toinen muuttuu. Perinne vélittyy aina ihmiseltd toiselle ja perin-
neketju voi olla hyvinkin pitka. Aika, tila tai sosiaaliset reunaechdot eivét rajaa perin-
teiden valittymistd, vaan niitd voidaan jakaa ja muokata globaalisti. Kulttuuristen
rajojen sisdlldkin kulttuuri ja perinteet ovat monimuotoisia ja ihmiset korostavat

Suomalaisen Kirjallisuuden Seura <https://www.finlit.fi/fi/suomalaisen-kirjallisuuden-
seura/sks-pahkinankuoressa> luettu 15.11.2020.

Valtioneuvoston asetus aineettoman kulttuuriperinnén suojelemisesta tehdyn yleisso-
pimuksen voimaansaattamisesta
<https://www.finlex.fi/fi/sopimukset/sopsteksti/2013/2013004 7#idp2321472> luettu
3.10.2019.
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helposti tarkeiksi koettuja kulttuurisia piirteitd. Kulttuuriperinnén avulla voidaan
luoda kuvaa tietyst, rajallisena nahdysta kulttuurista. (Siivonen 2017, 275-278.)

Koulussa sen toimintakulttuuri on opittua ranskalaista aineetonta perintdd, johon
koulun kulttuuriperintdyhteisé samastuu. Se on muun muassa tietoja ja taitoja, kou-
lun juhlia sekd koululaisena ja opettajana olemista. Kouluyhteiso tukee téitd kulttuu-
riperintdé ja on siirtdnyt sité tietyiltd osin tihén pédivain saakka. Jotkut elementit ovat
jadneet pois ja hdvinneet, toiset taas on koettu tarkeiksi ja sdilyttdmisen arvoisiksi.
Syité tiettyjen elementtien sdilymiseen tai niiden hdvidimiseen voi etsid muun muassa
ranskalaisesta kommunikaatiosta, kuten tutkimuksessani tulen osoittamaan. Siind
lapset omaksuvat kotikasvatuksen kautta hyvin kidytoksen perusteet, jota koulu tu-
kee toimintakulttuurillaan.

Aineellista ulottuvuutta koulussa edustavat muun muassa koulurakennus tiloi-
neen ja luokkineen sekd koulun piha. Aineellinen ympéristo tukee aineettoman kult-
tuuriperinnon sdilymistd. Oppilaiden on ranskalaisessa koulussa esimerkiksi istut-
tava luokassa pulpetin d4ressi omalla paikallaan. Ndin luokkatilan jarjestys vaikuttaa
my0s tapaan opiskella ja luokan toimintakulttuuriin. Yhtenéisen koulupuvun kaytto
on ilmiénd myos kulttuuriperinndn ilmaisemista. Ranskassa ei kuitenkaan kiyteté
monissa maissa kdytosséd olevaa koulupukua. Vaikka aineellinen ja aineeton ulottu-
vuus limittyvdat myos koulun kontekstissa, olen rajannut tdimén tutkimuksen ulko-
puolelle aineellisen kulttuuriperinnén. Se tulee kuitenkin ilmi muutamissa koulura-
kennusta ja luokkatilaa koskevissa haastateltavien kommenteissa.

Aineettoman kulttuuriperinnén yleissopimuksessa yhteisot esitetddn yksimieli-
sind ryhmind. Kulttuuriperintdyhteiso paattad, mikd on arvokasta ja séilyttdmisen ar-
voista. Lahtokohtana sopimuksessa on se, ettd yhteison jésenet ovat samaa mieltd
tarkeistd ja sdilyttdmisen arvoisista kulttuurin ilmentymista. Kriittisen kulttuuripe-
rinnon tutkimuksen piirissa on kuitenkin esitetty, ettd yhteison jasenten keskuudessa
voi ilmetd hyvinkin erilaisia mielipiteitd ja ajatuksia. Sopimustekstissd korostetaan
ajatusta kulttuuriperinnén yhteensopivuudesta perusarvojen ja ihmisoikeuksien
kanssa. (Bjorkholm 2015, 148—149.) Kriittinen kulttuuriperinnn tutkimus tarkaste-
lee kulttuuriperintdd sosiaalisesti rakentuneena ja tuotettuna ilmioné. Tutkimuksen
kohteina ovat erityisesti kulttuuriperintdiskurssit ja niihin liittyvit valta-asemat.'?
Kriittiselld kulttuuriperinn6lld ymmérretdén my0s negatiivisia tunteita heréttévia tai
eettisesti arveluttavia kulttuurielementtejd, jotka mielletddn perusarvoja loukkaa-
viksi. Ne ovat usein syvallad kulttuurissa olevia malleja, joita edelleen toteutetaan,
vaikka niita kritisoidaan voimakkaasti joko kansallisesti tai kansainvélisestikin. Pal-
jon keskustelua herittinyt, tunnettu esimerkki on muun muassa espanjalainen har-
kitaistelu.

12 Tieteen termipankki. Folkloristiikka: kulttuuriperintd

<https://tieteentermipankki.fi/wiki/Folkloristiikka:kulttuuriperint6> luettu 28.9.2021.
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Kulttuuriperintokeskustelussa on tuotu esiin myos késite vaikea kulttuuriperinto,
josta englanninkielisessd tutkimuskirjallisuudessa kaytetaan nimityksia difficult, dis-
sonant, conflict tai dark heritage. Perintd-késite on néin laajentunut, kun se on lii-
tetty muun muassa rikoksiin, vankiloihin tai siirtomaahallinnon aikaisiin tapahtu-
miin. Kulttuuriperintd ei siis liity endd vain kansallisen identiteetin positiiviseen
esiintuomiseen, vaan sen myoti tuodaan ilmi tuhoa ja vaikeita tapahtumia. (Harrison
2013, 167, 192-194.) Antropologi Sharon Macdonaldin mukaan vaikea kulttuuripe-
rintd on jotain, mik4 ei sovi tietyn ryhmén identiteettiin, vaikka se kuuluisikin ky-
seisen ryhmdn menneisyyteen ja historiaan (Macdonald 2009, 9).

My®os kulttuuriperinnén tutkijat Gregory Ashworth ja John Tunbridge (1996)
kiinnittdvat huomion negatiivisina pidettyihin paikkoihin, kuten keskitysleireihin,
joiden ajatteleminen kulttuuriperintond heréttdd ihmisissd epdmukavuuden tunteen.
Kulttuuriperinté on kuitenkin aina epamiellyttavaa jollekin, koska se tavallaan oi-
keuttaa tai ei oikeuta henkilon ajatuksia tietystd muistamisen paikasta. Esimerkkind
arkeologi Laurajane Smith mainitsee Euroopassa ja Yhdysvalloissa maaseudun yla-
luokan talot, jotka edustavat erilaista kulttuuriperintda talojen omistajien jalkeldisille
kuin palvelijoiden tai orjien jilkipolville. (Smith 2006, 80—82; ks. myds: Ashworth
et al. 1996.)

Koulu on tavoitteiltaan positiivinen paikka, jossa oppilaat kasvaessaan omak-
suvat uusia tietoja ja taitoja. Koulunkdynti voi kuitenkin jattda jailkeensd myds ne-
gatiivisia muistoja. Téssé tutkimuksessa selvitdn, millaisia muistoja ranskalaisen
koulun toimintakulttuuri ja siind tapahtuva vallankayttd herdttdvat oppilaissa ja
heidédn vanhemmissaan. Miksi koulut ovat suljettuja paikkoja, jonne esimerkiksi
vanhemmat eivét piése seuraamaan oppitunteja? Mité luokassa tapahtuvaa he eivét
saa ndhdd? Avaan lisdksi opettajien ja avustajien ajatuksia ranskalaisesta koulu-
maailmasta.

Virallinen ja epavirallinen kulttuuriperinto

Kulttuuriperintd voi olla yhteiskunnallisen merkittdvyyden ja julkisuusarvon pe-
rusteella julkista eli virallista (official heritge) kulttuuriperintéd. Sen piiriin kuulu-
vat esimerkiksi tarkedt rakennukset ja alueet tai arkistojen ja museoiden kokoelmat
sekd luontokohteet, maisemat ja ihmisen toiminnasta kertovat jadnteet, joilla on
esteettistd, historiallista, tieteellisté tai sosiaalista merkitystd. Virallinen kulttuuri-
perintd on julkista ja tunnustettua ja se on saanut kansallisen tai kansainvilisen
statuksen. (Harrison 2013, 14—15; Tuomi-Nikula et al. 2013b, 14-16.) Arvoste-
tuimpia ovat Unescon valitsemat maailmanperintdkohteet, jotka on méairatty suo-
jeltaviksi merkittdvind ihmiskunnan saavutuksina (Tuomi-Nikula et al. 2013b, 15).
On térkeda, ettd kulttuuriperintd on kaikkien saatavilla. Tastd 1ahtokohdasta ope-
tus- ja kulttuuriministerio rahoittaa kahta palvelukokonaisuutta, joissa kehitetdén
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digitaalisen kulttuuriperintdaineiston saatavuutta seki aineistojen pitkdaikaista sdi-
lyvyyttd.'?

Kulttuuriperintd voi my®ds olla yksilon, yhteison tai paikkakunnan arjelle ja iden-
titeetille tarkedd epavirallista perintdad (unofficial heritage). Epavirallisella kulttuu-
riperinndlld ei ole virallista kulttuuriperintdstatusta, kuten esimerkiksi suojelumer-
kintéé, jolla sen sdilyminen pyritdéin takaamaan tuleville sukupolville. Epavirallinen
kulttuuriperintd voi olla kuitenkin hyvinkin arvokasta ja sdilyttdmisen arvoista per-
heelle, suvulle, kaupunginosalle tai kylayhteisolle. (Harrison 2013, 14—15; Tuomi-
Nikula et al. 2013b, 14-16.) Sellaisena esiintyy esimerkiksi kylén tyovdentalo osana
kylédn omaa historiaa. Kulttuuriperinndksi rakennuksen tekee kyléldisten siihen liit-
tamadt muistot ja merkitykset, jotka vahvistavat asukkaiden yhteenkuuluvaisuuden
tunnetta ja identiteettid juuri oman kylén asukkaana. Kulttuuriperintd on elinvoi-
maista, elavdd perintdd ja toimintaa, joka ei jdhmety paikoilleen. Kun se toteutuu
tietyssd paikassa, tistd paikasta tulee erityinen muistamisen paikka. (Smith 2006,
83.)

Tutkin ranskalaista koulua ja sen arkea, joten tutkimukseni sijoittuu kulttuuripe-
rintokategorioissa epaviralliseen kulttuuriperintodn. Kouluyhteiso tuottaa, siirtda ja
muokkaa epdvirallista aineetonta kulttuuriperintdd. Se on koulun toimijoiden térke-
dksi kokemaa perinnettd, jota halutaan valittdd eteenpdin. Koulussa on myds nahté-
villa kulttuuriperinndn suuri voima, kun sielld opitut tavat siirtyvit sukupolvelta toi-
selle. Niiden avulla rakennetaan kulttuurista erityisyytté, jonka kautta ihmiset voi-
daan sitouttaa yhteisen kulttuuriperinnon tukemaan identiteettiin ja samalla edistda
heidén hyvinvointiaan (Siivonen 2017, 278-279). Ranskalainen koulu sitouttaa kou-
lun kulttuuriperintdyhteison jasenet koulun yhteiseen toimintakulttuuriin ja kulloin-
kin vallitsevaan koulutuspolitiikkaan, joka on yksi kulttuuripolitiikan osa-alue. Kou-
luyhteis6n on noudatettava valtion antamia méaardyksid, vaikka osa koulun toimi-
joista haluaisikin mahdollisesti korostaa erilaisia ndkokohtia. Opettajat voivat jos-
sain midrin painottaa tirkeiksi kokemiaan elementtejd, kunhan ottavat huomioon
valtion ja koulutarkastajien vaatimukset.

Kulttuuriperintdprosessi

Koska kulttuuriperint6d ei ole olemassa sellaisenaan valmiina, nousee tutkimuksen
keskeiseksi kasitteeksi kulttuuriperintoprosessi. Kun yksilo tai yhteisd haluaa

Digitaalinen kulttuuriperintd <https://minedu.fi/digitaalinen-kulttuuriperinto>; Finna
<https://finna.fi/>; Digime <https://www.digime.fi/digitaalinen-kulttuuriperintomme/>
luettu 14.11.2020. Kansalliskirjasto ylldpitdd Finna-palvelua, joka tuo yhteen arkisto-
jen, kirjastojen ja museoiden palvelut ja digitaaliset aineistot. Kulttuuriperint6-PAS-
palvelu taas varmistaa, ettd digitaalinen kulttuuriperintbaineisto sdilyy pitkélle tulevai-
suuteen.
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sdilyttdd jonkin itselleen tdrkedn menneisyyden jéljen, syntyy siitd maérittelyn ja ra-
janvedon tuloksena kulttuuriperintdd. Tutkijat taas ovat kiinnostuneita niisti proses-
seista, joiden tuloksena jokin kulttuurin osa tai perinneaines mairitelldén tarkedksi
ja sdilyttdimisen arvoiseksi ja vastaavasti joku toinen aines unohtuu tai havitetdan
jopa tietoisesti. Kulttuuriperintd eldd kussakin ajassa ja se mukautuu ajan haasteisiin.
Yksilot ja ryhmét siis tekevét valintoja kulttuuriperinnén séilyttaimiseksi oman ai-
kansa ldahtokohdista késin ja sen hetkisid tarpeitaan ajatellen. (Tuomi-Nikula et al.
2013Db, 20.) Etnologi Sanna Lillbroénda-Annalan mukaan kulttuuriperintdprosessia
ohjaa ajatus siitd, miten ja mitd ihmiset arvottavat heitd ympéroivissé aineettomassa
ja aineellisessa maailmassa. Kulttuuriperintdprosessi edellyttdd, muuttaa ja “siirtda”
arvoja. Siina valitaan representaatiomuoto, jota korostetaan ja painotetaan. Saman-
aikaisesti hiivytetién, peitetdén ja rajataan pois muuta. Kulttuuriperintdprosessissa
objekteista tulee kansallisia tai kansainvélisid symboleja ja ne ovat usein emotionaa-
lisesti ladattuja. (Lillbrodnda-Annala 2014, 27-28, 30.)

Tutkimani ranskalaisen koulun kulttuuriperintdyhteisdé on valinnut séilytetta-
vaksi kouluun liittyvid, tiarkeiksi koettuja ja sdilytettdviksi haluttuja elementteja, ku-
ten esimerkiksi hyvét kidytostavat, kovan kurin ja sinnikkddn tyoskentelyn siirretta-
viksi seuraaville sukupolville. Tdmé& on tapahtunut siitd huolimatta, ettd koulua ym-
pardiva yhteiskunta on muuttunut. Lasten oikeuksia koskevat lait ovat nykyéén yh-
tenevid useissa Euroopan maissa. On mielenkiintoista pohtia, missd méarin ranska-
lainen koulu on sisdistdnyt yhteiskunnan muutoksen ja ollut valmis mukautumaan
ajan haasteisiin. Voidaan myds kysyd, ovatko kulttuuriperintdyhteison valitsemat
representaatiomuodot ristiriidassa 2000-luvun yhteiskunnan kanssa. Valintaproses-
sissa vaikuttaa aina my0s valta ja kulttuuriperintdd voidaan ajatella vallan symbo-
lina. Tdma tarkoittaa valtaa paattda siitd, mikd on kulttuuriperintda seka siitd, mil-
laista kulttuuriperinnon pitdé olla. (Tuomi-Nikula 2013, 53.)

Ranskalainen késitys vallasta ja hierarkiasta ndkyy myds koulun kulttuuriperin-
toyhteisossd. Lapset oppivat pienestd alkaen tottelemaan opettajia koulussa ja van-
hempia kotona. Késittelen alaluvussa Tédydellinen hiljaisuus! — Kurinpito kulttuuri-
perintond filosofi Michel Foucault’n vuonna 1975 ilmestynyttd teosta Tarkkailla ja
rangaista. Foucault’lle kuri on jérjestelméllistd kurinpitoa, jota on esiintynyt vanki-
loissa, armeijassa, sairaaloissa sekd kouluissa. Kuri alistaa ja tekee kohteistaan kuu-
liaisia. (Foucault 2013/1975, 189.) Toinen merkittévé ranskalainen tutkija, sosiologi
Pierre Bourdieu, on analysoinut tutkimuksissaan kasvatuksen ja koulutuksen kenttia,
jotka muodostuvat ihmisen toiminnan tuloksina. Bourdieun perusajatuksena on, ettd
koulu suosii kulttuuriltaan rikkaiden perheiden lapsia ja hylkii kulttuuriltaan koyhié.
Perhetausta vahvistaa tai rajoittaa lapsen mahdollisuuksia, mutta ei esté niitd. Bour-
dieu ndkee koulun kentténd, jossa tavoitellaan erddnlaisia “palkintoja” eri paddomien
avulla. Kulttuuripddoman tuottamat erot nimetdén koulussa lahjakkuuseroiksi, jol-
loin erojen sosiaalinen alkuperd peittyy. Bourdieun mielestd koulutusjarjestelmat
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ovat vallitsevien hierarkioiden uusintamisjérjestelmii. Hallitsevan eliitin kulttuurin
kriteerejd kayttden muista lahtokohdista tulevat oppilaat tuomitaan epaonnistujiksi.
(Rinne et al. 2009, 181-184, 186—189; Bourdieu 1998, 31-32, 36-37.)

Bourdieu vertaa koulun toimintaa fyysikko James Maxwellin ”paholaiseen”, aja-
tukseen termodynamiikan toisen lain kumoamisesta. Maxwellin mukaan paholainen
lajittelee nopeimmat hiukkaset vastaanottajalle, jonka ldmpdétila nousee. Vastaavasti
hitaammat hiukkaset vastaanottaneen lampotila laskee. Nidin paholainen yllapitda
jarjestystd, joka voisi muuten hévitd. Myos koulujarjestelma toimii ndin. Se pitda
yllad olemassa olevaa jérjestysti, siis kulttuuripddoman suhteen epitasa-arvoisten op-
pilaiden vilista etdisyyttd. Koulumenestyksen yhteys oppilaan sosiaaliseen taustaan
ilmenee myos koulutusvalinnoissa. Koululaiset, jotka saavat vanhempiensa tai mui-
den ldheistensd avulla tietoa kannattavista koulutusputkista, saavat kulttuuripdé-
omalleen Bourdieun mielesti parhaan koron. Koulu luokittelee, jérjestdd ja vihkii”
jarjestykseen. Arvostetun koulun oppilas on koko loppueldménsd tunnettu nimen-
omaan kyseisen koulun oppilaana. Hén kuuluu selvisti rajattuun ryhmééan. (Bour-
dieu 1998, 31-33, 37.)

Raumalla ranskalaisen koulun oppilaat edustavat sosiaaliselta taustaltaan ho-
mogeenista ryhmai. Vanhemmat ovat pitkille koulutettuja ja tehneet vapaaehtoisesti
valinnan ulkomaille muutosta. Perheilld on korkean kulttuuripddoman ja sosiaalisen
pddoman mydGtd tietoa erilaisista koulutusvaihtoehdoista ja he uskaltavat kyseen-
alaistaa omaa koulukulttuuriaan. Suomessa asuessaan heilld on mahdollisuus ndhdi
my0s suomalaista toimintakulttuuria. Liséksi Suomen hyvé sijoittuminen PISA-
vertailussa vahvistaa uskallusta tarjota lapsille erilainen tapa kdyda koulua.

2.2 Kulttuurienvalisyys

Intercultural-kisitteen isdnd pidetdéin yhdysvaltalaista antropologia Edward T. Hal-
lia, jonka teokset jo 1950- ja 1960-luvuilla késittelivat kulttuurienvilistd kommuni-
kaatiota. Tutkimus ja késitteistd syntyivét tuolloin kdytdnnon tarpeisiin, 1ahinna hel-
pottamaan diplomaattien sekd kansainvilisen kaupan asiantuntijoiden toimintaa.
Paamaérand oli siis auttaa eri kulttuureista tulevien ihmisten keskindistd kanssakdy-
misté ja tatd varten alettiin laatia erilaisia kulttuurin kdyttdoppaita muun muassa mo-
nikansallisille yrityksille. Turismi ja kansainvélinen liikkuvuus lisdintyivit 1980-
luvulla ja kulttuurienvalisyydesté tuli suosittu tutkimuskohde useilla tieteenaloilla,
muun muassa antropologiassa, psykologiassa, historiassa ja kielitieteessi. Kulttuu-
rienvilisyys tutkimusalana on laaja ja se lainaa késitteitd suurimmaksi osaksi huma-
nistisista ja yhteiskunnallisista tieteistd. (Dervin et al. 2013, 30-32.)

Termi kulttuurienvilisyys liittyy usein kulttuurienviliseen kommunikaatioon,
kasvatukseen ja psykologiaan. Koska kulttuurienvélisyyttd on tutkittu eri tieteen-
aloilla, tutkimuksissa on kéytetty erilaisia teorioita ja metodeja. Tastd on ollut
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seurauksena késitteiden moninaisuus ja my0s sekaannus. Kansainvilisessd tutki-
muksessa kéytetddn termejd cross-cultural, meta-cultural, polycultural, multicultu-
ral tai intercultural. Késitteen monimerkityksellisyyttd voidaan selittdd muun mu-
assa silla, ettd kulttuuri-kisite voidaan ymmartad ja maéritelld monin eri tavoin.
Kulttuurienvélisen viestinnin ja kasvatuksen tutkijat Fred Dervin ja Laura Keihis
madrittelevit kulttuurienvélisyyden toisen — vieraan, erilaisen, mutta samalla hyvin
samanlaisen — kohtaamiseksi. (Dervin et al. 2013, 20, 29-32.)

Tutkimuksessani kulttuurienvalisyys ilmenee kolmella tavalla.

1. Tyodskentelyni ranskalaisessa koulussa edustaa kulttuurienvélisyytt,
jossa olen koulun tyontekijéna ja tutkijana vieraan kulttuurin parissa. Olen
kohdannut erilaista koulukulttuuria ja oppinut toimimaan siina.

2. Kun ranskalaiset perheet muuttivat Raumalle, he joutuivat vieraaseen
kulttuuriin, mutta samalla my0s tiiviin ranskalaisyhteisén keskuuteen.
Heill4 oli turvana oma yhteisonsé, ranskan kieli ja koulu, jossa lapset sai-
vat jatkaa ranskalaisten arvojen oppimista. Tyotoverini totesi, ettd Rau-
malla hén voi ”eldd omaa ranskalaista eldméénsa” kuten hén eldd Rans-
kassakin (TPK 2017). Ndin oma ranskalainen identiteetti oli ikdan kuin
turvassa ranskalaisten ollessa vihemmistona suomalaisessa valtakulttuu-
rissa. Perheiden ei ollut pakko opetella myo6skdan suomen kieltd, koska
tyokomennuksen ajateltiin olevan vain véliaikaista. Kuitenkin osa ranska-
laisista tutustui Raumalla myds paikalliseen vaestoon, uuteen kulttuuriin
ja siind toimimiseen. Se heratti uteliaisuutta suomalaista eliamdnmuotoa ja
koulua kohtaan, jonka seurauksena osa perheistd alkoi kyseenalaistaa
ranskalaista toimintatapaa.

3. Kaulttuurien kohtaaminen tuli esiin my0s ranskalaisten koululaisten siirty-
essd suomalaiseen kouluun, minkd mydta lapset ja vanhemmat alkoivat
verrata kahta koulumaailmaa toisiinsa.

Kun tutkin ranskalaisten oppilaiden siirtymisté ja sopeutumista suomalaisiin koului-
hin, tarkedksi kasitteeksi tulee ylirajaisuus eli transnationalismi. Sen piirissa tutki-
taan muun muassa sitd, miten yksilon omassa synnyinmaassaan omaksumat perinteet
tai toimintamallit vaikuttavat hdnen arkieldiméinsé, ajatteluunsa tai ratkaisuihinsa
uudessa kotimaassa (Tuomi-Nikula et al. 2013a, 8). Globalisaation vastavoimana
yksilot alkavat korostaa omaa kulttuurista taustaansa, miké luo turvaa ja on tapa sel-
viytyd. Se voi olla kulttuuriperintdyhteison elinehto vieraassa maassa ja uudessa ti-
lanteessa. Ryhma haluaa tarkoituksellisesti erottautua valtakulttuurista. Esimerkiksi
Saksassa asuvat suomalaiset myontévit, ettd suomalaisuuden korostus on térkedd ja
tietoista. Siirtolaiset viettdvdt muun muassa kotimaansa kansallisia juhlapéivi
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uudessa maassaan jopa perinteisemmin kuin alkuperdmaassaan. (Tuomi-Nikula
1989, 104.)

Ranskalaisille oli vuonna 2005 tirkedéd perustaa koulu Raumalle ja taata niin
lapsilleen oman koulukulttuurin jatkuminen vieraassa maassa. Ajatuksena oli palata
tyokomennuksen jdlkeen Ranskaan. Ranskalaista koulukulttuuria ei siis kyseenalais-
tettu. TyOpaikallani ranskalaisen kulttuurin korostus tuli koulupdivén aikana esiin
monissa tilanteissa, kuten luokkatyoskentelyssd, vélitunnin vietossa ja ruokailussa.
Myo6hemmissi luvuissa esitin lisdksi esimerkkejd muun muassa opettajien keskinéi-
sestd hierarkiasta, jonka avulla halutaan korostaa omaa asemaa yhteisdssd. Tama4 taas
on osa ranskalaista kommunikaatiota.

My®ds oppilaiden omaksumat asenteet tulivat esiin koulutydssd. Kun Rauman
kaupunki tiytti 570 vuotta vuonna 2012, kysyin ranskalaisilta yldkoulun oppilailta,
mitkd asiat ovat Raumalle tdrkeitd. Odotin vastaukseksi esimerkiksi paperi- ja lai-
vanrakennusteollisuutta, sataman merkitystd tai Vanhaa Raumaa maailmanperinto-
kohteena, misté kaikesta olimme jo aiemmin puhuneet. 14-vuotias tyttd viittasi in-
noissaan ja sanoi hetkedkéadn eparoimatta, ettd Raumalle tarkedd ovat ranskalaiset,
koska ennen ranskalaisten tuloa Raumalla ei ole ollut mitdén. Kukaan muista oppi-
laista ei pitdnyt titd ajatusta outona, vaan se tuntui olevan toisten mielesti tiysin
hyviksyttava vastaus. (TPK 2012.) Ranskalainen itsevarmuus, oman kulttuurin ihan-
nointi ja etnosentrinen ndkemys nayttavat iskostuvan ranskalaisen koulun oppilaisiin
jo varhain. Myo6skéén kaikki tdnne toihin tulleet ranskalaiset opettajat eivét ole vé-
littdneet ottaa selvdd, millaiseen maahan saapuvat. Suomalainen avustaja kertoi
puuttuneensa ainoan kerran ranskalaisen luokanopettajan ty6hon, kun tdma oli jaka-
massa oppilaille itse valmistamaansa monistetta Suomen luonnonvaraisista elai-
mistd. Ensimmaisena oli kuva ja teksti: ours polaire / ours blanc (jadkarhu). Avus-
taja ei voinut antaa opettajan jakaa oppilaille ndin vaaraa tietoa ja hdn huomauttikin
kohteliaasti, ettei Suomen luonnossa, edes Lapissa, ole jadkarhuja. (TPK 2014.)

Ranskalaisessa koulussa ja kasvatuksessa panostetaan ranskalaisen identiteetin
vahvistamiseen. Tdmé koskee myds maahanmuuttajataustaisia oppilaita, joiden
oman &idinkielen tai kulttuurin tukemiseen ei panosteta. Heistd halutaan kasvattaa
niin “ranskalaisia” kuin mahdollista. (Dervin et al. 2013, 30, 46.) Ranskan kaltai-
sessa monikulttuurisessa yhteiskunnassa ei siis painoteta kulttuurienvélistd osaa-
mista. Yksi sen osa-alueista on kulttuurienvélisen viestinnén tutkija Liisa Salo-Leen
mukaan kulttuurinen lukutaito, joka tarkoittaa kykya lukea, ymmartda ja 10ytda eri
kulttuurien merkityksid sekd arvioida, vertailla ja ”avata” kulttuureja. Kulttuurinen
lukutaito auttaa ihmistd toimimaan herkésti ja tehokkaasti erilaisuuden maailmassa.
Se auttaa yksilod omaksumaan uusia ndkokulmia ja tulkintamahdollisuuksia. Oma-
kulttuurikeskeisyydestd, etnosentrismistd, siirrytadn muiden kulttuurien tiedostami-
seen ja uusien perspektiivien omaksumiseen. (Salo-Lee 2009, 65—66.) Koulussa ja
kasvatuksessa pitdisi my0s valttdd liiallista kulttuurierojen korostamista antamalla
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vain informatiivista tietoa vieraista kulttuureista. Sen sijaan tulisi kehittdd kulttuu-
rienvdlistd kompetenssia, joka tarkoittaa kykyd kommunikoida kulloinkin mahdolli-
simman tarkoituksenmukaisella tavalla. Samalla pitiisi valttdd yleistyksid itsestd ja
toisesta. Kulttuurienvélinen kompetenssi on kasvatustieteen ja kulttuurienvélisyyden
tutkija Martine Abdallah-Pretceillen mukaan myds tietoisuutta omasta ajatteluta-
vasta. (Dervin et al. 2013, 55-56; ks. myos: Abdallah-Pretceille, 2013.)

Lasten kulttuuriperintkasvatuksen siséltod esitelldin Ranskan opetusministe-
rion verkkosivuilla. Koululaisten on opittava havainnoimaan, arvostamaan ja tutki-
maan aineellista ja aineetonta perintdd. Se voi olla rakennettua kulttuuriperintda tai
luonnonperintdkohteita, joilla on taiteellinen, tekninen tai historiallinen merkitys ja
se halutaan vilittdd eteenpdin. Kulttuuriperintokasvatuksen tavoitteena on tutustua
merkittidviin paikkoihin, maisemiin, rakennuksiin tai esineisiin. Oppilaiden tulee
ymmartid, mitd perint0 on, jotta he voivat rakentaa kulttuurista identiteettidan. Li-
siksi on kehitettdvd havainnointikykya ja opittava nikemddn ldhiympéristostd al-
kaen taiteen ja kulttuurin eri muotoja.'"* Ranskalaisen koulun oppilaat ovat myds
Raumalla tutustuneet paikalliseen kulttuuriin monipuolisesti. Vierailujen kohteina
ovat olleet muun muassa museot ja luontokohteet. Oppilaat ovat osallistuneet myos
konsertteihin ja teatteriesityksiin. Tdman lisdksi kouluopetukseen on siséltynyt pro-
jekteja, joissa lapset ovat tutkineet muita kulttuureja. Osa oppilaista on jo aiemmin
asunut eri puolilla maailmaa. He omaavat ndin ollen enemmaén tietoa muista kulttuu-
reista kuin monet Ranskassa asuvista ikdtovereistaan. Tédssdkin voidaan havaita, ettd
Raumalla asuvilla ranskalaisilla perheilld on paljon Bourdieu’n mainitsemaa sosiaa-
lista pddomaa ja kulttuuripddomaa. Ranskalaisessa koulussa painopiste on kuitenkin
oman kulttuurin perinteissd ja ranskalaisen kulttuuri-identiteetin vahvistamisessa.
Koululaisten tulee oppia virallisten tekstien mukaan Ranskan tasavallan arvoja'’.

Suomalaisessa koulutuspolitiikassa monikulttuurisuuskasvatusta painotetaan
siind miérin, ettd ala on saanut myds oman professuurin. Sen haltijana toiminut
Pirkko Pitkdnen painottaa, ettd kulttuurienvélisen oppimisen ldhtokohtana pitéisi
olla oman ajattelun, havainnoinnin ja kayttdytymisen tiedostaminen. Jos yksilolla ei
ole riittivdd oman kulttuuritaustan reflektiokykyé, tuloksena voi olla epdvarmuutta
kulttuurienvélisen vuorovaikutuksen tilanteissa. Kulttuuriperintokasvatuksen kes-
keinen tehtdva onkin oman tulkintaperspektiivin tiedostaminen ja siihen kriittisesti
suhtautuminen. (Pitkdnen 2014, 10-11.)

Suomessa jo 6-vuotiaiden esiopetuksessa kulttuurinen osaaminen ja kulttuurinen
kestdvyys huomioidaan laajasti. Kasvatustieteilija Marja Laine on tutkinut vuonna

4 Arts et Patrimoine <https://eduscol.education.fr/2208/arts-et-patrimoine> luettu
12.12.2020.

Les valeurs de la république a I’école <https://www.education.gouv.fr/cid106158/les-
valeurs-republique-ecole.html> luettu 4.2.2020.
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2019 julkaistussa viitdskirjassaan kulttuurisesti kestédvén kasvatuksen médritelmié
sekd aiheen ndkyvyyttd valtakunnallisessa, vuoden 2014 perusopetuksen opetus-
suunnitelmassa. Kulttuurisesti kestévi kasvatus sisillyttdd opetukseen kansainvili-
syyden, kulttuuriperinnon ja -ympéristot, monikulttuurisuuden seka tapakulttuurin.
Koulun toimintakulttuuri on kulttuurisesti kestévaa, jos se on yhteisollistd, avointa,
demokraattista ja monikulttuurista. Lisdksi sen pitd4 mahdollistaa erilaisten ihmisten
kanssakdyminen ja osallistuminen yhteisistd asioista paittimiseen. (Laine 2019, 14,
22, 62.) Kulttuuriperintokasvatus on samalla myds ennaltachkéisevda hyvinvointi-
tyotd. Oppilaiden tulee kasvaessaan oppia arvostamaan ja ymmértdmaén erilaisia
kulttuureja. Tima vahvistaa myds ihmisen henkildkohtaista kapasiteettia ja koko yh-
teiskunnan henkista kriisinkestavyyttd. Suomessa toimii myos valtakunnallinen Suo-
men Kulttuuriperintdkasvatuksen seura, jonka tehtdvind on edistéé tavoitteellista ja
osallistavaa kulttuuriympéristo- ja -perintokasvatusta. (Latvala-Harvilahti 2021, 45.)

2.3 Kommunikaatio kouluyhteison
toimintakulttuurin lahtokohtana

Kommunikoinnin kontekstuaalisuus

Kulttuurienvélisen kommunikaation tutkimuksen yhten4 tavoitteena on perinteisesti
ollut 16ytda kulttuureja erottavia piirteitd, jotka voivat aiheuttaa vaérinkdsityksia ja
ongelmia yksildiden ja ryhmien viélisissé suhteissa. Toisena tavoitteena on ollut 16y-
tda yhteistyotd helpottavia ja kulttuureja yhdistavia piirteitd, joiden uskotaan voivan
edistdd kansakuntien vélistd yhteisty6td. (Salo-Lee 1996a, 4.) Usein kansalaisuutta
on kéytetty kulttuurierojen luokitteluperusteena. Tamé on kuitenkin ongelmallista.
Vieston suuren litkkuvuuden takia Euroopan kansallisvaltiot eivét ole endd saman-
laisia kuin muutama vuosikymmen sitten. Kun ihmisiin liitetdén kollektiivisia omi-
naisuuksia puhuttaessa “tyypillisestd ranskalaisesta” tai “tyypillisestd suomalai-
sesta” se johtaa usein karkeaan yleistdmiseen. Kuitenkin kaytdnnossa kansallisuuk-
siin liitetyt yhteiset piirteet ovat usein ainoa mahdollinen luokitteluperuste. (Hofst-
ede 1993, 30-31.)

Valtaosa ihmisten vilisestd kommunikaatiosta on ilmeisiin, eleisiin ja kehon kie-
leen perustuvaa sanatonta kommunikaatiota. Edward T. Hall ja Mildred Reed Hall
jakavat kommunikoinnin kolmeen osaan: sanalliseen, aineelliseen sekd sanattomaan,
jota he kuvaavat termilld behavior (kdyttdytyminen). Sanallinen viestintd toimii va-
lineend muun muassa liike-eldmaissd, politiikassa ja diplomatiassa. Aineellisella
osoitetaan vastaavasti statusta ja valtaa. Kayttdytyminen taas tuo esiin vastapuolen
tunteita ja auttaa valttdimaan ristiriitoja. Hall ja Hall vertaavat kulttuuria jéttildismai-
seen, monimutkaiseen, nokkelaan tietokoneeseen, jonka ohjelmat ohjaavat ihmisen
kulkua ja reaktioita koko ajan. Ndmaé kulttuuriset ohjelmat eivét kuitenkaan toimi,

32



Teoreettinen tausta ja kasitteet

jos yksilot kayttaviat huomaamattaan omia sdént6jaén olleessaan tekemisissé toisen-
laisen kulttuurisysteemin kanssa. Uuden kulttuurisen ohjelman oppiminen on déret-
tomén vaikeaa ja siihen kuluu vuosia. Oppimamme kommunikointitapa on meissi
syvilla ja se on monimutkaisempi kokonaisuus kuin vain puhe tai kirjoitettu viesti.
(Hall et al. 1990, 3-4.)

Erilaisen aikakisityksen lisdksi kulttuureja on luokiteltu myds sanattoman ja sa-
nallisen viestinndn merkityksen suhteen. Tdmé on ollut perustana kommunikaation
kontekstuaalisuuden luokittelussa. Siind maat jaetaan kahteen suureen kommunikaa-
tiosysteemiin, sana- ja asiakeskeisiin matalan merkitysyhteyden (low context, LC) ja
ihmissuhdekeskeisiin korkean merkitysyhteyden (high context, HC) maihin. Miti
korkeampi kommunikaation merkitysyhteys on, sitd suurempi osa ihmisten viestin-
nistd perustuu sanattomaan kommunikaatioon. Viestit ’luetaan” kontekstista, hen-
kilostd, hianen ei-sanallisesta kdyttdytymisestddn ja vuorovaikutustilanteeseen liitty-
vistd reaktioista. Vastaavasti matalan merkitysyhteyden maissa puheella ja kielelld
on hallitseva asema viestinnédssd. Ranskalaisessa kommunikaatiossa on néhty piir-
teitd sekd korkean ettd matalan merkitysyhteyden viestinndstd. (Hall 1989, 105-109;
Hall et al. 1990, 6-9; Salo-Lee 1996b, 58—60.)

Taulukko 1. Matalan ja korkean merkitysyhteyden kommunikaatio. (Hall et al. 1990, 6-10.)

Matala merkitysyhteys Korkea merkitysyhteys

Suora kommunikointi, dialogi tarkeaa. Epasuora kommunikointi, keskustelu
monologimuotoista.

Ajatteluprosessi ilmaistaan puhumalla. Puheella iimaistaan ajatteluprosessin tulos.

Omia ajatuksia esitetdan mielellaan ja toisen Toista kuunnellaan hiljaa eika hanta

puhetta voidaan keskeyttaa. keskeyteta.

Kritiikin esittdminen hyvaksytaan. Kritiikkia ei esiteta, vaan tavoitellaan
konsensusta.

Hiljaisuus on epakohteliasta ja kiusallista. Hiljaisuutta siedetaan hyvin.

Keskustelukumppanin nimea toistetaan ja hanta Keskustelukumppanin nimea ei toisteta

katsotaan suoraan. keskustelun aikana.

Kysymykset ovat kohteliaisuuden merkki. Kommunikointi on pelkistettya ja perustuu
hierarkiaan.

Esimerkkimaita Yhdysvallat ja Saksa. Esimerkkimaita Japani ja Kiina.

Kulttuurin ulottuvuudet

Sosiaalipsykologi Geert Hofstede tutki 1970-luvulla eri maiden arvojirjestelmié ky-
selylomakkeen avulla 50 maassa eri puolilla maailmaa. Kyselyn hin toteutti IBM-
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yrityksen tyontekijoiden keskuudessa. Nykyisin Hofsteden luokittelu késittdd 76
maata.

Etnologit ja sosiaaliantropologit olivat jo 1900-luvun alkupuolella todenneet,
ettd kaikkien yhteiskuntien perusongelmat ovat samanlaisia, mutta niiden ratkaisut
ovat erilaisia. Varsinkin amerikkalaiset antropologit Ruth Benedict ja Margaret
Mead toivat ndkemysté esiin 1900-luvun ensimmaisilld vuosikymmenilld. Myohem-
min yhteiskuntatieteilijat alkoivat etsid kaikille yhteiskunnille yhteisid ongelmia teo-
reettisen pohdinnan, kokemusperdisen tiedon ja tilastollisten analyysien avulla. So-
siologi Alex Inkelesin ja psykologi Daniel Levinsonin vuonna 1954 julkaiseman sel-
vityksen mukaan kaikkialla maailmassa ryhmien jésenten toimintaan vaikutti kolme
perusongelmaa:

1. Suhde viranomaisiin.

2. Kaisitys itsestd, jossa tarkastelun kohteena on toisaalta yksilon ja yhteis-
kunnan vélinen suhde ja toisaalta yksilon késitys maskuliinisuudesta ja
feminiinisyydesta.

3. Ristiriitojen késittelytavat, mukaan lukien aggressioiden hallinta ja tuntei-
den ilmaiseminen. (Hofstede 1993, 31; ks. myds: Inkeles et al. 1969, al-
kaen s. 447.)

Inklesin ja Levisonin esittdmiin ndkemyksiin nojaten Hofstede tuli osittain samoihin
tuloksiin eri kansojen kommunikaation ongelma-alueista, jotka hidn nimesi ku/ttuu-
rin ulottuvuuksiksi. Ne olivat:

1. Valtaetdisyys (asteikolla pieni — suuri)

2. Kollektiivisuus (vastakohtanaan yksilollisyys)

3. Feminiinisyys (vastakohtanaan maskuliinisuus)

4. Epdvarmuuden vilttiminen (vastakohtana epavarmuuden hyvéksyminen)

Ulottuvuudet yhdessd muodostivat neliulotteisen kansallisten kulttuurierojen mallin,
jossa jokaista maata luonnehti kullakin ulottuvuudella saatu pisteméédrd. Vuonna
1991 mukaan liitettiin myds viides ulottuvuus, joka on pitkdn aikavdlin suuntautu-
minen vastakohtanaan lyhyen aikavdlin ndkemys. Sosiaaliantropologi Michael Min-
kovin 93 maata koskeviin analyyseihin perustuen kuudenneksi ulottuvuudeksi ni-
mettiin vuonna 2010 suvaitsevuus vastakohtanaan piddttyvyys (maltillisuus).'®
(Hofstede 1993, 32-34.)

Hofsteden luokittelusta on tullut suosittu varsinkin kaupallisella alalla. Kuiten-
kin vudemman kulttuurienvélisyystutkimuksen piirissa tétd kulttuurierojen mallia ja

16 Geert Hofstede <http://geert-hofstede.com/national-culture.html> luettu 13.2.2015.
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kulttuurien vertailua keskenddn on kritisoitu. Dervin ja Keihds pitiviat Hofsteden
luokittelua esimerkkind kiintedstd kulttuurienvilisyydestd, joka on heiddn mieles-
tddn eettisesti arveluttava ldhestymistapa. Siiné yksilot ndhdédan vain yksinkertaistet-
tuina kulttuuriensa tuotteina.'” (Dervin et al. 2013, 35-36.) Kulttuurienvilisen kom-
munikaation tutkijoista muun muassa Adrian Holliday on kritisoinut sitd, ettd Hofst-
eden tutkimuksissa yhden yrityksen tyontekijoiden vastausten perusteella on tehty
koko kulttuuria koskevia luonnehdintoja (Dervin et al. 2013, 32; ks. myd6s: Holliday
2011). Uudessa kulttuurienvélisessa tutkimuksessa on hylatty ajatus siitd, ettd ilmiot,
arvot tai asenteet olisivat selitettdvissa vain kulttuurista johtuviksi. Sen sijaan halu-
taan korostaa tilanteiden, vuorovaikutuksen ja henkilkohtaisen historian merki-
tystd. Liséaksi kulttuureja ja identiteetteja koskevaa diskurssia ja representaatioita py-
ritddn analysoimaan kriittisesti ja samalla kyseenalaistamaan yleistyksid. (Dervin
2013, 104-105, 120.) Yksilon identiteetti ei ole endd itsestddn selva ja sukupolvelta
toiselle periytyva, kuten tilanne oli yksikulttuurisessa yhteiskunnassa. Kulttuuri-
identiteetti muuttuu ja muotoutuu. (Benjamin 2014, 58, 64—66.) Kommunikointiti-
lanne rakentuu viestijoiden yhteistydssa ja vuorovaikutuksessa joka kerta erilaiseksi.
Vuorovaikutuksessa vaikuttavat kulttuurin lisdksi monet muutkin tekijét, esimer-
kiksi sukupuoli, ikd, tunnetila, koulutus ja auktoriteettiasema. Jos ongelmat selite-
tadn vain kulttuurista johtuviksi, voi timé johtaa negatiivisiin ajatuksiin toisista, uu-
siin vadrinkasityksiin ja lisdtd kulttuurilla manipulointia seki roolipelejd kommuni-
koitaessa. (Dervin et al. 2013, 67-68, 119—-121.)

Hofstede toteaa, ettd eri ulottuvuuksien pisteméadrat ovat suhteellisia. Hinen mu-
kaansa olemme kaikki inhimillisid olentoja ja yksiloitd. Kunkin maan pistemaérét
ovat kuitenkin olleet melko pysyvid. Kulttuureihin vaikuttaneet muutosvoimat ovat
yleensd olleet laaja-alaisia ja vaikuttaneet koko maanosaan ja useisiin maihin. Néin
ollen yksittdinen maa on sailyttanyt taulukossa asemansa. Hofsteden mielesta culture
can be only used meaninfully by comparison. Tuloksia pitéisi kuitenkin erotella
myds uskonnollisten, etnisten ja kieliryhmien perusteella, mikali aineisto antaa sii-
hen mahdollisuuden.'®(Hofstede 1993, 30-31.) Hin ei siis viiti, etti tietyssi maassa
kaikki toimisivat ja ajattelisivat samalla tavalla, vaan myontdé yksildllisten erojen

Dervin on jakanut kulttuurienvélisen tutkimuksen kolmeen tyyppiin: kiintedén, notke-
aan ja kaksikasvoiseen kulttuurienvélisyyteen. Termit kiinted ja notkea hédn on lainan-
nut sosiologi Zygmunt Baumanilta. Kiinted kulttuurienvdlisyys ei huomioi yksilén mo-
nimuotoisuutta eikd vuorovaikutuskontekstia. Henkilot ovat yksinkertaistettuja kult-
tuuriensa tuotteita. Notkea kulttuurienvdilisyys kunnioittaa yksilon ainutlaatuisuutta ja
monimuotoisuutta ja huomioi sen, ettd vuorovaikutustilanteet ovat erilaisia. Kaksikas-
voiseksi kulttuurienvdlisyydeksi Dervin kutsuu kiintedn ja notkean ndkdkulman sekoi-
tusta. Téssd ldhestymistavassa tutkija voi ensin sanoa yksilon olevan ainutlaatuinen,
mutta myShemmin todeta yksildllisen kdyttdytymisen jollekin kulttuurille tyypilliseksi
toimintatavaksi. (Dervin et al. 2013, 35-36.)

18 Geert Hofstede <http://geert-hofstede.com/national-culture.html> luettu 13.2.2015.
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olemassa olon. Ottaen huomioon Hofsteden saaman kritiikin tutkin miten hénen
médritteleméinsé neljd kulttuurin ulottuvuutta sopivat ranskalaisen koulun toiminta-
kulttuuriin ja kommunikaatioon.

Ranska — suuren valtaetaisyyden maa

Hofsteden luokituksessa valtaetdisyysindeksi mittaa eriarvoisuuteen suhtautumista
yhteiskunnassa ja antaa tietoa riippuvuussuhteista. Sen avulla mitataan, missd méaé-
rin perheessé, koulussa tai muussa yhteisossd vahiten valtaa kéyttdvat hyviksyvit
vallan epitasaisen jakautumisen. Suomi on valtaetiisyysindeksitaulukossa 76 maan
joukossa sijalla 68 ja Ranska jakaa sijaluvun 27 Hongkongin ja Puolan kanssa ja on
ndin ollen suuren valtaetiisyyden maa. Valtaetdisyyden juuret ovat perheessd. Hofst-
eden mukaan lapsen henkinen ohjelmointi alkaa vanhempien hoivissa lapsen muo-
vautuessa heidin esimerkkinsd mukaan. Perheen vaikutus on suuri eikd lapsuudessa
hankittuja henkisid ohjelmia ole helppo muuttaa. Ranskassa lasten odotetaan olevan
kuuliaisia. Vanhempien kunnioittaminen on perushyve. Lapset eivit kokeile asioita
omin pdin eikd heitd kannusteta riippumattomuuteen. (Hofstede 1993, 4248, 54—
55; Hofstede et al. 2010, 78-81, 91-93.)

Vanhempi-lapsi -suhteen eriarvoisuus jatkuu opettaja—oppilas -suhteessa, joka
jatkaa lapseen juurtunutta riippuvuuden tarvetta. Opettajia kunnioitetaan ja luokassa
vallitsee tiukka kuri. Opettaminen on opettajakeskeistd ja viestinnin aloittaa aina
opettaja. Opettajalle ei esitetd vastavditteitd ja oppilaat puhuvat vain opettajan keho-
tuksesta. Opettaja on yhteydessd vanhempiin, mikali oppilas kayttaytyy huonosti ja
vanhempien odotetaan laittavan lapsensa jarjestykseen. (Hofstede et al. 2010, 91—
92.)

Edward T. Hall toteaa ranskalaisen opettajan sanoneen, ettd ranskalaisen kasva-
tuksen periaatteena on negatiivinen vahvistaminen. Pdaméaréné ovat tiedonsiirto ja
dlyn kehittdminen. Akateemiset vaatimukset Ranskassa ovat korkeat, kuri on kova,
opetus deduktiivista ja retorista. Oppilaiden oletetaan analysoivan ja syntetisoivan
oppimateriaalia ja heitd opetetaan ilmaisemaan itsedén hyvin artikuloimalla. (Hall &
Hall 1990, 99, 106-107.)

Valtaetdisyyttd tarkastellaan myds tyGpaikan esimies—alainen -suhteena. Suuren
valtaetdisyyden maissa esimichet ja alaiset ovat eriarvoisia ja valta keskitetddn har-
voille. Alaisille kerrotaan, mitd heidén pitéé tehda ja valvontatehtivit tyollistdvatkin
paljon tyovoimaa. Alaiset eivit ldhesty esimiehidéin suoraan eivitki viitd vastaan.
Ranskalaisessa koulussa koulutarkastaja—rehtori -suhde vastaa esimies—alainen -suh-
detta. (Hofstede 1993, 48, 58-59; Hofstede et al. 2010, 96-98.)

Hofstede viittaa sosiologi ja antropologi Philippe d’Iribarnen tutkijaryhmén te-
keméén tutkimukseen, jossa todetaan, ettd Ranskassa esimiehiin kohdistuva tuntei-
den vaihtelu on suuri. Esimiehié joko palvotaan tai inhotaan kiihkeésti. Tutkimus-
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ryhma ei ollut havainnut samaa Hollannissa eikd Yhdysvalloissa. Ranskassa karjis-
tyy auktoriteettiasemassa olevaa henkilod kohtaan tunnettu riippuvuus ja vastariip-
puvuus. (Hofstede 1993, 48, 58—59; ks. myds: d’Iribarne 1989.)

Yksilolliset ranskalaiset

Yksilollisyyttd ja kollektiivisuutta pidetddn valtaetdisyyden lisdksi yhtend kulttuuri-
ulottuvuutena. Kollektiivisissa yhteiskunnissa lapset oppivat jo pienend, ettd 1ahi-
ryhmé, joka on suurempi kuin oma perhe (vanhemmat ja lapset), on identiteetin tér-
kein ldhde ja turva eldmaéssd. Ryhmé on suurperhe, joka voi koostua vanhempien ja
sisarusten lisdksi my0s isovanhemmista, tideistd, sedistd ja apulaisista. Yksilolli-
sissd yhteiskunnissa yksilon etu on ryhméa tirkedmpi. Ydinperheessd kasvaessaan
lapsi oppii ndkeméddn itsensd “mindnd” ja luokittelee muut ihmiset ndilld olevien
ominaisuuksien perusteella, ei ryhméjasenyyden mukaan. Lasta rohkaistaan oma-
aloitteisuuteen ja omien mielipiteiden ilmaisemiseen. Kasvatuksen avulla lapset al-
kavat seistd omilla jaloillaan eikd heidin odoteta olevan riippuvaisia ryhméista. Itse-
ndisyys, erilaisuus ja henkilokohtainen taloudellinen turvallisuus ovat tavoiteltavia
arvoja. (Hofstede 1993, 77-78; Hofstede et al. 2010, 114-115; Malmberg 1996, 90—
92.)

Ranska jakaa Hofsteden yksil6llisyysindeksitaulukossa sijan 13 Ruotsin kanssa
ja Suomi on sijalla 22. Taulukon kérjessd, kaikkein yksilollisintd kulttuuria edustaa
Yhdysvallat ja viisi vahiten yksil6llistd maata ovat Eteld- ja Vili-Amerikan valtioita.
Taulukosta selvida, ettd suuren valtaetidisyyden maat ovat usein kollektiivisia, pienen
valtaetdisyyden maat taas yksilollisid. Jos ihmiset ovat riippuvaisia ryhméstéén, he
ovat usein myds riippuvaisia vallanpitéjistd. Vastaavasti individualistit ovat vihem-
mén riippuvaisia vallanpitdjistd. Ranska muodostaa kuitenkin poikkeuksen. Kulttuu-
rissa yhdistyy suuri valtaetdisyys suureen yksil6llisyyteen. Ranskalainen sosiologi
Michel Crozier on kuvannut ristiriitaista tilannetta toteamalla, ettd Ranskassa suh-
tautuminen auktoriteetteihin on ehdoton, mutta ranskalaiset pitdvét vaikeana riippu-
vuussuhdetta tilanteessa, jossa ollaan kasvokkain. Byrokraattisen jérjestelmén kes-
kittyminen ja sen persoonattomat sadnndt kuitenkin mahdollistavat auktoriteetin eh-
dottomuuden ja suorien riippuvuussuhteiden poistamisen. Philippe d’Iribarne on ha-
vainnut ranskalaisen organisoinnin periaatteen vallinneen jo ennen Napoleonin ai-
kaa. Jokaisella on oma arvoasemansa, mutta asemaan kuulumisen maérad perinne,
ei ryhmi. Talldin kysymyksessd on monikerroksinen yksilollisyyden muoto. (Hofst-
ede 1993, 81-85; Hofstede et al. 2010, 118—121, 130; d’Iribarne 1989, 59; Malmberg
1996, 89; ks. myos: Crozier 1964, 222.)

Lapsen mieleen perheessd jadnyt yksilon ja ryhmén vélinen suhde kehittyy ja
vahvistuu koulussa. Yksilollisessd kulttuurissa koululuokan ryhmianmuodostus on
ystdvyyteen ja taitoihin perustuvaa sekéd annetun tehtdvin mukaista. Vastaviitteet ja
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avoin keskustelu ovat toivottuja, eikd kasvojen sdilyttiminen ole tarkedd. Koulutus
tédhtdd yksilon valmentamiseen omalle paikalleen yhteiskunnassa ja uusista tilan-
teista selvidmiseen. Oppimisen tavoite on oppia oppimaan ja asenne uutta kohtaan
on myonteinen. Kouluissa pyritddn opettamaan nykyihmisen tarvitsemia taitoja ja
elinikdinen oppiminen on tavallista. Yksilollisessd yhteiskunnassa oppiarvo antaa
saavutuksen tunteen ja parantaa saajan taloudellista arvoa ja itsetuntoa. Kollektiivi-
sessa yhteiskunnassa koulutus ndhdién kertaluonteisena ja se koskee vain nuoria. Se
oikeuttaa nousemaan arvoasemaltaan ylempadn ryhmaédn. Oppiarvon mukana tulee
sosiaalinen hyviksynta.

(Hofstede 1993, 93-95; Hofstede et al. 2010, 145—147.) Tulen pohtimaan aineis-
toni myo6té, toteutuvatko ranskalaisen koulun toimintakulttuurissa yksildllisen kult-
tuurin piirteet esimerkiksi vastaviitteiden sallimisena tai avoimena keskusteluna.

Maskuliinisen ja feminiinisen kulttuurin valimaastossa

Ranskalaiset opettajat kertoivat, ettd heiddn ensimmdinen havaintonsa vierai-
lulla liittyi suomalaisen koulun ja opettajainhuoneen rauhallisuuteen ja kiireet-
tomyyteen. Kukaan ei jonottanut kopiokoneelle ja hermoillut. Jopa rehtori istui
rauhassa opettajien kanssa ja joi kahvia. Kukaan suomalaisista opettajista ei
ryntdillyt paikasta toiseen, kuten Ranskassa on tapana vdlitunnin aikana. Rans-
kassa opettajat esittiviit koko ajan “seremoniaa’”: kuka heistd ndyttdd kiireisim-
mdltd, kuka tyoskentelee eniten jopa taukojen aikana. (TPK 2014.)

Néin kuvaili kaksi ranskalaista tyotoveriani vierailuaan raumalaisessa alakoulussa.
He vertailivat ndkemainsi omiin kokemuksiinsa Ranskassa ja totesivat, ettd suoma-
laisessa opettajainhuoneessa kaikki tuntui olevan stressitonti ja helppoa. Ranskassa
opettajat kiirehtivét koko ajan ja pelkdavit, etteivét tiytd esimerkiksi opetussuunni-
telman asettamia vaatimuksia. (TPK 2014.) Taméa esimerkki kuvaa suomalaisen ja
ranskalaisen koulun toimintakulttuurien eroa Hofsteden kolmannen kulttuurisen
ulottuvuuden, feminiinisyyden ja maskuliinisuuden, nikokulmasta.

Hofstede tarkoittaa feminiiniselld ja maskuliinisella kulttuurilla sosiaalisten ja
kulttuuristen roolien eroja, ei biologista eroa, josta puhuessaan hin kayttaa termeja
mies- ja naispuolinen. My0s omasta tutkimuksestani olen rajannut pois sukupuo-
lierot. Maskuliinisuus liittyy yhteiskuntiin, joissa sosiaaliset roolit ovat selvisti eri-
laiset. Miesten tulee olla jaimakaita ja keskittyéd aineelliseen menestykseen, kun taas
naisten on oltava vaatimattomia ja kiinnostuneita elimin laadusta. Feminiinisyys lii-
tetddn yhteiskuntiin, joissa sosiaaliset roolit molemmilla sukupuolilla ovat pédllek-
kiisid ja sekd miesten ettd naisten tulee olla vaatimattomia ja kiinnostuneita elimén
laadusta. Maskuliinisimmat maat 76 tutkitun maan joukossa ovat Slovakia, Japani ja
Unkari, feminiinisimmat vastaavasti Ruotsi, Norja, Latvia ja Alankomaat. Suomi on
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kahdeksanneksi feminiinisin. Ranska jakaa sijan 47 Belgian, Iranin ja Serbian
kanssa ja se lasketaan kohtuullisen feminiinisiin maihin. (Hofstede 1993, 119-124;
Hofstede et al. 2010, 167—-178.)

Maskuliinisissa kulttuureissa lapset oppivat ihailemaan vahvuutta ja pyrkivit
olemaan parhaita. Koulussa pyritddn olemaan paras oppilas ja luokassa kilpaillaan
avoimesti toisten kanssa. Sitd my0s vanhemmat odottavat lapsiltaan. Koulussa epa-
onnistuminen on katastrofi. Opettajan patevyys ja akateeminen maine seké oppilaan
akateemiset suoritukset ovat tirkeitd. Ammattia valittaessa mietitdén vahvasti uralla
etenemisen mahdollisuuksia. (Hofstede 1993, 130-133; Hofstede et al. 2010, 192—
197.)

Feminiinisissd kulttuureissa normina on keskitasoinen oppilas ja padméadrana
keskindinen solidaarisuus ilman kilpailuasetelmaa. Thmiset tuntevat myotituntoa
heikompia kohtaan ja oppivat olemaan vaatimattomia. Epdonnistuminen ei ole suuri
ongelma. Opettajan ystavillisyys, sosiaaliset taidot ja vastaavasti oppilaan sopeutu-
minen kouluun ovat tirkedssd asemassa. Ammatinvalintaa ohjaa oppilaan oma kiin-
nostus. (Hofstede 1993, 132—133; Hofstede et al. 2010, 194—197.) Aineistoni avulla
tulen selvittimaan, pitddko Ranskan kuuluminen suhteellisen feminiinisiin maihin
paikkansa myds ranskalaisen koulun tapauksessa.

Epavarmuuden valttaminen

Epédvarmuuden kasittelytavat kuuluvat kaikkiin yhteisoihin kaikissa maissa. Epdvar-
muuden vdlttdminen -termia ovat kéyttaneet jo 1960-luvulla amerikkalaiset sosiolo-
git sekd varsinkin taloustieteilijd James G. March, joka on tutkinut amerikkalaisia
organisaatioita. [hmisen on elettivd epdvarman tulevaisuuden kanssa, mutta suuri
epavarmuus synnyttdd ahdistusta. Yhteisot ovat kehitténeet tekniikan, lainsdadannon
ja uskonnon alueilla keinoja ahdistuksen lieventimiseen. Monet antropologit ovat
kuvanneet suuria vaihteluita tavoissa, joilla yhteisot kisittelevit epdvarmuutta.
Vaikka epdvarmuus on aina opittu, subjektiivinen kokemus, epavarmuuden tunne
saatetaan jakaa kollektiivisesti yhteison muiden jdsenten kanssa. Epdvarmuuden
valttdminen mittaa sitd, miten uhkaaviksi tiettyyn kulttuuriin kuuluva henkil6 kokee
epdvarmat ja tuntemattomat tilanteet. Tunne ilmenee esimerkiksi stressind seka en-
nustettavuuden ja sdidntdjen tarpeena. (Hofstede 1993, 160-163; Hofstede et al.
2010, 227-233.)

Suomi jakaa epadvarmuutta kuvaavassa taulukossa sijan 50 Iranin kanssa. Tama
tarkoittaa sité, ettd Suomessa epadvarmuus hyvéksytiin. Viimeisten neljin maan jou-
kossa, epdvarmuuden hyvéksyvind maina, ovat Pohjoismaista myods Tanska ja
Ruotsi. Niissd maissa ahdistustaso on melko alhainen. Aggressioita ja tunteita ei
osoiteta ja ddnekésti esiintymistd paheksutaan. [hmiset tuntuvat rauhallisilta, huolet-
tomilta ja hillityiltd. Tarvittaessa he tekevit paljon t6itd, mutta osaavat myos
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rentoutua. Koulukontekstissa opettajat pyrkivit saamaan vanhempia mukaan lapsen
oppimisprosessiin kysymaélld vanhempien mielipidettd oppimiseen liittyvissd asi-
oissa. Opiskelijat arvostavat avoimia oppimistilanteita. Niissd aikataulut puuttuvat,
tehtdvanannot voivat olla suurpiirteisié ja tavoitteet epamairdisid. Opettajat voivat
tunnustaa, etti eivit tiedd jotakin asiaa ja erimielisyydet akateemisissa kysymyksissa
voidaan ndhdi virkistdvind haasteina. Opiskelijat kunnioittavat selkeéda kieltd kayt-
tavid opettajia ja kirjoja, joissa asiat selitetddn kayttden ymmaérrettdvia ilmaisuja.
(Hofstede 1993, 166-168, 172—174, 176; Hofstede et al. 2010, 230-237, 246-248.)

Ranska kuuluu epidvarmuutta vélttdviin maihin ja jakaa neljin muun maan
kanssa taulukossa sijaluvun 17. Néissd maissa ihmiset tuntuvat olevan toimeliaita,
kiireisid, hermostuneita ja aggressiivisia. He haluavat tehdé paljon tditd tai ainakin
ndyttdd, ettd tekisivit. He kaipaavat organisaatioita ja instituutioita, joissa tapahtu-
mat ovat selvisti tulkittavia ja ennustettavia. (Hofstede 1993, 166—168, 176; Hofst-
ede et al. 2010, 230-237.)

Sdéntdjen tarve on tunteeseen pohjautuvaa. [hmiset on jo lapsena ohjelmoitu tun-
temaan olonsa turvalliseksi rakenteeltaan ennakoitavassa ympéristdossd. Tama voi
johtaa my0s jarjettdmiin sddntdihin ja madrdyksiin. Silti tehottomatkin sdanndét tyy-
dyttavit ihmisten muodollisten rakenteiden tarvetta. Philippe d’Iribarne on todennut
ranskalaiseen toimintaan sopivan Napoleonia edeltdvdn monarkian kdytdnnon: ”An-
kara sdicinto, I6yhd kéiiytinto. " (Hofstede 1993, 174-175; Hofstede et al. 2010, 251~
252; ks. myos: d’Iribarne 1989.)

Epdvarmuutta vélttdvissd maissa koulukontekstissa vanhemmat ovat maallikoita
ja opettajat asiantuntijoita, jotka tietdvat miten toimitaan. Hofstede antaa useita oma-
kohtaisia esimerkkejé yliopistomaailmasta ja opettajien jatkokoulutuksesta. Han ker-
too kouluttaneensa muun muassa saksalaisia, joka pyrkivit valttimédan epévar-
muutta. Suurin osa saksalaisista arvostaa opetustilannetta, jossa on tdsmaélliset ta-
voitteet, yksityiskohtaiset tehtdvinannot ja tiukat aikataulut. Tehtdvéaédn tulee olla
yksi ainoa oikea vastaus, joka opiskelijan tulee 10yt ja josta hédnet sitten palkitaan.
Opettajat ovat asiantuntijoita, jotka tietdvit vastauksen kaikkeen. Erityisen vaikeaa
akateemista kieltd kéyttdvad opettajaa kunnioitetaan. (Hofstede 1993, 172—-174; Hof-
stede et al. 2010, 246-248.)

19 Une régle rigide, une pratique molle.
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3.1 Kouluetnografinen lahestymistapa

Kouluetnografiaa voidaan ldhestyd monen eri tieteenalan ndkokulmasta. Viitoskir-
joja on syntynyt muun muassa kasvatustieteen, sosiologian, psykologian ja taidekas-
vatuksen laitoksilla eri yliopistoissa (Lahelma et al. 2007, 27). Jokaisessa oppiai-
neessa on kuitenkin omat painotuksensa ja tarkastelukulmansa. Kouluetnografinen
lahestymistapani perustuu pitkddn kenttdtyohon, jonka myéta tutkijan positioni on
muotoutunut. Vaitdskirjani ldhestymisndkokulma korostaa kouluyhteison aineetonta
kulttuuriperintdé, ranskalaista kommunikaatiota koulussa seké kulttuurienvalisyyttd
ranskalaisten oppilaiden siirtyessi suomalaiseen kouluun.

Etnografia-kasitettd voidaan médritelld usealla tavalla. Eri tieteenalat, tutkijayhtei-
st ja yksittdiset tutkijat ovat esittineet ndkemyksidén siitd, mik4 tekee tutkimuksesta
etnografiaa. Kaisitteelld on voitu viitata menetelmien moninaisuuteen, varsinkin jos
tutkija on viettdnyt aikaa tutkimuksen kohteena olevassa yhteisossa. Tutkijat puhuvat
my0s etnografiasta, kun tutkimuksen paédmaériana on ollut tuottaa kuvauksia kansoista,
kulttuureista ja yhteisoistd. Tyypillistd on kuitenkin ollut pitkdkestoinen kenttityo,
jonka aikana tutkija on tutustunut perusteellisesti tutkittavien eliméén ja toimintaan eri
tilanteissa. Tutkimusmenetelmissé osallistuminen, havainnointi ja kokemus nousevat
keskeiselle sijalle. (Lappalainen 2007, 9-11.) Kasvatustieteilijoiden Jari Eskolan ja
Juha Suorannan mukaan etnografia on havainnoinnin muoto, joka tapahtuu kauttaal-
taan sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa olosuhteissa (Eskola et al. 2008, 103).

Antropologi ja kasvatustieteiliji David M. Fettermanin mukaan etnografia on
uskottava, tarkka ja aito tarina. Se antaa ihmisille ddnen heiddn omassa kontekstis-
saan, sanatarkkojen lainausten ja tapahtumien tihedn kuvauksen avulla. Etnografia
on seké tutkimusmetodi ettd valmis, yleensd kirjoitettu, tuotos. Tutkijalta edellyte-
tddn avointa mieltd tutkimansa kulttuurin suhteen. Han voi tehdd monia tulkintoja
todellisuudesta ja vaihtoehtoisia tulkintoja tutkimusaineistosta. Etnografi haluaa ym-
martdd ja kuvata sosiaalista ja kulttuurista ndkyméa sisépiirildisen perspektiivista.
Hén on samalla seka tarinankertoja ettd tieteentekijd. (Fetterman 2010, 1-2.) Etno-
grafia viittaa etymologisesti deskriptiiviseen tutkimukseen. Kuitenkin se on nykyka-
sityksen mukaan myds kulttuurin syvéllistd analyysid ja merkitysjérjestelmien tul-
kintaa. (Hdmeenaho et al. 2014, 7-8.)
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Etnografian piirissé on tarkasteltu my6s koulutusinstituutioita ja kouluissa teh-
tiavén kasvatustieteellisen tutkimuksen rinnalle onkin syntynyt kasvatus- ja kouluet-
nografiaksi (educational ethnography) kutsuttu ldhestymistapa. Kasvatustieteilija
Sirpa Lappalainen viittaa sosiologi Sara Delamontin ja Paul Atkinsonin mééritel-
midn kouluetnografisesta tutkimuksesta, jota tehddén koulutusinstituutioissa tai
koulutusinstituutioista. Ensiksi mainitulle on tyypillistd osallistuva havainnointi.
Tutkimukselle on myds ominaista aineiston tuotannon, analyysin, tulkinnan ja teo-
retisoinnin limittiisyys. (Lappalainen 2007, 12—13; ks. myds: Delamont & Atkinson,
1995.) Kouluetnografian pohjana on Yhdysvalloissa ollut 1&hinnad antropologinen
perinne. Vieraita kulttuureita tutkineet antropologit alkoivat kotiin palattuaan tehda
tutkimuksia koulumaailmassa. Toisaalta pohjana on pidetty myos 1920-luvulla alka-
nutta paikallisiin kulttuureihin kohdistunutta sosiologista tutkimusta, jota kutsutaan
Chicagon koulukunnaksi. Sen sijaan eurooppalaisen kouluetnografian lahtokohtana
on ollut niin sanottu uusi kasvatussosiologia, jonka piirissd kiinnostuttiin koulutuk-
sen prosesseista 1970-luvulla. (Lahelma et al. 2007, 18.)

Tosin pedagogisia tutkimus- ja opintomatkoja, joiden aikana on havainnoitu
koulun arkea, on tehty jo ennen 1900-lukuakin. Suomen kansakoulun isiksi nimetty
Uno Cygnaeus teki vuosina 1858—1859 pedagogisia tutkimus- ja opintomatkoja Suo-
men lisdksi muissa Euroopan maissa. Hén oli huolissaan lasten kohtelusta Euroo-
passa ja kirjoitti, ettd lapsia “kidutettiin” muun muassa vaivaamalla aivoja liian ai-
kaisin “muistirojulla” seka istuttamalla oppilaita tuntikausia epaterveellisissd luok-
kahuoneissa. (Rinne et al. 2009, 202-203; ks. myds: Rinne 1978, 30.) Ruotsalainen
opettaja ja Ruotsin ensimmaéinen naispuolinen filosofian tohtori Ellen Fries tutustui
1880-luvulla Ranskassa tyttojen opetukseen ja julkaisi matkastaan teoksen Den
Kvinliga Elementarundervisningen i Frankrike (1885). Ranskalaisiin kouluihin, eri-
tyisesti valtion omistamiin, oli vaikea paéstd vierailulle ja koulut olivat suljettuja
paikkoja myds oppilaiden vanhemmilta. Fries onnistui kuitenkin paddseméan kouluun
ja havainnoi muun muassa tyttkoulun organisointia, opetusmetodeja, fyysistd kou-
luympaérist6d ja opettajankoulutusta. Lisdksi hdn haastatteli joitakin opettajia ja op-
pilaita. Fries vertasi ndkemé&énsd tuon ajan ruotsalaiseen kouluun ja toteaa, ettd
vaikka ruotsalainen koulu on monessa asiassa ranskalaista edell4, olisi ruotsalaisilla
myos paljon opittavaa ranskalaisilta. (Fries 1885, 2, 4-6, 102.)

Nykyaikaisen, monitieteisen kouluetnografisen tutkimuksen kiinnostuksen koh-
teena ovat olleet erityisesti luokkahuoneen prosessit. Kasvatustieteilijét ja sosiologit
ovat olleet kiinnostuneita opetukseen ja oppimiseen liittyvistd tilanteista, joiden aikana
muodostetaan merkityksié sekd neuvotellaan ja kamppaillaan niistd. Téssé sosiaalisen
interaktionismin lahestymistavassa on tarkeda se, ettd etnografi sekd opettelee ymmar-
tamédin tutkimaansa kulttuuria etté osallistuu sithen. Alan klassikoksi on muodostunut
kasvatuspsykologi Philip W. Jacksonin Life in Classrooms (1968), joka on tutkimus
luokkahuoneen sosiaalisen jérjestyksen rakentumisesta. MyOhemmin tutkijoiden
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kiinnostuksen kohteina ovat olleet esimerkiksi koulun aloittaminen seka opettajien ja
oppilaiden ensimmaiset tapaamiset, joiden aikana oppilaille kerrotaan sdanndistd seka
neuvotellaan valtasuhteista. Interaktionismin suuntauksiin lasketaan kuuluvaksi my6s
symbolinen interaktionismi seka etnometodologia. Niissa suuntauksissa tutkijoita on
kiinnostanut, miten symbolisia jarjestyksid sekéd ihmisten vélisid suhteita muokataan
koulutuksen kontekstissa. Etnometodologian piirissé on tehty mikroanalyyttista tutki-
musta (esim. Hargreaves ja Woods 1984), joka mahdollistaa tarkan vallan analysoin-
nin koulun arjessa. (Lahelma et al. 2007, 19-20.)

Etnologi Patrick Boumard kirjoittaa, ettd etnografi yrittdd muun muassa ymmaér-
tdd, miten ihmiset eldvat, mikd heitd motivoi, millaiset suhteet heilld on toisiin ja
millaiset sddnnot ohjaavat yksilon kaytostd. Koulussa etnografitutkijaa kiinnostavat
koulun eri toimijoiden kulttuurit ja erityisesti opettajien ja oppilaiden ryhmien ala-
kulttuurit. Tutkija ei epardi kysyd myoskadn asioita, jotka suututtavat kentin toimi-
joita, vaan hén tietdd, ettd negatiivisetkin reaktiot kuuluvat kenttatyohon. Tutkimuk-
sen kohteena koulussa voivat olla myds opetusmetodit, pedagogiset ratkaisut, oppi-
laiden strategiat vastata vaatimuksiin sekd henkilokunnan keskindiset valit. Tutkijan
tyon tuloksista voi olla apua esimerkiksi opettajille kdytdnnon tydssd, kun ndma ha-
luavat parantaa tyoskentelystrategiaansa. Koulun arkea ja opettaja-oppilas -suhdetta
koskevissa tutkimuksissa on voitu osoittaa, ettd tilanne useissa kouluissa ei ole ol-
lenkaan toivoton. Tutkimukset vain jadvat Boumard’n mielesta liian usein yliopisto-
jen sisélle, eivitkd opettajat saa niistd tietoa ja hyotyd jokapdivéiseen tyohonsa.
(Boumard 2011, 17-18, 70.)

Etnografia kiinnostavat koulussa my®os ne arjen teemat, joita pedagogian maail-
massa ei ole huomattu tai ajateltu. Hyvénd esimerkkiné on oppilaan pitkdstyminen
koulussa. Etnografitutkijaa eivit tassa valttamatta kiinnosta pedagogiset eivétka psy-
kologiset ndkokulmat. Hén ei pohdi, johtuuko pitkdstyminen oppilaasta itsestddn vai
opettajasta tai miten psykologian keinoin voisi auttaa lasta. Etnografi sen sijaan tark-
kailee, miten pitkdstynyt lapsi toimii luokassa ja miten lapsi pystyy kehittdmééan eri-
tyistaitoja selviytymiseen ja my0s salaamaan aikuiselta pitkdstymisensd. (Boumard
2011, 36.) Tuoreen ruotsalaisen viitdstutkimuksen mukaan oppilailla on kaytossédan
erilaisia strategioita koulumenestyksen takaamiseen. Myds vanhempien tai laajem-
min suvun merkitys korostuu. Monen oppilaan tulevaisuuden suunnitelmat perustu-
vat perheen ja sukulaisten kokemuksiin tai asemaan yhteiskunnassa. Perheelta saatu
tuki luo turvallisuuden tunnetta ja suurin osa hyvin menestyvisti oppilaista saa apua
koulunkéyntiin kotoa. (Nygren 2021, 224-235.)

Suomalaista kouluetnografiaa

Suomalaisessa koulutustutkimuksessa kouluhallitus toimi pitkddn térkednd tutki-
muksen tukijana ja tavoitteena oli koulun kaytdntdjen kehittdminen. 1990-luvun
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alkuun saakka kasvatustieteilijat eivit juurikaan kéyttdneet etnografiaa metodolo-
giana. Ensimmdiset alan vaitoskirjat (Syrjaldinen 1990; P6s6 1993; Strandell 1994)
syntyivéit 1990-luvun alkupuolella kasvatustieteen ja sosiologian oppiaineissa. So-
siologi Tuula Gordon oli jo tdtd ennen tutkinut Britanniassa osallistuvan havainnoin-
nin menetelmin yldasteen koulua ja lukiota ja julkaissut sielld kulttuurientutkimuk-
sesta vaikutteita saaneen véitoskirjansa vuonna 1986. Gordonin paluu Suomeen
1980-luvun lopulla sai aikaan innostusta kouluetnografiaa kohtaan. Sosiologi Tarja
Tolosen vuonna 2001 valmistunut vaitoskirja tarkastelee koulun arkipdivaa ja kes-
kittyy nuorten kulttuurien nékokulmiin. Tutkimus rakentuu nimenomaan kulttuu-
rientutkimuksen l1dhtokohdille. Tarja Palmu (2003) ja Sirpa Lappalainen (2006) ovat
tehneet kouluetnografiset vaitdskirjat kasvatustieteen puolella. Suomalaisessa kou-
luetnografisessa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat olleet erot ja eriarvoi-
suus (lahtokohtana esimerkiksi sukupuolierot), yhteiskunnan ja koulutuksen kehitys
sekd kulttuurienvélinen, vertaileva etnografia. Liséksi on korostettu eettistd pohdin-
taa ja metodologista keskustelua. (Lahelma et al. 2007, 26-27, 29-37.)

Kasvatustieteilijd Sirpa Lappalainen teki etnografista kenttity6td vuonna 2000
varhaiskasvatuksen kontekstissa ldhtiesséddn seuraamaan vuodeksi esikoululaisten
elamii kahteen padkaupunkiseudun péivikotiin. Han osallistui lapsiryhmien arkeen
ja juhlaan ja havainnoi, haastatteli, videoi ja valokuvasi pdivikodin toimintaa. Lap-
palainen oli lastentarhanopettajana tyoskennellyt paiviakodissa ja tunsi alan hyvin.
Hénen etnografinen tutkimuksensa ei ollut perinteinen antropologinen matka vieraa-
seen kulttuuriin, tdssé siis “lasten kulttuuriin®, vaan haasteena oli nimenomaan tutun
asian ndkeminen uusin silmin. Lasten parissa toimivat tutkijat ovat keskustelleet pal-
jon siitd, miten aikuiset tutkijat padsevét sisdén lasten maailmaan. Toisaalta, etno-
grafi ndyttiytyy lapselle “erilaisena” aikuisena, joka esimerkiksi koulussa tai paivé-
kodissa ndhdéin suhteessa kasvatusvastuussa oleviin aikuisiin. Viimeksi mainituilla
aikuisilla on instituutioissa tydsuhteeseen perustuva virallinen asema vastuineen ja
velvollisuuksineen. Suhdetta lapsiin luonnehtii ndin ollen tietynlainen paremmin tie-
tdminen, jota voi kutsua pedagogiseksi auktoriteetiksi. Tutkija sen sijaan on kiinnos-
tunut lasten eldmaéstd ja yrittdd vélttad tietdjdn roolia. Hén haluaa kohdata lapset
oman arkensa asiantuntijoina. (Lappalainen 2007, 65-68.)

Lappalainen ei ollut kenttdtyotd tehdessddn omalla tyopaikallaan, vaan tutkijan
ominaisuudessa kahdessa muussa péivikodissa. Ndin ollen hdnen asemansa oli las-
ten silmissé erilainen kuin paivakodin muiden aikuisten asema. Ensimmadista kentté-
tyOpdivdad lukuun ottamatta lapset eivit ajatelleetkaan hidnen olevan opettaja. Kun
tutkija osallistui lasten leikkeihin, hén luopui samalla pedagogisesta ja aikuisuuteen
perustuvasta auktoriteetistaan. Han oli kuitenkin erddnlainen “valvova silma”, joka
tallensi tapahtumat ja saattoi myds raportoida niistd. Seuraamuksista paatti kuitenkin
aina péivikodin opettaja. (Lappalainen 2007, 78, 81-82.)
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Yldkoulussa tehtyd kouluetnografiaa edustaa sosiologi Petri Pajun vuonna 2011
ilmestynyt vaitostutkimus Koulua on kéytdvd, joka on etnografinen tutkimus koulu-
luokasta sosiaalisena tilana. Paju kévi tutkijakollegansa, sosiologi Tommi Hoikkalan
kanssa suomalaisen peruskoulun yhdekséttd luokkaa ldhes yhden lukuvuoden ajan.
Héan madrittelee tutkimuksensa kouluetnografiaksi eli sosiologi Peter Woodsia
(1986) lainaten koulua kdyvan ihmisryhmén tapojen kuvaukseksi. Hén viittaa myos
John van Maanenin (1995) méiritelmédn ja toteaa, ettd tutkimus on ei-fiktiivinen,
kirjoittajan valikoima kuvaus, tulkinta ja kddnnés tietyn koululuokan elamaistd. Paju
kayttdd tekstissddn kasvatussosiologi Philip Wexlerin méiérittelemad kuvailevaa
analyysid. Han on asettanut tehtdvikseen “kuvata” peruskoululuokan eldméaa ja ndin
ollen kuvaus on osa analyysid. Paju kokee aineiston eldvidisyyden ja ainutkertaisuu-
den etnografian rikkautena, mutta hin kokee my0s haasteena sanoa ndiden perus-
teella jotain yleispitevdd. Vuonna 2013 Hoikkala ja Paju julkaisivat kenttityonsa
tulokset my0s teoksessaan Apina pulpetissa. (Paju 2011, 29; Hoikkala et al. 2013;
ks. myds: Woods 1986; Wexler 1992,11; Van Maanen 1995, 14.)

Folkloristi Anna Anttila on ollut toteuttamassa vuosina 2013-2017 Helsingin
kaupungin Hyvd vapaa-aika -kehittdmis- ja tutkimushanketta. Se on esimerkki syr-
jaytymistd ehkéisevistd hankkeesta, jossa tutkimustyd on sidottu vahvasti nuoriso-
tyon kentdn toimintaan. Hankkeen padmaérané oli tehostaa peruskoulun oppilaiden
vapaa-aikaan liittyvid valinnanmahdollisuuksia ja samalla parantaa heidédn hyvin-
vointiaan.

Tutkimushankkeen kesto oli poikkeuksellisen pitka ja tutkija tyoskenteli kentalla
nuorten parissa yli kolme vuotta. Anttila kokee olleensa etuoikeutettu, koska hin sai
kokea néin pitkén kenttitydjakson samojen nuorten kanssa. Jos kenttityo olisi ollut
lyhyempi, hin ei luonnollisestikaan olisi voinut seurata ja tutustua samojen nuorten
kasvutarinoihin. Tutkimushankkeessa hyddynnettiin etnografista tutkimusotetta,
jonka avulla pyrittiin ndkeméén ja tuomaan esille myds tutkittavien eldmén tavan-
omaisuuksia. Tutkija kdytti monin tavoin karttuvia aineistoja (muun muassa nettiky-
selyt, ainekirjoitus, haastattelut), joiden kautta hin halusi kuulla nuorten omia koke-
muksia arjesta ja vapaa-ajasta. Anttilan mukaan ainoastaan tilastoista normaalija-
kaumilla ja tyypittelyilldi muodostettu “normaali nuori” olisi ollut keinotekoinen
konstruktio, joka ei olisi edustanut minkadn todellisen nuorisojoukon yksittdista ja-
sentd. Sen sijaan nuoria itseddn kuuntelemalla saavutettiin jotain heille omaa ja nuor-
ten kulttuureissa arvokasta. (Anttila 2017, 16—17; 2018, 327, 333-336.)

Tutkimuskohteena koululaiset

Tutkittaessa 6—12-vuotiaita lapsia voidaan kayttda erilaisia metodologisia suuntauk-
sia.
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Etnografinen tutkimusote sopii psykologi Eila Aarnoksen mielesti koulun ja luo-
kan arjen ja ihmissuhteiden tutkimiseen. Tutkija ldhestyy ilmioti kenttédtutkijana ja
kerddmainsé aineiston avulla hén lopulta tavoittaa esimerkiksi koulun tai paivikodin
arjen, hahmottaa tutkimaansa ilmidon liittyvét késitteet ja padtyy teoreettiseen ym-
marrykseen. Mielenkiintoisia tulkintoja tutkittavasta aiheesta voi syntyé rinnasta-
malla erilaisia eldmysmaailmoja. Tutkimusaineiston kiinnostavuus lisdintyy entises-
tadn, kun sekd oppilailta ettd opettajilta tai lapsilta ja heiddn vanhemmiltaan kysytiaan
ajatuksia samasta ilmidstd. (Aarnos 2010, 183, 186.) Titd painottaa myos edella viit-
taamani Anna Anttila, jonka kdyttdméssa tutkimusmallissa asioita on tarkasteltu kah-
desta nakokulmasta. Tutkimuksessa on selvitetty sekéd nuorten ettd aikuisten nike-
myksid hyvistd vapaa-ajasta. Aikuisndkokulman ovat tarjonneet nuoriso-ohjaajat,
opettajat ja rehtorit. (Anttila 2017, 16-17; 2018, 345.)

Tutkittaessa lapsia tapaustutkimuksena on pohdittava, onko esimerkkind syyta
olla mahdollisimman tyypillinen vai mahdollisimman erikoinen tai erityinen tapaus.
Jos valitaan erikoinen, pyritddn yleensé ratkaisemaan tai ymmaértdmaén lapsen tai
koulun ongelmaa. Valintakriteereind tapauksen tyypillisyys ja erikoisuus voivat hel-
posti sekoittua ja limittyd keskenddn. Tutkijan tdytyy kuitenkin aina muistaa, ettd
hénelld on velvollisuus perustella tapauksen valinta. Onnistuneesti valittu esimerk-
kitapaus ilmentdé laajemminkin késiteltdvaa ilmiotéd. (Aarnos 2010, 180-181.)

Tutkimukseni on tapaustutkimus, jossa olen seurannut 16 vuoden ajan ranskalai-
sen koulun toimintakulttuuria. Onko tapaukseni tyypillinen vai erikoinen tapaus? Se
on niitd molempia. Tydpaikkani on sikali tyypillinen ranskalainen koulu, ettd se nou-
dattaa ranskalaista peruskoulun opetussuunnitelmaa. Lisdksi kaikki luokanopettajat
ovat ranskalaisia opettajia, jotka tdyttévit Ranskan opetusministerion asettamat pé-
tevyysvaatimukset. Oppilasaines ei sen sijaan ole tyypillinen, vaan tdssd mielessa
koulu on erikoistapaus. Oppilaat ovat pitkélle koulutettujen vanhempien lapsia ja
joukossa on ollut vuosien mittaan vain muutamia, joiden ranskankielen taito ei ole
ollut kouluun tullessa riittdvd. Koulut, joissa olen vieraillut Ranskassa, ovat olleet
tyypillisid ranskalaisia kouluja; pienid ja suuria sekd yksityisid ja valtion julkisia
kouluja. Myo0s oppilasaines on ollut néissd kouluissa heterogeenisté ja luokilla on
ollut seki didinkielendén ranskaa puhuvia ettd maahanmuuttajataustaisten perheiden
lapsia.

Lasten kokemusten tutkimiseen sopii hyvin fenomenologinen menetelmd, jossa
ajatellaan lapsen kykyé jasentdd maailmaansa omassa elamysmaailmassaan. Tutki-
jan on pohdittava varsinkin sitd, miten tutkimusaihe on nékyvissd lapsen omassa ko-
kemusmaailmassa ja milld tavalla lasta pyydetidén kuvaamaan kokemuksia. Feno-
menografisen tutkimussuuntauksen taustalla on humanistinen kasitys, jonka mukaan
jokaisella meistd on omat ajatuksemme, kokemuksemme, tunteemme ja kasityk-
semme, vaikka osa néistd voi olla my0s yleisinhimillisid. Taté tutkimussuuntausta
voidaan kayttda tutkittaessa oppilaiden késityksid esimerkiksi hyvéstd opettajasta,
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mikd auttaa myOs opettajaa kehittiméén omaa tyotddn. (Aarnos 2010, 181-183.)
Viitoskirjassani tuon esiin haastateltavieni kokemuksia ja kisityksid ranskalaisesta
koulusta ja sen toimintakulttuurista laajemminkin. Vaikka osa kokemuksista muis-
tuttaa toisiaan, on jokaisella haastatellulla silti omat 1ahtokohtansa ja kokemuksensa.
Naéin ollen en voi esitelld yhté ainoaa ranskalaista koulutyyppid. Fenomenografisessa
tutkimuksessa (ks. esim. Niikko 2003) pyritddnkin tuomaan esiin erilaisia ajatusta-
poja ja kuvaamaan eroja.

Kouluetnografisessa tutkimuksessani olen ndhnyt koulun eri toimijoiden elaméa
ja voinut havaita koulun alakulttuureja. Olen analysoinut, mitkd sddannot ohjaavat
koulun toimijoita ja mistd muodostuu ranskalaisen koulun aineeton kulttuuriperintd.
Olen seurannut, miten oppilaat toimivat kuormittavissa luokkatilanteissa ja millaiset
roolit he luovat itselleen selvitdkseen vaatimuksista. Myds opettajien keskindiset vé-
lit, ajoittain vaikeatkin, ovat tulleet selvésti esiin ndiden vuosien aikana. Vililld olen
tutkijan ominaisuudessa joutunut kysymaén asioita, jotka eivit ole olleet kentéin toi-
mijoille mieluisia. Kouluetnografi on usein tutkimusta tehdessdén koulussa tutkijan
roolissaan yksin. Vaikka itse kuulun myds koulun toimijoiden joukkoon, olen kui-
tenkin aina jollakin tavalla erilainen, se toinen. ”Loppujen lopuksi etnologi on yksin

Jja «toisia» on paljon!” toteaa ranskalainen antropologi ja sosiologi Jean Copans (Co-
pans 2011, 37).%°

Etnografian moniulotteisuutta kuvaa se, etti tutkijan voi olla vaikea vastata, ai-
nakin tutkimuksensa alussa, tarkasti kysymykseen, mitd hin tutkii esimerkiksi kou-
lussa. Philip W. Jackson kertoo, ettd tehdesséén havainnointia 1960-luvulla hén ei
osannut varsinaisesti vastata kysymyksiin mitd ja miksi hdn koulussa tutkii. Myos
Petri Paju kohtasi samantapaisia kysymyksid ylidkoulussa tapahtuneen kenttityonsa
aikana. Vaikka etnografista tutkimusta pitédkin suunnitella etukiteen, vasta sen teh-
tyddn tutkija voi Pajun mielestd ndhd4, onnistuiko tyo ollenkaan ja mité tutkimuk-
sesta tuli. (Paju 2011, 30; ks. myos: Jackson 1990.)

Etnografinen kenttity6 antaa kuitenkin tutkijalle paljon mahdollisuuksia tutustua
toiseen, mutta myos katsoa omaa ymparistddan uusin silmin. Etnografi voi tehda yh-
teistyota tutkittaviensa kanssa, olla ndiden tyotoveri samalla tyOpaikalla tai jopa poh-
tia tutkittavien kanssa yhdessé tutkimuksen tavoitteita ja metodeja. Kun etnografinen
tutkimus on siirtynyt pois tutkijalle vieraiden kulttuureiden tutkimuksesta, tutkijan
on ollut mahdollista katsoa omaa eldméaénsa uudella tavalla. (Ehn et al. 2016, 25,
119.) Tutkija/opettaja joutuu myos katsomaan itseddn joskus uusin silmin. Kun luin

20 Apres tout I’ethnologue est seul et les « autres » sont nombreux ! Timin viitdskirjan

ranskankieliset sitaatit ja haastattelut on kddntényt ranskasta suomeksi Eeva Salo-Tam-
mivuori.
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4-vuotiaille oppilailleni suomalaista kirjaa, yksi pojista katseli minua ja kysyi yhtak-
kid ranskaksi: ”Eeva, oletko viihdn vanha?”?' (TPK 2019.)

Kulttuuriperinnon tutkija Pauliina Latvala-Harvilahti kirjoittaa, ettd tutkija pyr-
kii sisddn kentélle ja tavoittelee tutkittavien omia, usein pintatason alla olevia mer-
kityksid kulloisistakin tutkimuskysymyksistéd (Latvala-Harvilahti 2017, 35). Aloitta-
essaan etnografisen tutkimuksen hén sitoutuu pitkéédn prosessiin ja joutuu varautu-
maan myos erilaisiin, yllattdviinkin tapahtumiin. Samalla hin kuitenkin péédsee ken-
tallda mukaan tutkimansa yhteison arjen kaytantoihin mitd parhaimmalla tavalla. Tut-
kija kerdd kentélld ollessaan aineistoa ja voi ndin ollen analysoida monipuolisesti
kulttuurisia ja sosiaalisia prosesseja sekd kentdn toimijoiden prosesseille antamia
merkityksid. Etnografista tutkimusta tekevé antropologi pyrkii yleensd tekemiédn
vieraasta tuttua, mutta kouluetnografin tdytyy sen sijaan yrittda nihda tuttu asia uusin
silmin, kuten esimerkiksi jo edelld mainitut Delamont ja Atkinson (1995) ovat to-
denneet. Koulu on meille kaikille entuudestaan tuttu paikka, olemme kaikki olleet
aiemmin oppilaita. Tutkijan tdytyykin ldhestyd koulumaailmaa kriittisesti ja pyrkid
tunnistamaan ja kyseenalaistamaan itsestéén selvid, omia olettamuksiaan, jotka liit-
tyvét kouluun. (Gordon et al. 2007, 43—44; ks. myds: Delamont et al. 1995.) Hénen
on oltava utelias, halukas oppimaan uutta ja jopa seikkailunhaluinen. Patrick
Boumard’n sanoin tutkimus on seikkailu, joka vie tutkijan mukanaan.?? (Boumard
2011, 19, 223.)

3.2 Tutkimusaineisto

Erilaisten aineistojen, menetelmien ja teorioiden kayttod samassa tutkimuksessa kut-
sutaan triangulaatioksi. Tutkimuksen validiutta voidaan tarkentaa kayttdmalla useita
menetelmid ja ndin saadaan kattava kuva ilmiosti. Eskola ja Suoranta viittaavat so-
siologi Norman Denzinin (1978) tapaan erottaa nelji erilaista triangulaatiota. Meto-
disessa triangulaatiossa kéytetidn useita eri menetelmié samassa tutkimuksessa. Tut-
kijatriangulaatiosta puhutaan, kun tutkimukseen osallistuu useita tutkijoita, teoriat-
riangulaatiossa ilmiota 14hestytdén eri teorioiden nédkokulmasta ja aineistotriangu-
laatiossa yhdistetdén samaan tutkimukseen useita erilaisia tutkimusaineistoja. (Es-
kola et al. 2008, 68—70; Hirsjarvi et.al 2010, 233; ks. myds: Denzin 1978.) Tutki-
muksessani olen kayttinyt sekd metodista triangulaatiota ettd aineistotriangulaatiota.

Laadullisessa tutkimuksessa keritty aineisto ei kuvaa todellisuutta sellaisenaan,
vaan todellisuus vilittyy tulkinnallisten tarkasteluperspektiivien kautta. Omat kiin-
nostuksen kohteet vaikuttavat aineiston keruuseen ja aineiston luonteeseen. Tutkija
on jo aineistoa kerétessdén rajannut tutkittavaa kenttia tulkinnallisten perspektiivien
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Eeva, tu es un peu vieille ?
La recherche est une aventure qui embarque le chercheur.
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avulla. Rajaamista tarvitaan myos mielekkéén ja selkedsti rajatun ongelmanasettelun
16ytdmiseksi. Tutkimustehtévid rajattaessa tutkija joutuu myds pohtimaan, miké on
aineistosta esiin nouseva ydinsanoma. Eri aineistotyypit, kuten etnografinen kentta-
ty0, haastattelut tai kirjoitetut kokemukselliset kuvaukset ja havainnointi, antavat
kukin omanlaistaan kuvaa tutkittavasta ilmidstd. On tdrkeda arvioida, millainen ai-
neisto tai aineistojen yhdistelma vastaa riittdvan hyvin asetetun tutkimustehtiavén rat-
kaisemisessa. (Kiviniemi 2010, 73; Laitinen 2010, 57.)

Aineiston kasittelyssd ja jasentdmisessa kdytdn aineistoldhtoistd grounded theory
-lahestymistapaa, jonka kehittivit 1960-luvulla Barney Glaser ja Anselm Strauss laa-
dullisen aineiston analyysiin. Menetelméssd analyysiprosessi jaotellaan erilaisiin
vaiheisiin ja tyoskentelytapoihin. Alussa tutkijalla ei aina ole valttdmattd edes tark-
koja tutkimuskysymyksid ja aineistoa voidaan ensin hankkia avoimena otantana.
Tutkimuksen edistyessd aletaan pohtia lisdaineistojen hankintatapaa ja samalla laa-
jentaa ja tdsmentdd tutkimuskysymyksid. Aineiston pohjalta luodaan hypoteeseja,
joita testataan ja muokataan. Analyysia tehddin yhti aikaa aineiston kartuttamisen
kanssa ja samalla tehdyt havainnot ohjaavat lisdaineiston kerdamistd. Tutkijan on
kuitenkin osattava paittdd, missd vaiheessa aineistoa on kerétty ja analysoitu riitta-
vésti. (Luomanen 2010, 351-354.) Esimerkkind grounded theoryn kéyttimisestd
kulttuurientutkimuksessa on folkloristi Kirsi Laurénin vaitdskirja (2006) suomalais-
ten suokokemuksista ja -kertomuksista. Tutkimuksen runsas aineisto syntyi kilpake-
ruun tuloksena. Tutkija seurasi aineistossa toistuvia teemoja ja sai esiin kirjoittajien
nakokulmia ja kertomisen tapoja.

Aineiston madra vaihtelee suuresti eri tutkimuksissa. Aineistoa kertyy tutkimus-
prosessin aikana niin paljon, ettei kaikkea voi kayttda lopullisessa tutkimuksessa.
Téllaisen niin sanotun hukka-aineiston kerdédminen voi kuitenkin olla valttimiton
vaihe tutkimusprosessin etenemisessd. Aineistoon voi kuulua haastattelujen ja ha-
vainnoinnin lisdksi my0s epévirallisempaa aineistoa, jota muodostuu tutkittavassa
yhteisGssd jokapdivdisen kanssakdymisen yhteydessd, esimerkiksi kahvipoytikes-
kusteluissa. Tutkittavan ilmion haltuunotto ja kisitteellistimisen kehittyminen ovat
tarkeimpid paddmaaérié, ei menetelmien suuri mééré. (Kiviniemi 2010, 77-78.)

Vastatakseni tutkimuskysymyksiini olen koonnut tutkimusaineistoksi seuraavat
eri aineistotyypit, joissa dénen saavat oppilaat, heidén ditinsd seké opettajat. Olen
haastatellut seké ranskalaisia lapsia etté heidén &itejadn, koska isien kiireinen tyoai-
kataulu ei ole mahdollistanut tapaamisia. Aidit ovat kuitenkin puhuneet haastattelun
aikana my0s puolisoidensa ajatuksista kdyttien me-muotoa.

Tutkimukseni aineiston muodostavat:

1. Henkilokohtaiset haastattelut (20 ranskankielistd [23 henkil6d] ja 2 suo-
menkielistd), joihin kuuluvat
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— suomalaisiin kouluihin siirtyneiden ranskalaisten oppilaiden, hei-
dén aitiensd ja kahden isovanhemman haastattelut vuosilta 2011—
2013, 2017 ja 2018,

— ranskalaisessa koulussa Suomessa lapsensa piténeiden ditien haas-
tattelut,

— Ranskassa tutustumismatkalla olleiden suomalaisen kieltenopetta-
jan ja lukiolaisen haastattelut,

— Suomessa vierailleen ranskalaisen opettajan haastattelu vuodelta
2015,

— ranskalaisen opettajaopiskelijan haastattelu 2019 ja
— ranskalaisen rehtorin haastattelu 2019.

2. Tutkimuspdivékirjat vuodesta 2006 vuoteen 2021 saakka sekéd kenttatyd-
paivékirjat kolmelta kenttdtyomatkalta Ranskaan, vuosina 2012-2013.

3. Suomalaiseen kouluun siirtyneiden ranskalaisten oppilaiden minulle kir-
joittamat tekstit opiskelustaan suomalaisessa ja ranskalaisessa koulussa

(7 kpl).
4. Opettajien ja kouluavustajien tekstit, joihin kuuluvat

— ranskalaisten opettajien minulle kirjoittamat tekstit omasta tyOstéan
(52 kpl),

— suomalaisten opettajien ja kouluavustajien minulle kirjoittamat
tekstit (10 kpl).

Tutkimusaineistoa olen tdydentinyt kirjallisuudella, joka sisdltidd seké ranskalaisten
ettd suomalaisten kirjoittamia, koulumaailmaa ja ranskalaista eldiméé kuvailevia te-
oksia. Kysymyksessa eivit ole tieteelliset tutkimukset, mutta kirjat tdydentivét hy-
vin itse kerddmééni aineistoa. Esimerkiksi Ranskassa asuvien suomalaisten kirjaili-
joiden ja toimittajien teokset tarjoavat nakdkulmia jokapéivdiseen elaméén, kulttuu-
riin ja tyoskentelyyn Ranskassa. Ne perustuvat pitkdin, jopa vuosikymmenia kesté-
neeseen maassa asumiseen. Myds ranskalaisten opettajien (esim. Berest ja Bouton-
net) kirjoittamat kuvaukset omasta tyostdén ja opiskelustaan antavat tietoa koulu-
maailmasta suoraan sielld tydskentelevien henkildiden ndkdkulmasta.

Haastattelut

Olen haastatellut tutkimustani varten kaikki kymmenen ranskalaista ditid, jotka siir-
sividt 15 lastaan vuosina 2009-2012 sekd vuonna 2016 Raumalla toimivasta
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ranskalaisesta koulusta suomalaiseen peruskouluun.? Liséksi olen haastatellut ditid,
joka Suomeen muuttaessaan laittoi kaksi lastaan suoraan suomalaiseen kouluun.
Lapsista olen haastatellut kuusi. Vain kahdelta oppilaalta en ole saanut suoraa pa-
lautetta suomalaisesta koulusta, mutta olen haastatellut molempien &idit, jotka ovat
kertoneet omien ajatustensa lisdksi myos lastensa tuntemuksia.

Halusin tuoda esiin myds lapsensa ranskalaiseen kouluun Raumalla jittdneiden
vanhempien nékdkulman ja pyysin haastateltavaksi kahta 4itié, jotka olivat asuneet
Suomessa jo useita vuosia. Lisdksi haastattelin suomalaista lukiolaista, joka oli osal-
listunut koulunsa jérjestimién projektiin ja vieraillut Ranskassa tutustumassa pai-
kalliseen kouluun. My6hemmin hén oli vastaavasti toiminut viikon ajan perheensi
kanssa Suomeen tulleen ranskalaisen oppilaan isdntdperheend. Haastattelin myos
suomalaista kieltenopettajaa, joka oli oppilaidensa kanssa vieraillut kolme kertaa
Ranskassa ja vastaanottanut ranskalaisia koululaisia vastavierailulle Suomeen. Rans-
kalaiseen opettajankoulutukseen ja koulutarkastukseen olen hakenut tarkennusta
Suomessa vierailleen ranskalaisen opettajan haastattelun avulla. Koko tutkimusai-
neistoni on kokonaisuus, jossa eri osat vaikuttavat toisiinsa. Haastatteluja tehdesséni
olen esimerkiksi kysynyt asioista, joita olen koulussa tydskennellessédni ndhnyt ja
kirjannut tutkimuspdivékirjaani, mutta jotka ovat jddneet askarruttamaan mielténi.
Haastattelut ovat tarjonneet hyvin mahdollisuuden tarkentaa havaintojani.

Haastattelu voidaan yksinkertaisimmin maéritelld keskusteluksi, jonka tarkoitus
on ennalta péétetty. Haastattelu muistuttaakin monessa suhteessa keskustelua. Mo-
lemmissa on oleellisena asiana kielellinen ja ei-kielellinen kommunikaatio. Ndiden
avulla valittyvat muun muassa henkil6éiden ajatukset, mielipiteet ja tunteet. Seka kes-
kustelussa etté haastattelussa osapuolet vaikuttavat toinen toisiinsa. Sirkka Hirsjér-
ven ja Helena Hurmeen mukaan haastattelu tihtdd informaation kerddmiseen ja on
siis ennalta suunniteltua pddmddrdihakuista toimintaa. Keskustelulla sen sijaan voi
olla vain pelkké yhdessdolofunktio. Haastattelu-sanan englanninkielisen vastineen,
interview, perustana on ranskan entrevue, joka tulee verbistd entrevoir (ndhda vi-
laukselta tai epatdydellisesti). Taustalla on my06s ranskan kielen s ‘entrevoir (kdyda
toistensa luona), joka juontuu sanoista entre (vilissd, vililld) ja voir (ndhdd). Etymo-
logia paljastaakin osittain haastattelun luonnetta. Siind henkil6t tapaavat toisensa so-
siaalisessa vuorovaikutustilanteessa. Haastattelun aikana ikdin kuin ndhddéan vildys
tai saadaan epitiydellinen kuva asiasta. Haastattelija saa siis kuvan, vaikkakin

23 Ranskalaisen koulun toiminnan alkaessa Raumalla vuonna 2005 oppilaita oli aluksi

vain 12, mutta oppilasmiard lisddntyi ensimmdisten toimintavuosien aikana ja vaihteli
40 ja 60 oppilaan vélilld. Lukuvuonna 2009-2010 se oli suurimmillaan 69 oppilasta.
Oppilaita my6s tuli Suomeen ja léhti pois kesken lukuvuoden. Ranskalaisia opettajia
on vuosien aikana ollut noin 30 ja rehtoreita nelja.
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epatdydellisen, haastateltavan elamysmaailmasta ja ajatuksista. (Hirsjarvi & Hurme
2011, 41-42; ks. myos: Klein 1966.)

Vaikeita ja arkoja aiheita késittelevissd haastatteluissa tutkija voi joskus tuntea
olevansa kuin terapeutti, jolle haastateltava purkaa vaikeita tuntemuksiaan. Etnologi
Kirsi-Maria Hytonen ja sosiologi Paula Salenius kuitenkin toteavat, ettd etnografista
haastattelua kasittelevéssa kirjallisuudessa ollaan yhtd mielta siité, ettd tutkija ei ole
haastateltavan terapeutti. Yleensa tutkijalla ei ole terapeutin koulutusta eika tutki-
mushanketta tehda terapeuttista tarkoitusta varten. Etnografian tehtdva ei ole tera-
peuttinen, mutta etnografisen haastattelun ja terapeuttisen haastattelun vélinen raja
on kuitenkin liikkuva. Folkloristi Sofie Strandén-Backan mielesti laadullinen tutki-
mushaastattelu voi saada terapeuttisia merkityksié, kun haastateltavalla on mahdol-
lisuus puhua kokemuksistaan henkil6lle, tissd tapauksessa tutkijalle, joka on aidosti
kiinnostunut hénen kertomuksestaan. Haastattelusta saattaa siis muodostua haasta-
teltavalle terapeuttinen kokemus, vaikka tutkimushaastattelulla ei pyritdkdan saa-
maan aikaan muutosta ihmisen tilanteeseen. Ero tutkimushaastattelun ja terapiahaas-
tattelun vililld on nimenomaan niiden tavoitteissa. Tutkimushaastattelun ensisijai-
nen tavoite on tuottaa uutta tietoa. (Hytonen et al. 2017, 89-90; ks. myds: Strandén-
Backa 2013, 86-87.)

Ensimmadiset kuusi ditien haastattelua, jotka olivat erddnlaisia esihaastatteluja,
tein kevédlla 2011. Tutkimukseni oli tuolloin vasta suunnitteluvaiheessa ja halusin
kuulla suomalaisiin kouluihin edellisend syksyné lapsensa laittaneiden ranskalaisten
vanhempien ajatuksia Suomen koulusysteemista. Pyysin ranskalaisilta perheilti, joi-
den lapset kdvivat suomalaista koulua, mahdollisuutta keskustella heiddan kanssaan.
Kaikki perheet suostuivat, mutta perheiden isien pitkien tyopéivien takia haastatte-
luun osallistuivat vain didit. Erillistd haastatteluaineiston kdyttolupaa en pyytanyt
diteja allekirjoittamaan, koska jo ensimmaisessd yhteydenotossani olin kertonut, ettd
aineisto olisi vain minun kéytosséni ja etté haastateltavat esiintyvét tutkimuksessani
anonyymisti. Yliopisto on jo usean vuoden ajan ohjeistanut haastattelututkimusta te-
kevid kirjallisen kdyttoluvan pyytdmisessd. Haastatteluaineiston kayttéluvan allekir-
joittaminen voi kuitenkin hdmmentdd haastateltavia jopa enemmén kuin nauhurin
kayttd. Haastateltavat voivat reagoida varautuneesti luvan allekirjoittamiseen eiké
luvalla ole lainopillista perustetta. (Heikkild 2017, 63.)

Aloittelevan tutkijan virheend pidén tydsséni sité, ettd en nauhoittanut ensimmaéi-
sid haastatteluja, vaan kirjoitin sivukaupalla muistiinpanoja didin kertoessa koke-
muksiaan. Olin peldnnyt turhaan &itien mahdollisia reaktioita nauhurista, kuten myo-
hemmin sain huomata. Esitutkimus ei aina toteudu suunnitelmien mukaan. Tutkija
ei ehka vield ymmarrd kentdn toimintatapoja ja esiymmarrysté tdytyy syventda. Esi-
tutkimusvaihe on kuitenkin erittdin tarked ja nauhoittamattomatkin keskustelut lisda-
vit tutkijan ymmaérrysta tutkittavasta aiheesta. (Latvala-Harvilahti 2017, 3940, 50.)
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Kaikki haastateltavani osoittautuivat avoimiksi ja heilld tuntui olevan tarve ker-
toa niin hyvid kuin huonoja kokemuksiaan eri koulujarjestelmistd. Muistiinpanot pu-
rin heti haastattelun jdlkeen ja kirjoitin suorasanaiseen muotoon. Olin ollut tekemi-
sissd ranskalaisten kanssa jo viisi vuotta ja tiesin heiddt erinomaisen hyviksi puhu-
jiksi ja itsensd ilmaisijoiksi. Silti puheen paljous ylldtti minut. Haastattelutilanne oli
mielestdni luottamuksellinen eivétka &idit véltelleet arkojakaan asioita. Olin ollut jo
usean vuoden tyossi ranskalaisessa koulussa ja kaikki kyseisten perheiden lapset oli-
vat olleet oppilaitani. Minulla oli siis ditien kanssa kansallisuus- ja kulttuurieroista
huolimatta jonkinlainen yhteinen tausta ja yhteinen historia. Antropologi Annamaria
Marttila pohtii suhdettaan tutkittaviin ja toteaa, etta parhaimmillaan olen tutkittaville
Jjoku, joka ymmadrtdd, koska on kokenut jotain vastaavaa (Marttila 2014, 377).

Keviilld 2011 haastattelemistani kuudesta didisté neljd muutti perheineen kesén
aikana takaisin Ranskaan. Olen ollut kuitenkin heihin yhteydessd myohemmin ja
kuullut lasten sopeutumisesta takaisin ranskalaiseen kouluun. Suomeen jééneet &didit
haastattelin uudestaan seuraavana vuonna ja nauhoitin kaikki haastattelut. Vain yksi
aiti puhui mielestini nyt hieman varovaisemmin ranskalaisen koulun negatiivisista
puolista. Haastatteluissa ilmeni kuitenkin paljon samoja asioita kuin edellisen vuo-
den esihaastatteluissa, joten piddn niin ollen nauhoittamattomia esihaastatteluja
my0s luotettavana tutkimusaineistona. Haastattelin vuosina 2012—2013 my0s nelja
uutta &itia, joiden lapset olivat siirtyneet suomalaiseen kouluun.

Haastateltavat saivat valita haastattelupaikan. Ehdotin, ettd voimme tavata haas-
tateltavan kotona, minun Iuonani tai jossain muualla. Yhden haastateltavan kanssa
tapasimme hédnen aikataulustaan johtuen kahvilassa, mutta muut tulivat mielelldén
kotiini silloin, kun lapset olivat koulussa. Paikan valintaan saattoi vaikuttaa myos
ditien halu péastd kdymaan suomalaisessa kodissa. Vuosien mittaan vapaamuotoi-
sissa keskusteluissa tuli usein esiin, ettd suurin osa tiélld tilapéisesti asuvista rans-
kalaisista ei ollut koskaan kdynyt suomalaisten luona. Ranskalaisten keskuudessa eli
vahvasti késitys, ettd suomalaiset eivit kutsu edes ystavidan kotiinsa.

Olin etukéteen kysynyt, haluavatko didit tulla haastateltaviksi yksin vai yhdessi
toisen tai useamman &idin kanssa. Jokainen halusi tulla yksin. Uskon, ettd he néin
halusivat varmistaa oman mielipiteensd tulevan selvisti esille. Ryhmakeskustelu pu-
heliaiden ranskalaisten ditien kanssa olisi varmasti tuonut myos mielenkiintoisen tut-
kimusnékdkulman, mutta téssé tilanteessa jokaisen didin oma ndkokulma oli tarkeda
saada esille. Kulttuuriperinnén tutkija Eeva Karhusen mukaan ryhmdmuistelussa
kaikkien ddni ei pddse kuuluville eikd arkaluontoisia asioita ehkd rohjeta kertoa suu-
ren joukon kuullen (Karhunen 2014, 82). My0s ranskalaiséitien ryhméssa hiljaisem-
mat didit olisivat voineet jadda syrjddn ja monia mielenkiintoisia asioita olisi jadnyt
tallentamatta. Olisiko esimerkiksi &iti, jonka lapsilla oli Ranskassa testeissé todettu
korkea dlykkyysosamédrd, kertonut tésté asiasta yhté avoimesti muiden ditien kuul-
len? Tai olisiko vastaavasti diti, jonka lapsella oli oppimisvaikeuksia, jakanut asian
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yhtd avoimesti suuressa ryhméssid? Toisaalta, ryhméhaastattelutilanteessa toteutuu
kollektiivisen muistelun idea, kuten etnologi Pirjo Korkiakangas toteaa viitaten psy-
kologi Marja Saarenheimoon. Osallistujat rohkaisevat sekd tukevat toisiaan ja sa-
malla muistelu yhdessé voi herattdd muuten kertomatta jaavia asioita. (Korkiakangas
2005, 135; ks. myds: Saarenheimo 1997.) Téssa tapauksessa ranskalaiset didit olisi-
vat mahdollisesti innostuneet kertomaan yhdessd enemmain omia koulumuistojaan
tai lastensa kokemuksia koulussa Ranskassa. Tosin nditdkin muistoja tuli nyt esiin
yksil6haastatteluissa.

Kerroin haastateltaville, ettd henkildiden nimid ei tutkimuksessa mainita ja tut-
kimusmateriaali jd4 vain minun kayttooni vaitdskirjaa ja mahdollisia myohempié
tutkimuksia varten. Tdmaén jdlkeen aineisto tuhotaan, koska olen luvannut haastatel-
taville, etté sitd ei luovuteta mihinkéén julkiseen arkistoon. Lapsista mainitaan teks-
tissd vain iké, ei lapsen sukupuolta. Suurin osa dideistd kuitenkin totesi, ettd he voi-
sivat esiintya tutkimuksessa omalla nimelldén. Joidenkin kohdalla jopa koin, etti he
olisivat nimenomaan halunneet tuoda mielipiteensi ilmi omana itsendén eikd ano-
nyyminé “ranskalaisena ditind”. Tyokomennuksen my6td Raumalle tulleet ranska-
laiset muodostivat kuitenkin pienen yhteison, jossa kaikki tunsivat toisensa. Tamén
takia olen padtynyt tutkimuksessani kirjoittamaan ilman nimed my0s niistd haastat-
telemistani henkiloistd, jotka olisivat antaneet luvan nimensa kdyttoon. Jos muuta-
man henkilén nimi olisi mainittu, olisi ollut helppoa péitelld nimettoména pysytte-
levien henkil6llisyys. Ennen haastattelun alkua kerroin, ettd tarkoitukseni ei ole kri-
tisoida ranskalaista tai suomalaista koulua, koska tiaydellistd koulusysteemia ei ole
olemassa. Molempien koulujen toimintakulttuurissa on seké positiiviseksi ettd nega-
tiiviseksi koettuja kéyténtoja. Olin kertonut etukéteen, etté haastattelun aiheena ovat
ranskalainen ja suomalainen koulujérjestelma. Mitddn tarkempia kysymyksid en ol-
lut haastateltaville antanut eikd kukaan niitd edes kysynyt.

Haastattelut olivat erddnlainen avoimen haastattelun ja teemahaastattelun vili-
muoto. Avointa haastattelua on kutsuttu useilla eri nimilld, muun muassa ei-johde-
tuksi haastatteluksi tai strukturoimattomaksi haastatteluksi. Tdssé haastattelun muo-
dossa haastattelija selvittelee haastateltavan ajatuksia, mielipiteitd ja tunteita sitd mu-
kaa kuin ne tulevat vastaan keskustelussa. Aihekin voi muuttua haastattelun aikana
ja avointa haastattelua pidetdan haastattelun muodoista kaikkein 1ahimpéni keskus-
telua. (Hirsjéarvi et al. 2010, 209.) Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastatte-
lumenetelmd. Sen esikuvana on sosiologi Robert K. Mertonin, Marjorie Fisken ja
Patricia L. Kendallin luoma kohdennettu haastattelu, jonka he esittelivit teoksessaan
The Focused Interview (1956/1990). Menetelman ldhtokohtana oli tieto haastatelta-
vien kokemasta tilanteesta. Seuraavaksi tutkijan piti selvittdd alustavasti ilmion ole-
tettuja tarkeitd osia, prosesseja ja kokonaisuutta. Taméankaltaisen sisdllon- tai tilan-
neanalyysin avulla hén péétyi oletuksiin tilanteen seurauksista siind mukana olleille.
Kolmannessa vaiheessa tutkija kehitteli haastattelurungon ja lopuksi pyrki
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kohdentamaan haastattelun tutkittavien subjektiivisiin kokemuksiin edelld maini-
tusta tilanteesta. (Hirsjarvi et al. 2011, 47; ks. my0s: Merton et al. 1956, 3—4.)

Hirsjérven ja Hurmeen kéyttima késite teemahaastattelu eroaa kuitenkin koh-
dennetusta haastattelusta siind, etti teemahaastattelu ei edellytd tutkittaville kokeel-
lisesti aikaansaatua yhteistd kokemusta. Léhtooletuksena on, ettd kaikkia yksilon ko-
kemuksia, ajatuksia, uskomuksia ja tunteita voidaan tutkia tdlld menetelmalld. Kaik-
kein oleellisinta on se, etti haastattelu etenee yksityiskohtaisten kysymysten sijaan
tiettyjen keskeisten teemojen varassa. Néin haastattelu vapautuu tutkijan nékokul-
masta ja tuo kuuluviin tutkittavan d4nen. Haastattelun aihepiirit, teema-alueet, ovat
kuitenkin kaikille tutkittaville samat. Teemahaastattelussa tulevat esiin ihmisten tul-
kinnat asioista sekd heiddn niille antamansa merkitykset. Naiméa merkitykset syntyvat
nimenomaan vuorovaikutuksessa. (Hirsjarvi et al. 2011, 47-48.)

Esitin haastattelemilleni dideille aluksi vain yhden kysymyksen: “Kerro/kerto-
kaa minulle tarinasi/tarinanne suomalaisesta koulusta.”?* Useiden haastateltavien
kohdalla minun ei tarvinnut seuraavaan 30 minuuttiin sanoa mitidén. Kerronta meni
eteenpdin helposti ja loogisesti. Kaikki didit aloittivat tarinansa siitd, miksi perhe teki
padtoksen siirtymisestd suomalaiseen kouluun ja miké ranskalaisessa koulussa ei ol-
lut hyvéé. Osalla haastateltavista oli selvésti tarve saada kertoa lapsensa ranskalai-
sessa koulussa saamasta huonosta kohtelusta. My0s osa vanhemmista oli saanut
osakseen mieclestddn epéasiallista kohtelua. Avoimen haastattelun ja teemahaastatte-
lun lisdksi tekemiéni haastatteluja voisi luonnehtia osittain myos kerronnalliseksi
haastatteluksi. Millainen on &itien ndkokulmasta tuotettu koulukertomus?

Kognitiivisen narratologian tutkija David Herman (2009) esittdd kertomuksen
prototyypille nelja peruselementtid. Ensimmaisen mukaan kertomukset ovat tilantei-
sia esityksid. Niissd olennaista ovat vuorovaikutus, kertomuksen konteksti ja subjek-
tiasemien rakentaminen. Toiseksi, kertovat esitykset rohkaisevat kuulijaa tai lukijaa
tekemédidn paédtelmid kertomuksen tapahtumien ajallisesti jdrjestyneestd kulusta.
Téamai ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd asiat olisi esitetty kronologisessa jérjestyk-
sessd, mutta vastaanottajaa kannustetaan rakentamaan aikajérjestys mielessdin. Kol-
manneksi Herman korostaa kertomusten yhtildistd kykyé luoda maailmoja ja epd-
Jdrjestystd seka hairidtiloja niiden sisille. Neljantend peruselementtind on kokemuk-
sellisuus, jonka mukaan kertova esitys vilittdd jonkun tietoisuuden kokemana sen,
millaista on ollut eld4 ldpi kuvattu epéjérjestys. (Hyvérinen 2010, 92; ks. myos: Her-
man 2009.)

Haastattelut siis ldhtivdat kdyntiin erddnlaisena kerronnallisena tai avoimena
haastatteluna. Haastateltava sai ndin ollen kertoa itselleen térkeistd asioista juuri
siind jarjestyksessd, kuin halusi. Olin kuitenkin tehnyt luettelon teemoista, joista

2 Raconte-moi/Racontez-moi ton/votre histoire/expérience de 1’école finlandaise.
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toivoin ditien kertovan. Ndihin kuuluivat siirtyminen suomalaiseen kouluun (ensi-
kosketus kouluun, opettajiin, oppilaisiin), opetus ja opetussuunnitelma, kodin ja kou-
lun yhteistyd, koulun fyysinen ympéristo ja turvallisuus, koulun ilmapiiri, koulu-
péiva ja -viikko, ruokala, evaluointi ja todistukset, muutos lapsessa sekéd suurimmat
erot ranskalaiseen kouluun nihden. Aidit eivit olleet nihneet luetteloa. Haastattelun
kuluessa ja varsinkin sen loppupuolella saatoin esittdd muutamia tarkentavia kysy-
myksid tai tuoda esiin jonkun teeman, mikali haastateltava ei ollut oma-aloitteisesti
kyseisestd asiasta puhunut. Kaikki aloittivat kertomuksensa Suomeen muutosta ja
kokemuksista Raumalla toimivasta ranskalaisesta koulusta. Luonnollisesti &iti, jonka
lapset eivit olleet kdyneet Raumalla ranskalaista koulua, vaan menneet perheen
muutettua Suomeen suoraan suomalaiseen kouluun, aloitti kertomuksensa kuvaile-
malla lastensa koulua Ranskassa. Seuraavaksi haastateltavat siirtyivét kasittelemaén
perheen paétosta siirtdd lapset suomalaiseen kouluun sekd ensimmaisid yhteydenot-
toja ja tapaamisia suomalaisten rehtoreiden ja opettajien kanssa. Kun kokemukset
suomalaisesta koulusta oli kdyty ldpi, kertoivat didit yleensd kokemuksiaan joko las-
tensa koulusta Ranskassa tai omista koulumuistoistaan. Lopuksi esitin jokaiselle ky-
symyksen, onko perhe katunut lapsen siirtymistd suomalaiseen kouluun.

Kertoivatko didit minulle avoimesti kokemuksistaan, koska olin t6issd koulussa
ja tunsin myds heidédn lapsensa ja koulun toimintakulttuurin? Vai olinko heille kui-
tenkin erdénlainen filosofi Georg Simmelin kuvaama muukalainen, jolle voi helpom-
min uskoutua ja kertoa arkaluontoisia asioita (Simmel 2005/1908, 79). Kulttuuripe-
rinndn professori Outi Tuomi-Nikula on todennut tutkiessaan naisten arkipdivad
Saksassa, ettd sosiaalisesta ulkopuolisuudesta voi olla tutkijalle hydtyd. Ulkopuoli-
selle on helpompi kertoa arkaluontoisia asioita, joita ei vélttdméttd jaettaisi oman
yhteison jasenten kesken. (Tuomi-Nikula 2004, 48—50.) Uskon, ettd omalla kohdal-
lani kysymyksessi olivat molemmat nikokohdat. Aidit halusivat auttaa minua tutki-
muksessani lupautumalla haastateltaviksi ja samalla he saivat omat mielipiteensd
kuuluviin raskaaksi kokemastaan ranskalaisesta koulusysteemistd. Minulle oli help-
poa kertoa molempien koulujérjestelmien ominaispiirteistd, koska olin itse lapikdy-
nyt nuorena suomalaisen koulun sekd myohemmin ollut tydssé ranskalaisessa kou-
lussa. Olin seké ulkopuolinen ettd sisdpiirildinen.

Kulttuurintutkijat ovat kiinnostuneita asioista, joista muistellessa vaietaan tai
jotka unohdetaan. On mielenkiintoista pohtia, misté asioista didit mahdollisesti vai-
kenivat. Mité asioita he eivat minulle kertoneet? Folkloristi Seppo Knuuttila muiste-
lee pitkdaikaisen haastateltavansa Hannes Hakkisen todenneen hénelle: ”Tehén ette
voi koskaan tietdd, mité teille on jatetty kertomatta.” (Knuuttila 2016, 108.) Pirjo
Korkiakangas puolestaan toteaa, ettd muisti ja unohdus kulkevat kési kddessd. Tut-
kijalla tdytyy olla oletuksia niistd kulttuurisista ja yhteiskunnallisista asioista, joihin
muistelu kulloinkin liittyy. Tutkija ei voi tietdd, mitd on unohdettu, ellei hin tieds,
mité olisi pitdnyt muistaa. (Korkiakangas 2005, 139.) Etnologi Helena Ruotsala on
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kenttitdissddn kohdannut kollektiivista unohtamista tai vaikenemista. Haastateltavat
voivat vaieta traumaattisista ja vaikeista asioista sekd yhteison ulkopuolisilta sala-
tuista tiedoista. Adrimmilldéin yhteiso voi kieltd jiseniltdin tiettyjen asioiden kisit-
telyn. Muistaminen on kuitenkin yksildllinen prosessi ja eri ihmiset valitsevat muis-
telemisen arvoisiksi eri asioita. Usein tdma tapahtuu tiedostamatta. (Ruotsala 2002,
29-30.)

Haastattelemani &idit kertoivat hyvin avoimesti ongelmistaan opettajien kanssa
niin Raumalla toimineessa ranskalaisessa koulussa kuin lastensa kouluissa Rans-
kassa. Suhtautuminen ranskalaiseen kouluun oli kriittistd, eikd positiivisia puolia
tuntunut juurikaan ilmenevén. Poikkeuksena oli ranskalaisen kouluruokailun parem-
muus suomalaiseen verrattuna. Haastateltavat olivat perheisti, joiden lapset olivat
siirtyneet suomalaiseen kouluun. Néin ollen aineistossa kritiikki koulun toiminta-
kulttuuria kohtaan nousi esiin tavallistakin enemmén.

Lyhin didin haastattelu kesti 34 minuuttia ja pisimmét 2 tuntia 30 minuuttia.
Yleensé haastattelut olivat véhén yli tunnin mittaisia. Olen litteroinut kaikki haastat-
telut. Aloin litteroida haastatteluja ranskan kielelld sanatarkasti, mutta haastattelujen
maérin lisddntyessd muutin toimintatapaani. Litteroin haastattelut kdéntdmalla ne
samalla suomeksi ja kirjoittamalla kaikki esille tulevat asiat, mutta en kuitenkaan
sanatarkasti. Tekstissa kdytetyt sitaatit sen sijaan ovat sanatarkkoja litteraatioita, joi-
hin olen merkinnyt haastateltavan puheessa esiintyvat tauot kolmella pisteelld (...).
Jos litteraatio on pieni osa puheenvuoron keskeltd, olen merkinnyt alkuun ja/tai lop-
puun kolme viivaa (---). Alkuperdiset ranskankieliset sitaatit ovat alaviitteeni ja
tekeméni kddnnokset muun tekstin joukossa. Olen kuunnellut nauhoja useaan ker-
taan my0s litteroinnin jélkeen ja palannut nithin aina uudestaan kirjoittaessani véi-
toskirjani varsinaista tekstid.

Lasten haastattelut ja tekstit

Lasten haastattelut olivat lyhyempié kuin aikuisten. Lyhin haastattelu kesti 24 mi-
nuuttia ja pisimmaét kaksi hieman yli 60 minuuttia. 9—13-vuotiaat lapset olivat haas-
tatteluja tehtéessa olleet noin kaksi vuotta suomalaisessa koulussa, joten ranskalaisen
koulun tapahtumat olivat vield hyvin muistissa. Osassa haastatteluista oli lapsen &iti
paikalla, mutta osan haastatteluista tein lapsen kanssa kahden kesken. Kahta lasta
lukuun ottamatta kaikki haastatellut lapset tunsivat minut entuudestaan eivétka ndin
ollen olleet jannittyneitd. Mydskadn kaksi uutta lasta eivét jannittdneet ja he osoit-
tautuivat erittdin hyviksi kertojiksi ranskalaisen koulun arjesta sekéd uudesta suoma-
laisesta koulustaan, jossa he olivat tuolloin ensimmaistd vuotta. Namé kaksi lasta
tulivat haastateltaviksi kotiini itinsi kanssa. Muut lasten haastattelut tein heidin ko-
tonaan. Kerroin my®os lapsille, ettd heiddn nimensi ja sukupuolensa eivit tule tutki-
muksessa esille, vaan ainoastaan ikd mainitaan. Osa heistd ilmaisi pettymyksensa
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siitd, ettd eivit voi olla omalla nimell4én lopullisessa tutkimuksessa. Vield tutkimuk-
seni kirjoitusvaiheessa yksi oppilaista ihmetteli, miksi hdnen nimensa ei tule tutki-
muksessa nikyviin.

Lasten haastatteluissa haastattelijan roolini tuli selvemmin esiin kuin ditien haas-
tatteluissa, joissa didit ikdén kuin kertoivat lastensa ja omaakin koulutarinaansa il-
man, ettd jouduin esittdmaén vilikysymyksid. Kerroin lapsille aluksi teemoja, joista
voimme keskustella seka esitin tarkentavia kysymyksid koko haastattelun ajan. Pyy-
sin heitd kertomaan, miki suomalaisessa koulussa on hyvai ja mikd huonoa. Samaa
kysyin ranskalaiseen kouluun liittyen. Lisdksi pyysin lapsia kertomaan suomalaisista
ja ranskalaisista opettajista ja luokkatovereista, oppitunneista, laksyistd, kokeista,
ruokalasta sekd yleisesti koulupdivéan kulusta. Osa lapsista pystyi oma-aloitteisesti
vertaamaan suomalaista ja ranskalaista koulua.

Tutkittaessa lapsia on tirkedd pohtia, millainen kokemus heille tutkimuksesta
muodostuu. Kun lapsi on tutkimuskohteena, hin oppii tuntemaan itseéén ja samalla
muodostaa késityksen tutkijasta ja tdmén tekeméstd tyOstd. Osallistumisen pitdisi
olla lapselle hauskaa ja arkipéivéistd. Vanhempien tulee olla tietoisia koulussa teh-
tavastd tutkimuksesta ja heilld on oikeus kieltdd lapsensa osallistuminen siihen.
Myos lapselta itseltddn on kysyttdva suostumus haastatteluun. Aineistonhankintaa
pitdd sovittaa lapsen ajattelun kehitysvaiheeseen seka lapsen itseilmaisun tyyliin ja
madraan. Haastattelutilanteen tulee aina olla lapselle turvallinen, varsinkin, jos kes-
kustellaan vaikeista aiheista. Tutkijan tdytyy tuntea tutkimansa ilmi6 ja hallita haas-
tattelutekniikka niin hyvin, ettd hian voi haastatellessaan sekd kuunnella haastatelta-
vaa ettd metakuunnella ja -katsella haastattelutilannetta. Tama tarkoittaa sitd, ettd
tutkija pohtii, sujuuko haastattelu avoimesti ja luottamuksellisesti seké sité, ovatko
hinen kysymyksensi sopivia lapsen kehitys- ja kokemustaustaan. Aikuisen on myos
huomattava, tarvitseeko lapsi lisdd aikaa ajatteluun. (Aarnos 2010, 172-173, 177.)

Lasten haastatteluihin kohdistunut mielenkiinto on lisdéntynyt viime vuosina.
Lapsiin on alettu suhtautua tasa-arvoisemmin ja heiddt ndhdaéan yksiloind, joilla on
oma arvonsa. Heitd kuunnellaan ja heiddn sanomansa otetaan vakavasti, mikd on
heijastunut lapsitutkimuksen uutena suuntauksena. Lasten kokemaa vékivaltaa tut-
kivien lisdksi myds muut ammattikunnat, esimerkiksi opettajat, voivat tarvita tyds-
sddn lasten haastatteluun liittyvia taitoja. (Hirsjarvi et al. 2011, 128.) Elisabet Do-
verborgin ja Ingrid Pramlingin mukaan opettajasta tulee haastatteluja tekemaélla pa-
rempi lapsen ajatusmaailman ymmartdja ja hdn voi luoda paremman oppimisympéa-
riston lapselle. Opettaja voi myos haastattelujen avulla arvioida omaa tyotdéan eli
onko oppilas ymmartényt opetusta. Lapset ja aikuiset ajattelevat ja késittdvit asioita
eri tavalla. Harvemmin tosin pohditaan, mitd timé ajatusmaailmojen ero vaikuttaa
jokapdivédiseen opetusty6hon. Lapsen ajatteluun perchtyminen avaa kasvattajalle uu-
sia ndkoaloja sithen, miten lapsi hahmottaa maailmaa. (Doverborg et al. 1991, 8-9.)
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Hirsjéarvi ja Hurme tuovat esiin, psykologi Gunvor Anderssonia (1998) sovel-
taen, lasten haastatteluissa huomioitavia seikkoja. Ensiksi, tutkijan ei pidéd olettaa,
ettd lapsi tuntisi késitteitd, vaan aikuiselle tutut késitteet on hénelle selvitettiava. Pa-
rasta on tiedustella, tunteeko lapsi aikuisen kayttdmié sanoja. Toiseksi, haastattelijan
on oltava kiinnostunut kaikesta lapsen kertomasta ja jaksettava kuunnella pitkia vas-
tauksia tai selostuksia esimerkiksi lapsen mieliharrastuksista. Kolmanneksi, haastat-
telijan taytyy ottaa tutkijan rooli eikd hén saa jarkyttyd kuulemastaan eikd hymyilla
”sOpoille” vastauksille. Neljanneksi, haastattelija ei saa painostaa lasta. Kun lapsi
vastaa “’en tiedd”, voi syntyd epétietoisuutta siité, tietddko han kuitenkin vastauksen
vai ei. Lapsi ei ole ehkd ymmartinyt kysymysta tai voi jopa luulla, ettd haastattelija
ei sietdisi kuulla muuta vastausta. Lopuksi, haastattelijan pitdd aina muistaa, miti
lapsi on sanonut. Lapsilla on erittdin hyva muisti ja he muistavat, mité heiltd on ky-
sytty ja mitd he ovat vastanneet. Jos sama lapsi on haastateltavana toisen kerran, olisi
tutkijan hyva kuunnella edellisen kerran dénitys ennen uutta haastattelua. (Hirsjarvi
etal. 2011, 131; ks. myds: Andersson 1998.)

Seitsemin lasta ja nuorta on kirjoittanut minulle ajatuksiaan suomalaisesta ja
ranskalaisesta koulusta. Osa heistd on jo palannut takaisin Ranskaan, joten kirjoitta-
minen on ollut helpoin tapa saada tietoa heiddn nikemyksistéédn ja kokemuksistaan.
Olen pyytényt heitd kirjoittamaan samoista edelld mainituista aihepiireistd, joista
olen haastatteluissa oppilaiden kanssa puhunut. Olen saanut kayttooni myos yhden
haastattelemani oppilaan kirjoittaman kouluaineen, jossa hédn kertoo ajatuksiaan hy-
vistd opettajasta. Oppilas oli tuolloin suomalaisessa koulussa, mutta suoritti samalla
ranskalaista opetussuunnitelmaa etdopintoina. Ainekirjoitus liittyi ranskan kielen
kirjoitusharjoituksiin.

Tutkimuspaivakirja ja kenttatyopaivakirjat

Olen merkinnyt muistiin havaintojani ranskalaisen koulun arjesta ensimmaéisesti
tyOpéivastid alkaen. Myos ranskalaisten tyStovereideni kanssa kdymiéni keskusteluja
koulusta ja ranskalaisesta opettajankoulutuksesta olen kirjannut tutkimuspaivékir-
jaani (TPK). Pdivékirjaan kirjoittaminen on tapahtumien ja tuntemusten yksityiskoh-
taista raportointia koko tutkimusprosessin ajan. Muistiin merkityt omat ajatukset,
lahtdoletukset, huomiot ja esiin tulleet kysymykset auttavat varsinaisen tutkimusra-
portin kirjoittamisessa. (Alasuutari 2011, 281-282.)

Sosiologi Martti Gronfors kirjoitti jo 1980-luvulla teoksessaan Kvalitatiiviset
kenttdtyomenetelmdt, ettd teknologisenakin aikana tirkeimmét tutkimustekniset
evait kenttdtydssd ovat kyky tehdi terdvid havaintoja, hyva muisti ja kyné. Elektro-
niikka ei ole pystynyt eikd hidnen mielestéén koskaan pysty tdysin korvaamaan naita
eviitd. Vuoden 2010 artikkelissaan Havaintojen teko aineistonkerdyksen menetel-
mdnd Gronfors edelleen painottaa, ettd teknistyneessékin maailmassa kyné ja paperi
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ovat tarpeellisia muistiinpanojen tekemisessd, vaikka jossakin méirin tietokone voi
ne korvata. Késin tehdyt muistiinpanot on kuitenkin syyté saada tietokoneella kési-
teltdvain muotoon, varsinkin silloin, kun tutkija kayttaa tietokoneavusteisia analyy-
simenetelmid. Tutkija joutuu my0s paittiméaén missé ja miten usein hén voi kirjoit-
taa asioita muistiin. Aina muistiinpanovélineité ei voi pitdd koko ajan esilld, koska
se voi héiritd tilanteen luonnollista kulkua. Vaikka tutkittavat tietdisivatkin, ettd tut-
kija tekee muistiinpanoja, se voi viedd turhaan huomiota ja herdttdd uteliaisuutta.
(Gronfors 1985, 129; 2010, 164.)

Tutkimuksen tarkoituksenmukaisuuden pohjalta on aina mietittdva, mitd asioita
ja missd muodossa merkitddn muistiin. Muistiinpanot ovat tutkimuksen raaka-ai-
netta, eivit lopullista tutkimusta. Néin ollen on helpompi, ettd tutkittavat esiintyvét
oikeilla nimilldin muistiinpanoissa, vaikka lopullisessa tutkimuksessa heidan henki-
161lisyytensd muutettaisiinkin tunnistamattomaan muotoon. Tutkittavien suojelemi-
sen kannalta muistiinpanot pitdd luonnollisesti sdilyttdd niin, ettd ne eivét paise ul-
kopuolisten késiin. Millaisia muistiinpanojen tulisi olla? Gronfors mainitsee kolme
muistiinpanotyyppid. Tutkija tarvitsee ensiksi varsinaiseen vuorovaikutukseen kes-
kittyvid muistiinpanoja, joissa on kirjattu tilanteeseen osallistujat, mité he tekevét ja
sanovat, toisten reaktiot sekd muu térkeéd informaatio, joka liittyy kyseiseen vuoro-
vaikutustilanteeseen. Liséksi on Kkirjattava kontekstitietoja esimerkiksi siitd, missd
tilanteessa vuorovaikutus on tapahtunut, kellonaika ja muut olosuhdetekijit, jotka
vaikuttavat varsinaiseen vuorovaikutukseen. Ndmé ovat taustatietoja, jotka kuiten-
kin kytkeytyvit suoraan informaatioon tilanteesta. Kolmanneksi, tutkija voi tehdi
muistiinpanoja, joissa hédn késittelee itsedédn tutkijana ja tutkimukseen olennaisesti
liittyvana subjektina. Muistiinpanot voivat siséltdd omia tunteita, epdonnistumisia ja
niiden seurauksia, oman tutkijakehityksen seuraamista seké itsensd vaikutusta tutki-
muksen kulkuun. Alustavat, hataratkin oivallukset kannattaa merkitd muistiin myo-
hempéd, analyyttistd kayttod varten. (Gronfors 2010, 165-166.)

Kenttityopdivékirjaa (KTPK) olen pitinyt kaikilla kolmella kenttdtyomatkal-
lani. Olen merkinnyt muistiin tapaamiset ja keskustelut rehtoreiden, opettajien, tut-
kijoiden ja oppilaiden kanssa. Seuratessani opetusta luokassa, olen tehnyt koko ajan
tarkkoja muistiinpanoja tunnin kulusta, opetuksesta seké opettajien ja oppilaiden re-
aktioista. Minulla on ollut mukanani vihko tai muistikirja, johon olen kirjoittanut. Se
on ollut huomaamaton eiké ole héirinnyt tunnin normaalia kulkua. Olen yleensa is-
tunut luokan perélld ja vihko on ollut pulpetilla, johon opettaja on usein tuonut pinon
oppikirjoja tai muuta materiaalia. Ne ovat samalla olleet erddnlainen nékdeste, joten
muistiinpanojen tekeminen ei ole heréttanyt lasten huomiota tai hdirinnyt luokkaa.

Vilitunnilla menen pienten luokkaan, jossa on 3-vuotiaita 21 oppilasta ja 4-vuo-

tiaita 11, siis yhteensd 32 oppilasta! Paikalla on poikkeuksellisesti kaksi avus-
tajaa, opettaja on mennyt ulos. Istuudun tyhjin matalan poyddn ddreen. Yksi
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pojista osoittaa minua ja sanoo iloisesti "la mémé” (mummo). 3-vuotiaat tyos-
kentelevdt ja liimaavat tarroja numeroiden mukaan, muutama oppilas piirtdd.
Pieni tytté tuo minulle lahjaksi piirustuksen. Lapset ovat todella rauhallisia.
Erds tytoistd tulee selittdmdcdn, ettd jos vain juttelee eikd tyoskentele, ei saa toitd

tehdyksi ja joutuu lopettamaan tyon vilitunnin aikana eikd siis pddse ulos.
(KTPK 2013.)

Suoraan tietokoneelle kirjoittaminen olisi ollut ehkd nopeampaa ja teksti olisi ollut
heti tiedostossa my6hempéa muokkausta varten. Vihkoon kirjoittaminen tuo kuiten-
kin vapautta ja mahdollisuuden kirjoittaa missé ja milloin vain. Kaikissa ranskalai-
sissa kouluissa tietokoneet eivit ole vield kenttdtditd tehdesséni olleet yleisid, joten
oppilaiden huomio olisi voinut turhaan kiinnittyd tietokoneeseeni. Lisdksi oma is-
tuinpaikkani olisi pitédnyt valita niin, ettd tarvittaessa pistorasia olisi ollut 1dhelld ko-
neen lataamista varten. Vihkon ja kynén kanssa olen ollut mahdollisimman huomaa-
maton ja voinut istua opettajan minulle osoittamalla paikalla. Vastaavasti luokka on
voinut toimia mahdollisimman normaalisti ilman, ettd lapset vilkuilisivat koko ajan
tietokonettani tai kuuntelisivat ndppéinten &éntd. Vain yhden kerran oppilas on kiin-
nittdnyt huomiota toimintaani. Erddssa alakoulussa, vilitunnin jilkeen, tyttd pysih-
tyi omalle paikalle mennessddn kohdallani ja kysyi, mitd teen. Heti perddn hén itse
vastasi tietdvansd, ettd kirjoitan heistd oppilaista. Yleensa tunnin alussa ranskalaiset
opettajat ovat selittéineet oppilaille minun olevan vieras, joka on tullut katsomaan,
miten ranskalaisessa koulussa opiskellaan. Suurin osa opettajista on pyytdnyt minua
myds esittdytymain ja kertomaan misti olen kotoisin.

Vaikka tutkija yrittdisi saada kenttétilanteessa muistiin kaiken mahdollisen, on
muistiinpanojen tekeminen kuitenkin tietynlaista esianalyysid. Valikointia tapahtuu
jo tissd vaiheessa. Muistiin merkitdén se, mika tutkimuksen problematiikan kannalta
liittyy joko suoraan tai mahdollisesti tutkimusaiheeseen. Valikointi on jonkinlaista
analyysid, jossa tutkija omassa roolissaan jarjen avulla valitsee tutkimuksensa kan-
nalta keskeistd aineistoa muistiinpanoiksi. (Groénfors 2010, 165-166.) Aineistoa kan-
nattaa siis kasitelld jo kenttdtydvaiheessa, mika auttaa tutkimustehtdvan tdsmentami-
sessé ja antaa suuntaa tulevalle aineistonkeruulle. Laadulliselle tutkimukselle tyypil-
linen prosessiluonne tulee esiin myds aineistoa analysoitaessa. Tutkijan tulisi 16ytad
keskeiset ydinkategoriat eli ne perusulottuvuudet, jotka kuvaavat tutkittavaa ilmiota.
Kun keskeisimmait késitteet on 16ydetty, niiden valossa voidaan tarkastella runsasta-
kin aineistokokonaisuutta ja epdolennaista aineistoa karsia pois. Laadullisessa tutki-
muksessa ei voida esittdéd lopullista totuutta tutkittavasta aiheesta, vaan tutkija itse
ratkaisee, mika lopulta on ilmién tarina. Kyse on aina tulkinnasta. (Kiviniemi 2010,
79-81.)
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Opettajien ja kouluavustajien tekstit

Edellé esitellyn ydinaineiston lisdksi tirkedn aineiston muodostavat Ranskassa tyds-
kentelevien, 52 opettajan minulle kirjoittamat kertomukset opettajan tyostd. Léhetin
vuonna 2012 ranskalaisten yhteistydtahojeni kautta opettajille kirjeen, jossa pyysin
heitd kertomaan tyostddn. Mukana oli lista aiheista, joista toivoin kirjoituksia. Li-
séksi he saivat kirjoittaa listan ulkopuolisista asioista. Ehdottamani aihealueet olivat:

1. Henkilokohtainen valmistelutyd (oppituntien valmistelu, tehtivien ja ko-
keiden korjaaminen)

2. Ryhmityo kollegoiden kanssa

W

Tyoolosuhteet (oppilasmédiré, oppilaiden asenne, oppilaiden taso, luokan
varustustaso jne.)

4. Koulutarkastukset ja eteneminen uralla

5. Suhde oppilaiden vanhempiin

6. Osallistuminen pedagogisiin projekteihin

7. Téaydennyskoulutus: kiinnostus siihen ja koulutuksen tehokkuus
8. Tyytyviisyys tydhon ja itsensid toteuttaminen

Némaé aihealueet ovat oleellisia asioita ranskalaisessa koulumaailmassa eivétka suo-
menkieliset kddnnokseni valttiméttd anna heti riittdvaa kuvaa aiheesta. Listaa teh-
desséni olen keskustellut ranskalaisen koulutusjdrjestd IFD:n pitkdaikaisen koulut-
tajan kanssa ja my0s hén on esittédnyt ehdotuksiaan aiheista.

Osa opettajista on antanut luvan nimensa julkaisemiseen. En kuitenkaan kayta
kenestékdin oikeaa nimed. Olen jarjestidnyt vastaukset kolmeen ryhméén: pienten
maternelle-luokan (M), alakoulun (E) ja yldkoulun (C) opettajat. Olen nimennyt vas-
taajat saapumisjarjestyksessd numerolla jokaisessa kolmessa ryhméssa ja erottanut
nais- ja miesopettajat kirjaimilla N ja M. Esimerkiksi NE2 tarkoittaa naispuolista
alakoulun (Ecole élémentaire) opettajaa ja MC6 miespuolista yldkoulun (Collége)
opettajaa.

Olen pyytinyt myos suomalaisia opettajia, joiden luokalle ranskalaisia oppilaita
on siirtynyt suomalaisiin peruskouluihin, kirjoittamaan ajatuksiaan ranskalaislasten
opettamisesta. Olen saanut vain kahden luokanopettajan tekstin, vaikka oppilaita on
ollut neljdssa peruskoulussa sekd yhdessi lukiossa. Lisdksi kaksi opettajaa, joilla on
ollut ranskalaisia oppilaita taito- ja taideaineiden tunneilla, on kirjoittanut minulle
kokemuksistaan. Suomalaisopettajien kirjoitushaluttomuus on mielenkiintoinen
asia. Epavirallisissa keskusteluissa opettajien kanssa on tullut esiin varsinkin positii-
visia asioita ranskalaislapsiin liittyen. Miksi opettajat eivit ole halunneet kirjoittaa
kokemuksistaan? Onko taustalla kuitenkin sellaisia negatiivisia kokemuksia, joista

62



Metodologia

opettajat ovat halunneet vaieta ja ovat nidin ollen mieluummin jittdneet kokonaan
vastaamatta yhteydenottooni? Vai onko kysymyksessé opettajan visymys ja halut-
tomuus endd raskaan tyOpdivin jilkeen alkaa kirjoittaa ranskalaisista oppilaista?
Kuitenkin lyhyetkin, jopa muistiinpanon omaiset ajatukset olisivat auttaneet tyoténi.
Sen sijaan 52 ranskalaisella opettajalla, joista suurinta osaa en edes tunne, on ollut
aikaa kirjoittaa usean sivun mittaisia tekstejd, vaikka heidén tyopdivinsa, jopa 35
oppilaan luokissa, kestdvéat myohdiseen iltapdivédn tai iltaan saakka.

Raumalla toimineessa ranskalaisessa koulussa tyoskennelleet suomalaiset kiel-
tenopettajat ja kouluavustajat ovat sen sijaan mielelldan kirjoittaneet minulle havain-
tojaan ranskalaisesta koulujérjestelmastd ja koulun toimintakulttuurista. Olen saanut
kirjoituksen yhteensi kuudelta entiseltd tydtoveriltani. Teksteissd tulee hyvin esille
suomalaisen ja ranskalaisen koulumaailman ero niin positiivisessa kuin negatiivises-
sakin mielessd. Oppilaiden hyvit kdytostavat ja kohteliaisuus ovat ihastuttaneet suo-
malaisia. Vastaavasti kovat vaatimukset, jotka koskevat jo aivan nuorimpiakin oppi-
laita, ovat herdttdneet hAmmaéstysta.

Aineiston riittavyys

Aineiston riittdvyyttd pohdittaessa puhutaan kylladntymisesta eli saturaatiosta. Sen
mukaan aineistoa on kerétty riittdvésti, kun uusi aineisto ei endi tuo mitédn uutta
tietoa tutkimusongelmasta. Tarvittavan aineiston mééra riippuu paljon tutkimuskoh-
teesta. Tutkijan on pohdittava, miten hin pystyy antamaan teoreettisesti mielekkain
tulkinnan tutkimastaan ilmiosti. Saturaatiota etsittdessd tdytyy tietdd, mitd aineis-
tosta etsitddn. Aineistoa lukemalla yhd uudelleen tutkija alkaa véhitellen hahmottaa
kiinnostavia asioita ja etsid yhtéldisyyksid tai aineistojen eroja kyseisen teeman kan-
nalta. (Eskola et al. 2008, 61-64.) Kuitenkin tutkijan omasta oppineisuudesta riippuu
se, kuinka paljon hin voi aineistoa kerdtessddn jatkuvasti 16ytdd ja huomata uusia
nikokulmia. Laadullisessa tutkimuksessa puhutaan usein tapausten ainutlaatuisuu-
desta. Ei ole olemassa kahta samanlaista koululuokkaa tai kahta opettajaa, jotka ajat-
telisivat didaktisesti tidysin samalla tavalla. Onko siis tdysin varmaa, ettd kohde ei
endd tuota uutta informaatiota? Laadullisessa tutkimuksessa ei ajatella yleistetta-
vyyttd, vaikka ldhtokohtana on alun perin ollut aristoteelinen ajatus siitd, ettd yksi-
tyisessd toistuu yleinen. Kun tutkimme yksityisté tapausta riittdvén tarkasti, saamme
selville sen, mikd on kyseisessd ilmiossd merkittdvaa ja mika toistuu usein, kun tar-
kastelemme 1lmi6té yleisemmalla tasolla. (Hirsjarvi et al. 2011, 182.)
Tutkimuksessani haastatteluaineiston (ranskalaiset lapset ja didit) maéra on yk-
sinkertaisesti médrdytynyt sen mukaan, kuinka monta oppilasta on siirtynyt vuosina
2009-2012 suomalaisiin kouluihin. Minulla on ollut mahdollisuus tutkia koko ryh-
mad, mikd ei 1dheskddn aina ole mahdollista laadullisessa tutkimuksessa. Taltd osin
aineistoni on siis kattava. Tutkimuspéivékirjani kattaa pitkén ajanjakson, miké antaa
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monipuolisen kuvan yhden ranskalaisen koulun toiminnasta. Sen sijaan kenttétyd-
paivakirjassani on muistiinpanoja yhden tai useammankin pdivén kestivistd vierai-
luista erikokoisissa kouluissa eri puolilla Ranskaa.

En etsi enkd yrité esitelld ehdotonta totuutta ranskalaisesta koulusta, koska ei ole
olemassa yhté totuutta ja yhtd ainoaa oikeaa ranskalaista koulua. Laajan, itse keraa-
mini aineiston avulla tuon esiin ndkokulmia, jotka nousevat esiin koulun arkipéi-
vissd sekd merkityksid, joita haastateltavani ovat koululle ja sen toiminnalle anta-
neet. En halua esittdé ranskalaista enkéd suomalaista koulua kielteisessd valossa. Tut-
kijana tehtdvéni ei ole arvostella eikd tuomita, vaan pyrkid mahdollisimman moni-
puoliseen analyysiin, jonka pohjana on kerétty aineisto. Aineistosta esiin tulevat né-
kokohdat on esitettdva rehellisesti, vaikka ne olisivat negatiivisia jompaakumpaa
koulujdrjestelméé kohtaan. Usein toisen kulttuurin ominaispiirteitd tuomitaan hel-
posti, kun niitd katsotaan ulkopuolisena, omista eettisistd ldhtokohdista kasin.
Vaikka ranskalaisen koulun opetustilanteet ovat usein poikenneet suuresti suomalai-
sesta luokkatyodskentelysté ja tuntuneet kovilta ja jopa liian vaativilta, on ranskalai-
sen koulun toimintakulttuurissa paljon hyvii elementteja. Niité toivoisi suomalaisen-
kin koulun omaksuvan.

3.3 Kentalla koulussa "Ranskassa” ja Ranskassa

Aamun vilitunnilla menimme ranskalaisen luokanopettajan kanssa opettajain-
huoneeseen. Kun astuin sisddn ja tervehdin bonjour, huomasin opettajien jdn-
nittyneet ja vihdn kauhistuneetkin ilmeet. Takanani tullut opettaja esitteli minut
suomalaiseksi tutkijaksi ja opettajien ilmeistd ndikyi helpotus. Joimme teetd ja
opettajat kyselivit Suomesta. Yksi naisopettaja tuli luokseni ja sanoi nauraen,
ettd he olivat luulleet minua ensin alueen uudeksi koulutarkastajaksi. Tdmd siis
selitti heiddn kauhistuksensa ennen kuin oikea henkiléllisyyteni paljastui.
(KTPK 2013.)

Néin kuvailin pdivékirjassani hauskaa kokemustani kenttdtyomatkalla Ranskassa
tammikuussa 2013. Viitoskirjaani varten olen tehnyt kenttitoitd sekd Suomessa ettid
Ranskassa. Tyoskentelyni ”Ranskassa” eli ranskalaisessa koulussa Raumalla, on ol-
lut monen vuoden yhtdjaksoinen kenttityd. Ranskassa olen kidynyt tutustumassa
kouluihin ja seuraamassa opetusta eri luokka-asteilla kolme kertaa vuosien 2012 ja
2013 aikana. Tamén kaksijakoisen kenttdtyon myotd olen voinut ndhdd mahdolli-
simman erilaisia ja erikokoisia kouluja. Oma tyOpaikkani Suomessa on edustanut
pientd, valikoidun oppilasryhmén ranskalaista koulua. Ranskassa vastaavasti olen
padssyt seuraamaan oppilasmadréltddn suuria luokkia, joissa oppilasaines voi olla
hyvinkin heterogeenista.
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Monitieteisessd kulttuurien tutkimuksessa pyritddn kenttdtdiden avulla péaise-
miin mahdollisimman ldhelle tutkimuskohdetta ja ndin ymmartdmaan tutkittavien
tapaa jasentdd merkityksid tutkittavasta teemasta. Kansatieteessd kenttdtyo on yksi
tutkimuksen tarkeimpié késitteitd ja menetelmid. Antropologiassa sen on esitetty
jopa olevan tutkimuksen suurin yksittdinen maéradava tekija. Kenttityd on useiden
eri menetelmien yhdistelmai; haastattelujen liséksi tutkija voi kédyttdd havainnointi-
menetelmid sekd valokuvata tutkimuskohdettaan. Kansatieteessd tapahtuneen para-
digman muutoksen myotd aiempien keruutoiden tilalle ovat tulleet kenttétyot. Posi-
tivistinen totuuden kuvaaminen alkoi muuttua jo 1970-luvulla kohti hermeneuttista
kulttuurianalyysia. Positivistisen késityksen mukaan tieto perustui havaittuihin tosi-
asioihin, joita tutkija poimi kentéltd. Nykykésityksen mukaan tutkimusaineisto ei ole
kentélld valmiina odottamassa tutkijaa, joka poimii sen kuin kasvin. Tarkedd on sen
sijaan tarkastella, millainen on tutkijan ja tutkittavien suhde ja vuorovaikutus ja mi-
ten ndma vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin. Helena Ruotsala erottaa kulttuurien tut-
kimuksen kenttdtutkimuksessa kolme tasoa: epistemologisen, metodologisen ja me-
todisen. Epistemologiassa pohditaan tietoa koskevaa teoriaa ja metodologisessa tut-
kimuksen tekemisen periaatteita seké teorian ja kdytdnnon vilisid kysymyksid. Me-
todi puolestaan tarkoittaa aineiston hankintamenetelmid. Kun kansatieteilija hankkii
tutkimusaineistoaan kentdltd, hianen kayttdimadnsd tutkimusmenetelméd kutsutaan
kenttatyoksi. Kenttatutkimus puolestaan kattaa koko tutkimuksen metodologiset rat-
kaisut ja sitd madrittdvit tietyt metodit, esimerkiksi haastattelu ja havainnointi.
(Ruotsala 2005, 45-47.)

Kenttity6 on kokonaisvaltainen prosessi ja keskeiselld sijalla on kentélla tuotettu
empiria. Se tarkoittaa tutkimusaineistoa, joka syntyy tutkijan toiminnan tuloksena.
Aiemmin kenttd on usein médritelty paikaksi, joka on ollut esimerkiksi selked, ra-
jattu yhteiso. Tutkija on tullut sinne ulkopuolelta. Nykytutkimuksessa kulttuurintut-
kijan kenttd on sielld, missé ihmiset elévit ja toimivat. Se ei siis ole enéé erillinen
paikka, vaan tutkimustapa tai prosessi, johon vaikuttavat sosiaalis-poliittiset ilmiot.
Tutkijat kohtaavat nykyisin monitulkintaisemmat ja -ulotteisemmat kentét ja he ovat
niité itse luomassa tai 16ytédmaéssd nimetessdén tutkimuksensa kohdetta. Kentésté pu-
huttaessa on missd-kysymysten lisdksi alettu kysya mitd. Helena Ruotsala méaritte-
lee kentén siksi paikaksi tai tilaksi, jossa tutkimusaineisto luodaan vuorovaikutuk-
sessa tutkittavien kanssa — oli se sitten fyysinen paikka tai arkisto. (Ruotsala 2005,
48-49; Kouri 2015, 23-24.) Patrick Boumard viittaa antropologi Frangois Laplanti-
neen, jonka mukaan etnologin ja hinen tutkimansa kulttuurin kohtaaminen ja vuo-
rovaikutus muodostavat varsinaisesti kentén (/e terrain). (Boumard 2011, 101; ks.
myds: Laplantine 1999, 69.)

Kenttityon intensiteetti ja kesto vaihtelevat pddmaédrien ja mahdollisuuksien mu-
kaan. Folkloristi Anna-Leena Siikalan mielesté etnografiaa tulisi kirjoittaa siten, ettd
tekstid voisi lukea kertomuksena matkasta uusiin mahdollisiin maailmoihin, kuten
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filosofi Paul Ricoeur (1976) on todennut. Kenttdtydssa koetut hetket eivit kerro
kaikkea ihmisistd tai kulttuureista, vaan ne haihtuvat ja paljastavat satunnaisia ym-
marryksen véldhdyksid tai vélttimattomid véarinkasityksid. Olennaisuudet tulevat
esiin, kun tutkija luo uusia ndkdaloja yhdistdessddn menneet ja nykyiset hetket seki
oman ja vieraan. Jokainen kohtaaminen muuttaa tutkijan mielté ja késitystd maail-
masta. Uudet kokemukset antavat muistoissa oleville hetkille uusia merkityksia.
Myo6s kyky ymmartdd tuntemattomia ihmisid ja heidén eldméainsé riippuu tutkijan
omaan menneisyyteen kuuluvien aikojen ja paikkojen kokemuksista. (Siikala 1997,
46-47; ks. myos: Ricoeur 1976.) Havaintojen tekeminen kuuluu jokapdivéiseen elé-
miidmme ja se on kumulatiivista sikili, ettd aiemmat havaintomme tukevat uusia ha-
vaintoja. Kun huomaamme jotain poikkeavaa, kiinnitimme sithen huomiota, se as-
karruttaa mieltimme ja kaipaa vastauksia. (Gronfors 2010, 154.)

Uskontotieteilija René Gothdni kirjoittaa, ettd eldytyminen on kaiken kenttitut-
kimuksen perusedellytys. Tutkijan tdytyy “sekaantua” tutkimusaiheeseen ja sen
problematiikkaan sekd varautua siihen, mitd sekaantuminen “toisten asioihin” voi
merkitd sekd tunteenomaisessa etti eettisessd mielessd. Gothoni viittaa omaan kent-
tatyohonsa painottaessaan luonnontieteiden ja humanististen tieteiden eroa ja toteaa,
ettd hénestd ei tullut kromosomia, mutta hénesti tuli pyhiinvaeltaja. Sen sijaan efddn-
tyminen eli etdisyydenotto on kaiken kriittisen tutkimuksen perusedellytys. [hmisen
tdytyy pystya tilapdisesti irrottautumaan tunne-eldmastién ja lakata tuntemasta yh-
teenkuuluvuutta. Tdmaé tapahtuu pitdmalla péivikirjaa, kirjoittamalla havaintoja ja
pohdintoja muistiin, kerdédmaéllé suullisia lausumia ja lukemalla aihetta késittelevaa
kirjallisuutta. Kenttityossa paivakirjan pitdminen on yksi tapa kasitelld tunteita. Se
on itsensé tarkkailua, terapiaa ja samalla oppimista. Tutkijan on kenttétyossé liikut-
tava eldytymisen ja etddntymisen vélilld ja varottava lankeamasta sitoutuneisuuden
ansaan. Hén pyrkii aluksi mahdollisimman ldhelle tutkimuskohdettaan, osallistuu
toimintaan ja asettaa itsensa alttiiksi eldytyen kokonaisvaltaisesti tutkittavien maail-
maan. Toisessa vaiheessa hdn irrottautuu sitoumuksistaan ja yrittdd tavoittaa inter-
subjektiivisen ndkokulman tutkimuskohteeseensa. Lopulta tarkedd on terve ja kirkas
asioiden erittelemisen kyky. (Gothoni 1997, 142—-143.)

Kenttityoni ensimmaistd osaa varten en ole joutunut matkustamaan, vaan kent-
téni, "Ranska”, on 16ytynyt omasta kotikaupungistani ja omalta tyOpaikaltani. Olen
joutunut tutkimuskentille Martti Gronforsin sanoin melkein huomaamatta (Gronfors
1985, 58). Kulttuurien tutkimuksessa ja siihen ldheisesti liittyvissd oppiaineissa on
tutkijan lahiymparistod kaytetty tutkimuskenttdnd jo pitkddn. Kansatieteessd esi-
merkkeind téllaisista tutkimuksista ovat muun muassa Kustaa Vilkunan ja Veikko
Anttilan talonpoikaista kulttuuria ja maaseudun elinkeinoja kasittelevat tutkimukset.
Uskontotieteen puolella Pdivikki Suojanen on tutkinut vaitdskirjassaan Lansi-Suo-
men rukoilevaisuutta, jonka piirissd hén on kasvanut. Outi Tuomi-Nikula on puoles-
taan julkaissut Saksassa asuessaan useita tutkimuksia ja artikkeleita saksan-
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suomalaisista. My0s omaa tyOpaikkaa on alettu kdyttdd yhd enemman tutkimuskent-
tdnd. Téstd esimerkkind mainittakoon Kaisa Nissin etnologisesta ndkdkulmasta tehty
sairaalaympériston tutkimus. Nissi on ollut sairaalassa sekd tydskenteleméssa sai-
raanhoidon ammattilaisena ettd havainnoimassa etnologina (ks. esim. Nissi 2014).

Havainnointi kouluetnografisena menetelmana

Aloittaessani tyoni ranskalaisessa koulussa minulla ei ollut mitéén esioletuksia rans-
kalaisesta koulujirjestelmédstd. Taustalla olivat kuitenkin kokemukseni ja muistoni
suomalaisesta koulusta, joten tdssd suhteessa havainnointi oli kumulatiivista. Tyo-
paivit olivat pitkia ja ty0ympadristo, jossa oli toimittava vieraalla kielella, tarjosi joka
paivé uutta ndhtévai ja koettavaa. Pdivékirjaan, jota olen myohemmin alkanut kutsua
tutkimuspéivakirjaksi (TPK), kirjoitin kaikesta ndkemastini ja sithen oli hyva purkaa
ajatuksia myo0s raskaaksi kokemistani tapahtumista vieraan koulukulttuurin parissa.

Ténddn ndin taas ranskalaista koulusysteemid kovimmillaan. 5-vuotiaiden ryh-
mdn oppilaiden tehtdvdnd oli aamulla tehdd graphisme-harjoituksia, jotka val-
mistavat kaunokirjoitukseen. Lapset olivat olleet luokassa klo 8.00 léihtien ja klo
9 olivat vuorossa graphismet. Opettaja oli tehnyt A4-arkille rivin alun (e-kir-
Jjainlenkkejd ketjussa, samoin I-kirjainta, molempia myéds ylésalaisin) ja lasten
piti jatkaa niitd tusseilla. Kun erds oppilas vei paperinsa ndytettivdiksi, alkoi
opettaja moittia hintd ja kysyi, ettd pilkkaatko sind opettajaa, tillainen tyo ei
opettajalle kelpaa; katso, mitd mind teen tdllaiselle tyolle. Suurieleisesti opettaja
repi lapsen paperin kaikkien oppilaiden katsoessa ja antoi uuden paperin. Lapsi
katsoi eikd sanonut mitddn. Kun vélitunti alkoi klo 9.50, opettaja sanoi, ettd ky-
seinen oppilas ei pddse ulos ennen kuin on tehnyt tyon hyvin loppuun asti. Op-
pilas yritti parhaansa ja sai tyon tehdyksi, ehkd vihédn paremmin, mutta ei niin
kuin opettaja olisi toivonut. Poika kysyi onnellisena, saako hdn mennd nyt ulos.
Samalla hdn kuuli toisten lasten ddnid kdytdvistd ja kysyi kyyneleet silmissd,
onko vilitunti jo loppu. (TPK 2011.)

Gronfors esittdd neljd ndkokohtaa, jotka tukevat havainnointia ja osallistumista hy-
vand tiedonhankintamenetelméana. Ensiksi, jos tutkija tietéd tutkittavista tai tutkimas-
taan ilmiostd hyvin vihén tai ei ollenkaan, hén ei voi valmistella esimerkiksi teema-
haastattelun vaatimia kysymyksia etukéteen. Toiseksi, havainnointi ja osallistuva ha-
vainnointi kytkevét saadun tiedon sen kontekstiin paremmin kuin muut tutkimusme-
netelmadt. Lisdksi kysely ja teemahaastattelu tuovat helpommin esiin johonkin ilmi-
00n liittyvat normit kuin varsinaisen normiin liittyvan kéyttdytymisen. Poikkeava
havainnointitieto ei kuitenkaan kumoa kyseistd normia, vaan osoittaa sen, etti kai-
kista normeista myos poiketaan. Neljanneksi, jos tutkija haluaa monipuolista tietoa
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yksityiskohtineen, on havainnointi usein ainoa mahdollinen tapa kartoittaa ilmi6ta.
Havainnoinnin valitsemiseksi metodiksi tulee olla aina selvéd perustelu. Se on suuri-
toistd ja vie paljon aikaa, joten havainnoinnin valinnassa tulee aina olla mukana tar-
koituksenmukaisuusajattelu. (Gronfors 2010, 157—-159.)

Jos olisin aloittanut tutkimuksen tekemisen heti mentyéni tdihin kouluun, en olisi
osannut keskittyad haastatteluissa keskeisiin asioithin. Muutaman vuoden kestényt ha-
vainnointi koulun arjessa antoi minulle valmiudet haastatteluihin. Osasin myo0s pa-
remmin yhdistdd haastatteluissa ilmi tulleet asiat koulun kontekstiin. Myds nor-
meista poikkeaminen on tullut esille havainnoinnin ja haastatteluiden aikana. Aidit
ja lapset ovat tuoneet jatkuvasti esille muun muassa ranskalaisten opettajien antamat
rangaistukset sekd opettajien ankaruuden ja ddritapauksissa jopa julmuuden. Oma-
kohtainen havainnointi on kuitenkin osoittanut, ettd joidenkin nuorien opettajien
tyOskentelytavat ovat erilaisia ja opettajien koulutus on kokenut paljon muutoksia
viimeisten kymmenen vuoden aikana. Havainnointi on tutkimuksessani mahdollis-
tanut monipuolisen tiedon saamisen ranskalaisesta koulumaailmasta, sen pienistakin
yksityiskohdista, erilaisten koulujen toimintakulttuureista seké erilaisista opettajista,
rehtoreista ja oppilaista.

Eskolan ja Suorannan mukaan havaintoja tekevén tutkijan rooli voi olla yhtei-
s0ssd useanlainen. Hin voi osallistua ja toimia luonnollisissa tilanteissa kentilla tai
tehdd ainoastaan havaintoja ulkopuolisena tarkkailijana (Eskola et al. 2008, 99).
Antropologi Morris Freilich on kehittéinyt kenttdtyontekijén roolitypologian, jossa
tutkijan rooli méiritetddn osallistumisen asteen ja intensiteetin perusteella. Typolo-
gia kuvaa tutkijan roolia kentdlld ja se liittyy my06s hdnen identiteettiinsa. Nollaosal-
listuja ei osallistu tilanteeseen ollenkaan, sen sijaan etuoikeutettu vieras on passiivi-
nen osallistuja. Tutkijan ithanneroolina pidetidn marginaalista natiivia, joka osallis-
tuu tilanteeseen kohtalaisesti. Mukanatiivi toimii kenttétilanteessa aktiivisesti ja ti-
lapdinen natiivi puolestaan ottaa tilapéisesti tdydellisesti osaa tilanteeseen. Roolit
voivat olla tilannesidonnaisia ja vaikka tutkija itse olisikin maaritellyt itsensa tiet-
tyyn rooliin, voivat tutkimuksen kohteena olevat henkil6t sijoittaa hénet johonkin
yhteison rooliin tai kategoriaan. Tama taas riippuu siitd, millaisia odotuksia tutkijaan
kohdistetaan ja miten tutkittavat ymmartévat tutkimuksen tekemisen ja tutkijan roo-
lin. (Ruotsala 2005, 59-60; ks. myos: Freilich 1970, 533-539.)

Havainnoidessani kouluissa Ranskassa olen ollut joko nollaosallistuja tai etuoi-
keutettu vieras. Olen yleensd istunut luokan perilld, opettajan minulle osoittamalla
paikalla ja tehnyt muistiinpanoja osallistumatta mitenkdén tilanteeseen. Suurin osa
opettajista on pyytidnyt minua kuitenkin aluksi esittdytyméadn luokalle ja olen samalla
ndyttanyt oppilaille Suomen kartan ja kertonut heille Suomesta. Ty6skennellesséni
Raumalla ranskalaisessa koulussa avustajana ja opettajana olen ollut tutkimustani
ajatellen sekd mukanatiivi etti tilapdinen natiivi. Avustaessani ranskalaista opettajaa
luokkatilanteessa olen ottanut tilapéisesti osaa opetustilanteeseen, mutta opettaja on
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ollut henkild, joka on vastannut luokan toiminnasta. Mukanatiivina olen ollut pita-
esséni itse tunteja esimerkiksi Suomen kulttuurista tai ohjannut taiteen ja musiikin
opintoja yldkoulussa. Télloin olen ollut kenttdtilanteessa koko ajan aktiivinen toi-
mija. Oppitunnin eteenpéin vieminen on ollut vastuullani ja olen samalla itse muo-
kannut kenttétilannetta ja vaikuttanut sithen. Miten kouluyhteisé on ndhnyt roolini?
Oppilaille olen ollut opettaja tai luokalla toimiva avustaja, siis koulussa tyoskente-
levéd aikuinen, jota tdytyy kuunnella ja jonka antamia ohjeita tulee ranskalaisen tavan
mukaan noudattaa ehdoitta. Ranskalaisille opettajille olen ollut tyotoveri sekd yh-
dyshenkild suomalaiseen yhteiskuntaan. Olen mennyt kouluun aluksi t6ihin, en tut-
kijaksi. Néin ollen ranskalainen yhteisd ei ole joutunut koko ajan ajattelemaan kak-
soisrooliani, vaikka olen tutkimuksesta heti sen alettua avoimesti kertonutkin. Osa
vuoden 2012 jéilkeen kouluun tulleista nuorimmista oppilaista ei ole valttamétta tien-
nyt, ettd teen samalla tutkimusta.

Tutkimusty6n tekeminen on tullut puheeksi oppilaiden kanssa vain kerran. Olin
juuri jadnyt pois kokopéivityostd koulussa, kun oppilaat kysyivét, miksi en endd ole
joka pdivd heiddn kanssaan. Selitin tuolloin, ettd teen myds toista tyotd ja kerroin
lyhyesti, mitd tutkimustyo ja véitoskirja tarkoittavat. Oppilaiden kysyessd milloin
tutkimukseni on valmis sanoin sithen menevén vahintdin kuusi tai seitsemén vuotta
tai jopa enemmankin. Takarivissd istunut 10-vuotias tytto viittasi ja kysyi: "Mutta
oletko varma, etti olet sitten vield elossa? »* Tuon ikiisille seitsemin vuotta on
idisyys ja mind olin jo tuolloin heidén isoditiensd ikdinen.

Vuosien mittaan olen huomannut, ettd esimerkiksi kansalaisuus-késite ei ole ol-
lut kaikille oppilaille itsestddn selvid. Olin tyoskennellyt koulussa jo yli vuoden, kun
8-vuotias tyttd yhtékkid kysyi minulta: "Madame, oletteko te suomalainen vai rans-
kalainen?”® Vastasin tietysti, ettd olen suomalainen. Kysymys himmiéstytti minua,
koska tytto oli ollut oppilaani jo yli vuoden ja hinen perheensi tunsi minut hyvin.
Tamén jilkeen aloin aina uusien oppilaiden tullessa kouluun kertoa, ettd olen suo-
malainen ja didinkieleni on suomi. Silti koulussa jo pitkéén ollut toinen oppilas kysyi
myShemmin hdmmastyneend, ettd osaanko todella puhua suomea ja puhunko sitd
myds kotona. (TPK 2007.) Kerran valvontavuorollani vélitunnilla 5-vuotias poika
tuli kysyméén, pelaisinko oppilaiden kanssa jalkapalloa. Han kertoi heidén pelaavan
Suomi-Ranska-ottelun. Sanoin tulevani mielelléni ja kysyin, olenko ainut Suomen
joukkueen pelaaja. Poika katsahti minuun hammastyneesti ja sanoi: ”Sindhdn olet
puoliksi ranskalainen, totta kai siné pelaat Ranskan joukkueessa.”*’ (TPK 2009.)
Lapsille kielen puhuminen merkitsi nékdjaén automaattisesti myos kansalaisuutta.

25
26
27

Mais tu es siire que tu seras toujours vivante ?
Madame, étes-vous Finlandaise ou Francaise ?
Tu es a moitié frangaise, bien siir tu joues dans [’équipe de France.
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Gronfors on méiéritellyt havainnoinnin eri asteiksi piilohavainnoinnin, havain-
noinnin/osallistumisen ja tiydellisen osallistumisen. Piilohavainnoinnissa tutkimuk-
sen kohteet eivit tiedd, ettd heitd havainnoidaan. Nykykésityksen mukaan soluttau-
tumista tutkittavien joukkoon niin, ettd ndma eivit tiedd olevansa tutkimuksen koh-
teena, pidetddn tutkimusetiikan ja tietosuojalain vastaisena. Tutkimukseen osallistu-
vien tiytyy tietdd, millaiseen tutkimukseen he antavat suostumuksensa. Tutkija voi
olla vain havainnoija, joka ei osallistu ollenkaan tai ainakaan merkittévésti tutkitta-
vien eldmédn ja toimintaan. Tdssd tapauksessa tutkittavat kuitenkin tietdvét, ettd
heita tutkitaan. Tutkijan tehtdvand on olla mahdollisimman ndkymé&ton. Taméntapai-
sissa tutkimusasetelmissa tutkimuksen kohteena olevat tottuvat tutkijan pitkaaikai-
seen ldasndoloon. Sen sijaan tutkijan tilapdinen ldsndolo voi muuttaa tutkittavien
kayttdytymistd. Usein havaintojen tekeminen yhdistetdédn kuitenkin osallistumiseen,
mika ei tarkoita sité, ettd tutkijan tulisi koko ajan osallistua intensiivisesti tutkimuk-
sensa subjektien eldaméén. Joissakin tilanteissa hén tarkkailee ja joissakin osallistuu
itse. Osallistuminen havainnoinnin apuvélineend tuo mukaan myds kuulo- ja nékdo-
aistin liséksi tunteiden hyddyntdmisen asioiden tarkastelussa. On kuitenkin térkeda,
ettd tutkittavat voivat johdatella tutkijan osallistumisastetta. Néin valtetddn tutkijan
osallistumisen aiheuttamat kdytoksen muutokset. Havainnoinnin viimeinen aste, fdy-
dellinen osallistuminen, voi tapahtua esimerkiksi yhteisossé, jonka luonnollinen ja-
sen tutkija on. Liséksi tyopaikoilla voidaan tehdd tdimén kaltaista tutkimusta, jossa
tutkija on joko yhteison luonnollinen jésen tai mennyt sinne nimenomaan tutkimusta
varten. (Gronfors 2010, 159-162.)

Tassa luokituksessa olen ollut Ranskassa havainnoija ja tydskennellessdni kou-
lussa Raumalla seké osallistuva havainnoija etti tdydellinen osallistuja. Olen nédhnyt
vuosien kuluessa koulun arkipdivad kaikkine variaatioineen. En ole ollut kouluun
lyhyeksi ajaksi tullut tutkija, jonka ldsna ollessa voidaan esittdd vain parhaita puolia
asioista. Olen néhnyt koulussa sen todellista arkipdivéa, niin onnistumisen kuin epé-
onnistumisenkin hetkid. Olen kuitenkin havainnut, ettd kun kouluun tulee ulkopuo-
linen vieras, toimintakulttuuri muuttuu heti. Opettajat eivat huuda eivétka kritisoi
oppilaita ja rangaistuksiakaan ei jaeta.

Tutkimuksessani on ndhtivissd my0s autoetnografian piirteitd. Autoetnografi-
sessa tutkimuksessa tutkija kuuluu kenttéén tutkimansa ilmion aktiivisena toimijana,
joten hién ei ole pelkéstddn ulkopuolinen havainnoija (ks. esim. Tuomi-Nikula 2006;
Kouri 2017). Hén voi olla itse kokemuksineen myos tutkimuksen keskipisteessa, su-
lautua kenttdén ja tulla osaksi tutkimaansa kulttuuria (Fingerroos et al. 2014, 90-91).
Niéin kévi esimerkiksi Outi Tuomi-Nikulalle, joka tutkiessaan saksalaisia hallitaloja
asui itse vastaavassa talossa. Hén oli osa tutkimaansa yhteiso4 ja esimerkiksi talojen
saneeraus sekd ongelmat suojeluviranomaisten kanssa yhdistivit hantd alueen asuk-
kaiden kanssa. (Tuomi-Nikula 2006, 14-15.)
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Autoetnografian keskeisen aineiston muodostavat kokemuksista kirjoitetut kent-
tdmuistiinpanot. Tutkimuksessa saadun tiedon tieteellinen vakuuttavuus perustuu
ajatukseen, ettd ihmisen elimé on seké ainutlaatuista ettd yleistd ja yleistettavaa.
Tuotettu tieto kontekstualisoidaan kuvaamalla kokemukseen vaikuttaneita kulttuuri-
sia ja yhteiskunnallisia olosuhteita. Tarinallistamisen avulla, esimerkiksi kokemus-
pohjaisilla muisteluteksteilld, muodostetaan empaattinen ja samastumisen mahdol-
listava yhteys tutkijan ja lukijan vilille.?®

Autoetnografia on myds erdénlaista sisdpiirildisyyttd. Reflektion avulla tutkija
tekee eron omien ja tutkittavien kokemusten viélilld. Toisten kokemukset on otettava
vastaan sellaisinaan, mutta omat kokemukset muokkautuvat kokemuksen lisdénty-
essd. (Marttila 2014, 380-381.) Haastateltavien minulle kertomat tapahtumat kou-
lusta joudun kirjoittamaan rehellisesti, vaikka ne eivét aina imartelisikaan ranska-
laista tai suomalaista koulua. Ajan myotd ja kokemuksen lisddntyessé olen kuitenkin
alkanut ymmartdd monia koulukulttuurin piirteitd uudella tavalla. Tima on myo0s osa
akkulturaatioprosessia (ks. luku 3.4.), jossa vuosien kuluessa olen alkanut hyvéksya
erilaista toimintakulttuuria ilman, ettd nden koko ajan eroja. En ole alkanut tehda
tutkimusta autoetnografisena tutkimuksena, koska kiinnostukseni syveni tutkimus-
tasolle siind vaiheessa, kun osa ranskalaisista oppilaista alkoi siirtyd suomalaiseen
kouluun. Tutkimus siis suuntautui nimenomaan heihin, mutta koulussa tydskentele-
vand olen my0s osa tutkimaani ilmi6td. Siksi oman aseman reflektointi on tiarkeéa ja
mukaan on tullut autoetnografinen ulottuvuus.

Tutkimuslupa ja kentalle paasy

Kenttityon yhteydessd tirkeédksi asiaksi nousee tutkimuslupa. Ranskassa ja Suo-
messa suhtautuminen tutkimuslupaan on hyvin erilaista. Suomessa painotetaan tut-
kimusluvan térkeyttd ja esimerkiksi kouluun liittyvissd tutkimuksissa lupa anotaan
yleensd sekd kunnan kouluviranomaisilta etti kyseisen koulun rehtorilta. Ranskassa
sen sijaan minulta ei ole koskaan kysytty tutkimuslupaa. Kontaktini kenttdin on ta-
pahtunut ranskalaisten opettajien tai yliopiston tutkijoiden kautta. He ovat ottaneet
puolestani yhteyttd kouluihin ja kertoneet tutkimuksestani. Mink&énlaisia vaikeuksia
kouluihin péésyyn ei ole ollut. Tdma tuntuu sikali ristiriitaiselta, ettd Ranska on tun-
nettu erittdin byrokraattisena maana ja lisiksi ranskalaiset koulut ovat suljettuja yh-
teisdjd, joihin edes vanhemmilla ei ole vapaata pddsyd. Ndin ollen paikallisten tutki-
joiden apu on ollut korvaamaton. Sosiologi ja antropologi Charlotte Aull Davies
painottaa kenttityon aikana kontaktien tirkeyttd paikallisiin tutkijoihin. Hén pitda

28 Uotinen, Johanna.

<https://www.fsd.tuni.fi/fi/palvelut/menetelmaopetus/kvali/teoreettis-metodologiset-
viitekehykset/autoetnografia/> luettu 14.9.2021.
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tarkednd tutustumista paikallisen akateemisen maailman perspektiiviin ja korostaa,
ettd suhteet kannattaa sdilyttdd myos kentiltd palattua. (Davies 2008, 94-95.)

Helena Ruotsalan kenttityokokemuksen mukaan myoskéddn Venajilla ei tutki-
jalta edellytetd virallista tutkimuslupaa, sen sijaan epévirallinen lupa on hankittava.
Tutkimuskontaktit Ruotsala on solminut paikallisten tutkimuslaitosten avulla ja tut-
kimuksen tekemisessd mukana on ollut paikallisia, erdédnlaisia avainhenkiléitd.
(Ruotsala 2005, 57.) Avainhenkildiden apua kenttityossa korostaa myods Gronfors,
joka toteaa, ettd mitd suljetummasta ryhmaistd on kyse, sitd tdrkedmpi on avainhen-
kilon rooli. (Gronfors 2010, 162—163).

Myoskddn Suomessa en ole tarvinnut tutkimuslupaa havainnointiin omassa kou-
lussani. Kysyin heti tutkimuksen alussa ranskalaiselta rehtorilta, pitdisikd minun kir-
joittaa tutkimuksestani selvitys tai tutkimuslupahakemus koulua, koulun omistavaa
yritystd tai vanhempia varten. Rehtori vastasi hyvin tiukasti, ettei se ole ollenkaan
tarpeellista. Han kertoisi ja selittdisi tutkimuksestani, jos joku siiti kysyisi. Ranska-
laisen tydpaikan hierarkian mukaan tyontekiji ei voi vastaavassa tilanteessa ohittaa
lahintd esimiestddn (ks. esim. Hofstede 2010) ja ottaa yhteyttd suoraan ylempiin ta-
hoihin, tissd tapauksessa lahinnd ranskalaiseen yritykseen. Se olisi suuri virhe ja
epdkorrektia omaa esimiestd kohtaan. Rehtori kertoi kuitenkin tutkimuksestani
omalle esimiehelleen, joka oli ranskalaisen opetusalan jarjeston johtaja sekéd koulu-
tarkastajalle, jotka molemmat vierailivat koulussamme eri vuosina. He olivat kiin-
nostuneita tutkimuksestani ja havainnoistani ranskalaisesta koulumaailmasta, mutta
mitddn tarkempaa tutkimussuunnitelmaa hekédn eivit kysyneet eivitkd kehottaneet
minua tekeméadn tutkimuslupahakemusta.

Seuraavan rehtorin kanssa keskustelin samasta asiasta, mutta hénkéén ei ndhnyt
tarpeelliseksi minkadnlaisen selvityksen tekemistd tutkimuksestani. Tédssd asiassa
tuli hyvin ilmi ranskalaisten suhtautumistapa tutkimukseeni: se ei kiinnostanut 13-
heskéddn kaikkia kouluni ranskalaisia opettajia. Tutkimusmaailma oli heille ilmei-
sesti melko vierasta, koska suurin osa opettajista ei ollut itse suorittanut akateemisia
opintoja. En titen mielestdni rikkonut tutkimuksen eettisid sdantdjd. Palaan tdhdn
aihepiiriin Tutkimusetiikka-luvussa.

Olen ollut Ranskassa kenttédtdissd kouluissa, joiden henkilokunnasta olen tunte-
nut muutamia opettajia tai rehtorin, koska he ovat vierailleet aiemmin Suomessa tu-
tustumassa téélld kouluihin. Olen myds ollut kouluissa, joissa tydskentelevid en ole
tuntenut entuudestaan. Antropologi Jorg Niewdhner toteaa, ettd padsy ja positio ken-
talla voivat olla ongelmattomia, jos molemmilla osapuolilla — havainnoijalla ja ha-
vainnoinnin kohteella — on samoja huolenaiheita tai nékdkulmia asioihin (Niewoh-
ner 2016, 86—87). Ranskassa tapaamistani opettajista monet ovat olleet avarakatsei-
sia ja valmiita muutokseen my0s omassa luokkahuoneessaan. Néin ollen he eivit ole
kokeneet tutkijan ldsnédoloa ja havainnointia luokassa ongelmalliseksi.
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Antropologisessa kenttitutkimuksessa on jo vuosia kuvattu perinteisen Mind —
Toinen -suhteen sijasta interaktiota tutkittavien kanssa. Suhde on muuttunut 1&hinna
Me-suhteeksi. Antropologi Dennis Tedlock pitdé kenttiatyon ehkd merkittdvimpéana
piirteend dialogin maailmalle olennaista vililld olemista”. Hdnen mukaansa antro-
pologinen dialogi luo maailman ja ihmisten valilld olevien kahden maailman erilai-
suuksien ymmarryksen. Kun tutkija kohtaa erilaisuutta, siitd seuraavat reaktiot riip-
puvat monista henkilokohtaisista tekijoistd ja ovat sekd odottamattomia ettd vaike-
asti tunnistettavia. Kuitenkin tutkijan tulisi olla tietoinen tunteiden ja tavoitteiden
luonteesta, koska ne ohjaavat kenttikokemusten esittdmistd. Ndin hdn ymmaértaa,
miksi hin kirjoittaa sen minka kirjoittaa. Vieraassa ymparistossd olevaa tutkijaa voi
verrata ymmarrysti vailla olevaan lapseen, joka yrittdd oppia sopivia kdyttdytymisen
ja ilmaisemisen tapoja. Télldin vain vastavuoroinen kommunikaatio luo ymmarta-
misen askelmat. Jotta tutkija ymmartiisi havaitsemansa, hdnen taytyy vaihtaa tietoa
havainnoinnin kohteena olevien kanssa ja saada keskustelujen tarjoamia selityksid
asioista. (Siikala 1997, 48-49; ks. myos: Tedlock 1979, 388.)

Miten kenttityon aikaisia hetkid voi kuvata? Muistiinpanot eivét avaudu mielek-
kéind niille, jotka eivét ole olleet tapahtumissa mukana. Anna-Leena Siikala viittaa
James Cliffordin ja tdmé edelleen Paul Ricoeurin ajatukseen siitd, ettd ymmartaak-
seen keskustelua olisi pitdnyt olla itse paikalla. Osia kentdlld kdydyistd keskuste-
luista ei voi tulkita itsendisind teksteind. Osallistujat muuntavat aina vélitettyd infor-
maatiota tietorakenteiksi omien viitekehystensé mukaan. Néin tapahtuu myos etno-
grafiassa, jonka tehtdvéni on tehdéd kuullusta mielekdstd. Kentélld kdydyt keskuste-
lut luodaan uudestaan, kun valitaan ne, joihin viitataan ja joista kirjoitetaan, samoin
kuin ne, jotka jétetddn kirjoittamatta. (Siikala 1997. 49; ks. myos: Clifford 1988, 39;
ks. myo6s: Ricoeur 1976.)

Olen kenttitoitad tehdessdni joutunut pohtimaan, mitd nakemasténi voin kirjoittaa
ja mitkd hetket on vastaavasti esimerkiksi eettisistd syistd jatettdva kertomatta. Ta-
pahtumat on esitettdva rehellisesti, mutta tutkittavien suojeleminen on kuitenkin
otettava tarkasti huomioon. Joskus kentdlld koetut asiat tuntuvat niin uskomatto-
milta, ettd vain saman nihnyt ja kokenut voi ne uskoa todeksi. Suomalainen tyoto-
verini oli myos havainnut tdmén ja kirjoitti minulle viestissdan: “FEihdn kukaan ul-
kopuolinen edes uskoisi puoliakaan kertomastani todeksi, niin muusta maailmasta
tuo laitos [koulu] on.” (TPK, 2012.) Siikala kuvaa etnografiaa haihtuvien hetkien
tavoittamiseksi. Hetket taas muuntuvat muistoiksi, jotka ovat tosia kokijan kannalta,
mutta voivat olla epatosia muiden muistelijoiden mielesta. (Siikala 1997, 46.)
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Kentalla Ranskassa

Koulua koskeva tutkimustietoni Ranskassa on muodostunut kolmen kenttatyomat-
kan aikana.?’ Ensimmdisen, viikon pituisen matkani tein maaliskuussa 2012, jolloin
osallistuin koulutusjarjestd IFD:n jarjestdiméédn erityisopetuksen seminaariin Ly-
onissa. Viikon aikana seurasin oppitunteja my0s ldhikaupungeissa sijaitsevissa yk-
sityisissd ja valtion julkisissa kouluissa. Vierailujen aikana sain tavata useita eriko-
koisten koulujen rehtoreita, jotka kertoivat koululaitoksen haasteista ja muun muassa
maahanmuuttajaoppilaiden sopeutumisesta ranskalaiseen kouluun. Jo tilld ensim-
maiselld matkallani ndin Ranskan koululaitoksen moninaisuuden ja rehtorit kertoivat
avoimesti niin ongelmista kuin onnistumisistakin.

Pisin, ldhes kuukauden kestanyt kenttdtyoni ajoittuu tammikuuhun 2013. Joulu-
tammikuun vaihteen sain viettdd Alsacen alueen vuoristossa ranskalaisten tutkijays-
tavieni, kognitiivisen psykologian tohtori Pascale Toscanin ja opettajankouluttaja-
tutkija Christian Philibert’n vieraana. Seurueeseen kuuluivat myos historian tohtori,
rehtori Sandrine Bathilde ja hinen puolisonsa rehtori Jean-Marie Tramier, jotka ovat
kirjoittaneet Ranskan koululaitoksen historian vuodesta 1789 nykypaivaan. Keskus-
telut heidén kanssaan olivat erittdin mielenkiintoisia ja antoivat minulle paljon uusia
nikokulmia Ranskan koulumaailmaan.

Tammikuun alussa matkustin lantiseen Ranskaan kaupunkiin, jonka ymparis-
tossé erilaisissa kouluissa vietin seuraavien viikkojen ajan pitkit koulupéivit havain-
noiden koulun arkea. Samalla keskustelin opettajien ja rehtoreiden kanssa seka jois-
sakin kouluissa my0s oppilaiden kanssa. Osallistuin my0s paikallisen yliopiston kas-
vatustieteen laitoksen johtoryhmén kokoukseen seké pidin opiskelijoille ja henkild-
kunnalle esityksen Suomen ja Ranskan koulusysteemien eroista. Kaikilla kolmella
kenttdtyomatkallani ranskalaisten vieraanvaraisuus ja auttamishalu ovat olleet to-
della mieleenpainuvia. En ole koskaan néilld matkoilla asunut hotelleissa, vaan rans-
kalaiset ovat vaatineet, ettd asun heidén luonaan ja ruokailen perheen kanssa. Vii-
konloppuisin he ovat néyttdneet minulle alueensa nihtdvyyksia. Minut on myos kut-
suttu rehtoreiden ja opettajien koteihin illalliselle. Pisimmén kenttédtydjakson lopussa
erdén koulun rehtori oli jarjestdnyt koulupdivén péétteeksi pienen juhlan, jossa hédn
ja opettajat kiittivdt minua avustani opettajien edellisen vuoden Suomen matkan

2 QOlen tehnyt kenttitoitd Ranskassa seuraavasti:

1. matka 14. — 21.3.2012, seminaari, havainnointia kouluissa, opettajien ja rehto-
reiden tapaamisia.

2. matka 27.12.2012 — 22.1.2013, havainnointia kouluissa, haastatteluja, tutkijoi-
den tapaamisia, yliopistoon tutustumista, luennon pitdminen yliopiston opiskelijoille ja
henkilokunnalle.

3. matka 15. —23.4 2013, esitys seminaarissa, havainnointia kouluissa ja seimessé
seké keskusteluja opettajien kanssa, yliopiston opettajien ja tutkijoiden tapaamisia.
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jarjestelyissd. Téllainen vieraanvaraisuus oli mieltd lammittdvad. Matkoilla olen siis
néhnyt koulujen liséksi paljon ranskalaista elamaé ja kulttuuria. Olen myds tavannut
uudelleen entisid ranskalaisia oppilaitani, jotka ovat muuttaneet perheineen jo takai-
sin Ranskaan.

Tutustuessaan vieraaseen kulttuuriin kenttityontekija on samalla oman kulttuu-
rinsa edustaja. Tdman muistaminen on térkeda. Tutkija pystyy omalla kdytoksellddn
myo0s vaikuttamaan siihen, millainen vastaanotto kentilld on ja mitkd ovet hinelle
aukeavat. Kenttatyossini olen kokenut valttdmattoména esimerkiksi hyvén ranskan
kielen taidon. Koululuokissa en olisi pystynyt ymmartdmaén tapahtumia ilman kie-
litaitoa. Lisdksi keskustelut rehtoreiden ja opettajien kanssa olisivat olleet vaikeita
tai jopa mahdottomia. Ranskalaiset itse kertovat, ettd englannin kielen taito ei ole
vield nykyédankdin kaikilla opetusalan henkil6illd riittdvén hyvi, jotta kommuni-
kointi ja syvéllisten ajatusten vaihto olisivat mahdollisia englanniksi. Englanniksi
kommunikoitaessa olisimme me molemmat, haastateltava ja mind, kdyttineet itsel-
lemme vierasta kieltd. Nyt haastateltavat saivat kiyttdd omaa didinkieltdan, miké ta-
kasi heiddn puheensa varmasti oikean viestin. Tulkin vilitykselld kdytavit keskuste-
lut eivit koskaan luo samanlaista kontaktia ja ymmarrysta.

Tutkimusta tehtdessd vuorovaikutuksessa toimiminen tutkittavien kanssa on eri-
tyinen haaste. Vuorovaikutuksen kieli on laajempi kuin puhuttu kieli ja se sisaltdd
eleet, ilmeet ja d8nensdvyt. Olen havainnut asian erityisen selvésti tutkiessani rans-
kalaista kulttuuria. Vuorovaikutuksen lukutaito tarkoittaa kykyé toimia sosiaalisissa
tilanteissa ja samalla tulkita erilaisia vuorovaikutuksen muotoja. Kun tutkija elda
vieraan kulttuurin keskelld ja osallistuu yhteison toimintaan, hdn saavuttaa kulttuu-
risen tulkintakompetenssin. Véhitellen hdn omaksuu yhteisén vuorovaikutusta oh-
jaavan sddnndston ja osaa hyodyntdd omassa toiminnassaan yhteisolle tyypillistd
vuorovaikutuslogiikkaa. (Puroila 2010, 143—-144.)

Vierailin my6s Eteld-Ranskassa ammattikoulun ja lukion yhdistelméssa, lycée
professionnel -koulussa, jossa oppilaat suorittavat seké ylioppilastutkinnon ettd am-
mattikoulutuksen samaan aikaan. Ensimmainen ranskalainen esimicheni, koulumme
ensimmadinen rehtori, toimi nyt sielld apulaisrehtorina. Koulu oli sisdoppilaitos, jossa
osa oppilaista asui viikot. Apulaisrehtori perheineen asui koulurakennuksessa ja hian
joutui iltaisin toimimaan oppilaiden valvojana. Koulun tekstiiliosasto oli erittdin kor-
keatasoinen ja voittanut valtakunnallisia koulujen vilisia kilpailuja. Tilat olivat ava-
rat ja niin tekstiililuokat kuin tekninenkin puoli olivat varustukseltaan monipuoliset.

Tammikuun 2013 kenttdtydomatkaani ajoittuu myods mielenkiintoisin ja toisaalta
raskain kokemani koulupiivi. Vieraillessani 6-vuotiaiden luokalla, jolla oli 25 oppi-
lasta, kirjoitin kenttatyopdivakirjaani:

Ranskalainen alakoulu on tinddn ndyttinyt pahimman puolensa. Aamulla ajat-
telin, ettd en kestd tddlld koko pdivdd. Kaksi pdivid kestineen rauhallisen
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maternelle-luokan vierailun sekd yldikoulussa eilen viettdmdni pdivdn jdlkeen
pudotus oli aikamoinen. Olin jo ajatellut, ettd oma kouluni on jotain ddripdditd,
mutta tdnddn olen ndhnyt vastaavaa. --- Suurin osa ndistd lapsista on aivan liian
pienid tdllaiseen tyoskentelyyn. Koko pdivd pulpetissa, tindcdn oli onneksi poik-
keuksena liikuntaa. Ranskan kielen lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen on
vaikeaa, mutta tdllainen lasten prdssddminen ei johda mihinkddn. --- Opettajat
varmasti yrittdvdt parhaansa, mutta tyo on kovaa. Eiké tdmdn luokan tyésken-
telyd voisi jarjestdid muuten? (KTPK 2013.)

Opettaja oli varoitellut minua jo aamulla, ettd hin suuttuu paivin aikana lapsille,
koska luokka on rauhaton ja lapset puhuvat paljon. En osannut kuitenkaan siiné vai-
heessa kuvitella millainen péivasta tulisi. Heti aluksi opettaja pyysi minua esittele-
madn itseni ja oppilaat kyselivét eldméstd Suomessa. Ensimméisen oppitunnin ai-
heena oli kysymyslauseiden tekeminen ja uusi dénne [s]. Opettaja esitteli taululla
erilaiset s-dénteet s, ss, ¢ ja ¢ ja alkoi sanella hyvin selvisti artikuloiden sanoja, joita
6-vuotiaiden piti kirjoittaa vihkoon. Samalla han komensi paria oppilasta, jotka pu-
huivat. Osa lapsista liikehti tuolilla ja opettaja késki heitd keskittyméén ja olemaan
paikallaan. Eturivissé istuvalle pojalle hén antoi varoituksen ja sanoi, etti timén nimi
kirjoitetaan taululle, jos poika ei tottele. Opettajan ajasta meni valtavasti oppilaiden
komentamiseen. Koko ajan hén huusi ja késki lapsia olemaan hiljemmin. Eturivin
pieni poika oli erityinen silmétikku. (KTPK 2013.)

Seuraavaksi oppilaat lukivat taululla olevia lauseita vuorotellen. Suurin osa oli
istunut tdssd vaiheessa jo tunnin paikoillaan ja alkoi liikehtid rauhattomasti. Opettaja
huusi heti, jos joku sanoi sanankaan pyytdmaéttd puheenvuoroa. Kysymyslauseisiin
liittyva suullinen harjoitus sai oppilaat viittaamaan innostuneesti, mutta opettaja jat-
koi huutamista, jos oppilas kosketti esimerkiksi pulpetillaan olevaa kynés. Yksi ty-
toistd sai moitteita siitd, ettd tima on tullut kouluun vain pitiméén hauskaa. (KTPK
2013.)

Tekstin korjausharjoituksen alkaessa opettaja ilmoitti, ettd ne, jotka eivét enndta
tehda tehtévéa loppuun, joutuvat jadmaéén sisélle vélitunnin ajaksi lopettamaan tyon.
Koko toiminta tuntui hyddyttomaltd, koska lapset olivat vasyneitd ja rauhattomia.
Opettaja kiersi luokassa tarkastamassa harjoitusta ja moitti samalla koko ajan oppi-
laita. Hinen mukaansa oppilaat eivit olleet kuunnelleet ohjeita, vaan puhuneet koko
ajan. Erds tyttd yritti auttaa vieressa istunutta poikaa, mutta opettaja tyrmési avun
sanomalla, ettei toisista saa huolehtia. (KTPK 2013.)

Havainnointia tekevé kenttityontekijd voi myos itse joutua syytosten kohteeksi,
kuten minulle kévi tissé luokassa. Kirjoitin kenttatyopaivakirjaani:

Opettaja tuli luokseni ja sanoi, ettd tdmd on aivan kauheaa. Hdin ei aina tiedd,
mitd hédnen pitdisi tehdd. Lisdksi hdin totesi, ettd minun ldsndoloni takia lapset
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ovat ndin rauhattomia. Itse olen sitd mieltd, ettd oppilaat eivit edes noteeran-
neet ldsndoloani. Kukaan ei vilkuillut luokan sivustalle, jossa istuin. Oppilaat
olivat unohtaneet olemassaoloni, niin kuin pitddkin. Opettaja on itse valtavan
hermostunut eikd selvdstikddn ole tehtdviensd tasalla. (KTPK 2013.)

Ranskalaisissa ja englantilaisissa kouluissa kenttétoitd tehnyt sosiologi Maroussia
Raveaud on havainnut, ettd joitakin opettajia tutkijan lasniolo selvisti hiiritsee ja
ndin ollen tunnista muodostuu keinotekoinen tilanne. Osa opettajista ei ole tuntenut
ulkopuolisen aikuisen ldsndoloa oppitunnilla luontevaksi. Sen sijaan lapset eivit ole
hianen mukaansa, alun uteliaisuuden jilkeen, huomioineet tutkijan lasnioloa. Joku
oppilaista on yrittinyt saada apua tehtdvian tekemiseen, mutta Raveaud on pitianyt
tiukasti kiinni siitd, ettei hin ole paikalla opettajan roolissa. (Raveaud 2006, 201-
202.)

Esimerkkitapauksessani opettaja oli suostunut ldsndolooni luokassa. Hin toimi
varmasti kuten normaalistikin pitdessdin oppituntia eikd yrittdnyt lavastaa keinote-
koista tilannetta lasten kanssa. Varoittihan hdn minua jo etukédteen siitd, ettd tulee
suuttumaan paivan mittaan useasti. Silti hdn véitti minun lasnioloni tekevén lapset
rauhattomiksi. Ndma 6-vuotiaat oppilaat olivat tdssé vaiheessa istuneet jo ldhes kaksi
tuntia paikoillaan. Opettaja maardsi yhden tyton valitunniksi kirjoittamaan harjoi-
tuksen loppuun, koska ei ollut tyytyvdinen tyton kdytdkseen tunnilla. Lopulta hén
mairasi rangaistukseksi viisi oppilasta vélitunnin ajaksi sisédlle tydskentelemidin.
Eturivin pieni poika oli ldhetetty jossain vaiheessa tuntia puhutteluun rehtorin huo-
neeseen ja haettiin nyt sieltd valitunnille. Oppilaat ndyttivét valitunnille mennessdin
todella vésyneiltd. Vilitunnin jidlkeen opettaja moitti edelleen oppilaita koko ajan.
Kun lapset lauloivat, eturivin pieni poika levitteli kdsiddn musiikin tahdissa. Talldin
opettaja suuttui ja veti pojan kiddesta pitden ylds tuolista. Poikaa ja pulpettia raahaten
hén siirsi oppilaan erilleen luokan eteen. (KTPK 2013.)

Koulupéiva paattyi kello 16.30. Puoli tuntia aikaisemmin oppilaiden piti jarjes-
telld tavarat, minka jalkeen he istuutuivat luokan perille lattialle kuuntelemaan tari-
naa. Ennen tarinan lukemista opettaja kuitenkin piti puhuttelun huonosti tehdysti
tyOstd ja nimesi kaksi oppilasta, jotka olivat ainoat hyvin tydskennelleet. Lopuksi
hin vield suuttui yhdelle pojalle ja raahasi timén kéadesta pitden rangaistukseksi is-
tumaan minun viereeni luokan sivustalle. Kotiin léhtiesséén oppilaat olivat aivan uu-
puneita, kuten mindkin. (KTPK 2013.)

Edelld kuvatun kaltaiset tapahtumat kentdlld ovat tutkijalle opettavaisia, mutta
samalla my0s raskaita. Tunteitaan ei voi tiysin eliminoida, vaikka tilanteeseen pitié
suhtautua ammattimaisesti. Minun tehtdvéni on vain tarkkailla ja tehdd havaintoja.
Vaikka olin luullut ndhneeni jo kaiken tyoskennellessdni ranskalaisessa koulussa
Raumalla monta vuotta, tuntui raskaalta seurata sivusta pienten lasten kovaa kohte-
lua. Lapset itse tuntuivat olevan visyneitd eivitkd selvistikddn aina ymmarténeet
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syytd opettajan antamiin moitteisiin. Martti Gronfors toteaa, ettd hyvd kenttdtutkija
nékee ja kuulee kaiken, mutta hinen kasvonsa tai eleensd eivit paljasta havainnoin-
tiprosessia (Gronfors 1985, 129).

Kolmas, vdhén yli viikon kestinyt kenttity6jakso ajoittuu huhtikuulle 2013. Le
Monde Diplomatique -lehden toimittaja Philippe Descamps, joka oli vieraillut edel-
lisend syksynd Suomessa tutustumassa kouluihin, kutsui minut puhumaan seminaa-
riin Grenobleen. Aiheena oli Suomen koulujarjestelmai, josta kertomassa oli myos
ranskalaisen IFD-koulutusjdrjeston edustaja Soledad Vasquez. Hén oli vieraillut
kolme kertaa Suomessa tutustumassa kouluihin ja haastatellut opettajia sekd ranska-
laisia vanhempia, joiden lapset kdvivit suomalaista koulua. Kolmas henkild, joka
toimi matkani jarjestdjand, oli IFD:n kouluttaja ja opettaja Dani Aujogues. Viikon
ajan tutustuin alueen yksityisiin ja julkisiin kouluihin sekd kaupungin keskustassa
ettd ympardivassa vuoristossa. Ndin 4-vuotiaiden maternelle-luokan, jossa oli 28 op-
pilasta, yksi opettaja ja yksi avustaja. Opettaja oli hyvin kokenut ja hén oli jo tyo-
uransa loppupuolella. Hianen rauhallinen tapansa ohjata lapsia loi luokkaan kiireet-
tomén ilmapiirin. Seurasin myos 6-vuotiaiden luokan tunteja, jotka erosivat suuresti
edelliselld matkalla ndkemésténi samanikéisten luokasta. T4lld luokalla oli 21 oppi-
lasta ja nuori opettaja oli hyvin tehtdviensa tasalla. Lapset jaksoivat rauhallisesti kes-
kittyd tyoskentelyyn. (KTPK 2013.)

Yksi kenttdtydjakson mielenkiintoinen vierailu oli tutustuminen seimeen, jonne
lapset voivat tulla 2,5 kuukauden ikiisind. TyOssdkdyvien ditien on palattava jo
tuossa vaiheessa takaisin tydeldmadn. Lapset ovat seimessd yleensd noin 3-vuoti-
aaksi saakka, jolloin he siirtyvét kouluun maternelle-luokalle. Apulaisjohtajan mu-
kaan seimen tavoite ja henki on erilainen kouluun verrattuna. Koulussa tydskennel-
laan oppimisen ja dlykkyyden kanssa, mutta seimessa tavoitteena on oppia olemaan
ilman vanhempia ja toisten lasten kanssa. Toiminnassa painotetaan kielen oppimista
sekd lauluja ja lapset viettévét paljon aikaa ulkona. (KTPK 2013.)

Kulttuurintutkija on elinikdinen oppija, miké on tutkijan tydlle samalla seké etu
ettd haastava velvoite. Kentéll tutkija kohtaa koko ajan uusia, ainutkertaisia tilan-
teita, vaikka hén olisi luullut jo kokeneensa kaiken. Kentdlld muodostuneiden huvit-
tavien tai tragikoomistenkin kokemusten muistot luovat tutkijalle kokemusta, joka
ei ole vain praktista vaan myds metodologisten kysymyksenasettelujen lapdisemaa.
Naistd aineksista koostuu ajan myo6té tutkijan teoreettis-kéytdnnollinen patteristo,
joka ei kuitenkaan pddse muuttumaan uusien ja erilaisten kenttétilanteiden ansiosta
itsestddnselvyydeksi. (Suojanen 1996b, 31.) Kenttdtyoni Ranskassa ja ”Ranskassa”
Raumalla ovat olleet avartavia kokemuksia, joiden my6td minulla on ollut mahdol-
lisuus ndhda erilaisia kouluja ja niiden toimintakulttuureja. Oman tyopaikkani, jossa
oppilaita on enimmillddnkin ollut yhtd aikaa koko koulussa vain 69, vastakohtana
olen havainnoinut koulussa, jossa on yli tuhat oppilasta. Koulujen toiminta on voinut
olla hyvinkin erilaista, vaikka tietyt perusasiat tuntuvat olevan yhteisid kaikille
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ranskalaisille kouluille. Kenttitydn myotd ymmarrykseni toista kulttuuria ja sen toi-
mintaa kohtaan on kasvanut. Olen alkanut ymmérté4 paremmin ranskalaisen koulu-
kulttuurin ominaispiirteitd, mutta toisaalta olen halunnut sdilyttdd myos kriittisen
kulttuurintutkijan ndkékulman. Matkat Ranskaan, samoin kuin tydmatkani ”Rans-
kaan” ovat avartaneet eldmiéni ja luoneet kontakteja mielenkiintoisiin ihmisiin.
Avoimella mielelld kriittisesti kentilld litkkuva tutkija saa kenttityostdin parhaan
hyodyn.

3.4 Reflektointi ja tutkijan positio

Refleksiivisyys tutkimuksessa

Viime vuosikymmeniné on alettu painottaa entistd enemman tutkimuksen ja koko
tutkimusprosessin refleksiivisyyttd, jonka mukaan tutkijan pitéisi pyrkid aktiivisesti
tiedostamaan tutkimusprosessiin vaikuttavia eri tekijoitd. Tutkija voi esimerkiksi
pohtia, mitka tekijéit ovat vaikuttaneet hénen ja tutkimuksessa mukana olevien hen-
kildiden vuorovaikutussuhteen muodostumiseen. Lisdksi tarkastelun kohteena voi
olla aiemman tutkimustradition vaikutus omaan tutkimukseen. Niin tutkimusproses-
sista saadaan nékyviksi ne tavat, joilla aineistoa on tuotettu ja tulkittu. (Kouri 2015,
32; ks. myds Pripp 2011, 65-84.) Ulkopuolisen lukijan on siten helpompi ymmaértaa,
millaisilla vélineilld tutkija on tehnyt kenttét6ita tai millaisia esioletuksia hdnelld on
ollut. Reflektoinnissa voidaan myos pohtia, milld oikeudella tutkimus ylipd4tdan on
tehty? Etnologinen reflektio on Outi Fingerroosin mukaan tutkimuksen suunnitte-
luun, tekoon ja raportointiin vaikuttavien subjektiivisten, menetelmdllisten ja tiedon
olemusta koskevien tekijoiden tiedostamista ja arviointia. (Fingerroos 2003; Finger-
roos et al. 2014, 88—89.)

Teoksessaan Reflexive Ethnography (2008/1998) Charlotte Aull Davies tuo esiin
refleksiivisyyden tirkeyden nimenomaan niissi etnografisissa tutkimuksissa, joissa
tutkija on erityisen ldhelld tutkimaansa yhteis6d ja kulttuuria.*® Hian méérittelee et-
nografian tutkimusprosessiksi, jossa kéytetdin useita, 1dhinna laadullisen tutkimuk-
sen menetelmid ja johon liittyy pitkdaikainen kosketus ja sitoutuminen tutkittavien
elamaén. Tutkijan oman taustan lisdksi myos oppiaine seké laajemmat sosiokulttuu-
riset olosuhteet vaikuttavat sithen, mitka aiheet ja ketkd henkilot valikoituvat tutki-
muksen kohteeksi. (Davies 2008, 4-5.)

Kulttuurintutkijana olen aina pyrkinyt suhtautumaan avoimesti toisiin kulttuu-
reihin, mutta vuosien kuluessa olen alkanut pohtia entistd kriittisemmin, miksi

30 Davies kéyttdd etnografia-kisitettd kahdessa merkityksessd, viittaamaan sekd tutki-

mustapaan ettd valmiiseen tuotokseen.
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ranskalaisessa koulussa toimitaan tietylld tavalla. Sosiologi Pertti Alasuutarin mu-
kaan etnografisessa tutkimuksessa ja vierasta kulttuuria tutkittaessa miksi-kysymys-
ten ydin piilee usein siind, ettd tutkijan on vaikea ymmaértda ja hyvéksyé, miksi tut-
kittavat ajattelevat tai elaviat oman tapansa mukaan. Esiin tulee tilanteita, joissa on
vaikea edes ymmartdd, mitd tapahtuu. Tutkijan rooli voi tuntua riittimattomalta tai
jopa epérehelliseltd. Tillaisessa kahden kulttuurin kohtaamisessa hyodylliset miksi-
kysymykset auttavat pohdittaecssa omien ajatusmallien perusteita ja tuovat esiin ja
rajaavat tutkittavaa ilmictd. Miksi-kysymysten esittdminen edellyttda ndkemisti ja
pysahtymista. (Alasuutari 2011, 218; Hurtig 2010, 25.)

Patrick Boumardin teokseen kirjoittamassaan esipuheessa etnologian professori
Pascal Dibie painottaa tutkimusta tehtdessid nidkemisen tirkeyttd. Hinen mukaansa
tutkijan on katsottava kriittisesti maailmaa, tunnistettava havaitsemansa toiseksi ja
esitettdva se sellaisena. Dibie kysyy, miten tutkija oppii ndkemaén asioita, jotka ovat
hinelle vieraita? Miten tutkija voi padstd sisddn maailmaan, jossa hén itse on vieras?
Tahén tarvitaan aikaa ja kérsivallisyytté, jatkuvaa hajaantumista sisd- ja ulkopuo-
lelle. (Boumard 2011, 12.)

Etnologisen katseen (le regard ethnologique) omaava tutkija osaa kaantda kat-
seen myos itseensd ja pohtia, minkd kuvan antaa asiasta eteenpdin. Saavuttaakseen
etnografisen silmdn (I oeil ethnographique) hianen on taytynyt kokea kasittdmatto-
mii ja vaikeasti hyviaksyttévii asioita sellaisina kuin ne ovat, ei sellaisina, miksi ne
voisivat tulla. Han on kehittényt katseen, jonka avulla voi laajasti ja herkésti havain-
noida tilanteita ja ihmisié, yksin tai ryhméssd. Etnologisen katseen avulla ilmidita
pyritddn havainnoimaan ilman ennakko-oletuksia ja ilman hierarkiaa seké tallenta-
maan ne niin tarkasti kuin mahdollista. Dibien mielestd tutkijan pitda yhéa uudelleen
yllattyd ndkemadstddn ja jatkaa koko ajan katsomista ja havainnoimista. (Boumard
2011, 12-13.)

Toiseus ja kokemukseni kulttuurienvalisyydesta koulumaailmassa

Tasapainottelu kulttuurien vdilissd on kummallista nuorallatanssia. Kahdessa

paikassa on hyvd olla, mutta toisaalta ei ole hyvi kummassakaan. (Liikanen-
Renger 2016, 240.)

Tutkijan positioni on muuttunut paljon vuosien aikana. Tutkimusaihe alkoi muodos-
tua ja kiinnostaa minua koulussa tyoskentelyn myo6td. Hirsjarven mukaan tutki-
musidean kehittely voi ldhted liikkeelle juuri timén tapaisista intresseistd. Tutkijalle
muodostuu tydeldmaissa tietoa, jota hdn haluaa syventéa ja alkaa tehdé aiheesta tut-
kimusta. Han miettii, miten voisi tieteellisesti reflektoida omaa kokemustaan. (Hirs-
jarvi et al. 2010,73.)
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Ranskalaisessa koulussa tyoskentely sai minussa aikaan myds erdénlaisen toi-
seuden tunteen. Olin omassa kotimaassani ja kaupungissani, mutta samalla kuin
toissd ulkomailla, vieraan kulttuurin parissa. Toiseudella tarkoitetaan nykytutkimuk-
sessa usein ulkoista toiseutta, siis jotain vierasta ja sellaista, jota me itse emme ole.
Késite on perdisin filosofiasta ja se on ollut myos yksi psykologian keskeisista ké-
sitteistd. Toinen on tavallisesti vieraasta maasta, kansallisen rajan takaa tuleva hen-
kilo. Ihminen maarittelee toisen kautta omaa minédénsa ja pohtii samalla eroja ja yh-
taldaisyyksid muihin ndhden. Toisen ldsndolo voi parhaassa tapauksessa auttaa ih-
mistd ndkem&ain omaa monimuotoisuuttaan. (Dervin et al. 2013, 95-97.)

Kulttuurinen toiseus tai toiseuden kokemus eivit siis ole aina negatiivisia koke-
muksia. Toiseuden tunnistaminen itsessd on tirked itsetuntemuksen merkki ja sa-
malla se my0s auttaa erilaisuuden hyviksymisessd. Jokaisessa ihmisessd on havait-
tavissa toiseutta suhteessa muihin ja ldhes kaikki yksilot kuuluvat johonkin vihem-
mistoon. Toiseus ei tarkoita sitd, ettd ihminen eristiytyisi, vaan sen kautta tulleen
itsetuntemuksen avulla hén voi luoda yhteenkuuluvuutta toisiin kulttuureihin tai kan-
sallisuuksiin. (Laine et al. 2019, 94.)

Vaikka toiseuden kokemuksesta puhutaan nykyéin paljon ja se on koko ajan
esilld ihmistieteissd, kirjoitti Georg Simmel jo vuonna 1908 irrallisuuden tunteesta
esseessddn Muukalainen. Muukalaisuuden Simmel maédrittelee elementiksi, jossa
ryhmdn sisdisyys ja jdsenyys samalla sisdltavit ulkopuolisuuden ja vastakkaisuuden.
Simmelin mukaan muukalaisen asemaa ryhméssd méérid se, ettei hén ole alun perin
kuulunut ryhméén ja hén tuo samalla ryhméén ominaisuuksia, jotka eivit ole 1dhtoi-
sin siitd itsestddn. Muukalaisuus voidaan kuitenkin ndhd4 positiivisena suhteena ja
se on erityinen vuorovaikutuksen muoto. Siind etdinen onkin l&helld. (Simmel
2005/1908, 76-77.) Tyosséani olen kokenut myos toiseuden positiivisen ulottuvuu-
den. Vaikka tydskentely vieraalla kielelld on raskasta ja koulun erilaiset toimintata-
vat voivat aiheuttaa ihmettelyé, on kahden kulttuurin vuorovaikutuksessa tyosken-
tely kasvattava kokemus. Kéaéantija Tarja Roinila kirjoittaa Helsingin Sanomissa pos-
tuumisti julkaistussa esseessdan:

Mikd suunnaton helpotus, ettd on monta todellisuutta, jotka eivit palaudu toi-
siinsa eivdtkd universaaliin absoluuttiin. Eivdtkd ole (toisilleen) kauttaaltaan
ymmdrrettdvid. Ja ettd kielen kautta voin saada uuden eldmdn, pddstd osaksi

toista maailmaa joka ottaa minut mukaan, etti syntyperd ei ole ratkaiseva.’!

Sosiaalipsykologi Geert Hofsteden mukaan yksinkertaisin muoto kulttuurien koh-
taamisesta tapahtuu yksilon ja uuden kulttuurisen ympériston kesken. Vieraaseen

31 Roinila 2020. Helsingin Sanomat 7.6.2020 <https://www.hs.fi/sunnuntai/art-
2000006531433.htmI> luettu 7.6.2020.
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kulttuuriin tuleva ulkomaalainen, jollainen itsekin olin mennesséni toihin ranskalai-
seen kouluun Raumalla, voi kokea télloin jonkinlaisen kulttuurishokin. Uuden kult-
tuurin arvot eivét vastaakaan aiemmin opittuja, tiedostamattomiksi tulleita arvoja.
Yksilo voi joutua opettelemaan monia asioita uudelleen. Tilanne voi aiheuttaa stres-
sid, avuttomuuden tunnetta ja jopa vihamielisyyttd uutta kulttuuria kohtaan. (Hofst-
ede et al. 2010, 384.) Kun osallistuin syksylld 2006 ensimmaisié kertoja ranskalaisen
koulun henkilokunnan kokouksiin, tunsin edelld kuvatun kaltaista avuttomuutta uu-
dessa tilanteessa. Vaikka puhuin ranskaa jo tuolloin sujuvasti, oli kouluun liittyva
erikoissanasto minulle uutta. Kuvailin ensimmaistd kokousta 14.8.2006 péivikirjas-
sani seuraavasti:

Vililld palaverissa tuntui, etten ymmdrrd mitddn, rehtori puhuu valtavan nope-
asti. Itsestdni tuntui ldhinnd tyhmdltd, kun en osannut kommentoida ranskaksi
Jja voinut osallistua tdysipainoisesti keskusteluun. (TPK 2006.)

Kirjoitin ensimmaisend tyopaivanani myos:

Kun istuimme ennen koulun alkua ranskalaisen opettajan kanssa pienten oppi-
laiden luokassa, tuntui todella hienolta, ettd aloitan sielld tyét. Ranskan kielen
kanssa on tietysti aluksi vaikeaa, tiytyy oppia kouluun liittyvdd erikoissanastoa
ja sanontoja. Kerralla tulee paljon uusia asioita, enkd heti osaa edes kyselldi
neuvoja. (TPK, 2006.)

Tarja Roinila kirjoittaa esseesséén, ettd kun hin sukeltaa toiseen kulttuuriin, jokainen
vastaantuleva paikallinen on ikdén kuin opettaja ja jopa auktoriteetti. Kyseinen hen-
kilé tuntee oman kielensd ja voi opettaa muualta tulleelle seki kieltd ettd kaikkea
muutakin kulttuuriin kuuluvaa. Roinila kysyykin:

Kuka hullu haluaa noin heikkoon asemaan? Vajaakykyiseksi suvereenien kes-
kelle? On koettelevaa taantua, eldd taaperona aikuisen ruumiissa ja ajatella
harva se pdivd: “Tietdisittepd vaan, miten fiksu oikeasti olen! Osaisin puhua

vaikka poststrukturalismista — mutta kun en osaa.” 3

Avuttomuuden tunnetta ty0ssd aiheutti kielen lisdksi koulun toimintakulttuuri. Se
erosi suomalaisesta, joten koko ajan jouduin miettiméan, mitd voin tehda tai sanoa,
etten “astu kenenkéén varpaille” ja ylitd asemaani. Alussa en tuntenut mydskéén
ranskalaista koulusysteemid eikd minké&nlaista laajempaa tyohon perehdytystd

32 Roinila 2020. Helsingin Sanomat 7.6.2020 <https://www.hs.fi/sunnuntai/art-
2000006531433 .html> luettu 7.6.2020.
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jarjestetty. Suomalaisissa tyOpaikoissa olin aiemmin tottunut siihen, ettd ensimmai-
nen ja joskus vield toinenkin tyopaiva kiytetddn uuteen tyopaikkaan ja sen tapoihin
tutustumiseen. Ranskalaisessa koulussa jouduin suoraan tdysipainoisesti tyon &a-
reen.

Koulun arkikulttuurin jannitteitd tutkinut sosiologi Kaarlo Laine kuvaa nuorten
muuntuvia subjektipositioita jonkinlaisena amebana, joka leijuu meren virtauksissa.
Yksilon uudelleenmuotoutuvat asemat paikantuvat liikkuvassa suhdeverkostossa ja
tilannekohtaisessa kontekstissa otetaan subjektipositioita sekd tydstetddn omaa itsed
muiden joukossa. Laine viittaa kasvatustieteilijd Peter McLarenin ajatukseen subjek-
tista, joka kamppailee oman paikkansa puolesta sen hetkisessa tilanteessa. Kamppai-
lua kdydédédn koulussa suhteuttamalla samalla itsed sekd verkostoon, jossa eldé ettéd
diskursseihin, joita kohtaa. Ndistd muotoutuvissa sosiaalisissa kdytdnnoissi asemat
todentuvat. (Laine 1997, 126; ks. myds McLaren 1995, 42.) Liitdn ajatuksen subjek-
tin kamppailusta koskemaan oppilaiden lisdksi myds laajemmin koulun tydntekijoita
seki etnografista tutkimusta koulussa tekevia tutkijaa. Tima koskee erityisesti tilan-
netta, jossa tyontekija tai tutkija tulee vieraaseen kulttuuriin ja sen valmiiseen suh-
deverkostoon.

Kulttuurienvélisyyden tutkija Martine Abdallah-Pretceillen mukaan kulttuurien-
vilisid suhteita selitettdessd ja tilanteita tulkittaessa viitataan usein kulttuurialibin
késitteeseen. Siind kdyttdytyminen perustellaan kulttuurilla ja kulttuurista tulee
ikédn kuin tekosyy tietynlaiselle kdyttdytymiselle. (Dervin et al. 2013, 83; ks. myos:
Abdallah-Pretceille 2003.) Kun olemme tekemisissa eri kulttuuritaustoista tulevien
henkildiden kanssa, puhumme usein kulttuurien kohtaamisesta tai tormédamisesté,
mutta kuten antropologi Unni Wikan on todennut, kulttuurit eivét kohtaa, vaan yk-
silot. (Dervin et al. 2013, 109; ks. myds: Wikan 2002, 83.)

Tyoskenneltdessd vieraan kulttuurin parissa kulttuurienvilisten taitojen merkitys
korostuu. Namé taidot ovat seké kognitiivisia ettd emotionaalisia ja niihin vaikutta-
vat tilannetekijat, joita ovat muun muassa valtasuhteet, tilanteen muodollisuus tai
epamuodollisuus sekd tunnelma. Fred Dervin on jakanut kulttuurienvéliset taidot
kolmeen ryhméén, joissa kaikissa keskeistd on moninaisuuden arvostaminen ja eet-
tiseen kéyttdytymiseen pyrkiminen. Ensimmaiisen ryhmén muodostaa kyky tiedos-
taa, joka painottaa monimuotoisuuden ymmartdmisté eikd salli kenenkddn pienentdd
toista yksilod kansalliseksi tai muuksi stereotypiaksi. Toisena Dervin mainitsee ky-
vyn analysoida. Siind yksilon tulisi kiinnittdd huomiota diskursseihin ja vélttaa et-
nosentrisid, ksenofobisia ja rasistisia diskursseja. Kolmas ryhmé, kyky kdyttdytyd,
painottaa tunteiden ja puheiden hallintaa ja etéisyyden ottamista omiin ja toisten tun-
teisiin. (Dervin et al. 2013, 122-126.)

Sopeutumisprosessiani kouluun ja sen toimintatapoihin voisi kuvata erdin-
laiseksi akkulturaatioprosessiksi (esim. Tuomi-Nikula 1989; Hofstede et al. 2010),
jossa sopeutumiseni ranskalaisen koulun toimintakulttuuriin etenee eri vaiheiden
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kautta. Akkulturaation maarittelivat ensimmaisind Robert Redfield, Ralph Linton ja
Melville Herskovits vuonna 1936 artikkelissaan Memorandum for the Study of Ac-
culturation. Tamén klassikoksi muodostuneen médritelmén mukaan akkulturaati-
ossa eri kulttuuriryhmien jdsenet ovat tekemisissa toisten kanssa ja sen seurauksena
joko molempien tai vain toisen ryhmén alkuperdiset kulttuuripiirteet muuttuvat.
(Redfield et al. 1936, 149.)

Mairitelmad seurasi vuosikymmenié kestianyt akateeminen keskustelu ja uusien
madritelmien esiintulo. Tutkijoista muun muassa Teske ja Nelson (1974), John Berry
(1980) ja Amado Padilla (1980) pohtivat, onko akkulturaatio yksi- vai kaksisuuntai-
nen tapahtuma tai onko se prosessi vai tila. Yksimielisyys vallitsee ainakin kahdessa
asiassa: akkulturaatio on prosessi ja sitd tapahtuu sekd yksilo- ettd ryhmaétasolla.
(Teske et al. 1974, 351-352.) Kulloisestakin kohderyhmista riippuen on akkulturaa-
tioprosessin nihty etenevén eri sopeutumisvaiheiden kautta. Niinpad Hofstede kuvaa
akkulturaatiota nelivaiheiseksi prosessiksi: euforia — kulttuurishokki — akkulturaatio
— vakauden vaihe (Hofstede et al. 2010, 384—-385). John Berry (1980) vastaavasti
esittdd sen kolmivaiheisena prosessina: kontakti — konflikti — adaptaatio (Berry 1980,
13—15). Suomessa akkulturaatiotutkimuksen 1980-luvun valtavirtaan liittyi muun
muassa Outi Tuomi-Nikula tutkiessaan Saksassa sinne 1960- ja 1970-luvulla muut-
taneiden ulkosuomalaisten naisten sopeutumista. Laajaan haastatteluaineistoon pe-
rustuen hén kehitti mallin, jonka mukaan sopeutuminen etenee neljan vaiheen kautta:
alun kritiikitonta ihastelua seuraa aktiivisen sopeutumisen vaihe, joka péattyy kon-
fliktiin eli identiteettikriisiin. Mikéli ulkosuomalainen selvidé kriisisté, seuraa objek-
tiivisen sopeutumisen kausi. (Tuomi-Nikula 1989, 155-174; 2008, 298-304.)

Omaa akkulturaatioprosessiani voi niin ikéén kuvata nelivaiheisena: alkuvaihe —
aktiivisen sopeutumisen kausi — konfliktivaihe — objektiivisen sopeutumisen kausi.
Aloittaessani tyoni koulussa olin onnellinen tydpaikan saamisesta. Alkuvaiheessa,
ensimmaisten tyoviikkojen aikana, seurasin ihastellen ja ihmetellen hyvin kéyttiy-
tyvid ranskalaislapsia, jotka kavelivdt ruokalaan rauhallisesti parijonossa eivitka
koskaan unohtaneet tervehtid tai kiittdd. Jo 6-vuotiaana he kirjoittivat mité siisteinta
sidosteista kisialakirjoitusta (kaunokirjoitusta) koukeroisilla kirjaimilla.** Tydsséni
padsin kertomaan ranskalaislapsille Suomesta ja suomalaisesta eldméstd, minkd
kautta oma kielitaitonikin kehittyi. Pddsin tutustumaan myos ranskalaiseen kulttuu-
riin monin eri tavoin.

Alkuvaihetta seurasi aktiivisen sopeutumisen kausi, jolloin pyrin ymmartdmain
koulun toimintatapaa ja halusin oppia kaiken mahdollisen ranskalaisesta koulusys-
teemista.

33 Ranskalaista kirjoitustyylid kuvaa nimenomaan hyvin vanha suomalainen ilmaisu kau-

nokirjoitus, koska kirjaimissa on paljon koristeellisia silmukoita ja lenkkeji ja ne sido-
taan kauniisti yhteen.
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Konfliktivaihe alkoi omalla kohdallani ensimmaéisen lukuvuoden loppupuolella.
Aloin kyseenalaistaa uuden kulttuurin toimintatapoja ja verrata niitd suomalaisen
koulun toimintaan, joka oli minulle tuttua. Tdméan vaiheen myo6téd aloin mielesséni
ihmetelld myd6s ranskalaisen koulun opetusmenetelmid. Tuntui vaikealta hyviksya
lapsien jatkuvaa kritisointia ja jopa ndyryyttdmistd. Aloin katsoa eri tavalla pienid 6-
vuotiaita kaunokirjoittajia tai 8-vuotiaita Napoleonin sotien vuosiluvut ulkoa osaavia
koululaisia. Milld menetelmilld heidét oli saatu oppimaan? Kolme kertaa vuodessa
toteutettavat, jopa kaksi viikkoa kestivit evaluoinnit olivat tarked, mutta samalla op-
pilaita stressaava tapahtuma ja evaluoinnit koskivat myos pienimpid, alle 3-vuotiaita
oppilaita.

Vuosien kuluessa koin my0s objektiivisen sopeutumisen kauden, jonka aikana
opin uudessa kulttuurissa toimimisen periaatteet, kielitaitoni parani ja sain lisé4 itse-
luottamusta toimia vieraassa kouluympéristdssd. En enédé koko ajan havainnut erilai-
suutta, vaan olin sopeutunut ranskalaisen koulun arkeen. Tydskenneltydni l&hes
kuusi vuotta kokopdivétoimisesti halusin keskittyd tutkimusty6hon ja jatkoin tyds-
kentelyd koulussa vain yhtend tai kahtena paivand viikossa. Tdémé vaihe toi muka-
naan uudenlaisen nikemyksen. Kun katsoin koulua nyt kauempaa ja olin sielld vain
kerran tai kaksi viikossa, pystyin ajattelemaan asioita jélleen eri ndkokulmasta. Oma
ndkoalani ja ajatusmaailmani laajentuivat ja aloin ymmarti4 ranskalaista koulua mo-
nelta uudelta kannalta. Oman ymmaérryksen kasvamista edesauttoivat myos Rans-
kaan suuntautuneet kenttitydomatkat.

Jos olisin ollut koulussa tdissé vain esimerkiksi vuoden, olisin saanut hyvin eri-
laisen ja jopa yksipuolisen kuvan ranskalaisesta koulusta. En pystyisi vain vuoden
kestéineen kenttétyon jdlkeen analysoimaan ja ottamaan huomioon ldheskéén kaikkia
niit asioita, jotka nyt, 16 vuoden jédlkeen, mielestéini muodostavat tirkein osan rans-
kalaisen koulun toimintakulttuuria. Sosiologi William Foote Whytelta meni puoli-
toista vuotta ennen kuin hén alkoi edes hahmottaa, minne hinen tutkimuksensa oli
menossa (Paju 2011, 30; ks. myds: Whyte 1993, 321).

Pohdin kuitenkin edelleen, olenko varmasti ymmaértdnyt oikein ranskalaisen
koulukulttuurin ja mitké ovat edellytykseni sen arvioimiseen. Vuosien kuluessa mi-
nusta on tullut aktiivinen toimija koulussa ja mietin, olenko tullut osittain sokeaksi
koulumme toimintakulttuurille. Olenko sopeutunut niin, etten endi kyseenalaista sa-
moja asioita, joita ihmettelin tyoni alkuvaiheessa? Voiko pitkdstd kenttétydkoke-
muksesta olla haittaa? Toisaalta, onko tyoskentely kahtena pdivéana viikossa ja etai-
syys jokapdivdiseen koulutyohon kuitenkin tuonut mukanaan jonkinlaista objektii-
visuutta?
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Tutkijan kaksoisrooli

Eeva Karhunen kirjoittaa tutkijan kaksoisroolista viitoskirjassaan Porin Kuudennen
osan tarinoista rakennettu kulttuuriperinto (2014). Karhunen toimi tutkimusta teh-
dessadn aktiivisesti asukasyhdistyksen hallituksessa ja oli ndin ollen osa tutkimaansa
yhteisod. Toisaalta hin toimi my0s viranomaisen roolissa ollessaan Satakunnan Mu-
seossa koordinoimassa Kuudennen osan inventointia. Kaksoisroolin Karhunen ko-
kee kuitenkin sekd haasteena ettd mahdollisuutena, jonka avulla hdn on voinut muo-
dostaa kokonaisndkemyksen asukkaiden ja viranomaisten vélisestd vuorovaikutuk-
sesta. (Karhunen 2014, 60, 64.)

My®ds Patrick Boumard tuo esiin tutkijan samanaikaisen kahden roolin ristirii-
dan. Han kysyy, voiko henkild tehdé tutkimusta ja analysoida omaa tyOymparistodén
ilman, ettd joutuu ottamaan huomioon tydpaikan hierarkian ja ty6toverit. Aiemmin
tdméntapainen tutkimusasetelma ldhinni pelotti tutkijoita. Toiseksi Boumard pohtii,
voiko sama henkild olla yhtd aikaa aktiivinen toimija ja toisaalta tutkija, joka joutuu
ottamaan etiisyytta tutkimuskohteeseensa. (Boumard 2011, 213.) Tyoskennellesséni
koulussa joudun noudattamaan ranskalaisia tapoja ja olen osittain kasvanut niihin
kiinni vuosien aikana. Kun olen vastaanottanut tyon ranskalaisessa koulussa, en voi
mieleni mukaan alkaa muuttaa koulun toimintakulttuuria suomalaisemmaksi, vaikka
joskus niin haluaisinkin. Tarkoitukseni ei ole toimia ranskalaisen kulttuurin ja kou-
lun puolestapuhujana eiké vastaavasti my0skéddn sen moittijana. Haluan vain 10ytda
vastaukset ja syyt koulun toimintatapaan.

Tutkimuskirjallisuudessa on runsaasti esimerkkeji tapauksista, joissa tutkija on
itse kasvanut tutkimassaan yhteisossé ja omaa néin ollen myos kaksoisroolin. Esi-
merkkeind ndistd tutkimuksista ovat muun muassa Péivikki Suojasen Lansi-Suomen
rukoilevaisuutta (1978), Helena Ruotsalan poronhoitoa Kittildssd (2002) ja Hanna
Snellmanin Kemijokivarren tukkilaisia (1996) koskevat viitdskirjat. Esimerkiksi
Helena Ruotsala pitdi siséisen ndkokulman tuomia etuja haittoja suurempina. Hénté
ei ole voitu tutkimuksen aikana johtaa harhaan, koska hén tuntee elinkeinon sisalti
pdin. Ulkopuolella kasvaneelle poronhoidon monet variaatiot olisivat olleet tunte-
mattomia ja saattaneet aiheuttaa vadrinymmarryksié ja harhaanjohtavia yleistyksié.
Lisdksi yhteison jdsenyys on tuonut Ruotsalalle padsyn ulkopuolisilta salattuun tie-
toon. Kulttuuristen koodien tunteminen on auttanut myos aineiston kerddmisessa.
(Ruotsala 2002, 57-58.)

Ruotsala viittaa antropologi Peter Loizos’n esiintuomiin malleihin tutkijan ja tut-
kittavien suhteesta. Jos suhde on etdinen, on tutkija viiled huomioitsija (distant ob-
server). Hin katsoo, kysyy ja kirjoittaa koko ajan. Tutkija voi my0s sitoutua liikaa
tutkittavien intresseihin ja toiveisiin ja heistd tulee erittdin 1dheisid ystavid (living
close or just good friends). Kolmantena on molemmin puoleisen luottamuksen malli
(negotiated trustmodel). Se on tasapainoinen suhde, jossa molemmat puolet
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myontévit, ettd toisella voi olla salaisuuksia, jotka hin haluaa pitda itsellddn. (Ruot-
sala 2002, 59-60; ks. my0s: Loizos 1994.)

Outi Tuomi-Nikula kertoo artikkelissaan Saksalaisen maalaiskodin hiljainen
laki (2004) luottamuksellisesta suhteestaan haastateltaviin Pohjois-Saksan Altes
Landissa. Hén etsii syitd informanttien suopeuteen omasta viitekehyksestdéan: han oli
toisaalta vieras, alueelle muuttanut ja suomalainen, toisaalta henkil6, joka asui halli-
talossa, jollaisia tutki. Tdma kaksoisrooli, olla samalla seké osa yhteis6a ettd ulko-
puolinen, auttoi asukkaita avautumaan vaikeistakin asioista tiiviissd kylayhteisossa,
jossa kaikki tunsivat toisensa. Tuomi-Nikula tunsi usein olevansa enemmén tera-
peutti kuin tutkija. (Tuomi-Nikula 2004, 49; 2006, 14—15.)

Omassa tutkimuksessani olen mielestini onnistunut luomaan haastateltavieni
kanssa luottamukselliset vélit ja he ovat kertoneet avoimesti kokemuksiaan ja aja-
tuksiaan ranskalaisesta ja suomalaisesta koulumaailmasta. Tunsin yht4 &itié ja hdnen
lapsiaan lukuun ottamatta kaikki haastateltavani ennestéén, koska lapset olivat olleet
oppilaitani ranskalaisessa koulussa. Minulla oli siis ditien kanssa jonkinlainen yhtei-
nen tausta, vaikka edustimme ldhtokohdiltamme erilaisia koulun toimintakulttuu-
reja. Olin samalla seké sisédpiirildinen, joka ymmarsi, mist didit puhuivat, ettd sopi-
vasti ulkopuolinen, jolle oli helppo puhua. Aideilld oli selvisti tarve purkaa tuntojaan
ranskalaisen koulun kovasta ja lapsia stressaavasta arjesta. Olin sekd tutkija ettd
erddnlainen terapeutti. Samalla olin kuin tulkki, joka valittda ditien ja lasten ajatukset
ja nakemykset ulkopuolisille.

En ole kasvanut ranskalaisessa kulttuurissa enké ole ollut oppilaana ranskalai-
sessa koulussa. Oma asemani on siis erilainen kuin Suojasen, Ruotsalan ja Snellma-
nin, jotka ovat toimineet kotikentéllddn. En kuitenkaan koe endé olevani myoskain
taysin toinen. En ole joutunut pohtimaan kentédlle menemiseen liittyvid ongelmia,
joita etnologit voivat kohdata (ks. esim. Gronfors 1985). Asemani on kaksijakoinen,
olen sitoutunut tyhoni, jota katselen samalla osittain ulkopuolisen silmin. Ranska-
laisen kulttuurin ulkopuolelta tulevana olen ehké osannut kiinnittdd huomiota asioi-
hin, joita syntyperdinen ranskalainen ei olisi huomannut. Olen mahdollisesti osannut
kysyd miksi-kysymyksid liittyen ranskalaisille itsestdén selviin asioihin. Kuitenkin
juuri ndma kysymykset ovat vieneet tutkimustani eteenpéin. Olen pyrkinyt yhdista-
méén koulutyossd saamani kokemukset haastateltavieni kertomuksiin ja tutkimus-
kirjallisuuteen. Tétd kaikkea olen halunnut tarkastella tieteelliselld tutkimusotteella.

3.5 Tutkimusetiikka

Etiikka on filosofian osa-alue ja tieteenala, jonka kohteena on moraali. Etiikalla tar-
koitetaan moraalisiin kysymyksiin kohdistuvaa tutkimusta ja se tarkastelee asioita
moraalisesta nikokulmasta. Voimme pohtia, mika on oikein ja vadrin, hyvéiksyttavaa
ja tuomittavaa tai sallittua ja kiellettyéd. Etiikalla ja moraalilla tarkoitetaan joka-
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pdivéisisséd keskusteluissa usein samaa asiaa, mutta etiikan edellytyksené on kuiten-
kin se, ettd asiaan on olemassa moraalinen niakokulma. Namé kaksi késitettd liitty-
vitkin laheisesti toisiinsa. Tieteen etiikka tarkastelee niité eettisid kysymyksid, jotka
tulevat esiin tutkimuksen eri vaiheissa tai liittyvét tutkittavan kohteen erityislaatuun.
Tutkijan on pohdittava, mitd on hyva tieteellinen kadytinto ja onko hénelld esimer-
kiksi oikeus hankkia tietoa misté asiasta tahansa. Mitké ovat tutkijan vastuun ja va-
pauden rajat humanistisessa tutkimuksessa? Liséksi on syytd miettid, mité erityisiad
nikokohtia on otettava huomioon, kun tutkitaan esimerkiksi ihmisti. (Pietarinen et
al. 2002, 42-43, 46.) Filosofi Juhani Pietarisen mukaan tutkija tarvitsee ammattitai-
don liséksi tydssddn my0s eettisid periaatteita, sdéntdja, normeja, arvoja ja hyveita.
Tutkija on ammatissaan my0s moraalinen toimija. (Pietarinen 2002, 58.)

Opetus- ja kulttuuriministerion asiantuntijaelin, Tutkimuseettinen neuvottelu-
kunta (TENK), on julkaissut vuonna 2012 ohjeet hyvésti tieteellisestd kaytanndsta.
Jotta tutkimus olisi eettisesti hyvéksyttdvaa ja luotettavaa, se on suoritettava hyvin
tieteellisen kdytinnon edellyttimaélla tavalla. Neuvottelukunnan mukaan 14htokohtia
tutkimusetiikan ndkokulmasta ovat rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus tutkimus-
tyOssd, tulosten tallentamisessa ja esittdmisessd sekd tulosten arvioinnissa. Tiedon-
hankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmien pitdé olla eettisesti kestdvid seka tie-
teellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia. Tutkijan on kunnioitettava toisten tutki-
joiden tekemdd tyOtd ja viitattava heiddn julkaisuihinsa asianmukaisella tavalla.
Toisten saavutuksille on annettava niille kuuluva arvo. Tutkimus on lisdksi suunni-
teltava ja toteutettava tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttdmalla ta-
valla ja tutkijan on myo0s hankittava tarvittavat tutkimusluvat. Jokainen tutkija tai
tutkimusryhmén jdsen on ensisijaisesti itse vastuussa hyvén tieteellisen kédytdnnon
noudattamisesta. 34

Péivikki Suojanen ryhmitti 1990-luvulla etnografisen tutkimuksen eettiset kysy-
mykset kolmeen pédélohkoon. Ensimmaiseen kuuluvat tutkimuskohteen valintaan ja
hyvéksikéyttoon liittyvét eettiset pohdinnat, toiseen tutkimuksen totuuden ja objek-
tiivisuuden etiikka ja kolmanteen tutkimuksen prosessointiin eli toteuttamiseen liit-
tyvét eettiset kysymykset. Viimeksi mainittuun hén sisallyttdd tutkimusluvan ja tut-
kimusaineiston hankinnan etiikan seké tutkijan roolin ja tutkijan osallistumisen tut-
kittavien eldaméadn. Myo0s tutkimuksesta tiedottaminen ja arkojen tutkimustulosten
julkaiseminen edellyttdvit eettistd pohdintaa. (Suojanen 1996a, 42—43; Suojanen
1996b, 29.)

Vaikka Suojanen kirjoitti vield tuolloin objektiivisuudesta ja totuudesta, hén toi
my®ds esiin kritiikin, jota antropologia sai osakseen pyrkiessddn objektiivisuuteen ja
henkilokohtaisen suhteen vélttdmiseen. Suojanen echdottikin  tutkimuksen

3% Hyvd tieteellinen kiytintd ja sen loukkausepdilyjen kisitteleminen Suomessa

<https://www.tenk.fi/sites/tenk.fi/files/HTK ohje 2012.pdf> luettu 17.1.2019.
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tavoitteeksi intersubjektiivista reflektiota suhteessa seké antropologiseen / sosiolo-
giseen tietoon etté aineistopohjaan. (Suojanen 1996a, 42.) Sittemmin kulttuurientut-
kimuksessa on luovuttu objektiivisuuden ja totuuden késitteista. Tutkijat kirjoittavat
kulttuuristen tosiasioiden sijaan mieluummin teksteistd, diskursseista ja narratii-
veista (Fingerroos 2003). Ajattelutapaan on tullut postmodernismin myoté tietami-
sen kontekstuaalisuus, sen sidokset aikaan, paikkaan ja sosiaaliseen kenttién. Tieta-
minen on aina jonkun tietyn ihmisen tietoa ja se elai tietyssa sosiaalisessa ja fyysi-
sessd ympéristossi. Kaikki, mitd ihminen voi tietdd, juontuu néistd ymmaértdmisyh-
teyksistd. (Heikkinen 2010, 147.)

Etnografitutkija ei tyoskentele ainoastaan tutkittaviensa ja oman taustayhtei-
sOnsa viélissd, vaan myds omassa tiedeyhteisdssddn. Kun hin toimii tdssd maastossa,
syntyy véistimatta eettisid ongelmia. Tutkijan on ymmarrettiva tutkittavien kulttuu-
ria, tulkittava sitd, kddnnettava se tieteelliseksi tekstiksi ja lopuksi vield selvitettava
menettelytapansa lukijalle ja tiedeyhteisélle. Eettinen vastuu nousee merkittavéksi.
Sanomasta on saatava vakuuttava, lukijan on havaittava tulokset ja tulkinta totuudel-
liseksi seka tutkimusmenettely oikeutetuksi. Monikulttuuriympéristojé tutkittaessa
syntyy toiseuden problematiikkaa, joka on eettisesti haastavaa. Kulttuuriantropolo-
giassa onkin pohdittu laajalti sitd, miten tutkija oikeuttaa tulkintansa, tuloksensa ja
menettelynsa “toisesta” eli tutkimuskohteestaan. (Suojanen 1996a, 40—43; Suojanen
1996b, 28.) Haastattelijan ja haastateltavan suhde on muuttunut paljon viimeisten
vuosikymmenten aikana ja heisté on tullut erdédnlaisia yhteistyokumppaneita. Tutkit-
tavia on luonnehdittu my0s kanssatutkijoiksi. Haastateltavien on katsottu osallistu-
van olennaisesti kertomiensa asioiden tutkimukselliseen tulkintaan. (Knuuttila 2016,
94.)

Pauliina Latvala (2002) on esittidnyt kirjoitettuun eldmékertamateriaaliin liittyen
kolme eettistd kysymystéd, jotka ovat keskeisid myos muunlaista muistitietoaineistoa
kéytettidessd. Tutkijan on ensiksi kysyttdvé, kenen déni tulee kuulluksi aineiston
kautta. Toiseksi on pohdittava, mitd seurauksia aineiston julkaisemisella on kerto-
jalle ja kolmanneksi kuinka tietoisia kertojat ovat heidédn antamiensa tietojen kay-
tostd. (Olsson 2005, 287-288; ks. myds: Latvala 2002, 115.)

Lapsitutkimuksen etiikkaa

Viime vuosina tutkimuseettiset kysymykset ovat tulleet eri tieteissd entistd keskei-
sempéddn asemaan. Varsinkin idltddn nuorten tutkittavien, lasten ja nuorten, tutki-
mukseen ja heidén oikeuksiensa turvaamiseen on alettu kiinnittdd entistd enemmén
huomiota. Niin suomalaista kuin ulkomaistakin kirjallisuutta on julkaistu runsaasti
alan tutkijoiden oppaiksi. (Vehkalahti et al. 2010, 10.) My6s koulumaailmaa koske-
vassa empiirisessd tutkimuksessa eettiset kysymykset ja itsereflektio korostuvat.
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Tehdesséddn lapsitutkimusta instituutioiden piirissa tutkija astuu myos kasvatuk-
sellisten ja poliittisten diskurssien merkityksellistimaille kentdlle. Hinen on pohdit-
tava omaa asemaansa kentdlla seka tutkimuksen mahdollisia seurauksia lapsen elé-
malle. Suuri osa lapsitutkimuksessa esiin nousevista eettisistd kysymyksista liittyy
lasten ja aikuisten véliseen valta- ja auktoriteettisuhteeseen seki lasten alisteiseen
asemaan instituutioissa. Lasta on perinteisesti ajateltu suojelua kaipaavana, haavoit-
tuvana ja ei-vield-osaavana yksilona. Aikuisen tehtdvand on paittdd, saako lasta tut-
kia vai ei. Nykytutkimuksessa tdhén ajattelutapaan on alettu suhtautua yha kriitti-
semmin. Toisen ndkemyksen mukaan lasta voidaan pitdé patevéni sosiaalisena toi-
mijana, mutta hénen ajatellaan silti olevan yhteiskunnassa marginaalisessa asemassa.
Hin kaipaa erityistd huomiota, jotta aikuisten ja lasten valtasuhteiden epétasapaino
korjaantuisi. Nykyisin on kuitenkin vahvistumassa kolmas kisitys, jonka mukaan
tutkimus ei kaipaa mitdén erityisid ikdmaarittyneita tapoja 1ahestya lapsia, kun heitd
tutkitaan. Fettisen symmetrian periaate rakentuu nimenomaan viimeksi mainittuun
ajatukseen. Se heijastaa my0s laajempaa muutosta ajattelussa lapsista ja lapsuudesta.
(Strandell 2010, 92-93; 107.)

Lapsitutkimuksessa pitdisikin nykyisen ajattelun mukaan ldhteéd liikkeelle sa-
manlaisista eettisistd periaatteista, jotka ohjaavat my6s muuta tutkimusta. Uudem-
massa tutkimuseettisessi keskustelussa lapsiin viitataankin pateviné sosiaalisina toi-
mijoina ja samalla vahvistetaan ndkemysta lapsen kyvysta ja oikeudesta osallistua ja
vaikuttaa asioihin, jotka koskevat heitd itsedén. Lapsia on alettu pitdé luotettavina
informantteina. Heitd koskevissa asioissa on alettu yhd enemman kaddntya suoraan
lapsien puoleen eika kaikkea tietoa endd kysyta lasta ymparoiviltd aikuisilta tai van-
hemmilta. Etnografiset tutkimusmenetelmét ovatkin entistd suositumpia lapsiin liit-
tyvissd instituutioissa tehtidviassd tutkimuksessa, kuten esimerkiksi kouluissa tai péi-
vikodeissa. Osallistuvan tutkimuksen avulla tutkija voi luoda tilanteen, jonka lapsi
kokee miellyttdvéksi. Toisaalta jotkut tutkijat (esim. Punch 2002; Thomson 2007)
ovat huomauttaneet siitd, ettd metodologian ja tiedon tuottamisen kustannuksella ko-
rostetaan jopa liikaa eettisyyttd. Sosiologi Harriet Strandell kirjoittaa, ettd jos tutkija
vain ajattelee lapsiystévéllisié tekniikoita, tima voi viedd huomion niistd valta-, auk-
toriteetti- ja kontrollisuhteista, jotka luovat puitteet lasten toimijuudelle ja sosiaali-
selle identiteetille. (Strandell 2010, 93-94; 103, 108.)

Lapsitutkimuksen eettisté keskustelua haittaavat myos vastakkainasettelut suo-
jelun ja osallistumisen seké erityisyyden ja samanlaisuuden valilld. Being-kasitetta
ovat tutkijat kdyttdneet puhuessaan lapsesta aikuisen kaltaisena sosiaalisena toimi-
jana ja vastaavasti késite becoming tarkoittaa lapsen olevan kehittyvé, ei-vield-val-
mis olento. Nick Lee (2001) nikee sekd aikuisten ettd lasten kohdalla lansimaisen
ajatuksen valmiista ja autonomisesta toimijasta harhakuvitelmana. Onpa tutkittava
mink4 ikdinen tahansa, Leen (2005) mukaan toimijuuden rakentumista pitéisi tarkas-
tella vuorovaikutuksellisten riippuvuussuhteiden verkostoissa, siis sielld, missi
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ihmisen eldmai ja arki rakentuvat. Tutkimusmetodisesti lapsia pitdisi voida tutkia il-
man, ettd joitain ldhestymistapoja taytyisi sulkea pois etukdteen. Kuitenkin tutkijalla
pitdd koko ajan olla mielesséén lasten ja aikuisten vélinen epétasa-arvoinen valta-
suhde. (Strandell 2010, 109; ks. myds Lee 2001; Lee 2005.)

Ihmisten itsemadrdadmisoikeutta pitdd tutkimusta tehtdessd kaikin tavoin kunni-
oittaa ja jokaisella on oltava mahdollisuus paittas, haluaako osallistua tutkimukseen
(Hirsjarvi et al. 2010, 25). Kun kysymyksesséd on lapsi, keneltd lupa taytyy kysya?
Perinteisessé tutkimuksessa luvan antamisen néhtiin olevan aikuisen, siis lapsen van-
hemman tai muun lasta ympéréivén instituution jdsenen (esimerkiksi opettajan) paa-
tettdvissd. Uudemmassa nidkdkulmassa ajatellaan lasten perustuslaillisia oikeuksia
tulla tasa-arvoisesti kohdelluksi ja saada vaikuttaa heitd itsedén koskeviin asioihin.
Kuitenkin lapsenhuoltolaki antaa huoltajalle oikeuden paattiaé lapsen henkilokohtai-
sista asioista. Tdma viittaa ajatukseen lapsen suojelemisesta. (Strandell 2010, 95.)

Eila Aarnoksen mukaan lapsiystavéllisyydestd on huolehdittava koko tutkimus-
prosessin ajan eikd tutkimukseen osallistuminen saa hiiritd lapsen koulunkayntia.
Lapselta voidaan kysyd, haluaako tdméa auttaa tutkijaa ja osallistua tutkimukseen.
Vanhemmille on hyvé ldhettdd ainakin tiedote siitd, mihin lasta aiotaan pyytai osal-
listumaan. (Aarnos 2010, 172—-173.) Vaikka perinteisesti lupa on kysytty ldhinni
vanhemmilta, lapsia tutkittacssa vanhempien suostumus ei siis kuitenkaan yksin
riitd, vaan myds lapsen omaa tahtoa tulee kunnioittaa. Tutkittavilla on my6s oikeus
irtisanoutua tutkimuksesta ja kieltda tietojensa kéyttiminen misséi tahansa tutkimuk-
sen vaiheessa. (Kuula 2014, 61-62, 149.)

Erilaisia tutkimuskaytantoja

Kasilla olevan Metodologia-luvun aiemmissa alaluvuissa olen jo pohtinut joitakin
omaan tutkimukseeni liittyvid tutkimuseettisid ndkdkohtia. Esimerkiksi tutkimuslu-
van tarpeellisuus on ty0ssédni osoittautunut mielenkiintoiseksi kysymykseksi. Ny-
kyisten tutkimuseettisten ohjeiden mukaan (esim. Kuula 2014) tutkijan on oltava
tarkka tutkimusluvan saamisessa, erityisesti, kun tutkimuksessa on mukana lapsia.
Jos olisin tehnyt tutkimukseni suomalaisessa koulussa, olisin esittinyt suunnitelmani
kunnan opetusvirastolle saadakseni asianmukaisen tutkimusluvan. Tdmén jédlkeen
olisin lahestynyt koulujen rehtoreita ja opettajia ja tiedustellut heidén halukkuuttaan
osallistua tutkimukseeni. Loydettyéni opettajan olisin esitellyt itseni ja suunnitel-
mani hénelle ja hinen oppilailleen ja samalla informoinut koteja tutkimuksestani.
Perheilld olisi ollut my6s mahdollisuus estdd lapsensa osallistuminen tutkimukseen.
(Mikeld 2010, 80.)

Mutta miten tutkijan tulee toimia, kun tutkimus kohdistuu kulttuuriin, jossa tut-
kimuskaytdnnot ovat erilaiset? Kuten olen kertonut Tutkimuslupa ja kentdlle pddsy
-alaluvussa, ranskalaisten rehtorien mielestd en ole tarvinnut tutkimuslupaa, en
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ranskalaisessa koulussa Raumalla enké kenttdtoisséd Ranskassa. Kysymyksiini tutki-
musluvan hankkimisesta koulussa tehtdvain tutkimukseen on suhtauduttu jopa ham-
mastellen. Tutkimukseni ilmestyy suomalaisessa yliopistossa ja suomen kielella,
mutta sen kohteena ovat ranskalaiset. Tutkimus on tehty yksityisessd ranskalaisessa
koulussa Suomessa seké useissa kouluissa Ranskassa. Olen tehnyt havainnointia
avoimesti kaikkien tydtovereideni tietdessd tutkimuksestani. Olen keskustellut asi-
asta myo0s useiden vanhempien kanssa, varsinkin silloin, kun jdin pois kokopdiva-
tyOstd. Samoin olen myShemmin palannut asiaan, kun olen esitellyt itseni ja keskus-
tellut uusien oppilaiden vanhempien kanssa. En voi muuttaa toisen maan tutkimus-
kaytantod ja vaatia kirjallisen tutkimuslupani késittelyd, vaikka me Suomessa suo-
malaisten tutkimusohjeiden mukaan anommekin kirjallisen luvan.

Etnografisessa tutkimuksessa kdytettiva osallistuva havainnointi aiheuttaa Suo-
jasen mukaan tutkijan rooliin, osallistumiseen ja raportoimiseen liittyvid eettisid
pohdintoja. Jos tutkimustulokset ovat arkoja, tutkimuskohdetta tai yksilod loukkaa-
via tai intimiteetin rikkovia, voi tutkija joutua salaamaan tai kiertiméén tuloksia eet-
tisten syiden ja tutkimuskohteen loukkaamattomuuden takia. Voiko etnografista tut-
kimusta tekevé tutkija kritisoida vierasta kulttuuria olematta rasisti tai etnosentris-
minsd vanki? Eettisid ongelmia voi aiheuttaa myos tutkimuskohteen ldheisyys tai
vastaavasti etdisyys. Naissa ddripdissd voidaan ensiksi kysyéa, onko itselle vieraiden
eldménalueiden tutkiminen eettisesti oikeutettua. Toiseksi, tarkoittaako ymmaértami-
nen kaiken hyvéksymisté ja empatiaa? Toisaalta, miten sdilyttdd tutkijan ote, jos aihe
on itselle laheinen? (Suojanen 1996a, 51-52, 57-60.)

Pitkdan kentilld ollut tutkija kuulee ja ndkee paljon asioita, joita ei valttimatta
ole tarkoitettu hénen tietoonsa. Néin ollen tutkijalla on suuri eettinen vastuu siité,
miten hin kisittelee saamaansa tietoa seké tuo tutkimuksessaan esiin kenttii ja sen
toimijoita. Tdma on yksi tarked osa tutkijan eettistd vastuuta. (Strandell 2010, 110.)
Tutkimuksessani toinen tirkeéd eettinen pohdintani tutkimusluvan ohella liittyykin
sithen, mitd voin tuoda esiin koulusta ilman, ettd se aiheuttaa vastakkainasettelua
suomalaisen ja ranskalaisen koulun valilli. Ongelmana on, ettd koulu on helppo
identifioida erikoisasemansa takia. Suomessa ei ole ollut muita ranskalaisen yrityk-
sen yllapitdmid kouluja. Haastatteluissa &idit ja lapset kertoivat vaikeita ja raskaita-
kin kokemuksia ranskalaisen koulun ajasta ja suomalaiseen kouluun siirtymisen
syistd. Néin ollen olen pohtinut, kuinka tarkasti voin tuoda esiin yksityiskohtaisia
esimerkkejd. Rakennusprojektin my6td Suomeen tullut ranskalainen yhteisé on ollut
suhteellisen pieni ja tiivis. Millaisia reaktioita tutkimukseni saattaisi my6hemmin
aiheuttaa ranskalaisessa yhteisossd? Kaikki haastateltavani kuitenkin suostuivat mie-
lellddn haastatteluun ja kertoivat avoimesti mielipiteitdan. Tutkijana en siis alkanut
problematisoida asiaa, joka ei tuntunut millddn tavalla olevan ongelma haastatelta-
ville itselleen.
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Joissakin tapauksissa haastateltavien reaktiot voivat kuitenkin tulla esiin myo-
hemmin. Tutkittavilta saadusta palautteesta ja sen vaikutuksesta tutkimukseen kir-
joittavat Sivakka ja Rasimdki -tutkimusta tehneet Seppo Knuuttila, Jukka Oksa ja
Pertti Rannikko. Tutkimus alkoi jo 1970-luvulla. Se on jatkunut viidelld vuosikym-
menelld ja eri vaiheissa on julkaistu useita raportteja. 1980-luvulla Sivakan kylasta
syntyi julkisuudessa kuolevan kylédn symboli, minké kyléléiset kokivat loukkaavana.
Tutkijoiden suhteet kyléldisiin [dmpenivét, kun he varoivat myohemmin timéntapai-
sia tulkintoja. Kirjoittajat korostavat, ettd he ovat tutkimusraporteissaan tiedostaneet
jatuoneet esille oman roolinsa ja sen vaikutuksen tutkimukseen. He toteavat, etti se,
ettd emme pddsddntoisesti anonymisoineet haastateltaviamme emmekd kylid, luon-
nollisesti vaikutti palautteen ohella suuresti siihen, mitd kirjoitimme. Etnografista
metodia koskevassa keskustelussa onkin ajoittain huolestuttu siité, ettd tutkija aset-
tuisi liikaa tutkittavien asemaan ja niin ollen tutkimustulokset vaaristyisivét. (Knuut-
tila et al. 2016, 246, 249.)

Aino Kontulan viimeisten opettajavuosien piivikirjamerkint6ihin perustuvan
Rexi on homo ja opettajat hullui! -kirjan (2005) esipuheessa mainitaan, etti kirja on
fiktiivinen ja ettd, jos joku 10ytéa siitd itsensd, 10ytad vaarin. Kirjan ilmestyttya leh-
tikirjoituksissa kuitenkin todettiin, ettd koulu ja sen opettajat ja oppilaat olivat hel-
posti tunnistettavissa Kontulan entisen tyopaikan, Raisiossa toimivan Suomen suu-
rimman ylakoulun opettajiksi ja oppilaiksi. My&s Suolinnan ja Sinikaran (1986) Ju-
honkylé-tutkimuksessa kyldstd kéytettiin salanimed, mutta kunnan oikea nimi ja kir-
jan kannessa oleva kyldn kuva sekd kartat paljastivat heti alueen tunteville, mista
kylasta ja kenestd haastateltavasta oli kyse (Eskola et al. 2008, 54).

Tunnistettavuuden estdminen onkin yksi ihmistieteiden tarkeistd tutkimuseetti-
sistd normeista. Asiaan liittyvat nykyisin myos tietosuojaan kuuluvat ndkokohdat.
Tutkijan tehtdvini on suojella kaikkia tutkittavia niiltd mahdollisilta negatiivisilta
seurauksilta, joita heididn tunnistamisensa voisi saada aikaan. Kun henkil6 suostuu
mukaan tutkimukseen, josta tuotetaan tieteellinen julkaisu, hén siirtyy kuitenkin jo
tietoisesti julkisen ja yksityisen rajapinnalle. Osa tutkittavista ei pidé ajatuksesta vaa-
rdlld nimelld esiintymisesté lopullisessa tutkimusraportissa. He ovat ylpeitd mielipi-
teistddn. Tunnistamattomuus tai oikean nimen kaytto on aina valittava tapauskohtai-
sesti. Tutkijan on pystyttdva sovittamaan yhteen kaksi perusoikeutta: tieteen vapaus
ja oikeus yksityisyyteen. (Kuula 2014, 201-203, 207.)

Erisnimien muuttaminen peitenimiksi eli pseudonyymeiksi on eniten kdytetty
anonymisoinnin keino. Tutkimusetiikka-teoksen kirjoittaneen Arja Kuulan mielesti
pseudonyymi on aina parempi vaihtoehto kuin nimen poistaminen kokonaan ja eris-
nimen korvaaminen kirjainmerkilla tai X-kirjaimella. Peitenimien kdyttokédén ei ole
aina ongelmatonta. (Kuula 2014, 214-216.) Tutkimuksessani en ole halunnut kdyttaa
pseudonyymeji ja puhunkin “ranskalaisista oppilaista”. Osa haastateltavistani olisi
halunnut esiintyd omalla nimelld4n. Lahtokohtani on kuitenkin ollut se, etten kerro
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edes haastateltujen oppilaiden sukupuolta, enkd ole ndin ollen nimennyt heitd ty-
toiksi ja pojiksi. Tdméan valinnan olen tehnyt oppilaiden henkildllisyyden suojele-
miseksi. Oppilaan sukupuolen ilmeneminen ién kanssa olisi saattanut paljastaa hen-
kilollisyyden. En ole mydskéédn halunnut alkaa keksid sukupuolineutraaleja, itse kek-
simiéni ranskalaisia nimid. My0s ranskalaiset didit esiintyvét tekstisséd “ranskalaisina
diteind”. Jos olisin kirjoittanut osasta haastateltavia heiddn omilla nimillaén, olisin
vaarantanut toisten anonymiteetin pienchkdssa tutkittavien joukossa. En ole kaytta-
nyt pseudonyymejd myoskidn Ranskassa vierailemieni koulujen oppilaista ja opet-
tajista. Koulujen ja henkildiden nimet jadvét vain minun tietooni. Olen kertonut,
minne pdin Ranskaa kenttétyoni ovat suuntautuneet, mutta Ranskan kokoisessa suu-
ressa maassa ei yksittdistd koulua voi identifioida, vaikka alue tai kaupunki olisi lu-
kijan tiedossa.

Jari Eskola ja Juha Suoranta toteavat, ettd raja eettisen ja epaeettisen toiminnan
vililld ei ole aina selked ja tutkijalla onkin oltava herkkyyttd huomioida tutkimuksen
ongelmakohdat. Eettisten ongelmien tunnistaminen ja valttiminen vaatii ammattitai-
toa ja ammattietiikkaa. Kaksi keskeista kasitetta ovat luottamuksellisuus ja anonymi-
teetti. Jos tietoja hankittaessa on tutkittavalle luvattu nimettdmyys, on myShemmin
huolehdittava, ettd henkildllisyys ei paljastu. Tutkimuskohteen sijaan tulisi puhua
tutkimussuhteesta, koska tutkija ei voi sosiaali- tai kasvatustieteissé eristiytya tutki-
muskohteen ulkopuolelle kuten luonnontieteisséd on mahdollista. Tutkija on osa tut-
kittavaa maailmaa ja kyseessé on tutkijan ja tutkittavan vélinen vuorovaikutus. (Es-
kola et al. 2008, 57-59.)

Eettiseltd kannalta haluan korostaa tutkimuksessani luottamuksellisuutta.
Vaikka osaa tutkittavistani tunnistettavuus ei olisi haitannut, olen pyrkinyt kirjoitta-
maan tekstini niin, ettei yksittdista tutkittavaa voi siitd tunnistaa. Néin ollen tutki-
mustulokset eivat voi julkisuudessa hantd myoskddn vahingoittaa. Olen halunnut
kertoa oppilaiden ja heidén ditiensé seké opettajien ajatuksia sortumatta kuitenkaan
ranskalaisen tai suomalaisen koulun liialliseen kritisointiin. Pahimmillaan negatiivi-
nen kirjoittamistyyli voisi leimata tutkittavien ryhmaéi, vaikka yksittdisia henkiloitd
ei tutkimusjulkaisusta voisikaan tunnistaa (Kuula 2014, 63). Olen kaksoisroolissani
tutun ja vieraan vélimaastossa. Pitkd kenttatyo tuo vdistdiméattd mukaan tunnepitoisia
kokemuksia. Tutkijan tehtdvdssani olen kuitenkin yrittdnyt tuoda puolueettomasti
esille sekd omat havaintoni ettd haastateltavien danen.
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4 Ranskalaisen kasvatuksen perinto

4.1 Katsaus ranskalaisen koulun historiaan

Ranskan peruskoulun historia ulottuu ajanlaskumme alkuun, jolloin roomalaisvalloituk-
sien jéilkeen perustetut koulut toimivat hellenistisiltd kouluilta saadun mallin mukaan.
Keskiajan alussa, 500- ja 600-luvuilla, kirkko otti Ranskassa opetuksen hallintaansa ja
perusti erityyppisid uskonnollisia kouluja, joihin lapset menivit 6-vuotiaasta alkaen.
Opettajina toimivat maaseudulla kirkkoherrat ja kaupungissa papit. Kaarle Suuri (rans-
kaksi Charlemagne, v. 742—814) kannusti luostareita perustamaan kouluja ja vaati pa-
pistolle parempaa koulutusta. Suuri vallankumous vuonna 1789 muutti Ranskan yhteis-
kuntaa perusteellisesti. Kansan kouluttamiseen alettiin nyt kiinnittd4 huomiota ja ajatuk-
sena oli yksilon vapauttaminen nimenomaan koulutuksen avulla. Ranskan tasavallan
tunnuslause, Vapaus, veljeys, tasa-arvo (Liberté, Egalité, Fraternité), tuli myds koulu-
tuksen keskioon. (Combes 2013, 7-8, 3638, 103; Vial 2016, 24; Troger et al. 2017, 10.)

Napoleon alkoi vuodesta 1808 alkaen rakentaa ja uudistaa koululaitosta ylhaalta
alaspdin. Han uudisti ylékoulun, lukion ja ylioppilastutkinnon tavoitteenaan koulut-
taa eliittid valtion hallinnon tarpeisiin. Poliittisen tasapainon saavuttaminen edellytti
my0s keskitettyd kouluhallintoa ja tarkasti organisoitua koulusysteemid seka vaki-
naista opettajien ammattikuntaa. Alakoulun uudistaminen ei olisi palvellut Napole-
onin tarkoitusperid ja néistd ajoista ldhtien ensimmaéisen ja toisen asteen koulutus
ovat pysyneet Ranskassa erilldédn toisistaan. (Bathilde et al. 2007, 49, 54; Combes
2013, 109; Troger et al. 2017, 18.)

Myo6hemmin 1800-luvulla koulu-uudistuksien tdrkeimmiksi henkildiksi nousivat
Sorbonnen yliopiston historian professori ja kansanedustaja Francois Guizot seké kan-
sanedustaja Jules Ferry. Guizot tunnetaan erityisesti opetusministerind esitteleméstéén
laista vuodelta 1833. Lain mukaan jokaisen yli 500 asukkaan kunnan tuli perustaa ala-
koulu, vaikka oppivelvollisuutta ei vield ollut sdddetty. Vdhavaraisten perheiden lap-
sille oli jérjestettdva ilmainen koulutus. Opetusministerion tehtdvéaksi tuli nyt opetta-
jien nimittdminen virkaan ja samalla opettajista tuli valtion virkamiehiéd. Valtion teh-
tdvand oli myds neutraalin opetuksen takaaminen. Koulut olivat joko valtion julkisia
kouluja tai yksityisid uskonnollisia kouluja. (Combes 2013, 128-129.)

Ranskan kolmannen tasavallan (1870—1940) aikaan sijoittuu koululaitoksen iséksi
kutsutun Jules Ferryn tirked toiminta koulun kehittdmiseksi. Jo vuonna 1870
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kansanedustaja Ferry vakuutti, ettd hén tekee kaikkensa kansan koulutuksen puolesta.
Tutkimuskirjallisuudessa mainitaan aina Ferryn yhteydessd Ranskan koululaitoksessa
vield nykyainkin voimassa olevat kolme periaatetta: koulun maksuttomuus, oppivel-
vollisuus ja koulun tunnustuksettomuus. Vuosina 1879—1883 Jules Ferry toimi muun
muassa kolmeen otteeseen opetusministerind ja hdnen panoksensa vuosien 1881 ja
1882 koululakien aikaansaamiseen on merkittdva. Kesdkuun 1881 lain mukaan ala-
koulusta tuli Ranskassa ilmainen. Yldkoulut ja lukio jdivit edelleen maksullisiksi,
mutta vahévaraisilla oppilailla oli mahdollisuus anoa stipendié kulujen kattamiseksi.
Ferry halusi kuitenkin viedi tasa-arvoajattelua vield pidemmaélle koskemaan myos tu-
levien opettajien koulutusta. Niin ollen my®s opettajia valmistavissa Ecole normale -
oppilaitoksissa koulutus tuli ilmaiseksi. Nyt vaatimattomista oloista 1&dhtdisin oleville
nuorille tarjoutui tilaisuus hankkia arvostettu ammatti ja nousta sosiaalisessa as-
teikossa. Vihitellen opettajan ammatin arvostus kasvoi niin, ettd opettajat olivat ky-
layhteisossddn tai kaupungin korttelissaan yhtd merkittdvid henkil6itd kuin kirkko-
herra. Jules Ferryn ajatus oli luoda kokonainen opettajien ammattikunta, jonka tehté-
vana oli siirtdd oppilaille tunnustuksettoman koulun puitteissa tinkiméatontd moraali-
késitystd ja isinmaallista henke&. Kuitenkin ilmaisen koulutuksen periaate oli toteutu-
nut Ranskassa jo aiemmin osittain. Edelld esitelty Guizot’n laki (1833) antoi mahdol-
lisuuden ilmaiseen koulutukseen vahdvaraisten perheiden lapsille, joita oli arviolta
noin 30 % koululaisista. Maksuttomuus tuli koskemaan toisen asteen koulutusta vuo-
desta 1933 alkaen. (Bathilde et al. 2007, 120—122; Combes 2013, 169—-170.)
Ilmainen alakoulu ei kuitenkaan riittdnyt takaamaan sité, ettd koko ikdluokka saa-
taisiin koulutuksen piiriin. Maaliskuussa 1882 sdddetty laki méarasi oppivelvollisuu-
den 6-13-vuotiaille tytoille ja pojille. Koulutus saattoi tapahtua julkisessa tai vapaassa
ala- tai yldkoulussa, mutta myds kotona perheen isén tai hdnen valitsemansa henkilon
antamana. Kouluun meneminen ei siis tullut pakolliseksi, vaan opetukseen osallistu-
minen. Kotona opetusta saavien lasten oli kuitenkin toisen oppivelvollisuusvuoden lo-
pusta alkaen osallistuttava joka vuosi kokeeseen osoittaakseen, ettd on opinnoissa
ikdistensa tasolla. Jos arvostelutoimikunta katsoi, ettd lapsen taso oli riittiméton, van-
hemmat voitiin velvoittaa laittamaan lapsi kouluun. Vuonna 1936 oppivelvollisuutta
jatkettiin 14 ikdvuoteen saakka, vuonna 1959 16 vuoteen ja syksylld 2020 18 ikdvuo-
teen saakka. Viimeisimméan muutoksen jdlkeen Ranskassa oppivelvollisuus koskee 3—
18-vuotiaita lapsia ja nuoria.*® (Bathilde et al. 2007, 122; Combes 2013, 171-172.)

35 Les grands principes du systéme éducatif <http://www.education.gouv.fr/cid162/les-

grands-principes.html> luettu 3.11.2017; Au BO du 29 octobre 2020 : Obligation de for-
mation, réalisation du chef d’oeuvre, prix non au harcélement, sections internationales
<https://www.education.gouv.fr/au-bo-du-29-octobre-2020-obligation-de-formation-

realisation-du-chef-d-oeuvre-prix-non-au-306959>;  Obligation @ de  formation
<https://www.education.gouv.fr/bo/20/Hebdo4 |/ MENE2027186J.htm> luettu 9.1.2021.
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Ranskalaisen kasvatuksen perint6

Koululaitoksen ja opetuksen kolmas perusperiaate, tunnustuksettomuus, saadet-
tiin samassa maaliskuun 1882 laissa kuin oppivelvollisuus. Tasavaltalaisen ajattelun
mukaan opettajalla ja katolisella papilla oli molemmilla omat, erilliset tehtévinsé ja
opettajan tuli opettaa nimenomaan yleistd moraalia. Papisto taas hoiti uskonnollisen
opetuksen. Laissa ei kdytetd koulusta nimitysta tunnustukseton (laicité, laic), vaan
siind tuodaan esiin l&hinni kirkon ja valtion erottaminen toisistaan. Laissa kuitenkin
“unohdetaan” uskonto koulussa opetettavien aineiden listasta. Koulussa opetetaan
edelleen arvoja, mutta ne ovat nyt kansalaistaitoja ja tasavaltalaisia hyveiti entisten
uskonnollisten arvojen sijasta. Uuden opetusministerin René Goblet’n aikana sdé-
dettiin vuonna 1886 lopullinen laki tunnustuksettomuudesta, mika koski nyt opetuk-
sen lisdksi koulujen henkilokuntaa julkisissa valtion kouluissa. Laki oli siis jatkoa
vuoden 1882 Jules Ferryn laille. Uusi laki mééritteli, ettd my0s opetushenkildston
piti nyt olla tunnustuksetonta. Aiemminhan opettajina olivat toimineet papiston
edustajat. Koko opetushenkildston korvaaminen yhtékkid olisi ollut mahdoton teh-
tivi, joten koulut saivat muutaman vuoden aikaa toteuttaa muutoksen. Vuoden 1886
lain mukaan opettajilta vaadittiin nyt pedagoginen koulutus.*® (Bathilde et al. 2007,
125, 135-136; Combes 2013, 173-175.)

Vaikka vuoden 1882 laki teki koulusta tunnustuksettoman, se tarjosi kuitenkin
vanhemmille mahdollisuuden jarjestdd lapsilleen uskonnonopetusta koulun ulko-
puolella. Asian helpottamiseksi yksi paivd keskelld kouluviikkoa miarattiin va-
paaksi. Sunnuntai oli jo muutenkin vapaapéiva. Koulu ja kirkko oli nyt lopullisesti
erotettu toisistaan. Tosin ajatus ei ollut aivan uusi. Jo ldhes sata vuotta aiemmin fi-
losofi ja matemaatikko Condorcet oli painottanut, ettd koulun opetussuunnitelma
olisi saatava tunnustuksettomaksi ja ettd uskonnon opetus olisi eristettdva uskonnol-
lisiin paikkoihin. Jules Ferry siis kéytti omassa toiminnassaan paljon Condorcet’n jo
aiemmin esiin tuomia ajatuksia. Ferryn tavoitteena ei kuitenkaan ollut missdén vai-
heessa sotia kirkkoa vastaan. Hian korosti tervettd jarked ja valtion neutraliteettia,
joka ei voi suosia vain yhta uskontoa muiden kustannuksella. Neutraliteetti tarkoitti
suvaitsevaisuutta, joka kunnioittaa ja suojelee kaikkia uskontoja. Oppijéarjestelmén
ei tule Jules Ferryn mielesti olla katolinen vain sen takia, ettd suurin osa ranskalai-
sista on katolisia. Kaikkien toimintojen tulee olla mahdollisia kaikille ranskalaisille,
kuuluivatpa he mihin uskontokuntaan tahansa. (Bathilde et al. 2007, 125-126.)

Kolme vuotta myohemmin (1889) sdéddettiin jalleen uusi laki, jonka mukaan ala-
koulun opettajista tuli valtion virkamiehid, mitd he ovat vield nykyaankin. Laki sai
kuitenkin kritiikkid osakseen, koska opettajien palkat jaivdt mataliksi ja vastasivat
suunnilleen ammattitaitoisen tyoldisen palkkaa. Liséksi nais- ja miesopettajien
palkka ei ollut sama. Sen sijaan opettajapariskuntien eldmd muodostui melko

36 Le certificat d’aptitude pédagogique.

97



Eeva Salo-Tammivuori

hyvéksi luontaisetujen, muun muassa virka-asunnon ja oppilaiden vanhempien anta-
mien lahjojen, ansiosta. Ecole normale -oppilaitoksista valmistuneet alakoulun opet-
tajat olivat taustaltaan usein vidhdvaraisista perheisti ja heille opettajaksi valmistu-
minen merkitsi selvdd nousua yhteiskunnassa. Opettajalla oli vaikutusvaltaa, ei ai-
noastaan oppilaisiinsa ndhden vaan myos néiden vanhempiin, joilla oli mahdollisuus
opiskella koulussa iltaisin. Opettaja toimi paikkakunnalla usein myds pormestarin
sihteerind. (Bathilde et al. 2007, 136-137.)

Ranskan koululaitoksen historia jactaan kolmeen osaan, joista kdytetddn nimed
les trois revolutions scolaires (kolme kouluvallankumousta). Niistd ensimmaéinen
alkoi vuonna 1881 edelld esitellystd Jules Ferryn laista ja jatkui vuoteen 1920 saakka.
Toinen kouluvallankumous kesti vuodesta 1959 alkaen1980-luvun alkupuolelle.
Téné aikana tavoitteena oli muun muassa koko 12—16-vuotiaiden ikéluokan koulut-
taminen ja tavoitteiden saavuttamiseksi sééddettiin useita lakeja. Kolmas vallanku-
mous koulumaailmassa sijoittuu vuosiin 1984-2010. Muuttuvat tydmarkkinat vaati-
vat my0s koulutuksen muutosta ja opetusministeri Jean-Pierre Cheveénement esitti
vuonna 1984 tavoitteeksi, ettd 80 % ikéluokasta suorittaisi ylioppilastutkinnon.
Vuonna 2015 tavoite oli ldhes saavutettu, kun 77,3 % ikdluokasta ilmoittautui yliop-
pilastutkintoon. 1980-luvun alussa vastaava mééra oli ollut 33 %. (Auduc 2016, 20—
21.)

4.2 Ranskalainen koulu tanaan
Minulle ei koskaan sanottu, ettd olisin dlykds! 3" (Toscani 2012, 96.)

Lukuvuonna 2016-2017 Ranskan ensimmdisen ja toisen asteen oppilaitoksissa opis-
keli yhteensé noin 12,8 miljoonaa koululaista, joista noin 6,8 miljoonaa oli alakou-
lulaisia, 3,3 miljoonaa ylékoululaisia ja 2,2 miljoonaa lukiolaista. Lisdksi noin
260 000 nuorta opiskeli muissa toisen asteen oppilaitoksissa ja noin 200 000 nuorta
maatalous- ja terveydenhoitoalan kouluissa, jotka eivét ole opetusministerion alai-
suudessa. Oppilaista 83 % oli valtion julkisissa kouluissa ja 17 % yksityisissi oppi-
laitoksissa. Samana vuonna Ranskassa oli 62 600 ensimmaéisen ja toisen asteen op-
pilaitosta, joista 53 700 oli valtion kouluja ja 8 900 yksityisid. Koulutuksen koko-
naiskulut olivat vuonna 2015 Ranskassa 147,8 miljardia euroa. Summa siséltdd myos
korkeakoulujen ja tiydennyskoulutuksen kulut. Ensimmaéisen ja toisen asteen kou-
luissa oppilaskohtaiset kulut olivat 7 820 euroa.*®

37
38

On ne m’avait jamais dit que j 'étais intelligent !

L’Education Nationale en chiffres
<http://cache.media.education.gouv.fr/file/2017/96/3/depp-enc-2017_801963.pdf>
luettu 3.2.2018.
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Taulukko 2. Ranskan koulujarjestelma vuonna 2018 (ks.esim. Auduc 2016).

OPPILAAN IKA
KOULU LUOKKA LUOKALLE OPINTOJAKSO
TULTAESSA
TPS 2
PS 3
Maternelle Cycle 1
MS 4
. GS 5
Ecole ) 6
primaire
. CE1 7 Cycle 2
Ecole CE2 8
élémentaire
CM1 9
CM2 10 Cycle 3
6. 11
5. 12
College
4. 13 Cycle 4
3. 14
2. 15
Lycée 1. 16
Terminale 17

Ranskalaisen demokratian yksi olennainen perusta on valtion jarjestima ilmainen ja
tunnustukseton koulu. Peruskouluun padsevit kaikki Ranskassa asuvat lapset kan-
sallisuuteen, sukupuoleen tai etniseen taustaan katsomatta. (Combes 2013, 12.) Ny-
kyinen koululaitos perustuu osittain Ranskan suuren vallankumouksen vuonna 1789
luomiin ajatuksiin sekd myohempien, jo edelld esiteltyjen, 1800-luvun koululakien
periaatteisiin. Koulu on Ranskassa maksuton sekd tunnustukseton ja oppivelvolli-
suus alkaa vuonna 2019 voimaan tulleen lain mukaan 3-vuotiaana. T4td ennen oppi-
velvollisuus alkoi 6-vuotiaana, vaikka suurin osa lapsista menikin kouluun jo aiem-
min. Kouluopetusta annetaan joko valtion julkisessa oppilaitoksessa tai yksityisessd
koulussa.* (Auduc 2016, 281.)

Yksityiset koulut voivat valita oppilaansa, mutta valtion koulujen on otettava
kaikki halukkaat. Néin ollen oppimistuloksia vertailtaessa yksityisten koulujen tu-
lokset ovat selvisti parempia. Ranskalaisessa yhteiskunnassa valtion koulujen ja yk-
sityisten koulujen vélinen ero aiheuttaa vield nykyddn paljon eriarvoisuutta.

3 Les grands principes du systéme éducatif <http://www.education.gouv.fr/cid162/les-

grands-principes.html> luettu 9.2.2018; La libert¢é de 1’ensecignement
<https://www.education.gouv.fr/les-grands-principes-du-systeme-educatif-9842>
luettu 18.9.2020.
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Sosiologi Nathalie Mons on tutkinut Ranskan koulutuspolitiikkaa ja verrannut muun
muassa ranskalaista koulupiirijakoa muihin OECD-maihin. Mikéli oppilas menee
Ranskassa valtion ylldpitdmaén julkiseen kouluun, hdnen tdytyy menné yleensé kou-
lupiiriin kuuluvaan ldhikouluun. Jos vanhemmat eivét halua lapsensa menevén ky-
seiseen kouluun, esimerkiksi koulun huonon maineen takia, he voivat eri syihin,
muun muassa kielivalintoihin, vedoten anoa paisyé toiseen kouluun. (Mons 2014,
137-142.)

Jos koulun vaihto ei onnistu, osa vanhemmista valitsee yksityisen koulun, mikéli
perheen varallisuus on riittdva. Yksityisistd kouluista yli 90 % on katolisia kouluja.
Ranskassa toimii myds kymmenkunta protestanttista yksityiskoulua seki viitisen-
kymmenta juutalaista koulua. Yksityiskoulujen joukossa on myds tunnustuksettomia
kouluja. Vanhemmilla on myos oikeus itse jirjestéé lapsensa opetus esimerkiksi ko-
tona. Valtion julkisissa kouluissa opetuksen on oltava my0s puolueetonta poliittisesti
ja neutraalia filosofisesti. Valtion antamat todistukset ja yliopistolliset tutkinnot ovat
ainoat tunnustetut tutkinnot. Yksityisissé oppilaitoksissa suoritetut tutkinnot ovat pa-
tevid vain, jos ne ovat valtion tunnustamia tutkintoja. Suurimmalla osalla yksityisistad
kouluista onkin valtion kanssa solmittu sopimus ja koulussa saatu opetus vastaa val-
tion méérittelemii opetussuunnitelmaa.*® (Auduc 2016, 281.)

Koulutarkastaja Jean Combes’n mielestd koulu on kuin sulatusuuni, jossa kehi-
tetddn maan tulevaisuutta. Lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan oppiminen siily-
vit peruskoulun tirkeimpéna tavoitteena, vaikka kouluissa onkin hinen mukaansa
siirrytty viime vuosikymmeniné sulkakynisti tietokoneisiin. Kuitenkin opetuksen ja
koulutuksen takaaminen kaikille Ranskassa asuville lapsille pysyy aina koulun tér-
kednd kutsumustehtévina. (Combes 2013, 12.) Historianopettaja ja opettajankoulut-
taja Jean-Louis Auduc puolestaan on sitd mieltd, etti vaikka Ranskan koululaitos on
menneisyydessd voinut osoittaa muutoskykynsé, niin viimeisten 20 vuoden aikana
se ei ole kehittynyt (Auduc 2016,33).

Kun ranskalainen lapsi ei kdyta endd vaippoja, hdn padsee kouluun. T4t ennen
tyOssidkayvien vanhempien lapsi on voinut olla joko perhepdivihoidossa (la creche
familiale) tai kunnallisessa seimessd (la creche), jonne nuorimmat tulevat jo 2,5 kuu-
kauden ikdisind vauvoina. Seimi on maksullinen ja kulut maérdytyvit vanhempien
tulojen mukaan. Kuten edelld on todettu, koulu on vastaavasti ilmainen ja vanhem-
mat haluavatkin lapsensa ilmaisen koulutuksen piiriin mahdollisimman varhain eli
heti, kun vaipat on jatetty pois kdytostd. Ranskalaiset sanovat, ettd lapsi on tuolloin

40 Les grands principes du systéme éducatif <http://www.education.gouv.fr/cid162/les-

grands-principes.html>  luettu  9.2.2018; La libert¢ de I’enseignement
<https://www.education.gouv.fr/les-grands-principes-du-systeme-educatif-9842>
luettu 18.9.2020.
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puhdas (propre) ja puhtaana oleminen (étre propre) on siis kouluun padsyn edellytys
(TPK 2006).

Tyo6urani ensimmdisen kuukauden aikana ranskalaisessa koulussa yksi oppilas
lahetettiin kotiin opettelemaan puhtaana oloa:

Yksi maternelle-luokan oppilaista, joka on 2,5-vuotias, joutui pois koulusta ai-
nakin kuukaudeksi, koska hdn tarvitsee pdivdunilla vaippaa. Hdnen pitdd oppia
"puhtaaksi”, siis vaipattomaksi. Kun hdn on “puhdas”, hdn voi tulla uudelleen
yrittdmddn koulunkdyntid! Tamd koulusysteemi luo nédkojédn kovia paineita pie-
nille lapsille sekd vanhemmille. (TPK, 2006.)

Vuonna 1999 Ranskassa 2-vuotiaista lapsista 34,6 % oli jo koulussa ja 3-vuotiaista
lahes koko ikdluokka, vaikka vield tuolloin oppivelvollisuus alkoi vasta 6-vuotiaana.
Vuonna 2015 2-vuotiaiden osuus oli enédé vain 11,5 %, mutta 3-vuotiaista eteenpéin
edelleen lihes 100 %. Ensimmiiseksi pieni lapsi menee maternelle-kouluun (Ecole
maternelle, ks. Taulukko 2.). Maternelle voi olla joko erikseen koulu, jonka oppilaat
ovat 2—5-vuotiaita tai muun peruskoulun yhteyteen sijoitettu maternelle-luokka. Ma-
ternelle jakautuu neljdan luokkatasoon: 2-vuotiaiden TPS (Toute petite section), 3-
vuotiaiden PS (Petite section), 4-vuotiaiden MS (Moyenne section) ja 5-vuotiaiden
GS (Grande section). Laheskadn kaikissa kouluissa ei ole 2-vuotiaiden TPS-luokkaa,
vaan nuorimmat kouluun tulevat ovat 3-vuotiaita. Maternelle ei ole pdivékoti, vaan
oikea koulu, jossa lapsen tulee ymmaértié, miti koulussa oleminen tarkoittaa. Lapsen
taytyy oppia sosiaaliseksi ja hdnet tulee laittaa oppimis- ja harjoitustilanteisiin. Vuo-
den 2015 opetussuunnitelma painotti oppimistilanteita, joissa lapsi leikin avulla so-
siaalistui ja oppi. Suunnitelma maéritti tarkasti myos lasten evaluointia eri aktiviteet-
tien aikana. (Auduc 2016, 35, 89, 185.)

Lapsi voidaan uhata erottaa koulusta méérdajaksi myds muusta syystd kuin vai-
pan kéytostd johtuen. Ranskalainen &iti kertoo lapsestaan, joka meni Ranskassa 2—
3-vuotiaiden luokalle:

Tunsin maternelle-koulun rehtorin ... mutta ... olin hdneen paljon yhteydessd.
Koska lapsellani ei mennyt sielld hyvin, minun oli pakko selvittdd tilanne. Se ei
ollut helppoa, olihan hdn rehtori. Se oli hyvin suuri 2—3-vuotiaiden luokka,
koska he kaikki olivat sielld yhdessd. Ja koska heitd oli paljon, lapseni ei siihen
aikaan puhunut. Ei se ollut helppoa. Hdnelld [lapsella] oli hyvin vahva luonne,
mistd johtuen rehtori ... oli jopa erottamassa héntd kolmeksi pdiviksi. Ja silloin
mind esitin vastalauseeni, sanoin, ettei se ole mahdollista, ei pienten luokan
lasta eroteta, kun hdnelld on kielellisid vaikeuksia, hdn ei vain ymmdrrd. Ja mi-
nulle hdin [rehtori] sanoi yksinkertaisesti: ”Mutta minulla on ... minulla on muita
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asioita tehtivind. En voi olla huolehtimassa jokaisesta lapsesta.” *' (Al1,
2013.)

Aiti yritti sanoa rehtorille, etti pienten lasten koulussa lasten pitiisi olla aina etusi-
jalla. Jos oppilas ei alusta alkaen sopeudu kouluun, asialla voi olla pitkékantoisia
seurauksia. Han ei yksinkertaisesti pidd koulusta. Kun perhe tuli Suomeen, lapsi oli
6-vuotias ja hidn koki koulun edelleen negatiivisena paikkana. Vasta myShemmin
ylakoulussa 11-vuotiaana opettaja sai hdnet ymmartaméaan koulunkdynnin tirkey-
den. Siihen saakka sopeutuminen oli vaikeaa. (A11, 2013.)

Ranskan koulusysteemi on jarjestetty opintojaksoihin (cycle), joita on nelja (ks.
Taulukko 2.). Jokainen opintojakso jakautuu luokkiin, esimerkiksi CE1, CE2 ja niin
edelleen. Opintojakso muodostaa oppimiskokonaisuuden ja oppimistavoitteet on
méidritty opintojaksokohtaisesti, ei niinkddn eri vuosiluokkien mukaan. (Auduc
2016, 87.) Luokalle jadgminen on ollut mahdollista kunkin opintojakson viimeiselld
luokalla: 5-vuotiaiden GS-luokalla, 8-vuotiaiden CE2-luokalla, 11-vuotiaiden 6. luo-
kalla sekd 14-vuotiaiden 3. luokalla. Vuonna 2000 10-vuotiaiden CM2-luokalla 20
% oppilaista oli jadnyt luokalle ainakin kerran ja yldkoulun 11-15-vuotiaista 30 %.
Lukiolaisten vastaava prosenttiluku kyseisend vuonna oli 36. (Tisserand 2014, 37.)
Vuoden 2003 PISA-tutkimuksen yhteydessa selvisi, ettd ranskalaisista 15-vuotiaista
38,3 % oli jadnyt jossakin vaiheessa luokalle. Kansainvilisesti kyseisen ikdluokan
keskiarvo luokalle jddmisessd oli 13,4 %. Ranskassa on pitkédan ajateltu, ettd luokalle
jadamisen avulla voidaan sdilyttdd oppilaiden hyva taso. Samalla se toimii tehokkaana
uhkauksena heikommille oppilaille. (Gumbel 2010, 50-51.)

Ranskalainen &iti kertoo lapsestaan, jolla oli 6-vuotiaana ongelmia Ranskassa
koulussa. Lapsi ei kyennyt kirjoittamaan siistilld kdsialalla vihkon viivaston rivien
viliin. Opettaja sanoi oppilaan olevan ikdisidan edelld matematiikassa, luonnontie-
teessd ja monissa muissa kouluaineissa. Hén ei kuitenkaan voinut siirtdé oppilasta
kevailld seuraavalle Iuokalle, koska tdmé kirjoitti huonosti ja piti kyndd vadrin ka-
dessd. Lapsi siis joutui kdyméan saman luokkatason uudelleen. My6hemmin hén sai
didin mielestd dlykkéédn opettajan, joka ymmérsi tilanteen ja antoi oppilaan hypété

4 Moi, j’ai connu le directeur de la maternelle ... mais ... j’ai eu beaucoup de contact

avec lui parce que comme ¢a ne se passait pas trés bien pour mon enfant, j’étais un peu
obligée de mettre les points sur les i. Ce n’était pas facile parce qu’il était directeur. C’était
une grande classe de petite et trés petite section maternelle parce qu’ ils étaient tous en-
semble la. Et comme ils étaient nombreux, mon enfant ne parlait pas a cette époque-la. Ce
n’était pas facile. 1l avait un caractere trés fort ¢ est ce qu'il fait que le directeur a fait ... a
méme failli de I’expulser de [’école pendant trois jours. Et la, j’ai mis mon veto parce que
Jje lui ai dit que ce n’est pas possible, on expulse pas un enfant de maternelle quand il a un
souci de langage, c’est ce qu’il ne comprend pas. Et moi, il m’a simplement dit : « Mais j’ai
... j 'ai d’autres choses a faire. Je ne peux pas étre a m’occuper de chaque enfant. »
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CM1-luokan (Suomen 3. luokka) yli. Opettajan mielestd lapsi tulee kirjoittamaan
aina huonosti ja asiaan on turha ji#d4 kiinni. Aiti sanoo, etti myds perhe oli juuttunut
kiinni lapsen huonoon kirjoitukseen, siis pieneen asiaan kokonaisuuden kannalta.
(A10,2013.) Vuonna 2020 luokalle jéZiminen ei ole eniii mahdollista 3—5-vuotiaiden
maternelle-luokalla ja muillakin luokka-asteilla se on melko harvinaista. Haastatte-
lemani rehtorin mukaan opettajia kehotetaan vélttdmaén luokalle jattdmistd, vaikka
joskus vanhemmat siti toivovatkin. Vanhemmat haluavat varmistaa, etti lapsi saa
parempia arvosanoja todistukseen, kun hin kidy saman luokkatason uudestaan. (TPK
2020.)

Kiytydan maternelle-koulun lapsi siirtyy varsinaiseen peruskouluun (Ecole
¢lémentaire) 6-vuotiaiden CP-luokalle (Cours préparatoire). Ennen vuoden 2019 op-
pivelvollisuusiin muutosta koskevaa lakia oppilaan ei olisi tarvinnut olla koulussa
ennen kuudetta ikdvuotta ollenkaan. Ranskalainen ty6toverini kuitenkin totesi, ettd
kéytannossa ei ollut mahdollista, ettd lapsi tulisi ensimmaéisen kerran kouluun vasta
6-vuotiaana. Lapset olivat alkaneet maternelle-koulun viimeiselld GS-luokalla ope-
tella esimerkiksi sidosteista késialakirjoitusta (kaunokirjoitus) ja he osasivat jo ma-
tematiikkaa jonkin verran. Koulun vasta 6-vuotiaana aloittava oppilas olisi siis heti
ollut jdljessd ikdistensd tasosta eikd hén olisi pysynyt mukana opetussuunnitelman
tavoitteissa. (TPK 2009.) Néin ollen vanhemmat laittoivat jo ennen uutta oppivel-
vollisuuslakia lapsensa mielellddn kouluun mahdollisimman varhain. Perheiden ei
myo0skdin tarvinnut maksaa péivihoitokuluja lapsen ollessa ilmaisessa koulussa.

CP-luokan jalkeen vuorossa ovat CE1- ja CE2-luokat (Cours élémentaire), jotka
vastaavat Suomen 1. ja 2. luokkaa sekd CM1- ja CM2-luokat (Cours moyen). Vii-
meksi mainitut vastaavat Suomen 3. ja 4. luokkaa. Témén jélkeen ranskalainen op-
pilas siirtyy yldkouluun (le collége), joka on nelivuotinen. Luokkatasot ilmoitetaan
numeroina niin, etti alin luokka on 6. (6éme) ja ylin 3. luokka (3¢éme). Ranskalaiset
nuoret siis padttavat yldkoulun 15-vuotiaina, vuotta aiemmin kuin suomalaiset. Y14-
koulun viimeisend vuonna oppilaat suorittavat valtakunnallisen Le diplome national
du brevet -nimisen kokeen (DNB) ja saavat peruskoulun paattdtodistuksen. (Auduc
2016, 89-90, 117.)

Ranskalaisen kolmivuotisen /ukion (le lycée) luokat ovat toinen (seconde), en-
simmadinen (premiére) ja terminale-luokka, jonka lopussa oppilaat suorittavat yliop-
pilastutkinnon (le baccalauréat), vuotta nuorempina kuin suomalaiset. Lukiossa on
eri suuntautumisvaihtoehtoja. Oppilaat voivat valita suorittavansa tiedepainotteisen
S (scientifique), kirjallisuus- ja kielipainotteisen L (littéraire) tai talous- ja yhteis-
kuntatiedepainotteisen ES (économique et sociale) ylioppilastutkinnon. Ranskassa
on mahdollista menné tavallisen lukion sijasta my0s Le lycée professionnel -nimi-
seen ammattikoulu-lukioon, jossa opiskelijat valmistuvat ammattiin samalla, kun
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suorittavat lukion oppimééraé ja valmistuvat ylioppilaaksi. Ammattikoulu-lukiosta
valmistuvien osuus kaikista ylioppilaista on noin 27 %.** (Auduc 2016, 120-122.)

Ranskalainen koulujérjestelma tuntuu kovalta ja vaativalta. Oppilailta vaaditaan
jo pienené paljon, eivitka opettajat anna helposti periksi ja kuuntele lapsen selityk-
sid. Lapsia opetetaan ponnistelemaan ja tulosten eteen on tehtava tyotd. Aloitettu tyd
on tehtévid loppuun. Suomalainen tydtoverini kirjoittaa:

Koulussa opitaan tottelemaan ehdoitta. [Oppilaan] Oma-aloitteisuus pyritddn
tukahduttamaan [opettajan] argumenteilla: je n’ai pas demandé ¢a (en ole kysy-
nyt/pyytinyt titd), ce n’est pas I’heure (ei ole sen aika), je ne veux pas ¢a (en
halua titd). Vaikutelmana on, ettd vallankdytté on mielivaltaista, koska perus-
teluja ei anneta. (SOPEI10, 2017.)

Koulupiivin aikana opettajat voivat kritisoida oppilasta koko luokan edessé ja dénen
korottaminen ja oppilaille huutaminen ovat arkipéivad. Suomalaiseen kouluun siir-
tynyt ranskalainen oppilas oli kertonut didilleen havainnoistaan ensimmaéisen suo-
malaisessa koulussa vietetyn pdivén jalkeen syksylla 2010:

Ja ensimmdisend koulupdivind muistan, kun hdn sanoi minulle: ”Tieddtko diti,
on olemassa opettaja, joka ei huuda meille koko pdivid.” Se oli hdnen ensim-
mdinen mielikuvansa. Hin sanoi minulle: ”Ranskalaisessa koulussa meille huu-
detaan koko ajan, kuullaan jopa, mitd viereisessd luokassa tapahtuu ja kuullaan,
mitd opettaja sanoo sielld kavereille.” (A1, 2012.)

Suomalainen tyGtoverini jatkaa:

Pddittelen, ettd ranskalaisten maine kdytokseltdidn ylimielisend juontuu opetta-
Jjien antamasta mallista. Lapsilta edellytetddn kauniita kdytostapoja, mutta ai-

kuiset itse, mikdli katsovat olevansa asemaltaan etuoikeutettuja, toimivat niiden
vastaisesti. (SOPE10, 2017.)

Suomalainen opettaja, joka seurasi ranskalaisen koulun toimintaa Raumalla, ihmet-
teli, etteivét oppilaat tehneet pariharjoituksia tai ryhmétditd. Hén kirjoittaa:

42 Les enseignements de premiére et terminale générales et technologiques
<http://www.education.gouv.fr/cid2570/la-voie-generale-au-lycee.html> luettu 12.2.2018.
Et le premier jour de la rentrée, je m’en souviendrai, il m’a dit . « Tu sais maman, ¢ ’est
possible d’avoir un maitre et qu’il ne nous crie pas dessus toute la journée. » Ca a été
sa premiere impression. Mais il m’a dit : « Tu sais, a l’école francaise on nous crie
dessus tout le temps, méme on entend la classe d’a coté, on entend ce que dit le maitre
aux copains d’a coté. »
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Yksin tekemisen ja pdrjddmisen merkitys tuntui olevan todella suuri; kaveria ei
saanut auttaa, jokaisen piti hoitaa vain omat asiansa. Usein toistellut ohjeet oli-
vat: mieti itse, ajattele itse, tee itse. Kaikki piti tehdd itse, yksin, ilman apua.
Opettajajohtoisuus oli vahvaa, oppilaiden ajatuksia, kokemuksia ja mielipiteitd
ei juurikaan kuunneltu tai kannustettu ilmaisemaan, lasten tehtdvd on kuunnella
Jja omaksua asioita. Tehtdvdt olivat mielestini hyvin vaativia lasten ikdtasoon
nédhden. (SOPES, 2016.)

My®os pienten maternelle-luokalla lapsilta vaaditaan jo paljon. Sama suomalainen
opettaja jatkaa:

Silmiinpistdvdd oli myds kova suorittaminen jo maternellessa ja pienten 3—4-
vuotiaiden vakavuus, ilottomuus ja jopa itkuisuus oppitunneilla. Lohtua tai sylid
ei oikeastaan ollut tarjolla, jos pientd oppilasta suretti, sattui tai itketti, kehotet-
tiin vain rauhoittumaan. Myés litkuntatunteja leimasi ilottomuus, omasta tai ka-
verin onnistumisesta ei saanut innostua ddneen, ja jos kiipeilytehtdvdit telineilld
pelottivat, ei auttanut muu kuin tehdd vaikka pelosta tdristen, yksin ja ilman
apua. (SOPES, 2016.)

Aiti, jonka lapset ovat jiineet Raumalla ranskalaiseen kouluun, kuvailee ranskalaista
jarjestelmad ja sen eroa suomalaiseen:

Sellainen on meiddn systeemimme, me emme ole koulussa pitddksemme haus-
kaa. Kun lapsemme menevdt aamuisin kouluun pienten luokalle, en sano heille:
"Hyvdd koulupdivdd.” Sanot heille: "Tyoskentele hyvin.” Koska meille koulu
on paikka, jossa opitaan. Sielld ei tehdi savitéiti tai muuta sellaista...** (A12,
2013.)

My0s toisen didin mielestéd ranskalainen koulu on lapselle ty6té, josta hin ei kuiten-
kaan saa kuun lopussa palkkaa, vaan korvaus saadaan kotitehtévien ja arvosanojen
muodossa (A11, 2013). Aitien mukaan tillainen ajattelu kuuluu ranskalaiseen kult-
tuuriin ja koulun toimintakulttuuriin. Koulussa taytyy tehda kovasti toitd. Tamén he
ovat oppineet jo omilta dideiltdin. (A11,2013; A12,2013.) Ranskassa asuva toimit-
taja Helena Liikanen-Renger on tutustunut paikalliseen koulumaailmaan oman lap-
sensa kautta. Hinen mukaansa ranskalaisessa koulujarjestelmissd hyvét oppilaat

¥ (C’est notre systéme, nous, on n’est pas a I’école pour s’amuser. Nous... nos enfants

vont a l’école en maternelle le matin, je ne leur dis pas : « Bonne école. »Tu leur
dis : « Travaille bien. » Parce que pour nous, l’école, c’est un lieu d’apprentissage.
C’est n’est pas un lieu pour faire de la poterie ou des machins ...
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parjadvat ja huonommat putoavat kyydistd. Liikanen-Renger’n tytér aloitti koulun
Ranskassa alle 3-vuotiaana. Toisen kouluvuoden alussa opettaja ilmoitti, ettd lapsista
tehdédédn kyseisend vuonna oikeita oppilaita. Samalla he alkaisivat my0s harjoitella
kisialaa ja valmistautua seuraavana vuonna alkavaan kaunokirjoitukseen. (Liikanen-
Renger 2016, 159-160.)

Oppilaita opetetaan koulussa itsendisyyteen heti alusta saakka. Koulun jérjesta-
mait jokavuotiset leirikoulut opettavat lapsia olemaan ilman vanhempia. Ranskassa
asuva amerikkalainen Pamela Druckerman kertoo kirjassaan 5-vuotiaan tyttarensi
koulun jérjestdmaéstd kahdeksanpdivéisestd leirikoulusta, jonne ranskalaisen tavan
mukaan kukaan vanhemmista ei saanut 1dhted mukaan. Kirjailija ei halua, ettd lapsi
olisi liian riippuvainen &idistd, mutta hin ihmettelee, pitddko lapsen itsendistiminen
aloittaa jo néin varhain. (Druckerman 2012, 287-288.) Olen ollut kaksi kertaa leiri-
koulussa ranskalaisten oppilaiden kanssa. Molemmilla kerroilla luokanopettaja il-
moitti vanhemmille, etté leirikoulu toteutuu vain, jos jokainen oppilas (2,5-5-vuoti-
aat) hdnen luokaltaan lihtee kolmen paivén leirikouluun ilman vanhempia. Muussa
tapauksessa koko matkaa ei tehdi. Osalla vanhemmista oli epdilynsd hankkeen on-
nistumisesta. Voin vain kuvitella ndiden vanhempien keskuudessa vallinneen pai-
neen ja ajatuksen siité, ettd koko leiri peruuntuisi heidin vastustuksensa takia. Kaikki
vanhemmat suostuivat lopulta padstimaan lapset matkalle. Seuraavina vuosina kou-
luun tulleet uudet opettajat keskustelivat kuitenkin vanhempien kanssa ndiden ha-
lusta padstdd lapsi leirille. Osa opettajista jopa ehdotti itse vanhemmille, ettd aivan
nuorimmat eivat 1dhtisi mukaan. Kuitenkin osa 3-vuotiaista osallistui joka vuosi sit-
temmin nelipdivaiseen leirikouluun. (TPK 2008; 2009; 2016; 2017.)

Ranskalaisen koulun kaikki toiminta on etukiteen tarkasti suunniteltua. Esimer-
kiksi koulun ulkopuolelle suuntautuvia spontaaneja retkid tai museovierailuja ei
voida tehdd. Jokaiseen koulun ulkopuolelle suuntautuvaan vierailuun on erikseen
saatava vanhemmilta kirjallinen lupa. Tyopaikallani lupa on téytynyt saada myds
ranskalaiselta opetusalan jéarjestoltd, joka vastaa koulun pedagogiikasta ja on rekry-
toinut opettajat. Lupa on anottava véhintdin viikkoa ennen vierailua tai retked. Suo-
malaisen koulun vapaus ja joustavuus onkin ollut ylldtys ranskalaisille vanhemmille.
Suomalaiseen kouluun siirtynyt ranskalainen oppilas kertoi, ettd lukuvuoden lopulla
suomalainen luokanopettaja vei yllattden luokkansa syoméaidn jadtelod laheiseen
puistoon. Luokka oli opiskellut kokonaan tietyn oppiaineen siséllén ja opettaja ha-
lusi ndin palkita oppilaita. Kysyin ranskalaisessa koulussa tyGtoveriltani, voisiko han
toimia samoin ranskalaisessa systeemissd. Opettajan vastaus oli ehdoton, ei, koska
jédtelon syomiselld puistossa ei ole pedagogista tavoitetta. (TPK 2011.)

106



Ranskalaisen kasvatuksen perint6

Henkilokunta

Ranskan kouluhierarkiassa ylimpéni on opetusministeri ja hinen alaisenaan tyos-
kentelevét koulupiirien johtajat (le recteur), joiden hallinnassa on 30 akatemia-alu-
etta. Johtajat ovat korkea-arvoisia virkamiehid, joiden tehtdvana on vastata alueensa
koko koulutoimesta, esikoulusta korkeakouluun saakka. Samalla he toimivat erdén-
laisina yliopiston kanslereina. Johtajat toimeenpanevat ministerion maarayksia ja
valvovat, ettd koulut noudattavat annettuja sd@nndstoja.*> (Auduc 2016, 53.)

Seuraavana hierarkiassa on jokaisella akatemia-alueella akatemiatarkastaja
(L’Inspecteur d’académie — L’Inspecteur pédagogique régional, 1A - IPR), jonka
tehtévini on toteuttaa opetusministerion méérittelemid koulutuspolitiikkaa. Hén toi-
mii tarkastajana toisen asteen oppilaitoksissa, jirjestdd opettajille lisdkoulutusta, voi
toimia rehtorien neuvonantajana sekd koulupiirin johtajan antamissa erityistehté-
vissd. Koulutarkastajien (L Inspecteur de I’Education Nationale, IEN) tirkeimmit
tehtidvét ovat evaluointi seka tarkastustoiminta ja valvonta ensimmaéisen asteen op-
pilaitoksissa. Tydtehtévissd mainitaan muun muassa opettajien pedagogisen toimin-
nan suora tarkkailu ja opetusministerion koulutuspolitiikan noudattamisen valvonta.
Tarkastajat ovat rehtorien esimiehid ja antavat ndille ohjeet ja késkyt asioiden toteut-
tamiseksi. Rehtorin tehtivini on informoida koulunsa opettajia. Rehtori on koulun
johtaja, mutta hdn ei todellisuudessa toimi opettajien esimichend, vaikka hierar-
kiakaavioissa opettajat on merkitty rehtorin alaisiksi. Rehtorilla ei ole esimerkiksi
oikeutta puuttua opettajien opetustyohon eikd mennd seuraamaan oppituntia. Rehtori
ei myoskadn ole valitsemassa koulunsa opettajia. Hierarkiassa siis koulutarkastaja
on todellisuudessa suoraan opettajan ylépuolella.*® (Tisserand 2014, 51-52.) Opet-
tajalla on ranskalaisessa koulussa melko itsendinen asema, kunhan hén vain tiyttaa
tarkastajan asettamat vaatimukset.

Luokanopettajat (le professeur des écoles) opettavat maternelle-luokilla ja ala-
koulussa 2—10-vuotiaita oppilaita. Koulusta riippuen opettajalla on mahdollisuus
opettaa samaa luokkaa useampi vuosi tai keskittyd vain tietyn vuosiluokan opetuk-
seen. Luokanopettajat opettavat kaikkia alakoulun oppiaineita, mutta heilld on myos
mahdollisuus vaihtaa toisen opettajan kanssa opetettavia aineita. Maternelle-luokalla

45 Hiérarchie du prof <http://crpe.free.fr/hierarchie.htm>; Les personnels d’inspection

<http://www.education.gouv.fr/pid65/les-personnels-d-inspection.htm1>

luettu 28.2.2014.

Hiérarchie du prof <http://crpe.free.fr/hierarchie.html >; Les personnels d’ins-
pection <http://www.education.gouv.fr/pid65/les-personnels-d-inspection.html>
luettu 28.2.2014 ; Etre inspecteur d’académie (IA) et étre inspecteur pédagogique ré-
gional (IPR) <http://www.education.gouv.fr/cidl 139/etre-inspecteur-d-academie-ia-
et-etre-inspecteur-pedagogique-regional-ipr.html&xtme=ipria&xtnp=1&xtcr=1>
luettu 12.2.2018.
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toimii tavallisesti myos kouluavustaja*’ joko osan péivisti tai kokopéivitoimisesti.
Avustajan tehtdvand on muun muassa jérjestelld ja siivota luokkaa, valmistella tyo-
pajoja ja vilipaloja oppilaille. He auttavat lapsia wc:ssé, laittavat ndma péivaunille
ja avustavat pukemisessa. My0s ruokalassa avustajan rooli on tirked, koska opettaja
ei sy0 luokkansa kanssa. Opettaja voi myds jakaa luokan kahteen osaan, jolloin avus-
taja valvoo toisen ryhmén tyoskentelyd. Avustajan rooli on tirked myos lasten oma-
toimisuuden kehittdmisessa. (Tisserand 2014, 130, 136—137.)

Yldkoulussa ja lukiossa tyoskentelevit aineenopettajat (le professeur certifié)
opettavat yleensd vain yhtd oppiainetta. Jokaisella luokalla on kuitenkin lisdksi /uo-
kanvalvojaa vastaava le professeur principal. Lukioissa voivat toimia opettajina
myds lisdtutkinnon suorittaneet aineenopettajat (le professeur agrégé), joilla on pa-
tevyys opettaa myos korkeakoulujen valmistavilla luokilla. Tarked henkild ranska-
laisessa ylakoulussa ja lukiossa on erddnlainen valvoja, CPE (le conseiller principal
d’éducation), jolta nykyisin vaaditaan maisterikoulutus. (Tisserand 2014, 169-174.)

Kenttityomatkallani vuonna 2013 tapasin yldkoulu-lukiossa tydskentelevéin
CPE:n.

Kello 14 minulla oli tapaaminen oppilaitoksen CPE:n kanssa. Ranskalaiset ovat
kovasti kyselleet, onko meilld Suomessa tdtd ammattikuntaa. CPE tuntuu olevan
todella tirked henkilo koulussa ja opettajien puheessa héinet mainitaan usein.
CPE valvoo, ettd kaikki oppilaat ovat paikalla ja héin on tarvittaessa yhteydessd
vanhempiin. Hdnen tyohuoneensa on ulko-ovien vieressd, sieltd kaikki oppilaat
tulevat sisdlle. Jos oppilas mydhdstyy koulusta, hdnen on tultava tapaamaan
CPE:td ennen kuin menee luokkaan. Samoin, jos hdiritsee tuntia, oppilas joutuu
ensin keskustelemaan CPE-valvojan kanssa ja vasta sitten ehkd rehtorin kanssa.
Jos oppilas saa jdlki-istuntoa, CPE valvoo rangaistuksen tdytdntoénpanoa.
Vanhemmat voivat myéds ottaa yhteyttd valvojaan, jos kokevat, ettd kotona on
litkaa ongelmia. Tdssd koulussa on jo kahden vuoden ajan kaikki tieto kulkenut
tietokoneohjelman kautta. CPE:t tyoskentelevit ldhinnd julkisissa valtion kou-
luissa, eivit yksityisissd. Kaikilla pienilld julkisilla kouluilla ei ole kuitenkaan

mahdollisuutta saada tdmdn ammattikunnan edustajaa kouluunsa. (KTPK,
2013.)

CPE tyoskentelee sekéd oppilaiden, opettajien ettd vanhempien kanssa. Hén vastaa
koulun jokapiivdisen toiminnan sujumisesta ja hdnen tehtdvikseen maédritellaan

4 Avustajalla voi olla ATSEM-koulutus (Agents Territoriaux Spécialisés d’Ecole Mater-

nelle) tai hidn voi toimia joko AE-nimikkeelld (Assistante d’éducation) tai AP-
nimikkeelld (Assistante pédagogique). Koulutus niihin kolmeen toimeen on erilainen.
(Tisserand 2014, 136-137.)
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virallisissa teksteissd muun muassa kurinpidolliset asiat, koulun jirjestyssadntojen
noudattamisen valvonta sekd oppilaiden ldsndolon valvonta. Hian kouluttaa ja auttaa
joka luokalta valittuja oppilaiden edustajia (les délégués-éleves) ja johtaa oppilas-
edustajien kokouksia. Syksylld 2017 kouluihin tuli my6s uusi ammattikunta, opetus-
ministerion alaiset psykologit (le psychologue de 1’Education nationale), jotka kor-
vasivat aiemmat alakoulun koulupsykologit seké toisen asteen psykologi-opinto-oh-
jaajat.*® (Tisserand 2014, 173-174.)

Oppiaineet

Aloittaessaan alakoulun 6-vuotiaana seki sitd seuraavina kahtena vuonna oppilaat
opiskelevat ranskalaisessa koulussa seuraavan taulukon (Taulukko 3.) mukaisia op-
piaineita.

Taulukko 3. Oppiaineiden tuntimaarat 6—8-vuotiaiden luokilla. (Auduc 2016, 196.)

Oppiaine Tuntimadara vuodessa Viikkotuntimaara
Ranskan kieli 360 h 10 h
Matematiikka 180 h 5h

Vieras kieli tai paikalliskieli 54 h 1h30
Liikunta 108 h 3h
Kuvaamataito, musiikki ja taidehistoria 72h 2h
Luonnontiede, yhteiskuntaoppi ja moraali 90 h 2h30
YHTEENSA 864 h 24 h

Suomen 3. ja 4. luokkaa vastaavilla CM1- ja CM2-luokilla oppiainekohtaiset tunti-
madrit muuttuvat hieman ja mukaan tulee myos uusia aineita, kuten seuraavasta tau-
lukosta (Taulukko 4.) kdy ilmi.

4 Les personnels enseignants d’éducation et les psychologues
<http://www.education.gouv.fr/pid5 /les-personnels-enseignants-d-education-et-les-
psychologues.html> luettu 12.2.2018, ei enééd luettavissa.
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Taulukko 4. Oppiaineiden tuntimaarat 9—10-vuotiaiden luokalla. (Auduc 2016, 196.)

Oppiaine Tuntimadara vuodessa Viikkotuntimaara
Ranskan kieli 288 h 8h
Matematiikka 180 h 5h

Vieras kieli tai paikalliskieli 54 h 1h30
Liikunta 108 h 3h

Tiede ja teknologia 72h 2h
Kuvaamataito, musiikki ja taidehistoria 72h 2h
Historia-maantieto 90 h 2h 30
Yhteiskuntaoppi ja moraali

YHTEENSA 864 h 24 h

Ylékoulussa tuntiméérd on luokkatasosta riippuen 25-28,5 tuntia viikossa. Alakou-
lun oppiaineiden lisdksi oppilaat voivat valita ylimédrdisen vieraan kielen. Lisdksi
uusina oppiaineina tulevat fysiikka-kemia ja luonnontiede-biologia. My&s musiikki
ja kuvaamataito ovat nyt erikseen lukujarjestyksessé, samoin teknologia on omana
oppiaineenaan. (Auduc 2016, 109.)

Ranskalaisessa koulussa kaikki oppiaineet eivét ole samanarvoisia, vaan niilla
on selvé kolmiportainen hierarkia. Térkeimmaét aineet ovat ranskan kieli ja matema-
tiikkka. Téhin ylimpéédn kategoriaan voi joskus kuulua myds ensimmaéinen vieras
kieli. Toiseksi tarkeimmain ryhméan muodostavat toinen vieras kieli, fysiikka ja ke-
mia, historia-maantiede sekd luonnontieteet. Viimeisessd ryhmaissé, vihiten arvos-
tettuja oppiaineita ovat teknologia, liikunta, musiikki ja kuvaamataiteet. (A5, 2011;
NC15,2012; A1,2012; A3,2012; A10, 2013.) Matematiikkaa pidetiiin jopa koulun
padoppiaineena. Jos oppilas siind menestyy, hdn voi opiskella my6hemmin miti ta-
hansa. Yksi dideistd toteaa hyvin kriittisesti, ett jos lapsi ei ole hyvd matematiikassa,
hiinelli ei ole paikkaa ranskalaisessa opetusohjelmassa. (A10, 2013; KTPK 2013.)

Eldkkeelld oleva kuvaamataidon opettaja kirjoittaa:

Sen sijaan kolmannen ryhmdn oppiaineilla ei ole mitddn merkitystd ylemmdille
luokalle siirtymisessd ja ne kiinnostavat vanhempia vain vihdn. Vanhempien
huomautus on yleensd: “Sinulla on arvio: oikein hyvd oppilas taiteessa, olisin
halunnut, ettd sinulla on sama arvio matematiikassa.” En myoskddn unohda
koskaan erddn oppilaan didin huomautusta: “Poikani puhuu kotona paljon
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piirtimisestd, vahinko, ettd ette ole hinen matematiikan opettajansa.” * (NC15,
2012.)

Suomen Ranskan instituutin entinen johtaja, professori Tarmo Kunnas selittdd ma-
tematiikan arvostuksen juontavan 1960-luvun puoliviliin, jolloin ajateltiin, ettd hu-
manistinen koulusivistys olisi vihemmén kayttokelpoinen kuin matemaattinen. Tai-
deaineiden sekd niin sanottujen sivistidvien aineiden katsottiin suosivan oppilaita,
joilla oli sosiaalisesti korkea kotitausta. Matematiikka sen sijaan oli demokraatti-
sempi aine kuin esimerkiksi filosofia tai kirjallisuus. Uuden koulueliitin tunnukseksi
kohosikin matematiikka, vaikka oppilaalla itsellédén ei olisi ollut mitdén kiinnostusta
matemaattisiin aineisiin. Nykyisin matematiikkapainotteisuutta pidetddn vinoutu-
mana Ranskan koulusysteemissé. (Kunnas 1993, 200.) Matemaatikko ja sivistyshis-
torian dosentti Osmo Pekonen toteaa matematiikan olevan tirkein karsinnan véline
Ranskassa myds sellaisilla aloilla, joilla siti ei edes varsinaisesti tarvita. Jo Napoleon
korosti matematiikan tirkeyttd ja madrési sen yhdeksi lyseoiden pééaineista vuonna
1801. (Pekonen 1995, 52.)

Jos luokka on jdljessd matematiikan tai ranskan kielen opetussuunnitelmassa,
opettajat voivat jattad pitdmatta vdhiten arvostettujen aineiden tunteja ja korvata ne
matematiikan tai ranskan tunneilla, kertoo yksi haastattelemistani dideistd. Jos va-
hemmén arvostetut tunnit pidetién, esimerkiksi musiikkitunneilla lauletaan ja soite-
taan ehkd nokkahuilua, mutta oppilailla ei ole kontaktia muihin instrumentteihin.
Opetus on hyvin teoreettista. Aiti arvelee, etti opettajilla ei ole koulutusta taito- ja
taideaineiden opettamiseen ja ndin ollen he pelkddvéat nditd tunteja. Tunnit olisivat
epadmuodollisempia kuin matematiikan tai ranskan tunnit ja lapset joutuisivat liikku-
maan, jolloin opettajat eivit valttaimatta pystyisi hallitsemaan luokkaa eivétka onnis-
tuisi tunnin pitdmisessi. (A1, 2012.)

Toinen 4iti kertoo, ettei hinen lapsensa opettaja kokenut musiikkia omaksi ai-
neekseen eikd hinelld ollut mitdén velvollisuutta sitd opettaa. 7-vuotiaasta alkaen
koululaiset eivit valttimattd oppineet yhtddn uutta laulua koko vuoden aikana. Kor-
keintaan he saattoivat oppia yhden. Yldkoulun alimmalta luokalta 1&htien (vastaa
Suomen 5. luokkaa) oppilaat soittivat hieman nokkahuilua ja opiskelivat musiikin
historiaa. Myos litkunnan opettaminen riippui paljon opettajan omasta kiinnostuk-
sesta oppiaineeseen. Aidin omana kouluaikana 1970- ja 1980-luvulla koulussa

¥ Par contre, les matiéres du troisiéme groupe ne comptent pas pour le passage dans la

classe supérieure et n’intéressent que peu les parents. La réflexion des parents est sou-
vent : « Tu as une appréciation : tres bon éleve en arts plastiques ; j aurais préféré que
tu aies cette méme appreciation en mathématiques. » Je n’oublierai jamais non plus
celle d’une maman d’éléve me disant : « Mon fils parle beaucoup de dessin a la maison,
c’est dommage que vous ne soyez pas son professeur de mathématiques. »
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laulettiin joka paiva ja lisdksi opettaja teetti erilaisia rytmiikkaharjoituksia. Musiikin
arvostus on viahentynyt ja opettajat painottavat vain jalompia oppiaineita eli ranskan
kielti ja matematiikkaa. (A3, 2012.)

Aiemmin opetussuunnitelmassa oli esimerkiksi 6—7-vuotiaiden luokalla liikun-
nan, vieraan kielen, luonnontiedon ja taideaineiden (kuvaamataito ja musiikki) yh-
teiseksi viikkotuntimadriksi maéritty 9 tuntia, jotka opettaja sai jakaa haluamallaan
tavalla meneilldén olevien projektien mukaan. (Tisserand 2014, 108.) Ndin ollen ku-
vaamataiteeseen suuntautunut opettaja saattoi jattaa litkunnan tai musiikin opetuksen
lahes kokonaan pois luokkansa ohjelmasta. Kenttityomatkallani vierailin muun mu-
assa 6-vuotiaiden luokassa, jossa oppilailla oli vain kerran viikossa liikuntatunti.
Erédssé toisessa koulussa 7-9-vuotiaiden luokalla oli yksi tunti liikuntaa joka toinen
viikko ja liikuntatilojen puuttuessa ohjelmana oli yleensé joogaa tai rentoutumista.
(KTPK 2103.)

Ranskalainen koulu on tunnustukseton, joten oppiaineiden joukossa ei ole us-
kontoa. Historia-maantiedon tunnilla voidaan kuitenkin kiyd4 1dpi suuret maailman-
uskonnot, mutta opettaja ei saa tuoda esiin, mitd uskontokuntaa hén itse edustaa.
Mydoskadn kasitoiden opetusta ei ole endd nykyisin Ranskan opetussuunnitelmassa.
Kaésityot olivat alakoulussa esimerkiksi vuoden 1882 opetusohjelmassa tasavertai-
sena muiden oppiaineiden kanssa. (Combes 2013, 235-237.) Vihitellen késityon-
opetuksen osuus viheni, mutta vield 1970-luvulla koulunsa kédyneet kertovat, ettd he
tekivit esimerkiksi pienid kirjontatditd oppitunneilla. (TPK, 2011; A3, 2012.)

Kouluvuosi, koulupaiva ja lomat

Ranskassa kouluvuosi kestda 36 viikkoa ja oppitunteja on vuodessa 864. Koulu alkaa
syyskuun alussa ja paittyy heindkuun alkupuolella. Esimerkiksi syksyllda 2021 koulu
alkoi 2. syyskuuta ja kesidlomalle oppilaat padsevét 7. heindkuuta 2022. Kouluvuo-
den katkaisevat kahden viikon mittaiset, niin sanotut pienet lomat (les petites vacan-
ces), joita on vuoden aikana nelji: syysloma loka-marraskuun vaihteessa, joululoma
joulu-tammikuussa, talviloma helmi-maaliskuun vaihteessa sekd kevitloma huhti-
toukokuussa. Ranska on jaettu kolmeen koulualueeseen (zone A, B, C), joiden loma-
ajat on porrastettu.*

Koulussa on perinteisesti ollut keskelld viikkoa yksi vapaapdivd koulun ulko-
puolella tapahtuvaa uskonnonopetusta varten. Vuoteen 2008 saakka lauantaisin kay-
tiin koulua ja keskiviikko oli vapaapdiva. Syksylld 2008 Ranskassa siirryttiin neli-
paivéiseen kouluviikkoon, jolloin koulussa oltiin maanantai ja tiistai seké torstai ja
perjantai. Muutamaa vuotta my6hemmin kouluviikosta tuli 4,5 piivédn mittainen ja

S0 Calendrier scolaire <https://www.education.gouv.fr/calendrier-scolaire-100148>

luettu 6.10.2021.
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oppilaat olivat koulussa myds keskiviikkoaamuisin. Syksylld 2017 oli jilleen vuo-
rossa kouluviikon muutos. Oppilaitokset saivat nyt itse paattaa, halusivatko ne palata
takaisin nelipdivéiseen viikkoon. Opetusministerion tilastojen mukaan kolmasosa
kouluista valitsi timan vaihtoehdon.’!

Koulupéiva alkaa yleensi kello 8.30 ja paittyy kello 16.30. Pienid paikallisia
vaihteluita voi olla. Yldkoulun puolella koulua voi olla kello 17 saakka ja lukiolaiset
ovat koulussa viitend pdivand viikossa kello 8—18. Pdivén katkaisee 1,5-2 tunnin
ruokatauko, joka on usein kello 11.30-13.30. Tauon aikana oppilaat voivat menna
kotiin sydméén, mikéli vanhemmat, isovanhemmat tai palkatut hoitajat hakevat lap-
set koulusta ja tuovat takaisin ruokatunnin padtyttyd. Oppilaat voivat myos osallistua
maksulliseen kouluruokailuun. Kouluun tauon ajaksi jadvét lapset voivat osallistua
useissa kouluissa ruokatunnin lopussa jarjestettiviin kerhoihin ja liitkuntaharrastuk-
siin, joita eri jdrjestot ja liikuntaseurat jirjestivit.>

Suomeen muuttaneen ja aiemmin opettajana Ranskassa toimineen didin mielesta
iltapdivéa oli ranskalaisessa koulussa lapsille raskas. Oppilaat eivét jaksaneet opis-
kella, he olivat vasyneitd ja hermostuivat helposti. Se ei ollut hyviksi lasten hyvin-
voinnille. Kotiin sydméén menevien koululaisten oli vaikea palata kouluun kahden
tunnin tauon jéilkeen. Vastaavasti kouluun ruokailemaan jdineille tauko oli liian
pitkd. Oppilaat s6ivit meluisassa ruokalassa ja jos koululla ei ollut mahdollisuutta
jarjestdd aktiviteetteja ruokatunnin loppuajaksi, lapset olivat ulkona odottamassa il-
tapdivén tuntien alkamista. Luokkaan palatessaan he eivit kuitenkaan olleet endd
valmiita tydskentelemiiin ja visymys valtasi heidét pitkiin pdivin kuluessa. (A8,
2012.)

Koulujen lomat ja koulurytmi aiheuttavat jatkuvasti Ranskassa keskustelua.
Kunnanvaltuutettuna toimiva &iti kertoo, ettd pienten maternelle-luokan 3-vuotiailla
koulupiivé saattaa alkaa kello 7.30, mikdli molemmat vanhemmat tydskentelevit ja
lapsi tuodaan aamupéivéihoitoon ennen koulun alkua. Illalla sama lapsi voidaan ha-
kea kotiin vasta kello 18.30. Han viettia koko pdivéan vahintdan 25 lapsen ryhmassa,
jossa on melua. Aidin mielesti piivit ovat kiisittimittomén pitkii ja olisivat myds
aikuiselle vasyttdvid. Kaiken lisdksi ensimmadisestd kouluvuodesta ldhtien lapsen
vaaditaan oppivan opetussuunnitelman méadrittdimid asioita ja hdntd evaluoidaan
kaksi tai kolme kertaa vuodessa. (A10, 2013.) Myds oppilaat kertovat haastatteluissa
ranskalaisen koulun pitkisté ja vésyttdvistd koulupdivistd, joiden jdlkeen ei ollut
mahdollista osallistua harrastuksiin. Osa lapsista kdvikin harrastuksissa

51 Un tiers des écoles a choisi d’organiser la semaine scolaire sur 4 jours dés la rentrée

2017 <http://www.education.gouv.fr/cid118949/un-tiers-des-ecoles-a-choisi-d-
organiser-la-semaine-scolaire-sur-4-jours-des-la-rentree-2017.htmI> luettu 12.2.2018.

2 Les rythmes scolaires <http://www.education.gouv.fr/pid29074/rythmes-
scolaires.html> luettu 12.2.2018, ei enéd luettavissa.
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keskiviikkoisin, jolloin ei ollut koulua. (RO7, 2013; RO8, 2013; RO10,2013; RO11,
2013; RO12,2013; RO13, 2013; RO14, 2013.)

Suomalaiseen kouluun siirtynyt 7-vuotias ranskalainen muistelee koulunkdyntia
ranskalaisessa koulussa Raumalla:

Tunnit kestivit pitkddn...ainakin kolmeen saakka...olin hyvin, hyvin, hyvin vd-
synyt... 3(RO11, 2013.)

Raumalla toiminut ranskalainen koulu oli valinnut osittain suomalaisen, osittain
ranskalaisen aikataulun. Koulu alkoi elokuussa 1,5-2 viikkoa suomalaisen koulun
jélkeen ja kesdkuussa koulu jatkui juhannukseen saakka. Vuoden aikana oli ranska-
laisen jarjestelmén mukaan neljd kahden viikon mittaista lomaa. Koulu alkoi aamulla
kello 8 ja paattyi noin kello 15, yldkoululaisilla 11-vuotiaasta ldhtien joskus jopa
kello 16 tai 17.

Vilitunteja on ranskalaisessa koulussa selvdsti suomalaista koulua vihemman.
Aamupdivilld on yksi vélitunti ja iltapdivalla samoin yksi. Ranskassa oppilaat, jotka
syovit koulussa, voivat syotyddn olla ulkona elleivét osallistu koulussa jérjestetta-
vain muuhun toimintaan. Oman tydurani alkuaikoina Raumalla pienten maternelle-
luokka ei noudattanut koulumme muiden luokkien vélituntiaikoja ja usein ainoaksi
ulkoiluhetkeksi 2—5-vuotiaille jdi koko pdivan aikana juuri ennen ruokatuntia ollut
5-15 minuutin ulkoilu. (TPK 2007.) Osa pienten opettajista piti kuitenkin vélitunteja
tirkeind ja myShempind vuosina nuorimmatkin oppilaat ulkoilivat kaksi kertaa péi-
vassd.

Vilituntien vihyys tarkoittaa tietysti sité, ettd oppitunnit muodostuvat pitkiksi.
Tyo6paikallani tunnit alkoivat kello 8.00 ja ensimméiinen vélitunti oli kello 9.50. Op-
pilaat olivat siis aamulla luokkatydskentelysséd ldhes kaksi tuntia, vaikka opettaja
yleensd vaihtoi oppiainetta kello 9. Iltapédivén vélitunti oli vain alakoululaisilla ja
ndin ollen yldkoululaiset tydskentelivit ilman taukoa ruokatunnin paatyttyd kello
12.15 ainakin kello 14.45 saakka. Joinakin péivind heilld oli koulua kello 16 tai 17
saakka. Kuka aikuinen jaksaisi opiskella ja keskitty& noin pitkié aikoja ilman kunnon
taukoa? Myo6hempind vuosina vanhempien huomautettua asiasta myos yldkoululai-
set pédsivit joinakin iltapdivind vélitunnilla ulos. Osa yldkoulun opettajista piti ul-
koilua tirkednd, osa vastaavasti noudatti raskasta lukujérjestysté, jossa ei ollut tau-
olle aikaa. (TPK 2009; 2010; 2015; 2019.)

Ranskaan takaisin palannut oppilas, joka kdvi Raumalla suomalaista koulua, kir-
joittaa koulupdivien erilaisuudesta Suomessa ja Ranskassa:

33 Les cours duraient trés longue temps .. jusqu’d trois heures au moins...j étais trés, tres,

tres fatigue...
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[Suomessa] koulupdivdt olivat lyhyitd ja rytmitetty hyvin, kerran tunnissa oli vd-
litunti. Suomessa tunnit kestdvdt 45 minuuttia, Ranskassa ylikoulussa 55 mi-
nuuttia. Ottaen huomioon, ettd [Suomessa] pdivin aikana ei ole paljon oppitun-
teja lapsilla on aikaa iltapdivisin harrastaa litkuntaa ja muita harrastuksia.
Ranskassa se ei oikeastaan ole mahdollista, yldikoulu loppuu kello 16.30. Vain
keskiviikkoisin koulu loppuu kello 12. Meilli ei ole Ranskassa koulua kello 12
Jja 14 vdlilld, meilld on pitkd ruokatunti, jonka aikana jotkut oppilaat menevdt
syomdicin kotiin...kulinaarinen kulttuuri...>* (RO2, 2012.)

Laksyt

Ranskalaisessa koulussa...no...ldksyjd oli valtavasti, niihin meni ainakin yksi
tunti tai enemmdn ... joka ilta. --- Lomalla oli paljon ldksyjd ranskalaisessa kou-

lussa.>® (RO1, 2013.)

Néin kuvailee ranskalainen oppilas ldksyjen madrda hianen kiydessddn ranskalaista
koulua alle 10-vuotiaana. Haastattelun aikaan hén oli kolmatta vuotta suomalaisessa
koulussa, jossa kotitehtavét veivit koulun jéilkeen keskimddrin 15 minuuttia péi-
vissd. (RO1, 2013.) Toisen ranskalaisen oppilaan &iti kertoo, ettd hanen 7-vuotiaalla
lapsellaan oli ranskalaisessa koulussa ldksyja todella paljon. Raumalla toiminut rans-
kalainen koulu loppui iltapdivalld kello 14.45 ja timén jidlkeen liksyjen tekeminen
kesti kello 19 saakka. Tama oli pienelle lapselle liian raskasta. Mahdotonta oli esi-
merkiksi oppia yhden illan aikana opettajan vaatimat kolme kertotaulua. (A9, 2013.)

Lahes kaikissa haastatteluissa tulee esiin, ettd ranskalaisessa koulussa annetaan
erittdin paljon kotitehtdvid. Haastateltavat kritisoivat my0s raskasta opetussuunnitel-
maa, jonka mukaan oppilaille tdytyy opettaa liikaa asioita. Koulun jalkeen lapsilla ei
ole aikaa levdhtda, vaan ldksyjen tekeminen on aloitettava heti. Opettajat sanovat
vanhemmille, ettd ldksyihin saisi menni aikaa vain noin 20-30 minuuttia, mutta timi
koskee lapsia, joille kaikki on helppoa. Jos lapsella on vaikeuksia, tehtdvét vievat
tunnin tai puolitoista tuntia ja jopa kauemminkin. Ranskassa kello 16.30 tai 17.00

3% [En Finlande] les journées étaient courtes et bien rythmées, il y a une récréation toutes

les heures. Les cours font 45 minutes en Finlande, en France 55 min au collége. Vue
qu’il n’y a pas beaucoup d’heures de cours en journée, les enfants sont libres [’apres-
midi pour faire des activités sportives ou autres. En France c’est quasiment pas pos-
sible, on sort a 16h30 du collége. Seulement le mercredi on sort a 12h. Nous n’avons
pas de cours entre midi et deux en France, nous avons une grande pause pour manger,
ou certains éleves rentrent manger a la maison ... culture culinaire...

A lécole frangaise... bah... on avait énormément de devoir, on y passait au moins une
heure, plus...chaque soir. --- Pendant les vacances on avait beaucoup de devoir a
I’école frangaise.

55
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saakka kestdvin koulupdivén jilkeen on kohtuutonta vaatia vield puolitoista tuntia
liksyjen tekemistd. (IV1, 2012; A9, 2013; A11, 2013.) Opettajat antavat kotitehtivii
myds lomien ajaksi ja varsinkin yldkoulussa niité voi olla paljon. Kysyin kerran tal-
viloman jélkeen yldkouluikiiseltd ranskalaiselta oppilaaltani, mitd hén oli tehnyt lo-
man aikana. Poika katsoi minua ja totesi visyneena: "Madame, mind tein vain lik-
syjd, en mitddn muuta.”**(TPK 2011.)

Ranskalaisia vanhempia, toisin kuin suomalaisia, ldksyt rauhoittavat. Se on per-
verssid, jollain tapaa huonoa. Se tarkoittaa, ettd vanhemmat sanovat: ~Mitd
enemmdn on ldksyjd, sitd enemmdn kontrolloidaan, mitd lapsemme osaa, verbi
osata, mitd lapsemme osaa.” Ja... ja he [vanhemmat] ovat tyytyvdisid, he sano-
vat aina, ettd on liikaa liksyjd, litkaa kokeita ... mutta itse asiassa, he ovat tyy-
tyvdisid tietdessddn, ettd lapsella on valtavasti liksyjd, siind sitd ollaan. Joten
he ... se tarkoittaa, ettd hdn [lapsi] oppii valtavasti asioita.>’(IV1, 2012.)

Niéin kuvailee 1dksyihin suhtautumista ranskalainen isovanhempi, jonka lastenlap-
sista osa kédy koulua Suomessa ja osa Ranskassa. Osa ranskalaisista vanhemmista
jopa pyytéa opettajia antamaan paljon tehtévid, koska ne tuovat turvallisuutta. Rans-
kalaisessa opetussuunnitelmassa opetettavaa on valtavasti ja tunnilla edetdén nope-
asti. Laheskaan kaikki oppilaat eivdt ymmarra kisiteltdvid asioita ja joutuvat tyds-
kentelemién paljon vield kotona. Vaikka tunnilla ei olisikaan ehditty kdyda l&pi
kaikkea oppiaineeseen liittyvéd, antavat opettajat usein uusiakin asioita oppilaille
liksyksi. Tillaisissa tilanteissa vanhempien apu on korvaamaton. (A2, 2011; IV,
2012;1V2,2012; A1, 2012.)

Yksi adideistd ihmettelee, ettd joutui opettamaan alakouluikiiselle lapselleen
muun muassa ranskan kielen pluskvamperfektin, koska koulussa ei ollut oppitunnin
aikana ollut tdhin aikaa. Samana iltana kotitehtdvéna olivat liséksi 15 verbin taivu-
tukset. Lasten siirryttyd suomalaiseen kouluun perhe huomasi, ettei liksyjé juurikaan
ollut. Opiskelu tapahtui koulussa, kotona voitiin tehdi pieni tehtévé ja ldhinnd vain
kokeisiin lapset lukivat kotona. (A1, 2012.)

Aiti, joka on halunnut pitéi lapsensa ranskalaisessa koulussa Raumalla, kertoo
kuitenkin, ettd hdnen kahdella lapsellaan ei ole ollut ongelmia ldksyjen kanssa.

56
57

Madame, j ai fait seulement mes devoirs, rien d’autre.

Les parents francais, a la différence des finlandais, sont sécurisés par ce travail. C’est
¢a qui est pervers, qui est mauvais en quelque sorte. C’est a dire que les parents se
disent : « Plus il y a de travail, plus on contréle déja ce que sait notre enfant, du verbe
savoir, ce que sait notre enfant.» Et... et ils sont contents, alors ils disent toujours qu’il
y a trop de travail, trop d’interrogations trop ... mais en fait, ils sont contents de savoir
que l’enfant a énormément de travail, voila. Donc, ils ... ¢a veut dire qu’il va apprendre
énormément de choses.
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Vanhempi lapsi, joka on 9-vuotias, tekee niitd 15 minuuttia paivéssi ja lisdksi sun-
nuntaiaamuna noin tunnin. Oppilas ei tunne itseddn viasyneeksi eikd hanella ole ollut
vaikeuksia koulussa. Nuorempi lapsi, joka on 6-vuotiaiden luokalla, ei ole motivoi-
tunut koulunk&yntiin. Hénelld on joka pdivd, myos viikonloppuna, paljon lukuldk-
syja ja muitakin harjoituksia. Lisdksi kotona on tehtdva saneluharjoituksia (la
dictée), joissa lapsen on merkittdva kuulemansa luku paperille numerolla. Vastaava
harjoitus tiytyy tehdd myos tavuilla. Oppilaalla kuluu koulun jalkeen joka paivé 30—
40 minuuttia liksyihin. (A12, 2013.)

Koululaisilla on Ranskassa kdytossé cahier de texte -niminen ldksyvihko, joka
on erddnlainen kalenteri. Sithen merkitddn paivimaaran kohdalle kyseiselle paiville
tulevat, jokaisen oppiaineen kotitehtdvat. Tima auttaa lasta muistamaan annetut lak-
syt sekéd vanhempia seuraamaan, etté kaikki tehtdvit tulevat tehdyiksi. Laksyvihkon
puuttuminen onkin ollut ylldtys suomalaiseen kouluun siirtyneille oppilaille seké
heidén vanhemmilleen. Yksi dideisté kertoo ehdottaneensa suomalaiselle opettajalle,
ettd hén antaisi lapselleen pienen vihkon, johon tdméa merkitsisi laksyt. Opettaja antoi
tdhan luvan, mutta vain viikoksi. Opettajan mielestd kotitehtdvien tekeminen on op-
pilaan vastuulla ja hinen tulee myds huolehtia siitd, mitd on lidksyksi. Aiti kertoo
kiukustuneensa asiasta, mutta ymmértdneensd myohemmin, ettd ajatus oli hyva.
Ranskassa ei oteta huomioon timin kaltaista lasten kasvattamista vastuuseen. (A3,
2012.)

Ranskassa vanhempien odotetaan seuraavan lastensa kotitehtévien tekoa. He
viettdvat paljon aikaa oppilaan kanssa ldksyjen parissa ja tarkastavat ne. Kaikilla
vanhemmilla ei ole kuitenkaan aikaa auttaa lapsiaan. Tdma luo suuria eroja koulu-
laisten kesken luokassa. Léksyjé on aina paljon ja néin ollen lapsi, jonka vanhemmat
auttavat hiantd, menestyy paremmin kuin oppilas, joka ei saa apua kotoa. Lisdksi per-
heissi, joissa vanhempien didinkieli ei ole ranska, ei vilttdiméttd edes osata auttaa.
(A3,2012; KTPK 2013.)

Olen Ranskassa kenttatyomatkalla vieraillut 6-vuotiaiden luokassa, jonka opet-
taja on vaatinut, ettd vanhemmat allekirjoituksellaan lupautuvat osallistumaan las-
tensa ldksyihin seuraavasti:

Joka ilta lapsenne tiytyy lukea (tai lukea uudestaan) kotona, teiddn avullanne,
viimeiseksi lukuvihkoon liimattu sivu. Ensimmdiselld sivulla, lapsenne tdytyy

tunnistaa viivan yldpuolelle kirjoitetut sanat ja tuntea kirjain (lihavoinnilla kir-
Jjoitettu).>® (KTPK 2013.)

8 Chagque soir votre enfant doit lire (ou relire) a la maison, avec votre aide, la derniére

feuille collée sur son cahier de lecture. Pour les premieres pages, votre enfant doit re-
connaitre les mots écrits au-dessus du trait et savoir le nom de la lettre (écrite en gras).
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Léksyasia on sikéli paradoksaalinen, ettd ranskalaisessa alakoulussa ei saisi antaa
kirjoitettuja ldksyjd. Asiasta annettiin méiérdys jo vuonna 1956. Opettaja voi antaa
laksyksi lukemista, suullisia harjoituksia, runojen opettelua, verbien taivutusta tai
kertotauluja, mutta ei esimerkiksi kirjoittamista tai kirjallisia laskutehtdvi.> (Com-
bes 2013, 318.) Maérdyksen noudattaminen vaihtelee opettaja- ja koulukohtaisesti.
Osa opettajista antaa kuitenkin myds alakoulussa kirjoitettavia laksyja. Tyotoverini
totesi, ettd jos hédn ei anna ldksyjd, vanhemmat vaativat niitd. Vastaavasti, jos hin
antaa kotitehtdvid, osa vanhemmista tiedustelee, miksi opettaja ei noudata maa-
raystd. Opettaja oli kysynyt neuvoa koulutarkastajalta, joka oli vastannut, etti lak-
syja voi antaa alakoululaiselle, kunhan niité ei anneta liikaa. (TPK 2009.)

Isovanhemmat, joiden lastenlapsista osa kdy koulua Ranskassa ja osa Suomessa,
ovat huomanneet suuria eroja liksyjen méirdssa. Ranskassa lastenlapset padsevit
koulusta kello 17 ja tekevét timaén jilkeen 1dksyjé ainakin kaksi tuntia. Liikuntahar-
rastuksiin on mahdollista osallistua keskiviikkona iltapdivalla, jolloin ei ole koulua
sekd lauantaiaamuisin. Lauantaina harrastusten jdlkeen lapset tekevit jalleen tehta-
vid isovanhempien valvonnassa. My0s loma-aikoina koululaisten on opiskeltava. He
tulevat lomilla isovanhempien luo aamulla kello 9 ja opiskelevat ruokasalin suuren
poydéan ympaérilla kaksi tuntia. Tétd seuraa tauko, jonka aikana pelataan esimerkiksi
tennistd. Sen jdlkeen lapset jatkavat jdlleen opiskelua. Isovanhemmat ovatkin ham-
mistelleet Suomessa asuvien lastenlastensa léksyjen vahdisyyttd. (IV1, 2012; IV2,
2012.)

Evaluointi

Ranskalaisessa koulussa oppilaat evaluoidaan kolme kertaa vuodessa. Evaluointi
koskee my0s pienimpié, maternelle-luokan oppilaita. Aiemmin nuorimmatkin eva-
luoitiin kolme kertaa vuodessa, mutta vuodesta 2015 ldhtien vain kaksi kertaa vuo-
den aikana. Jokaisen evaluoinnin jilkeen oppilas saa todistuksen ja vanhemmat ta-
paavat opettajan keskustellakseen lapsen edistymisestd. (TPK 2006; 2007; 2015.)
Liséksi 6-vuotiaiden CP-luokalla, 7-vuotiaiden CE1-luokalla seké yldkoulun alim-
malla 6. luokalla (Suomen 5. luokka) jarjestetdén syksylld valtakunnalliset tasoko-
keet (évaluations nationales) ranskan kielessi ja matematiikassa.*

Haastattelemani &idit kertovat evaluointien ranskalaisessa koulussa aiheuttavan
lapsissa voimakkaita reaktioita (A1, 2012; A8, 2012; A10, 2013; A11,2013).

59 Les parents a I’école <https://www.education.gouv.fr/les-parents-l-ecole-9899> luettu

19.1.2021.

60 Résultats des évaluations nationales 2020 3n CP, CE1 et 6¢e
<https://www.education.gouv.fr/resultats-des-evaluations-nationales-2020-en-cp-cel-
et-6e-307127> luettu 12.2.2021.
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Opettajana Ranskassa tyoskennelleen didin mukaan evaluointiprosessi aiheuttaa
seké lapsille ettd vanhemmille kovia paineita. Nuorimmat maternelle-luokan oppi-
laat opettaja voi ottaa tukiopetusaikana yksitellen rauhassa evaluoitavaksi. Alakou-
lussa vastaavasti jokaisen periodin lopussa on sarja kokeita. Niiden perusteella op-
pilaat asetetaan paremmuusjérjestykseen, mikd myos luo paljon painetta. Opettaja-
diti on nahnyt tyossiin lapsia, jotka pelkéévit kokeita ja niistd saatavia arvosanoja.
Varsinkin vaikeuksissa oleville oppilaille evaluointiperiodi on raskasta aikaa. (A8,
2012.)
Ranskalainen éiti kertoo lasten tuntemuksista:

Itse asiassa, Ranskassa, muistan sen hyvin... evaluointiperiodin aikaan... lapset
olivat sairaita, osa lapsista itki koulussa ennen kokeita, eikd... enkd puhu vain
omista lapsistani. Vatsat olivat kipeitd... kaikenlaisia psykosomaattisia oireita,
he olivat ... he olivat ahdistuneita... siis loppujen lopuksi oltiin ... koska sielld
oltiin arvostelemassa heitd, arvostelemassa ja arvioimassa heitd ja laittamassa
arvosteluasteikolle. Sen taustalla oli ajatus: et ole tdlld tasolla, jddt luokallesi...
taustalla rangaistustoimenpide ... todellakin.®* (A1, 2012.)

Sama &iti ihmettelee, miksi Ranskassa kommentit oppilaille ovat aina negatiivisia.
Miten kehittyméssé olevalle oppilaalle voidaan sanoa, ettd hinen tekemisensd on
mititontd, hin ei ole oppinut mitéin ja kysyi, milloin hén aikoo “heritd”. Aiti kysyy,
eikd opettajan pitiisi tdssd tilanteessa kysyé itseltddn, onko hdn itse ymmartanyt
asian. Opettaja ei ole ndhtdvasti osannut opettaa lasta, jos tima on jadnyt opettajan
mielestd huonolle tasolle. Suomalaisessa koulussa oppilaat ovat saaneet paljon kan-
nustavia kommentteja suomalaisilta opettajilta. Opettajat ovat valaneet ulkomaalai-
siin lapsiin uskoa siihen, ettd he menestyvit ja kehittyvit. Lapset eivit ole koulussa
saamassa rangaistuksia, vaan opettajat luovat uskoa siihen, ettd he voivat yhdessi
oppilaan kanssa edistyd. Tama on didin mielestid todella erilainen 14hestymistapa ver-
rattuna ranskalaiseen kiytintoon. (A1, 2012.)

Ennen kuudetta ikdvuotta lapsia ei pitéisi lainkaan evaluoida, sanoo yksi haasta-
telluista. Han kertoo esimerkin ystdvinsé pojasta, joka joutui 4-vuotiaana tukiope-
tukseen, koska ei osannut opettajan mukaan laskea kymmeneen. Kotona lapsi laski
vaivatta kymmeneen, mutta koulussa lopetti aina laskemisen viiteen. Oppilas ei

81 En fait, en France, je me souviens trés bien... la periode d’évaluation... les enfants

étaient malades, il y avait des enfants qui pleuraient a I’école avant les testes, et pas
que... je ne parle pas que des miens. Des maux de ventre, des...vraiment des signes
psychosomatiques comme quoi, ils étaient ... ils étaient angoissés quoi... alors que fi-
nalement on était... parce qu’on était la pour les juger... pour les juger, pour les noter
et pour les mettre dans un baréme. Avec derriere : tu n’as pas le niveau, tu redoubles...
derriére une sanction...vraiment.
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ymmaértanyt, ettd opettajan tekemé evaluointi oli térkedd. Hanelle laskemisen kes-
keyttdminen oli leikki. Aiti kertoo myds tuntemistaan lapsista, joille evaluoinnit ovat
olleet stressaavia tilanteita. Nykykaytinndstd poiketen evaluoinnin pitdisi olla lap-
selle mahdollisuus miettid, miten hin on edistynyt eikd vain verrata lapsen tuloksia
luokan keskiarvoon. (A10, 2013.)

Ranskalaista koulua Raumalla kdynyt 4-vuotias oppilas oli ollut kuukauden
poissa vakavan sairauden takia. Kun lapsi palasi kouluun, opettaja halusi evaluoida
hiinet seuraavana pdivini koulun jilkeen. Aiti oli tilanteesta kauhuissaan. Lasta ei
voinut hinen mielestéén arvioida heti pitkdn poissaolon jilkeen. Tulokset nékyisivit
tulevina vuosina evaluointivihkossa, mutta syytd huonoon menestykseen ei kerrot-
taisi. Vastustus ei auttanut ja oppilas joutui evaluoitavaksi heti seuraavana paivana.
(TPK 2011.) Toinen iiti kertoo alakoulun viimeiselld luokalla olleesta 10-vuotiaasta
lapsestaan, joka osallistui luokkatovereidensa kanssa valtakunnalliseen evaluointiin.
Opettaja oli kertonut tulokset koko luokalle, jolloin oppilaalle oli selvinnyt, ettd hdn
oli luokan huonoin. Lapsi sanoi kotona tdmén tarkoittavan sité, ettd hén on ”nolla”
(nul / nulle). Evaluointipdiva oli ollut pitka ja rankka, eikd oppilas ollut silld kertaa
onnistunut. Joka pdiva viedessdin lapsia kouluun diti joutui painottamaan naille, ettd
he pirjaavit. Han sanoo aivopesseenséd lapsiaan uskomaan itseensd ja omiin ky-
kyihinsd. Kun lapset olivat my6hemmin ylidkoulussa, luokalle ilmoitettiin aina, kuka
on luokan paras oppilas. Saman perheen toinen lapsi ei yleensd muistanut koulussa
edelliseni piiviind oppimiaan asioita. Aiti kilytti iltaisin paljon aikaa auttaakseen 1ik-
syjen tekemisessd lastaan, joka pelkasi jo etukdteen seuraavan paivén tehtdvid. Eva-
luointien lahestyesséd oppilas joutui paniikkiin kotona eikd nukkunut hyvin. Koe-
aamuna hin herisi aikaisin pystyikseen vield opiskelemaan. (A11, 2013.)

Raumalla ranskalaisessa koulussa vuosina 2015 ja 2016 kdyneen koulutarkasta-
jan mukaan esimerkiksi pienten maternelle-luokalla lapsen edistymista pitdisi osoit-
taa monin eri tavoin. Vanhempien tulisi tietdé, mité lapselta odotetaan maternelle-
luokan lopussa, 6-vuotiaana. Opettajan pitiisi seurata ja havainnoida oppilaan edis-
tymisté ja yhdessd vanhempien kanssa pohtia, mité vield tulisi tehda, jotta tavoitteet
saavutettaisiin. Tarkastajan mielestd evaluointivihko ei saisi olla vain kuvitettu lista
siitd, mitd lapsi osaa ja mitd ei osaa. Evaluoinnin pitdisi kaiken kaikkiaan olla posi-
tiivisempaa kuin se yleensa on. Tarkastaja haluaisi, ettd opettajat toisivat esiin on-
nistumisia ja hyvié puolia oppilaasta sen sijaan, etté keskittyvit vain oppilaan teke-
mien virheiden laskemiseen. (TPK 2015; 2016.)

Vaikka vanhemmat kritisoivat usein evaluointeja, toteaa Raumalla ranskalaista
koulua kéyvien lasten diti, ettd evaluointivihkot ovat melko hyvin tehtyjd. Hénen
alakouluikiiset lapsensa ovat saaneet kirjainarvostelut, A — B — C — D, jossa A on
paras tulos. Arvostelussa kaikki oppiaineet on arvioitu hyvin yksityiskohtaisesti, jo-
ten vanhemmat tietdvdt lapsensa tason. Vanhemmat ovat voineet keskustella

120



Ranskalaisen kasvatuksen perint6

opettajan kanssa lapsen menestymisesti ja kaytoksestid kolme kertaa vuodessa eva-
luointiin liittyvien tapaamisten aikana. (A12, 2013.)

Helena Liikanen-Renger kertoo 3-vuotiaan lapsensa Ranskassa saamasta ensim-
madisestd todistuksesta, jossa arvioinnin kohteena oli 40 taitoa. Liikanen-Renger ker-
too ymmartineensd, ettd myos maternelle-luokalla lapsen tiytyy oppia tietyt taidot.
Vasta sen jilkeen hinet siirretdén ylemmalle luokalle. Leikkiminen ei ole ranskalais-
ten mielestd oikeaa oppimista ja koulukdynti on alusta saakka kovaa kilpailua. Tytér
itse tuntui kuitenkin tyytyviiseltd ja sopeutui ensimmaiisen vuoden aikana kouluun
niin hyvin, ettd hihkui innosta mennessidin kouluun kahdeksaksi tunniksi. Suoma-
laista ditid hammastytti my0Os opettajien tapa kohdella lapsia, huutaa heille ja jakaa
alakoululaisille koepaperit menestymisen mukaan parhaimmasta huonoimpaan. (Lii-
kanen-Renger 2016, 156-158.) My®ds tarkastaja puhui koulumme henkilokunnalla
leikin asemasta maternelle-luokalla. Aikaa leikkimiseen ei valitettavasti ole, vaan
oppilaille jaetaan paljon tehtdvépapereita. Niiden avulla vanhemmat nédkevit, ettd
lapset ovat tyoskennelleet koulussa. Koulutarkastaja kritisoi leikin vahyyttéd seka yli
sata vuotta eldneitd tapoja, esimerkiksi oppilasmdirdn laskemista samalla tavalla
koulupédivén alussa. Hén on tarkastanut uransa aikana 500 maternelle-luokkaa ja ko-
kee huolestuttavana, ettd vuodesta toiseen toimintamallit pysyvit samoina. (TPK
2015.)

Haastattelemani ranskalaisen didin mielestd Suomessa evaluoinnissa tilanne on
aivan toinen. Lapset luottavat siihen, etté he osaavat kokeissa eiké opettaja kysy tar-
koituksella mitdén erikoista, vaan varmistaa, ettd oppilaat ovat ymmartaneet opiskel-
lut asiat. Aiti oli keskustellut koekiytinndistd myds oman suomen kielen opettajansa
kanssa ja tdimé oli todennut, ettei hin etsi kokeessa sitd, mitd opiskelijat eivit osaa.
Opettaja haluaa tietdd, ettd opiskelijat ovat ymmartineet tdhdn saakka opiskellun ja
ettd he voivat jatkaa vaikeampien tehtdvien pariin. Hin sanoi haluavansa tietdd, miti
hénen pitiisi tehd4, jotta opiskelija menestyisi. Opettajan pyrkimys ei ole antaa huo-
noa arvosanaa, jotta opiskelija opiskelisi tulevaisuudessa enemmaén, vaan han haluaa
vakuuttaa, ettd he voivat jatkaa yhdessd eteenpdin. Tdmén suomalaisen ajatustavan
evaluoinnissa 4iti niki tiysin erilaisena ranskalaiseen verrattuna. (A1, 2012.)

Vuonna 2014 Ranskassa aloitettiin evaluoinnin uudistus, jossa pohdittiin miten
evaluointi voisi auttaa oppilasta ja hdnen etenemistdén opinnoissa, milloin arviointia
pitéisi tehdd ja milla tavalla sen tulokset tulisi esittdd. Lisdksi haluttiin selvittdd, mi-
ten vanhemmille pitdisi kertoa lapsen edistymisestd. Uudistusta olivat tekeméssi
opetusalan asiantuntijat ja tutkijat, jotka kdyttivat materiaalina kansallisia ja kansain-
vilisid tutkimustuloksia ja kentén kokemuksia. (Auduc 2016, 66.) Kuitenkin ranska-
lainen tyGtoverini kertoi vield talvella 2021, ettd hian joutuu kolme kertaa vuodessa
evaluoimaan jokaisen 6—7-vuotiaan oppilaansa kohdalla 400 eri osaamisaluetta
(TPK 2021).
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Ruokalassa — A la cantine

Ranskalainen gastronomia (Le repas gastronomique des Frangais) on kuulunut vuo-
desta 2010 l&htien Unescon aineettoman kulttuuriperinnén luetteloon. Ruokailu on
Ranskassa sosiaalinen tapahtuma ja sen avulla juhlistetaan eldmén tirkeitd hetkid.
Ruokailuun liittyvat tirkein4 asioina yhdessa oleminen, makunautinnot sekd ihmisen
ja luonnosta saatujen tuotteiden harmonia. Yhdesséd ruokaileminen lisdd seké per-
heen ettéd ystavapiirin yhteenkuuluvuutta ja vahvistaa monin tavoin sosiaalisia suh-
teita. Ranskalainen ateria koostuu alku- ja pddruoasta, juustoista ja jilkiruoasta. Ruo-
kailun aluksi juodaan usein aperitiivi ja lopuksi vield ruoansulatusta edistdva alko-
holipitoinen juoma. Kokonaisuudessa tirkedd on myds paikallisten raaka-aineiden
kdyttiminen seki ruoan ja viinin yhteensopivuus.®

Ruoka on tédrked osa ranskalaista identiteettid. Puhuttaessa ruoasta ranskalaiset
mielellddn korostavat oman keittionsé erinomaisuutta ja samalla joskus myos vihek-
syvit toisia ruokakulttuureja. Yksi Raumalla toimineen ranskalaisen koulun rehto-
reista kirjoitti koulun julkaisussa, miten ranskalaisten saavuttua Raumalle suomalai-
set ruokakaupat ymmarsivét, etteivit ranskalaiset osta tietynlaisia juustoja tai leik-
keleitd. Rehtorin mukaan kauppojen hyllyt alkoivatkin téyttyd camembert ja ro-
quefort -juustoista seké ranskalaisille kelpaavista leikkeleistd. (TPK 2015.) Kauppo-
jen tarjonta ei kuitenkaan todellisuudessa muuttunut ranskalaisten muuttaessa Suo-
meen, vaan muun muassa edelld mainittuja juustoja oli Raumallakin saatavissa jo
ennen ranskalaisyhteison tinne asettumista. Tietysti esimerkiksi saksalaisen elintar-
vikeketjun avattua liikkeitd ympari Suomea valikoimiin tuli liikkkeen konseptin mu-
kaisia tuotteita, jotka saattoivat olla monille suomalaisille uusia. My®ds lisdéntyneen
ulkomaanmatkailun my6td suomalaiset kuluttajat ovat alkaneet vaatia monipuoli-
sempaa tuotevalikoimaa. Viitdnkin, ettd ranskalainen yhteiso ei ole todellisuudessa
vaikuttanut raumalaisten ruokailutottumuksiin. Rauma on ollut kansainvilinen me-
renkulkukaupunki jo vuosisatoja ja niin raumalaiset kuin ulkomaalaisetkin merimie-
het ovat tuoneet mukanaan uutuuksia.

Ranskassa kotitaloutta ei ole koulussa erillisend oppiaineena, mutta opetussuun-
nitelmassa painotetaan terveellisen ravitsemuksen, makukasvatuksen seké ruokape-
rinnon (le patrimoine culinaire) opettamista. Opettajien tehtdvand on opettaa oppi-
lailleen hyvén ravitsemuksen sddnt6jé ja ravitsemuksen vaikutusta terveyteen. Ope-
tusministerion mukaan myds kouluruokalan ravitsemuksellisesti tasapainoiset ate-
riat auttavat oppilaita omaksumaan hyvét ruokailutottumukset. Lasten makuaistia
herdtelldin monenlaisilla ruokaan liittyvilld tapahtumilla, joissa vierailevat

62 Le repas gastronomique des Frangais <https://ich.unesco.org/fi/RL/le-repas-
gastronomique-des-francais-00437> luettu 6.9.2020.

122


https://ich.unesco.org/fr/RL/le-repas-gastronomique-des-francais-00437
https://ich.unesco.org/fr/RL/le-repas-gastronomique-des-francais-00437

Ranskalaisen kasvatuksen perint6

esimerkiksi keittiomestarit, ravitsemusterapeutit seké paikalliset elintarviketuotta-
jat.* Ruokala on ranskaksi joko la cantine tai le restaurant scolaire, kouluravintola.
Jalkimmadisen termin kéyttd osoittaa ranskalaisten kunnioituksen ruokaa ja koulussa
ruokailua kohtaan. Kouluruokaa ei nautita hétéisesti ja kiirehtien, vaan siihen vara-
taan aikaa, kuten ravintolassa syomiseen.

Oppilailla on Ranskassa mahdollisuus syddd koulupdivin aikana maksullinen
lounas. Vaikka julkisten koulujen toiminnasta vastaa valtio, ruokala kuuluu paikal-
lishallinnon alaisuuteen. Joillakin paikkakunnilla kunta tukee kouluruokalan toimin-
taa ja yhden aterian hinta on noin 2,50 euroa. Hinta voi my0s méérdytya vanhempien
tulojen mukaan, jolloin oppilaan ateria saattaa maksaa esimerkiksi 4 euroa paivissa.
Yksityisissd kouluissa hinnat voivat olla selvisti korkeampia. Opettajat eivit syo op-
pilaiden kanssa, vaan ruokalassa valvojina toimivat tdhin tehtdvéaédn palkatut henki-
16t. Opettajat ruokailevat erillisessa, suljetussa tilassa ja vastustavat ajatusta, ettd hei-
dén pitdisi sydda oppilaiden kanssa. Kunnanvaltuutettuna toimineen ranskalaisen &i-
din mukaan myds vanhemmat ovat erittdin vaativia ja valittavat kaikesta ruokailuun
ja kouluun liittyvastd. Koulujen asiat vievitkin valtavasti aikaa kunnallishallinnossa.
Vanhemmat kokevat, etti kuri ruokalassa on liian tiukka ja lapsia rangaistaan turhan
helposti huonon kéytoksen johdosta. Lapset syovét yksin, ilman opettajaa. Valvojia
on yleensd vain yksi ja hinen lisdkseen yksi henkild on annostelemassa ruokaa.
Vaikka ruokailu on jirjestetty useaan vuoroon, istumapaikkoja on monissa kouluissa
vihemmaén kuin oppilaita. Ruokatunti kestdd 1,5-2 tuntia eiké koko aika kulu syo-
miseen. (A10, 2013; TPK 2020.)

Kanadalainen professori Karen Le Billon kertoo kirjassaan Miksi ranskalaiset
lapset syovdt ihan kaikkea? (2013) kahden kanadalais-ranskalaisen tyttérensé totut-
tamisesta ranskalaisiin ruokatapoihin. Le Billon huomasi, ettd ranskalaiset vanhem-
mat saavat selvilld sddnnoillé ja rutiineilla aikaan hyvin tuloksen lasten ruokailukas-
vatuksessa. He kéyttivit lempeitd pakkokeinoja, jotta lapset soisivét terveellisti ruo-
kaa. (Le Billoin 2013, 14, 75-77.) Kirjasta saa kisityksen, ettd kaikki ranskalaiset
lapset syovit kaikkea ja pitdvit kasviksista tai erikoisista ruoista. Tydssdni olen kui-
tenkin huomannut, ettd pohjimmiltaan ranskalaisetkin lapset vierastavat uusia ma-
kuja. Suuri ero on myds perheiden ruokailutottumuksissa. Joissakin perheissa lapset
ovat systemaattisesti joutuneet maistamaan erikoisempiakin ruoka-aineita. Jotkut
oppilaistani ovat kertoneet rakastavansa esimerkiksi voimakkaita juustoja ja oliiveja.
Erdan 8-vuotiaan tyton suurinta herkkua olivat osterit. Silti monen oppilaani todelli-
siin herkkuhetkiin tuntuvat kuuluvan hampurilaisravintoloissa nautitut ateriat.

Pariisissa asuva toimittaja Annastiina Heikkilé toteaa, ettd Ranska on ruoan suh-
teen hyvin paradoksaalinen maa. Kauppojen hyllyt ovat tdynnd keksejd, sokerisia

6 Education D’alimentation et au gott <https:/www.education.gouv.fr/education-I-

alimentation-et-au-gout-7616> luettu 10.8.2020.
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virvoitusjuomia ja jogurtteja. Tdima on kaukana meille annetusta mielikuvasta, jossa
vaalitaan ranskalaisen, maailman parhaan keittion, ruokaperinteit ja nautitaan usean
ruokalajin aterioita. Ruoasta nautiskelu on ranskalaisille tirked4, mutta terveysnako-
kohdista vélittamatta ruokaan lisitiédn reilusti kermaa, voita ja suolaa. Myos Heikkila
mainitsee pikaruoan syrjayttdvin Ranskassa yhd useammin perinteisen kotiruoan.
(Heikkild 2018, 85-86.) Pikaruoka on ranskaksi la malbouffe, joka voidaan kaantaa
suomeksi huono sapuska. Se antaa heti negatiivisen mielleyhtymén pikaruokaan,
jota suomeksikin kutsutaan joskus roskaruoaksi.

Ollessani Ranskassa kenttatyomatkalla huhtikuussa 2013 oli erdén 2—10-vuoti-
aiden koulun viikon ruokalista alku-, pdi- ja jélkiruokineen seuraavanlainen:

Maanantai 15.4. Linssi-salottisipulisalaatti
Porsaanlihahdysto / Siipikarjahdystd
Persiljalla maustettua kukkakaalia
Rahka

Hedelma

Tiistai 16.4. Tomaattisalaatti
Anis-kalagratiini
Sahramiriisi
Comté-juusto
Vaniljajaateld

Keskiviikko 17.4. Siemensalaatti
Kananmunia firenzelaisittain ja leipakrutonkeja
Tuorejuusto
Hedelma

Torstai 18.4. Amerikkalainen menu:

Juustohampurilainen
Ranskalaiset perunat
Maustettu jogurtti
Brownies-leivonnainen

Perjantai 19.4. Taboulé-salaatti

Vasikanlihahdystd metsanvartijankastikkeella
Vihreita papuja ja valkosipulia
Valkosipuli-yrttituorejuusto

Hedelma

Olen ruokaillut Ranskassa kenttityomatkoilla useissa eri kouluissa, eri puolilla
maata. Ruoka on ollut hyvaa ja monipuolista, mutta se ei ole ollut valttiméttd pa-
rempaa kuin suomalainen kouluruoka, vaikka ranskalaiset tuovat usein esiin Rans-
kan kouluruokailun erinomaisuuden. Suurin ero on ollut perunoiden puuttuminen ja
jélkiruoan tarjoaminen. Usein tarjolla on ollut myds pala juustoa. Monet yksinker-
taisetkin ruoat kuulostavat hienolta, kun niille keksitdén ruokalistaan erikoinen nimi.
Olen syonyt ranskalaisissa kouluissa pddruokana muun muassa kalapuikkoja, joiden
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lisukkeena on ollut yrttiporkkanoita ja pinaattia; lihapullia fenkolin ja kasvissekoi-
tuksen kanssa sekd uunissa paistettua sianlihaa ja kukkakaalia. Alkuruokana on ollut
salaatti tai kaksi erilaista salaattia. Jalkiruokana on ollut hedelma ja jogurtti tai ma-
kea leivonnainen, esimerkiksi suklaatorttu, tuulihattu tai marjapiirakka. Pienissi
kouluissa ruoka on ollut vaatimattomampaa kuin suurissa yldkouluissa tai lukioissa.
Olen vieraillut myo0s alle 3-vuotiaiden seimessé, jossa oma kokki apulaisensa kanssa
valmisti ruoan paikallisista, tuoreista raaka-aineista. Kunta oli ollut valmis rahalli-
sesti panostamaan tuoreisiin tuotteisiin. Joissakin kunnissa ruoka valmistetaan kui-
tenkin nyky&én suurissa keskuskeittidissa. (KTPK 2013.)

Me oltiin ihan niin kun, ettd millai tid voi olla ndin runsas tdd ateria ja jotenkin
ihan, ettd vau, vau ja... sit me oltiin ihan ihmeissddn, kun ne [ranskalaiset oppi-
laat] sano, ettd meidin kouluruoka [Suomessa] oli hyvdd ja me oltiin, ettd ei
todellakaan, ettd... ja sit ne ite oli sitd mieltd, ettd se oli tosi pahaa ja huonoo
[Ranskassa] se ruoka... ja kylld md ymmdrrdin, jos ne joutuu joka pdivd maksa-
maan jotain 4 euroo... (SO, 2013.)

Néin kuvaili ensimmaistd reaktiotaan ranskalaisesta kouluruoasta suomalainen lu-
kiolainen, joka vieraili Ranskassa suomalaisten koulutovereidensa kanssa. Ranska-
laiset nuoret olivat vuotta aiemmin olleet Raumalla tutustumassa lukioon. Viikon
ajan he olivat syoneet suomalaista kouluruokaa, johon he olivat tyytyvéisid. Suoma-
lainen lukiolainen kertoo, ettd Ranskassa lukiossa oli tarjolla kaksi tai kolme alku-
ruokaa seki padruoka ja aina oli tarjolla my0s jogurtti, hedelma ja jéalkiruoka. Rans-
kalainen ruoka oli suomalaisten mielesté todella hyvéa, ainoastaan mustekalarenkaat
eivit maistuneet oppilaille. Suomalaiset kiinnittivdt huomiota myos tarkkaan val-
vontaan ruokalassa. Lukiolaisten oli laitettava kétensd tunnistimeen, minké jélkeen
he saivat tarjottimen. Télld valvottiin, ettd ateria on maksettu ja oppilaalla on oikeus
ruokailla koulussa. (SO, 2013.)

Raumalla toimivan ranskalaisen koulun oppilaille tarjottiin alusta ldhtien suoma-
laista ruokaa léheisen koulun ruokalassa. Ruokalan henkilokunta oli erittdin avuli-
asta ja joustavaa ranskalaislasten suhteen. Henkilokunnan apu oli myds korvaama-
tonta, kun ruokailin yksin jopa 12 oppilaan kanssa. Heistd nuorimmat olivat alle 3-
vuotiaita ja vanhimmat 5-vuotiaita. Suomalaisen koulun opettajat ihmettelivét usein
ranskalaista toimintamallia ja totesivat, ettei vastaava olisi suomalaisessa paivako-
dissa edes lain sallimaa. (TPK 2007.) Oppilasmiaran lisddntyessd ranskalainen
koulu muutti kéyténtod ja pienten kanssa oli myShempiné vuosina ruokailemassa 2—
3 henkil6a.

Suomalainen kouluruoka on jakanut ranskalaisten mielipiteitd. Osa opettajista on
halunnut oppilaiden maistavan kaikkea ja syovén lautasensa tyhjéksi. Osa taas on
itse kokenut suomalaisen ruoan outona ja on ndin ollen antanut oppilaidenkin jattaa
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ruokaa lautaselle. My0s ranskalaisten vanhempien keskuudessa suomalainen koulu-
ruoka on herittinyt keskustelua. Monet vanhemmista ovat kiitelleet ilmaista koulu-
ruokaa, koska Ranskassa esimerkiksi kolmilapsisen perheen kouluruokailu voi mak-
saa kuukaudessa 300 euroa. Osalla ranskalaisista vanhemmista on kuitenkin varauk-
sellinen suhtautuminen Suomen kouluruokaan. Uudet maut ovat outoja niin lapsille
kuin aikuisillekin ja lapset toistavat helposti kotona kuulemiaan negatiivisia mielipi-
teitd ruoasta. Yksi ranskalaisista dideistd ilmoitti koululle kesken Iukuvuoden, etti
hinen lapsensa ovat kasvissy0jid. Keskusteluissa tuli kuitenkin ilmi, ettd diti oli kuul-
lut jostakin suomalaisen kouluruokalan lihan olevan huonolaatuista. Téméin takia
hin ei halunnut lastensa syovin sitd. Jotkut dideistd my0s valittavat, ettd kouluateria
on liian kevyt ja lapsilla on koulun jilkeen kova nilki. (A1, 2012; A8, 2012; A9,
2013; TPK 2016.) Kaikki vanhemmat eivit mydskddn ymmairrd ruokalan tiukkaa
budjettia. Erds ranskalainen &iti arvosteli kouluruokaa ja hdmmdsteli, miksi Suo-
messa koulujen ruokaloissa ei ole tarjolla tuoreita hedelmia (TPK 2009).

Ranskalaiset pyrkivit karsimaan turhat vélipalat pois ja opettavat lapsia syomaén
suurempia aterioita. Jos kello 16 tarjottava vilipala on jadnyt nauttimatta, lapsen tiy-
tyy odottaa ainakin kello 18 saakka piivillisti. (A1, 2012.) Vilipala voi olla pala
makeaa kakkua, vilipalapatukka tai hedelmi. Ranskalainen 7-vuotias oppilaani ker-
toi saavansa vilipalaksi vain hedelmén iltapdivéan aikana. Lapsi so6i koulussa kello
11 ja hedelmén iltapdivélla kello 15 péastydédn kotiin. Perhe sdi illallisen kello 18—
19 aikaan. Kasvavalle ja paljon liikkuvalle lapselle odotus tuntui liian pitkélté ja hin
valitti usein nilén tunnetta. Aiti oli kuitenkin péittéinyt, ettdi lapsen on totuttava per-
heen ruokarytmiin. (TPK 2007.) Ranskalainen lapsi ei saa ruokaa silloin, kun hin
sitd pyytdd. Lapsi saa ruokaa, kun vanhemmat paittivit sitd hénelle antaa. Ruoka-
aikojen tarkka noudattaminen on ranskalaisten mielestd edellytys tasapainoisiin ruo-
kailutapoihin seké elimiston hyvinvointiin. (Le Billon 2013, 77-78.)

Suomalaiseen kouluun siirtyneet ranskalaiset oppilaat mainitsevat koulun aino-
aksi negatiiviseksi asiaksi kouluruoan. Kysymykseen, mitd oppilas haluaisi tuoda
suomalaiseen kouluun ranskalaisesta koulusta, vastaus on aina “ruokalan ja koulu-
ruoan”. Osa oppilaista korostaa, ettd nimenomaan ruokalan Ranskasta, ei Raumalla
toimivasta ranskalaisesta koulusta, jossa ruoka on suomalaista kouluruokaa. (RO1,
2013; RO2, 2012; RO4, 2013; ROS, 2013; ROS, 2013; RO10, 2013; RO11, 2013.)
Osa oppilaista kuitenkin syo kouluruokaa ilman ongelmia, vaikka ei aina siitd pida-
kdan (RO12, 2013; A4, 2011). Kuinka paljon lasten vastauksiin vaikuttavat toisilta
lapsilta tai vanhemmilta kuullut ajatukset? Oppilas, joka ei ole koskaan kidynyt kou-
lua Ranskassa, vaan on mennyt vasta Suomeen muutettuaan 2-vuotiaana ensimmai-
sen kerran kouluun, vastasi, ettd haluaisi tuoda Suomeen Ranskasta nimenomaan
ruokalan (RO 11, 2013). Kuinka hén voi tietdd, millaista kouluruoka on Ranskassa?
My0s suomalainen luokanopettaja, joka on opettanut useita ranskalaisia, kokee op-
pilaidensa yhdeksi ongelmaksi suomalaisessa koulussa kouluruoan. Suomalaiseen
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ruokaan tottuminen vie opettajan mielesti aikaa, mutta ongelma on pieni ja maku-
aisti tottuu pian uusiin makuihin. (SOPE2, 2013.)

Suomalaisen koulun ruokalassa ranskalaiset oppilaat arvostavat siti, ettd he saa-
vat annostella itse ruokaa lautaselleen eikd henkilokunta ole sitd jakamassa, kuten
Ranskassa. Lisdksi oppilaat saavat keskustella syddessdaan. Ranskassa heitd rangais-
tiin heti, jos he innostuivat puhumaan liikaa keskendin. Ruokalassa tyoskenteleva
valvoja puhalsi pilliin ja huusi ”stop”, jos oppilaat puhuivat. Tétd seurasi myds ran-
gaistus. (RO 13, 2013; RO14, 2013.) Liséksi ruokatunti on Suomen kouluissa kas-
vatuksellinen hetki. Opettaja on luokan mukana ja keskustelee samalla oppilaiden
kanssa. Aikuisen ldsniolo pdydissi rauhoittaa lapsia. (A10,2013.) Kiitosta saa myds
suomalaisten opettajien tapa totuttaa lapsi vihitellen uusiin makuihin. Aidit korosta-
vat, ettd heiddn lapsiaan ei ole pakotettu sy0méén, vaan nimé ovat saaneet ottaa ha-
luamansa médrdn ruokaa. Ranskalaisessa koulussa Raumalla sen sijaan hitaasti
syova lapsi erotettiin muusta luokasta ja laitettiin rangaistukseksi syomaén pienten
oppilaiden kanssa tai opettajien pOytdan. Ruokalassa lapsi my0s maéréttiin ottamaan
ruokaa ensimmiiseni, koska muutoin toiset joutuisivat odottamaan hinti. (A8,
2012; A9, 2013.) Aiti kertoo lapsestaan, joka ei pitinyt kurkusta. Raumalla ranska-
lainen opettaja kuitenkin uhkasi, ettd jos oppilas ei syo lautasella olevaa yhtd kur-
kunpalaa, opettaja pakottaa hanet syomaéin 30 palaa. 7-vuotiaalle lapselle ruokatun-
nista muodostui d4rimméisen stressaava hetki koulupiivin aikana. (A9, 2013.) Vuo-
sien kuluessa lapset ovat kuitenkin tottuneet uusiin makuihin ja osa ranskalaisista
oppilaista sy6 mielellddn my0ds suomalaista kouluruokaa. Olemme Suomen kulttuu-
rin ja kielen tunnilla I&hettdneet muutaman kerran toiveita ja kiitoskirjeitd ruokalan
henkilokunnalle.

Vaikka ranskalaiset mielelldén korostavat oman keittionsa paremmuutta ja erin-
omaisuutta, toteaa yksi dideistd, ettd suomalainen kouluruoka ei ole hanen perheel-
leen ongelma. Jos lapset eivit ole syoneet péivilla koulussa, he syovit varmasti il-
lalla kotona enemmain. Ranskassa tilanne oli samanlainen, vélilld lapset pitivat kou-
luruoasta ja joinakin paivind suorastaan inhosivat sitd. Suomalaisesta koulusta hanen
lapsensa ovat kehuneet ranskalaisille ystévilleen kahta asiaa: kouluruokaa ja kesélo-
man alkamista jo kesdkuun alussa. (A10, 2013.)
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4.3 Opettajana Ranskassa

Tdmd on ammatti, jonka jokainen luulee tuntevansa, josta jokainen sanoo mie-
lipiteensd... Todella usein hyvin kaukana kentin todellisuudesta.** (ROPE
NE11,2013.)

Lukuvuonna 2015-2016 Ranskassa tyodskenteli opetusministerion alaisuudessa
1 053 000 henkiloa, joista 81,2 % (noin 855 000) oli opettajia (Auduc 2016, 23-24).
Opettajaksi valmistuvan on Ranskassa lépaistivd concours-niminen koe. Sana tar-
koittaa suomeksi kilpailua, mika kuvaa hyvin opettajien rekrytointia; tutkinnossa
parhaiten menestyneet saavat tyopaikan. Tassé alaluvussa keskityn ala- ja yldkoulun
opettajien koulutukseen ja tyohon. Késittelyn ulkopuolelle jadvit muun muassa lu-
kion, ammatillisen opetuksen seka korkeakoulujen piirissd toimivat opettajat.

Opettajankoulutuksen alkuvuodet

Alakoulunopettajien koulutuksen alku ajoittuu Ranskassa vuoteen 1833, jolloin Gui-
zot’n laki maérési jokaiseen yli 500 asukkaan kuntaan perustettavaksi koulun. Lain
myd&td myOs jokainen alue, departementti, joutui perustamaan opettajien koulutusta
varten Ecole normale -oppilaitoksen, jonka yhteyteen perustettiin harjoittelukoulu.
Niissé opettajaopiskelijat seurasivat oppitunteja ja saivat myds kidytdnnon harjoitte-
lua opetustydssi. Ecole normale -oppilaitoksiin nuoret tulivat jo 16—17-vuotiaina ja
saivat sielld ilmaisen koulutuksen. Tdma avasi mahdollisuuden myds vahdvaraisten
perheiden lapsille valmistua opettajaksi. Ranskan koululaitoksen iséksi kutsuttu
Jules Ferry uudisti myos opettajankoulutusta ja loi vuodesta 1880 alkaen jokaiseen
departementtiin erikseen nais- ja miesopiskelijoille opettajankoulutuslaitoksen.
Aiemmin siis opettajankoulutukseen padsyvaatimuksena ei ollut ylioppilastutkintoa
ja valmistuvat opettajat olivat taustakoulutukseltaan hyvin eritasoisia. Vuodesta
1945 alkaen opettajaksi opiskelevien on tiaytynyt olla ylioppilaita. (Combes 2013,
321; Auduc 2016, 416-417.)

Toisen asteen opettajien koulutus ulottuu 1700-luvulle, jolloin jesuiittojen tehta-
vina oli kouluttaa ja valita opettajat ylakouluihin. Saman vuosisadan loppupuolella
Ludvig XV karkotti jesuiitat Ranskasta ja loi uuden jirjestelmén opettajien koulu-
tukseen. Ranskan suuri vallankumous vuonna 1789 aiheutti kuitenkin tauon opetta-
jien rekrytointiin. Napoleon otti opettajatutkinnon (le concours d’agrégation) uudel-
leen kéyttoon vuonna 1808, jolloin hin loi myds lukiojérjestelmin ja ylioppilastut-
kinnon. 1900-luvun alkuvuosikymmenind tutkinnon nimi ja siséltd vaihtelivat,

8 C’est un métier que tout le monde croit connaitre, sur lequel tout le monde donne son

avis...Bien souvent tres éloigné de la réalité du terrain.
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kunnes nykyinen nimitys CAPES® tuli kdyttoon vuonna 1950. Vuodesta 1980 lih-
tien ylakoulun ja lukion aineenopettajaksi haluavat opiskelivat yliopistossa omaa op-
piainettaan kandidaatin tutkinnon (/icence) verran, 2-3 vuotta ja ilmoittautuivat sen
jilkeen CAPES-tutkintoon®. Vuoden ajan opiskelijat valmistautuivat concours-ko-
etta varten alueellisissa CPR-keskuksissa®’ ja kokeen ldpdistydin tydskentelivit kou-
lussa vuoden ajan palkattuna harjoittelija-opettajana (le stagiaire rémunéré), jolla
oli kuitenkin vastuu tuntien pitimisestd. (Auduc 2016, 417-418.)

Kohti yliopistoa

Opetusministeri Lionel Jospin esitteli heindkuussa 1989 lain, jonka my6té jokaisen
akatemian alueelle perustettiin [UFM-laitos®®. Vuodesta 1990 ja 1991 alkaen TUFM-
laitokset korvasivat:

1. alakoulun opettajien koulutuslaitokset (Ecole normale d’instituteur) seki

2. ylékoulun ja lukion opettajien CPR-laitokset, joissa tulevat aineenopetta-
jat olivat saaneet pedagogisen koulutuksen.

Tavoitteena oli 1dhentéé eri koulutasojen opettajien koulutusta, joka oli tihdn saakka
ollut hajautettuna eri paikkoihin. Liséksi ajatuksena oli vahvistaa alakoulunopetta-
jien oppiaineiden tuntemusta ja aloittaa perusteellinen pedagoginen koulutus toisen
asteen opettajille. (Auduc 2016, 419.) Myds alakoulun luokanopettajan ammatti-
nimike, joka oli tdhédn saakka ollut /’instituteur/institutrice, muuttui vuonna 1992
termiksi le professeur des écoles (professeur = opettaja, école = koulu). Samalla kou-
lutuksella luokanopettaja oli pitevd opettamaan 2—10-vuotiaita oppilaita. [UFM-
laitosten my6td Ranskan opettajien sosioekonominen tausta kuitenkin muuttui. Nyt
opiskelijalla piti periaatteessa olla aiemmin suoritettuja yliopisto-opintoja ennen lai-
tokseen tuloa. Tahdn ldheskadn kaikilla vaatimattomista oloista tulevilla nuorilla ei
ollut mahdollisuutta. [IUFM-laitoksissa opiskelevat eivit endé olleetkaan tavallisen
kansan keskuudesta noussutta eliittid, vaan varakkaammista sosiaaliluokista tulevia
nuoria. Uudistus vaikutti myds opettajien sukupuolijakaumaan; tulevaisuudessa suu-
rin osa ensimmdisen asteen opettajista oli naisia. Entisissd Ecole normale -oppilai-
toksissa oli koulutettu nais- ja miesopettajia omissa kouluissaan. (Bathilde et al.
2007, 231; Combes 2013, 321-322; Tisserand 2014, 130.)

65
66

Certificat d’aptitude au professorat a I’enseignement du second degré
CAPES-tutkinnon lisdksi toisen asteen opetuksessa on olemassa teknologian opettajien
CAPET-, liikkunnanopettajien CAPEPS- ja ammattikoulu-lukion CAPLP-tutkinnot.
Centres pédagogiques régionaux

Institut universitaire de formation des maitres

67
68

129



Eeva Salo-Tammivuori

Ensimmadisen opintovuoden aikana [UFM-laitoksen opiskelijat valmistautuivat
oppiaineisiin keskittyvdin concours-kokeeseen, jonka lapdistyddn he paisivit kou-
luun harjoittelija-opettajiksi. Toisen vuoden aikana, samalla jo koulussa osa-aikai-
sesti tyoskennellen, he saivat ohjausta opettajan ammattiin ja pedagogiikkaan. Vuosi
2005 toi jdlleen mukanaan muutoksia. Uuden lain mukaan jokainen [UMF-laitos su-
lautettiin yhteen akatemia-alueella sijaitsevaan yliopistoon. Niin ollen ne eivit endd
olleet riippumattomia ja itsendisid, vaan niisté tuli yliopiston laitoksia. (Auduc 2016,
419-420.)

Nicolas Sarkozyn presidenttikaudella vuonna 2009 opettajankoulutus muutettiin
maisteritasoiseksi viiden vuoden mittaiseksi (bac+5) yliopistokoulutukseksi. Am-
mattiyhdistysten mukaan kysymyksessd oli myos taloudellinen sddstotoimenpide.
IUFM-laitokset eivit endd vieneet erikseen valtion rahaa, koska ne oli yhdistetty yli-
opistoon. Lisdksi opettaja-harjoittelijat joutuivat nyt concours-kokeen ldpaistydan
toimimaan kokopdivatoimisesti opettajina eikd rahaa mennyt endd heiddn ammattiin
koulutukseensa, kuten [IUFM-laitoksessa vietetyn toisen vuoden aikana oli tapahtu-
nut. Aiempi harjoitteluvuosi koulussa siis poistettiin ja ajatuksena oli, ettd nuoret
uransa alussa olevat opettajat tyoskentelevit kokopaivatoimisesti koulussa kokeneen
opettajan antaessa heille neuvoja. Liséksi jokaisen tuli saada ensimmadisen vuoden
aikana koulutusta muutama tunti viikossa. (Auduc 2016, 421.)

Kéytanndssa tilanne ei kuitenkaan ollut tdima ja vastavalmistuneet opettajat tun-
sivat olevansa ymmalldén opetustilanteissa, miké tulee hyvin esiin haastattelemani
opettajan kokemuksissa. Hian kertoo valmistautumisestaan concours-kokeeseen lu-
kuvuonna 2009-2010 yliopistossa Pohjois-Ranskassa:

Menin yksityiseen kouluun, katoliseen yliopistoon suorittamaan opetusalan tut-
kinnon viimeistd vuotta. Se on kasvatustieteen maisterikoulutus, suuntautumi-
sena opetusala ja luonnontieteen koulutusohjelma, mutta kéiytinnéssd meilld oli
pedagogiikkaa lainausmerkeissd maanantaisin ja koko loppuviikko oli vain bio-
logiaa ja geologiaa concours-koetta varten, mikd oli siihen aikaan erittdin op-
piainepainotteista ja hyvin hyvin vihdn pedagogiikkaa. Tdmd on nyt hieman
muuttunut, mutta ei vield paljoakaan. Niinpd, suoritin CAPES-kokeen vuonna
2010, heindkuussa 2010 ja opetin ensimmdisen kerran syyskuussa 2010.% (R1
2015.)

9 Je suis allé dans une école privée, [ 'université catholique pour faire mon master 2 d’en-

seignement. C’est donc un master science de I’éducation, option enseignement et men-
tion science de la vie et de la terre mais concretement on avait cours de pédagogie
entre guillemets le lundi et tout le reste de la semaine c’était que de la biologie et de la
geéologie pour préparer au concours qui a l’époque était extrémement disciplinaire et
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Elokuun loppupuolella 2010 opettaja sai tiedon, etté tulisi opettamaan syksylla yla-
koulussa. CAPES-kokeen suorittaminen olisi antanut patevyyden myds lukion opet-
tajaksi. Opettaja kuvailee tuntemuksiaan saatuaan tiedon ensimmaisesté tydpaikasta:

Siispd, 24. elokuuta tietokoneellani jouduin paniikkiin, todelliseen paniikkiin yhtddn
liioittelematta ... Mitd kysyin itseltdni? No, miten oppitunnit pidetddn? Siis rehelli-
sesti sanottuna toisena maisteriopintovuonna olin ollut harjoittelussa ... tuutori-
opettajan kanssa ... olin seurannut opetusta viikon ja olin pitdnyt tunteja viikon. ---
Muutamana maanantaina olin seurannut yldkoulun tunteja, mutta se oli ... luulen,
ettd se oli viitend maanantaina, sentddn seurasin tunteja viitend maanantaina, sitten
seurasin tunteja viikon lukiossa ja opetin yhden viikon lukiossa.”® (R1 2015.)

Tuutori-opettajilla, joiden olisi pitdnyt auttaa opiskelijoita, ei tuntunut olevan aikaa tai
todellista kiinnostusta ndiden tukemiseen. Nekin tuutorit, jotka auttoivat, keskittyivét
kuitenkin vain tietyn luokan tai luokka-asteen kohtaamiseen. Opiskelijat tunsivat ole-
vansa vailla laajempaa nakokulmaa opettamiseen ja tuntien organisointiin. (R1, 2015.)

70
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Joten, minulla oli tuutori-opettaja, joka oli todella oikein ystivdllinen ja niin
edelleen, mutta hdn sanoi minulle aina: “En sano sinulle mitddn, sanon missd
mennddn ja mitd pitdd tehdd ja sind pdrjddt itse.” Jotenkin se oli mielenkiin-
toista, koska mietin todellisia kysymyksid. Ja lopuksi hin sanoi minulle, mitd
olisin voinut muuttaa ja niin edelleen. Mutta kun ajattelen sitd nyt, niin se oli
tarkasti vain tiettyd luokkaa, tiettyd osa-aluetta varten ... kylld, se oli hyvd sii-
hen, mutta en osannut ... edes lopulta en tiennyt, miten tuntia viedddn eteenpdin,
miten valmistellaan ... miten jirjestetddn asiat pdivittdin ... ' (R1, 2015)

tres tres peu sur la pédagogie. Ca a un petit peu changé mais pas encore beaucoup. Et
donc, j’'ai eu mon CAPES en 2010, en juillet 2010 et j ai enseigné pour la premiere fois

en septembre 2010.
Et donc, le 24 aoiit je me suis retrouvé devant mon ordinateur et j’ai eu un instant de
panique, un vrai instant de panique sans exagérer ... Qu’est-ce que je me suis de-

mandé ? Et bien comment on fait des cours ? Alors, honnétement mon année de master
2 j’ai eu un stage ... avec un tuteur ... j'ai observé une semaine de cours et j’ai fait une
semaine de cours. ---- Quelques lundis j 'avais observé des cours de college mais c 'était
...je pense que c’était cing lundis, j'ai quand méme observé cing lundis, puis observé
une semaine en lycée et j’ai enseigné une semaine en lycée.

Alors, j avais une tutrice qui était vraiment tres gentille et cetera mais elle me disait tou-
Jours : « Je te dis rien du tout, je te dis ou j 'en suis et ce qu’il faut faire et tu te débrouilles. »
Quelque part c’était intéressant parce que je me suis posé des vraies questions. Et a la fin
elle m’a dit ce que j 'aurais pu changer et cetera. Mais quand j'y repense maintenant, ¢ était
tellement précis pour telle classe, pour telle partie que ... oui, ¢ était bien pour ¢a mais je
ne savais ... méme a la fin je ne savais toujours pas comment on fait une progression de
cours, comment on prépare des ... comment on s organise au quotidien ...
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Lukuvuonna 2009-2010 CAPES-kokeen suorittaneet opiskelijat olivat ensimmdiset,
jotka saivat pidettdviakseen ensimmaiisend opetusvuotenaan 18 viikkotuntia aiemman
9 tunnin sijasta. Vaikka he olivat ldpdisseet kokeen, heité kutsuttiin koulussa harjoit-
telijoiksi. Opiskeluaikana heilld ei ollut ollut lainkaan kasvatuspsykologian, -sosio-
logian tai -filosofian tunteja. Maanantaisin, jo aiemmin mainituilla pedagogiikan
tunneilla, luennoitsijat olivat esitelleet kasvatuksen suuria suuntauksia, mutta opis-
kelijat kokivat, etteivdt ymmarténeet niiden yhteyttd tulevaan opetustyohdnsa. Opet-
taja kertoo syksystd 2010:

--- ja se oli ahdistusta, ei mahdollista. Siispd, koulun alkaessa syyskuun 1. pdi-
vdan paikkeilla pidin ensimmdiset tuntini. --- Siis minut, kuten ranskaksi sano-
taan, heitettiin leijonien luolaan ... ja todella, se oli mielikuva. Minulla oli vii-
kossa 18 tuntia valmisteltavana, enkd edes tiennyt, mitd tunnin valmistelu tar-
koittaa ja minulla oli kolme luokkatasoa. Ja ... olen nyt rehellinen, olin erittdin
tuskainen ja syyskuun lopulla pddtin mennd psykologin vastaanotolle, siind
mdcirin en pystynyt hallitsemaan stressicini.”” (R1 2015.)

Ensimmadisen vuoden harjoittelija-opettajilla on koko vuoden tuutori-opettaja, jonka
tehtdvani on auttaa uutta opettajaa tyduran alkuvaiheessa. Haastattelemani opettaja
tapasi oman tuutorinsa ensimmadisen kerran lokakuun puolivilissd. Téhén saakka hin
oli ollut yksin ja epdvarmana oppilaidensa kanssa. Yleensi harjoittelijan ja tuutorin
tapaamiseen on varattu 72 tuntia vuoden aikana. Téssé tapauksessa tuutori kavi joka
maanantai samaan aikaan seuraamassa kahden tunnin ajan harjoittelija-opettajan pi-
tdmdd luonnontiedon tuntia. Tama tarkoitti sitd, ettd hidn ndki aina saman luokan,
vaikka opettaja olisi kaivannut apua ja neuvoja eri luokkatasojen suhteen. Opettaja
kertoo:

Sanoin ... niin, mutta 6. luokan opetussuunnitelmassa, miten esitdin tietyn kdsit-
teen, en ymmdrrd ollenkaan, en ymmdrrd tdtd lausetta opetussuunnitelmassa.
Joten hdn [tuutori-opettaja] sanoi, ettd mind kdytdn tillaista aineistoa ... mutta
se oli epdisuoraa ja abstraktia. Sitd paitsi ... mielestdni hdn ei ollut kovin hyvin
perilld pedagogisesta nikékulmasta. --- Minusta todella tuntui, ettd koko ensim-
mdisen vuoden yritin selviytyd aivan yksin. Ja ensimmdinen opetusvuoteni ei ole

2 et ¢’était I’angoisse pas possible. Et donc, d la rentrée, le ler septembre aux alen-
tours j’'ai eu mes premieres classes. ---- Donc, j’étais comme on dit en frangais, jeté
dans la fosse aux lions .... et vraiment, c’était ['image. J avais dix-huit heures de cours
par semaine a préparer, alors je ne savais méme pas ce que c ’était de préparer un
cours et j'avais trois niveaux. Et ... je vais étre honnéte, j’étais hyper anxieux et a la
fin du mois de septembre j’ai décidé de prendre rendez-vous avec un psychologue, tel-
lement je ne savais pas gérer mon stress...
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minulle ollenkaan hyvd muisto, se ei ole hyvd muisto alusta loppuun saakka ...
koko vuoden mietin, jatkanko vai en. Olin itse ... En olisi itse halunnut olla yksi
oppilaistani tuona vuonna!” (R1 2015.)

Vastaavan esimerkin riittdméattomastd koulutuksesta kertoo ranskalainen opettaja
Claire Berest vuonna 2012 julkaistussa kirjassaan La lutte des classes — Pourquoi
Jai démissionné de 1’Education nationale (Luokkataistelu — Miksi irtisanouduin
opetusministeriostd). Kirja kertoo Berest’n lyhyeksi jadneesta tyourasta ylakoulussa
ranskan kielen ja kirjallisuuden opettajana syksylld 2009. Viisi viikkoa koulun alka-
misen jalkeen hin erosi tehtdvastaan. Berest oli opiskellut aineenopettajaksi ennen
opintouudistusta. Suoritettuaan CAPES-kokeen hénesta tuli harjoittelija-opettaja pa-
riisilaiseen ylikouluun. Koulu oli saanut luokituksen ZEP7*. Néissd kouluissa pyri-
tddn erikoistoimenpitein auttamaan vaikeuksissa olevia nuoria ja ehkédiseméén syr-
jaytymistd. Opetettavakseen Berest sai kaksi yldkoulun 5. luokkaa (vastaa Suomen
6. luokkaa) ja opetusty6té oli yksi kolmasosa viikosta. Loppuajan hén seurasi kou-
lutusta IUFM:ssé Pariisissa. Koulutus ei kuitenkaan valmistanut hintd opettajaksi
sithen todellisuuteen, johon uudet opettajat kouluissa joutuivat. Harjoittelija-opetta-
jat olisivat kaivanneet kouluttajilta neuvoja ja apua arkipéiviisten ja inhimillisten
ongelmien hoitamiseen luokkatilanteissa, mutta téllaista apua he eivit koulutuksessa
saaneet. Sen sijaan [UFM-laitos toimi erinomaisena kohtauspaikkana, jossa harjoit-
telijat saattoivat keskustella toisten, samassa asemassa olevien kanssa ja saada ver-
taistukea. Ilman tatd kontaktia Berest olisi lopettanut harjoitteluvuoden kesken. Ko-
keneemmat ty6toverit koulussa olivat 1dsné ja solidaarisia, mutta heilla ei ollut vélt-
tdmattd aikaa ohjata ja neuvoa uraansa aloittavaa nuorta opettajaa. (Berest 2012, 27—
29.)

Harjoitteluvuoden lopussa opettajakokelaiden oli kirjoitettava tutkielma, joka
perustui heiddn omiin kokemuksiinsa ja jonka aiheena oli Auktoriteetti ja rankaise-
minen. Claire Berest pohti omassa tutkiclmassaan, miten hin voi rangaista oppilaita
luokassa, jossa puolet ei tuo koskaan paperia tai kynid mukanaan eikd hanki tarvit-
tavia kirjoja. Millaisia rankaisukeinoja hénen pitéisi kdyttdd oppilaaseen, joka ei

3 Moi, j’ai dit ... oui, mais pour le programme des 6émes, je fais comment pour apporter

telle notion, parce que je ne vois pas du tout, je ne comprends pas cette phrase dans le
programme. Et donc, il me disait, moi j utilise tel document ... mais c’était indirect et
c’était abstrait. Et puis... je pense qu’il n’était pas tres trés au courant d’un point de
vue pédagogique. ---- J'ai vraiment eu |’impression que toute la premiere année j es-
sayais de me débrouiller tout seul. Et la premiere année d’enseignement pour moi ¢ est
pas un bon souvenir, c’est pas un bon souvenir de A a Z ...toute I’année je me suis
demandeé si j allais continuer ou pas. J’étais moi-méme ... J aurais pas aimé étre un de
mes éleves cette année-la !

7 Zone d’éducation prioritaire
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suostu istumaan, riisumaan takkiaan ja ottamaan korvakuulokkeita pois? Luokalla
oli kolme oppilasta, jotka olivat jadneet jo kaksi kertaa luokalleen, yksi ei-ranskan-
kielinen, yksi pahasti syrjaytynyt ja suuri joukko tyttdjd, joilla oli erittdin hankala
luonne. Oppilaat kapinoivat kouluinstituutiota ja opetusta vastaan. Toisella luokal-
laan hin maérisi rangaistukseksi jilki-istuntoa ja kévi vanhempien kanssa kirjeen-
vaihtoa reissuvihkon vilitykselld. Toimenpiteilld ei ollut kuitenkaan mitdan merki-
tysté oppilaille. Hairiokayttadytymisesti voitiin keskustella myos “kurinpitokokouk-
sissa” (conseil de discipline), joissa mukana olivat oppilaan ja opettajan liséksi reh-
tori, vanhempien edustajat sekéd koulun CPE-valvoja. (Berest 2012, 29-31.) Nuoret
opettajat tunsivat suurta avuttomuutta tilanteissa, joihin he eivit olleet osanneet va-
rautua ja joihin heill4 ei ollut minkdénlaista koulutusta.

Berest kritisoi voimakkaasti aineenopettajien koulutuksen muuttumista. Vuonna
2010 suoritti 16 000 opettajakokelasta CAPES-kokeen ja padsi saman tien kokopéi-
vatoimiseksi opettajaksi ilman, ettd oli varsinaisesti edes ollut luokan edessi. Reh-
toreiden ammattiliittoa edustava Philippe Tournier toteaa, ettei lentdjia tai 1ddkarei-
takdan voisi kouluttaa nédin. Berest arvostelee poliitikkoja ja presidentti Sarkozya,
joka esitti lisdksi helmikuussa 2012, etti osalla opettajista lasndolovelvollisuus kou-
luissa nostettaisiin 26 tuntiin viikossa ja vastaavasti palkka kasvaisi 25 %. Néin opet-
tajat voisivat myos valmistella tunteja ja korjata kokeita koulussa tydaikana. Uutta
kaytantod sovellettaisiin vain sitd haluaviin opettajiin. Ehdotus sai aikaan paljon kri-
tiikkid. Opettajat totesivat, ettei 26 tuntia viikossa riité koko tyoméérén tekemiseen.
Lisdksi kouluissa ei olisi tilaa ja tyopisteitd kaikille opettajille. Erds vastustajista,
lukion opettaja Antoine Gaudin kirjoitti, ettd hdnen koulussaan on opettajia ja avus-
tajia noin 200 ja opettajainhuoneessa vain parikymmentd istumapaikkaa. Hénen
omassa oppiaineessaan on 18 opettajaa ja heilld yhteinen tyétila, jossa on vain kah-
deksan tuolia, nelja poytaa ja kaksi tictokonetta. Miten opettajat voisivat tehdd val-
mistelutydnsé téllaisissa tiloissa? Tilanne on Gaudinin mukaan suunnilleen sama
muissakin hdnen ndkemissidn ranskalaisissa kouluissa. (Berest 2012, 34—41.)

Vaikka opettajat yrittdisivdt kuinka tehdd parhaansa ja olisivat omistautuneita
tyolleen, tyoolosuhteet Ranskassa kouluissa eivit ole helpot, kuten ranskalainen
opettaja kirjoittaa:

Luokat ovat usein keskustelun aihe opettajainhuoneessa, litkaa oppilaita, kolmi-

senkymmentd luokallaan, joskus enemmdn, ei jaettua ryhmdd kielten tunneilla
tai luonnontieteessd...hyvin heterogeeninen samalla tasolla...suuri mddrd
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huonoja syitd, jotka etddnnyttdvit meitd liian usein tehtdvimme perimmdisestd
tarkoituksesta: opettaa! > (ROPE NC14.)

Ulkomailla toimivissa, yritysten yllapitdmissé ranskalaisissa kouluissa tilanne oppi-
lasmiirien ja oppimateriaalien suhteen on ollut erilainen. Yritykset ovat pystyneet
hankkimaan kaiken tarvittavan materiaalin ja oppilasmaérét luokissa ovat selvésti
pienempid kuin Ranskassa. Monta vuotta ulkomaankomennuksella vietténeet, Rans-
kaan palaavat opettajat ovatkin kohdanneet kotimaassaan téysin erilaisen koulumaa-
ilman. Keskusteluissa opettajien kanssa tulee usein esiin voimakas kritiikki nimen-
omaan presidentti Sarkozya sekd hdnen uudistuksiaan kohtaan. Opettajat kritisoivat
myds presidentin tietdiméattomyyttd koulujen todellisesta tilanteesta. [UFM-laitosten
sulkeminen on suurimpia virheitd. (KTPK 2013; TPK 2017.) Vaikka laitokset eivét
tarjonneet opiskelijoiden mielestd parasta ja tulevaa tyotd ajatellen aina tarkoituk-
senmukaisinta opetusta, ne olivat kuitenkin jonkinlainen tukiasema opiskelijoille.
Laitosten toiminnan loputtua concours-kokeen suorittaneet jdivit taysin yksin. He
eivit saaneet todellista ohjausta ensimmaisend tyovuonna ja pidettdva tuntimaéra oli
kohtuuton pieneen koulutukseen nahden.

Ranskalaiset opettajat valittavat luokkien suurista oppilasmairistd sekd edelld
esiin tulleista riittiméttomista oppimateriaaleista ja huonoista koulujen tiloista. Kui-
tenkin pitkén uran ulkomailla toimivissa ranskalaisissa kouluissa tehnyt opettaja pai-
nottaa opettajien koulutuksen merkitysti, ei niinkéén oppimateriaalien tai oppilas-
madran vaikutusta tyohon. Opettaja tydskenteli yli 20 vuotta ulkomailla ja tutustui
samalla muiden maiden koulusysteemeihin. Ranskaan palattuaan hin kirjoitti mi-
nulle:

--- oppilaiden menestyksessd pitdd kyseenalaistaa vihemmdn oppimateriaalien
Jja oppilasmddrdn merkitystd kuin opettajien peruskoulutusta ja tdydennyskou-
lutusta sekd heiddn [opettajien] kykyddn sopeutua muutokseen. Ranskalaiset
opettajat kdrsivit tyéssddn, koska heiddn jalot pyrkimyksensd ja ammatin todel-
lisuus ovat yhteen sopimattomia.76 (ROPE MC5, 2012.)

75 Les classes sont souvent un sujet de débat en salle des professeurs, trop d’éléves, une

trentaine par classe des fois plus, pas dédoublées durant les cours de langues ou de
sciences...tres hétérogenes dans les niveaux...une foule de mauvaises raisons qui nous
¢loignent trop souvent de sens profond de notre mission : enseigner !

--- ¢’est moins les moyens matériels ou les effectifs qu il faut remettre en question dans
la réussite des éleves, que la formation initiale et continue des enseignants et leur ca-
pacité a s’adapter au changement. Les enseignants francais souffrent au travail du fait
d’un trop grand décalage entre leurs aspirations et la réalité du métier.

76
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Sama opettaja kertoi seuraavana vuonna tavatessamme kenttityomatkallani, ettd
ranskalaiset opettajat ovat konservatiivisia eivétké halua riskeerata tydssdan. Opet-
tajat vastustavat muutoksia eivitké ole valmiita tydskentelemddn esimerkiksi suosi-
ossa olevien neurotieteiden kanssa. (KTPK 2013.) Kasvatushistorioitsijat Vincent
Troger ja Jean-Claude Ruano-Borbalan toteavat, ettd opettajien ammattikunta on
aina vastustanut muutoksia. Erityisesti timéd nikyy silloin, kun muutokset asettavat
kyseenalaiseksi opettajan auktoriteetin. Auktoriteetin perustana on valtion opettajille
antama valta tiedon siirtdmisessa. (Troger et al. 2017, 63.) Suurena ongelmana ta-
paamani opettaja koki juuri opettajankoulutuksen, jossa aineenopettajan maiste-
riopinnoissa ei ole ollut mink&&nlaista pedagogista koulutusta. Liséksi valtio osoittaa
opettajille, joilla on véhiten koulutusta, tyopaikaksi hankalimmat koulut vaikeilla
alueilla. Opettajille annetaan suuria oppilasmairié, vaikka heita ei ole koulutettu toi-
mimaan suuren luokan kanssa eikd myoskddn vaikeuksissa olevien oppilaiden
kanssa. Opettajan mielesti ranskalainen koulu on ja pysyy elitistisend ja se on ollut
sitd Napoleonin ajoista ldhtien. (KTPK 2013.)

Kymmenen vuotta erityisopettajana toiminut alakoulun opettaja kertoo kuitenkin
jonkinlaisen muutoksen tapahtuneen:

Oli aikaa vievid saada ajatustavat muuttumaan, hyviksyd muutoksia tai kor-
Jauksia ja varsinkin saada opettaja avaamaan luokkansa ovi, vertauskuvallisesti
puhuen. Mutta miten rikastuttavaa ja mikd ilo, kun voi ndhdd lapsen silmistd
onnistumisen mielihyvin... vihdoinkin!”” (ROPE NE7, 2012.)

Kolme vuotta koulutusuudistuksen toteutuksen jilkeen, vuonna 2012, uudistuksen
havaittiin epdonnistuneen. Kuten edelld olevista esimerkeistikin voi havaita, suuri
osa valmistuvista opettajista joutui heti vastuuseen yhdesté tai useammasta luokasta
ilman mink&énlaista pedagogista koulutusta ja ilman, ettd oli koskaan aiemmin edes
kohdannut oppilaita luokkatilanteessa. Asia kdvi ilmi myds syksylld 2012 presiden-
tille tehdyssi selvityksessi opintouudistuksesta.’® Lisiksi oikeistoon kuuluva UMP-
puolueen kansanedustaja Grosperrin toi esiin raportissaan, etti opettajat karsiviét ti-
lanteesta, jossa he joutuivat toimimaan ammatissaan ilman varsinaista koulutusta.
Uudistusta moitittiin hétéisesti tehdyksi ja huonoksi ja sen ainoa varsinainen péa-
madrd oli enemménkin taloudellinen sdstd kuin pedagoginen nékdkulma. (Auduc
2016, 421-422.)

7 Ce fiit un travail de longue haleine pour faire changer les mentalités, faire accepter

certains changements ou aménagements et surtout amener [’enseignante a ouvrir la
porte de sa classe symboliquement parlant. Mais quel épanouissement et quelle joie
quand on lit dans les yeux d’un enfant le plaisir de réussir...enfin !

78 Rapport de la Concertation sur la Refondation de I’Ecole de la République, 2012.
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Toisen asteen opettajiksi haluavien maérd laski uudistuksen my6td. Kun vield
vuonna 2008 concours-kokeeseen oli ilmoittautunut 115 800 hakijaa, oli vastaava
midrd vuonna 2012 vain 69 350 henkil64. Hakijaméédrdn viheneminen koski kaik-
kien oppiaineiden opettajiksi hakevia. Esimerkiksi vuosina 2011-2013 CAPES-
tutkinnon suorittaneille olisi ollut tarjolla 13 272 avointa tydpaikkaa, mutta 3 640
paikkaa ei voitu tayttda hakijapulan takia. (Auduc 2016, 422-423.)

Ranskalaisessa luokanopettajien koulutusjirjestelmissid on olemassa mahdol-
lisuus valmistua opettajaksi my0s erivapauden turvin. Osa ranskalaisista alakoulun
opettajista ei ole koskaan opiskellut yliopistossa, vaan heille on voitu myontid
my0s muilla perusteilla oikeus suorittaa luokanopettajan CRPE-koe. Kokeeseen on
saanut osallistua, jos henkild on esimerkiksi suorittanut kandidaattitutkintoon ver-
rattavissa olevan koulutuksen muussa oppilaitoksessa kuin yliopistossa. Téllaiset
erivapaudet koskevat myds huipputason urheilijoita sekd vanhempia, joilla on it-
selldadn vdhintddn kolme lasta. (Tisserand 2014, 131.) Tunnen &idin, joka sai osal-
listua CRPE-kokeeseen, koska hdnelld oli kolme lasta ja ammattikoulutuksena
puutarha-alan tutkinto. Henkil6lld voi olla myds esimerkiksi markkinointialan
koulutus, jonka perusteella hdn saa luvan osallistua kokeeseen. Myo6s IUFM-
laitosten olemassaolon aikana kokeeseen on voinut valmistautua omatoimisesti,
esimerkiksi CNED-etdopintojen kautta, eikd asianomainen ole siis lainkaan osal-
listunut [IUFM:n luennoille. Tunnen opettajan, joka suorittaessaan siviilipalvelusta
valmistautui samalla itsendisesti CRPE-kokeeseen. Néissd tapauksissa ranskalaiset
opettajat eivét ole koskaan suorittaneet minkdénlaisia kasvatustieteen opintoja.
Keskusteluissa eldkeikdd lahestyvien ja elakkeelld olevien opettajien kanssa on tul-
lut vastaavasti esiin vuoteen 1990 saakka toimineiden Ecole normale -oppilaitosten
antama monipuolinen opettajankoulutus. Opettajat kokevat saaneensa ohjausta ja
apua tulevaan ammattiinsa ja koulutukseen on kuulunut myos harjoittelua kou-
lussa. (TPK 2014; 2017.)

Uusi yliopistollinen koulutus

Opettajankoulutus koki jilleen suuren muutoksen vuonna 2013, kun 32 ESPE-
laitosta” aloitti toimintansa tehtivindin kandidaatin tutkinnon jéilkeinen opettajien
kaksivuotinen koulutus. Niin ollen opettajankoulutuksesta tuli kokonaisuudessaan
viisivuotinen (bac+5), koska ESPE-laitoksen antamaa koulutusta oli edeltdnyt kol-
mivuotinen kandidaatin tutkinnon suorittaminen. Heindkuussa 2013 voimaan tulleen

7 Ecoles supérieures du professorat et de I’éducation
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lain®® mukaan laitokset antoivat opetusta tuleville opettajille eri oppiaineissa ja nii-
den didaktiikassa seké pedagogiikassa ja kasvatustieteissi. Opiskelijoita valmennet-
tiin my0s concours-kokeisiin. Laitos jirjesti lisdksi tdydennyskoulutusta jo ty0ssd
oleville opettajille, koulutti tutkija-opettajia sekd yliopisto-opettajia. Tehtiviksi
madriteltiin myds ainekohtainen ja pedagoginen tutkimustyd sekd kansainvélinen
yhteisty6. Tulevia opettajia tuli lain mukaan valmentaa myos elinikdiseen oppimi-
seen ja laitosten tdytyi jarjestdd koulutusta liittyen tasa-arvokysymyksiin ja taiste-
luun syrjintdd vastaan.®! (Tisserand 2014, 200; Auduc 2016, 423-424.)
Tarkeimpdné tehtdvind ESPE-laitoksilla oli tulevien opettajien koulutus, jossa
ensimmaisend opiskeluvuonna painotettiin oppiainetuntemusta sekd tutustutettiin
opiskelijoita luokkatilanteisiin ja toimimiseen luokassa. Ensimmaiisen vuoden lo-
pussa opiskelijat suorittivat concours-kokeen ja sen lapdisseet péadsivit jatkamaan
toiseksi vuodeksi. Toisen opiskeluvuoden aikana opiskelijat suorittivat useita har-
joittelujaksoja kouluissa. Aluksi he seurasivat opetusta ja myohemmin saivat osal-
listua kdytdnnossd opetukseen toisen opettajan ohjaamana. Opiskelijat tutustuivat
opetuksen eri puoliin sekd toimijoihin, kuten opettajiin, opettajankouluttajiin, rehto-
reihin, koulutarkastajiin ja koulun kanssa yhteisty6té tekevien yhdistysten toimihen-
kil6ihin, jotka kaikki osallistuivat heiddn koulutukseensa. (Auduc 2016, 424-426.)
Luokanopettajien concours-koe (CRPE) sisélsi kaksi kirjallista ja kaksi suullista
koetta. Ensimmaéinen kirjallinen koe keskittyi ranskan kieleen, sen kirjoittamiseen,
kielioppiin ja opettamiseen ja toinen vastaava kirjallinen koe oli matematiikasta. En-
simmaistd suullista koetta varten opiskelija oli saanut valita yhden seuraavista ai-
neista: tiede ja teknologia, historia, maantieto, taidehistoria, taide, musiikki tai kan-
salaistaito. Hénen tuli valmistella valitsemaansa oppiaineeseen liittyvéstd aihealu-
eesta vihintddn kymmensivuinen esitys/kansio (dossier), joka piti esitelld koulutta-
jista koostuvalle raadille 20 minuutin aikana. Esittelyn jdlkeen raati esitti opiskeli-
jalle kansioon liittyvid kysymyksié tieteellisestd, pedagogisesta ja didaktisesta nakd-
kulmasta ja my0s laajensi ja syvensi kysymyksii kyseisestd oppiaineesta. Tdma osio
kesti noin 40 minuuttia. My0s toinen suullinen koe sisilsi kaksi osaa, joista ensim-
maéisessd evaluoitiin opiskelijan kykyé opettaa liikkuntaa (EPS) seké hénen tietdmys-
tdan litkunnan opetuksen osuudesta ja merkityksestd terveyden kannalta alakoulussa.
Toisen suullisen kokeen jidlkimmaéinen osa keskittyi opiskelijan tietoihin Ranskan
koulusysteemisti ja erityisesti alakoulusta, sen organisaatiosta, arvoista, tavoitteista,

80 Légifrance. Loi n° 2013-595 du 8 juillet 2013 d’orientation et de programmation pour

la refondation de I’école de la République.
<https://www.legifrance.gouv.fr/dossierlegislatif/ JORFDOLE000026973437/> luettu
5.10.2021.

Réseau des INSPE <https://www.reseau-inspe.fr/pourquoi-integrer-inspe/> luettu
5.10.2021.
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historiasta ja nykypéivin haasteista. Lisdksi koe keskittyi tulevan opettajantydn
etiikkaan, vastuuseen ja ammattiin sitoutumiseen. Aluksi opiskelijan piti esitelld 15
minuutin ajan ammatillista tilannetta, joka liittyi koulun toimintaan. Aiheen ja siithen
liittyvén korkeintaan viisisivuisen esittelytekstin oli antanut raati. Lopuksi raati haas-
tatteli opiskelijaa kyseisestd aiheesta 30 minuutin ajan. (Auduc 2016, 428—429.)

Verrattuna aikaisempaan koulutukseen ESPE-laitoksen antama koulutus vaikutti
monipuoliselta ja antoi opiskelijalle laaja-alaisen nédkemyksen niin kasvatustieteen
eri osa-alueista kuin koulutyostd kdytdnnossd. Kuitenkin edelleen Ranskassa oli
mahdollista valmistautua luokanopettajan CRPE-kokeeseen itsendisesti CNED-
etdopintojen kautta. Vanhempien haastatteluissa on tullut esiin nimenomaan huoli
siitd, ettd useissa tapauksissa opettajilla ei ole aiemmin ollut lainkaan lapsen psyko-
logiseen kehitykseen liittyvid opintoja. Heiltd on néin ollen voinut puuttua taito koh-
data lapsi tdmin eri kehitysvaiheissa. Opettajat ovat jadneet kiinni opetussuunnitel-
man madrddmiin asioihin osaamatta katsoa tilannetta kokonaisuuden ja lapsen kehi-
tyksen kannalta. Oppilaan rankaiseminen on ollut helppo tapa silloin, kun opettajalta
ovat muut keinot loppuneet. (A3, 2012; A10, 2013; 2017.)

Ranskalaiset opettajat itse kokevat olevansa kovan paineen alaisina koulutarkas-
tusten, jatkuvien viranomaisten taholta tulevien muutosten ja vanhempien asetta-
mien vaatimusten edessd. Alakoulun opettaja kirjoittaa:

Kun minusta tuli opettaja, tunsin erddnlaista ylpeyttd: harjoittaisin “maailman
kauneinta ammattia”, joksi sitd kutsutaan Ranskassa. Sanottakoon, ettd olin aja-
tuksissani vield kaukana niistd paineista, joihin opettajat joutuvat ammattinsa
puitteissa. Kuitenkin jo muutaman kuukauden kuluttua ndmd paineet olivat sel-

vdsti havaittavissa ja ovat nyt edelleen ajankohtaisia kaksitoista vuotta myéhem-
min.8? (ROPE MEL, 2012.)

Opettaja ja opettajankouluttaja Gwénola Réto tuo esiin aloittelevien opettajien kovan
stressin ja paineet sekd voimakkaan epadvarmuuden tunteen eri tahoilta tulevien vaa-
timusten ristitulessa. Nuoren opettajan on usein vaikea uskoa ja kehittdd luottamus-
taan omaan ammattitaitoonsa. Kuitenkin nykyisessi opettajankoulutuksessa monet
asiat otetaan eri tavalla huomioon eivitki nyt valmistuvat opettajat joudu kokemaan

8 Quand je suis devenu enseignant, j’ai éprouvé une certaine fierté : j’allais pratiquer

« le plus beau métier du monde », comme on le surnomme en France. Ceci dit, j étais
encore loin d’imaginer les pressions diverses auxquelles les professeurs sont soumis
dans le cadre de leur profession. Pourtant, aprés quelques mois de pratique a peine,
ces pressions étaient déja trés perceptibles et sont toujours d’actualité douze ans plus
tard.
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samaa kuin suoraan concours-kokeen jéilkeen kokopéivity6hon joutuneet kollegansa
muutama vuosi sitten. (Réto 2013, 29.)

Vaikka koulutusohjelma on muuttunut, kokevat nykyiset opiskelijat edelleen
opettajankoulutuksen riittdmattomaksi. Vuonna 2019 haastattelemani opiskelija to-
teaa, ettd opettajia ei vieldkdan kouluteta Ranskassa hyvin. Ollessaan vaihto-opiske-
lijana Kanadassa hidn niki tdysin erilaisen opettajankoulutuksen. Opiskelijan mie-
lestd Ranskassa kaikki tehddén vaikealla tavalla ja pdinvastoin kuin muualla eivatka
opiskelijat ymmarrd kouluttajien toimintaa. Kanadassa opettajankoulutuksessa oli
esimerkiksi erillisend oppiaineena luokanhallinta (la gestion de classe), jota opiskel-
tiin koko lukukausi. Ranskassa hian on opiskellut vastaavaa ainetta koko koulutuksen
aikana vain 1-3 tuntia. Opiskelija kokee, ettei ndin pienestd tuntimaarasti ole mitdan
hyotyéd. Luokanhallinta on keskeistd opettajan tydssé ja sitd pitdisi hinen mielestdin
opiskella paljon enemmén. (R3, 2019.)

Syksylld 2019 opettajankoulutus koki Ranskassa jdlleen muutoksen, kun yliopis-
tojen ESPE-laitosten tilalle perustettiin INSPE-laitokset.** Tavoitteena oli yhtendis-
téd koulutusta, joka oli ollut liian erilaista eri puolilla Ranskaa toimivissa yliopiston
laitoksissa. Uudistuksen toinen tirked tavoite oli vahvistaa teoriaopintojen ja opetus-
harjoittelun yhteyttd. Télld pyrittiin siihen, ettd opiskelijat saisivat myds ohjausta
kouluissa toimivilta opettajilta, ei ainoastaan yliopiston opettajilta, jotka eivét itse
toimi kentdlld. 3

Uralla eteneminen — tyota aamusta iltaan

Ranskassa opettajat, jotka ovat valtion virkamiehié, etenevét koko uransa ajan as-
teikolla (échelon) ja kerdévit pisteitd edeten aina seuraavalle tasolle. Mitd ylemmalld
tasolla opettaja on, sitd parempi hdnen palkkansa on. Pisteitd kertyy esimerkiksi tar-
kastajan antamien arvosanojen perusteella seké tydvuosien, avioliiton ja omien las-
ten lukumdirdn mukaan. (Berest 2012, 49; Auduc 2016, 434.) Pistemaara vaikuttaa
myds sithen, pddseekd opettaja tydskentelemédn tiettyyn kouluun. Opettajat eivit
voi suoraan hakea tyotd haluamastaan koulusta, vaan he esittévit toiveita paikasta.
Mitéd suurempi pistemdird, sitd parempi mahdollisuus opettajalla on pééstd halua-
maansa kouluun. Kun nuori henkild on valmistunut opettajaksi, hén on usein naima-
ton eikd hénelld ole vield lapsia. Pisteitd ei tdssd vaiheessa voi luonnollisesti olla
mydskddn tyovuosista. Ndin ollen opettajalla ei ole mitdin mahdollisuutta saada

83
84

Institut national supérieur du professorat et de 1’éducation

Devenir enseignant : Une meilleure formation initiale et des parcours plus attractifs
pour entrer dans le métier <https://www.education.gouv.fr/devenir-enseignant-une-
meilleure-formation-initiale-et-des-parcours-plus-attractifs-pour-entrer-dans-3170>
luettu 18.1.2021.
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toivomaansa paikkaa. Opettaja Claire Berest kertoo kirjassaan, ettd vastavalmistu-
neet opettajat laitetaan yleensd vaikeimpiin ZEP-luokituksen kouluihin, joissa vaa-
ditaan vahiten pisteitd. Néihin kouluihin tarvittaisiin kuitenkin pdinvastoin kokeneita
opettajia. Pariisissa vuonna 2012 ranskan kielen ja kirjallisuuden opettaja tarvitsi
694 pistettd padstikseen opettamaan haluamaansa yladkouluun. Edellisend vuonna
luku oli ollut 739. Koulujen pistemaérit vaihtelevat vuosittain. Berest’n kirjan il-
mestyessd vuonna 2012 jokainen opettaja sai uran alussa opetusministerioltd kan-
nustukseksi 21 pistettd. Tdman jalkeen hin sai 10 pistettd jokaisesta tyovuodesta, 25
bonuspistettd joka neljds vuosi ja 300 pistettd opetettuaan viisi vuotta ZEP-
luokituksen koulussa. Pisteiden kerddminen ja eteneminen uralla on siis hidasta. (Be-
rest 2012, 49-51.)

Ranskassa opettajien tyopaivit kouluissa ovat huomattavan pitkid. Opetusta on
ala- ja ylakouluissa myohéiseen iltapdivddn, kello 16—17, saakka ja lukioissa kello
18 asti. Opetuksen valmistelu seké kokeiden ja tehtdvien korjaaminen vie koulupai-
vén jilkeen vielé paljon aikaa. Kenttityomatkalla tapaamani 7-8-vuotiaiden luokan-
opettajan tyopaiva alkaa joka paiva kello 7.15, jolloin hin saapuu kouluun. Oppitun-
nit alkavat kello 8.30 ja koulun péatyttya kello 16.30 hén jaa vield korjaamaan oppi-
laiden tehtdvid ja kokeita ja valmistelemaan tulevia pdivid vdhintddn 1,5 tunnin
ajaksi, usein vield pidemmaksikin aikaa. Keskiviikkoisin alakoulussa ei ole tunteja,
mutta opettaja valmistelee silloin opetusta. Samoin lauantai- ja sunnuntaiaamut me-
nevit tuntien suunnittelussa. To6itd hén tekee 55—65 tuntia viikossa. Opettaja joutuu
myos tekeméén paljon kirjallisia toité ja tAyttdmaén papereita esimerkiksi 1adkareita
ja psykologeja varten. Kaksi kertaa viikossa, tiistaisin ja torstaisin, hdn antaa tu-
kiopetusta sité tarvitseville oppilaille koulun jélkeen kello 16.45-17.30. Usein tu-
kiopetuksessa on 3—4 oppilasta kerrallaan. Myds néiden lasten koulupéivat muodos-
tuvat pitkiksi ja kotona on vield edessa ldksyjen tekeminen. (KTPK 2013.)

Alakoulun 6-vuotiaiden opettaja aloittaa tydpdivéinsa kello 7.30 ja lasten ldhdet-
tyd kotiin kello 16.30 hén jatkaa toitd koululla 1-1,5 tuntia. Ainoastaan torstaisin hin
lahtee koulusta yhti aikaa oppilaiden kanssa. Keskiviikkoisin, jolloin oppilailla on
vapaapdivd, opettaja valmistelee koululla tehtdvid vihkoihin ja suunnittelee opetusta.
Tiistaisin ja perjantaisin koulun jilkeen hén lisdksi pyyhkii oppilaiden pulpetit ja
lakaisee luokan lattian. (KTPK 2013.) Tarmo Kunnaksen mukaan ranskalaiset ovat
ahkeria, asiallisia ja sitkeitd (Kunnas 1993, 184). Ahkeruus on tullut esiin myos Rau-
malla toimineen ranskalaisen koulun opettajien kohdalla. Opettajat ovat tehneet toita
tunteja laskematta, olivatpa kysymyksessd koulun projektit, leirikoulumatkat eri
puolille Suomea tai ulkomaille seké ohjelman suunnittelu ja harjoittelu koulun juh-
liin. Koulussa monta vuotta tuntiopettajana toiminut ei-ranskalainen henkild muis-
teli, miten tirkedd ranskalaisille opettajille oli esimerkiksi koulun juhlissa osoittaa
ahkeruutensa. Vaikka juhla olisi ollut vain pieni laulutuokio, piti jokaisen opettajan
olla ohjaamassa yksi esitys. Kun kaikki koulun oppilaat lauloivat yhdessd, oli
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jokaisen laulun kohdalla kuoronjohtajana eri opettaja. Vanhemmille oli néytettéva,
ettd kaikki opettajat ovat ponnistelleet juhlan eteen. Ndin heitd ei voitu syyttié lais-
kottelusta. Opettajat ovat valmistelleet my0s opetustaan darimmaéisen pikkutarkasti.
Ranskalainen tyotoverini ihmettelikin ylakoulun aineenopettajana toimivan suoma-
laisen ystdvédnsd tapaa valmistella tunnit vain ylimalkaisesti. Ranskalainen totesi,
ettei hén itse voisi koskaan menné pitdméén tuntia kouluun yhti véhalla valmistau-
tumisella. (TPK 2008; 2009; 2020.)

Toisaalta eri kulttuureista tulevien opettajien valilld voi tulla my0s toisenlaisia
nikemyseroja, kuten koulussa tyoskennellyt tuntiopettaja kirjoittaa:

Isoin haaste minulle opettajana ranskalaisten kanssa oli se, ettd ranskalaiset
keskittyivdt suhteiden limmittimiseen ja ylldpitdmiseen turhankin pitkddn unoh-
tamalla tyon ja tehtdvdn pointin. Kollegoiden tydsuhteiden ldmmittimiseen kdy-
tetddn monia tapoja ja jopa torkedd juoruilua. Vaarana tdssd on se, ettd tyoteh-
tavd muuttuu leikkimiseksi. Olen myés huomannut ranskalaisista, ettd he eivit
saa mitddn tyotd kiitettdvdsti tehtyd, vaan ovat tyytyvdisid keskenerdisiin tai
huonosti tehtyihin toihin. (SOPE9, 2017.)

Vaikeista henkildsuhteista huolimatta ranskalaiset opettajat suhtautuvat tyohonsa 4a-
rimmadisen tunnollisesti ja kunnianhimoisesti. Ranskalainen alakoulun opettaja, jolla
on kolmen luokkatason yhdysluokka, toteaa:

Jos suhtaudutte opettajan tyohonne intohimoisesti, kuten mind ajattelen teke-
vdni, totta kai menetdtte muutaman tunnin younia, koska lukuisina 6ind mietitte,
miten toimia paremmin.®> (ROPE NE16, 2014.)

Yli 20 vuotta opettajana toiminut 9-vuotiaiden luokanopettaja kirjoittaa:

Tdmd tyo on kiehtovaa, se vaatii paljon: paneutumista, energiaa, kdrsivalli-
syyttd, kuuntelemista, aikaa... se on rikasta ihmissuhteissa: lasten, kollegoiden,

vanhempien ja kaikkien yhteistyokumppaneiden kanssa. Tdmd on sen [tyon]
vahva puoli.® (ROPE NES, 2012.)

85 Sivous étes un professeur passionné, comme je pense l’étre, bien entendu vous perdez

quelques heures de sommeil car nombreuses sont les nuits pendant lesquelles vous
cherchez comment faire mieux.

Ce métier est passionnant, il demande beaucoup : d’investissement, d’énergie, de pa-
tience, d’écoute, de temps... il est riche en relations : avec les enfants, les collegues, les
parents et tous les partenaires. C’est ce qui fait son point fort.

86
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Kasvatustieteilija Kari Uusikyldn mukaan opettajan tyd vaatii pedagogista rakkautta,
sydénti ja jokaisen oppilaan ndkemisté arvokkaana ihmisend. Opettajan vastuulla on
oppilaan kehityspotentiaalin tukeminen ja omien lahjojen 16ytdminen. Opetusty6
vaatii my0s ajattelukykya seké teoreettisen tietimyksen ja kaytdnnon yhteen sovit-
tamista erilaisissa opetustilanteissa. Koulun ilmasto ja moraali riippuvat ratkai-
sevasti opettajista. (Uusikyld 2003, 136.) Katson ndiden ajatusten kuuluvan opettajan
tyohon kaikkialla maailmassa, mutta kuinka hyvin ne toteutuvat ranskalaisessa kou-
lussa? Vaikka opettaja suhtautuisi tyohonsa darimmaéisen tunnollisesti, jaksaako tai
haluaako hian Ranskassa vallitsevissa tydolosuhteissa ldheskédédn aina kannustaa op-
pilaitaan? Jos opiskelun aikana teoreettiset opinnot ovat olleet vahdisia, ei opettajalla
ole mahdollisuutta yhdistda teoriaa ja kiytdntdd. Luokassa, jossa on 30 oppilasta eikd
kaytettdvissd ole kouluavustajaa, aikaa ei ole yksilolliseen ohjaukseen ja oppilaan
kehityksen tukemiseen. Lisdisin Uusikyldn ajatukseen opettajan vaikutuksesta kou-
lun ilmapiiriin ja moraaliin myds rehtorin vaikutuksen. Rehtorilla koulun johtajana
on erittéin tirked tehtdva koulun hengen ja tydilmapiirin luomisessa yhdessi opetta-
jien kanssa.

Yliopisto-opettaja ja toimittaja Peter Gumbel toteaa Ranskan koululaitosta késit-
televissd teoksessaan On achéve bien les écoliers (2010) (Oppilaita lannistetaan),
ettd Ranskan kaltaisessa autoritaarisessa koulusysteemissé hallitus paattdd opetus-
suunnitelman pienimmastékin yksityiskohdasta, tuntiméaristd sekd siitd, missa jar-
jestyksessd oppilaiden on omaksuttava tiedot. Olipa opettajien koulutus mité ta-
hansa, heitd kohdellaan kuin tehdastydldisid. Heiddn tehtdvandin on panna tiytin-
toon opetussuunnitelma juuri sellaisena, kuin se on annettu. Opettajat ovat eristyk-
sissé ja yksin, ilman mitédén apua. Heilld ei ole ldhes olemattoman koulutuksensa
takia juurikaan tietoa kentdlla kdytettdvistd metodeista. Néin ollen ei ole yllattavaa,
ettd suuri maara opettajia kdyttdd metodeja, joita he muistavat omien opettajiensa
aikoinaan kiyttdneen. Opettaja on luokan edessd ja jakaa tietoa, jota oppilaat vas-
taanottavat passiivisesti. Vaikka opettaja yrittdisi jirjestdd opetustaan uudella ta-
valla, hdn on kuitenkin sidottu systeemin mukaisiin kokeiden pitdmiseen ja arvosa-
nojen antamiseen, joten muutosten tekeminen on joka tapauksessa rajoitettua. Vais-
tamattd opettaja luokittelee oppilaitaan, jotka joutuvat kilpailuasetelmaan keske-
nadn. (Gumbel 2010, 48-49.)

Vaikeuksista huolimatta uransa alussa oleva nuori ranskalainen alakoulunopet-
taja kirjoitti minulle, ettei hdn vaihtaisi ammattiaan:

Totta kai, on vaikeita hetkid, hetket, jolloin vanhemmat eivit tue meitd, ovat uu-
vuttavia, yld- ja alamdked, aina epdvarmuutta... mutta en vaihtaisi tdtd ammat-
tia koko maailmassa mihinkddn muuhun. Piddn tyoskentelystd lasten kanssa,
ajattelen osallistuvani heiddn kokonaiskehitykseensd, olen mukana heiddn
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oppimisessaan edistden joidenkin oppimista ja antaen toisille halua ponnis-
tella.¥” (ROPE NE16, 2014.)

Peter Gumbel ajattelee, etti tulevaisuudessa tiarkein muutos Ranskan koululaitok-
sessa ovat uuden sukupolven opettajat. Heidén asenteensa ovat tdysin erilaisia kuin
aiemmilla opettajilla. Nuorilla opettajilla on mielessédén muistoja omasta ankarasta
kouluajastaan. Niin ollen esimerkiksi opettajaksi opiskeltaessa tehdyt vierailut
vaihto-ohjelmien puitteissa ulkomaisiin kouluihin muuttavat ajatusmaailmaa. Nah-
dessddn rennompaa koulunkéyntiéd opiskelijat alkavat pohtia ja kyseenalaistaa rans-
kalaista kovaa ja vaativaa koulusysteemid. Gumbel on vieraillut myds Suomessa ja
tutustunut taalla useisiin kouluihin. Suomalaiset opettajat ja opettajankoulutus saavat
hénelta valtavasti kiitosta. (Gumbel 2010, 147148, 157.) Keskustelin vuonna 2015
Suomessa kouluihin tutustuneen ja opetusta seuranneen, lisdopintoja tehneen rans-
kalaisen opettajan kanssa koulujirjestelmien erilaisuudesta. Opettaja oli matkansa
loppuvaiheessa ldhinnd epétoivoinen, koska hénestd tuntui mahdottomalta palata
enédd takaisin Ranskan systeemiin. Sanoin hénelle, ettd hén ei voi yksin muuttaa
Ranskan koulujarjestelméd, mutta voi palattuaan alkaa puhua muutoksesta ja kertoa
nikemdistddn kollegoilleen. Ndméa vastaavasti puhuvat muille ja mitd suurempi
joukko opettajia alkaa kyseenalaistaa vallitsevaa tilannetta, sitd suurempi on mah-
dollisuus muutokseen. Myos alakoulunopettajana Ranskassa toiminut ja sittemmin
monta vuotta Suomessa asunut opettaja kertoi tutustuttuaan suomalaiseen kouluun,
ettd paluu Ranskaan tulee olemaan vaikeaa. Nama kaksi opettajaa, kuten myos Rau-
malla suomalaisiin kouluihin tutustuneet ranskalaiset opettajaryhmaét, ovat toisinajat-
telijoita, jotka haluavat muutosta omaan tyohonsé. He uskaltavat ajatella opettajan
tyotd uudelta kannalta ja toimivat erddnlaisina opettajien muodostaman kulttuuripe-
rintdyhteison rikkojina. He vastustavat perinteistd tapaa toimia opettajana ja etsivét
tyohonsé uusia ndkokulmia. Ranskassa tdhén ei aina suhtauduta myonteisesti ja opet-
tajat ovatkin joutuneet joidenkin kollegoidensa kanssa ristiriitaan esitettydan uusia
ajatuksia. (TPK 2012; 2013; 2015.)

4.4 Koulutarkastus

Ranskassa koulutarkastuksella on pitkét perinteet. Uudistaessaan toisen asteen kou-
lutusta 1800-luvun alkuvuosina Napoleon loi samalla yldkouluihin ja lukioihin

87 Bien entendu, il y a des moments difficiles, des moments quand les parents ne nous

soutiennent pas qui sont épuisants, des haut et des bas, toujours des doutes... mais je
ne changerais de métier pour rien au monde a ce jour. J'aime travailler avec les en-
fants, me dire que je participe a leur construction, les accompagner dans leur appren-
tissage, perfectionner certains et redonner le gout de [’effort a d’autres.
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tarkastus-instituution. Alakoulujen tarkastus sen sijaan alkoi vuoden 1833 Guizot’'n
lain myo6td. Lain mukaan tarkastuksen tuli olla perinpohjainen ja sen tarkoituksena
oli evaluoida opetuksen laatua, oppimateriaalien kuntoa seké opettajan moraalia. Li-
séksi tarkastaja selvitti, oliko opettajan pedagoginen osaaminen riittavaa. Tarkastus-
instituution luominen ei ollut kuitenkaan ilmaista eivitkd kaikki kansanedustajat
aluksi suhtautuneetkaan siihen positiivisesti. Lopullisesti valtion jarjestdma koulu-
tarkastus tuli viralliseksi vuoden 1850 Falloux’n lain my6ta. (Bathilde et al. 2007,
86; Combes 2013, 129; Troger et al. 2017, 20, 64.)

Koululaitosta késittelevasté tutkimuskirjallisuudesta, opettajien kertomuksista ja
haastatteluista kéy ilmi, ettd ranskalaiset opettajat ovat 14pi vuosikymmenten peldn-
neet koulutarkastajan vierailua. Tama tulee esille myds opettajapariskunta Henri ja
Zoé¢ Villin’n kertomuksesta vuodelta 1907. Opettajien suuri huolenaihe oli, tulisiko
koulutarkastaja juuri sind paivéana, kun opettaja ei ollut ennéttényt korjata oppilaiden
kaikkia tehtévié tai oli valmistellut tunnin huonommin muiden t6iden takia. Etuké-
teen tarkastaja ei ilmoittanut tulostaan. Myo6s loppuviikko oli huono ajankohta tar-
kastukselle, koska oppilaat olivat visyneitd vastaamaan kysymyksiin, jotka sisilsi-
vit aina ansoja. (Combes 2013, 288-289.)

Opettajapariskunta tydskenteli maaseutukoululla, jossa Zoé¢ Villin opetti nuo-
rempia oppilaita ja hdnen puolisonsa vastaavasti ylempaé luokkaa. Tarkastaja saapui
koululle erdéni keskiviikkona ja astui sisddn Zoé Villin’n luokkaan koputtamatta.
Opettaja oli yllatysvierailusta hamilldan. Lukutunti sujui ilman suurempia ongelmia,
vaikka tarkastaja huomauttikin, ettei lapsilla ollut lukiessa vield havaittavissa into-
naatiota. Oppilaat eiviat myOskédédn osanneet taydellisesti kertotauluja ja lausuntatun-
nilla he alkoivat ujostella, soperrella ja jopa nyyhkyttdéd. Tarkastajan ldsndolo vai-
kutti opettajan mielestd lasten kdytokseen. Tarkastaja poistui luokasta viiledna, nyo-
katen ylemmyydentuntoisesti padtdin ja todeten, ettd he tulisivat tapaamaan pian uu-
delleen. Zoé Villin oli pettynyt ja koki, ettei tarkastaja juurikaan ollut ystévillinen
hénta kohtaan. Hanen mielestédn koulutarkastaja ei arvostanut nuorempien oppilai-
den opettajia ja piti heitd ldhinnd apuopettajina, jotka saattoivat opettaa alkeita tai
leikkié piirileikkejé vélitunnilla. (Combes 2013, 289-290.)

Myos Henri Villin’n luokan tarkastus alkoi huonosti. Koulutarkastaja kyseli op-
pilailta murtolukuja ja tulos oli pettymys. Yksi oppilaista ei tiennyt onko murtoluku
Y suurempi kuin % ja tarkastajan oli masentuneena annettava periksi. Hén oli kui-
tenkin tyytyvdinen oppilaiden oikeinkirjoitustaitoon ja erinomaisesti esitettyihin lau-
suntaharjoituksiin. Lahtiessddn tarkastaja totesi, ettd luokka on saanut hyvén alun
opiskelussa. Opettajasta itsestddn tuntui, ettd hin oli oppilaidensa kanssa vetényt
yhtd koytta koko tunnin, he olivat olleet kuin rikostovereita. Opettaja jopa tunsi, mi-
ten oppilaat olivat halunneet yhteistyOssd selviytyd tarkastajan edessd. (Combes
2013, 290.)
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Grand méchant loup — Iso paha susi

Vield nykyisin koulutarkastus on opettajille jannittivé ja jopa ahdistava kokemus.
Olen nédhnyt neljé kertaa ranskalaisten tydtovereideni valmistautuvan tarkastuksiin.
Ulkomailla toimivissa ranskalaisissa kouluissa tarkastajan tulo tiedetéén pdivéan tark-
kuudella, mutta Ranskassa joillakin alueilla opettajat tietdvit vain kuukauden, jonka
aikana tarkastaja voi saapua miné pdivana tahansa. Yksi tyotovereistani ei nukkunut
Ranskassa asuessaan juuri ollenkaan tarkastajan saapumista edeltdvana kuukautena,
vaan valmisteli tunteja myohadn yohon saakka. Tydpaikallani Raumalla koulun il-
mapiiri muuttui selvisti jo tarkastusta edeltdvélla viikolla ja kaikkien kdytoksessa oli
havaittavissa jannittyneisyyttd. Pienten maternelle-luokan opettaja kertoi ajatel-
leensa tarkastusta koko ajan sen jélkeen, kun tarkastajan Suomeen saapumispaiva oli
selvilld. Tarkastuksen jélkeen opettajan valtasi suuri helpotus, kunnes hin alkoi taas
odottaa seuraavaa tarkastusta. (TPK 2009; 2015; 2016.)

Koulutarkastus oli yksi ranskalaisten opettajien minulle ldhettdmien kertomusten
aihealue. Muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta opettajat kokevat tarkastuksen tur-
hana, stressaavana ja aikaa vievani. Opettajat tarkastetaan kouluasteesta riippuen
yleensd 2—5 vuoden vilein, mutta joskus tarkastuksen vili voi olla jopa yli 10 vuotta.
Yksi alakoulun opettajista kirjoittaa, ettd tarkastaja ei ole kdynyt hdnen luokassaan
12 vuoteen (ROPE NE12, 2013). Kéyténto vaihtelee alueittain, miké tulee selvésti
esiin opettajien teksteissd. Luokassa tapahtuneen tarkastuksen ja keskustelun jélkeen
tarkastaja lahettdd kirjallisen arvion ja arvosanan ty0std. Varsinkin ylédkoulussa tar-
kastajan raportti voi tulla vasta useita kuukausia tarkastuksen jilkeen ja arvosanaa
opettaja voi joutua odottamaan jopa vuoden (ROPE MCS, 2013). Tarkastuksella on
vaikutusta palkkaan ja etenemiseen uralla. Opettajat eivét siis ole tasa-arvoisessa
asemassa keskendin, koska tarkastusvéli vaihtelee suuresti eri puolilla Ranskaa. He
kokevat tarkastuksen myds kuritoimenpiteend ja suhteen tarkastajaan hierarkkisena,
jolloin siitd jdd puuttumaan ajatustenvaihto ja opettajan auttaminen ty9ssdin (ROPE
NC6, 2012; ROPE NC16, 2012). Yksi kirjoittajista toteaa, ettd tarkastaja suhtautuu
heihin kuin lapsiin (ROPE NM2, 2012).

Ranskalainen alakoulun opettaja kirjoittaa koulutarkastuksesta:

Omasta puolestani suren suuresti sitd, miten se [koulutarkastus] tapahtuu: yksi
kahden tunnin kestdvd vierailu joka viides vuosi (tai harvemmin) ei ndytd olevan
luotettava evaluointi, sitd vastoin raporteilla, jotka tarkastajat kirjoittavat muu-
tama pdivd tdmdn episodin kaltaisen vierailun jilkeen, voi olla tirked vaikutus
opettajan uraan. Mikd kaiken lisdksi, tdlld tavalla toteutettuna, antaa

146



Ranskalaisen kasvatuksen perinto

tarkastajasta “ison pahan suden” mielikuvan ja vain harvat opettajat arvostavat
héiinen saapumistaan... % (ROPE ME1, 2012.)

Toisen alakoulun opettajan mielesti:

Tarkastajat merkitsevit aina ahdistusta, kun he tulevat meitd tarkastamaan ...
koska heilld on paljon vaatimuksia, jotka eivdt ole samoja eri tarkastajilla. Jot-
kut heistd antavat neuvoja, toiset vain yksinkertaisesti arvioivat [opetta-
jaal.¥’ (ROPE NEL1, 2012.)

Yladkoulun aineenopettajan mielipide tarkastuksesta on selvé:

Vanhanaikainen systeemi eikd ollenkaan motivoiva.”® (ROPE MCS, 2013.)

My0s eréds kenttityomatkalla tapaamani luokanopettaja kokee tarkastajan vierailun
aina vaikeana tapahtumana. Tarkastaja on luokassa kaksi tuntia, kyselee oppilailta
asioita ja tarkastelee heidin vihkojaan. Lisdksi hin keskustelee opettajan kanssa ja
antaa télle toimintaohjeita. Opettajasta tuntuu, ettd hian on arvostelun ja tuomion alai-
sena. Viimeksi tarkastaja oli kuitenkin ollut erinomainen ja jopa hymyillyt, mika ei
ole ollenkaan tavallista. (KTPK 2013.)

Koulutarkastajalla on paljon valtaa, miké ilmenee seuraavasta yldkoulun aineen-

opettajan tekstista:

88

89

90
91

Tarkastukset eiviit anna minulle mitddn. Se on tilaisuus keskustella tarkastajan
kanssa, jdrjestdd luokka, laittaa vihkot jdrjestykseen, mutta ammatillisesti se ei
tuo minulle mitddn. Koska suutuin hieman urani alussa erddlle tarkastajalle,
urani on edennyt hitaasti.’ (ROPE MC6, 2012.)

Pour ma part, je regrette grandement la maniere dont cela se passe: une visite de deux
heures tous les cing ans (ou bien plus) ne m’apparait pas comme étant une évaluation
serieuse, d’autant que les rapports que les inspecteurs rédigent quelques jours apres
ces visites épisodiques peuvent avoir des conséquences importantes sur la carriere des
enseignants | Qui plus est, cette maniere de faire donne une image de "grand méchant
loup"” a I'inspecteur et peu d’enseignants apprécient sa venue...

Les inspecteurs représentent toujours une source d’angoisse quand ils viennent nous inspec-
ter... car ils ont beaucoup d’exigences et pas toujours les mémes d’un inspecteur a 'autre.
Certains sont dans la perspective du conseil, d autres dans celle d’évaluer simplement.
Systeme archaique et absolument pas motivant.

Les inspections ne m’apportent rien. C’est ['occasion de discuter avec l'inspecteur, de
ranger la classe, de mettre de 'ordre dans les cahiers, mais professionnellement cela
ne m’apporte rien. Comme je me suis un peu faché avec un inspecteur en début de
carriere, ma carriere a évolué lentement.
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Kuitenkin esimerkiksi opettaja Claire Berest on sitd mieltd, ettd koulutarkastajia tu-
lisi olla enemmdn, jotta opettajat saisivat yhteenvetoja toiminnastaan ja apua tarkas-
tajalta. Hanen alueellaan tarkastus tehddén vain joka kolmas tai neljis vuosi, koska
tarkastajilla on liikaa t6itd. Berest kertoo, ettd opettajien keskuudessa on herdttanyt
kritiikkid uudistusehdotus, jonka mukaan tarkastajien virat lakkautettaisiin taloudel-
lisista syistd. Tdman jilkeen rehtorit suorittaisivat tarkastuksen ja antaisivat opetta-
jille arvioinnit ja arvosanat. Tammikuussa 2011 ranskalaiset opettajat ilmaisivat vas-
tustuksensa uudistusta kohtaan. Kaikki rehtorit eivit ole koskaan toimineet opetta-
jina, sen sijaan koulutarkastaja on aina ollut tarkastamansa aineen opettaja. Vastus-
tajat kyselivdt, milld kriteereilld rehtori arvioisi eri oppiaineita, joita hin ei itse tunne.
Lisdksi positiivisena pidetdin sitd, ettd tarkastaja tulee kouluyhteisén ulkopuolelta
eikd nidin ollen ole 14heisissd tekemisissé tarkastamansa opettajan kanssa kuten reh-
tori on pdivittdin. (Berest 2012, 113-114.)

Opettajien ajatukset tarkastuksista ovat siis ristiriitaisia. Kuitenkin keskustelles-
sani ranskalaisten opettajien kanssa ja lukiessani heidén kertomuksiaan opettajan
tyOstd vain harvat ovat puoltaneet koulutarkastusinstituutiota ja olleet tyytyvaisia
omaan tarkastajaansa. Suurin osa on kokenut tarkastuksen stressaavana, hyodytto-
miné ja keinotekoisena tapahtumana, koska tarkastaja viipyy luokassa vain tunnin
tai kaksi seuraamassa opetusta. Toisaalta voin hyvin ymmartdd opettajien huolen
siitd, ettd yldkoulussa oppiainetta tuntematon rehtori toimisi tarkastajana ja antaisi
opettajalle arvosanan opetuksesta ja ndin vaikuttaisi hénen etenemiseensi uralla.
Ranskalaisen yhteiskunnan hierarkia, byrokratia ja auktoriteettiusko tukevat tarkas-
tusinstituutiota, eika sitd ole varmasti helppo saada kokonaan pois koulusysteemista.

Opettajilta saamissani 52 tekstissé vain kuudessa tarkastajasta ja tarkastuksesta
kerrotaan neutraalisti tai positiivisesti. Yksi kirjoittajista on eldkkeelld oleva opet-
taja, joka muistelee:

Minut tarkastettiin kuusi kertaa tyourani aikana. Tarkastajat antoivat minulle
hyvid neuvoja ja nostivat joka kerta arvosanaani.”(ROPE NC7, 2012.)

Kaksi opettajaa toteaa, ettd tarkastuksella ei ole ollut juurikaan vaikutusta heidin
urakehitykseensd (ROPE ME3, 2013; ROPE ME4, 2013). Vastaajista vain kaksi pi-
téé tarkastusta tervetulleena:

2 J'ai été inspecté 6 fois pendant ma carriére. Les inspecteurs généraux m’ont donné de

bons conseils et ont chaque fois augmenté ma note.
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Tarkastaja tulee kannustamaan ja antamaan neuvoja. Kuitenkin se jéd lyhyeksi

koulutukseksi (noin 1,5 tuntia havainnointia luokassa, mitd seuraa 45—60 mi-
nuutin haastattelu) >(ROPE NE15, 2014.)

Lisdksi olen koulussa, jossa meidit tarkastetaan sddnnéllisesti joka viides vuosi.
Minusta on piristivid edetd uralla.**(ROPE NE13, 2013.)

Yksi yldkoulun matematiikanopettaja pyysi viisi vuotta valmistumisensa jélkeen itse
tarkastusta, koska tarkastaja ei ollut vieraillut vield ollenkaan hénen luokassaan.
Opettaja halusi saada tarkastajan arvion tyostddn. Tarkastus oli mennyt hyvin ja
opettaja piti tarkastajan kanssa kdymidinsd keskustelua erittdin mielenkiintoisena.
(ROPE NC4, 2012.)

Ranskalainen miesopettaja kertoi minulle haastattelussa ensimmadisestd koke-
mastaan koulutarkastuksesta vuonna 2011. Opettaja oli saanut syksylld 2010 ensim-
mdiisen tydpaikkansa ja tyoskenteli yldkoulussa 11-14-vuotiaiden luonnontieteen ai-
neenopettajana. Naistarkastaja oli ilmoittanut tulostaan noin viikkoa ennen, joten
opettaja tiesi tarkastuksen tarkan paivamairan, miké ei ole yleensa tapana. Opettaja
ei halunnut kuitenkaan muuttaa tunnin kulkua ja valmistaa teennéistd tuntia, vaan
piti tunnin niin kuin sen muutenkin pitdisi. Han ajatteli, ettd tarkastajan ldsnéolo ei
vaikuttaisi asiaan, vaan péinvastoin tarkastajan antama palaute auttaisi hdnti tyos-
sédn eteenpdin. Toiset opettajat olivat varoitelleet nuorta opettajaa kyseisesté tarkas-
tajasta, joka tunnettiin armottomana ja jopa julmana ja jonka tavat olivat toykeit ja
karkeat. Opettaja valmisteli tunnit kuitenkin luottavaisena, koska tuutori-opettaja,
jolta hinen oli ollut mahdollisuus saada vuoden aikana neuvoja, oli antanut hyvén
lausunnon aloittelevan opettajan tydstd ja yliopiston kouluttajan suorittama visite
conseille -vierailu oli mennyt hyvin tammikuussa. Visite conseille -vierailun suorit-
taa aina saman oppiaineen opettaja, joka myds itse toimii kyseisen aineen opettajana
koulussa ja samalla kouluttajana yliopistossa. Kouluttaja oli ollut hyvin kannustava
ja positiivinen. (R1, 2015.)

Kun tarkastaja oli seurannut yhden oppitunnin, vuorossa oli keskustelu opettajan
kanssa. Opettaja kertoo:

Mielestdni se [oppitunti] meni hyvin, koska rehellisesti sanottuna kaikki oppilaat
osallistuivat jopa enemmdn kuin tavallisesti. Ja tunnin lopussa oppilaat menivit

% L’inspecteur vient pour valoriser et donner des conseils. Cependant, cela reste un

temps de formation trés bref (environ 1h30 d’observation suivi de 45 ou 60 minutes
d’entretien,).

Par ailleurs, je suis dans une école ou [’on se fait régulierement inspecté tous les cing
ans. Je trouve cela stimulant pour progresser dans sa carriere.

94
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ulos ja hdn [tarkastaja] kysyi minulta: ”No hyvd, mitd ajattelette tdstd [tunnista]
Monsieur X [sukunimi]?”” Hdn sanoi koko ajan Monsieur X, jokaisen lauseen lo-
pussa. Ja mind sanoin: "Ollakseni rehellinen olen ldhinnd tyytyvdinen, koska op-
pilaat todella osallistuivat ja ... sitd paitsi tein enemmdn kuin olin ajatellut teke-
vdni tdmdn tunnin aikana.” Ja hédn sanoi minulle: ”Koska ajattelette noin, meilld
on mielestdni toitd tehtdvind. Ottakaa papereita, ottakaa kynd ja tulkaa istumaan
viereeni.” Ja siteeraan todellakin [hantd], juuri néin hén sanoi.®> (R1, 2015.)

Opettaja ajatteli ensin, ettei asiassa ole mitdén ihmeellistd ja ettd hdn haluaa oppia.
Tarkastaja aloitti sanelun, joka kesti noin puoli tuntia. Ensimmaéinen lause oli: “En-
seigner des sciences, ¢’est...” (Luonnontieteiden opettaminen on...) Sanelu tapahtui
samalla tavalla kuin oppilaille tehtévd saneluharjoitus, /a dictée. Tarkastaja odotti,
ettd opettaja sai kirjoitetuksi jokaisen sanan muistiin ja jatkoi sitten lausetta, kuten
kirjoittamaan opettelevien oppilaiden kanssa tehddén. Opettaja koki tilanteen ou-
tona, mutta jatkoi kirjoittamista sanelun mukaan. Han kuitenkin ymmdrsi, etté tar-
kastajan tarkoituksena oli lannistaa hinti ja kertoa, ettd opettaja ei tiedd, mitd opet-
taminen ja varsinkin luonnontieteen opettaminen on. (R1, 2015.)

95

96

Joten ok, hyvd, sitd [kritiikkid] on vaikea ottaa vastaan heti paikalla, mutta ajat-
telin, ettd menkoon, minuahan oli joka tapauksessa varoitettu ja itse asiassa, hdn
vain ... sanoi negatiivisia asioita ja aina vain negatiivisempia ja jonkin ajan ku-
luttua, en tiedd endd, ehkd 20 minuutin kuluttua aloin itked, koska ... itse asiassa,
sanoin hénelle suurin piirtein: “No, eiko mikddn mennyt hyvin, eiké todellakaan
mikddn.” Hdn sanoi: “No ei, ei juurikaan.” Siis, mind itkin, mind itkin ja itse asi-
assa, kauheaa oli se, ettd ... hén silti jatkoi, vaikka itkin, hdn jatkoi.”® (R1, 2015.)

Selon moi ¢a c¢’était trés bien passé parce que tous les éleves ont participé méme plus
que d’habitude pour étre honnéte. Et a la fin de 'heure les éleves sont sortis et elle m’a
demandeé : « Bon, qu’est-ce que vous en pensez Monsieur X ? » Elle disait tout le temps
Monsieur X, a la fin de chaque phrase. Et j’ai dit : « Pour étre honnéte, je suis plutot
content parce que les éléves ont vraiment bien participé et ... et puis j’ai fait plus que
ce que je pensais faire durant cette heure. » Et elle m’a dit : « Ah, puisque vous pensez
ainsi je pense qu’on a du boulot. Vous allez prendre des feuilles, vous allez prendre un
crayon et vous allez venir vous asseoir a coté de moi. » Et je cite vraiment, ¢ est exac-
tement ce qu’elle a dit.

Donc, okay, bon, c’est dur a encaisser sur le coup mais je me suis dit allez, on m’avait
prévenu de toute fagon et en fait, elle n’a fait que ... dire des choses négatives et de plus
en plus négatives et au bout d’un certain moment, je ne sais plus, peut-étre 20 minutes
je me suis mis a pleurer parce que ... en fait en gros je lui ai dit : « Ben, y a rien qui
va quoi, y a vraiment rien qui va. » Elle m’a dit : « Ben non, y a pas grand chose. » Et
donc, je pleurais, je pleurais et en fait, ce qui était horrible c’est que ... elle continuait
quand méme, méme si je pleurais elle continuait.
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Tarkastaja ei siis sanonut yhtidén lohduttavaa sanaa, vaikka ndki nuoren opettajan
itkevdn lohduttomasti, vaan jatkoi analysoimalla opettajan pitimén tunnin jokaisen
minuutin. Han nosteli sormiensa vilissd oppimateriaalimonisteita ja samalla moitti
niitd. Tarkastaja ei tiennyt, ettd tdmén materiaalin oli antanut tuutori-opettaja. Kuul-
tuaan materiaalin alkuperdn tarkastaja sanoi, etti jokaisen opettajan pitdd itse val-
mistaa kaikki oppimateriaalinsa. Opettaja yritti puolustautua sanomalla, ettd pitdd jo
nyt 18 oppituntia viikossa eiki ole opiskeluaikana opettanut kuin yhden viikon. Tun-
tien valmistelu vei jo nyt valtavasti aikaa ja ajatus siitd, ettd kaikki oppimateriaali
pitdisi luoda itse, tuntui mahdottomalta. Ensimmaéisen opettajavuotensa aikana hin
tyoskenteli joka ilta vahintddn kello 22 saakka, joskus jopa kello 24 asti. Seuraavaksi
tarkastaja vaati opettajaa kuvailemaan monisteen, jossa oli xy-diagrammi tietystd
luonnontieteen ilmiostd. Opettaja kertoo, miten hén aloitti selittimalla, mitd x- ja y-
akselit kuvaavat, mutta tarkastaja keskeytti hanet melko pian.

Hiin antaa minun puhua 30 sekuntia ja 30 sekunnin kuluttua hdn sanoo. “Stop!
Aloitetaan alusta, kuvailkaa minulle timd paperi.” Okay joten, silloin alan tun-
tea, ettd hdn pitdd minua idioottina ja tein samoin, aloitin uudestaan, mutta juuri
samalla tavalla, koska silld hetkelld olin menossa tdysin lukkoon. Ja heti perddn
aloitan uudestaan, hdn sanoo minulle: “Stop! Aloitetaan alusta, kuvailkaa tdmd
paperi.” Aina samalla ddnensdvylld, heti perddn samalla tavalla, aloitan alusta,
samalla ddnensdvylld samalla tavalla. Hdn sanoi: “Stop!” Ja neljinnelld ker-
ralla mind sanoin: ~Okay, hyvd on, itse asiassa lopetetaan tihdn.” Ja sanoin:
"Voitte kerdtd tavaranne ja voitte lopettaa.” Ja kdytinndssd, tdmdn sanominen
tarkastajalle, sitd ei voi edes kuvitella.°’ (R1, 2015.)

Tarkastaja yritti nyt rauhoittaa opettajaa sanomalla jotain positiivista, mutta opettaja
ei endd kuullut puhetta. Tarkastaja yritti jopa parantaa tilannetta sanomalle, ettd opet-
taja tulee saamaan lopullisen patevyyden, étre valide, vaikka tarkastajalla ei ole oi-
keutta sanoa padtostddn vield tdssd vaiheessa. (R1, 2015.)

Tarkastajan valta opettajiin on uskomattoman voimakas. Kyseinen opettajakin
oli moitteita kuunnellessaan enndttinyt miettid, mitd muuta hidn voisi tehdi

7 Elle me laisse parler 30 secondes et au bout de 30 secondes elle me dit: « Stop ! On

recommence, vous décrivez ce document. » Okay, alors, comme la je commence a sentir
qu ’elle me prend pour un idiot et j'ai fait pareil, j'ai recommencé mais exactement de
la méme maniere puisque la j’étais complétement en train de me bloquer. Et du coup
je recommence, elle me dit : « Stop ! On recommence, vous présentez ce document. »
Toujours sur le méme ton, du coup pareil, je recommence, sur le méme ton pareil. Elle
m’a dit : « Stop ! » Et la quatriéme fois j’ai dit : « Okay, bon, en fait, on va s arréter
la. » Etj’ai dit : « Vous pouvez ranger vos affaires et vous pouvez arréter. » Et concre-
tement, dire ¢a a un inspecteur, c’est pas du tout imaginable.
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elamédssaan. Mikd muu ty0 liittyisi biologiaan ja tydskentelyyn lasten kanssa? Hén
oli varma, ettd tarkastajan ldhettima raportti tulisi olemaan huono ja ettd hénen
uransa opettajana olisi ohi. Kaksi kuukautta my6hemmin tullut raportti kuitenkin yl-
latti opettajan positiivisesti. Raportissa tarkastaja kehui hyvaa tuntien valmistelua
seki opettajan paattaviisen rauhallista tapaa vieda tuntia eteenpdin. Hanen todettiin
suhtautuvan harjoittelijavuoteensa tunnollisesti. Opetusta hinen tiytyisi kuitenkin
saada elavimmaksi ja oppilaille pitdisi antaa mahdollisuus osallistua enemmaén tun-
tiin. Raportin lopuksi tarkastaja totesi, ettd opettaja osaa ottaa vastaan neuvoja ja
kayttda niitd hyodykseen. Koulun rehtorille tarkastaja oli sanonut olleensa ehké hie-
man ankara, jotta nuoren opettajan siirtyminen opiskelijan roolista opettajaksi olisi
taattua. Tarkastajan toiminta vei opettajalta luottamuksen itseensd. Se oli yksi kau-
heimmista kokemuksista hinen eldméssdin ja vield nykyisin koulutarkastus-sanan
kuuleminen aiheuttaa ahdistusta. Kun joku kollegoista joutuu tarkastukseen, kertoo
opettaja itse olevansa koko edellisen viikon yhtd ahdistunut kuin tarkastettava kol-
lega. (R1, 2015.)

Mihin koulutarkastaja pyrki téllaisella palautteella? Riittd4ko selitykseksi se, ettd
ndin taattiin opettajan siirtyminen opiskelijan roolista opettajaksi? Tuutori-opettaja
sekd visite conseille -vierailun suorittanut kouluttaja olivat kuitenkin jo aiemmin an-
taneet hyvaa palautetta tunneista. Tastd voi paatella, ettd opettaja valmisteli tuntinsa
hyvin ja otti tyonsa kaikin puolin tosissaan. Onko pohjalla Edward T. Hallin sitee-
raaman ranskalaisen opettajan ajatus siitd, ettd ranskalaisen kasvatuksen periaatteena
on negatiivinen vahvistaminen (Hall 1990, 99)? Oppilaalle, tdssé tapauksessa opet-
tajalle, ei voi antaa suoraan hyvdi palautetta. Tama tuli ilmi myds oman tydurani
alussa ranskalaisessa koulussa, kun ranskalainen ty6toverini sanoi, ettei oppilasta saa
kehua, koska oppilas voi silloin luulla osaavansa jotain (TPK 2006).

Edward T. Hallin mukaan ranskalaiset johtajat, joiksi lasken kuuluvaksi koulu-
tarkastajatkin koulusysteemin hierarkian mukaan, ovat maineeltaan itsevaltaisia ja
vaativia, alaisiaan kohtaan kovia eivitka ajattele ndiden tarpeita (Hall 1990, 106).
Molempien esimerkkitapauksien (vuosina 1907 ja 2011) koulutarkastaja vastaa juuri
tétd stereotypiaa. Ndiden kahden tarkastuksen vililld on hieman yli sata vuotta, mutta
tarinoiden ajankohdat voisivat olla my®s toisinpdin. Eiko siis mikdén ole muuttunut
sadassa vuodessa? Olen ty0ssdni seurannut neljdd koulutarkastusta ja tavannut
kolme eri koulutarkastajaa. Kukaan heisté ei ole kuitenkaan toiminut edellé esitetty-
jen tarkastajien tapaan. Minua ei ole varsinaisesti tarkastettu, koska en ole Ranskan
valtion virkamies-opettaja, mutta tarkastaja on ollut kerran seuraamassa tuntiani.
Omassa koulussani meillé on ollut onni saada erittdin ammattitaitoisia ja inhimillisia
tarkastajia. TyoOtovereilleni ei ole jadnyt huonoja tai traumaattisia kokemuksia tar-
kastuksista. Tilanne on heitd etukéteen luonnollisesti jannittdnyt, mutta keskustelut
tarkastajan kanssa ovat olleet asiallisia ja kannustavia. Tosin tydtoverini ovat
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todenneet, ettd ulkomailla toimivissa ranskalaisissa kouluissa tarkastukset eivét ole
vélttdmattd yhté tiukkoja kuin Ranskassa. (TPK 2006; 2010; 2015; 2016.)

Vaikka tarkastajien joukossa on nykyisin my6s inhimillisié ja opettajia ohjaavia
henkil6itd, nuorten opettajien ahdistusta tarkastuksen ldhetessd on kuitenkin helppo
ymmartdd. Opiskeluaikana pedagogiset opinnot ovat olleet puutteelliset tai jopa
puuttuneet kokonaan. Osa opettajista ei ole koskaan varsinaisesti opettanut ennen
ensimmaistd tydvuotta. Jos jonkinlainen harjoittelu on opiskeluaikana jarjestetty, se
on kestdnyt esimerkiksi viikon, kuten esimerkkitapauksen opettajalla. Aineenopetta-
jan on sentdén tdytynyt suorittaa oman oppiaineensa yliopisto-opintoja kandidaatti-
tason verran, mutta luokanopettajien tilanne on ollut selvésti huonompi ja seka-
vampi. Heiltd vaadittavaan CRPE-kokeeseen on padssyt osallistumaan mité erilai-
simmilla taustaopinnoilla tai silld perusteella, ettd kokeeseen osallistujalla on itsel-
1adn kolme lasta. Nuorten, vastavalmistuneiden opettajien on tdytynyt tuntea suurta
riittdmattdomyyden tunnetta, kun he joutuvat vastuuseen suuresta alakoulun luokasta
ja kaikkien oppiaineiden opettamisesta, vaikka koetta varten on opiskeltu vain rans-
kan kielen, matematiikan ja yhden valinnaisen aineen oppisiséllot.

Myds suomalaiset vastavalmistuneet luokanopettajat ovat kertoneet, ettd ensim-
miinen tydvuosi on raskas ja opettaja on tuntenut usein avuttomuutta uudessa am-
matissaan. Suomalaisilla on kuitenkin takanaan vdhintién viisivuotinen kasvatustie-
teen maisteritason koulutus, joka on monipuolinen, sisdltdd harjoittelua koulussa ja
valmistaa heitéd tulevaan opettajan ammattiin. (TPK 2014.) Tuntuu kuitenkin siltd,
ettd ranskalaisilla monissa tapauksissa varsinainen koulutus on tapahtunut vasta
tyOssd ollessa. Opettajien tyopdivit venyvéat ddrimmaisen pitkiksi ja tuntien suunnit-
telu ja oppimateriaalin valmistaminen vie kohtuuttomasti aikaa. Lisdksi tarkastajien
luoma paine on entisestddn vaikeuttanut tilannetta. Kuten opettajat ovat kertoneet,
osa tarkastajista antaa neuvoja, mutta suurimmalla osalla opettajista on kokemuksia
tarkastajista, jotka vain arvostelevat. Mistd téllainen vallankdyttd on perdisin?
Ovatko viranomaiset niin huolissaan opettajien todellisesta ammattitaidosta, ettd kat-
sovat ainoaksi mahdollisuudeksi tarkastajan sdadnndllisesti suorittaman evaluoinnin?
Asiaan liittyy myo0s oleellisesti opettajan eteneminen uralla.

Kapinoivat opettajat

Tarkastuksen vaikutuksesta uralla etenemiseen kertoo entinen opettaja ja toimittaja
Maurice T. Maschino kirjassaan L école de la lachete (2007) (Heikko koulu). Kirja
on kriittinen kannanotto Ranskan koululaitosta kohtaan. Maschino on haastatellut
useita opettajia, joiden kokemuksista muun muassa koulutarkastuksesta hén kertoo
kirjassaan. Opettajien mukaan koulutarkastajat valvoivat aiemmin lahinna opetuksen
laatua. Osa tarkastajista oli pikkutarkkoja eiké saastellyt kritiikkid, mutta osa oli in-
himillisid ja antoi opettajalle neuvoja. Kun [UFM-laitokset alkoivat kouluttaa
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opettajia 1990-luvun alussa, muuttui myos pedagogiikka ja oppimiskésitys konstruk-
tivistiseksi. Nyt tarkastajat alkoivat vaatia, ettd opettajat kayttavét uusia menetelmid
ja rankaisivat nditd, jos opetus pohjautui liikaa tiedonsiirtoon ja opettamiseen seka
vanhaan oppimiskésitykseen. Maschino kertoo useista opettajista, joiden arvosanaa
tarkastaja oli rangaistustoimenpiteend laskenut. Tarkastuksesta saadun pedagogisen
arvosanan suurin mahdollinen pistemééra on 20. (Maschino 2007, 71-72.)

Yksi Maschinon haastattelemista opettajista on 30 vuoden tyduran tehnyt nais-
opettaja, joka oli saanut pedagogiseksi arvosanaksi tarkastajalta 18/20. Uuden tar-
kastajan kéynnin jilkeen hén sai arvosanan 9/20. Ensimméinen koulutarkastaja oli
kirjoittanut raportissaan muun muassa, ettd opettaja antaa oppilailleen parhaimmat
mahdollisuudet menestykseen, vaikka hén edustaakin niin sanottua vanhaa koulu-
kuntaa. Uusi tarkastaja sen sijaan oli halunnut rangaista opettajaa, joka vastusti mo-
dernia pedagogiikkaa. Opettajan olisi pitdnyt kunnioittaa oppilaiden autonomiaa ja
antaa heidan pitdd hauskaa. Opettajan mielestd hin ei kuitenkaan voinut laittaa op-
pilaita yksin keksimédan fysiikan lakeja tai kieliopin sdint6jd, vaan hén halusi opettaa
heitd. Han halusi myds luokkaansa tyoérauhan ja hyvén kurin. (Maschino 2007, 73—
74.)

Toinen opettaja, jolla oli 20 vuoden kokemus opetustydsté, oli saanut tarkasta-
jalta kiitosta ahkerasta tyOstddn ja hyviastd suhteestaan oppilaisiin, vaikka opettaja
kayttikin vanhaa metodia lukemaan oppimisessa. Kolme vuotta myéhemmin eri tar-
kastaja kielsi ehdottomasti kyseisen metodin kdyton, vaikka oppilaat olivat oppineet
lukemaan erittdin hyvin. Kun vanhemmat ja ammattiyhdistysliike protestoivat tar-
kastajan tekemad padtostd vastaan, tarkastaja antoi periksi. Kuitenkin seuraavana
vuonna hén jérjesti opettajalle oppilasmééréltéén erittdin suuren 6—7-vuotiaiden yh-
dysluokan ja yhden kuulovammaisen oppilaan. Opettajakunta, vanhempien suostu-
muksella, ehdotti kuulovammaisen lapsen sijoittamista lapsen edun takia naapuri-
kouluun, jossa luokkakoot olivat pienempid. Télloin pormestari, mitd ilmeisimmin
koulutarkastajan painostuksesta, vaati opettajalle rangaistusta ja siirtoa muualle,
koska tdma ei noudattanut lakia vammaisen lapsen ottamisesta luokkaansa. Opetta-
jan mielestd pormestari halusi ndyttdd valtansa ja tarkastaja rangaista opettajaa, joka
uskalsi vastustaa uutta pedagogiikkaa. Maschino kertoo kirjassaan useita vastaavia
tapauksia, joissa opettajan arvosana on laskenut huomattavasti tai han on joutunut
muiden kurinpidollisten toimien kohteeksi. Opettajat, jotka ovat uskaltaneet puuttua
asiaan, kapinoida ja tuoda tarkastajien mielivallan julkiseksi, ovat joutuneet suuriin
vaikeuksiin. Miten opettaja, joka on vuosikymmenet hoitanut tehtdvaansa erinomai-
sesti ja saanut tarkastajilta kiitosta ja positiivista palautetta tyOstdéin, muuttuu nyt
yhtékkid tarkastajan mielestd taipumattomaksi henkiloksi, joka on kykeneméton ke-
hittdmédn pedagogisia menetelmidaan? (Maschino 2007, 98—101.)

Peter Gumbel toteaa, ettd kun ranskalainen opettaja on aloittanut tySuransa,
héntd tarkkaillaan hyvin ldheltd. Han on kuin pelinappula, sen sijaan ettd hintd
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kohdeltaisiin ammattilaisena. Liian suuri maéré evaluointeja rasittaa seké oppilaita
ettd opettajia ja tavoitteena on vain koulutarkastajan saaminen tyytyvaiseksi. Minis-
terit, joilla itselldén ei ole mitddn kokemusta opetustyOstd, sanelevat opettajille me-
todit, joita heiddn on tydssddn kéytettavd. (Gumbel 2010, 159.) Tosin presidentti
Emmanuel Macron nimitti valtaan tultuaan uudeksi opetusministeriksi nimenomaan
koulumaailman ansioituneen ammattilaisen. Vuonna 2017 ministerind aloittanut
Jean-Michel Blanquer oli tydskennellyt muu muassa huippukorkeakoulu Essecin
rehtorina. Opetusministerind hin aloittikin valittdmasti koululaitoksen uudistamisen
luokkakokojen pienentdmiseen tahtdavilla toimenpiteilld sekd koulupudokkaiden tu-
kemisella mutta myos huippulahjakkaiden oppilaiden auttamisella. (Petdisto 2017,
204, 215-216.)

Julkisen koulun opettaja on Ranskassa valtion virkamies, jota ei voi erottaa ty0s-
tadn. Rangaistukseksi hdnen tydolojaan voidaan kuitenkin muuttaa, kuten edelld on
kaynyt ilmi. Osa Maschinon haastattelemista opettajista ei anna tarkastajien palaut-
teen ja arvosanan laskun kuitenkaan vaikuttaa itseensé ja ty6honsd. Vain tyduran
ensimmdinen tarkastus on heille tiarked, koska silloin opettaja saa lopullisen péte-
vyyden tyohonsa ja hénestd tulee valtion virkamies. (Maschino 2007, 151.) Myos
tissd tulee jélleen esiin opettajien koulutus. Kuinka tarkastaja voi rangaista opettajaa,
joka on valmistunut opettajaksi aiemman opettajankoulutussysteemin aikana? Onko
tyOssa pitkdan olleille opettajille jarjestetty tiydennyskoulutusta uudesta oppimiskéa-
sityksestd? Rangaistustoimenpiteet tuntuvat myos siksi oudoilta, etté opettajilla sa-
notaan olevan Ranskassa suuri vapaus luokkatyoskentelyssd. Kuitenkin valtio kont-
rolloi sité. (Tisserand 2014, 12—13.) Vallankiyttd koulussa on kuin ketjureaktio: tar-
kastaja kéyttdd valtaansa opettajiin ja ndmaé taas vastaavasti oppilaisiin tai jopa toi-
siinsa.

4.5 Vallankayttoa kulisseissa

Tasavallasta huolimatta henki on kuin kuningaskunnassa (Petiistd 1995, 95).

Oppilaisiin kohdistuvan vallankdyton lisdksi ranskalaisessa koulussa tulee esiin
opettajien keskindinen vallankaytto ja hierarkia. Maurice T. Maschino mainitsee esi-
merkkind hierarkian, joka pohjautuu muun muassa opettajien erilaiseen koulutus-
taustaan, viikkotuntimdériin ja palkkaukseen. Vidhitellen opettajien erot statuksessa
vaikuttavat my0s heididn kayttdytymiseensid. Maschino toteaa sen muistuttavan mo-
narkian aikaa, jolloin prinssi katseli ylhédltd alaspéin pientd markiisia. (Maschino
2007, 143.)

Tyopaikallani opettajien vélinen hierarkia tuli ilmi esimerkiksi siind, miten op-
pilaita ohjeistettiin puhumaan opettajille. Kun aloitin ty6t ranskalaisessa koulussa
vuonna 2006, ensimméinen rehtori kertoi, ettd oppilaat puhuttelevat kaikkia

155



Eeva Salo-Tammivuori

koulussa tydskentelevia aikuisia ranskalaisen tavan mukaan kohteliaasti Madame /
Monsieur. Han painotti, ettd ranskalaisessa koulussa emme ole lasten kavereita”,
vaan koulussa heidédn kanssaan tydskentelevid aikuisia. Kun opettajat puhuivat op-
pilaille toisista aikuisista, he kayttivat néista edelld mainittuja nimityksid. Tilanne oli
siis ranskalaisen kdytdnnon mukainen, henkilékunnan kesken tasa-arvoinen eiké ai-
heuttanut oppilaiden keskuudessa epéselvyyttd siitd, ettd kaikkia aikuisia on totel-
tava. Henkilokunta puhutteli tietysti toinen toisiaan etunimelld. (TPK 2006.)

My6hemmin, uusien rehtoreiden tullessa kouluun tilanne aluksi sdilyi samana,
kunnes vuonna 2013 se yhtikkid muuttui. Oppilaat, aivan nuorimpia 2—4-vuotiaita
lukuun ottamatta, olivat kutsuneet minua aina suomen kielelld opettajaksi tai rans-
kalaisen tavan mukaan Madame Salo-Tammivuoreksi. Nyt havaitsin kuitenkin kou-
lun uuden johdon ja uusien opettajien puhuvan kaikista meisté ei-ranskalaisista hen-
kilokunnan jasenistd oppilaille etunimell4 ja pian oppilaatkin alkoivat tietysti kayttaa
meisti ulkomaalaisista etunimidgmme. En puuttunut tilanteeseen, koska tydskentelin
koulussa silloin vain yhtend péivanad viikossa. Muutama vuosi myohemmin asia tuli
kuitenkin esille muuta kautta.

Suomalainen tyStoverini kirjoittaa:

Erityistd ihmetystd herdtti ei-ranskalaisten kollegoiden kutsumiskdytinto. Rans-
kalaisopettajiahan sddnnonmukaisesti (ellei asianomainen muuta ilmoita) kut-
sutaan teitittelytermeilld, Madame X / Monsieur X. Muunmaalaisia opettajia sen
sijaan kutsuttiin koulussa etunimelld. Tamd eriarvoistava kdytinté aiheutti kes-
kustelua asianomaisten kollegoiden kesken. Koimme, ettd aikuisten antama
malli johti siihen, etteivit oppilaat suhtautuneet meihin samalla arvostuksella
kuin ranskalaisiin opettajiin. Vaikka asia tuotiin rehtorin ja muiden tyotoverei-
den tietoisuuteen, mikddn ei muuttunut. Vaikutelma on, ettd ranskalaiset todella
ovat ylimielisid, lieko siirtomaaherrojen asennoituminen kanta-asukkaisiin
taustalla? Vaikka poikkeuksia luonnollisesti on, vditdn, ettd ranskalaisilla on
erityistd taipumusta sokaistua vallasta. (SOPE 10, 2017.)

Ranskalaisessa yhteiskunnassa lapset ovat perinteisesti puhuneet myds muista aikui-
sista kuin opettajista kdyttden termejd Madame (+ sukunimi) / Monsieur (+ suku-
nimi). Néin olen kuullut oppilaidenkin usein puhuvan luokkatoveriensa vanhem-
mista. Tdmé& on kuulunut lasten kotona saamaan kohteliaisuuskasvatukseen. Etuni-
men kaytto tarkoittaa lapselle tuttavallisuutta ja hén voi késittdd henkilon olevan ver-
taisensa, “kaveri”, ei aikuinen, jota tdytyy kuunnella ja totella.

Suomalainen tyGtoverini jatkaa:

Kutsumiskdytinto, joka koulussa oli kdytéssd (ulkomaalaisten kutsuminen etu-
nimelld) johti koomisiin seuraamuksiin. Kuten sanotaan, totuus tulee ulos lasten
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suusta. Erds 5-vuotias viittasi puheessaan [ei-ranskalaiseen] kieltenopettajaan
kutsuen tdtd isoksi pojaksi (grand gargon). Tdmd ei missddn tapauksessa tulisi
kuuloonkaan vastaavan ikdisestd ranskalaisopettajasta puhuttaessa. (SOPE 10,
2017.)

Kielentutkija Johanna Isosivi on tutkinut viitdskirjassaan (2010) ranskan kielen pu-
huttelumuotoja ja toteaa, etti tydeldmaissé kaytetddn Monsieur- ja Madame-tittelid
puhuteltaessa ylemméissd asemassa olevia henkilditd. Ylemmaéssd asemassa oleva
sitd vastoin puhuttelee alaisiaan etunimelld. (Isosdvi 2010, 84-87; 2015, 336-337.)
Taménkin takia vuonna 2013 koulussamme alkanut tapa puhua oppilaille meisti ei-
ranskalaisista etunimelld tuntui erikoiselta ja jopa epédkohteliaalta. Miksi rehtori ha-
lusi kasvattaa ranskalaisia lapsia ajatukseen, ettd ulkomaalaisia puhutellaan etuni-
melld kuten tyOeldmaissa alaisia tai kuten aikoinaan puhuteltiin palvelijoita? Puhut-
telukdytinto liittyi joskus myds sithen, millainen suhde tuntiopettajalla oli rehtorin
kanssa. Mielenkiintoinen esimerkki on koulumme ei-ranskalainen tuntiopettaja, joka
oli aluksi rehtorin kanssa hyva “’kaveri” ja vietti tdimin kanssa aikaa myds koulun
ulkopuolella. Rehtori puhui tuolloin opettajasta oppilaille aina kdyttden ilmaisua
Monsieur X. Kun kyseisten henkiléiden kesken ilmeni mydhemmin ristiriitoja, reh-
tori alkoi puhua oppilaille opettajasta kidyttden timén etunimed. Opettaja siis laitet-
tiin nyt hinelle kuuluvaan alaisen asemaan, myos oppilaisiin ndhden ja tima naytet-
tiin oppilaille puhumalla heille opettajasta etunimelld. (TPK 2016.)

Meille ei-ranskalaisille tuli vaistiméttd mieleen, ettd osa opettajista / rehtori ha-
lusi korostaa ranskalaisten opettajien auktoriteettia ja paremmuutta esimerkiksi ku-
rinpidollisissa tilanteissa. Ranskalainen ty6toverini totesi kerran, ettd monilla rans-
kalaisilla on edelleen ulkomaille tullessaan paljon siirtomaavalloittajien mentaliteet-
tia (TPK 2016). Totta kai lapset joissakin tilanteissa tottelivat helpommin didinkie-
lenddn ranskaa puhuvaa opettajaa Madame X / Monsieur X kuin ei-ranskalaista, jota
he opettajien antaman esimerkin mukaan kutsuivat etunimelld ja josta ranskalaiset
opettajatkin kdyttivat heille puhuessaan etunimea. Ei-ranskalaiset tuntiopettajat siis
laitettiin opetustilanteeseen ja heille annettiin vastuuta kuten ranskalaisille. Heille ei
kuitenkaan annettu lasten silmissd samaa asemaa kuin ranskalaisille, vaan ero tehtiin
kutsumiskdytannon avulla.

Seuraavina vuosina koulussa aloittaneet uudet ranskalaiset opettajat puhuivat op-
pilaille ei-ranskalaisista etunimelld ehkd myds siksi, ettd he kuulivat koulussa pidem-
padn tyoskennelleiden kollegoiden tekevdn niin. Kukaan heistd ei kuitenkaan ky-
seenalaistanut tatd selvésti ranskalaisesta normaalikdytdnnostd poikkeavaa kutsu-
mistapaa. Yksi opettaja oli Suomeen tultuaan vuonna 2015 jopa saanut koulun joh-
dolta ohjeen, ettd ranskalaisia kutsutaan Madame / Monsieur ja muita etunimelld.
Kun kyseiselle opettajalle selvisi, ettd kutsumiskayténto oli koulun alkuvuosina ollut
erilainen, hdn tuli pahoittelemaan tilannetta ja ohjeisti heti oman luokkansa
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puhumaan toisin. Hin ymmadrsi tilanteen epétasa-arvon ja ristiriidan lasten kannalta.
Osa opettajista sen sijaan jatkoi edelleen etunimien kéyttda puhuessaan oppilaille ei-
ranskalaisista. (TPK 2016; 2017.)

Kutsumiskdytinnon yhteydessd voidaan ajatella Martine Abdallah-Pretceillen
kulttuurisuus-kasitettd. Pelkdstd kulttuurista puhumisen sijaan pitéisi kiinnittdd huo-
miota sithen, miten kulttuurisia piirteitd (tdssd kutsumiskdytiantod) kdytetdin tai mi-
ten kommunikoitaessa voidaan helposti manipuloida toisia, tdssa siis oppilaita. (Ab-
dallah-Pretceille 2013, 18—19.) Fred Dervin vastaavasti kiinnittdd huomiota siihen,
miten kulttuurieroja luodaan erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ja miten niitd kay-
tetddn ryhmii erottavina symboleina (Dervin et al. 2013, 105-107).

Mielenkiintoinen esimerkki on myds vuoden Suomessa tyoskennellyt ranskalai-
nen tyotoverini, joka poikkeuksellisesti itse halusi, ettd oppilaat kutsuvat hénti etu-
nimelld. Opettaja toi koulussa selvésti henkilokunnan tietoon, etti hénesté oppilaille
puhuttaessa saa kayttdd etunimed. Ranskalaiset opettajat kokivat timéan kuitenkin il-
meisen vaikeana ja he puhuivatkin kyseisestd kollegasta usein oppilaille kéyttden
ilmaisua, Monsieur X. Opettajilla oli siis vaikeuksia puhua oppilaille ranskalaisesta
opettajasta etunimelld, mutta ei mitddn vaikeuksia kayttdd etunimed puhuessaan op-
pilaille ei-ranskalaisista kollegoista. (TPK 2016.)

Suomessa etunimen kaytto eri tilanteissa on jo vuosia ollut yleistd eikd se tuota
suomalaisten keskuudessa ongelmia. Ranskalaisen koulun tapauksessa ongelman ai-
heutti kuitenkin se, ettd lapset opetettiin suhtautumaan ranskalaisiin ja ei-ranskalai-
siin koulussa tydskenteleviin aikuisiin eri tavoin. Asia tuntuu ristiriitaiselta myds
siksi, ettd ranskalaiset painottavat yleensd eldmén kaikilla osa-alueilla demokratiaa
ja tasa-arvoa tai ainakin he puhuvat niisti paljon. Suomalaisissa kouluissa on jo pit-
kadn puhuteltu koulun kaikkia opettajia ja muuta henkilokuntaa etunimelld. Asia ei
varmasti ole aiheuttanut ongelmia, koska tilanne on demokraattinen ja lapselle sel-
ked. Sama kutsumiskdytanto koskee kaikkia aikuisia. Jokaista arvostetaan ja jokai-
nen kouluyhteison jésen on tirkeé.

Tyopaikkani tapauksessa voidaankin kysyé, ajattelivatko ranskalaiset etunimen
kdyton olevan niin voimakkaasti suomalainen kommunikointitapa, ettd he kéyttivit
etunimed puhuessaan oppilaille meisté ei-ranskalaisista. Tat4 ajatusta ei tue edelld
esiin tullut esimerkki rehtorin muuttuneesta puhuttelutavasta tuntiopettajaa kohtaan,
kun keskindiset vélit muuttuivat. Samoin rehtori ohjeisti uutta opettajaa vuonna 2015
puhumaan oppilaille vain ei-ranskalaisista etunimelld. Kuitenkin koulussa on tyds-
kennellyt useita kansallisuuksia edustavia henkil6itd, joiden kotimaassa etunimen
kaytto ei ole yhté yleistd kuin Suomessa. Tdmén takia viitén, ettd kutsumiskaytin-
ndssd ei ole ollut kysymys suomalaisen kommunikointi- ja puhuttelutavan tuntemi-
sesta, vaan ldhinnd vallankaytostd, jossa tulee esiin koulun henkilokunnan hierarkia
kansallisuuteen liittyen.
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Keskustelin opettajien kutsumiskédytdnnostd ranskalaisen yliopiston opettajan-
kouluttaja-psykologin kanssa. Hin piti epétasa-arvoisena, ylimielisena ja epakohte-
liaana vuonna 2013 koulussamme alkanutta kdyténtod, jossa ei-ranskalaisia kutsut-
tiin etunimelld. Psykologi sanoi, ettei Ranskassa vastaava olisi mahdollista. Lapsille
el voi opettaa, ettd kaikkia ulkomaalaisia voi kutsua etunimelld, mutta ranskalaisista
taytyy kiyttdd kohteliaita puhuttelumuotoja. Tédssd tapauksessa on kysymyksessd
hierarkian korostaminen, ei kasvatuksellinen yhtendisyys. Lisdksi rehtori tai koko-
paivity0Ossa olevat opettajat eivét voi Ranskassa paattad tuntiopettajien puolesta, mi-
ten heitd kutsutaan. Kohteliasta on kysya asiaa jokaiselta itseltdén. (TPK 2017.)

Voiko tyopaikkani tapauksessa kysymyksessd olla my0s erddnlainen toiseuden
pelko, josta kasvatustieteilijat Mirja Talib ja Matti Meri seké yhteiskunnallis-histo-
riallisen kasvatuksen dosentti Jan Lofstrom kirjoittavat? Kun kohtaamistilanteeseen
liittyy epdvarmuutta, toinen tulkitaan vdhéttelevin attribuutein. Muutamalla erotte-
luun tdhtadvalld sanalla luodaan tilanne, jonka tarkoitus on saada toinen tuntemaan
itsensd vihempiarvoiseksi. (Talib & Lofstrom & Meri 2004, 128-129.) Toisaalta,
kuten Outi Tuomi-Nikula toteaa saksansuomalaisia késittelevissé tutkimuksessaan,
vieraassa kulttuuriympéristossa eldminen kehittdd ihmisissé tietynlaisen puolustus-
mekanismin, joka ilmenee esimerkiksi omien kulttuurielementtien tai tapojen koros-
tamisena (Tuomi-Nikula1989, 104). Sosiaalipsykologi Alex Gillespie (2006) on to-
dennut, ettd toiseuttamalla pyritddn vahvistamaan ja puolustamaan omaa mindi ja
luomaan samalla eroja suhteessa toiseen tai muihin. Pahimmillaan tdmé voi johtaa
jopa rasismiin. (Dervin et al. 2013 102; ks. my0s: Gillespie 2006.)

Nayttdd siltd, ettd osa ranskalaisista opettajista / rehtoreista ei ole tarkkoja omasta
auktoriteetistaan ainoastaan lasten suhteen vaan my0s ei-ranskalaisten kollegoiden
suhteen ja heihin halutaan tehdé selvéd ero. Ehkd pelko ja himmennys ulkomailla
toimivassa ranskalaisessa koulussa, kaukana kotoa, vieraassa maassa ja oudossa
kulttuurissa saa aikaan sen, etti omaa asemaa tdytyy korostaa mitd erilaisimmilla
tavoilla. Téssa tapauksessa siis opettamalla lapsille, ettd ranskalaisia opettajia kutsu-
taan Madame / Monsieur ja muita etunimelld.

Koulussa tydskennellyt ei-ranskalainen tuntiopettaja kirjoittaa:

Mielestdni ranskalaisilla on kulttuurisesti katsottuna ylimielisyyttd heiddn his-
toriastaan johtuen ja vddrd ylpeys, joka perustuu maan pitkddn historiaan ja
tahdn liittyvd katkeruus, joka johtuu nyky-maan huonosta kunnosta. Ylimielisyys
peittdd tdassd heikon valtion tilannetta, joka ndkyy myos muiden maiden kansa-
laisten, esim. suomalaisten, syrjimisessd. Kuitenkin minun mielestdni tdmd on
kateellisuutta, joka perustuu siihen, ettd pienen maan [Suomi] saavutukset ulot-
tuvat huomattavasti korkeammalle kuin vanhan, historialtaan ja kulttuuriltaan
rikkaan, isomman valtion [Ranska]. (SOPE 9, 2017.)
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Olen kenttiatyomatkoilla vieraillut Ranskassa vain yhdessé alakoulussa, jossa 3—10-
vuotiaat oppilaat saivat kutsua kaikkia koulun opettajia ja rehtoria etunimelld. Tassa
pienessid kyldkoulussa oli nelja opettajaa ja luokat olivat oppilasmiériltdén selvasti
pienempii kuin yleensd Ranskassa. Henkilokunta oli sielld yhdesséd sopinut, miten
oppilaat saivat heitd puhutella. Toisessa koulussa 3—5-vuotiaat saivat kutsua opetta-
jaansa etunimelld, mutta siirtyessédn 6-vuotiaiden luokalle he alkoivat kéyttdd opet-
taja-sanaa. Nama koulut ovat kuitenkin olleet poikkeuksia. Ranskalaisten itsensa
mukaan koulussa puhutellaan edelleen opettajaa Madame / Monsieur tai maitresse /
maitre. Viimeksi mainitut tarkoittavat alakoulun nais- ja miesopettajaa. (KTPK
2013.) Ranskalaisen yhteiskunnan ja koululaitoksen muuttuessa tulee olemaan mie-
lenkiintoista ndhdad, muuttuuko kutsumiskéytinto vai haluavatko ranskalaiset séilyt-
tdd perinteisen tavan. Opettajat toteavat keskusteluissa usein, ettd lapsiin pitdd séi-
lyttaa tietty etdisyys, eivitkd he ole oppilaiden “kavereita”. Etdisyytta ylldpidetdan
muun muassa kutsumiskdytdnnon avulla. (TPK 2017; 2018; 2019.)

4.6 Ranskalaisen kasvatuksen lahtokohdat

Ranskalaisessa kulttuurissa kohteliaisuutta ja hyvid kdytostapoja opetetaan lapsille
pienestd saakka. Tervehtiminen, kiittiminen ja anteeksipyyntd ovat tiarked osa rans-
kalaista kommunikointia ja niitd opetetaan sekéd kotona ettd koulussa. Ranskalaiset
vanhemmat ja opettajat ovat pitkéjénteisid ja ehdottomia néitd asioita vaatiessaan.
Lapsen viasymys ei riitd selitykseksi sille, ettei lapsi tervehdi toisia. Vastaavasti olen
nidhnyt usein, ettd koulussa opettaja ei irrota otettaan lapselle antamastaan paperista
ennen kuin on kuullut kiitoksen merci.

Suomalainen kieltenopettaja kirjoittaa ranskalaisen koulun oppilaistaan Rau-
malla:

Kaiken kaikkiaan oli ihastuttavaa, miten kohteliaita jopa murrosikdiset ranska-
laiset ovat! Sen asian haluaisin tuoda suomalaiseen kouluun. (SOPE1, 2012.)

Ranskalaisessa koulussa opetusta seurannut suomalainen opettaja kertoo:

Thailtavaa ranskalaisessa koulussa mielestdni olivat lasten hyviit kdytéstavat ja
toisten huomioiminen. (SOPES, 2016.)

Tarmo Kunnas toteaa ranskalaisen lastenkasvatuksen perustuvan pohjoismaista hie-
rarkkisempaan ja autoritaarisempaan malliin. Hin kumoaa yleisen kasityksen Rans-
kan maineesta boheemina maana ja toteaa Ranskan olevan kurinalaisuuden ja jérjes-
tyksen maa. Tutustuttaessa vanhempaan ranskalaiseen kirjallisuuteen voidaan ha-
vaita autoritaarinen yhteiskunta, jota vastaan myShemmin on syntynyt radikaalien

160



Ranskalaisen kasvatuksen perint6

toisinajattelijoiden vapaamieleinen Ranska. Kuitenkin vanhoja rakenteita on edel-
leen paljon jéljelld ja kurinalaisuus nékyy ranskalaisessa kasvatusperinteessa. Rans-
kalainen lapsi joutuu osaksi kokonaisvaltaista koulutusjérjestelmaé jo 3-vuotiaana ja
hinté rangaistaan, kuritetaan ja kisketdan useammin kuin Suomessa. (Kunnas 1993,
181; 1995, 17.)

Kovan kasvatuksen jéljiltd ranskalaiset eivét kuitenkaan vaikuta ahdistuneem-
milta ja ongelmallisemmilta kuin pohjoismaalaiset, vaan ovat mitd miellyttdvimpia,
sosiaalisia kanssaihmisid. He eivit néytéd juurikaan kédrsineen kovasta ja kilpailulli-
sesta kasvatuksesta. (Kunnas 1993, 181; 1995, 17.) Toimittaja Helena Petdisto ko-
rostaa, ettd kasvatus tarkoittaa Ranskassa hyvien tapojen, itsekurin ja tietyn tyylin
iskostamista lapsiin eiké ankaruus ndyta jattdvan heihin mitdén traumoja. Lapsille ja
nuorille on asetettu selvit rajat ja niitd valvotaan sekd kodin ettd koulun toimesta.
Kun lapsi kayttdytyy koulussa sopimattomasti, opettaja ottaa yhteyttd kotiin, jossa
asiaan suhtaudutaan vakavasti, ei suinkaan torjuvasti. Ranskalaisille vanhemmille on
kunnia-asia, ettid heidén lapsensa ovat hyvin kasvatettuja. Petéisto ei ole kuullut yh-
denkddn ranskalaisen valittavan saamastaan ankarasta kasvatuksesta. Pdinvastoin,
ystdvien aikuiset lapset kertovat kasvattavansa omia lapsiaan samalla tavalla, kuin
heiti itseddn on lapsena kasvatettu. (Petiistd 1995, 73; 2007, 78.) Kunnaksen mie-
lestd pelkka kasvatus ei kuitenkaan ole vastuussa siitd millainen ihmisesti tulee. Ole-
mukseen vaikuttaa myo0s se, ettd pientd ranskalaista lasta ympéar6i avoimempi, au-
rinkoisempi ja myonteisempi ilmapiiri kuin pohjoismaista lasta. Pehmeit ja vapaa-
mieliset kasvatusperiaatteet meilld Suomessa eivit ole saaneet aikaan sen ystavalli-
sempid, sosiaalisempia ja tasapainoisempia yksil6itd kuin vanha autoritaarinen rans-
kalainen perinne. (Kunnas 1993, 181; 1995, 17.)

Suomalainen opettaja kirjoittaa ranskalaisten oppilaidensa vanhemmista:

...ranskalaiset aikuiset ovat hyvin vdilittomid ja hauskoja ihmisid — toisin kuin
ajattelisin heiddn olevan ranskalaiskoulua kdyneind. Ehkd koulu ei kuitenkaan
lopullisesti mddritd ihmisen toimintaa, vaan tulee muita, mddrddvimpid teki-
Jjoitd aikuisen ihmisen ajatteluun ja toimintaan mukaan. (SOPE3, 2013.)

Kasvatukseen, vanhemmuuteen ja eldménhallintaan perehtynyt psykologi Keijo
Tahkokallio kritisoi suomalaisia vanhempia, jotka eivit osaa pitdd kiinni rutiineista
vaan keskittyvit tyydyttdiméaén lastensa mielihaluja. Lasten elamésti puuttuu ennus-
tettavuus ja ruokailu- ja nukkumaanmenoaikojen vaihtelu aiheuttaa lapsen elimis-
toon jatkuvan stressitilan. Tahkokallio kehottaa ottamaan mallia ranskalaisista van-
hemmista, joille lapsen elamédd ympardiva struktuuri on hyvin tirkedd. Lapsen
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paivarytmi, aikataulut ja ruokailutottumukset toistuvat Ranskassa pdivéstd toiseen
samanlaisina.”®

Mielenkiintoisen nédkokulman ranskalaiseen kasvatukseen tarjoaa amerikkalai-
nen Pamela Druckerman, joka asuu Ranskassa englantilaisen aviomiehensai ja kol-
men lapsensa kanssa. Han on kirjoittanut ensimmaéisen lapsensa odotuksesta ja syn-
tymaéstd sekd koulun aloituksesta kirjan Kuinka kasvattaa bebé - Vanhemmuus Pa-
riisin malliin (2012). Kirja on erittdin myonteinen ranskalaista lastenkasvatusta ja
koulusysteemié kohtaan. Druckerman arvostelee kirjassaan amerikkalaisia, kilpailu-
henkisid vanhempia ja toteaa amerikkalaisen vanhemmuuden olevan stressaavaa ja
uuvuttavaa. Ranskalaisvanhemmat hdilyvat hdnen mukaansa lastenkasvatuksessa
adrimmadisen tiukkuuden ja éllistyttdvan sallivuuden vililld. Lapsen ympiérille ale-
taan jo pienend rakentaa “kehystd”, cadre, jonka sisélld on maaritelty, mité lapsi saa
tehda ja miké vastaavasti on kiellettyd. Vanhemmat ja opettajat kdyttavit paljon ai-
kaa selittamalla lapselle nditd sddntdjd. Kuitenkin aikuinen on se, joka paittia asiat.
Lauseen Mind olen se, joka piittid *° voi kuulla jatkuvasti niin vanhempien kuin
opettajienkin lausumana. (Druckerman 2012, 19-20, 269, 271.)

Myos tyosséni sekéd vapaa-aikana ranskalaisten kanssa olen havainnut, ettd rans-
kalaiset vanhemmat ovat ehdottoman tarkkoja lapsensa pdivérytmistd. Lapsilla on
selvit sdanndt sekd kotona ettd koulussa ja niitd tulee noudattaa. Lapsia ei laiteta
valintatilanteisiin, joihin he eivit ole vield valmiita. He eivit itse paété asioita, vaan
voivat turvallisesti luottaa siihen, ettd aikuiset hallitsevat tilanteen ja ottavat siitd
vastuun. Toisaalta seurauksena tdsté on se, ettd ranskalaiset lapset ja nuoret ovat sel-
visti epditsendisempid kuin suomalaiset ikdtoverinsa. Tédhin ovat kiinnittdneet huo-
miota suomalaisiin kouluihin lapsensa laittaneet ranskalaiset vanhemmat sekd Rau-
malla vierailleet ranskalaiset opettajaryhmit. Helena Petéiston mukaan lapsuus kes-
tdd Ranskassa paljon kauemmin kuin Suomessa. Vanhemmat pitdvét lapsen perheen
parissa pitkdin ja ovat valmiita panostamaan yhteiseen aikaan. Lasten ei tarvitse ai-
kuistua liian aikaisin eikd heidén edes anneta sitd tehda. (Petdistd 2007, 78.)

Mots magiques — Taikasanat

Ranskalainen Virginie Taittinger antaa kdytosoppaassaan Avec un zeste de courtoisie
— Le savoir-vivre aujourd’hui (Hiukan kohteliaisuutta — nykypdivin hyva kay-
t6s)(1996) ohjeita muun muassa lastenkasvatuksesta. Ohjeet ovat Ranskassa edel-
leen, yli 20 vuotta teoksen ilmestymisen jalkeen, samoja. Mitd nuorempana niita

% Husu, Petra 2014
<http://yle.fi/uutiset/psykologi levoton lapsuus saa aikaan masentuneita aikuisia/7
014806> luettu 28.1.2014.

9 C’est moi qui décide.
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tapoja aletaan opettaa lapselle, sitd automaattisemmiksi ne tulevat eivitkd tunnu lap-
sesta kompeloiltd. Kasvatus on rajojen asettamista ja niissd pysymistd. Kaiken ta-
kana on kunnioitus toisia ihmisié kohtaan ja titd yritetddn juurruttaa lapsen mieleen.
Kasvatuksen suuriksi periaatteiksi Taittinger nimed tervehtimisen ja kiittdmisen
opettamisen lapsille. Pelkkd bonjour tai merci eivit kuitenkaan riitd, vaan niiden pe-
radn lisitadn aina puhuttelu, esimerkiksi Madame (rouva) tai Mamie (mummi). (Tait-
tinger 1996, 108-110, 112.) Jos lapsi vastaa &idilleen tai isdlleen ainoastaan merci,
voivat vanhemmat kysya ketd lapsi oikein kiittd4, koiraako (Isosdvi 2015, 338—339;
ks. my0s: Kerbrat-Orecchioni 1992, 52—53). Suuriin periaatteisiin kuuluvat myos
pOytitavat. Lapsille painotetaan, ettd ennen ruokailua on pestiva kéadet, kyynérpaita
el saa pitdd poydalla ja ruokapOydastd poistumiseen on pyydettdva lupa. Tamén li-
séksi aikuisten puhetta ei saa keskeyttdd ja kun lapsi ja aikuinen ovat menossa yhtd
aikaa ovesta sisdén, lapsen tdytyy perddntya ja antaa aikuisen mennd ensin. (Taittin-
ger 1996, 108-110, 112.)

Viimeksi mainittuun tapaan yksi haastattelemistani ranskalaisista dideistd on
kiinnittényt huomiota Suomessa. Hén kertoo:

Kulttuurisesti se ehkd kauhistuttaa tai hdiritsee, koska ... kylld, ne ovat pienid
asioita, joihin kiinnitdn huomiota ... joihin ... siis, esimerkiksi kun menen kou-
luun ... ja kun ...jos avaan oven ... Ranskassa, jos lapsi menee ohitseni, huo-
mautan asiasta. Olen aikuinen, lapsi pddstdd minut menemddn ensin. Ei Suo-
messa, se on ldhes toisinpdin. Siis, mind ... kaipaan tditd jossakin mielessd, mutta
samalla en voi sanoa, etteiko se olisi ... tdssd, myonndn ettd se liittyy kulttuuriin
... Se on jotain pientd ... jossa on pieni miellyttivi puoli. '°(A10,2013.)

Aitid miellytti4 Ranskassa tapojen opettaminen lapsille, vaikka hiin ei aina pidikéiin
tavasta, jolla niitd opetetaan. Suomessa hintd vastaavasti harmittaa se, etti hyvii ta-
poja ei hinen mielestiin tiilld opeteta. (A10, 2013.) Myds lasten opettaminen koh-
teliaisiin poytdtapoihin aloitetaan Ranskassa varhain ja tdssékin vanhemmat ja opet-
tajat ovat ehdottomia. Néisti asioista ei neuvotella lapsen kanssa. Saman ranskalai-
sen didin lapset olivat havainneet Suomessa syntymépéivilld pdytédtapoihin liittyen
eroja:

100 Culturellement ¢a va peut-étre me choquer ou me déranger parce que ... oui, c’est des

petites choses auxquelles je vais attacher de I'importance ... auxquelles j'ai ... et donc,
le fait par exemple que je vais rentrer dans [’école ... et que ... si j ouvre la porte ... en
France, si un enfant me passe devant, je vais lui faire la réflexion. Je suis [’adulte,
l’enfant va me laisser passer. Pas en Finlande, c’est presque le contraire. Et donc, je
... Je vais le regretter dans un certain sens mais en méme temps je ne peux pas dire que
¢a soit .. voila, j 'avoue que c’est trés culturel... ¢ est un petit quelque chose ... qui voila
¢a a un petit coté agréable.
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Lapseni tekivdt huomion, en tiedd onko se ndin joka paikassa, onko se ndin koko
ajan, mutta kun vietimme heiddn syntymdpdividdn, he tarjosivat kakkua ja las-
teni ensimmdinen huomio oli itse asiassa minua katsoen ja sanoen.: "He [suo-
malaiset lapset] eivdt odota, ettd kaikille on tarjottu ennen kuin syovdit.” Heille
[lapsilleni] se... koska tdssd, me todella koko ajan huomautamme heille asi-
asta... ne ovat pienid asioita, siis ajattelen sen olevan kulttuurista, siksi sanoin,
kulttuurien ero on joka tapauksessa hyvin tirkedd.'"" (A10, 2013.)

Ranskassa ndmai ovat lapsille opetettavia tirkeitd pdytitapoja, olipa kysymyksessd
ateria tai syntymapaiviakakku. Lasten koulutus pdytitapoihin alkaa niinkin vapaa-
muotoisista tilaisuuksista kuin merkkipaivistd. Sama korostuu koulussa, kun luo-
kassa vietetddn oppilaan syntymépaivad. Osallistuin koulussa joka vuosi monta ker-
taa lasten juhliin. Aiti oli leiponut kakun, jonka piivinsankari tarjosi luokkatovereil-
leen koulupidivén aikana. Joka kerta lapset odottivat kiltisti, ettd jokaisen lautasella
oli kakkupala, sitten toivotettiin yhteisesti hyvié ruokahalua bon appétit ja vasta sen
jalkeen oppilaat alkoivat syddd kakkua. Minut kutsuttiin usein myds oppilaiden ko-
tiin vierailulle tai syntymaépaiville ja pOytétavat olivat tietysti siellakin samoja. Lap-
set my0s muistuttivat toisiaan odottamisesta, jos joku nuorimmista vahingossa alkoi
syoda kakkua liian aikaisin.

Lasten kasvattaminen kohteliaisuuteen alkaa siis jo hyvin nuorena ja Ranskassa
on saatavana suuri mairé aiheeseen liittyvaa kirjallisuutta. Yksi uusimmista lapsille
suunnatuista kaytosoppaista on Le Grand Livre des Bonnes Maniéres ou “comment
bien vivre ensemble” (2017)(Suuri hyvien tapojen kirja tai “miten eletddn yhdessi
hyvin”). Kirjassa esitellddn erdénlaisten sarjakuvien ja esimerkkien avulla kohteli-
aita poOytdtapoja sekd muun muassa kaupassa, autossa ja uimarannalla kayttayty-
mistd. Kirjan tavoitteena on opettaa lapsille seké toisten ihmisten ettd ympariston
kunnioitusta. Kirjaan liittyy kolme erillistd sarjakuvataulua, joiden avulla vanhem-
mat voivat kerrata lastensa kanssa aiemmin opittua.

Aikuisille suunnattuja kdytosoppaita on saatavissa my0s suuri valikoima. Yksi
perusteellisimmista teoksista on Sabine Denuellen yli 600-sivuinen, Larousse-kus-
tantamon julkaisema Le petit Larousse du Savoir-Vivre (2016) (Pieni hienon kay-
toksen Larousse). Kirjassa ohjeistetaan kiyttaytymistd elamain eri tilanteissa, arjessa
ja juhlissa, tyoeldmassd sekéd kotona. Ohjeita annetaan myds itsensd ilmaisemiseen

00 Mes enfants ont fait une réflexion, alors je ne sais pas si c’est partout, si ¢ était tout le

temps comme ¢a mais quand on a fait leur anniversaire ils ont servi le gdteau et la
premiere réflexion de mes enfants en fait ¢a a été de regarder et de me dire : « Ils
attendent pas que tout le monde soit servi pour manger. » Eux, c¢’est... parce que voila,
nous c’est vrai qu’on va tout le temps leur faire la réflexion... c’est des petites choses,
alors je pense que c’est peut-étre culturellement, c’est pour ¢a que je disais, I’écart de
culture est quand méme trés important.

164



Ranskalaisen kasvatuksen perint6

sekd kommunikointiin liittyen. Kéytdsoppaita on saatavilla my6s mukana kuljetetta-
vina taskukirjoina, joihin on koottu tiivistetysti tdrkeimmaét ohjeet.

Ranskassa kolmisenkymmentd vuotta asunut suomalainen kirjailija Leena Ran-
tanen kirjoittaa teoksessaan Avioliittoon ranskalaisittain ja muita kertomuksia Pa-
riisista (2016) ranskalaisten kéytostavoista ja kohteliaisuudesta:

Joelle mennessdni néden puistossa vetelehtivid tupakoivia, olutta kittailevia poi-
kajoukkoja, jotka kaukaa néyttivdt ryhdittomiltd, huonotapaisilta, mutta kun tu-
len kohdalle ja katson silmiin, usein sattuu ettd yksi heistd tervehtii, Bonjour
Madame, sitten kaikki muutkin. Kevein askelin jatkan matkaa. (Rantanen 2016,
89.)

Kirjailija on kiinnittdnyt huomiota myos ranskalaisten vanhempien ehdottomuuteen
ja tapaan opastaa jo pienid lapsia kohteliaisuuteen. Han kertoo esimerkin pienesta
tytostd, joka pyysi didiltdan vettd. Lapsi sai vettd vasta, kun hdn muisti tarkeét sanat
ole hyvd (s’1l te plait), jotka Ranskassa lisdtdén aina pyynnon loppuun. Rantasen mu-
kaan Suomessa kohteliaisuutta pidetddn teenniisyytend, mitd se ei kuitenkaan ole
elavissd elamassd. Kaikkialle ranskalainen kohteliaisuus ei kuitenkaan ylld. Muun
muassa konsertit ja ndytdnnot alkavat vadhintdén viisitoista minuuttia my6hdssa ja
sen jilkeenkin ihmisid saapuu paikalle vield tunnin kuluttua tilaisuuden alkamisesta.
(Rantanen 2016, 89, 91.)

Kun ranskalaiseen kotiin saapuu vieraita, lapsilta edellytetidn kohteliasta kdy-
tostd. Helena Petdisto kertoo 2,5-vuotiaista kaksosista, jotka silmiin katsoen kétteli-
vit kotiin tulevia vieraita ja tervehtivét nditd sanoen: “Bonjour Madame, Bonjour
Monsieur.” (Petdisto 1995, 73.) Yksi ensimmadisid muistojani vuodelta 2005 liittyen
ranskalaisiin lapsiin on vastaavanlainen. Koulumme edessi seisoi ranskalainen &iti
poikansa kanssa ja odotti koulusta tulevaa vanhempaa sisarusta. Tervehdimme &idin
kanssa toisiamme, jolloin &iti kehotti rattaissa istuvaa 2-vuotiasta poikaansa terveh-
timddn minua. Poika nousi rattaista, kdveli luokseni, ojensi kitensa ja sanoi: ”Bon-
jour, Madame.” (TPK 2006.)

Suomeen tulleiden ranskalaisten nuorten ensimmadiset havainnot ovat usein liit-
tyneet ihmisten surumielisyyteen. Monet oppilaani ovat téstd minulle maininneet.
Teini-ikdinen koulumme oppilas ihmetteli, miksi suomalaiset ovat aina niin surulli-
sen ja vihaisen nékdisid eivitkd hymyile koskaan. Poika oli hdimmaéstynyt kavelles-
saan kaupungilla ja tavatessaan koulun pihassa suomalaisia nuoria, joiden ilme ei
muuttunut yhtdén toisen ihmisen kohdatessaan. Vierasta ei tervehditty edes nyok-
kaddmaélla. Ollessani aamulla ranskalaisen koulun pihalla valvontavuorossa kiinnitin
huomiota siihen, ettd yldkoulun vanhimmat 15-vuotiaat tytdt ja pojat vaihtoivat kou-
luun tullessaan jopa poskisuudelmia. Miesopettajat kittelevdt ldhes aina aamuisin
toisiaan ja osa heistd antaa poskisuudelman naisopettajille. Kaikissa kouluissa

165



Eeva Salo-Tammivuori

poskisuudelmia ei henkilokunnan kesken vaihdeta joka péivi, vaan ainoastaan lo-
malle 1dhdettiessi ja lomalta palatessa. (TPK 2008; 2009.)

Haastattelemani ranskalainen &iti toteaa kommunikointiin liittyen, ettid suoma-
laiset eivit kaytd ole hyvd /olkaa hyvd -ilmaisua (s’il te plait / s’il vous plait), mika
ihmetyttii ranskalaisia (A 10, 2013). Ranskassa nimi sanat lisétééin aina lauseen lop-
puun, kun pyydetddn jotain. Suomen kielesséd vastaavasti kohtelias pyynt6é voidaan
esittdd konditionaalissa ja loppuun lisétd vield sana kiitos. Néin ollen kieltd taitamat-
tomalle voi syntyé ajatus, ettei suomen kieltd kiytettdessd olla kohteliaita. Ranskassa
edelld mainitut ilmaisut sekd merci (kiitos) ja pardon (anteeksi) ovat niin sanottuja
taikasanoja (mots magiques), joita lapsille opetetaan sekd kotona etti koulussa pie-
nestd saakka. Lapselle myos huomautetaan heti, jos taikasana unohtui.

Suomeen muuttaneet ranskalaiset vanhemmat ja tdilla vierailleet isovanhemmat
ovat havainneet, etteivat suomalaiset lapset useinkaan kayta kiitos-sanaa. Erds rans-
kalainen perhe on kuljettanut suomalaisten perheiden kanssa vuorotellen lapsia har-
rastuksiin. Kun suomalaiset lapset ja nuoret nousevat ranskalaisten autosta, he eivit
koskaan kiitd kyydistd. Omille lapsilleen ranskalaiset ovat painottaneet, ettei autosta
poistuta kiittdméttd. Olemme mieheni kanssa auttaneet ranskalaisia perheité ja kul-
jettaneet autolla useina vuosina lapsia harrastuksiin joka viikko. Mukana on joskus
ollut my0s lasten suomalaisia ystdvid. Ranskalaiset lapset ja nuoret eivit koskaan
lahde autosta kiittamattd. Kiitos, kiitos kyydistd tai kiitos paljon ovat pienii lauseita,
jotka ovat alusta saakka tulleet ranskalaisilta lapsilta myds suomen kielellé luonnos-
taan. Suomalaisilta kiitosta on ollut turha odottaa. Asiasta puhutaan ranskalaisissa
perheissa jatkuvasti ja lapsille painotetaan kiittimisen ja kohteliaisuuden térkeyttd.
(TPK 2013; 2014.)

Keskusteluissa ranskalaisten kanssa on tullut esille myds se, etteivit suomalaiset
lapset vilttdimattd tervehdi ranskalaisia aikuisia tullessaan nédiden kotiin. Erdéssi
ranskalaisessa monilapsisessa perheessé on kdynyt jo muutaman vuoden ajan l&hes
paivittdin suomalaisia lapsia ja nuoria, mutta kukaan heisté ei ole tullessaan terveh-
tinyt aikuisia. Ranskalaiset aikuiset ovat ikd4n kuin nakymaéttomia suomalaisille lap-
sille. Ranskalaisessa kulttuurissa timé on erittdin epékohteliasta. Yksi ranskalainen
perhe kertoi suomalaispojan menneen jopa suoraan perheen jddkaapille etsimiin
syotdavad. Ranskassa tdmad ei olisi mitenkddn mahdollista. (TPK 2013; 2014.) Jos
suomalaiset lapset eivit ole tervehtineet ranskalaisia aikuisia, kysymyksesséd on
aluksi saattanut olla my0s suomalaisten alkujdnnitys vieraskielisen perheen luona.
Ajan kuluessa tilanne onkin voinut muuttua. Myohemmaéssa haastattelussa erds rans-
kalainen 4iti kertoo:

Mutta katsos, kaikki kymmenen- ja yksitoistavuotiaat [suomalaiset] lapset eivdit

tervehtineet, olen samaa mieltd ja niin edelleen ... mutta nyt meilld kaikki ter-
vehtivat, kaikki sisddn tullessaan sanovat ... tervehtivdit. --- No niin, on totta,
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ettd kotiin tullaan ja sieltd lihdetddn vihemmdn sovinnaisella tavalla kuin
Ranskassa. On totta, ettd [suomalaiset] lapset tulevat meille sisddin eivdtkd vilt-
tamdttd esimerkiksi soita ovikelloa, Ranskassa et tekisi niin. Mutta jilleen tdssd
asiassa, se on ... se on kulttuuriero. He tekisivdt niin kotonaan. --- Joten, on
selvdd, ettd he [suomalaiset lapset ja nuoret] eivdt tuo koskaan lahjaa. Esimer-
kiksi, kun minun lapseni menevdt kahdeksi tai kolmeksi yoksi jonkun luo, lapseni
vie ruusun tai jotain sellaista tai suklaalevyn. He [suomalaiset] eivdt tuo, se on
selvdd, mutta jilleen kerran se on heiddn tapansa, se ei ole epdkohteliaisuutta,
he vain eivdt tee niin keskenddn, ymmdrrdthdn. Mutta jos sanotaan, ettd suoma-
laiset lapset ovat huonommin kasvatettuja, ei ... ei, en ole samaa mieltd. Ja mie-
lestdni ... minusta on silti aina ylldttivdd se, ettd kaikkiin ndihin lapsiin on kdy-
tetty alusta alkaen paljon vihemmdn pakkokeinoja kuin meiddn lapsiimme,
koska kun katson heitd supermarketissa tai muualla, [suomalaiset] didit huuta-
vat ja kieltdvit paljon vihemmdn, mutta sitd vastoin tuloksena on lapsia, jotka
kéyttiytyviit paremmin, se on minulle selvéid.'" (A1, 2018.)

Aiti ei ole vilttimiittd samaa mielti toisten ranskalaisten kanssa suomalaisten epi-
kohteliaisuudesta. Asiasta on keskusteltu ranskalaisten keskuudessa ja jokaisella
perheelld on omat kokemuksensa. Kiitosta haastattelussa saavat myos suomalaislas-
ten rauhallisuus ja annettujen siintdjen kunnioittaminen eri tilanteissa. (A1, 2018.)

Yhden esimerkin perusteella ei voi kuitenkaan tehdé johtopadtosta, ettd kaikki

suomalaiset lapset ja nuoret menisivét esimerkiksi ystidviensi luo soittamatta ovikel-
loa, mikali he tietivat, ettd perheen ulko-ovea ei pidetd lukittuna. Sitd paitsi suurin
osa suomalaisista lukitsee varmasti nykyaikana ovensa. Lahjojen antamisessa suo-
malaisilla voi olla ajatus, ettd jokainen perhe vuorollaan vastaanottaa toisten

102

Mais encore tu vois, sur les enfants qui ont dix, onze ans, tout le monde ne disait pas
bonjour, je suis d’accord et cetera ... mais la moi tout le monde dit bonjour, tout le
monde en rentrant dit ... dit bonjour Voila, donc c’est vrai que ¢a rentre, ¢a sort dans
la maison d’une fagon moins conventionnelle que en France. C’est vrai que moi, les
enfants rentrent dans la maison sans forcément sonner par exemple, alors qu’en France
tu ne le ferais pas. Mais la encore, c’est une ... c¢’est une différence de culture. Ils fe-
raient comme ¢a chez eux. --- Alors, c’est clair que par exemple ils n’aménent jamais
de cadeau. Par exemple pour moi, c’est vrai que quand mes enfants font deux ou trois
nuits chez quelqu 'un mon enfant amene une rose ou des trucs comme ¢a ou une tablette
de chocolat. Ca c’est non, ¢a c’est clair et encore une fois c’est leur facon de faire, ce
n’est pas de ['impolitesse, c’est que eux ne le font pas entre eux si tu veux. Mais dire
que les enfants finlandais sont moins bien élevés, non ... non, je ne suis pas d’accord.
Etjetrouve ... ca restera quand méme une surprise pour moi le fait que tous ces enfants,
on leur a mis quand méme depuis le départ beaucoup moins de contrainte qu’aux néotres
parce que quand on les regarde au supermarché ou machin les mamans sont moins en
train de crier et moins en train d’interdire mais par contre le résultat c’est que c’est
des enfants qui se tiennent mieux, ¢a ¢ est clair pour moi.
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perheiden lapsia ja tarjoaa niille esimerkiksi ruokaa. Sen takia lahjojen tuomista ei
pideta tarkednd. Omalla iképolvellani on ollut tapana viedd lahjoja ehkd useammin
kuin nykyiselld sukupolvella.

Ranskalainen 18-vuotias nuori, joka on asunut Suomessa lapsesta saakka, toteaa,
ettd niin Suomessa kuin Ranskassakin on kohteliaita ja epékohteliaita ihmisid. Hanen
mielestddn asia riippuu siitd, millaisissa piireissd ihminen liikkuu ja keiden kanssa
on tekemisissd. Héanelld on ollut onni tuntea suomalaisia, jotka ovat kohteliaita ja
kayttaytyvat hyvin. Sen sijaan Ranskassa hin on saattanut ndhda hyvinkin epiakoh-
teliasta kdytostd. Nuoren mukaan suomalaiset kiittdvét ja tervehtivit ja kaiken kaik-
kiaan kunnioittavat toisia ihmisid enemmén kuin ranskalaiset. (TPK 2018.) Suo-
messa voidaan kuitenkin antaa jopa negatiivista palautetta kohteliaisuudesta. Rans-
kassa vanhempiensa tyokomennuksen takia asuneet suomalaislapset ovat saaneet ko-
timaahan palattuaan pilkallisia huomautuksia, koska ovat niin “’kasvatettuja” (Pe-
taistd 2007, 78). Myo0s edelld mainittu ranskalaisnuori kertoo, ettd suomalaiset ysté-
vt ovat usein huomautelleet hdnen olevan aivan liian kohtelias toisia kohtaan (TPK
2018).

Suomalaisen ja ranskalaisen kulttuurin ero kdytdstavoissa ei varmasti ole siind,
etteivitkd Suomessa vanhemmat ja opettajat opettaisi lapsia kiittdmaéén ja tervehti-
madn. Niin kotona kuin koulussakin kohteliaisuutta opetetaan, mutta vaitin, ettd suu-
rin ero on ndiden tapojen vaatimustasossa. Suomessa annetaan liian helposti periksi,
kuunnellaan lapsen selityksié ja peldtdén lapsen traumatisoituvan, jos héntd kielle-
tddn tai ohjeistetaan napakasti. Pitkdn uran tehnyt suomalainen alakoulunopettaja to-
tesi, ettd meilld Suomessa epékohteliaasta kiytoksestd on tullut hyvaksyttavad (TPK
2009). Ranskassa vastaavasti epakohtelias kidytos on aina tuomittavaa ja jopa lapset
ja nuoret huomauttelevat asiasta toisilleen. Ranskalaiset eivit edes pohdi miten kiel-
lot ja kova kuri vaikuttavat lapsiin ja lapset tottuvat pienestid saakka koviin vaati-
muksiin. Kuten Kunnas ja Petiisto edelld toteavat, kovan kasvatuksen kokeneet rans-
kalaiset eivit kuitenkaan vaikuta sen ahdistuneemmilta tai traumatisoidummilta kuin
pohjoismaalaiset vapaan kasvatuksen jaljilta.

Te puhutte ranskaa huonosti

Vuonna 1635 perustetun Ranskan akatemian, L’Académie frangaise, tehtivané on
valvoa ranskan kielen puhtautta ja korkeatasoista puhetaitoa. Akateemikot, joita on
40 ja joita kutsutaan nimelld Les immortels (Kuolemattomat), uudistavat ranskan
kielen sanakirjaa Le Dictionnaire de I’académie frangaise. Sen ensimmiinen painos
ilmestyi vuonna 1694. Sanakirjaa on uudistettu vuosisatojen kuluessa koko ajan ja
vuonna 2017 oli tyon alla yhdeksis painos, joka tulee olemaan neliosainen. Vuonna
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2011 ilmestynyt kolmas osa piittyi Q-kirjaimeen.1%3 Kielen siilyttimiseksi on Rans-
kassa sdddetty kielilakeja, joista yksi tunnetuimmista on Toubonin laki (la loi Tou-
bon) vuodelta 1994. Nimen laki on saanut silloisen kulttuuriministerin Jacques Tou-
bonin mukaan. Lain ensimmadisessa artiklassa sanotaan, ettd ranskan kieli on ranska-
laisen persoonallisuuden ja kansallisperinndn peruselementti. Se on myds opetuksen,
tyon, ajatustenvaihdon ja julkisten palvelujen kieli. Lain avulla pyritddn myds esté-
maién vierasperdisten, varsinkin englanninkielisten ilmaisujen kayttod. Lisélaki vuo-
delta 1996 asetti komitean, jonka tehtdviana on rikastuttaa ranskan kieltd uusilla ter-
meilli varsinkin talouseldmin, tieteen, tekniikan ja juridiikan alalla.104

Thmisen etninen tausta ei ole ranskalaisen kulttuuri-identiteetin kannalta tarkeéé.
Térkeinté sen sijaan on ranskan kielen ja kulttuurin hallinta seké avoimuus erilaisten
vaikutteiden vastaanottamiseen. (Kunnas 1993, 170.) Hyva ranskan kielen taito on
etu ulkomaalaiselle. Kun kieli alkaa sujua hyvin, ulkomaalaista kohdellaan heti ys-
tavillisemmin ja hin saa parempaa palvelua kuin kieltd osaamaton. Ranskalaiset ei-
vit kuitenkaan jaksa kuunnella, jos heidén kieltdén puhutaan huonosti ja ulkomaa-
laisen pitddkin puhua ranskaa hyvin, nopeasti ja varmasti. Ranskalaisen karsivalli-
syys ei riitd ranskan kielen haparoivien sanojen odottamiseen ulkomaalaisen suusta.
Vapaa-aikana ulkomaalaisen tdytyy myo0s hallita puhekielen ilmaisuja, jotta hén py-
syy mukana ystavapiirin vitsailussa. Ystidvien kesken ranskalaiset hulluttelevat ja
kéayttavit slangi-ilmaisuja eivétka jaksa selittdd jokaisen sanan merkitystd ulkomaa-
laiselle ystéville. (Petdistd 1995, 60—61; Mikluha 1998, 121-122.) Puhekielen ilmai-
sujen lisdksi ranskalaiset kdyttdvit puhuessaan myds paljon instituutioiden kirjain-
lyhenteiti, joita ulkomaalaiset eivét aina valttdmatta tunne (Verbunt 2011, 59).

Kirjailija Aaro Vakkuri kertoo teoksessaan Kyld Provencen taivaalla (1998) elé-
maistddn Eteld-Ranskassa ranskalaisen vaimonsa kanssa. Asuttuaan kaksi vuotta pie-
nessd provencelaisessa kyldssd Vakkuri rohkaistui puhumaan ranskaa erdélle kyla-
laiselle. Mies totesi Vakkurille: ”Te puhutte ranskaa huonosti.” Mies itse osasi laskea
englanniksi kymmeneen, sanoa / love you ja How are you vahvalla ranskalaisella
aksentilla ja oli erittdin ylped englanninkielentaidostaan. Vakkuri kertoo masentu-
neensa kommentista ja yrittdneensé seuraavan kerran ottaa osaa keskusteluun kahvi-
lassa vasta neljan paikkakunnalla vietetyn vuoden jalkeen. Kyldldiset hammastyivét

103 Académie francaise. Les missions <http://www.academie-francaise.fi/linstitution/les-

missions>; Académie francaise. La 9e¢ édition <http://www.academie-francaise.fr/le-
dictionnaire/la-9e-edition> luettu 25.11.2017.

Légifrance. Loi n° 94-665 du 4 aolit 1994 relative a l'emploi de la langue frangaise
<https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=LEGITEXT000005616341
&dateTexte=vig>; Légifrance. Décret n° 96-602 du 3 juillet 1996 relatif a
l'enrichissement de la langue francaise
<https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000378502
&categorieLien=id> luettu 25.11.2017.
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ja taputtelivat hiantd olalle. Samalla he totesivat Vakkurin ranskalaiselle vaimolle:
”Nythén se jo puhuukin.” (Vakkuri 1998, 155-156.)

Dramaturgi Outi Nyytéja asui usean vuoden ajan puolet vuodesta Ranskan Bre-
tagnessa. Hén kirjoitti elaméstiadn pienessé kyldssa kaksi kirjaa: Maailman laidalta
(2002) ja Heindpaali roihuaa (2004). Nyytéja antaa humoristisia ohjeita ranskan kie-
len opiskeluun ja ehdottaa, ettd kannattaa opiskella muutama sanonta, joilla selvidi
arkipdivédn sosiaalisista tilanteista. Sanontataparanskaa hallitsevaa kyldn asukkaat
ihailevat ja kehuvat timén puhuvan kieltd hyvin. Sen sijaan perusteellista ranskaa
puhuvan ulkomaalaisen kieltd korjataan jatkuvasti ja hinen ymmaérryskykyéén epéil-
1adn. Jos ulkomaalainen kayttad vahingossa samankaltaista, mutta vaarai sanaa, nau-
raa ranskalainen ja toistelee virhettd. (Nyytdja 2002, 22-24.)

Ranskalaiset kokevat keskustelussa hiljaisuuden kiusallisena ja jopa vihamieli-
send. Nauru on tarked sosiaalisen kanssakdymisen viline. Huumori ja komiikka ovat
my0s tirkeitd, vaikka ranskalaisia ei pidetdkéddn varsinaisina juttujen ja vitsien ker-
tojina. Huumori on usein ranskalaisille keino laukaista sosiaalisesti vaikeita tilan-
teita. Pitkét kertomisrupeamat eivét kuitenkaan sovi nopearytmiseen ranskalaiseen
keskustelutyyliin. (Kunnas 1993, 194.) Suomalaisen hiljaisuus ja puhumattomuus
tulkitaan Ranskassa usein epédkohteliaana kéytoksené ja puhumaton henkil6 on joko
sairas, huonolla tuulella tai omituinen eiké ndin ollen lainkaan kiinnostava henkild.
Ranskalaiselle kommunikoinnille tyypillisend piirteend on pidetty paéllekkdin puhu-
mista eikd toisen keskeyttdmistd ole koettu epékohteliaana. (Mikluha 1998, 125.)
Ranskalaisessa koulussa opetetaan kuitenkin lapsille, ettd toisen keskeyttdminen ja
paille puhuminen on hyvin epakohteliasta. Myos aikuisten keskuudessa olen havain-
nut nykyisin saman suuntauksen. Péillekkdin puhuminen ei ole Ranskassa niin
yleistd kuin muualla annetaan ymmartdd. Muun muassa Virginie Taittinger ohjeistaa
kaytosoppaassaan, ettei toisen puhetta saisi keskeyttda, vaikka itse olisi kuinka kér-
siméton siirtymédn jo uuteen keskustelunaiheeseen (Taittinger 1996, 61).

Ranskalaisia pidetddn hyvind puhujina ja saman asian toteaa jo 1940-luvun lo-
pulla Ranskaan muuttanut ja sielld vuosikymmenid asunut suomalainen Mirja
Bolgér. Hén kertoo kirjassaan Kaikki tuo jota ikéiviksi kutsut (1998) hammaésty-
neensd ikdistensd ranskalaisten opiskelijoiden kypsyydestd, yhteiskunnallisesta
valppaudesta ja dlyllisestd kiinnostuksesta kaikkea uutta kohtaan. Keskustelujen taso
tyrmési nuoren suomalaisen ja Bolgar toteaa, ettei olisi edes didinkielelldén osannut
kehitelld ajatuksia yhtd vapaasti ja dlykk&asti. Ranskalaisten ystavien keskustelut ko-
hosivat henkevyydessd huippuunsa. Vield useita vuosikymmenid Ranskassa asuttu-
aan hén vakuutti, ettd ranskalaiset ovat retorisesti lahjakasta kansaa. He ovat kauno-
puheisia, vaikka heill4 ei olisi paljon mitddn sanottavaakaan. (Bolgar 1998, 57-58.)
Tarmo Kunnas on vastaavasti huomannut, etti ranskalainen puhumisen tapa sisaltaa
lahes kirjallisia elementtejd. Ranskalaiset kéyttivét puheessaan lauseiden huolellisia
muotoiluja, vertauskuvia, paradokseja, monimerkityksellisyyttd ja ironiaa. (Kunnas
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1993, 194.) Toimittaja-kirjailija Juha Tantun nikemys ranskalaisesta keskustelutai-
dosta on kriittisempi. Tanttu toteaa kirjassaan Ranskalaisia pastilleja — Kadunmie-
hen Ranskan opas (2002/1981), ettd vaikka ranskalaisten sdihkyvia keskustelutaitoa
ihaillaan, eivdt tavallisten ranskalaisten ihmisten puheet ole yhtddn sdihkyvampid
kuin muidenkaan. Nyytéjén tavoin Tanttukin kehottaa opettelemaan sikermén fraa-
seja. Ndin ulkomaalainen saa ranskalaisilta kehuja ranskan kielen taidostaan. (Tanttu
2002, 187.)

Keskustelu liittyy oleellisesti myos ranskalaisten perheiden ruokailuun. Suvun
yhteiset ateriat, esimerkiksi sunnuntailounaat, ovat olleet ranskalaisille tirkea pe-
rinne. Lapsia kannustetaan pitkien aterioiden aikana puhumaan ja ilmaan heitetdan
ajatuksia, joita kaikki perheenjasenet kehittelevit (Bolgar 1998, 58). Ranskalaiset
istuvat myos lapsesta ldhtien kotona iltaisin péivillispdydéssa, osallistuvat keskus-
teluun ja oppivat ndin muodostamaan mielipiteen joka asiasta (Petéistd 1995, 67,
2007, 78). Ranskalainen 14-vuotias oppilaani kertoi, ettd viikonloppuisin parasta
ovat sunnuntaipdivit, jolloin ystéviperheet tai sukulaiset tulevat tyton kotiin lou-
naalle ja ruokapOydin ddressd istutaan monta tuntia sydden ja keskustellen (TPK
2009). Perinteisten sunnuntailounaiden merkitys on kuitenkin nykyédan viahentynyt
Ranskassa. Nuoret perheet ovat muuttaneet tyon peréssd kauaksikin sukulaisistaan,
naisten tyossidkaynti on yleistynyt ja koko elamintavan muutos ndkyy myds viikon-
lopun vietossa. Monet tapaamistani ranskalaisista eivdt jarjestd suuria lounaita tai
illallisia eivatka harrasta ruoanlaittoa ollenkaan, vaan ostavat ldhes kaiken valmiina.
Nuorten aikuisten keskuudessa pikaruokakulttuuri on suosittua myos Ranskassa,
vaikka muualla annetaan aina ymmartéé, ettd kaikki ranskalaiset rakastavat ruokaa
ja ruoanlaittoa. Kysyin noin 30-vuotiaalta, yksin asuvalta opettajalta, valmistaako
hén ystivineen viikonloppuisin monen ruokalajin aterioita. Vastauksena oli naurua
ja toteamus, ettd yleensd he hakevat pizzan tai hampurilaisia ja Coca-Colaa ja mene-
vét jonkun ystévén luo katsomaan elokuvia. (TPK 2015.)

Retoriikka on Ranskassa suurta taidetta, joka voi kuulostaa suomalaisesta tdysin
kasittamattomaltd. Kun ranskalaiset padsevit katuhaastatteluissa vauhtiin televisio-
kameran edessé, ei loppua ndytd tulevan, kertoo Helena Petdistd pitkdn kokemuk-
sensa myoOtad. (Petdistd 1995, 67.) Haastattelemani eldkkeelld oleva opettaja kritisoi
kuitenkin ranskalaista nykykaytdnto4, jossa jokaisella tiytyy olla mielipide joka asi-
asta. Opettajan mielesta:

Mutta meilld [Ranskassa), ranskalaisilla lapsilla on usein, kuten vanhemmil-
laan, jotain sanottavaa ja katsokaas, se on ... ranskalainen yhteiskuntamme ha-
luaa sitd. Se tarkoittaa, ettd Ranskassa annetaan puheenvuoro koko ajan jokai-
selle, aivan kuin hdn olisi joku tirked henkilo. Tehdddn ... tehddicin esimerkiksi
niin sanottuja katukyselyjd, se tarkoittaa, ettd ojennetaan mikrofoni noin vain
kadulla, ehkd myos Suomessa ja kysytddn ... kysytddn, mitd ajattelette uudesta
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laista ... mitd ajattelette ...ihmisiltd, jotka eivdt tiedd mitddn ... koska ei tiedetd
lukevatko he, eivit ole politiikassa ... annetaan kuva, ettd heistd tulee tdrkeitd
.. ja ... ja he sanovat tyhmyyksid ... he sanovat tyhmyyksid, se on selvdd, tdtd
esiintyy kaikkialla. Nyt lapsilta kysytidn heiddn mielipidettidn kaikesta. Ei
heilld ole mielipidettd, he ovat lapsia tilld hetkelld. Heilld on ehkd lapsen mie-
lipide, mutta he ovat ennen kaikkea lapsia.'>(IV1, 2012.)

Ranskalaiseen kommunikointiin liitetdan yleensd runsas ilmeiden ja eleiden kaytto.
Itse en ole kuitenkaan koulutydssini havainnut opettajien enké oppilaiden kéyttavan
késidén asioiden selittdmisessd. Ystdvépiirissimme sen sijaan tarinoita hdystetdén
vililld voimakkaalla elehtimiselld. Ranskalaisten poliitikkojen puheita katsellessa
olankohautukset, késien levittely ja ilmehtiminen eivit jd4 huomaamatta. Suomalai-
nen vriton ja monotoninen puhetapa ei innosta ranskalaisia (Petdistd 1995, 64).
Ranskassa ilmeiden, eleiden ja muun oheisviestinndn on sanottu olevan jopa tirke-
amp4aa kuin se, mitd sanotaan (Mikluha 1998,124).

Ranskalaiset ovat hyvin tarkkoja ja ylpeiti kielestddn ja jopa nuorten aikuisten
keskuudessa voi tavata henkil6itd, jotka eivéat puhu muita kielid. Tilanne tulee kui-
tenkin muuttumaan, koska vieraan kielen opetus alkaa nykyaén jo 6-vuotiaiden luo-
kalla. Myds maternelle-luokalla lapsilla voi olla jo esimerkiksi englannin opetusta
pieniné tuokioina. Ranskalaiset sanovatkin toiveikkaasti, ettd seuraava sukupolvi tu-
lee olemaan kielitaitoista. (KTPK 2013.) Raumalle tilapéisesti muuttaneiden ranska-
laisten keskuudessa suomen kielen opiskelu ei ole ollut kovin suosittua. Osa tuli-
joista on vaatinut palvelua ranskaksi ja joskus vanhemmat toivoivat jopa tiettyjen
litkkuntaharrastusten ohjaamista ranskaksi. Se, ettd suomen kielen oppiminen ei kiin-
nosta ranskalaisia, on toisaalta ymmarrettavaa, jos perhe palaa Ranskaan kahden tai
kolmen vuoden kuluttua. Ranskalaisten joukossa on kuitenkin ollut perheiti, jotka
ovat asuneet Suomessa jopa 7—-8 vuotta. Kuitenkaan monet vanhemmista eivét ole
olleet kiinnostuneita suomen oppimisesta pienid kohteliaisuussanoja lukuun otta-
matta. On selvdd, ettd suomen kielestd ei ole ndille perheille myohemmin hyotya

15 Mais nous, les enfants francais ont souvent, comme leurs parents, toujours quelque

chose a dire et ¢a, si vous voulez, c’est ... ¢’est notre societé en France qui veut ¢a.
C’est a dire qu’en France on donne la parole tout le temps a tout le monde comme si
c’était quelqu 'un d’important. On fait...on fait par exemple ce qu’on appelle des micro-
trottoir, c’est a dire qu’on fait passer le micro comme ¢a dans la rue, peut-étre en
Finlande aussi et pour dire ... pour dire qu’est-ce que vous pensez de la nouvelle loi...
qu’est-ce que vous pensez ... les gens qui ne savent rien... parce qu’on ne connait pas
méme si on lit, on n’est pas dans la politique... ont 'impression qu’ils deviennent im-
portants ... et ... et ils disent des sottises ... ils disent des sottises, ¢ est évident et ¢a, on
le retrouve partout. Maintenant, les enfants, on leur demande leur avis sur tout. Ils
n’ont pas d’avis, ils sont des enfants pour le moment. Ils ont peut-étre des avis d’enfant
mais ils sont surtout des enfants.
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samalla tavalla kuin suurista maailmankielistd. Kuitenkin noinkin pitkédn maassa asu-
misen myOti suomalainen kulttuuri ja tavat olisivat voineet aueta paremmin, jos kie-
len opiskeluun olisi paneuduttu edes hieman. Yksi oppilaideni dideisté totesikin, etti
suomen kielen oppiminen olisi lapsille todella tarkedd, koska lapsi elda nykyhetkessi
ja haluaa kommunikoida esimerkiksi urheiluharrastuksissa tapaamiensa suomalais-
ten lasten kanssa. Pieni lapsi ei osaa ajatella, ettd englannin kielen opiskelusta on
hinelle mahdollisesti enemman hydtya viiden vuoden kuluttua. Néin ajattelevat vain
aikuiset. Lapsi elda tdssd hetkessd. (TPK 2017.)

Ranskalaiset didit ovat muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta olleet kotidite;ja,
joilla olisi ollut aikaa opiskeluun. Poikkeuksia on tietysti ollut perheiden joukossa
vuosien varrella. Muutamat didit ovat opiskelleet suomea ja osallistuneet esimerkiksi
kansalaisopiston kasityokursseille, joilla he ovat tutustuneet suomalaisiin. Varsinkin
tdnne pysyvasti jadneet ranskalaiset perheet ovat oppineet suomea hyvin ja osa van-
hemmista pystyy toimimaan tydeldmissad suomen kielella.

Myos suomalaisten haluttomuus tai ujous ja arkuus vieraiden kielten puhumi-
sessa tulevat ilmi haastatteluissa. Yhdelld dideistd on ollut vaikeuksia sopeutua Suo-
meen ja saada kontaktia ihmisiin. Aiti oli kiiynyt vuoden ajan samassa elintarvike-
litkkeessa ja yrittdnyt sanoa ystivilliselle myyjille muutamia sanoja englanniksi tai
suomeksi. Erddna pdivana diti koki suuren ylldtyksen:

Erddssd kaupassa, jossa olen kdynyt vuoden ajan silloin tdlléin, on hyvin ystd-
vdllinen rouva, joka on erittdin hymyilevd. Hdn ei ole koskaan lausunut yhtdcdn
sanaa ranskaksi ja viime kerralla etsiessdni jotain hyllystd hdn tuli eteeni, ja se
Jjopa suututti minua, ja hin sanoi minulle ranskaksi: “Etsitteko jotain? ” No niin
ajattelin, ettd olen kdynyt vuoden ajan, hymyillyt ...ettd mind ...yritdn sanoa pdi-
vdd, ettd todellakin ... kas ndin koko syddamestdni. Ajattelin, ettd hin odotti vuo-
den sanoakseen minulle ... osoittaakseen, ettd hdn osasi muutaman sanan rans-
kaa, niinpd, vie aikaa, jotta sopeutuu. Siis ... niinpd... mind, pahastuin hie-
man.'% (A9, 2013.)

196 1y a un magasin, ou ¢a fait un an que je vais de temps en temps, une dame qui est trés

gentille, qui est trés souriante. Elle ne m’a jamais prononcé un mot en frangais et la
derniere fois je cherchais quelque chose dans un rayon et elle est venue devant moi et
¢a m’a méme mis un peu en colere et elle me dit en francais : « Vous cherchez quelque
chose ? » Et la, je me suis dit ¢a fait un an que je viens que je souris...que je... j ‘essaie
de dire bonjour que vraiment ... voila quoi avec coeur. Et je me suis dit elle a attendu
un an pour me dire ... pour me montrer qu’elle savait quelques mots en francais, ou
alors il faut longtemps pour s’intégrer. Donc voila...ou alors...moi, je [’ai un peu mal
Dris.
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Samalla didilld oli kuitenkin my0s positiivisia kokemuksia kieleen ja kommunikoin-
tiin liittyen. Han kavi sddnnollisesti liikkeessd, jossa miesmyyja oli alkanut opiskella
muutamia sanoja ranskaksi, kun oli huomannut vakioasiakkaansa olevan ranskalai-
nen. Aiti vastaavasti alkoi opiskella suomea. Tdmin jilkeen hiin kiivi miehen kanssa
joka kerta 5—10 minuutin mittaisen pienen keskustelun, jossa ranskalainen yritti sa-
noa sanoja suomeksi ja suomalainen miesmyyja ranskaksi. Elintarvikeliikkeen nais-
myyjén liséksi diti oli huomannut muutaman kerran my6s muussa yhteydessé, etti
suomalainen henkil6 osasi ranskaa, mutta ei uskaltanut sitd jostain syystd puhua.
(A9, 2013.) Ulkomaalaisen on kuitenkin aivan eri asia sanoa yksi tai kaksi kohteli-
asta lausetta ranskaksi kuin antautua perusteelliseen keskusteluun didinkielendén
ranskaa puhuvan henkilon kanssa. Syntyperdinen ranskalainen puhuu yleensé kiel-
tiédn valtavan nopeasti. Vaikka meilld on korkeatasoinen kieltenopetus, ei suomalai-
nen muutaman vuoden kouluopintojen tai kansalaisopiston kurssien perusteella
pysty ymmartdmaan kaikkea tai vastaamaan sujuvasti ranskaksi. Tétd ranskalaiset
eivit aina ymmérrd. Kommunikoinnin vdhéisyydessi ei siis valttimaéttd ole kysy-
myksessd suomalaisten ujous tai epasosiaalisuus.

Sina vai te?

Ranskalaista kulttuuria pidetdén perinteisesti teitittelykulttuurina ja sitd se on suu-
relta osin vield nykydankin. Teitittelyd kdytetddn yleisesti kommunikoitaessa suu-
ressa osassa Eurooppaa. Sitd vastoin Pohjoismaissa kéytetty tapa sinutella jopa tun-
temattomia on eurooppalaisittain poikkeavaa. Ranskassa tuntemattomia teititelladn,
kouluissa vanhemmat ja opettajat teitittelevit toisiaan, samoin oppilaat opettajia vii-
meistddn yldkoulusta, 11-vuotiaasta ldhtien. Nykyisin ranskalaisissa kouluissa hen-
kilokunta voi sinutella toisiaan alusta saakka. Olen tyoskennellyt noin 30 ranskalai-
sen opettajan kanssa ja viimeistddn toisena tyOpdivind olemme alkaneet sinutella
toisiamme. TyOvuosieni aikana on koulussamme ollut vain yksi tyontekija, ei-rans-
kalainen henkilo, joka on itsepintaisesti pitkédén teititellyt tyGtovereita, vaikka hanta
on pyydetty sinuttelemaan toisia. Hén on siis ollut ranskalaisempi kuin ranskalaiset
itse”. Kenttitydmatkoillani kdyténtd on vaihdellut. Osa opettajista, joiden luokissa
olen ollut havainnoimassa, on teititellyt minua koko ajan, mutta osa taas on kokenut
minut erdénlaiseksi tyotoveriksi ja sinutellut alusta saakka. Teitittely ja kohtelias
tapa puhua ovat tirkeé osa ranskalaista kulttuuriperintod eika teitittely varmasti ko-
konaan poistu koskaan.

Yhteiskunnalliset muutokset ja ajan henki ovat vaikuttaneet Ranskassa sinutte-
lun ja teitittelyn kayténtdihin. Keskiajalla aateliset ja isdnnét sinuttelivat kansaa, pal-
velijoitaan ja orjia, jotka sen sijaan teitittelivdt ylempidan. Ranskan suuri vallanku-
mous vuonna 1789 vaikutti lyhytaikaisesti sinuttelun yleistymiseen, mutta pian rans-
kalaiset palasivat taas perinteiseen teitittelyyn ja sinutteluun. 1900-luvulla muun
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muassa kevadn 1968 yhteiskunnalliset tapahtumat edistivit sinuttelukulttuuria, jonka
osa ranskalaisista koki kuitenkin kiusallisena ja liian tuttavallisena. (Isosévi 2015,
317-318; ks. myos: Coffen 2004.)

Ranskalaisen kdytosoppaan kirjoittaneen Virginie Taittingerin mukaan ulkomaa-
laisten on joskus vaikea ymmarti4 ranskalaista teitittelyperinnettd. 1900-luvun alku-
puolelle saakka puolisot teitittelivdt toisiaan, lapset vanhempiaan ja ystavétkin toi-
nen toisiaan. Palvelusviked sinuteltiin ja heitd kutsuttiin etunimelld, mutta palvelijat
edelleen teitittelivat isdntdvakeddn. Sinuttelu oli yleisempédéd alemmissa sosiaaliluo-
kissa. (Taittinger 1996, 53-56.) Vihitellen joillakin ammattialoilla sinuttelu tuli
yleiseksi ja saman ammatin harjoittajat alkoivat sinutella toisiaan. Helena Petdisto
toteaa kirjansa Ranskalaiset korot ilmestyessad vuonna 1995, ettd mainosmaailmassa,
taiteilijapiireissd ja journalistien kesken sinuttelu oli jo tuolloin melko yleistd, sa-
moin nuorten keskuudessa. (Petdistd 1995, 65). Taittinger mainitsee lisdksi, ettd po-
lyteknikot ovat aina sinutelleet toisiaan ja ettd opetusministerion alaisuudessa tyos-
kentelevit sinuttelevat helposti kollegoitaan (Taittinger 1996, 54).

Nykyranskassa suora tuntemattoman henkildn sinuttelu koetaan usein loukkaa-
vaksi, koska sinuttelu on nimenomaan liheisen ja solidaarisen suhteen merkki. Per-
heissé kuitenkin sinutellaan perheenjidsenid, mutta appivanhemmat ja minidt / vavyt
voivat edelleen nykyédédnkin kayttda teitittelymuotoja puhuessaan toisilleen. Ystivat
sinuttelevat Suomen tapaan myos Ranskassa, mutta vanhempi ikdpolvi pitdytyy mie-
lelldén teitittelyssd ja sinuttelee ystdvépiirissdénkin vain lapsuudenystévidén.
(Isosédvi 2015, 321.) Ranskalaiset voivat jopa stressaantua pakkosinuttelusta tietyissi
tilanteissa (Petdistd 1995, 65). Sinuttelun ja teitittelyn kdyttoon vaikuttavat muun
muassa henkildiden ika, heidén tuttavuutensa aste, hierarkia, sukupuoli ja maantie-
teellinen sijainti. Nuoret sinuttelevat selvisti enemméin kuin vanhemmat. Teitittely
on Pariisissa yleisintd ja sinuttelu vastaavasti Eteld-Ranskassa pienissd kaupun-
geissa. (Isosdvi 2015, 320; ks. my6s: Havu 2006.)

Etunimen kayttd ei kuitenkaan tarkoita valttimattd sinuttelua. Tunnen itseéni
idkkddmpid ranskalaisia, joiden kanssa puhuttelemme toisiamme etunimelld, mutta
silti teitittelemme. Vastavuoroinen teitittely ndhddin yleensa etiisyyden merkkina.
Se on muodollisten vilien osoitus, mutta joskus myos kunnioituksen. Esimerkiksi
asioimistilanteissa virastoissa tai kaupoissa teitittely on itsestdan selvad. Sinutteluun
siirtyminen tapahtuu yleensd Ranskassa joko eksplisiittisesti eli suoraan tai implisiit-
tisesti eli epdsuorasti. Henkil6 voi kysya toiselta suoraan, voivatko he sinutella. Epa-
suorassa tavassa taas puhuja voi testata toisen reaktiota ja sinutella tatd yhtakkia.
(Isosdvi 2010, 42-46; 2015, 322-324.) Kéytdsoppaissa neuvotaan kohteliaita tapoja
ehdottaa sinuttelua, mutta painotetaan, ettd vaikka sinuttelu yleistyy, se ei ole pakol-
lista (Taittinger 1996, 55). Petéiston mielestd sinunkaupat ovat ranskalaisille tunte-
maton késite ja sinutteluun vain luiskahdetaan (Petéistd 1995, 65-66).
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Tuntemattomien ranskalaisten aikuisten kanssa puhuessani olen aina aluksi kayt-
tanyt teitittelyd. Kun olen ollut tekemisissa henkilon kanssa useamman kerran, olen
miettinyt suhteen laatua, mahdollista hierarkia-asetelmaa ja ikderoa, ennen kuin olen
ehdottanut sinuttelua. Jos henkild on minua idkk&ampi, en ole luonnollisestikaan teh-
nyt aloitetta sinuttelusta. Joskus sen sijaan ranskalainen henkil6 on itse ehdottanut,
ettd sinuttelemme. Yhtd tapausta lukuun ottamatta sinutteluun siirtyminen on tapah-
tunut aina helposti ja luontevasti. Olin tavannut itseéni nuorempaa ranskalaista rou-
vaa jo useamman kerran eri tilanteissa, keskustellut paljon hénen kanssaan ja tiesin,
ettd tulisimme jatkossakin nikeméén toisiamme. Néin ollen ehdotin hinelle, ettd voi-
simme varmaankin sinutella toisiamme. Hanen lapsensa eivit olleet ranskalaisessa
koulussa, joten meilld ei ollut myoskédén opettaja — vanhempi -suhdetta. Hén suostui,
mutta tavatessamme jatkoi teitittelyd. Kun huomasin hénen vain teitittelevén, siirryin
mindkin takaisin teitittelyyn. Myohemmin hén toi ilmi, ettei pidé siité, ettd ihmiset
sinuttelevat, koska hén ei halua olla ldheinen vieraiden ihmisten kanssa. Kun pu-
huimme hénen kanssaan suomea, sinuttelimme toisiamme, mutta ranskaksi teititte-
limme. En tosin tiedd, pitiko hén siitdkdin, ettd suomen kielessé sinuttelemme hel-
posti, mutta asia ei ollut hdnen paitettavissdan. Tassd esimerkissa tulevat hyvin esiin
kulttuurierot. Raumalla asuvan ranskalaisyhteison jasenet sinuttelivat toisiaan melko
vapaasti, enkd osannut ajatella kyseisen henkilon kokevan sinutteluehdotustani kiel-
teisend. Aloimme sinutella muiden ranskalaisrouvien kanssa toisiamme melko no-
peasti, ldhes aina ranskalaisten aloitteesta. Kyseinen henkil6 tuntui myos sinuttele-
van muita ranskalaisia. Min4 ilmeisesti olin hénelle kuitenkin se ”toinen” eli vieras,
jonka kanssa hén ei halunnut olla liian l&heinen. Suomalaisena en taas kokenut, ettad
sinuttelu olisi ollut tdssd tapauksessa liian ldheistd ja didin kieltdytyminen sinutte-
lusta tuntuikin ensin jopa epdystéavalliseltd. Ranskan puhuttelumuotojen tutkijan Jo-
hanna Isosdvin mukaan on olemassa tilanteita, joissa teitittelyssd pysyminen on jopa
loukkaavaa. Téll6in toiselta henkildltd ikdén kuin kielletdéin laheisyys. (Isosdvi 2010,
42-43; 2015, 322.)

Koulussa ja kotona opetettu teitittely pysyy vield nykyédankin vahvasti nuorten
mielessd. Tyttd, joka oli ollut oppilaani ranskalaisen koulun yldkoulussa ja siirtynyt
myS&hemmin suomalaiseen lukioon, jatkoi edelleen teitittelyd, kun tapasin hdnen per-
hettddn mydhemmin. Sanoin hénelle, ettd hin voi sinutella ja kutsua minua etuni-
melld. Tytto totesi sen kuitenkin olevan vaikeaa, koska hén oli tottunut teitittelemain
itseddn vanhempia ihmisid. Hinen mukaansa kysymyksessé oli kunnioitus. Kun hén
oli muuttanut pois Suomesta ja oli jo tdysi-ikdinen opiskelija, hdn suostui kiayttdmaan
etunimedni, mutta teititteli minua edelleen. (TPK 2013.)

Ranskalaisessa koulussa Raumalla valinnaiskieltd opettanut suomalainen kirjoit-
taa ranskalaisista yldkoulun oppilaistaan:
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Aluksi tuntui hassulta, ettd oppilaiden on teititeltdvd minua. Vaikka ranskan
opettajana tiesinkin asian olevan ndin, tuntui se silti aluksi hassulta. Lopulta
totuin siihen niin, ettd kun opiskelijani kerran vahingossa sinutteli minua, tuntui
se aivan poyristyttdvdiltd ja toruin hdntd heti. (SOPE1, 2012.)

Raumalle rakennusprojektin my6ta tulleiden ranskalaisten kohdalla sinuttelu tuntuu
kuitenkin olevan yleistd ainakin vapaa-aikana. Onko Suomessa asuminen vaikutta-
nut puhuttelu- ja sinuttelukdytint6on? Ranskalaiset muodostavat téélld oman pienen
yhteisonsa, communauté francaise, jonka jasenet ovat tiiviisti kanssak&dymisissé tois-
tensa kanssa ja laheisempid kuin normaalisti tyGtoverit tai oppilaiden vanhemmat
Ranskassa. Ranskalaiset rouvat ovat todenneet, etteivit he kotimaassaan edes tunne
puolisoidensa tyOtovereita ja ndiden perheitd eivétkd he vietd vapaa-aikaa yhdessé
kuten tadlla rakennusprojektin puitteissa. Vastaavasti vanhemmat eivét valttimatta
tunne muiden oppilaiden vanhempia, varsinkaan suurissa kaupungeissa. Nuorten
naisten tydssékiynti on yleistynyt, joten lapset tuodaan pikaisesti aamulla kouluun
vanhempien mennessa toihin. Raumalla ranskalaiset didit, jotka ovat ldhes kaikki
Suomessa asuessaan kotirouvia, jadvat aamulla koulun pihalle keskustelemaan. Sa-
moin iltapdivilla lasten pééstessd koulusta didit kokoontuvat koulun pysékointipai-
kalle vaihtamaan kuulumisia.

Kotona tapahtuvassa lastenkasvatuksessa ranskalaiset ovat halunneet sdilyttda
kohteliaisuuden ja hyvien kdytdstapojen opettamisen lapsille. Se on tietoinen valinta
ja vanhempien ehdottomuus tiettyjen kidytdstapojen opettamisessa mahdollistaa ta-
mén aineettoman kulttuuriperinnén sdilymisen, vaikka ympéroiva yhteiskunta ja li-
sddntyneet kontaktit muihin kulttuureihin antaisivatkin muunlaisia esimerkkeja.
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3 Kommunikaation ja vallan
kaytanteet aineettomana
Kulttuuriperintona

9.1 Taydellinen hiljaisuus! — Kurinpito
kulttuuriperintona

Ranskalaisessa koulussa huomiota herdtti kova, koulumainen kuri jo maternelle-
ikdisilld [3—5-vuotiaat]. Kaiken piti tapahtua nopeasti, tehokkaasti ja hiljaisuu-
dessa. Jopa normaalista puheesta esimerkiksi pukeutumistilanteessa tai vilitun-
tia odottaessa sai rangaistuksen. (SOPES, 2016.)

Niin kirjoittaa ranskalaisen koulun toimintaa Raumalla seurannut suomalainen opet-
taja. Hén kertoo lisdksi kiinnittdneensd huomiota sdint6ihin ja niiden ehdottomaan
noudattamiseen. Erikoisina hén koki esimerkiksi vaatetukseen liittyvit méaraykset.
Talvella lapsilla oli vain vdhédn ulkovaatteita eikéd lammittdvaa vilikerrosta katsottu
hyvilld, koska se haittasi lapsen omatoimisuutta. Naitd “ylimaérdisid” vaatteita pa-
heksuttiin suoraan seka oppilaille!®” ettd vanhemmille, vaikka pakkasta oli 20 asteen
molemmin puolin. (SOPES, 2016.) Oppilaidensa kanssa Ranskassa vieraillut suo-
malainen kieltenopettaja on niin ikdén kiinnittinyt huomiota Ranskan koulujen tiuk-
kaan kuriin. Kun ranskalaiset oppilaat tekivit vastavierailun Suomeen, he alkoivat
jarjestelld itse omaa ohjelmaansa, vaikka suomalaiset lukiolaiset olivat jo suunnitel-
leet yhteistd toimintaa. Opettaja kuvailee, ettd ranskalaiset olivat kuin varsat laitu-
mella padstyddn Suomessa vapauteen. (SOPEI, 2015.)
Ranskalaisessa koulussa Raumalla tydskennellyt suomalainen kirjoittaa:

107 Kun ranskalaisessa koulussa puhutaan oppilaista, tarkoitetaan tilld aivan nuorimpiakin,

2,5-5-vuotiaita lapsia, jotka Suomessa ovat vieléd péivikoti-ikaisia.
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Koulujen erosta en paljon osaa sanoa, koska en paljoa tiedd nyky-Suomen kou-
lusta, mutta maternellen kova kuri ihmetytti ja suututtikin vdlilld. En millddn
ymmdrrd, miksi kolmivuotiaalta vaaditaan aikuisen kdytostd. (SOPE7, 2014.)

Ranskalainen koululainen ei ole mikdan hemmoteltu pikkukuningas, jonka oikkuja
ei osattaisi taltuttaa kurinpidollisin toimenpitein, kirjoittaa Osmo Pekonen teokses-
saan Ranskan tiede (1995). Hin painottaa, ettd koulujarjestelméssi vaatimustaso on
korkea ja kilpailu sekd oppilaiden karsinta pohjoismaisesta nikdkulmasta katsottuna
kovaa. Parhaat ranskalaiset koulut edellyttivit oppilailtaan méaarétietoista ja pitké-
janteistd tyoskentelyd. (Pekonen 1995, 9.) Oppilailta vaaditaan koulussa jo pienesti
alkaen kohteliasta kdytostd ja ahkeraa tyoskentelyd eivétkd opettajat arastele oppi-
laiden komentamista. Ranskalaiset puhuvat vield nykyéén kurista (la discipline) ei-
vatka edes yrité etsid termille kiertoilmauksia. Suomen koulujarjestelméssd vastaa-
vasti on jo pitkddn véltetty kuri-sanan kayttod. Ranskalaisessa koulussa voi vield ny-
kyéédn nidhda kurinpitomuotoja, joiden juuret ulottuvat vuosisatojen taakse.

Klassikkoteoksena vallasta ja kurinpidosta voidaan pitdé ranskalaisen filosofin
Michel Foucault’n vuonna 1975 ilmestynyttd Tarkkailla ja rangaista -teosta, jonka
ranskankielinen nimi Surveiller et punir tuo véistiméttad mieleen koulutyén. Molem-
pia termeja surveiller (valvoa, tarkkailla) ja punir (rangaista) kdytetdaéan paljon, jopa
paivittdin, ranskalaisessa koulussa. Kuri on luonteenomainen tekniikka vallalle, jolle
yksilot toimivat seké kohteina ettd vallan harjoittamisen vilineind. Vaikka Fou-
cault’n teoksesta usein puhutaan vankilalaitoksen historiana, voi samankaltaista val-
vontaa ja kurinpitoa havaita yhteiskunnassa muuallakin. Foucault ei puhu vain fyy-
sisestd kurittamisesta, vaan késittelee kuria jarjestelmallisend kurinpitona, jota esiin-
tyy vankiloissa, armeijassa, sairaaloissa sekéd kouluissa. lhmisruumis alettiin tiedos-
taa vallan kohteena jo 1600-luvun aikana, jolloin sen toimintojen valvomiseksi ja
korjaamiseksi tehtiin suuri mééré sotilas-, koulu- ja sairaalasidéntdja sekd empiirisia
menetelmid niiden toteuttamiseksi. Ihminen astuu valtakoneistoon, jossa hénet tut-
kitaan, hajotetaan ja muovataan uudelleen. Kuri tuottaa néin ollen alistettuja ja har-
jaantuneita eli kuuliaisia ruumiita. (Foucault 2013/1975, 186—189, 231.)

Foucault ei kirjoita kurinpitoinstituutioiden historiaa niiden erityispiirteiden
kautta, vaan esittelee tdrkeimpid teknisid keinoja, jotka ovat herkimmin levinneet
instituutioista toiseen. Keinot ovat olleet yksityiskohtaisia, ne ovat voineet olla vi-
hépatoisid, mutta silti merkityksellisid. Foucault puhuu uuden vallan “mikrofy-
siikasta”, siis poliittisesta ja yksityiskohtaisesta tavasta hallita ruumista. Héan pitdd
kuria yksityiskohtien poliittisena anatomiana ja muistuttaa jo marsalkka de Saxen
(1696—1750) todenneen yksityiskohtien olevan olennaisia ja kaiken perusta, vaikka
yksityiskohdista huolehtivia pidetddnkin rajoittuneina ihmisind. (Foucault
2013/1975, 190-191; ks. myds: de Saxe 1757.)
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Kuri jaottelee ihmisié tilassa ja yksilot voidaan eristdd ja sulkea erilleen toisista.
Koulut omaksuivat aikoinaan luostarien mallin ja sisdoppilaitoksista muodostuikin
tdydellinen kasvatusmuoto. Toisista eristiminen ei kuitenkaan muodostunut véltté-
méittdméksi tai riittdvaksi periaatteeksi. Tarkedksi muodostui myos alkeellinen loka-
lisointiperiaate eli jako ruutuihin. Yksil6 sai oman ruutunsa, oman paikkansa. Use-
amman yksilon ryhmét ja kollektiivit piti hajottaa ja estdd ndin summittainen liikku-
minen. Lésni olevat ja poissaolevat oli merkittdvd muistiin ja joka hetki oli voitava
valvoa yksiloiden kdyttdytymistd seka arvioitava, palkittava tai rangaistava sitd. Hy-
viit ominaisuudet ja ansiot piti myds mitata.%® 1700-luvulla luokkien tilajako muut-
tui ja nyt paremmuudesta tuli perusta yksildiden jakautumiselle koulussa. Oppilaat
asetettiin luokissa, kdytdvilld ja koulun pihoilla riveihin. Tehtdvistd ja kokeista he
saivat numeron, jolloin oli helppoa todeta kouluviikossa, -kuukaudessa tai -vuodessa
ansaittu sija paremmuusjarjestyksessé. Jokaisella oli siis ikdnsd, saavutustensa tai
kaytoksensd madradma paikka, joka vaihtui jatkuvasti. Foucault’n mukaan tilan jar-
jestdminen jonoperiaatteen mukaan on ollut yksi suurista teknisistd muutoksista al-
keisopetuksen piirissd. (Foucault 2013/1975, 193-201.)

Kun oppilas sai oman paikkansa, hdnen valvomisensa seké kaikkien oppilaiden
samanaikainen tyOskentely tulivat luokassa mahdolliseksi. Opetus tuli ajankdyton
osalta taloudelliseksi ja koulusta tuli erdénlainen oppimiskone, joka valvoi, asetti
arvojarjestykseen ja palkitsi yksiloitd. Ranskalaisen papin Jean-Baptiste de La Sallen
(1651-1719) ihanteena ja toiveena oli koululuokka, jossa oppilaiden istumajérjestys
ilmentdisi kunkin edistymisasteen, paremmuuden, ahkeruuden ja siisteyden sekd
my0s vanhempien varallisuuden. Kurin térked tehtdva oli siis muodostaa eldvii tau-
lukoita”, jotka tekivit sekavista ja vaarallisista joukoista jérjestdytyneitd. (Foucault
2013/1975, 201; ks. myds: de La Salle 1828.)

Kurinpidon periaatteisiin kuului jo varhain kiinted paivijarjestys, johon vaikut-
teiden arvellaan tulleen luostareista. Koulut, varsinkin lyseot, omaksuivat ajan ryt-
mittdmisen, pakolliset toimet ja kertausvaiheet jo varhain. Alkeiskouluissa aika jaet-
tiin tarkasti ja oppilaille annettiin tiukkoja kaskyja, joita oli toteltava heti. Kouluille
ehdotettiin 1800-luvun alussa jopa lukujérjestyksid, joissa eri toiminnot luokassa ta-
pahtuivat minuuttien tarkkuudella. Lisdksi kurinpidossa painotettiin tehokasta ruu-
miin kayttod, joka mahdollisti tehokkaan ajankédyton. Hyvin késialan kirjoittaminen
edellytti tiettyd ruumiin asentoa, siis kurinalaista ruumista, joka oli tehokkaan liik-
keen perusta. Jean-Baptiste de La Salle kirjoitti teoksessaan Conduite des écoles
chrétiennes (ensimméinen painos vuonna 1706) tarkkoja ohjeita siitd, miten oppilaan

108 Jesuiittojen kouluissa luokilla saattoi olla kaksi- tai kolmesataa oppilasta ja luokat oli

jaettu kymmenen oppilaan ryhmiin. Tyd, oppiminen ja paremmuusjérjestys ratkaistiin
erilaisin otteluin. Sota ja kilpailu olivat yleisimmét toimintamuodot. (Foucault
2013/1975, 199.)
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piti istua vasen jalka pdydin alla hieman oikean jalan edessd ja vartalon tuli olla
kahden sormen leveyden padssd poydéstd. Hian antoi myos tarkat madrdykset siité,
miten kaukana oikean késivarren piti olla vartalosta ja miten paljon oikea késivarsi
sai ulottua yli pdydén reunan. Opettajan piti opettaa oppilaille timé asento, jota piti
korjata, jos oppilas poikkesi siitd. (Foucault 2013/1975, 204-205, 207-208; ks.
myds: de La Salle 1828.)

Ranskalaisessa koulussa painotetaan vield nykyainkin kauniin kdsialan merki-
tystd ja oppilaat harjoittelevat késiala- eli kaunokirjoitusta 5-vuotiaiden luokalta 1dh-
tien. Lisdksi ranskalaiset ovat tarkkoja lasten istuma-asennoista niin kotona kuin
koulussa. Sekd opettajat ettd vanhemmat korjaavat asentoa ja huomauttavat koko
ajan lapsille ja nuorille suorana ja ryhdikkdana istumisesta. Suomessa monta vuotta
asunut ja opettajana tailld toiminut ranskalainen kertoi havainneensa suuren eron
hinen itsensé ja samaa luokkaa opettaneen suomalaisen luokanopettajan opetusta-
voissa. Kun suomalaiset alakoululaiset opiskelivat esimerkiksi kirjoittamisen al-
keita, ranskalainen opettaja kertoi kiinnittdvinsd huomiota istuma-asentoon ja muis-
tuttavansa oppilaitaan koko ajan hyvin asennon sailyttdmisestd. Suomalainen opet-
taja antoi vastaavasti saman luokan oppilaiden istua vapaasti eikd huomautellut asen-
nosta. Ranskalainen vaati my0s oppilailta hiljaisuutta ja keskittymisti tehtdvinannon
aikana, kun taas suomalainen opettaja salli oppilaiden puhua keskenéén, vaikka opet-
taja puhui koko luokalle. Ranskalaiset opettajat ovat kauhistelleet Suomen koulujen
nykyistéd kéytintod, jonka mukaan oppilas voi tehdé tehtdvid esimerkiksi mahallaan
lattialla tai istuen huonossa asennossa sohvalla. Ranskalaisessa koulussa ei vastaavaa
sallita. Oppilaiden tdytyy oppia, ettd koulutehtdvit tehdddn kauniilla késialalla poy-
déan adressi istuen. (TPK 2019.)

Suomalainen kieltenopettaja kertoo oppilaistaan ranskalaisessa koulussa Rau-
malla:

Ranskassa arvostetaan edelleen kaunista késialaa ja ne kirjaimet, joita opete-
taan, ovat paljon mutkikkaampia kuin suomalaisten yhd pelkistetymmdit teks-
tauskirjaimet. Olen huomannut, ettd kirjoittaminen ja kaunis kdsiala ovat omille
oppilailleni erittdin tirked asia ja ihan kaikki tehtdvdit pyritddn kirjoittamaan
kauniisti eikd hutaisten. Kirjoittaminen tapahtuu myos aina kuulakdrkikyndlld
[mustekynalld], ei juuri koskaan lyijykyndlld ja sithen menee aina suhteessa pal-
Jjon pidempi aika kuin suomalaisilla lapsilla. (SOPEG6, 2013.)

My®és kiinted paivéjarjestys on edelleen ranskalaisissa alakouluissa ehdottoman tér-
kedd. Koulupdiva alkaa ja paattyy alakoulussa joka pdiva samaan aikaan kaikilla luo-
killa eikd poikkeuksia voida tehdd. Suomalaiset opettajat ovat usein ihmetelleet rans-
kalaisten joustamattomuutta. Ranskalainen luokka ei voi poikkeuksellisesti tulla
kouluun jonakin aamuna tuntia mydhemmin ja olla toisena paivéna koulussa tunnin
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pidempaéin, jotta esimerkiksi suunniteltu vierailu suomalaiseen luokkaan voitaisiin
toteuttaa. Ranskalaisessa koulussa Raumalla mydskéén ylédkoululaiset eivét voi tulla
myS&hemmin kouluun tai léhted sieltd aikaisemmin kuin nuoremmat. Ranskassa sen
sijaan olen vieraillut yldkouluissa, joissa koulu alkaa normaalisti kello 8.30, mutta
osa oppilaista tulee kouluun esimerkiksi kello 10. Joissakin kouluissa oppilasmaéra
on niin suuri, ettd turvallisuusméardysten mukaan kaikki eivit voi olla yhta aikaa
koulussa. Témén takia kouluaikoja on ollut pakko porrastaa. (KTPK 2013.) Koulun
paittymisessd voi olla myds koulukohtaisia eroja. Suomesta Ranskaan palanneen
perheen ylékoululainen kertoi, ettd oppitunnit loppuvat jonakin viikonpdivéni jo
kello 15, mutta hin saa poistua koulusta vasta muiden kanssa yhti aikaa kello 16.30
(TPK 2019).

Foucault’n mukaan péivijarjestyksen ajatuksena oli joutilaisuuden eliminoimi-
nen. Aikaa ei saanut tuhlata, koska se olisi ollut moraalisesti tuomittavaa seké talou-
dellisesti epérehellistd. Kuri loi positiivista taloudellisuutta, koska ajankéyton piti
olla tehokasta ja jokaisesta hetkestd pyrittiin saamaan kaikki irti. Pienimménkin het-
ken kdyttdd oli tehostettava ja ajatuksena oli padstd ihannetilaan, jossa huippunopeus
liittyi huipputehokkuuteen. Ndin myds koulujirjestelmésté tuli aikaa sédstivé ko-
neisto. Pelkkd opettajan antama opetus ei kuitenkaan riittinyt, vaan oppilaille jarjes-
tettiin samanaikaisia toimintoja ohjaajien ja apuopettajien johtamina. Jokainen hetki
koulupdivén aikana oli siis tdynnd monenlaista jirjestettyd toimintaa. Opettajan an-
tamat kéaskyt, merkit ja vihellykset antoivat ty6lle rytmin ja loivat aikanormeja, joi-
den piti nopeuttaa oppimisprosessia ja samalla opettaa, ettd nopeus on tavoiteltava
hyve. My0s tehtdvista toiseen siirtymisen luomaa ajanhukkaa pyrittiin valttdmaan
totuttamalla oppilaat nopeuteen. (Foucault 2013/1975, 210-211.)

Olin useana vuonna jarjestdméssi ranskalaisille 3—15-vuotiaille oppilaille leiri-
kouluja suomalaisiin nuorisokeskuksiin. Talvileirikouluissa ranskalaiset vaativat jo-
kaiseksi aamupdivéksi kaksi urheiluaktiviteettia ja iltapdivéksi samoin kaksi. Nuo-
rimmat, 3- ja 4-vuotiaat, saivat kuitenkin nukkua iltapaivalld paivaunet. Nelipaivai-
sen leirikoulun jokaisena iltana oli myos jarjestetty ohjelmaa. Muutamana vuonna
nuorisokeskuksen henkildkunta ilmaisi huolensa ohjelman raskaudesta. He ehdotti-
vat, ettd oppilaille jarjestettdisiin péivisin aikaa vapaaseen leikkimiseen ja oleske-
luun. Rehtori kuitenkin tyrmési ajatuksen vélittomasti. Han sanoi, ettd vanhemmat
kysyisivit heti, mitd lapset tekevit lukujérjestyksen tyhjind hetkind. (TPK 2013;
2014; 2015.) On vaikea sanoa, olisivatko vanhemmat todella kyseenalaistaneet va-
paa-ajan. Oliko kysymyksessd kuitenkin ranskalaisten opettajien tapa tehdd myos
leirikoulussa koulupdivdstd mahdollisimman tehokas? Hofsteden luokituksessa
Ranska kuuluu maihin, joissa ty6td on tehtdva paljon ja pitkid tyopédivid nimenomaan
arvostetaan. Opettajat siis halusivat kunnianhimoisesti tiyttdd pdivit aamusta iltaan
erilaisilla aktiviteeteilla my0s leirikoulussa.
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Jatkuva kiire ja kiirehtiminen ovat vield nyky&én silmiinpistiva piirre ranskalai-
sessa koulussa, kuten aiemmissa esimerkeissé on jo tullut ilmi. Oppilaita kehotetaan
koko ajan kiirehtimdén'® ja tekemién asiat nopeammin. Kuitenkin opettajat huo-
mauttelevat esimerkiksi nopeasti kirjoittavalle oppilaalle, ettd kysymyksessa ei ole
nopeuskilpailu. Tdma tuntuu ristiriitaiselta. Oppilaatkin muistuttavat usein toisiaan
siitd, ettd he eivit ole kilpailemassa nopeudesta. Opetussuunnitelma on raskas ja
opittavaa paljon, joten aikaa ei voi tuhlata. Pdivan jokainen hetki kdytetddn hyvaksi
ja suunnitellaan hyvin etukiteen. Jos jotain odottamatonta tapahtuu, paivéjarjestys
menee tiysin sekaisin.

Ranskalaisessa koulujérjestelmassa 1600-luvulta 1800-luvulle saakka rakennet-
tiin école mutuelle -koulumuotoa, jossa vanhemmat oppilaat saivat ensin valvonta-
tehtivid, myohemmin tdiden tarkistuksia ja lopuksi vield opetustehtiviad hoidettavak-
seen. Koulu muodostui opetusvilineeksi, jossa oppilaiden kaikki aika meni joko ope-
tuksen seuraamiseen tai opettamiseen. Jokaista hetked koulussa kaytettiin yleisessa
opetusprosessissa. Kaiken tdmén edellytyksend oli tdsmillinen késkyjérjestelma.
Jotta yksild olisi kurinalainen, hdnen toimintaansa oli rytmitettidva ja tuettava ly-
hyill4 ja selkeilld kehotuksilla. Kehotuksia ja késkyja ei saanut selitelld, pddméaarana
oli halutun kéyttdytymisen aikaan saaminen. Opettajan ja oppilaan suhde muodostui
opettajan antamista merkeistd, joita oppilaan ei tarvinnut edes varsinaisesti ymmar-
tad. Hanen taytyi vain reagoida heti ennalta méaratyn koodin mukaan. Tama kasva-
tustekniikka poisti kaikki pienimmatkin vastavéitteet ja napinan. Koululaisten kas-
vatuksen piti tapahtua kuten sotilaiden kasvatuksen. Opettaja kaytti hyvin vdhén pu-
hetta, ei ollenkaan selityksid ja vaati tdydellistd hiljaisuutta. (Foucault 2013/1975,
225-226.)

Oppilaiden tuli toimia opettajan antamien sanallisten kdskyjen mukaan. Tietyn
sanan kuullessaan oppilaiden piti reagoida ohjeen mukaan.''® Kurinkiyton korkein
muoto on Foucault’'n mukaan taktiikka eli taito rakentaa kokonaisuuksia tiettyyn
paikkaan sijoitettujen yksildiden, koodattujen toimintojen ja koulutuksen avulla.
(Foucault 2013/1975, 227-228.) Opettajan oli saatava oppilaat ehdottoman tottele-
vaisiksi sekéd luokkatyoskentelyssé ettd vélitunnilla. Luokkaan oli mentéva ja luo-
kasta poistuttava tiukkaa jarjestystd noudattaen. Kun oppilaat seisoivat rivissa, heilld
ei ollut oikeutta puhua toisilleen. (Combes 2013, 267.)

109
110

Dépéchez-vous !

Kun opettaja antoi esimerkiksi sanallisen kdskyn “asettukaa pulpetteihinne”, oppilaat
laittoivat ensimmaiisen sanan kohdalla oikean kétensé pdydille ja samalla toisen jal-
kansa pdydan alle ja istuutuivat sitten. Saadessaan kédskyn “ottakaa rihvelitaulu” lapset
tarttuivat ensimmaisen sanan kohdalla oikealla kédellddn naruun, jolla taulu oli ripus-
tettu naulaan. Samalla he tarttuivat vasemmalla kédelld tauluun keskeltd. Rihvelitaulu-
sanan kohdalla he ottivat taulun naulasta ja laittoivat sen pdydille. (Foucault
2013/1975, 227.)
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Ranskalaisen didin mukaan koulupéiva alkaa Ranskassa vield nykyadn huutamisella.
Oppilaat saapuvat aamulla koulun pihalle ja jérjestyvit parijonoon katoksen alle. Katos
on kaikuva paikka ja taydellisen hiljaisuuden saaminen on ty6léstd. Néin ollen rehtorin
on ensimmaiseksi huudettava, jotta oppilaat hiljenisivat. Kun hiljaisuus on lopulta saa-
vutettu, oppilaat siirtyvit sisille parijonossa, eiki heilld ole lupaa puhua toisilleen. (A 10,
2013.) Ranskalainen oppilas kertoo, ettd hinti rangaistiin heti, jos hén innostui puhu-
maan liikaa toisen oppilaan kanssa (RO 13, 2013). Suomalaisissa kouluissa ranskalaiset
ovatkin himmastelleet oppilaiden rauhallista siirtymisté sisdén ilman parijonoja ja huu-
tavia opettajia. Edelld mainitun perheen lapsi oli Ranskassa koulussa riisunut kerran ken-
gt jalastaan. Téastd hin sai rangaistuksen. Suomalaisten oppilaiden tapa riisua kengét
luokkaan mennessiin onkin ollut perheelle yllitys. (A10, 2013.) Monet ranskalaiset
opettajat vaativat vield nykyisin oppitunneilla tiydellisté hiljaisuutta ja oppilaat tottuvat-
kin pienesti saakka opettajan vaatimukseen silence total.'!!

Kuten ruokalan esittelyn yhteydesséd tuli ilmi, oppilaat eivit saa keskustella
Ranskassa liian innokkaasti koulun ruokalassakaan, vaan valvoja huomauttaa heti
puhumisesta (RO14, 2013). Vaikka ranskalaiset lapsena vaiennetaan ja heidén kés-
ketdin olla hiljaa, kehittyy heisté kuitenkin hyvii esiintyjié ja keskustelijoita. Koulu
toisaalta myos tukee ja kannustaa esiintymédn pienesté saakka.

Koulutaipaleen alusta asti lapset muun muassa lausuvat jatkuvasti luokan edessa
runoja ja harvoja poikkeuksia Iukuun ottamatta kaikki ovat kokemukseni mukaan
innokkaita esiintymidn. Muutamana vuonna seurasin, kun 5—6-vuotiaiden luokka
valmisteli eldimistd kertovia esitelmid. Lapset olivat kotona vanhempien kanssa et-
sineet tietoa valitusta eldimestd. Loydetyn informaation oppilas oli kirjoittanut A3-
paperiarkille, johon hén oli my0s piirtdnyt kuvan eldimestd. Jokainen piti vuorollaan
esitelmin luokan edesséd. Kaikki oppilaat odottivat innostuneesti omaa esitelméapai-
vadnsd ja erds 6-vuotias poika oli pukeutunut kauluspaitaan ja solmioon esitystdin
varten. Se oli hénelle erittdin tirked hetki. Tilanne oli selvdsti muillekin lapsille mer-
kityksellinen ja he olivat ylpeitd aikaansaannoksistaan. Opettaja ohjasi lasten esiin-
tymisté ja antoi ohjeita ja kritiikkidkin. Kukaan ei kuitenkaan niyttanyt kirsivén saa-
dusta kritiikistd ja oppilaat odottivat yhtd innokkaasti my0s seuraavia viikkoja, jol-
loin péésivit esimerkiksi lausumaan runoja luokan edessa. (TPK 2009; 2010; 2011.)

Rangaistuksia ja palkintoja

Kurinpitovallasta tuli 1700-luvun kuluessa yhdentynyt jarjestelma, joka oli sidoksissa
kuria harjoittavien laitosten tavoitteisiin. Kurinpidosta muodostui automaattinen ja
anonyymi valta, joka oli 14snd valppaana koko ajan ja kaikkialla. Valvonnan kohteiksi

WL Téydellinen hiljaisuus.
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joutuivat myos itse valvojat. Kurinpitojarjestelmissi oli aina havaittavissa myo0s pieni
rangaistusmekanismi, erdénlainen alirangaistusjirjestelma, joka toimi varsinaisen lain
madrddmien rangaistusten ulkopuolella. Esimerkiksi kouluissa aikaa koskeva pienois-
rangaistusjarjestelma rankaisi poissaolosta ja myohdstymisestd, toimintaa koskeva
huolimattomuudesta ja tarkkaamattomuudesta, kdytostd koskeva epakohteliaisuudesta,
puhetta koskeva 16rpottelysti ja royhkeydesti ja ruumista koskeva vaaranlaisista asen-
noista ja epasiisteydestd. Rangaistuksia olivat lievét ruumiilliset rangaistukset, vahai-
set oikeudenriistot tai pienet ndyryytykset. Jean-Baptiste de La Sallen mukaan jo ran-
gaistus-sanan piti saada oppilaat ymmartdmaén tekeménsi erehdykset ja rangaistuk-
sesta seuraavat noyryytykset. Rangaistusmuotoina hén esitteli viiledn kaytoksen, va-
linpitdmattdmyyden, ndyryytyksen tai siirtdmisen pois saavutetulta paikalta. Fou-
cault’n mukaan kurinpidossa on myds rankaisutapa, joka ei noudattele tuomioistuinten
mallia. Koulussa tdma tarkoittaa muun muassa sité, ettd oppilas ei ylld vaaditulle ta-
solle eli hén ei kykene suoriutumaan annetusta tehtivastd. Jos oppilas ei ole esimer-
kiksi opetellut ulkoa vaadittua katekismustekstid, hénet pakotetaan esittdméin seuraa-
van péivén teksti ilman ainuttakaan virhettd, toistamaan se vield seuraavanakin péi-
vand tai kuuntelemaan teksti polvillaan kddet ristissi. Oppilaat, jotka eivdt menesty
kokeissa eivitkéd pddse ylemmalle asteelle, asetetaan ndkyville paikalle “tietimétto-
mien” penkkiin. (Foucault 2013/1975, 240-244; ks. myos: de La Salle 1828.)

Haastattelemani ranskalainen opettajaopiskelija muistelee opettajaa, joka tyds-
kenteli hdnen kotikaupungissaan 2000-luvun alkuvuosina:

Tunsin toisen opettajan — hén ei ollut luokallani, onneksi — joka noyryytti oppi-
laita siind mddrin... mutta se oli hirviémdistd. Kun hdn [oppilas] teki jotain tyy-
liin, hdn puhui, ... esimerkiksi hdn puhui, opettaja laittoi oppilaan polvilleen
luokan eteen ja teippasi suun. Ja kaikki oppilaat kulkivat yksi toisensa jilkeen
Jjonossa oppilaan ohitse, héinen editseen katsoen héntd. Ja se oli titd, joka kerta,
kun oppilas teki tyhmyyden. Se oli kamalaa ja osa lapsista alkoi tuntea tdydel-
listd koulupelkoa, vaikka he olivat 8-vuotiaita. Koulupelko 8-vuotiaana. Itse asi-
assa, timd opettaja vaihtoi luokkaa joka vuosi.''* (R3, 2019.)

12 ) . . , .
J’ai connu une autre enseignante — je ne l’ai pas eu en classe, heureusement — qui elle

humiliait les éleves mais a un point... mais ¢ était monstrueux. Comme il faisait quelque
chose genre il parle... par exemple il parle, elle mettait l’éléve a genoux devant la classe
avec du scotch sur la bouche. Et tous les éleves passaient les uns derriere les autres en
queue leu leu devant elle, en devant [’enfant en le regardant. Et ¢ était ¢a, a chaque
fois quand un enfant faisait une bétise. C’était mais horrible et il y avait des enfants
qui commengaient a faire la phobie scolaire du coup completement, alors qu’ ils
avaient huit ans. A huit ans phobie scolaire. En fait, cette enseignante changeait de
classe d’école chaque année, en fait.
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Edelld kuvattu oli opettajan toistuva rankaisukeino alakoululaisille. Opettajalla oli
useamman vuoden kokemus opetustydstd. Hén ei siis ollut nuori ja vastavalmistunut,
joka ei olisi osannut toimia luokkatilanteessa. Hén ei kuitenkaan ollut vield jaddmassa
mydskadn eldkkeelle. Ranskassa opettajat ovat valtion virkamiehid, joten heitd ei
voida erottaa tyostd. Opiskelija sanoo, ettd ilmeinen epipétevyys ei ole syy erotta-
miseen. Opettaja voidaan joissakin tapauksissa siirtdd esimerkiksi toimistotyohon,
mutta tdssd tapauksessa opettaja itse halusi jatkaa opettajana ja vaihtoi vain luokkaa
vuosittain. (R3, 2019.)

Oppilasta on voitu rangaista myo0s siitd, ettd hin tietdd ja osaa enemmain kuin
muut oppilaat. Ranskalainen &iti muistelee omaa kouluaikaansa 1970-luvulla ja to-
teaa olleensa onnekas. Hinen opettajansa olivat nuoria ja vastavalmistuneita. Omalta
kouluajaltaan haastateltava muistaa vain yhden ankaran opettajan, joka hénelld oli
6-vuotiaiden luokalla. Oppilas osasi luokalle tullessaan jo lukea sujuvasti, misti
opettaja paatti hanti rangaista. Koko vuonna tytto ei saanut puhua eiké edes kirjoittaa
nimeéén vihkoon. Kun lukuvuoro osui hinen kohdalleen, opettaja siirsi vuoron seu-
raavalle oppilaalle. Vuoden ajan opettaja torui oppilasta, koska tima osasi enemméan
asioita kuin muut lapset. Oppilaat kutsuivat opettajaa noidaksi, koska tima oli ilked
jaepamiellyttiava. Silti diti sanoo nyt aikuisena, ettd hénelle ei ole jdényt ikdvid muis-
toja koulusta. Vield ylemmaélldkin luokalla hénellé oli opettaja, joka huusi paljon,
mutta oppilas ei kokenut asiaa mitenkiin dramaattisena. (A3, 2012.)

Haastatteluissa tulevat esiin myos ruumiilliset rangaistukset, joita on kéytetty
vield 1980-luvulla ranskalaisissa kouluissa. Koulujen ohjesddnndissé ei kuitenkaan
enéd edes sata vuotta aikaisemmin, 1880-luvun lopulla, mainita ruumiillisen rankai-
semisen mahdollisuutta. Tuolloin sallittuja rankaisumuotoja olivat nuhtelu, vélitun-
nilta poisjédénti, jalki-istunto ja lyhytaikainen, 1-3 pdivéa kestdvi, erottaminen kou-
lusta. Opettajaa kehotettiin vuonna 1887 mairadméain rangaistus samalla ankaruu-
della ja jarkdhtdméattomyydelld kuin tuomari antaa tuomion. (Combes 2013, 268.)
Ruumiillinen rangaistus oli kielletty Ranskassa kouluissa kokonaan vuoden 1803
ohjesdannoissa. Jo tdtd ennen, vuonna 1777, oli esimerkiksi raipan kayttd koulussa
kielletty. (Prairat 2016, 29-30.)

Ranskalainen aiti kertoo, kuinka hénen opettajansa 1980-luvun lopulla 161 6-vuo-
tiaita oppilaita sormille ja repi korvista, jos oppilas vastasi vddrin. Muuten opettaja
oli ystévillinen, mutta erittdin ankara. Oppilasta kuitenkin inhotti opettajan kiytos
ja hdan muistaa kyseisestd kouluvuodesta ainoastaan sormille lyonnit ja korvien repi-
misen vadran vastauksen seurauksena. Lisdksi opettajilla oli tavallisesti suosikkiop-
pilaita, joiden eldmé luokassa oli helppoa. Jos lapsi ei sattunut olemaan opettajan
suosikki, tiedossa oli vaikea kouluvuosi. (A13, 2018.) Vield 2000-luvulla opettaja
on saattanut ly6dé oppilasta kirjalla padhén ja repid sivuja irti oppilaan vihkosta. Osa
vanhemmista on kuitenkin halunnut lapsensa nimenomaan kyseisen opettajan luo-
kalle, koska kova kuri saa lapset oppimaan. (A2, 2011.) Tissi on jilleen
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kysymyksessd Hofsteden suuren valtaetdisyyden kulttuuriulottuvuus, jossa vallan
epitasainen jakautuminen hyviksytdan. Opettajaa on kunnioitettava ja luokassa val-
litsee kova kuri, jonka seka oppilaat ettd vanhemmat hyviaksyvit. Lapset ovat tottu-
neet jo kotona autoritaarisuuteen ja tiukkaan kasvatukseen. Kdytoksen on oltava
moitteetonta ja koulussa opettajalle annettavat vastaukset oikeita.

Oppilaiden mieleen voivat jaddéd jopa vuosikymmeniksi myds toisten kérsiméit
rangaistukset. Ranskassa pienten maternelle-luokkaa 1970-luvun lopulla kdynyt
henkild muistelee, kuinka opettaja rankaisi kahta 4-vuotiasta poikaa, jotka olivat teh-
neet luokassa jotain luvatonta. Pojat joutuivat olemaan loppupéivin alaruumis koko-
naan paljaana. Toiseen heistd tilanne ei tuntunut vaikuttavan mitenkéén, lapsi vain
naureskeli. Toinen sen sijaan itki lohduttomasti viettdesséén koko lopun koulupdivén
ilman minkéénlaisia housuja. Tapauksen kertonut henkilé muistaa vieldkin selvésti
luokkatoverinsa jérkytyksen. (TPK 2011.)

Raumalla ranskalaiseen kouluun 4-vuotiaana tullut oppilas muistelee tunte-
neensa pelkoa jo ensimmaéisend koulupéivind. Vieressé istunut tyttd oli kysynyt hé-
nen nimeddn. Kun oppilas oli ollut vastaamassa, opettaja oli suuttunut ja kéaskenyt
hianen menna nurkkaan. Koulu ei alkanut hyvin ja kotiin mentyaan hén itki ja pelkéasi
kouluun menoa. (RO12, 2013.) Pienetkéén oppilaat eivit siis sdéisty rangaistuksilta.
Helena Liikanen-Renger’n alle 3-vuotias lapsi joutui Ranskassa ensimmaéisend kou-
lupdivind nurkkaan, koska hén ei ollut tullut vélitunnilta heti sisdén, vaan mennyt
toisen lapsen kanssa roskalaatikoiden taakse piiloon. Lapsi itse ei ollut edes ymmar-
tanyt, mistd oli kyse. Tdmén jalkeen kotona leikkiessd pehmolelut saivat jokainen
vuorollaan tytoltd kovasanaisen kurinpalautuksen. Vanhemmatkaan eivét sddstyneet
kurinpidolta, kun lapsi komensi isddnséd nurkkaan. (Liikanen-Renger 2016, 146—
147.)

Kanadalainen Karen Le Billon kirjoittaa lastensa mentyéd Ranskassa kouluun:

--- kuten pian huomasin — ranskalaiset koulut eivit ole kiinnostuneita vanhem-
pien olosta. Niiden kasvatus pohjautuu rankaisemiseen (mikd koskee niin lapsia
kuin lasten vanhempiakin, jos ndiden kdytés menee yli koulun sietokyvyn). Kun
sain tietdd, ettd erds Sophien luokkatoveri oli saanut jilki-istuntoa siksi, ettei
ollut saanut tehtdvdd valmiiksi tarpeeksi nopeasti (kyse oli viisivuotiaasta las-
tentarhalaisesta!), aloin vihitellen kisittdd, mitd meilld oli vastassamme. En
kuitenkaan voinut tehdd asialle mitddn. (Le Billon 2013, 73.)

Foucault’n mukaan kurinpidollisilla rangaistuksilla pyrittiin vihentdmaén poik-
keamia ja rangaistuksen piti vaikuttaa ojentavasti. Menetelmini olivat myds erilaiset
harjoitukset, joihin liittyi monta kertaa toistuvaa, tehostettua oppimista. De La Sallen
mielestd opettajat ja vanhemmat kokivat nimenomaan rangaistustehtdvét sopivina,
koska lapset kehittyivit niitd tehdessdin ja samalla heidén vikansa korjattiin. Jos
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oppilas ei ollut kirjoittanut kaikkea pyydettya tai ei ollut ahkeroinut tarpeeksi, ran-
gaistuksena oli kirjoitettava tai ulkoa opeteltava laksy. (Foucault 2013/1975, 244;
ks. my0s: de La Salle 1828.) Haastattelemani oppilaat kertovat vastaavista rangais-
tuksista, joissa oppilaan on tiytynyt kirjoittaa sama lause vihkoon useita kymmenid
kertoja, jopa sata kertaa. Lisdksi tehtdvadn liittyva sdantd on pitinyt kirjoittaa kol-
mesti. Rangaistuksen syyna on voinut olla esimerkiksi kirjoitusvirhe tai epasiisti ké-
siala. Jos oppilas on unohtanut tehdé léksyn, hén on joutunut kopioimaan sen kym-
menen kertaa. (RO1, 2013; RO10, 2013; RO13, 2013.)

Suomalaisessa kulttuurissa erés ranskalainen diti kokee positiivisena tavan kas-
vattaa lapsia huutamatta. Hinen suomalaista koulua kdyvé lapsensa oli piirtényt tun-
nilla eiké ollut valittinyt opettajan huomautuksista laittaa paperi pois. Suomalainen
opettaja kirjoitti oppilaan reissuvihkoon viestin vanhemmille. Kun lapsi néytti vies-
tid didilleen, hin itki. Opettaja ei ollut huutanut oppilaalle, vaan osoittanut, ettei op-
pilaan kaytds vastannut sitd, mitd opettaja taltd odotti. Jotain oli sdrkynyt oppilaan ja
opettajan vililli ja opettaja sai lapsen ymmirtiméin asian. Aidin mielesti timi esi-
merkki osoittaa erinomaisen hyvin sen, ettd tottelevaisuutta voidaan harjoittaa muu-
tenkin kuin huutamalla tai rankaisemalla lasta ja laittamalla tima kirjoittamaan 50
kertaa, ettd tunnilla ei saa piirtdd. (A1, 2012.)

Olen ndhnyt useiden ranskalaisten opettajien kayttavan edelleen myos 1880-1u-
vulla Ranskassa kéytettyd valituntiin liittyvad rangaistusta. Jos oppilas on tydsken-
nellyt liian hitaasti tai ei ole osannut tehdé tehtdvid, hin ei padse vilitunnille. Opet-
tajilla on ollut ilmeisesti ajatus, ettd lapsi tyoskentelisi myohemmin paremmin, jos
hén joutuu olemaan sisdlld Iuokassa esimerkiksi koko iltapdivian. Yksi koulumme
opettajista ei padstdnyt oppilaitaan laheskéén joka péivé iltapdivén vélitunnille. Néin
ollen alakouluikiiset tyoskentelivét luokassa ruokatunnin jalkeen kello 12.15 alkaen
ilman taukoa kello 14.45 saakka. Joskus rangaistus koski koko luokkaa, joskus vain
osaa oppilaista. Minulla oli keskiviikkoisin Suomen kulttuurin ja suomen kielen al-
keiden tunti kyseiselle luokalle viimeiselld oppitunnilla ja totesin usein, miten vasy-
neité lapset olivat opiskeltuaan koko iltapdivan ruokatunnista 1dhtien. Myds muuta-
mat 5—-6-vuotiaista joutuivat jatkuvasti vélitunniksi sisélle tekeméén tehtdvidan.
(TPK 2009; 2010; 2011; 2012.)

Suomessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (2016) paino-
tetaan vélitunnin tarkeyttd oppilaan terveen kehityksen, sosiaalisten suhteiden ja
opiskelussa jaksamisen kannalta. Vilitunteja voidaan hyddyntdd my6s osana monia-
laisia oppimiskokonaisuuksia. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014
(2016), 43.) Ranskan virallisissa teksteissd puhutaan ainoastaan vélitunnin pituu-
desta, ei sen tarkeydestd muuten. Valitunti on siséllytetty oppitunnin pituuteen, joten
jos luokka on jéljessd opetussuunnitelmassa, opettajilla voi olla usein tarve jatkaa
opetusta vilitunnin aikana. Maternelle-luokalla 3—5-vuotiailla on vélitunnin pituus
30 minuuttia puolta koulupéivad kohden. Jos koulussa ollaan vain aamupéiva, ovat
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oppilaat vélitunnilla kerran 30 minuuttia. Jos taas koulussa ollaan koko paivi, esi-
merkiksi kello 16 tai 16.30 saakka, ovat oppilaat vélitunnilla pdivan aikana kaksi
kertaa 30 minuuttia. Alakouluikéisilld 6-vuotiaasta ldhtien valituntien pituus lyhenee
ja on vain 15 minuuttia, jos koulupdivé kestdd ainoastaan aamupdivan. Jos oppilaat
ovat koulussa koko piivén, heilld on kaksi kertaa pdivén aikana 15 minuutin vali-
tunti.'"?

Haastattelemani oppilaat kertovat useita esimerkkejé siité, etteivét ole pédsseet
ranskalaisessa koulussa vilitunnille, jos he eivit ole saaneet tehtidvid valmiiksi tun-
nin aikana. Koulussa on ollut paljon sdint6ji ja niistd poikkeaminen on aiheuttanut
valittdman rangaistuksen. (RO1, 2013; RO10, 2013; RO11, 2013; RO12, 2013;
RO13, 2013; RO14, 2013.) Vilitunteihin liittyviin rangaistuksiin ovat kiinnittaneet
huomiota ja niitd ovat ihmetelleet myds vanhemmat. Kun yksi dideistd haki lastaan
vilitunnin aikana puheterapeutin vastaanotolle, han niaki toisen alakoululaisen istu-
massa luokassa ja kopioimassa teksteja. Oppilas oli ollut liian hidas eika ollut saanut
tehtdvid valmiiksi tunnin aikana. Muut lapset kertoivat, etti kyseinen oppilas vietti
usein koko pdivan kopioiden tekemaittd jadneitd kirjoitustehtivid. Koulupdivd muo-
dostui erittiin raskaaksi oppilaalle, joka ei ennittiinyt vilitunnille ollenkaan. (A11,
2013.) Yksi ranskalaisten oppilaiden ensimmaisistd kysymyksistd suomalaisissa
kouluissa onkin liittynyt vélituntiin. Oppilaat ovat halunneet tietidd, padsevitko he
aina varmasti ulos. (TPK 2010; 2011.)

Suomalaiset luokanopettajat ovat vakuutelleet vanhemmille, ettd Suomessa op-
pilaat eivit joudu tydskenteleméédn vilitunnin aikana, vaan keskenerdiset tehtavit
saatetaan loppuun muina aikoina. (IV1, 2012.)

Rangaistuksista puhuttaessa kdy ilmi, ettd nuorimmat oppilaat eivét ole aina edes
ymmartineet, miksi heitd on rangaistu ja miksi opettajat ovat huutaneet koko ajan
ranskalaisessa koulussa. Yksi oppilaista myontéa, ettd valilla he ovat kéyttaytyneet
holmdsti, mutta joskus opettaja on huutanut oppilaiden mielestd ilman syyti. (RO11,
2013.) Ranskalaisen &didin mukaan osa vanhemmista tuo korostetusti esiin omien
kouluaikojensa huonoja muistoja ja kertoo niitd myds lapsilleen. Haastateltavani
vastaavasti yrittdé olla dramatisoimatta koulua omille lapsilleen. Hén ei koe olevansa
traumatisoitunut, vaikka muistaa edelleen tiukan opettajansa. Vuosien varrella hén
on tavannut muitakin ihmisié, joilla on aggressiivinen tapa ldhestyé asioita. Yhdelld
hinen lapsistaan oli ranskalaisessa koulussa Raumalla opettaja, joka huusi koko ajan.
Lapsen mielesté opettaja ei kuitenkaan ollut ilked, vaan huutaminen oli vain opetta-
jan tapa toimia, vaikka se ei ollut lapsen mielesti ollenkaan hyvi tapa. (A3, 2012.)

113 Horaires d’enseignement des écoles maternelles et élémentaires
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luettu 15.9.2020.
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Ranskalainen pappi Charles Démia (1637-1689), jota pidetddn yhtené edelld esi-
tellyn école mutuelle -koulumuodon perustajista, painotti kuitenkin palkitsemisen
tiarkeyttd. Hanen mielestddn opettajan pitiisi valttdd rangaistuksia ja pyrkia palkitse-
maan oppilaita. Syyné téhén on se, ettd laiskat oppilaat eivét pelkdd rangaistuksia,
vaan haluavat tulla palkituiksi, kuten ahkerat oppilaat. Opettajan tulisi aina ennen
rangaistustoimenpiteitd voittaa lapsen sydidn puolelleen. (Foucault 2013/1975, 245;
ks. my6s: Démia 1716.)

Myds ranskalaisen valistusfilosofi Jean-Jacques Rousseaun (1712—-1778) ajatuk-
sia voidaan pitdd 1700-luvulla vallitsevan kasvatusajattelun vastaisina. Vuonna 1762
ilmestyneessi teoksessaan Emile eli Kasvatuksesta Rousseau kirjoitti, ettd ihmiset
eivit tunne lapsen luontoa ja lapsuutta. Lapsesta etsitddn aikuisen ominaisuuksia eikd
ajatella, mité lapsi voi oppia ja millainen lapsi itse on. Rousseau epiili, etteivit opet-
tajat tunne oppilaitaan ja siksi heiddn tulisi nditd paremmin tutkiskella. Ajatukset
erosivat suuresti aikalaisten kasvatuskasityksistd ja Rousseau saikin osakseen voi-
makasta kritiikkia. (Rousseau 2009/1762, 42-43.)

Rousseaun on sanottu “keksineen” lapsen. Kurissapidon sijaan Rousseau halusi
antaa tilaa lapsen luonnolliselle kehitykselle. Hinen on sanottu olleen ensimmaéinen,
joka nosti lapsuuden ja nuoruuden pedagogisen toiminnan kohteiksi itsendisin ke-
hitysvaiheina. Lapsen oli annettava ensin kasvaa ihmiseksi ja vasta tdmén jalkeen oli
vuorossa kansalaiseksi totuttaminen. Kasvattajan piti antaa vapaus ja mahdollisuus
lapsen luonnolle ja siirtyd samalla itse taka-alalle. Rousseau korosti myos voimak-
kaasti itseopiskelun merkitystd. Han ajatteli, ettd luonto toimii hyvin ja tarkoituksen-
mukaisesti ja ettd ihminen on luontaisesti hyvd. Luonnon puolelle asettuminen tar-
koitti kritiikkia koulun tiukkaa kuria kohtaan. Emilei pidetisn Rousseaun kasvatus-
ajattelun péiteoksena. Kirjassa kotiopettajan opetuksessa kasvavan orpopoika Emi-
len kasvatus on jaettu viiteen jaksoon syntymaésté avioliittoon ja perheen perustami-
seen saakka. Rousseaun mielestd kasvatuksessa piti noudattaa lapsen kehityksen
luonnollista rytmié ja opetuksen tavoitteiden tuli médrdytya yksilon tarpeista késin,
ei yhteiskunnan tarpeista. Rangaistusten oli tultava kokemusten kautta luonnollisesti,
ei aikuisten vélitykselld. Liséksi oppilaan piti joutua tilanteisiin, joista selvitikseen
hinen oli ratkaistava ongelma ja samalla hian oppi asian. (Rinne et al. 2009, 158-
159; 161-163; Kemppinen 2005, 25-26.)

Ranskalaisten oppilaiden ja ditien haastatteluissa tulee esiin paljon muistoja ran-
gaistuksista ja opettajan antamista moitteista. Kukaan haastatelluista ei muistele
opettajan kiitelleen tai palkinneen oppilaita. Ranskalaisessa koulussa on kuitenkin
olemassa vield nykyéén palkitsemisjérjestelmé, les bons points, joka sananmukai-
sesti kddnnettynd tarkoittaa hyvid pisteitd. Kysymyksesséd ovat pienet, oppilaille ja-
ettavat kupongit tai kuvakortit, jotka esittavat erilaisia hahmoja. Kun oppilas on ollut
kiltti ja tehnyt tyonsd hyvin, hén saa pienen kupongin, siis pisteen. Kun oppilaalle
on kertynyt tietty maéara pisteitd, hin saa opettajalta suuremman kerdilykuvan. Myos
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luokan seinille kiinnitetyt kunniakirjat, joihin on kirjoitettu hyvin menestyneiden
oppilaiden nimet, ovat olleet aiemmin arvostettuja palkitsemiskeinoja. Kunniakirjat
ovat olleet niakyvalld paikalla, jotta luokassa vierailleet viranomaiset ovat ndhneet ne
helposti. (Combes 2013, 269.) Raumalla kéytdssé on ollut ainakin 5 — 7-vuotiaiden
luokalla palkitseminen bons points -korteille. Yksi opettaja on pyytdnyt minunkin
antamaan néité pistekortteja hanen oppilailleen suomen opetuksen yhteydessa.

Kurinpitolaitoksissa, kuten koulussa, hyvit ja huonot yksilot asetetaan arvoas-
teikkoihin, joihin sijoittaminen ilmaisee erot ja asettaa yksilon kyvyt ja lahjat arvo-
jarjestykseen. Arvojérjestykseen asettaminen myos rankaisee ja palkitsee. Kurinpi-
toa harjoittavissa instituutioissa jokaista hetked valvova rangaistusjarjestelmé vertai-
lee siis yksiloitd keskenddn, eriyttdd ja asettaa heiddt arvojarjestykseen seki erottaa
osan yksildistd yhteison ulkopuolelle. Se harjoittaa normaalistamisvaltaa ja pakottaa
homogeenisuuteen. (Foucault 2013/1975, 245-246, 249-251.)

Koulu muodostui muiden kurinpitoinstituutioiden tavoin myds tutkintokoneis-
toksi. Tutkinnoissa yhdistettiin valvova hierarkia ja normaalistava rangaistus. Yksi-
16itd eroteltiin, palkittiin tai rangaistiin. Kouluissa aiemmin jarjestetyt, voimia mit-
taavat kilpailut vahenivit ja tilalle tuli oppilaiden jatkuva vertaaminen toisiinsa.
Kouluissa tutkinnoista tuli tiedon vaihtovéline. Niiden avulla selvitettiin, oliko tieto
siirtynyt opettajalta oppilaalle ja toisaalta ne kerésivit oppilaalta tietoa. Tutkintame-
netelmiin liittyi alusta saakka tulosten rekisterdinti ja todisteiden kokoaminen. Op-
pilaiden taso, kyvyt ja lahjat oli merkittdvd muistikirjaan. Kirjaamismenetelma teki
yksilostd “tapauksen”. Hén oli vallan kohde, jota voitiin kuvailla, mitata ja vertailla
toisiin henkilokohtaisten ominaisuuksien perusteella. (Foucault 2013/1975, 251,
254,258-261.)

Kurinpitotoimien tarkoituksena on ollut saada aikaan jarjestystd inhimillisessa
moninaisuudessa. Kuri erottelee ja luo hierarkkisia verkkoja. Erilaiset menetelmait,
kuten lukujérjestyksen kaytto, kollektiiviset koulutusharjoitukset, yksil6llinen har-
joittelu ja valvonta on otettu kdyttoon, jotta yksilosta tai Foucault’n sanoin ruumiista,
saataisiin irti mahdollisimman paljon. Vallan avulla muovataan ihmisjoukot hyddyl-
lisiksi ja ndin pienennetdén vallan haittapuolia. Kurin ja vallan vélisen suhteen tulee
muodostua suotuisaksi. (Foucault 2013/1975, 298, 301-302.)

Aineistossani kurinpito ja siihen liittyvét rangaistukset tulevat jatkuvasti esiin
niin ditien kuin lastenkin haastatteluissa ja niitd pidetddn yhtend suurimmista eroista
suomalaisen ja ranskalaisen koulun valilld. My0s ranskalaisessa koulussa tydsken-
nelleet ei-ranskalaiset ovat kiinnittdneet huomiota lasten kovaan, jopa armottomaan
kohteluun. Keskusteluissa on tullut esiin myds opettajien harjoittama vallankéytto.
Kuitenkin suurin osa ranskalaisista lapsista tuntuu kestdvéan hyvin koulun toiminta-
kulttuuria, koska vaatimukset kotonakin ovat kovat. Lapset sopeutuvat tilanteeseen
ja ajattelevat ilmeisesti vaatimusten kuuluvan koulun normaaliin arkeen. Psykiatrian
ja nuorisopsykiatrian erikoislddkéri Sirkka Peiposen mukaan lapsen mielessd on
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paljon suojaavia tekijoitd, jotka auttavat itsetunnon rakentumisessa. Jos luokassa jo-
kainen lapsi joutuu vuorollaan kovan kritiikin kohteeksi, saattaa lapsi kestéé sen pa-
remmin kuin tilanteen, jossa vain hén itse olisi koko ajan moitteiden kohteena. (TPK
2013.) Jatkuva kritiikki ja kannustuksen puute aiheuttavat silti myds ongelmia. Rans-
kalainen neuropsykologi kertoi, ettd hénelld on koko ajan asiakkaita, joiden kanssa
hin kéy lapi 30—40 vuoden takaisia koulutraumoja (KTPK 2013). Suomalaista kou-
lua kdyva 10-vuotias ranskalainen oppilas sanoi olleensa Ranskassa koulussa onnel-
linen, koska ei tuntenut vield suomalaista koulua. Kun hén nyt tuntee suomalaisen
koulun, hin ei halua eni palata ranskalaiseen. (A10, 2013.)

5.2 Kaikkivaltiaat opettajat ja "pikku aaliot”

Yhdeksi keskeiseksi ndkokulmaksi oppilaiden ja heidédn ditiensd haastatteluissa nou-
see opettajan ja oppilaan vilinen suhde sekd ranskalaisessa ettd suomalaisessa kou-
lussa. Ranskassa oppilaan ja opettajan vililld vallitsee valtasuhde, kuten ranska-
laisditi kertoo haastattelussa:

Ranskassa opettajalla on tieto, siis valta ... mutta todellakin se on valtasuhde,
koska hdnelld on valta pddttid, vastaako lapsi hinen odotuksiaan vai ei, onko
lapsella oikeus ... se on todella ... se on kuin kuninkaiden aikaan, tdydellinen
hallitsija. Hénelld on kaikki oikeudet vanhempiin ja lapsiin, joilla olisi jotain
sanottavaa ja jotka haluaisivat sanoa jotain."'*(A1, 2012.)

Oppilas muistelee kouluaikaa ranskalaisessa koulussa Raumalla:

Evaluoinnissa minun tdytyi aina saada paras numero. Kerran, kun sain huonon
numeron, yksi opettaja... héin aivan kuin pilkkasi minua. Minun téytyi ehdotto-
masti saada paras numero.'>(RO1, 2013.)

Ranskalaisesta rehtorista on jadnyt muistikuva:

14 En France le maitre a le savoir, donc le pouvoir ... mais vraiment c’est une rélation de

pouvoir parce qu’il a le pouvoir de décider si [’enfant correspond a ses attentes ou ne
correspond pas a ses attentes, si l’enfant a le droit de ... c’est vraiment... c’est comme
a l’époque des rois, le souverain absolu. Il a tous les droits a I’égard aux parents, a
I’égard des enfants qui ont quelque chose a dire et qui voudraient dire quelque chose.
Pour les évaluations il fallait que chaque fois j aie la meilleure note. Une fois quand
J avais une mauvaise note il y avait le prof qui ... c’était un peu comme se moquer de
moi. Il fallait absolument que j’aie la meilleure note et tout ¢a.
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Eipd ollut mukavaa kohdata entistd rehtoriani, joka ei koskaan hymyillyt, oli
aina surullinen eikd koskaan laskenut leikkic.''® (RO1, 2011.)

Ranskalaisten oppilaiden késityksid omista oikeuksistaan tutkinut sosiologi Pierre
Merle toteaa, ettd 7-8-vuotiaat oppilaat pitdvét opettajaa “’kaikkivaltiaana” (tout puis-
sant), joka voi ldimayttdd oppilasta tai antaa selkdsaunan, jos oppilas on todella totte-
lematon. Oppilaat ajattelevat, ettd opettajan valta rajoittuu kuitenkin niin, ettei hén voi
vastustaa yleistd jarjestystd ja asettaa esimerkiksi pommeja jonnekin. Koululaiset eivét
tunne valttdmatta oikeuksiaan eivitkd 7—8-vuotiaat edes ymmarré tutkijan esittiméaa
kysymystd. Joku oppilaista on vastannut, ettei hénelld ole oikeuksia, toiset taas ovat
todenneet, ettd heilld on oikeus opiskella, menna vilitunnille, syoda ruokalassa, kuun-
nella tunnilla ja kdyd4 wc:ssd muulloin kuin tuntien aikana. Jo 9—10-vuotiailla on hie-
man enemmain tietoa omista oikeuksistaan. He ovat sanoneet, ettd opettaja ei saa l4i-
méyttdd heitd. Kuitenkaan kaikki oppilaat eivit ole osanneet vastata kysymykseen,
saako opettaja tehdd miti vain. Vanhempien tilanne voi olla joskus melko samanlainen
kuin heidén lastensa. Vanhemmat eivit tunne oikeuksiaan ja heité jopa pidetién pi-
mennossa siitd, mitd opettaja saa tehda koulussa. (Merle 2012, 99—100.)

Ranskassa vanhempien edustajana lapsensa luokalla toiminut diti kertoo, etti opet-
tajan ja vanhempien valilld on aina “’seind”. Hén ei voisi koskaan ranskalaisessa kou-
lussa saada lapsensa opettajan suoraa puhelinnumeroa, jonka hén sai heti lapsen men-
tyd suomalaiseen kouluun. (A2, 2011.) Opettajan koulutuksen saanut ranskalainen iti
kertoo my0s saaneensa heti lapsensa suomalaisen opettajan yhteystiedot suoria yhtey-
denottoja varten. Ranskassa sen sijaan opettajan ja vanhempien vilille ei synny luon-
taista, spontaania kontaktia. Ranskassa opettaja ei voisi antaa yhteystietojaan vanhem-
mille. Se olisi jotenkin pelottavaa, kuvailee opettaja-iiti. (A8, 2012.) Vanhemmat voi-
vat my0s kokea Ranskassa olevansa alempiarvoisia kuin opettajat eivétkd koe suhteen
olevan tasa-arvoinen kahden aikuisen vilinen suhde (A3, 2012; A10 2013). Yksi i-
deistd tunsi itsensé aina oppilaaksi tavatessaan lapsensa opettajaa Ranskassa. Opettaja
edusti tilanteessa aikuista ja diti itse vajosi jilleen lapsen tasolle. Aidin mielestd rans-
kalaiset opettajat kohtelevat vanhempia usein nédin. Suhde ei ole tasapainoinen, kahden
aikuisen ihmisen, opettajan ja oppilaan vanhemman, vilinen suhde. (A3, 2012.) Neli-
lapsisen perheen 4iti on tavannut vuosien aikana paljon ranskalaisia opettajia. Tapaa-
miset ovat yleensa olleet vaikeita. Opettaja on korottanut déntéén, &iti on korottanut
dintddn eikd keskustelusta ole tullut mitdén. Lapsensa suomalaisen luokanopettajan
kanssa téllainen kommunikoinnin vaikeus olisi mahdotonta. Opettaja antaa vanhem-
pien puhua, kuuntelee heitd ja hymyilee koko ajan. Hén kertoo vanhemmille, mita
koulussa on tehty ja kuuntelee my®ds oppilasta. (A9, 2013.)

16 Ow’il n’était pas agréable de croiser mon ancien directeur jamais souriant, toujours

triste, ne plaisantant jamais!
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Aiti, jonka lapsilla on suuret ikéerot, on nihnyt ranskalaista koulumaailmaa eri
vuosikymmenilld. Hin on tutustunut erilaisiin opettajiin, joiden kanssa suhde on voi-
nut olla oikein hyvé tai vastaavasti hyvin vaikea. Luokanopettajien kanssa diti on
tuntenut alemmuutta. Ndmé ovat usein osoittaneet, ettd ovat ylempiarvoisia kuin
vanhemmat. Ranskassa vain yhden aineenopettajan ja rehtorin kanssa suhde tuntui
tasavertaiselta, vaikka mukana oli kuitenkin tietty etdisyys. Ranskalaisessa kulttuu-
rissa ei pidetd suotavana liiallista tuttavallisuutta. Jos vanhemmat kutsuivat lapsensa
luokanopettajaa etunimelld, timé reagoi asiaan heti negatiivisesti. Suomessa suhde
opettajiin on paljon ldheisempi kuin Ranskassa. Opettajat kutsuvat ditid etunimelld
eiki hiin silti koe itseéfin alempiarvoiseksi suomalaisten opettajien seurassa. (A10,
2013.)

Ranskalaisten opettajien ja vanhempien vilisestd kommunikoinnista tarjoaa esi-
merkkejd rehtori Patrice Romainin vuonna 2010 ilmestynyt kirja Mots d’excuse —
Les parents écrivent aux enseignants (Poissaoloilmoituksia — Vanhemmat kirjoitta-
vat opettajille). Romain on kerdnnyt 20 vuoden ajan vanhempien opettajille kirjoit-
tamia viestejd, jotka hdnen mukaansa kuvaavat yhteiskuntaa, kulttuuria ja ikuisia
vadrinkasityksid opettajien ja vanhempien vililla. Kirjan esimerkit tuovat hyvin esiin
vanhempien ja opettajien vélisen jatkuvan erimielisyyden muun muassa oppilaiden
poissaoloista. Ranskan kaltaisessa monikulttuurisessa maassa myds eri kulttuureista
tulevien perheiden ndkemykset koulunkédyntiin sitoutumisesta eroavat jyrkasti toisis-
taan. Viesteissé opettajia moititaan, jopa uhkaillaan, mutta kirjan loppuun on kerétty
muutamia vanhempien ldhettdmié kiitoskirjeitd. Vaikka vanhemmat usein moittivat
opettajia rangaistuksista ja oppilaiden huonosta kohtelusta, pyytavit he vastaavasti
opettajia joskus moittimaan oppilasta ja vaatimaan tétd opiskelemaan, koska van-
hemmat itse eivit saa otetta lapseensa. (Romain 2010, 107—113.) Raumalla kidynyt
Ranskan valtion koulutarkastaja muistutti opettajia siitd, ettd he eivit saisi koskaan
katkaista kontaktia vanhempiin. Tarkastajan mielestd ranskalaisessa kulttuurissa
opettajien on usein vaikeaa tyoskennelld positiivisessa hengessd vanhempien kanssa.
(TPK 2015.)

Ranskalaisen koulun kommunikoinnin tapa tulee hyvin esiin ranskalaisen 24-
vuotiaan opettajaopiskelijan muistellessa omaa yldkouluaikaansa. Han mielestdin
useilla ranskalaisilla on erittdin huonoja muistoja ylakoulussa opiskelusta:

Eniten minua poyristytti mennessdni 6. luokalle yldkouluun [vastaa Suomen 5.
luokkaal, no ... koko ilmapiiri, koko ylikoulu, ylikoulun ilmapiiri. En tiedd ym-
mdrrdtko, mitd tarkoitan ilmapiirilld. Se on oppilaiden ja opettajien kouluympd-
risto ja se on laatuaan aivan kamala. Yldkouluvuoteni ... enkd tunne yhtddn
ranskalaista, joka ei olisi kdrsinyt yldkouluvuosina. En tunne yhtddn ranska-
laista, tarkoitan, ettd kysyn usein, kun tapaan ihmisid, heiddn yldkouluvuosis-
taan. Puhumme siitd aina uudestaan itse asiassa, puhumme siitd uudestaan, se
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tulee aina hyvin nopeasti puheeksi. Se on vaikuttavaa. --- Ja itse asiassa, en
tunne yhtddn ranskalaista, joka ei ole ... joka on kokenut yldikouluvuodet hyvind.
Sellaista ei ole olemassa, minusta tuntuu."'’(R3, 2019.)

Ranskalaiset yldkoululaiset kertovat Merlen tutkimuksessa, ettei heilld ole oikeuksia
tunnilla. Yksi oppilaista sanoo, ettid hinen oikeutensa ovat kuin tyh;jé, valkoinen pa-
periarkki. Oppilaat eivit voi aina ilmaista ajatuksiaan. Opettaja sen sijaan voi sanoa
oppilaalle, ettei timé tule koskaan onnistumaan ja etti oppilas on 44lio. (Merle 2012,
101.) My6s oman iképolveni suomalaiset, jotka ovat kidyneet koulua 1960- ja 1970-
luvulla, muistavat oppilaita arvostelleet ja nOyryyttavét opettajat. Luokkakokouk-
sissa muistot tulevat aina esiin, vaikka kukaan ei olekaan niistd traumatisoitunut.
Suurin osa opettajista oli kuitenkin jo tuohon aikaan kannustavia. Niin Ranskassa
kuin Suomessakin jokaisella opettajalla on oma persoonallisuutensa ja temperament-
tinsa, mutta suomalaisissa kouluissa puututaan nykyisin opettajien mahdolliseen
epdasialliseen puheeseen. Ranskassa sen sijaan opettajat voivat vield nykyain puhua
oppilaille ivallisesti ja vahittelevasti.

Ranskalainen opettajaopiskelija jatkaa muistojaan omasta yldkoulustaan vuosilta
2006-2010:

Ja opettajat, hyvin loukkaavia, hyvin halveksivia myos nditd oppilaita kohtaan.
Nditd oppilaita ei autettu ollenkaan. Muistan: ”Kusipdd, pikku ddlié.” Todella-
kin koko ajan loukkauksia: ~Olet rasittava.” Meille sanottiin [opettajat sanoi-
vat)], kun tulin 6. luokalle [Suomen 5. luokka)], foisella kouluviikolla sanottiin,
ettd joka tapauksessa meiddn 6. luokkamme on nolla. Siispd, emme lihtisi kos-
kaan luokkaretkelle ylikoulussa. Sanottiin, ettd olemme nollia... olemme nollia,
emme ole kilttejd, olemme ilkeitd, olemme epdmiellyttivid. No, se menetteli,
olimme pienid kuudesluokkalaisia verrattuna neljdsluokkalaisiin [Suomen 7.
luokka), jotka olivat erittdin loukkaavia ja erittiin halveksivia kuudesluokkalai-
sia kohtaan. Sanon, ettd meiddn kouluvuotemme kuudennella, se meni ndin. ---

W7 Moi, ce qui m’a le plus choqué en rentrant en 6™ et au collége, c’est bah ... toute

I’ambiance, tout le collége, c’est I’ambiance collége. Je ne sais pas si tu vois ce que je
veux dire par I'ambiance. C’est [’environnement scolaire par les éleves et par les profs
et c’est genre juste horrible. Moi, mes années collége... et je ne connais aucun Francgais
qui n’a pas souffert de ses années college. Je ne connais aucun Frangais, c’est a dire,
Jje pose souvent la question quand je rencontre des gens et tes années college. On en
reparle en fait, on en reparle, ¢a revient trés rapidement sur le tapis. C’est impression-
nant. --- Et en fait, je ne connais aucun Frangais qui n’est pas... qui est bien vécu ses
années college. Ca n’existe pas, j’ai l’'impression.
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He olivat pddttineet, etti olimme nollia. --- Meidcit murskattiin tilld tavalla.''®
(R3,2019.)

Opettajaopiskelija muistaa erityisesti kaksi opettajaa, jotka kiusasivat oppilaita yla-
koulussa. Matematiikan opettaja alkoi laulaa aina kokeiden aikana, kun oppilaiden
olisi pitdnyt keskittyé tehtdvien tekemiseen. Oppilaiden mielestd opettaja teki nédin
tahallaan héiritdkseen heitd. Luonnontiedon opettaja loukkasi koko ajan oppilaita ja
oli epdoikeudenmukainen. Ranskanopettaja ei pitdnyt haastattelemani opiskelijan &i-
distd ja oli ndin ollen erittdin epadmiellyttdva nuorta kohtaan. Oppilas ei saanut kos-
kaan vastata tunnilla, vaikka viittasi. Opettaja odotti aina, ettd joku toinen viittaisi ja
antoi sitten télle toiselle luvan vastata. Ylakoulun rehtori ei puuttunut koulussa mi-
hinkdin epdkohtiin. Ainoat positiiviset muistot opiskelijalla on musiikinopettajasta
seki toisesta ranskan kielen opettajastaan. (R3, 2019.)
Ranskalaisten opettajien negatiivisista asenteista opiskelija kertoo edelleen:

Luokan hallinta, se ei ole heiddn juttunsa. Hyvdntahtoisuus, se on tuntematon
kdsite. Toisin sanoen jopa opettajankoulutuksessa hyvintahtoisuus ... ei, he ei-
vdt ymmdrrd, ettd hyvintahtoinen ei tarkoita sitd, ettd lapsi saa tehdd mitd vain,
se ei ole huihai, yhtd juhlaa. Ei, olla hyvintahtoinen, se on sitd, ettd kunnioite-
taan hdntd sellaisena kuin hdn on, annetaan sopivat rajat, sopeudutaan lapsen
mukaan, puhutaan hdnelle tietylld tavalla. Héin on persoona, ei vauva, hin on
inhimillinen olento, hdn on joku. Ja on... se puoli, jossa néhdddn lapset paljolti
typeryksind. Siis, tdmd on Ranskassa todella negatiivinen puoli. Aina on hyvin
kovaa, aina hyvin tylyd. Vield jopa joillakin luokilla, aikuiset huutavat lapsille:
Al tee niin, dld tee ndin, ole niin, ole ndin, tee timd, tee tuo, nyt ota tamd, no

18 Et les enseignants, trés insultants, trés méprisants envers ces éléves-la aussi. Ces

éleves-la n’étaient pas du tout aidés. Je me rappelle : « Téte de noeud, petit con. »
Vraiment des insultes tout le temps : « Tu es chiant. » Nous, on nous avait dit, je suis
arrivée en 6°™, la deuxiéme semaine on nous a annoncé que de toute fagon notre année
a nous de 6°™ était nulle. Donc, on irait jamais en voyage scolaire du collége. On dit
¢a, qu’on était nul... qu’on était nul, qu’on n’était pas gentil, qu’on était méchant, qu’on
était désagréable. Alors ¢a allait, on était des petits sixiemes comparés aux quatriemes
qui étaient super insultants et qui étaient super méprisants avec les sixiemes. Je vais
dire, notre année de 6°™ ¢a allait. --- Ils avaient décidé qu’on était nul. - On a été
detruit comme ¢a.
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niin, kiirehdi.” Siind on myds virhe, kun sanotaan kiirehdi. Rytmi ei ole ollen-
kaan sopeutettu heihin [lapsiin].''°(R3, 2019.)

Sosiologi Georg Simmel painotti jo 1920-luvulla oppilaan yksildllisyyden tunnusta-
mista, mikd edellyttdd luopumista opettajan ehdottomasta auktoriteetista. Opettajan
tarkeimpénd ominaisuutena Simmel néki kérsivillisyyden sekéd kyvyn nédhdé oppi-
laiden erilaiset intressit ja kapasiteetit. (Laine 1997, 146—148; ks. myds: Levine
1991.)

Hyvintahtoisuuden / suopeuden (la bienveillance) késite on ollut viime vuosina
Ranskassa paljon esilld kouluun liittyvissé keskusteluissa. Ranskalainen kasvatustie-
teilijé, opettaja ja opettajankouluttaja Gwénola Réto on tutkinut sité vaitoskirjassaan
ja sen pohjalta vuonna 2019 ilmestyneessé teoksessaan La bienveillance a [’école
(Hyvéntahtoisuus koulussa). Tutkijan mukaan opettajat ovat myotamielisid hyvén-
tahtoisuutta edistéville projekteille, mutta kisite sinénsi kaipaisi selvennysté. Yksi
Réton tutkimusta varten haastattelemista henkildista kysyykin, kuka todella haluaisi
sanoa olevansa hyvintahtoisuutta vastaan. Jotkut opettajista ovat kuitenkin kritisoi-
neet puheita koulun kehittdmisesti hyvéntahtoiseen suuntaan, koska silloin annetaan
mielikuva siité, ettd koulu ja opettajat olisivat olleet tdhén asti pahansuopaisia. Opet-
tajia on jo vuosikausia pyydetty kuuntelemaan oppilaita, antamaan niille aikaa ja
selittdmadn epaselvéksi jadneitd asioita my0s tuntien jalkeen seké eriyttdimain ope-
tusta. Hyvéntahtoisuus mainitaan jo vuoden 2005 erityisryhmien opetusta késittele-
vissa laissa. Opettajien mielestd itsetuntemuksen kehittyessd myos hyvéantahtoisuus
kehittyy tyokokemuksen myotd koulun kontekstissa. Hyvéantahtoinen koulu on op-
pilasmyodnteinen ja ilmapiiriltdén ldmmin. Sielld koulutyd on sujuvaa. Vastakohtana
on koulu, joka jaottelee, torjuu ja tuomitsee oppilaita. Se on myds suljettu, karu, an-
kara ja vihamielinen paikka. Réto kirjoittaa, ettd hyvantahtoisuuden vaatimus on ny-
kykoulussa vélttdmétontd taistelussa koulujérjestelmén kovuutta vastaan. Hyvéntah-
toinen koulu on paras lahja nuorelle, se rauhoittaa oppilasta ja antaa hénelle itseluot-
tamusta sekd turvaa. Koulutus on Kkallista, joten sen tdytyy olla tehokasta.

19 La gestion de classe, ce n’est pas leur truc. La bienveillance, la, ¢ est un terme inconnu.

C’est a dire que méme en _formation la bienveillance... non, ils ne comprennent pas que
d’étre bienveillant c’est pas laisser faire [’enfant tout ce qu’il veut, c’est pas ouf, ¢ est
la féte. Non, étre bienveillant ¢ 'est donner un cadre repectueux de ce qu’il est, lui don-
ner les bonnes limites, savoir s adapter I’enfant, lui parler d’une fagon. C’est une per-
sonne, c’est pas un bébé... c’est un étre humain, c’est quelqu’un. Et y a... ce coté-la ou
on prend les enfants pour des idiots beaucoup. Donc, ¢a c’est vraiment un point négatif
que je trouve en France. C’est toujours tres dur, toujours trés sec. Méme encore en
certaines classes, les adultes aboient sur les enfants : « Fais pas si, fais pas ¢a, sois
comme si, sois comme ¢a, fais ceci, fais cela, maintenant prends ¢a, allez, tu te deé-
péches. » Il y a un défaut aussi quand je dis tu te dépéches. C’est le rythme, pas du tout
adapté a eux.
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Koululaisen pitdé pystyd menemiin kouluun rauhallisin mielin, jotta hén saisi kai-
ken hyddyn irti opiskelusta. (Réto 2019, 173—178, 199-204.)

Minulle kirjoittaneen ranskalaisen aineenopettajan mielesté opettaja joko on tai
ei ole synnynndisesti hyvantahtoinen. Kirjoittaja kysyy, onko hyvéntahtoisuus edes
valttimaton ominaisuus hyvén oppitunnin pitdmiselle. Han ei myoskéaédn nide hyvin-
tahtoisuutta opettajankoulutuksessa opiskeltavana aiheena. Han voi olla hyvéntah-
toinen tietyssa tilanteessa yhtd oppilasta kohtaan, mutta késite ei ole sovellettavissa
joka tilanteeseen. Oppilaan perhetaustasta riippuen hyvéntahtoisuus voi jopa olla
haitallista opettajan auktoriteetille ja oppitunnin hyvélle etenemiselle. (NC14, 2020.)

Opettajakulttuurien moninaisuus

Mirja-Tytti Talib toteaa kasvatustieteiliji Risto Patrikaiseen (1997) viitaten, ettd
opettajan tyon kokeminen epatyydyttaviksi ilmenee etdisyytend muun muassa oppi-
laisiin tai tyotovereihin. Autoritaarinen vallankdytto ja kielteinen suhtautuminen op-
pilaisiin voivat peittdd opettajan omaa epdvarmuutta. Jatkuva kiire opetustyossi ja
ajan sekd resurssien puute lisddvit turhautuneisuutta, miké edelleen aiheuttaa asen-
teellista kovuutta ja suvaitsemattomuutta. Kohtaamistilanteisiin siséltyy aina toive
tulla hyvéksytyksi. Hyva vuorovaikutus edellyttdd vastavuoroisuutta, taitoa kuun-
nella seké eldytymisti toisen asemaan. (Talib 2002, 83; 2005, 56-57; ks. myos: Pat-
rikainen 1997.)

Uusikyldn mukaan koulun tulisi olla turvallinen paikka, jossa oppilaan pitiisi
pystya tuntemaan olonsa hyvéksytyksi. Oppilaat kuuluisivat ndin ollen sosiaaliseen
yhteisd0n sen korvaamattomina jéseniné. Jotta oppilas voi kayttidd hyvéikseen kyky-
jaén, luovuuttaan ja eldméniloaan, hénelld tiytyy olla itseluottamusta, turvallisuu-
dentunnetta, positiivinen mindkuva ja sosiaalisen kumppanuuden tunne. Opettajan
auktoriteetti on koulussa vilttiméttdménd, mutta sen pitdéd edistdd oppilaan oma-
aloitteisuutta ja itseluottamusta, ei tuhota niitd. Uusikyl4 painottaa, ettd opettajan pi-
téd olla kypsén aikuisen malli, ei vain yksi “oppija oppijoiden joukossa”. (Uusikyla
2003, 129.) Kasvatusfilosofi Simo Skinnarin mielesta kasvatuksessa tarvitsemme ul-
kopuolisia auktoriteetteja. Heilld tdytyy olla syddmesséén kunnioitus kasvavia lapsia
kohtaan ja ndin my0s kasvamassa olevat ymmartavit vahitellen oman arvokkaan si-
simpénsa. (Skinnari 2007, 110.)

Usean vuoden ranskalaista oppilasta suomalaisessa peruskoulussa opettanut suo-
malainen luokanopettaja kertoo:

Sain vaikutelman, ettd ranskalaiset oppilaat suhtautuvat meihin suomalaisen
koulun opettajiin jonkin verran kunnioittavammin ja ehkd etdisemmin kuin suo-
malaiset oppilaat. Olen myds arvellut, ettd timd johtuisi siitd, ettd ranskalai-
sessa koulussa opettajat ovat enemmdn auktoriteetteja, joita vain pitdd totella
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Jja kunnioittaa, ovat he sitten millaisia hyvinsd. Oppilas, jonka tunnen parhaiten,
on tietysti tuttu ja vdlilld vuorovaikutus on ollut hyvinkin luontevaa ja helppoa,
mutta sitten taas hdnenkin kohdallaan joskus huokuu “kaikuja” toisenlaisen

opettajuuden vaikutuspiiristd — sellaisen opettajuuden, jossa totellaan ja sa-
malla véhdn peldtddn. (SOPE3, 2013.)

Sama opettaja jatkaa, ettd Suomessa opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kas-
vua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen seki antaa
heille elimaéssé tarpeellisia tietoja ja taitoja. Opettajan pitdd myds kunnioittaa ja ar-
vostaa oppilaita ja edistdd heiddn kasvuaan ja oppimistaan. Ndin lapsen itsetunto ke-
hittyy terveeksi ja hin saa siten eviit elaméadn. Opettajan mielestd oppilaita ei voi
kohdella miten tahansa:

On tullut vaikutelma, ettd ranskalaisessa koulussa ei kiinnitetd huomiota siihen,
ettd oppilaita kohdellaan oikeudenmukaisesti ja tasapuolisesti ja ettd pelisddn-
not koskevat niin lapsia kuin aikuisiakin. (SOPE3, 2013.)

Suomen vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa sanotaan:

Sivistys merkitsee yksiloiden ja yhteisdjen taitoa tehdd ratkaisuja eettisen poh-
dinnan, toisen asemaan asettumisen ja tietoon perustuvan harkinnan perus-
teella. Eettisyyden ja esteettisyyden ndikokulmat ohjaavat pohtimaan, mikd eld-
mdssd on arvokasta. Sivistys ilmenee tavassa suhtautua itseen, muihin ihmisiin,
Ympdristoon ja tietoon sekd tavassa ja tahdossa toimia. (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014 (2016), 15-16.)

Ranskassa oppilaiden on hyvéksyttiva vallitseva tilanne ja kayttdydyttava opettajien
vaatimusten mukaan. Ranskalaisessa koulussa Raumalla opettanut suomalainen kiel-
tenopettaja kertoo, miten erilaista ranskalaisten ja suomalaisten yldkoulun oppilai-
den suhtautuminen on opettajaan:

Yleiselld tasolla ranskalainen ja suomalainen koulu eroavat hyvin selkedisti
luokkatilanteissa: suomalaiset lapset kutsuvat opettajaa etunimelld,; ranskalai-
set eivdt vilttamdttd edes tiedd opettajan etunimed. Ranskalaisessa koulussa
opettajaa luonnollisesti teititellddn. Suomalaiset lapset eiviit edes osaa teititelld.
Ranskalaisessa koulussa myés tehdddn kiltisti opettajan antamia tehtdvid, mikd
ei aina ole itsestddn selvyys Suomessa, varsinkin nykyddn kun opettajien tdytyy
Jatkuvasti taistella kdnnykoiden invaasiota vastaan oppitunneilla. Enpd ole néh-
nyt yhtddn kdnnykkdd oppitunneilla ranskalaisessa koulussa. (SOPE6, 2013.)
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Syksylld 2018 Ranskassa tuli voimaan laki, joka kieltdd ala- ja yldkoulun oppilailta
matkapuhelimien kéyton koulupdivin aikana. Kiellon taustalla on ajatus siitd, ettid
puhelin hiiritsee opetustilanteen seuraamista ja oppilaan keskittymistd. Mydskain
valitunnin aikana puhelimen kaytto ei ole sallittua, koska lapsen kehitykselle pide-
tadn tarkednd muunlaista yhdessédoloa ja kommunikointia. Jos oppilaalla on koulussa
matkapuhelin mukanaan, virran on oltava sammutettu. Lisdksi puhelimet on pidet-
tava poissa ndkyvistd ja koulu voi halutessaan maarata sailytyspaikan, jonne ne vie-
daan koulunpiivén alkaessa ja haetaan pois vasta kotiin 1dhdettdessd. Maardayksen
rikkomisesta yldkoulun oppilasta voidaan rangaista antamalla lisdtehtivid tai jalki-
istuntoa. Adrimmaisend rangaistuksena on laitteen takavarikointi.'?® Ranskalaisille
lapsille ei ole itsestddn selvdd omistaa matkapuhelinta. Koulumme oppilaista suu-
rimmalla osalla ei ole omaa puhelinta ja osa ylédkoululaisista on todennut, ettd van-
hempien mielestd he eivit sitd tarvitse. Kotona on perheen yhteinen tietokone, jota
lapset saavat kéyttda rajoitetun ajan viikon aikana. (TPK 2021.)

Kouluyhteisossd keskeiseksi kasitteeksi nousee myds kasvatuskulttuuri, joka
kasvatustieteen professori Jukka Husun mukaan kuvaa sitd ilmapiirid ja niitd arvoja,
Jjotka ohjaavat koulu- ja kasvatusyhteisdissd tehtdvdd tyétd. Koulun toiminnan kan-
nalta opettajien keskindinen vuorovaikutus on tirkedé. Opettajakulttuuri mairéa pit-
kalti sen, miten oppilaisiin, opetukseen ja koulun uudistuspyrkimyksiin suhtaudu-
taan. Tama kaikki vaikuttaa opettajan ammatilliseen kehitykseen. Sosiologi Andy
Hargreaves (1992) puhuu opettajakulttuurin sisdllostd, joka koostuu opettajien
omaksumista asenteista, arvoista, tavoista ja uskomuksista. Lisdksi han puhuu opet-
tajakulttuurin muodosta, joka késittda vuorovaikutussuhteet ja opettajien véliset yh-
teistyomuodot. (Husu 2005, 129, 133—134; ks. my06s: Hargreaves 1992.)

Hargreaves esittelee viisi opettajakulttuurin muotoa, joissa vuorovaikutuksen
madrd ja laatu vaihtelevat. Individualistisessa opettajakulttuurissa opettajat tydsken-
televit yksin ovet suljettuina eiké yhteistyotd tehdi. He voivat kertoa toisilleen yk-
sittdisid tapahtumia tunneilta ja oppilaista puhuminen on usein negatiivista. Klikkiy-
tynyt opettajakunta on jakaantunut ryhmiin, jotka eristdytyvat toisistaan. Jos ryhmét
eriytyvit voimakkaasti, yhteisié asioita kohtaan syntyy vilinpitdméttomyytta ja ryh-
mat alkavat kilpailla keskendén. Yhteistyékulttuurin vallitessa opettajat tydskentele-
vit yhdessd spontaanisti ja tuki ja avoimuus ovat toiminnassa keskeisid. Toista tue-
taan ja hénet hyviksytéddn. Opettajat jakavat ideoita ja resursseja keskenédédn. Neljés

120 Adoption de la loi interdisant I’utilisation du téléphone portable dans les établissements

scolaires dés la rentrée 2018 <https://www.education.gouv.fr/adoption-de-la-loi-
interdisant-1-utilisation-du-telephone-portable-dans-les-etablissements-scolaires-
9413>; Interdiction du téléphone portable dans les écoles et les colléges
<https://www.education.gouv.fr/interdiction-du-telephone-portable-dans-les-ecoles-
et-les-colleges-7334> luettu 27.9.2021.
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opettajakulttuurin muoto on jdrjestetty kollegiaalisuus, jossa yhteistyGtd ohjataan
muodollisesti. Tyotehtavid madrittelemalld opettajat saatetaan yhteen ja toimintaa
ohjataan vélttdmattomiksi katsottuihin tehtiviin. Téll6in halu ja tarve yhteistyohon
eivdt kuitenkaan ole 1dhtdisin opettajista itsestdéin. Viimeinen opettajakulttuurin
muoto on litkkuva mosaiikki, jossa opettajat vaihtavat tyoryhmia ja osallistuvat usean
ryhmén toimintaan. Ryhmén jésenet nimenomaan ovat vastuussa johtamisesta ja toi-
minnasta eikd niinkddn koulun johtaja. Opettajakulttuurit eivit ole selvérajaisia ja
niitd esiintyykin kouluyhteisossa seké rinnakkain ettd sisdkkéin. (Husu 2005, 134—
137; ks. my0s: Hargreaves 1992; 1994.) Tyo6paikkani opettajakulttuurissa on havait-
tavissa individualismia ja klikkiytymisti seka jarjestettyd kollegiaalisuutta. Viimeksi
mainitun liitin Hofsteden epdvarmuuden vilttdmisen kulttuuriseen ulottuvuuteen,
jossa tyontekijdt odottavat selkedd johtamista ja yhteistydn ohjaamista.

Haastattelemani ranskalainen rehtori kertoo, ettd opettajat joutuvat Ranskassa
usein arvostelun kohteeksi:

Ranskalaiset opettajat tuntevat olevansa voimakkaan arvostelun kohteena, val-
tionhallinto arvostelee, hierarkiassa ylemmdit arvostelevat, mutta myos vanhem-
mat arvostelevat ja opettajat toinen toisiaan. Luokkien ovet ovat kiinni, he tyos-
kentelevdt hyvin vihdn yhdessd.''(R2, 2019.)

Rehtorin mielesti tilanteen tdytyy ehdottomasti muuttua ja hdn on pitkén uransa ai-
kana yrittdnyt aina tyoskennelld muutoksen eteen. Luokka on opettajille yksityisalu-
etta eivatkd opettajat yleensd keskustele vanhempien kanssa esimerkiksi luokassa
kaytettavistd pedagogiikasta. (R2,2019.) Vanhemmat koetaan usein erdénlaiseksi
vastapuoleksi, ei yhteistyokumppaneiksi. Kokemukseni mukaan useat opettajat eivit
my06skddn halua paastdd luokkaansa edes koulupsykologeja tai opetusharjoittelijoita.
Ranskalainen luokanopettaja ja rehtori olivat 44rimmaéisen kiusaantuneita, kun erdén
oppilaan vanhemmat tiedustelivat, voisiko suomalainen psykologi tulla kouluun ha-
vainnoimaan lapsen toimintaa luokassa. Opettaja halusi tietdd, mité psykologi tekisi
ja millaisia asioita kirjoittaisi muistiin. Yritin selittdd, ettd hin ei tule sinne arvoste-
lemaan opettajaa, vaan tarkkailemaan oppilaan toimintaa. (TPK 2011.) Tilanne ei
luonnollisestikaan ole néin jokaisen ranskalaisen opettajan kohdalla. Olen tavannut
Ranskassa kenttityomatkoilla opettajia, jotka toteuttavat projekteja yhdessé toisten
opettajien kanssa ja toivottavat tervetulleeksi luokkaansa myds ulkomaalaisia vierai-
lijoita. Silti suurin osa ranskalaisista opettajista ei voi ajatellakaan tilannetta, jossa
esimerkiksi oppilaan 4iti tai isé olisi seuraamassa opetusta.

121 Les enseignants francais se sentent trés jugés, jugés par I’Administration, par la hié-

rarchie, mais jugés par les parents et jugés entre eux. Les portes sont fermées, les gens
travaillent trés peu ensemble.
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Osa minulle kirjoittaneista opettajista suhtautuu positiivisesti yhteisiin projektei-
hin sekd saman ettd eri oppiaineiden opettajien kanssa. Liséksi koulun jirjestimat
kerhot voivat lisitd kollegoiden yhteistyotd (ROPE NC14). Yhteiset projektit eivit
ole myoskaan mikddn uusi kdytdnto. Eldkkeelld oleva ranskalainen kuvaamataidon
opettaja kertoo tyoskennelleenséd koko tyGuransa ajan joka vuosi toisten opettajien
kanssa erilaisten projektien parissa (ROPE NC15). Tyopaikallani on vuosien varrella
toteutettu paljon koko koulun yhteisid projekteja. Yksi mieliinpainuvimmista oli
ranskalaisen valokuvaaja Robert Doisneau’n kuvien mukaisesti toteutettu valokuva-
nidyttely. Oppilaat olivat asettautuneet kuviin pyrkien jéljittelemain mahdollisimman
tarkasti alkuperdisid Doisneau’n kuvia. Nayttely oli esilld viimeisind koulupéivina
kesdkuussa koulumme liikuntasalissa. Opettajat paneutuivat projektiin perusteelli-
sesti tunteja laskematta ja lopputulos oli erinomainen. Koko koulu vieraili myos sa-
maan aikaan Turun taidemuseossa olleessa Doisneau’n néyttelyssd. Lahetin muse-
olle mydhemmin linkin koulumme nettisivuille, jonne ndyttelyn kuvat oli laitettu ja
museo vastaavasti ldhetti linkin eteenpdin Doisneau’n tyttérelle Ranskaan.

Vaikka opettajat siis tyoskentelevit useissa ranskalaisissa kouluissa nykyisin yh-
dessé eri projekteissa, ovat monien opettajien keskindiset huonot vilit tulleet usein
ilmi keskusteluissa. Opettajat vaativat, ettd heitd arvostetaan, mutta he eivét ole val-
miita muuttamaan omaa toimintaansa. Opettajat arvostelevat voimakkaasti rehto-
reita, mutta eivét ole itse valmiita ottamaan vastuuta. Ongelmien ilmaantuessa kou-
lussa opettajat sanovat usein, ettei asia ole heidén vastuullaan. He jatkavat, ettd
meilld on rehtori, jonka kuuluu hoitaa kyseinen asia. Vaikka rehtori olisi tilapiisesti
poissa muutaman viikon, opettajat eivét halua kantaa yhdessa vastuuta. Pienissi kou-
luissa ei ole edes vélttdimaéttd nimetty vararehtoria. Téllaisissa tilanteissa rehtorin
poissaolo on erddnlainen alibi. Jos opettajat eivit ole saaneet selvid maardyksid tietyn
tehtdvan hoitamisesta, kenenk&én ei tarvitse kantaa vastuuta. On selvid, ettd he eivit
voi tehdd suuria pdatoksid ilman rehtorin hyvéksyntéé, mutta he kieltdytyvit usein
myos pienten asioiden hoitamisesta. Erds ei-ranskalainen opettaja totesi, etti keskus-
telu loppuu aina hyvin pian, kun puhutaan vastuusta. Opettajat eivit tunnu ymmaér-
tévén joissakin yhteyksissé koko vastuun késitettd tai eivét halua sitd ymmartdd. Kun
kouluun oli murtauduttu, kieltdytyi osa ranskalaisista opettajista edelleen lukitse-
masta luokkiensa seka yhteisten tilojen, kuten ruokalan, taideluokan ja kirjaston ovia
yoksi. Ovet lukittaisiin vain, jos rehtori késkisi néin tehdd. Rehtorin pitdisi antaa
maardys asiasta, vaikka hén ei itse olisi paikalla muutamaan viikkoon. Rehtorin mu-
kaan hénelld ei ole oikeutta madratd opettajia esimerkiksi lukitsemaan luokkiansa
yoksi. (TPK 2019, 2020.)

Onko tédssd esimerkissd kyse Hofsteden luokittelussa olevasta epdvarmuuden
valttamisestd? Kokevatko opettajat epdvarmat ja tuntemattomat tilanteet uhkaaviksi
ja kaipaavat sdéntojéd ja ennustettavuutta tyohonsd? Ranskassa ihmiset on opetettu
tuntemaan olonsa turvalliseksi nimenomaan ennakoitavassa tilanteessa ja sdéntdjen
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tarve pohjautuu tdhdn tunteeseen. Tehtdvai ei voida hoitaa ja ottaa vastuuta tilan-
teesta ellei esimies ole antanut selvdi kiskyé. Vai onko kysymyksessd myos keski-
ndinen erimielisyys toimintatavoissa? Opettajat eivit ilmeisesti arvosta rehtorin toi-
mintatapaa. He eivit tule toimeen rehtorin kanssa ja piiloutuvat sen taakse, etteivit
ole saanecet késkyd toimia tietylld tavalla. Ranska on suuren valtaetidisyyden maa.
Antropologi Philippe d’Iribarnen tutkimusryhmé on todennut, ettd esimiehiin koh-
distuvat tunteet vaihtelevat suuresti, heitd joko ihaillaan tai inhotaan. Valta on kes-
kitetty harvoille ja alaisille on kerrottava selvisti, mitd heidén pitdd tehd4. (Hofstede
1993, 48, 58-59; Hofstede et al. 2010, 96—98; ks. myos: d’Iribarne 1989.) Tassa ta-
pauksessa kysymyksessa oli ainoastaan sisdovien sulkeminen ja lukitseminen yoksi,
mutta sekdin ei onnistunut, koska tyontekijat eivit olleet saaneet selvaa kaskya.
Ranskassa koulujen ulko-ovet ovat aina lukittuina. Raumalla koulumme muutta-
essa eri rakennukseen vuonna 2017 rehtori painotti koulurakennuksesta vastaaville
suomalaisille, ettd ovien tdytyy olla lukittuina. Samassa rakennuksessa oli suoma-
laisten opiskelijoiden tiloja. Koulu vaati suomalaisia ja ranskalaisia erottavaan vé-
lioveen molemmin puolin ainoastaan avaimella toimivan lukon, johon vain kou-
lumme henkil6kunnalla olisi avain. Pian tuli kuitenkin ilmi, ettd osa ranskalaisista
opettajista ei varmistanut, ettd kyseinen ovi meni lukkoon heidén jilkeensd, vaan se
jai usein auki. Sama koski koulun ulko-ovia, jotka olivat muutaman kerran auki jopa
koko yon. Silloinen rehtori siis vaati erikoislukkoja ja painotti ovien pitdmistd lu-
kossa, mutta osa opettajista ei vaivautunut noudattamaan méaérdystd tai varmista-
maan jalkeensd, ettd ovi sulkeutui. Kun joku ei-ranskalaisista opettajista sanoi tasta
havaintojaan ddneen, hdnet leimattiin hankalaksi ja pikkumaiseksi. (TPK 2017;
2018.)Téssdkin on havaittavissa epdvarmuuden vélttdmisen kulttuurinen ulottuvuus.
Saanndt, vaikka ne olisivat tehottomiakin, tyydyttdvat ihmisten muodollisten raken-
teiden tarvetta. Sddntoja taytyy olla, vaikka niitd ei noudatettaisikaan.
Haastattelemani rehtori jatkaa:

Ranskalaisilla opettajilla ei ole luottamusta omaan ammatillisuuteensa, heilld
ei ole luottamusta...'** (R2, 2019.)

Individualistinen opettajakulttuuri tulee esiin ranskalaisen opettajan Rachel Bouton-
net’n Journal d’une institutrice clandestine (Salaisen opettajan paivékirja) -kirjassa,
jonka hén julkaisi vuonna 2003 tydskenneltyddn kolme vuotta opettajana. Boutonnet
kertoo IUFM-opettajankoulutuslaitoksessa vietetystd harjoitteluvuodesta, pohtii
sieltd saamiensa neuvojen soveltamista kiytinnon koulutyohon sekd kuvailee kou-
lutarkastajan vierailua luokassaan. Hén pitdd valitsemastaan ammatista, vaikka

122 Les enseignants frangais, ils n’ont pas confiance en leur professionnalisme, ils n’ont

pas confiance...
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myontddkin, ettei hdn pidé erityisemmin lapsista. Hén pitdd opettamisesta ja lapsista
oppilaan ominaisuudessa. Vaikka koulutuksessa on kehotettu kohtelemaan varsinkin
vaikeuksissa olevia oppilaita affektiivisesti, Boutonnet ei halua joutua tunnepitoi-
seen kanssakdymiseen oppilaan kanssa. Opettajana hian on valmis tyoskenteleméin
ahkerasti, jotta oppilaat oppisivat, mutta kohtaamista henkil6tasolla hén ei halua.
Hin ei my0skéén halua, ettd lapset kertovat luokassa, mité ovat kotona tehneet. Op-
pilaan pitda erottaa koti- ja koulumaailma toisistaan. Hin muistuttaa oppilaita usein,
ettd he ovat koulussa tydskennelldkseen. Boutonnet kertoo, ettd hdn on alkanut kayt-
tiytyd tyOssddn “salaisesti” ja peittdd jalkensd. Tunnin jalkeen hin on pyyhkinyt tau-
lun, jotta toiset opettajat eivit nékisi, mitd ja miten han on opettanut. Han ei ole ha-
lunnut kertoa kayttdmistddn metodeista eikd puhua tyostdan. Vasta kirjan kirjoitta-
misen aikaan hén on alkanut keskustella muiden opettajien kanssa ja jakaa ajatuksi-
aan koulutyosta. (Boutonnet 2003, 9—14, 139, 229-230.)

Taydellisen koulun ystavalliset opettajat?

Kulttuurienvilisen viestinnin ja kasvatuksen tutkija Fred Dervin julkaisi vuonna
2013 kirjan La meilleure éducation au monde? (Maailman paras kasvatus?), jossa
hén kritisoi suomalaista koulua ja mielikuvaa, joka siitd on annettu maailmalla. Der-
vinin mielesti suomalaiset oppilaat eivit ole ollenkaan niin itsendisid ja omatoimisia,
kuin ajatellaan. Ulkomaalaiset opettajaryhmat, joiden kanssa hdn on vieraillut suo-
malaisissa kouluissa, ovat olleet 1ahinné pettyneitd nikeméinsé. Dervin itse on men-
nyt joskus ylldttden seuraamaan suomalaisen opettajan pitimaa tuntia niin, ettd opet-
taja ei ole tiennyt vierailusta etukiteen. Tunti on ollut hinen mukaansa joskus jopa
suuri katastrofi. Sama pettymys on ollut vastassa, kun hén on vienyt eurooppalaisista
yliopistoista tulleita opettajankouluttajia tutustumaan suomalaisiin kouluihin. Yksi
ryhmistd oli seurannut kolme oppituntia, joista mikdéin ei selvéstikdan ollut hyvin
suunniteltu. Oppilaat viettivéit aikaa puhelimiensa kanssa ja juttelivat keskenéén.
Tehtévat eivit olleet johdonmukaisia eivitkd johtaneet oppimiseen. Opettajankou-
luttajat, jotka olivat tulleet ottamaan oppia suomalaisilta opettajilta, olivat pettyneité.
Yksi osallistujista oli vierailun lopuksi todennut, ettd kukaan hinen nidkeméstién
kolmesta suomalaisesta opettajasta ei olisi saanut tyopaikkaa hidnen kotimaassaan.
(Dervin 2013, 42, 98-99.)

Ranskalaiset opettajaryhmit, joiden kanssa olen vieraillut raumalaisissa kou-
luissa, ovat olleet suurimmaksi osaksi tyytyvaisid ndkemaédnsa. Kuitenkin keskuste-
luissa on vierailujen jilkeen tullut esiin lievé pettymys esimerkiksi opetusmetodeihin
liittyen. Ranskassa lehdistd on kirjoittanut jo vuosikausia ylistévésti Suomen koulu-
laitoksesta ja tdnne opintomatkalle tulevat opettajat ovatkin odottaneet nidkevansi
tdysin uutta ja ihmeellistd opetusta. Sen sijaan he ovat havainnoineet rauhallisten
opettajien pitdmié tunteja, joilla my0s oppilaat ovat olleet rauhallisia. Kaytetyt
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opetusmenetelmit eivit ole olleet uusia, ainakaan kaikilla tunneilla. Ranskalaiset
ovat ihmetelleet, miten Suomen kouluissa oppimistulokset voivat olla hyvié, vaikka
tunneilla kéytetd&in melko perinteistd pedagogiikkaa eikd varsinaisia innovaatioita
ole havaittavissa. Suurinta ihmetysta ranskalaisten opettajien keskuudessa ovat kui-
tenkin herétténeet oppilaat, jotka eivét tee tunnilla mitéén eivitkéd sano sanaakaan,
vaan lepddvit yldvartalo pulpetilla osallistumatta milldén tavalla tunnin kulkuun. Sa-
moin opettajat ovat kyselleet, miksi suomalainen opettaja ei puutu lainkaan tilantee-
seen, kun jollakin oppilaista ei ole kirjaa, vihkoa eikd muitakaan opiskeluvélineitd
mukana. Ranskassa opettaja huomauttaisi tastd oppilaalle vilittomaésti ja ainakin yrit-
taisi saada passiivisen oppilaan mukaan toimintaan. Vierailujen jélkeen ranskalaiset
ovat my0s pohtineet, tulevatko suomalaiselle nuorelle jossain vaiheessa koulutusta,
esimerkiksi lukiossa tai yliopistossa, kovemmat vaatimukset shokkina. Miten nuoret
menestyvit, jos heiltd ei ole vaadittu peruskoulussa tyontekoa? (TPK 2012; 2019.)

Vuonna 2016 suomalaisessa koulussa opetusta seuranneet ranskalaiset tutkijat
pitivét ndkemiénsd kommunikoinnin tapaa hyvind. Oppilaita ei ndyryytetty toisten
edessd eiki heitd pyydetty tekeméin liian vaikeita tehtdvid. Koululaiset vaikuttivat
tyytyvéisiltd eivatkd ndyttineet stressaantuneilta, kuten ranskalaisessa koulussa. Esi-
merkiksi matematiikan tunnilla suomalainen opettaja otti huomioon jokaisen oppi-
laan tason ja pyrki saamaan lapsen sisdisid voimavaroja esiin. Suomalaiset oppilaat
vaikuttivat tutkijoiden mielestd myos itsendisiltd tydskennellessddn ja muun muassa
késityotunnilla opettaja selvésti luotti oppilaisiin ja ndiden kykyyn ratkaista ongel-
mia. Lasten keskindinen yhteistyd vaikutti myds hyvaltd. Lapsen persoonallisuuden
kehitykselle on tarkedd opettajan taholta tuleva arvostus ja kunnioitus, mika tuli sel-
vésti esiin suomalaisessa koulussa. Silti tutkijoita ihmetytti suomalaisen opettajan ja
oppilaan “’kaverisuhde”. Opettajat eivit tuntuneet kieltdvan mitién ja oppilaat saivat
kayttdytyd miten tahtoivat tai olla tekeméttd mitdén. Koululaiset eivét olleet oppi-
neet, ettd on olemassa tietty tapa istua ja olla toisten seurassa. Ranskalaisessa kou-
lussa tdtd painotetaan koko ajan. Osa suomalaisista oppilaista ei tyoskennellyt koko
tunnin aikana eikd opettaja puuttunut tilanteeseen. Kuitenkin joissakin suomalaisissa
luokissa opettaja tuntui vaativan kohteliasta kdytostd ja yksi luokanopettaja muun
muassa kétteli oppilaat ennen tunnin alkua. (TPK 2016.)

Luokanopettaja Maarit Korhonen pohtii 30 vuoden tyokokemukseen perustu-
vassa kirjassaan Koulun vika (2012) Suomen nykykoulun ongelmia ja ilmapiirid.
Korhonen toteaa, ettd hédn joutuu lasten lisdksi kasvattamaan my06s vanhempia ja an-
tamaan ndille ohjeita lasten kanssa toimimisesta. Vain harva diti endd hallitsee Kor-
hosen mielesté rajojen asettamisen lapsilleen. Isét eivét yleenséd edes ole paikalla
opettajan ja vanhempien tapaamisissa. Joku oppilaista kuvittelee olevansa aikuisen
kanssa samalla tasolla ja yrittdd pomottaa” opettajaa koulussa. Opettajan tiedustel-
lessa onko oppilaalle koskaan sanottu kotona “’ei”” vastauksena on, ettd kotona ei ole
sanottu, mutta koulussa koko ajan. (Korhonen 2012, 96-97.)
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Korhosen mukaan kdytdstavat Suomen kouluissa ovat muuttuneet tai jopa puut-
tuneet viimeisten 15 vuoden aikana. Kukaan ei esimerkiksi tule nostamaan opettajan
vahingossa pudottamaa kirjaa kuten ennen tapahtui. Kun opettaja avaa oven men-
nikseen kouluun, vahintddn kolme oppilasta ryntdd sisddn ennen hintd. Jos kaksi
aikuista keskustelee koulun kdytdvélld, on varmaa, ettd joku oppilaista tulee véliin
ja alkaa selittdd omaa asiaansa odottamatta vuoroaan kuten ennen tehtiin. Koulun
pihallakaan ei endi tervehditi ja on turha odottaa, ettd oppilaat enéé juoksisivat avaa-
maan opettajalle ovea. Pahimpana asiana Korhonen kuitenkin pitda sitd, ettd myos
nuorille opettajille ja harjoittelijoille on usein kerrottava kéytostavoista. Opettajain-
huoneessakaan ei vallitse yhteisymmarrystd kaytostapoihin tarvittavasta muutok-
sesta. Muutosta on turha toivoa, elleivét kaikki opettajat ole padtoksen takana. (Kor-
honen 2012, 15-16, 41, 125-126.) Opettajien lisdksi timé koskee myds vanhempia.
Koulu ei voi yksin muuttaa kdyttdytymista ja vaatia yhtiakkia kohteliaisuutta ja hyvia
kaytostapoja, jos niitd ei muualla yhteiskunnassa opeteta ja vaadita systemaattisesti.

Myds suomalainen kieltenopettaja ihmettelee suomalaisten nuorten nykyisid
kaytostapoja sekd tapaa puhua opettajalle ja my0s toisilleen. Han muistelee aikaa,
jolloin opetti ranskalaisessa koulussa Raumalla ja toteaa, ettd ranskalaisten oppilai-
den kohteliaisuus oli "tosi ihanaa ja tosi kivaa”. Hén kertoo himmaéstelevinsa esi-
merkiksi suomalaisten lukiolaisten tapaa tervehtid opettajaa vain silloin, kun oppilas
kdy kyseisen opettajan kurssia. Kun sama oppilas seuraavassa jaksossa ei ole hdnen
kurssillaan, oppilas ei endé tervehdi hintd eikd edes katso silmiin tullessaan vastaan
koulun kaytavalla. Opettaessaan alakoulussa hén on kuitenkin huomannut nuorim-
pien oppilaiden edelleen avaavan aamulla kouluun tulevalle opettajalle oven ja ter-
vehtivén titd. Kuudennella luokalle he jo sen sijaan puhuvat opettajalle ja toisilleen
tavalla, jota ei hyvaksyttdisi ranskalaisessa koulussa. (SOPE1, 2015.)

Kasvatustieteilijat Risto Rinne ja Anne Tuittu ovat tutkineet turkulaisten yla- ja
alakoulujen oppilaiden vanhempien mielipiteitd lapsen koulusta, sielld viithtymi-
sestd, monikulttuurisuudesta sekd suomalaisen koulutuksen laadusta. Tutkittavien
joukossa on ollut kantasuomalaisia, maahanmuuttajia sekd kaksikulttuurisia per-
heitd. Yksi tutkimustuloksista osoitti, ettd vaikka suomalaistaustaiset vanhemmat
suhtautuivat myonteisesti lapsensa kouluun, maahanmuuttajavanhempien suhtautu-
minen oli vield mydnteisempdd. Viimeksi mainittujen mielestd koulussa huolehdit-
tiin lapsen hyvinvoinnista, oppilaita kohdeltiin tasapuolisesti ja kodin ja koulun yh-
teisty0 toimi hyvin. Lisdksi opettajien koettiin olevan innostuneita tydstdén ja opetus
oli tasokasta. (Rinne et al. 2011, 105, 111-112.)

Vaikka jotkut ulkomaalaiset opettajat ovatkin ndhneet vierailuillaan suomalai-
sissa kouluissa huonosti valmisteltuja tunteja ja passiivisia oppilaita, ovat suomalai-
siin kouluihin siirtyneet ranskalaiset oppilaat ja heiddn vanhempansa paisseet koke-
maan koulumaailman, jota yksi dideistd kuvaa tdydelliseksi maailmaksi (A4, 2011).
Lasten ja vanhempien ranskalaisessa koulussa saamien huonojen kokemusten myota
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on helppo ymmaértda suomalaisiin kouluihin lapsensa laittaneiden &itien ensimmaéisié
reaktioita suomalaisissa kouluissa. Rehtorit ja opettajat suhtautuivat avoimesti ja ys-
tivillisesti ranskalaisiin vanhempiin ja lapsiin. Aiti kertoo uskomattomalta tuntu-
neesta ensitapaamisestaan suomalaisen luokanopettajan kanssa:

Lapseni sai opettajan, joka on minusta kuin tdydellinen isoditi: ystdvillinen,
kuuntelee lapsia, huolehtii heiddn hyvinvoinnistaan, todella lemped, rauhalli-
nen, jonka silmdt ovat tdynnd rakkautta lapsia kohtaan. Se ei ole mahdollista,
se on kdsittdmdtontd. Niinpd ajattelin, ettd lapsestani tulee onnellinen. Ja siispd,
pddtimme integroida [suomalaiseen kouluun] lapsen, joka ei puhunut sanaakaan
suomea — ehkd kolme sanaa.'> (A1, 2012.)

Sama &iti kuvailee ensimmaisté tapaamistaan suomalaisen rehtorin kanssa:

Siis, tulimme suomalaiseen kouluun ja sielld loysimme syddmellisen, vastaanot-
tavaisen, oppilaan hyvinvoinnista huolehtivan rehtorin, joka sanoi minulle, ettd
tietenkin otamme teiddt [oppilaan] nyt [kouluun]. Niin sielld, ei mitddn muodol-
lisuuksia."** (A1, 2012.)

Toinen 4iti, jonka lapsella oli vaikeuksia ranskalaisessa koulussa, sanoi hdmmasty-
neensé, miten suomalainen rehtori jaksoi kuunnella, kun &iti kertoi ajatuksiaan. Reh-
tori oli selvésti kiinnostunut myds lapsen nédkdkulmasta ja ihmetteli, miten pelois-
saan oppilas oli. Rehtorin mielesti lapsi ei saa eldd itkien eikd hinen pitdisi pelata.
Tapaaminen rehtorin ja apulaisrehtorin kanssa teki suuren vaikutuksen 4itiin ja lap-
seen. Rehtorit eivit ajatelleet, ettd he ovat aikuisia ja oppilas on lapsi, joka ei saisi
puhua. Oppilas halusi tapaamisen jilkeen ehdottomasti siirtyd suomalaiseen kou-
luun. Aiti itse on tydskennellyt monta vuotta Ranskassa koulumaailmassa ja harmit-
telee, ettd sielld on kadotettu tdmén kaltainen oppilas — opettaja -suhde, jonka hén
niiki suomalaisessa koulussa. (A9, 2013.)

My®ds vanhempien ja opettajien vilit ovat haastateltavien mielesti erilaiset rans-
kalaisessa ja suomalaisessa koulumaailmassa. Yhteydenpito suomalaisten opettajien
kanssa on ollut luontevaa ja helppoa. Vanhemmat ovat voineet ottaa yhteytta suoraan

122 Mon enfant est arrivé avec la maitresse qui est juste pour moi la grande-mére parfaite :

gentille, a [’écoute des enfants, soucieuse de leur bien-étre, vraiment d’une douceur,
d’un calme avec des yeux qui donnent tant d’amour aux enfants. C’est pas possible,
c¢’est inimaginable. Donc, moi, je me suis dit, mon enfant va étre heureux. Et donc, on
a decidé d’intégrer un enfant qui ne parlait pas un mot de finnois — trois mots.

Donc, nous sommes arrivés a l’école finlandaise et la j’'ai découvert un directeur cha-
leureux, accueillant, soucieux du bien-étre de [’éleve, me disant, évidemment, on vous
prendrait maintenant. Alors la, aucune formalité.
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opettajaan ja samoin opettaja lahettdd tarvittaecssa viestejd ja tietoa vanhemmille.
Ranskalainen 4iti kertoo, miten helppoa yhteydenpito on lasten suomalaisiin opetta-
jiin:

Asiat on jo tehty helpoiksi. Tapaamiset jérjestyvdt helposti, opettajat ... olen
aina yrittinyt mennd tapaamaan heitd sddnndéllisesti, mutta ... [opettajat] ovat
lihettdneet minulle pikaisesti viestejd, tekstiviestejd tai muuta sellaista kommu-
nikoidakseen pienistd asioista, lapsen kouluun unohtamista asioista, pienistd
asioista, joista olisi luullakseni voinut tulla ongelmia, jos minulla ei olisi ollut
suoraa kommunikointiyhteyttd opettajan kanssa. Voidaan sanoa, ettd minulla oli
suora kommunikointiyhteys opettajaan.'®® (A3,2012.)

Yksi dideisté kirjoittaa suomalaisen koulun henkilokunnasta:

Koulun henkilokunta on helposti tavoitettavissa, he tarkkailevat lapsia ja kar-
toittavat nopeasti persoonallisuuden ja ovat kuulolla mahdollisten oppimista
haittaavien ongelmien suhteen.'* (A7, 2013.)

Suomen koulujen lapsikeskeisyys saa kiitosta koulussa Ranskassa tyoskennelleeltid
didiltd. Ranskalaisessa yhteiskunnassa lapsen on sopeuduttava aikuisten maailmaan
ja elitistiseen kouluun, jossa vallitsee kova kilpailu. Suomessa kaikki toimii lapsen
ympiérilld ja aikuiset yrittdvét sopeuttaa elaménsé lapsen tarpeisiin. Suomessa lapsi
saa olla lapsi eikd hintd painosteta kuten Ranskassa, jossa lapsia stressataan koko
ajan ja heilti odotetaan aikuismaista kiytostd. (AS, 2011.)

Kuvailtaessa suomalaisia opettajia ditien ja lasten haastatteluissa toistuu jatku-
vasti sana gentil/gentille, joka tarkoittaa suomeksi kiltti tai ystdvdllinen. Vuonna
2012 lapsensa suomalaiseen kouluun siirtényt diti toteaa hdmmastyneensa, ettd opet-
tajalle oppilas oli etusijalla. Lapsensa suomalaista opettajaa hin kuvailee auringon-
sdteeksi, joka on aamuisin oppilaitaan vastassa hymyillen. Ranskalaisten opettajien
kanssa didilla ei ole ollut hyvéad keskusteluyhteyttd, mutta suomalaisen opettajan

125 Déja on m’a facilité des choses. Les rendez-vous sont fait facilement, les enseignants...

moi, j’ai toujours essayé d’aller les voir régulierement, mais...m ont envoyé rapidement
des messages, des SMS ou des choses comme ¢a pour communiquer sur les petites
choses, des oublies des enfants a I’école, des petites choses qui auraient pu devenir un
peu problematique, je pense, si je n’avais pas eu la communication direct avec I’ensei-
gnant. On peut dire que j’avais la communication direct.

Le personnel scolaire est facilement accessible, ils observent les enfants en cernant
rapidement la personnalité, et sont a I’écoute des problemes qui pourraient entraver le
cours des apprentissages.
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kanssa hén voi puhua kaikesta. Opettaja on kannustanut vanhempia puhumaan kai-
kista mieltii painavista asioista. Aiti kuvailee opettajaa:

Sitd paitsi, hdnen hymynsd, ystdvdillisyys, se on ... se on poikkeuksellista,

otamme hdnet matkalaukkuumme, viemme hénet Ranskaan ... luulen niin.'?"
(A9, 2013))

Kaikki suomalaiseen kouluun siirtyneet ranskalaiset oppilaat jatkoivat aluksi kotona
ranskan kielen ja matematiikan opiskelua ranskalaisen opetussuunnitelman mukaan.
Koetehtévit ldhetettiin tarkastettaviksi Ranskaan. Yksi oppilaista kirjoitti ranskan
kielen tehtdvina aineen, jossa hén kertoi, millainen on hyvéa opettaja. Hyvén opetta-
jan tulisi olla péteva, sivistynyt, kérsivillinen, oikeudenmukainen ja hauska. Hinen
pitdd osata selittdd asiat ja ottaa huomioon erilaiset oppilaat. Opettajalla ja oppilaalla
tulee olla hyvét vilit ja heidin on oltava ldheisid. Oppilas kirjoittaa:

Arvostan sitd, ettd voin puhua opettajani kanssa itsedni kiinnostavista asioista
tai asioista, jotka aiheuttavat ongelmia, vaikka ne eivit olisikaan suorassa yh-
teydessd koulunkdynnin kanssa. Esimerkiksi opettajani pelasi nuorvena jddkiek-
koa ja joka maanantaiaamu keskustelemme viikonlopun pelieni tuloksista tai yri-
timme arvailla ammattilaisten pelituloksia.'*® (RO1, 2011.)

Oppilas painottaa opettajan oikeudenmukaisuutta. Opettajan tulisi pitdéd huolta siité,
ettd on mitd oikeudenmukaisin eiké aiheuta oppilaiden keskuudessa kateutta suosi-
malla tiettyjd luokkatovereita. Koululainen muistelee aikaa ranskalaisessa koulussa
ja toteaa:

On hyvin kovaa tuntea olevansa opettajansa hyljeksimd.'” (RO1, 2011.)

Esimerkkind oppilas kertoo ranskalaisen koulun opettajastaan, joka suosi samalla
luokalla olleita toisen opettajan lapsia. Ndmé saivat anteeksi ranskan kielen taivu-
tusvirheet ja uuden mahdollisuuden néyttdd osaamisensa. Térkednd asiana oppilas

127 Et puis, c’est son sourire, une gentillesse, c’est ... c’est extraordinaire, on la prendra

avec nous dans nos valises, on la ramenera en France... je crois.

J’apprécie de pouvoir parler avec mon maitre de ce qui m’intéresse ou me pose pro-
bleme méme si ce n’est pas directement en lien avec ma scolarité. Par exemple, mon
maitre pratiquait le hockey-sur-glace étant jeune et tous les lundis matin, nous échan-
geons sur les résultats de mes matchs du week-end ou essayons de deviner les scores
des matchs des professionnels.

C’est treés dur d’avoir I'impression d’étre rejeté par son maitre.
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mainitsee luottamuksen. Lasten ja nuorten pitdisi pystyéd luottamaan opettajaan ja
opettajan vastaavasti pitéisi luottaa oppilaisiin. (RO1, 2011.)

Kaikissa suomalaisissa kouluissa tdmd [luottamus] on ensimmdinen sddnto, jota
opettajan pitdid noudattaa. Kokemukseni mukaan tdmd luottamus kasvaa koko
koulun hengessd: jokainen onnistuu, opettaja auttaa meitd, kannustaa meitd ja
onnittelee meiti.’° (RO1, 2011.)

Suomalaisen opettajan huumorintajusta oppilas kertoo esimerkin englannin tunnilta.
Kun tehtdvani oli kertoa, mitd ottaisi mukaan avaruusmatkalle, yksi luokkatove-
reista kertoi ottavansa muun muassa pienen muovikaktuksen. Tdmin jilkeen eng-
lanninopettaja laittoi aina tunnin aluksi kyseisen oppilaan pulpetille oikean minikak-
tuksen. (RO1, 2011.) Muistan, miten innoissaan oppilas kertoi minulle haastattelussa
tésté tapauksesta. Ranskalaisen koulun vakavahenkisen opetuksen jélkeen tdménkal-
taiset suomalaisen opettajan humoristiset yllatykset tekivét suuren vaikutuksen rans-
kalaiseen.

Suomalaisen koulun opettaja kertoo vastaavasti kokemuksiaan ranskalai-
sista:

Minulla on ollut ranskalaisia oppilaita useana vuonna. On ollut ilo opettaa
heitd. Se johtuu monesta syystd: oppilaat ovat innostuneita oppimaan, vanhem-
mat ovat kiinnostuneita koulutyostd ja opetettavista asioista. He haluavat oppia
suomea ja ndin yhdessd tehdd kotitehtivid lastensa kanssa. Vanhempien kiin-
nostus ja arvostus suomalaista koulujérjestelmdd kohtaan vaikuttaa ehkd osal-
taan positiiviseen asenteeseen. Opettajan toimintaan suhtaudutaan kunnioittaen
ranskalaisissa kodeissa (opettajan ammattitaitoa ja opetusratkaisuja ei kyseen-
alaisteta tai tulla neuvomaan). (SOPE2, 2013.)

My0s suomalaiset rehtorit saavat kiitosta. Jotkut oppilaista ovat peldnneet ranska-
laista rehtoria ja pitdvit suomalaista paljon ystévillisempénad. (RO1, 2013; ROI10,
2013; RO11, 2013.) Oppilaan mukaan suomalaisella rehtorilla on paljon enemmén
aikaa lapsille kuin ranskalaisella. Rehtori oli toiminut sijaisena suomi toisena kieleni
-tunnilla ja oli ollut oppilaan mielesta ystivéllinen. (RO10, 2013.) Muisto ranskalai-
sesta rehtorista on vield voimakas ja erés oppilaista kertoo pelkadvansi edelleen reh-
toreita. Suomalaista rehtoria hén pelkdd kuitenkin vdhemméin kuin ranskalaista.

130 Dans toutes les écoles finlandaises ceci constitue la premiére régle que les professeurs

doivent respecter. Et mon expérience m’a montré que cette confiance grandit dans
toutes les dmes de cette école : chacun va réussir, le maitre nous aide, nous encourage
et nous félicite.
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Suomalainen on suurikokoinen ja hieman kumararyhtinen, mutta puhuu hiljaa ja hy-
vin ystavallisesti oppilaille eikd han hermostu. (RO1,2013.) My&s kymmenen vuotta
Suomessa asunut ranskalainen koululainen korostaa, ettei hinen ole tarvinnut pelati
suomalaisia rehtoreita. Nama eivit koskaan kommentoi ilkedsti. Oppilas toteaa suo-
meksi: ”Suomalaiset rehtorit ovat laatuihmisid!” (TPK 2020.)

Luottamuksellinen suhde

Sekd ditien ettd lasten haastatteluissa toistuu usein opettajista puhuttaessa jo edelld
mainittu sana confiance, suomeksi luottamus tai usko. Se mainitaan yhdeksi tarkeim-
misté asioista suomalaisessa koulussa. Mité oppilaat tarkoittavat luottamuksella? 11-
vuotiaan oppilaan mielestd luottamus tarkoittaa sitd, ettd opettaja opettaa hénelle pal-
jon asioita ja ettd hdn haluaa oppia timin opettajan kanssa. Opettajat ovat keskustel-
leet ranskalaisten lasten kanssa asiasta ja kertoneet pyrkivdnsd rakentamaan aina
luottamusta oppilaiden ja itsensd vilille. (RO10, 2013; RO11, 2013.)

Yksi ranskalaisista koululaisista oli vuonna 2012 Suomessa jérjestetyssa ranska-
laisten opettajien seminaarissa kertomassa ditinsd kanssa ajatuksiaan koulunkéyn-
nistd suomalaisessa koulussa. Kun opettajat kysyivéit, mikd suomalaisessa koulussa
on parasta, oppilaan vastaus oli yhtdin empimaéttd, luottamus. Ollessani Ranskassa
seuraavana vuonna kenttatyomatkalla samat ranskalaiset opettajat muistivat edelleen
vastauksen ja sanoivat pohtineensa sitd yhdessd vield jilkeenpidin. (KTPK 2013.)
Keskustelut suomalaisten opettajien kanssa ovat olleet erittdin merkittdvii ranskalai-
sille oppilaille. Heitd on kuunneltu ja he ovat saaneet vastaavasti rauhallisilta aikui-
silta ohjeita koulua varten. Haastatteluissa ei tule esiin vastaavaa ranskalaisten opet-
tajien kohdalla. Yksi &dideistd on kiinnittinyt huomiota myo6s suomalaisen koulun
rentoon vapauteen. Opettaja voi viedd luokkansa ulos kauniilla ilmalla eikd hdnen
tarvitse tiyttidéd papereita pienen ulkoilun takia monta pdivéi etukéteen ja pyytéd nii-
hin vanhempien allekirjoitusta. (A2, 2011.) T#ssikin on kysymyksessé luottamus.
Kaikki osapuolet luottavat toisiinsa ja siihen, ettd asiat sujuvat hyvin.

Koululaiset kokevat, ettd he voivat milloin vain pyytdéd suomalaiselta opettajalta
apua ja opettaja pyrkii aina auttamaan parhaalla mahdollisella tavalla. Oppilaat voi-
vat luottaa siihen, etti opettaja kuuntelee heitd. Parasta suomalaisessa koulussa ovat-
kin opettajat ja toiset oppilaat. Haastatellut painottavat useaan kertaan suomalaisten
opettajien halua ja valmiutta keskusteluihin ja oppilaiden auttamiseen. Jos koulussa
syntyy ongelmia, opettajat toimivat heti ja alkavat ratkaista niitd. (RO3, 2012; RO1,
2013;RO10, 2013.) My0s suomalaista lukiota kéynyt ranskalainen oppilas mainitsee
Ranskan ja Suomen koulujen suurimmaksi eroksi opettajien ja oppilaiden viéliset hy-
vit ja luottamukselliset suhteet. Opettajat kuuntelevat oppilaita ja heiddn toiveitaan,
ovat joustavia 10ytdmaéén ratkaisuja ongelmiin, valmiita selittdiméén uudelleen asi-
oita ja antamaan lisdopetusta. Lukiolainen sanoo, ettd suomalaiset opettajat ovat
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lasnd, kun oppilaat heitd tarvitsevat. (RO7, 2017.) Tama kaikki tarkoittaa ranskalai-
sille luottamusta heiddn suhteessaan opettajiin.

Kun oppilailta kysyy ajatuksia ja muistoja ranskalaisista opettajista, vastaus on
yleensd, etti opettajat huusivat ja rankaisivat usein (RO1, 2013; RO10, 2013; RO11,
2013; RO12, 2013; RO13, 2013; RO14, 2013). Yksi &dideistd toteaa huutamisen ja
rankaisemisen johtuvan siitd, ettd ranskalaiset opettajat eivit luota oppilaisiin. Rans-
kassa alakoulussa opettaja ei antanut oppilaan hakea vélitunnin aikana sisilta sade-
takkia. Se oli unohtunut kaytdvan naulakkoon ja pieni lapsi joutui olemaan vélitun-
nilla ilman sadetakkia, koska opettajan mielesti takkia hakiessa olisi voinut tapahtua
mitd tahansa. (A2, 2011.)

Luottamuksesta puhumista suomalaisten koulujen yhteydessa kritisoi voimak-
kaasti Fred Dervin. Hén toteaa, ettd samaan aikaan, kun suomalaiset puhuvat luotta-
muksesta, opetusministerid antaa opettajille luvan tarkastaa oppilaiden reput epéil-
lessddn niisséd olevan vaarallisia esineitd. (Dervin 2013, 99.) Haastattelemani oppi-
laat ja didit puhuvat kuitenkin erilaisesta luottamuksesta ja uskomisesta. Se on luot-
tamusta siithen, ettd oppilas tai vanhemmat voivat aina kééntya opettajan puoleen ja
opettaja yrittdd aina ratkaista asian oppilasta kuunnellen. Se on my®os uskoa siihen,
ettd asiat yleensd menevét hyvin. Ranskalaiset itse kertovat ajattelevansa aina ensin,
miké kaikki voi epdonnistua, kuten sadetakki-esimerkissa tulee esiin. Myos litkun-
tatunteihin ja vélitunteihin liittyen on paljon rajoituksia, koska ongelmia voi ilmetd
ja mité tahansa voi tuolloin tapahtua. Raumalla ranskalaiset oppilaat joutuivat kayt-
tdmddn liikuntatunnilla hiihtdessddn kypéaraa tasaisellakin maalla harjoiteltaessa,
koska murtomaahiihto ilman kypérdd koettiin liian vaaralliseksi. On luonnollista,
ettd opettajat haluavat suojella lapsia esimerkiksi tapaturmilta. Samalla he pelk&avét
kuitenkin kovia rangaistuksia, jotka seuraavat ohjeiden laiminly6onnistd. Kenttétyo-
matkoilla Ranskassa olen kuullut rehtoreista, jotka ovat menettidneet tyonsa tai saa-
neet kovempiakin rangaistuksia koulussa tapahtuneiden onnettomuuksien seurauk-
sena. (KTPK 2013.) Koronapandemian my&té keviélld 2020 myos Ranskassa koulut
menivat kiinni lahes kahdeksi kuukaudeksi. Ranskalaisten koulujen avautuessa tou-
kokuussa koulut saivat viranomaisilta 60-sivuisen asiakirjan, jossa médriteltiin, mitd
kouluissa saa tehdd. Suomessa Opetushallituksen vastaava ohjeistus oli noin viiden
sivun pituinen. (TPK 2020.)

53 Sarkeva toimintakulttuuri

Ranskan opetusministerié (Le ministére de 1’Education nationale) on antanut kou-
luille tarkedn tehtdvén vélittdd Ranskan tasavallan arvoja opetuksen ja kasvatuksen
avulla. Kasvatuksen ytimessé ovat tasavallan arvojen, tunnustuksettomuuden, kan-
salaisuuden, asioihin sitoutumisen ja syrjinnin estdmisen opettelu. Tdma tapahtuu
noudattamalla tiukasti koulun jérjestyssddntdja (le reéglement intérieur) sekd
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kiyttimilld eriasteisia kuritoimenpiteitd.!>! Sosiologi Maroussia Raveaud’n mukaan
koulu jakaa sitd ympéardivén yhteiskunnan tavan ajatella ja toimia, vaikka koulussa
on myods omat sdantdnsi, tapansa ja kiyttdytymiskoodinsa. Koulu ei ole yhteiskunta
pienoiskoossa, vaan se luo oman dynamiikkansa tarpeidensa mukaan. Se on kulttuu-
rin jélki, joka sisdltad tiedon, instituutioiden, symbolien ja arvojen perinndn. (Rave-
aud 2000, 3.)

Eldkkeelld oleva ranskalainen opettaja kirjoittaa:

Minulla oli aina tunne, ettd oppilaat olivat kuin vankeja koulussa, jossa opetus-
suunnitelma piti saada toteutettua liian lyhyessd ajassa, opettajat painostivat
oppilaita, eivitkd koskaan ehtineet kdydd opetussuunnitelmaa loppuun, jos vii-
vyteltiin litkaa ja stressid aiheuttivat myos lastensa tulevaisuudesta tuskastuneet
vanhemmat."*?> (NC15, 2012.)

Oppimisen késitteen haastattelemani &iti nikee erilaisena Ranskassa ja Suomessa.
Ranskassa opettaja laittaa tietoja lapsen piihin. Aiti vertaa ranskan sanoja appren-
dre (oppia, opettaa) ja a prendre (prendre a, ottaa jotakin joltakin). Suomen koulujen
oppimisen késitettd diti vertaa viimeksi mainittuun, jossa opettaja tuo esille asioita,
joista lapsi ottaa tarvitsemansa. Hanen mielestddn kysymyksessa on kaksi tdysin eri-
laista oppimisen maailmaa. Ranskassa siis laitetaan tieto lapsen pddhén ja Suomessa
opettaja tarjoaa tietoa, jota lapsi voi ottaa ja kiyttid. (A10, 2013.)Toisen &idin mie-
lestd Ranskassa opettaja on lasten yldpuolella ja nimenomaan antaa niille tietoa. Ky-
symyksessd on yksisuuntainen toiminta. Suomessa taas on kysymyksessé ajatusten-
vaihto ja timi on pédasiallisin ero Suomen ja Ranskan koululaitosten vililld. (Al,
2012.)

Vertaillessaan lastensa koulunkdyntia Suomessa ja Ranskassa yksi dideista kir-
joittaa:

Itse asiassa, pelkdstddn tunnin sisdlté [suomalaisessa koulussa] ei ole erilainen,
vaan viesti, jonka se antaa. Se antaa useimmiten pikemminkin kokonais-

131 Les valeurs de la république a I’école <https://www.education.gouv.fr/cid106158/les-

valeurs-republique-ecole.html> luettu 4.2.2020.

J’ai toujours eu l'impression que les éléves étaient comme prisonniers d 'une école qui
proposait un programme a assimiler dans un temps toujours trop court, bousculés par
les professeurs qui « n’allaient pas finir le programme » si on trainait trop et stressés
par des parents anxieux face a I’avenir de leurs enfants.
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nikemyksen aiheista kuin huipputiedot, mutta tdmd juuri antaa lapselleni ajat-
telemisen aihetta. Se on mielestini paljon kehittivimpdd.'> (A7,2014.)

Lapset ovat jo pieniné ranskalaisessa koulussa lukeneet pitkid tekstejd ja kdyttdneet
valtavasti aikaa opetellakseen ulkoa, mitd Kaarle Suuri teki, milloin viikingit tulivat
Normandiaan tai miti keskiajalla tapahtui (A10,2013).

Aiti toteaa:

Joitakin lapsia se kiinnostaa valtavasti, mutta toiset ovat hukassa, koska asia ei
kiinnosta heitd ... ja heiddn on kéytettdvd tuntikausia opetellakseen sivukaupalla
asioita ja vuosilukuja 7-8-vuotiaana ... se ei onnistu.'>* (A10, 2013.)

Toinen 4diti kuvailee ranskalaisen koulun opetusmenetelmié:

Se on hulluutta ... se on todellakin ... se on hélynpolyd. Ranskassa ajatellaan,
ettd tdytyy oppia ulkoa, koska he [opettajat] ajattelevat, ettd se on todellisuu-
dessa hyvdiksi muistille ... koska he ajattelevat, ettd lapsen on parempi oppia
tasmdllisid mddritelmid supervaikeilla sanoilla. Todellakin, kun sain nédhtdvéksi
[lasteni] historian ja luonnontieteen tunteja, joilla kdytetddn eniten sanoja ja
lauseita tai vaikka kielioppitunteja, muistan lauseiden pituuden ja myos lause-
rakenteen ja sanaston vaikeuden. Sielld oli lauseita, joita en ymmdrtinyt. Mi-

nulla on kuitenkin ylioppilastutkinto ja sen jilkeen kuusi vuotta yliopisto-opin-
toja."® (A1, 2012.)

Lapsen on mahdotonta oppia vaikeita asioita kdyttden vaikeaa sanastoa. Raumalla
ranskalaisessa koulussa 8-vuotiaan pojan piti opetella sanakirjasta ulkoa méaritelma:

133 En fait, ce n’est pas le contenu du cours qui differe, mais le message qui le transmet. Il

se degage plus souvent une vision d’ensemble des sujets que des connaissances tres
pointues, mais cela donne a mon enfant, matiere a reflexion. Ce qui, en mon sens est
bien plus enrichissant.

Certains enfants, ¢a va enormement les intéresser mais il y a d autres, on les perd parce
que... ¢a ne les intéresse pas ... et passer des heures a apprendre des pages et des dates
a 7-8 ans .... ca marche pas.

C’est de la folie.. c’est vraiment ...c est n’importe quoi. En France on estime qu il faut
apprendre par coeur parce qu’ils estiment qu’en fait c’est bon pour la mémoire.. et
qu’ils estiment qu’il vaut mieux que [’enfant apprenne des formulations exactes avec
des mots hypercompliqués. Vraiment, moi des fois quand je regevais les cours d’his-
toire et de sciences puisque c’est les cours dans lesquels il y a le plus de mots et de
phrases mais méme des cours de grammaire, quand je me rappelle la longueur des
phrases et puis la complexité de la structure de la phrase et du vocabulaire. Il y a des
phrases que je ne comprenais pas. J ai quand méme bac+6.
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transports en commun eli joukkoliikenne. Lapsi ymmarsi asian ja osasi sen selittdi
omin sanoin, mutta vaikea monen rivin mittainen maaritelma tuotti vaikeuksia. Op-
pilas saattoi toistaa illalla lukemansa maédritelmén opettajalle aamulla koulussa,
mutta pitkidkestoiseen muistiin asiasta ei tapauksen kertoneen didin mielestd jaanyt
mitddn. Hanen oma lapsensa joutui 8-vuotiaana CE2-luokalla Raumalla opettele-
maan koetta varten ulkoa kaikki Napoleonin sotien voitot ja havidt vuosilukuineen.
Koe meni erittidin hyvin ja oppilaan saama pistemééra oli 1&hes maksimi, 18/20 tai
19/20. Kun seuraavana vuonna kotona mainittiin jossakin yhteydessd Napoleon,
lapsi kysyi éidiltd ihmeissdén, kuka oli Napoleon. Hénelld ei ollut minkéanlaista
muistikuvaa edellisend vuonna ulkoa opettelemistaan asioista. (A1, 2012.) Monet
opettajat vaativat edelleen ranskalaisessa koulussa lapsia ja nuoria opettelemaan ul-
koa erilaisia méiritelmid, vaikka opettajankoulutuksessa jo 1990-luvulla kouluttajat
arvostelivat (ks. esim. Boutonnet 2003) seki ulkoa oppimista ettd oppimista opetta-
jaa matkimalla ja toistamalla. Virallisissa teksteissd voidaan kirjoittaa uusista ope-
tusmenetelmistd ja ldhestymistavoista, mutta kaytintd kentélld on kuitenkin usein
toinen.

Tutkimuksessani tulee esiin ranskalaisen koulun muutosvastaisuus, pyséhtynei-
syys sekd vanhojen opetusmetodien kayttd. Olen kuitenkin huomannut tydpaikallani
myd6s muutoksia. Ne ovat tapahtuneet vahitellen ja osa opettajista tai rehtoreista on
ollut valmis suurempiin muutoksiin kuin toiset. On opettajia, jotka ovat ehdottoman
sitoutuneita vuodesta toiseen samaan pedagogiikkaan ja niité, jotka ovat olleet val-
miita varovasti kokeilemaan uutta. Tédllaisena voidaan ndhda ranskalainen opettaja,
joka Suomessa asuessaan kiinnostui metsdssd toimivasta esikoulusta “metsdeska-
rista”. Hén aloitti 5—7-vuotiaiden oppilaiden kanssa Raumalla yhtena iltapdivéné vii-
kossa vastaavan toiminnan. Ulkomailla toimiva, pieni yksityinen koulu teki mahdol-
liseksi tdiméntapaiset kokeilut. Se on pieni askel, jolla voi olla vaikutusta muidenkin
luokkien koulunkdyntiin, kun opettaja muuttaa takaisin Ranskaan. Hénelld on aiko-
mus jatkaa toimintaa kotimaahansa palattuaan. (TPK 2018; 2019; 2021.) Oppilaat
ovat olleet innostuneita luonnossa oppimisesta. Yksi iltapdiva viikossa ulkona on
ollut tarkedd vastapainoa luokkatydskentelyyn, jossa opetussuunnitelma vaatii pal-
jon jo tuon ikdisiltd koululaisilta. Opettajan mielestd toiminta ulkona on parantanut
luokan yhteishenked ja lasten opiskelumotivaatio ja keskittymiskyky ovat kasvaneet.
Luonnossa opiskelu on kehittidnyt oppilaiden kaikkia aisteja. Lapset huomaavat nyt
luonnossa asioita, joihin he eivit ole kiinnittineet aiemmin mitddn huomiota. Oma-
aloitteisuus on lisddntynyt ja opittu jad my0Os paremmin mieleen kuin perinteisessi
luokkaopetuksessa opettajan antamana valmiina tietona. (TPK 2021.) Olisiko rans-
kalainen koulumaailma kuitenkaan vield valmis Ranskassa tai edes ulkomailla toi-
mivassa ranskalaisessa koulussa siirtyméén ulkona opiskeluun esimerkiksi jokaisena
iltapdivand? Olisiko 6-vuotiaiden opetussuunnitelman toteuttaminen edes néin mah-
dollista? Opettajan ty0 ei tule Ranskassa vilttamaittd olemaan helppoa. Koulun
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kulttuuriperintdyhteisd tiytyisi saada vakuuttuneeksi toiminnan eduista. Olisiko
“metséeskari” ranskalaisille tarpeeksi akateemista toimintaa? Lisdksi kdytdnnon
asiat, esimerkiksi lasten ulkovaatetus, eivét ole Ranskassa yhtd itsestdén selvid kuin
Suomessa. Lapset tulevat kouluun usein vaatteissa, jotka eivit sovi edes valitunti-
leikkeihin.

Kovat vaatimukset

Aineistossani tulee esiin yksi ranskalaisessa luokkatyoskentelyssé edelleen kaytossa
oleva erityispiirre. Opettajat osoittavat avoimesti muun luokan lasna ollessa, ettd op-
pilas ei ymmarra tai osaa tunnilla késiteltdvaad asiaa. Opettajat my0s vertailevat lapsia
keskendin. Tdma voi johtaa siihen, ettd jotkut oppilaista eivit uskalla vastata tunnilla
ndyryytyksen pelossa. Aidit kertovat lapsistaan, jotka pelkisivit koko ajan olevansa
myOhéssa tai tekevénsa virheitd vastatessaan. Téll6in he saivat opettajalta vilittomén
negatiivisen palautteen koko luokan edessd. Ranskassa luokalla on paljon oppilaita,
opettajat ovat vasyneitd eikd heilld ole aikaa antaa hienotunteista palautetta sivum-
malla, kuten Suomessa tehddan. Suomessa oppilasta ei nolata koko luokan edessa.
Ranskalaisilla on ditien mukaan tapana moittia ja kritisoida lapsia ja ajatella, ettd
ndin lapset oppivat. (A2, 2011; A1, 2012.)

Herkimmét oppilaat vaikenevat mieluummin kuin vastaavat tunnilla ja saavat
opettajalta esimerkiksi tylyn kommentin miettid ennen kuin puhuvat. PISA-
vertailussa Ranskan sijoittumista keskivaiheille on selitetty muun muassa sill4, ettd
oppilaat eivit ole vastanneet kaikkiin kysymyksiin, varsinkaan avoimiin kysymyk-
siin, jotka edellyttiisivét pitkid vastauksia tai henkilokohtaisia ajatuksia. Valtion
koulutarkastusviranomaiset ovat arvelleet, ettd oppilaat eivit ole halunneet riskee-
rata vadrdn vastauksen pelossa. Viranomaiset kysyvét, tuomitseeko ranskalainen
opetus liikaa virheen tekemisestd, vaikka virheiden pitdisi kuulua oppimisprosessiin.
(Auduc 2016, 65.)

Joidenkin ranskalaisten opettajien mielestd esimerkiksi lukemaan on opittava 6-
vuotiaiden luokalla jouluun mennessi. Jos oppilas ei tiyté titd vaatimusta, hanelld
on opettajan mielesté selvisti ongelmia ja hén joutuu tukiopetukseen. Suomalainen
opettaja vastaavasti oli todennut ranskalaiselle perheelle, ettd jokainen lapsi kehittyy
omaa vauhtiaan. Hén oli ihmetellyt, miksi lasta pitiisi painostaa, jos tima kuukautta
mydShemmin oppii lukemaan helposti. (A1, 2012.) Tillaiset kommentit ovat rauhoit-
taneet ranskalaisia vanhempia ja lisdnneet luottamusta suomalaisiin opettajiin ja hei-
dén ammattitaitoonsa.

Suomalaista koulua alusta asti kiynyt ranskalainen oli 10-vuotiaana kaksi paivad
tutustumassa ikdistensd koulunkdyntiin Ranskassa. Opettajat olivat totisia ja hyvin
vaativia. He puhuivat vaikeista asioista, joita kyseinen, didinkielenéén ranskaa pu-
huva oppilas ei edes ymmértdnyt. Hén koki hyvin ristiriitaisena ranskalaisen
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luokkatyoskentelyn, jossa oppilaiden oli istuttava paikallaan ja kuunneltava opetta-
jan selittdmia erittdin vaikeita kokonaisuuksia. Samalla oppilaiden yleistiedon puute
tuli kuitenkin selvisti esiin. Vdhéiset tiedot esimerkiksi maantieteessd hdmmastytti-
viét koululaista. Ranskalaiset eivdt muun muassa tienneet, missi naapurimaa Saksa
sijaitsee. Vilitunnilla oppilaat olivat rauhattomia ja tdysin hallitsemattomia. Meteli
oli sietdmatontd. (TPK 2020.)

Nuorimmatkin oppilaat saavat ranskalaisessa koulussa opettajalta kovalta tuntu-
vaa palautetta ja kritiikkid huonosti tehdysté tehtdviastd. Ranskalainen opettaja voi
huutaa vihaisesti 6-vuotiaalle oppilaalle, joka ei ole osannut laskea matematiikan
tehtivii: “Et ole ymmartdnyt mitéddn!”'*¢ Oppilaiden tekemit harjoitustehtivit voi-
daan myo0s arvioida koko luokan edessi. Erds 5—6-vuotiaiden opettaja aloitti aina
maanantaipdivén arvioimalla luokan edelliselld viikolla tekemat ty6t. Oppilaat istui-
vat rivissd opettajan edessé penkilld ja opettaja nosti paperin kerrallaan nékyville ja
kysyi: ”Kuka on tehnyt nédin huonon tyon? Témaé ei ole GS-luokan [5-vuotiaat] ta-
soa.” Sen jalkeen opettaja itse vastasi: ”’Se olet siné Pierre [nimi muutettu]. Olet taas
varittdnyt viivojen yli.” Seuraavien viikkojen aikana oppilaat alkoivat muistaa, ketka
saivat moitteita. Kun opettaja myéhemmin kysyi, kuka on tehnyt ndin huonon tyon,
oppilaat vastasivat yhdessi, ettd se on Pierre. (TPK 2011.) Myos kenttatyomatkalla
Ranskassa kiinnitin huomiota joidenkin opettajien tapaan puhua oppilaille. 6-vuoti-
aiden matematiikan tunnilla opettaja késki heitd yhtendan vaikenemaan eiki halun-
nut ndhda yhté oppilaista, koska tdma oli tullut kouluun vain leikkimaén. Jokaisella
koululaisella oli pieni valkotaulu, johon padssédlaskutehtdvien vastaukset kirjoitet-
tiin. Kun erés pojista naytti taulullaan olevan vastauksen opettajalle, timén tyly kom-
mentti oli erittdin huonosti kirjoitettu™?’. Kannustusta ja onnitteluja oikeasta vas-
tauksesta oli turha odottaa. (KTPK 2013.)

Psykologian professori Liisa Keltikangas-Jarvinen siteeraa temperamenttitutkija
Barbara Keogh’n puhetta, jossa timé toteaa, ettd koulun vaikutus ulottuu pitkélle
my0s emotionaaliseen ja sosiaaliseen kehitykseen. Koulun antaman palautteen mu-
kaan muodostuu lapsen mindkuva ja kéisitys omista kyvyistd. Aikuisetkin muistavat
hyvin ne opettajat, joilla on ollut vaikutusta heidén kehitykseensé, joko itsetuntoa
rakentamalla tai sitd murskaamalla. (Keltikangas-Jarvinen 2008, 55-56.) Kari Uusi-
kyldn sanoin koululla, opettajilla, vanhemmilla ja opetusviranomaisilla on suuri
vastuu oppilaiden kasvusta eheiksi ihmisiksi (Uusikyla 2020, 17).

Haastatteluissa &idit tuovat esiin myos tukiopetuksen, mika aiheuttaa paljon kri-
tiikkid vanhempien keskuudessa. Sen tehokkuutta ranskalaisessa koulussa arvostelee
diti, joka itse on ammatiltaan opettaja. Jo maternelle-luokan pienet oppilaat voivat
joutua tukiopetukseen, jos he eivdt opettajan mielestd tidytd opetussuunnitelman
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asettamia vaatimuksia. Opettaja-diti kokee, ettid tukiopetus tayttdd tehtivinsa, jos
lasta autetaan jossakin tietyssd ongelmakohdassa. Ranskassa voidaan antaa tukiope-
tusta joko kahden tunnin ruokatauon aikana tai koulun jilkeen. Pitkén koulupéivin
jélkeen tilanne on kuitenkin liian raskas pienille oppilaille. Haastattelemani &idin 4-
vuotias lapsi joutui Raumalla ranskalaisessa koulussa tukiopetukseen, koska ei osan-
nut opettajan mielestd laskea. Kotona 4iti oli todennut, ettd lapsi tunsi numeroita ja
osasi niité luetella. Joskus hin saattoi kirjoittaa numeron kuitenkin vaarinpéin. Opet-
taja otti oppilaan useita kertoja tukiopetukseen, minka seurauksena lapsi lakkasi ko-
konaan luettelemasta numeroita koulussa ja kotona. Hén oli vdsynyt eikd jaksanut
koulupdivén jilkeen jadda endd ylimaardiseksi tunniksi kouluun. Lopulta diti kiel-
tiytyi jattimisti lasta tukiopetukseen. (A8, 2012.)

Ranskalaisen koulun opetusmenetelmit ja vaatimustaso néyttavét kovilta ja lap-
set ovat usein vasyneita. Silti he jaksavat kokemukseni mukaan tarttua innostuneesti
heille jarjestettyihin aktiviteetteihin. Suomalaiset opettajaopiskelijat ovat kiinnitté-
neet huomiota ranskalaisten lasten erittdin hyvdin keskittymiskykyyn. Yliopisto-
opiskelijat pitivdt useana vuonna koulumme oppilaille kisityopajoja, joiden teema
vaihteli vuosittain. Ohjelmassa oli seké tekstiilityon ettd teknisen késityon harjoituk-
sia. Vuonna 2013 ranskalaislapset opettelivat pitsinnypldystd yhtenid aamupdivani
kolmen tunnin ajan kello 8-11. Tydskentelyn katkaisi vain yksi viiden minuutin
tauko. Kukaan oppilaista ei valittanut pitkdstymistd, eikd kysynyt milloin tunti paat-
tyy. Késitydpajan lopussa 9-vuotias ranskalaispoika totesi, ettd hén voisi aloittaa sa-
man tien nypldadmisen alusta, koska se oli ollut niin mukavaa. Opettajaopiskelijat
kertoivat kohtaavansa usein opetusharjoittelun yhteydessd suomalaisissa luokissa
oppilaita, joista ensimméinen ilmoittaa pian tunnin alun jélkeen, etté tehtéva on tylsé
ja pyytdd saada tehdd jotain muuta. Ranskalaisessa koulussa opettajat painottavat
oppilaille pienestd pitden tyon saattamista loppuun. Kun koulussa aloitetaan tehtavan
tekeminen, se tehddén loppuun asti. Opettaja ei kuuntele vastaviitteitd ja oppilaiden
on tyoskenneltdva keskittyneesti. (TPK 2013.)

Opettajien ja avustajien kanssa keskusteluissa tulee kuitenkin esiin oppilaissa ta-
pahtunut muutos viimeisten 20 vuoden aikana. Ranskassa kenttityomatkalla tapaa-
mani avustajan mukaan lapset ovat nykyisin paljon itsendisempid kuin aiemmin,
mutta samalla myds paljon vaativampia. Koulussa on vélilld vaikeaa keksid teke-
mistd, josta oppilaat todella innostuisivat. Kuitenkin avustajan pitimaét taidetunnit
ovat hyvaa vastapainoa lapsille, jotka saavat kotona pelata paljon tietokonepeleja.
Nuorimmat 3-vuotiaat oppilaat oppivat nykyisin pukeutumaan koulussa itsendisesti
ensimmaéisen kuukauden aikana. Aikaisemmin saman asian opetteluun kaytettiin
koko vuosi. Erddssd koulussa 6-vuotiaiden opettaja valitti, ettd nykyddn lapset eivét
pysty istumaan paikoillaan eivitkd halua oppia. Luokassa tekeméni havainnoinnin
aikana oppilaat vaikuttivat kuitenkin motivoituneilta, olivat innostuneita ja
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osallistuivat tuntiin, mutta opettaja itse ei sietdnyt minkaénlaista ylimaéraista liikeh-
dintéd pulpetissa. (KTPK 2013.)

Tyopaikallani ndin vastaavan tapauksen, kun kaksi ranskalaista opettajaa viitti,
ettd 4-vuotias poika ei halua oppia. Lapsi oli kuitenkin ikdisiddn paljon pienikokoi-
sempi eikd esimerkiksi hdnen hienomotoriikkansa ollut kehittynyt vield kuten muilla
luokan oppilailla. Kun sama poika 5-vuotiaana yritti opetella késialakirjoituksen
(kaunokirjoituksen) alkeita, oli hinelld vaikeuksia vield kynén pitdmisessakin. Pul-
petti oli liian korkea, mutta hinelle ei jarjestetty minkéddnlaisia apuvélineitd tilanteen
helpottamiseksi. Sen sijaan hénelld oli erinomainen muisti ja hdn oppi todella nope-
asti. Tuntuu oudolta, ettd koulutetut opettajat saattoivat kyseenalaistaa pojan oppi-
mismotivaation eivitkd ndhneet mahdollisia muita syitd lapsen vaikeuksiin. (TPK
2011.) Kaikissa ammateissa, niin my0s opettajilla, on usein tapana etsid selityksid
vaikeisiin tilanteisiin. Miké on vikana, jos oppilas ei opi? Stereotypioiden tai attri-
buutioiden avulla pyritddn selittimidin muun muassa yksilon motiiveja. Attribuution
peruserheeksi kutsutaan yksilon sisdisten piirteiden korostamista. Télldin opettaja
katsoo onnistumisen ja epdonnistumisen syyksi nimenomaan oppilaan jonkin omi-
naisuuden eikd myodnni opettajan omalla toiminnalla tai tydoloilla olevan vaikutusta
oppilaan toimintaan. Peter McLaren toteaa, ettd opettajat voivat pyrkié selittiméén
oppilaiden epdonnistumisen johtuvan esimerkiksi motivaation tai ahkeruuden puut-
teesta. Kysymyksessd on kuitenkin piilo-opetussuunnitelma, joka vapauttaa opetta-
jan oman tyOnsé rehellisesti arvioinnista. (Talib et al. 2004, 125-126; ks. my0s: Hel-
kama 2001; McLaren 1998, 210.)

Ranskalaisen ja suomalaisen koulun erilainen toimintakulttuuri ja opettajien eri-
lainen tapa toimia luokkatilanteissa tulevat selvisti esiin haastatteluissa. Aiti, jonka
7-vuotias lapsi pelkési ranskalaiseen kouluun menoa Raumalla, kertoo, ettd hanen
lapsensa ei ole koskaan suomalaisessa koulussa tuntenut epdonnistuneensa, vaikka
suomen kieli on aiheuttanut esimerkiksi lédksyjen tekemisessd ongelmia. Oppilas on
voinut noudattaa omaa rytmiédén, eiké aikuisten ole tarvinnut koko ajan hokea, ettd
hénen tiytyy onnistua. Suomalaisessa koulussa vietetty vuosi on ollut didin mielesti
oppilaalle kuin raikas tuuli. (A9, 2013.) Jos lapsella on Ranskassa vaikeuksia yhdes-
sdkin oppiaineessa, opettaja moittii hantd helposti huonoksi oppilaaksi. Suomalai-
sessa koulussa opettajan ldhestymistapa on erilainen, hian saa oppilaan tuntemaan,
ettd timi kykenee tekeméén erilaisia asioita. Vilitunnin aikana lapsilla on aikaa le-
vitd ja oppitunneilla opetus on hyvin monipuolista ja vaihtelevaa. Lapsesta itses-
tadankin on hienoa huomata, ettd han menestyy. Suomalainen opettaja myds osoittaa,
ettd oppilas menestyy ja pystyy oppimaan uutta. Opettaja ei koskaan sano, etti teh-
tava olisi huonosti tehty. Han ei kiirehdi oppilasta, kuten ranskalaisessa koulussa,
jossa koko ajan kehotetaan toimimaan nopeammin, koska aika ei riitd hitaaseen tyos-
kentelyyn. (A8, 2012.)
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Suomalaisen aineenopettajan mielestd suomalaisen koulun kannustava ja oppi-
laan yksil6llisen oppimistavan ja -tahdin huomioiva opetussysteemi tuntuu seka in-
himilliselta ettd jarkevaltd verrattuna ranskalaiseen kouluun. Seurattuaan Raumalla
ranskalaista opetusta hén kirjoittaa:

Koulu tuntui stressaavan todella paljon erityisesti hitaammin edistyvid oppi-
laita, joilta vaadittiin paljon ja jotka kuulivat pdivittdin puutteistaan. Koulun
paineet nékyivit joillakin oppilailla jinnittdmisend ja itkuisuutena. Jdin mietti-
mddn erityisesti sitd, miten koko ajan jannittdvd tai pelkddvd oppilas pystyy op-
pimaan mitddn, tai miten jatkuva puutteiden ja osaamattomuuden korostaminen
vaikuttaa hitaamman tai heikomman oppilaan itsetuntoon ja kuvaan itsestd op-
pijana. (SOPES, 2016.)

Myoskddn oppilaan oma-aloitteisuutta ei aina arvosteta. Opettaja voi esimerkiksi
kisked pyyhkid kaikki oikeat vastaukset pois, jos tehtdvé ei ole ollut ldksyné ky-
seiseksi péivéksi. Ndin kidvi Raumalla ranskalaisen koulun oppilaalle. Han ei ollut
varma, pitiko 1dksyna ollut teksti ainoastaan lukea vai lisdksi vastata sithen liittyviin
kysymyksiin. Néin ollen hidn oli varmuuden vuoksi vastannut myds kysymyksiin,
mutta joutui pyyhkiméén vastaukset pois ja tekemédn saman uudelleen seuraavaksi
paivéksi. Oppilas oli tehnyt enemmaén 1aksyja kuin piti, mutta silti hdntd moitittiin ja
rangaistiin. Aiti pohtii haastattelussa, miten suomalaisessa koulussa toimittaisiin
vastaavassa tilanteessa. Hanen mielestdédn ranskalaisessa koulussa opettajat sarkevit
oppilaita, kun he moittivat néitd huonoiksi. Toisaalta my6s vanhemmat syyllistyvat
samaan arvostellessaan lastensa saamia kouluarvosanoja. (A3, 2012.)

Opettajien kayttdmat eri opetusmetodit ja erilaiset vaatimukset voivat aiheuttaa
oppilaille paineita. Raumalla ranskalaista koulua usean vuoden ajan kéyneilla lap-
silla oli alakoulun aikana kolme eri opettajaa. Yksi heistd teetti 7—8-vuotiailla oppi-
lailla monen sivun mittaisia kirjoitusharjoituksia. Vuoden aikana tayttyi kolme pak-
sua kirjoitusvihkoa, jotka kaikki &iti on sdilyttdnyt. Kouluvuoden lopussa luokka oli
kuitenkin jaényt jalkeen opetussuunnitelmassa, joten opettaja kiristi vauhtia ja oppi-
laat joutuivat tekeméén kirjoitusharjoituksia kaksi kertaa nopeammassa tahdissa.
Seuraavana vuonna uusi opettaja vaati 9—-10-vuotiaiden CM-luokalla jélleen suurta
tarkkuutta kirjoituksessa. Jos oppilas ei ollut tehnyt opettajan mielesté kirjoitushar-
joituksia riittdvan huolellisesti, hin joutui rangaistukseksi kirjoittamaan saman asian
uudelleen vilitunnin aikana. (A11, 2013.)

Vaikka Ranska on Hofsteden luokituksessa kohtuullisen feminiininen kulttuuri,
tulee koulun toimintakulttuurissa esiin monia maskuliinisen kulttuurin piirteitd. Van-
hemmat odottavat lastensa menestyvén ja vaativat hyvié arvosanoja. Oppilaat kilpai-
levat avoimesti keskendén ja opettajat ilmoittavat usein arvosanat tai ainakin parhai-
den oppilaiden arvosanat koko luokalle. Oppilaiden akateemiset suoritukset ovat
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my0s tarkeitd. (Hofstede 1993, 130-133; Hofstede et al. 2010, 192-197.) Raumalla
ulkomaalaiset vanhemmat ovat kysyneet tulkin vilitykselld esimerkiksi suomalais-
ten péivikotien akateemisista tavoitteista. Kysymys on tuntunut suomalaisesta var-
haiskasvatuksen henkilokunnasta oudolta. (TPK 2020.)

Haastateltavat puhuvat myos ihmisten mentaliteetista Ranskassa. Menestyminen
tarkoittaa useita suoritettuja loppututkintoja ja hyvdd ammattia eikd “hyvéni tyyp-
pind” ja ystdvand olemista. Kun lapsella on koulussa vaikeuksia, alkavat vanhemmat
syyttda tdstd huonoa opettajaa eivétkd osaa etsid syitd muualta. Myo0s lasten erilaiset
kotitaustat vaikuttavat koulumenestykseen. Osa vanhemmista ei pysty itse autta-
maan lapsiaan kotitehtdvissd. Haastattelemani isovanhemmat tekevit vapaaehtois-
tyOtd, jossa he auttavat vaikeuksissa olevia oppilaita liksyjen tekemisessd. Usein
auttajat kuitenkin huomaavat, etté lapsi ei ole ymmartényt lainkaan koulussa késitel-
tyd asiaa eikd opettajalla ole ollut aikaa sitd hanelle selittdad. (IV1, 2012; IV2, 2012.)
Isovanhempien mainitsemat menestyksen kriteerit ovat kuitenkin havaittavissa ny-
kyisin monissa muissakin maissa, ei vain Ranskassa. Kova kilpailu hyvisti opiskelu-
ja tyopaikoista tuntuu nykyisin olevan vallalla ldhes kaikkialla.

5.4 Kulttuuriperintoyhteison rikkojat

Tyoprojektin myotd Raumalle tulleiden ranskalaisperheiden lapsista ensimmaiinen
aloitti syksylld 2009 koulunk&ynnin suomalaisessa peruskoulussa, joka toimi sa-
massa rakennuksessa ranskalaisen koulun kanssa. Suomeen tullessaan oppilaan van-
hemmat olivat pitdneet itsestidén selvéni lapsensa laittamista ranskalaiseen kouluun.
Perheen oli tarkoitus olla Suomessa vain kaksi ja puoli vuotta ja ranskalaisen tyon-
antajan perustama koulu tarjosi mahdollisuuden kéydé koulua omalla &idinkielella.
Lisdksi vanhemmat olivat kuulleet, ettd suomen kieli on erittdin vaikeaa. Aloite suo-
malaiseen kouluun menemisesté tuli ylldttden ranskalaiselta luokanopettajalta, joka
oli huolissaan oppilaan seuraavan vuoden opinnoista ranskalaisessa koulussa. Opet-
tajan mukaan 11-vuotias oppilas pitkdstyi, koska yhdysluokalla ei ollut juurikaan
muita samanikaisid. Oppilas olisi ranskalaisen systeemin mukaan siirtynyt seuraa-
vana syksynd yldkouluun (collége), jossa hédnen olisi pitdnyt opiskella CNED-
etdopetusjarjestelmdn mukaan. Tammikuussa 2009 vanhemmat tiedustelivat lap-
sensa halukkuutta koulun vaihtoon seuraavana syksynd. Ensimméinen reaktio ja vas-
taus olivat kielteiset. Vanhemmat pééttivit antaa asian olla, mutta kevaédn aikana
ranskalainen luokanopettaja otti siirron uudelleen puheeksi. Opettaja kertoi oppilaan
olevan pitkéstynyt, koska hén oli toisia noin vuoden edellé ja kaikin tavoin hyva
oppilas. (A3,2011; 2012.)

Toukokuussa vanhemmat tiedustelivat lapseltaan asiaa uudelleen, mutta varoit-
telivat, ettd alku olisi vaikeaa vieraskielisessd ympéristossé ilman vanhoja ystavia.
Yllattden lapsi vastasi haluavansa mennd suomalaiseen kouluun. Témén jélkeen
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ranskalainen opettaja jérjesti tapaamiset suomalaisen rehtorin, oppilaan tulevan luo-
kanopettajan sekd suomalaisen luokan kanssa. Opettajat myds keskustelivat keske-
ndin oppilaan tasosta ja tulevasta kouluvuodesta. Varsinkin suomen kielen osalta
ensimmainen vuosi tulisi vaatimaan paljon. Vanhemmat olivat huolissaan suomalai-
selle opettajalle koituvasta lisdtyostd, kun luokassa olisi oppilas, joka ei juuri ollen-
kaan osaa suomea. Lapsi otettiin kuitenkin hyvin vastaan kouluun niin rehtorin, opet-
tajan kuin toisten oppilaidenkin taholta. Opettaja puhui aluksi my0s englantia, jota
ranskalainen oli opiskellut jo muutaman vuoden. Opettaja oli lisdksi pyytanyt, ettd
suomalaiset eivit koskaan jéttéisi uutta oppilasta yksin. Jonkun pitdisi olla aina néyt-
tdméssi, milloin mennédén ruokalaan tai tiettyyn luokkaan, jotta ranskalainen ei ek-
syisi. Silti vadrinkasityksid syntyi. Joskus ranskalainen oppilas 1dhti kotiin jo tuntia
aiemmin, vaikka koulupiivé olisi vield jatkunut. (A3,2011;2012.)

Myoéhemmin saman perheen toinen lapsi halusi vanhemman sisaruksensa mallin
mukaan siirtyd suomalaiseen kouluun jo 8-vuotiaana. Vanhemmat epéaroivat aluksi,
koska lapsen ranskan kielen taso ei ollut vield oikeinkirjoituksen ja verbien taivutuk-
sen osalta riittdvan hyva. Vanhempi lapsi oli ollut 11-vuotias siirtyessddn suomalai-
seen kouluun ja oli jo enndttdnyt oppia oman didinkielensd tarkeimmaét asiat. Nuo-
remman sisaruksen tdytyisi opiskella suomalaisen koulupéivén jélkeen vield kotona
ranskaa ja matematiikkaa ranskalaisen opetussuunnitelman mukaan &idin ohjauk-
sessa. Vanhemmat kysyivit kahdelta ranskalaiselta luokanopettajalta, kykenisiko
oppilas heiddan mielestéén tdhén. Opettajat olivat hyvin positiivisia ja sanoivat lapsen
selviytyvdn. He my0s antoivat ranskan lisdtehtivid, joita oppilas voisi tehdd kotona.
(A3,2011;2012.)

Nuoremman lapsen osalta ensimméinen suomalaisessa koulussa vietetty vuosi
sujui vield paremmin kuin vanhemmalla sisaruksella. Oppilas meni toiselle luokalle,
jossa opetuksessa oli vield paljon leikinomaisuutta. Taméa helpotti sopeutumisessa,
vaikka suomen kieli ei vield sujunut. Molemmilla lapsilla oli kuitenkin alussa kausi,
jolloin he tunsivat itsensd yksindisiksi. Heilld oli ystdvid, mutta kommunikointi suo-
meksi oli vaikeaa ja se aiheutti yksindisyyden tunteen. (A3, 2011; 2012.) Perheen
kolmas lapsi pysyi ranskalaisessa koulussa niin kauan kuin perhe oli Suomessa.

Nuorempi sisarus kertoo olleensa aluksi hieman peloissaan suomalaisessa luo-
kassa, mutta saaneensa pian ystdvid. Suomen kielen opiskelu tuntui ensin vaikealta.
Oppilaalla kévi kotona kerran viikossa yksityisopettaja antamassa lisdopetusta suo-
men kielessd. Haastattelua tehtdessd hin oli jo kolmatta vuotta suomalaisessa kou-
lussa ja osallistui oman luokkansa kanssa suomen tunneille. Ensimmaisesta vierai-
lustaan suomalaisessa luokassa oppilas kertoo vield lahes kolmen vuoden jédlkeen
himmentyneen oloisena muistikuviaan:

Kun menin ensimmdiseen [suomalaiseen] luokkaani, ranskalainen opettajani oli
ldhtenyt viemddn minua ja kun astuin sisddn, sielld oli valoa... ndin kaikki ....
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he olivat tehneet piirustuksia... ndimme piirustuksia seinilld, ndin kaikki [oppi-
laat], jotka katsoivat minua, se tuntui... ja mietin, miten tulen pdrjddmdidn tddlld.
Sitten [suomalainen] opettaja sanoo kaikkien nimet ja yritin muistaa niitd, mutta
en onnistunut... ja... pelkésin véihdin."3® (RO12, 2013.)

Ensimmadisen ranskalaisen oppilaan kiytyd vuoden ajan suomalaista koulua alkoivat
my0s toiset ranskalaiset perheet kiinnostua koulun vaihtamisesta. Kyseisen oppilaan
ja hinen vanhempiensa positiiviset kertomukset suomalaisesta koulujarjestelmista
heréttivit toisten vanhempien ja lasten uteliaisuuden. Ndiden vanhempien tyytymaét-
tomyys ranskalaiseen koulusysteemiin ja Raumalla toimivan ranskalaisen koulun
toimintakulttuuriin vaikuttivat osaltaan péaiatoksen tekoon. Ranskalainen koulu ei
endé tuolloin enemmalti tehnyt yhteisty6td suomalaisen koulun kanssa. Ranskalais-
ten oppilaiden osallistuminen suomalaisen koulun taito- ja taideaineiden tunneille oli
vahentynyt ja koski endé vain yldkoulun oppilaiden osallistumista suomalaisten lii-
kuntatunneille kerran viikossa. Suomalaisen koulun oli vaikea ottaa oppitunnille
omien oppilaiden lisdksi esimerkiksi kymmentd ranskalaista oppilasta. Osa ranska-
laisista opettajista myos koki, ettd yhteistyod sotkee ranskalaista lukujarjestyst ja jo
sindnsé raskasta opetussuunnitelmaa. (TPK 2010.)

Ranskalaisen koulun toiminnan alkaessa Raumalla vuonna 2005 oli koulun en-
simmadinen rehtori solminut hyvét suhteet suomalaiseen kouluun ja aloittanut yhteis-
tyon, joka sai paljon kiitosta sekd ranskalaisilta vanhemmilta etté oppilailta itseltdan.
Yhteistyd tarjosi my0s tavan oppia hieman suomen kielti, jota ei tuolloin vield kou-
lussa opetettu. Vuodesta 2007 alkaen koulun oppilasmééra kasvoi, mikd osaltaan
vaikeutti tilannetta. Liséksi uusi rehtori ei ndhnyt yhteistyotd yhtd tarpeelliseksi kuin
edeltdjansd. Ndin ollen yhteistyo aluksi vdheni koskemaan vain yldakoululaisten lii-
kuntatunteja ja vuodesta 2010 alkaen loppui vihitellen kokonaan. Ranskalaisille yla-
koululaisille vierasta kieltd opettanut suomalainen kieltenopettaja kirjoittaa:

Joskus ehdotin, ettd voisimme tehdd ranskalaisten yldastelaisten kanssa vierai-
lun suomalaiseen lukioon tai yldasteelle, mutta sen jdrjestiminen ei koskaan so-
pinut. Koin suurena menetyksend sen, ettemme voineet tehdd yhteistyotd. Kou-
lussa oli vihdn opiskelijoita ja heid(t olisi helpommin voinut integroida suoma-
laiseen yhteiskuntaan, jos he olisivat tutustuneet suomalaisiin nuoriin. Tuntuu,

138 C’est que...quand j 'étais entrée dans ma premiére classe, j 'étais avec la maitresse fran-

¢caise, elle m’avait accompagnée, et...et quand je suis entrée, y avait... y avait la lumiere
qui... qui était la, on voyait toutes les...les...ils avaient fait des... des dessins...on voyait
des dessins sur les murs, je voyais tout le monde qui...qui me regardait, ¢a faisait... je
me disais : comment je vais...je vais y arriver, c est... Ensuite, la...la maitresse, elle dit
tous les noms de tout le monde et j’essayais de me rappeler mais j arrivais pas ... et ...
j’avais un peu peur.
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ettd tarkedmpdd oli aikataulun noudattaminen kuin se, ettd olisi tapahtunut jo-
tain todella mieliin painuvaa kulttuurien kohtaamista. Tdllaiset asiat ovat tie-
tysti rehtorin pddtettdvissd, joten riippuu paljolti persoonasta miten koulu toi-
mii. (SOPEL, 2012.)

Ulkomailla toimivien ranskalaisten koulujen yhteistyon tarkeyttd paikallisten koulu-
jen kanssa painotti myos koulussamme kaynyt tarkastaja. Han vertasi yhteistyota
kulttuuridiplomatiaan ja opettajia suurldhettildisiin. Han painotti myds koulun tasa-
valtalaisia arvoja, muun muassa sité, ettd koulu on kaikkia lapsia varten. Kouluty6
on tarkastajan mielestd myds kulttuuriperintotyoti. Ranskalainen koulu ei saisi olla
Raumalla eristdytynyt, vaan sen tulisi tehdd monipuolista yhteistytd suomalaisten
kanssa. Oppilaille pitdisi kehittyd uteliaisuus erilaisuutta kohtaan, mik4 luo samalla
kulttuurista avoimuutta. (TPK 2015.)

Pidin koulussa vuodesta 2006 alkaen 2—5-vuotiaiden luokalle suomalaisia laulu-
ja leikkituokioita sekd vuodesta 2007 ldhtien Suomen kulttuurin ja suomen kielen
alkeistunteja kaikille koulun oppilaille. Tarkoitus oli opettaa lapsille hyodyllistd pe-
russanastoa ja tavallisimmat ilmaisut muun muassa tervehtiessi ja kiitettiessé. Li-
séksi tirkedn osan opetusta muodostivat suomalaisen eldmaén esittely, vuotuisjuhlat
ja kansalliset merkkipdivit. Koulussamme ei siis missdén vaiheessa opetettu suomea
opetussuunnitelman suomi toisena kielend -oppiaineena, kuten ulkomaalaisille
yleensd opetetaan suomalaisissa kouluissa. Suomen tuntien méérédt koulussamme
olivat pienid, vain 20—55 minuuttia viikossa luokkaa kohti. Liséksi luokat koostuivat
eri aikaan Suomeen tulleista oppilaista. Samassa ryhméssd saattoi olla juuri Suo-
meen tulleita, kieltd taitamattomia lapsia ja tdélld jo 3—4 vuotta asuneita oppilaita.
Pienen viikoittaisen tuntimééran ja ryhmien sisdisten, suurien tasoerojen takia ete-
neminen oli hidasta ja monet asiat jdivdt kesken oppilaiden muuttaessa pois Suo-
mesta. Ranskalaiset oppilaat eivét siis endd osallistuneet suomalaisen koulun taito-
ja taideaineiden tunneille, mutta jatkoin yhteistyotd joidenkin suomalaisten opetta-
jien ja heidén oppilaidensa kanssa. Tapasimme suomalaisia oppilaita muutaman ker-
ran vuodessa joko ranskalaisessa tai suomalaisessa koulussa eri teemojen puitteissa.
Tadma antoi ranskalaisille oppilaille edes jonkinlaisen mahdollisuuden ndhdd suoma-
laista koulumaailmaa. Vaikka oppilaat asuivat Suomessa, he elivit pitkdlti ranska-
laista elaméa.

Lahtokohdat omaan ty6honi eivét siis olleet parhaat mahdolliset ja tuntuivat vé-
lilld jopa toivottomilta. Koen kuitenkin onnistuneeni tehtdvassdni hyvin niissé olo-
suhteissa, jotka vallitsivat tuntiméérien ja ryhmien suhteen. Useat &idit kertoivat las-
tensa odottavan keskiviikkoa, jolloin lukujérjestyksessd oli suomen tunti. Joka kevit
sain ranskalaisilta lahjoja, joiden mukana oli kauniisti kirjoitettuja kiitoksia lapsilta
ja vanhemmilta. Erés éiti kirjoitti korttiin:
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Kiitos, ettd jaatte pojallemme tietoa kulttuuristanne, kielestdnne ja tavoistanne.
Poikamme opettaa meille paljon asioita Suomesta ja hinen lauseensa alkavat

aina: Opettaja sanoi, ettd...'>®

Lapset ja vanhemmat siis arvostivat suomen tunteja, vaikka koulun uusi johto ei vélt-
tamittd kokenut niitd eikéd yhteistyotd suomalaisten kanssa hyodyllisend. Koulu ei
halunnut panostaa suomen kielen opettamiseen, vaan englannin kielen tuntimaéraa
liséttiin. Koulun kulttuuriperintdyhteison siséllé ei vallinnut yksimielisyyttd suomen
kielen oppimisen tirkeydestd. Osa vanhemmista halusi englannin kielen painotusta,
koska perheiden muuttaessa vanhempien tyon perdssd muualle pdin maailmaa eng-
lannin kielen taidosta olisi enemmaén hyotyd. Vuosien kuluessa joku rehtoreista to-
tesi, ettd koulumme tehtdva ei ole opettaa oppilaille suomea. Osa oppilaista osallistui
kuitenkin koulun ulkopuolella musiikki- ja liikuntaharrastuksiin paikallisessa mu-
siikkiopistossa ja urheiluseuroissa. Tdmén takia monet vanhemmista olisivat toivo-
neet lastensa oppivan koulussa enemmén suomen kieltd. Nédin suomalaisten ystdvien
16ytdminen olisi ollut helpompaa. Vanhemmat pitivit jopa hipeéllisend sitd, ettd
koulu ei panostanut suomen opetukseen. Joukossa oli perheitd, jotka olivat olleet
Suomessa jo muutamia vuosia ja tulisivat olemaan edelleen useita vuosia. Vanhem-
mat pitivdt outona sitd, ettd lapsi osaisi vain perusasioita kielestd. Suurin osa oppi-
laista tapasi koulun jilkeen vain toisia ranskalaisia eikd saanut ndin ollen harjoitusta
suomen kielessd. Musiikki- ja liikuntaharrastuksetkaan suomalaisten kanssa eivét
riittdneet oppilaiden kielitaidon parantamiseen. (TPK 2008, 2009, 2014.) Vihiinen
yhteisty0 suomalaisten kanssa ja tyytymédttomyys laajemminkin koulun toiminta-
kulttuuriin sai yhd useamman perheen tekeméén paitoksen lapsensa siirtdmisesti
suomalaiseen kouluun.

Syksylld 2010 kahdeksan oppilasta aloitti koulun suomalaisessa peruskoulussa.
Liséksi oppilas, joka oli jo aiemmin siirtynyt ranskalaisesta koulusta suomalaiseen
paivékotiin ja esikouluun, jatkoi suomalaisessa koulussa. Myds kaksi ranskalaisen
peruskoulun Raumalla péattanyttd oppilasta aloitti opinnot suomalaisessa lukiossa.
Syksylld 2011 ja 2012 jélleen kaksi ranskalaista perhettd siirsi lapsiaan suomalaiseen
kouluun. Lisdksi Suomeen juuri muuttaneen perheen vanhemmat padttivat laittaa
kaksi lastaan suoraan suomalaiseen peruskouluun. He tapasivat kuitenkin ensin Rau-
malla ranskalaisen rehtorin, mutta todettuaan, etté koulu ei tee juurikaan yhteistyota
suomalaisen koulun kanssa, perheen lapset menivét suoraan suomalaiseen peruskou-
luun. Vaikka vanhempi kahdesta lapsesta oli aluksi kriittinen uutta koulua kohtaan,
tapahtui sopeutuminen nopeasti. Ensimmadisen koulupdivin jilkeen hén ilmoitti

139 Merci de faire partager a notre fils votre culture, votre langue et vos coutumes. Notre

fils nous apprend beaucoup de chose sur la Finlande et ses phrases commencent tou-
Jjours par : Opettaja a dit que...
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kotona, ettei halua endi palata ranskalaiseen kouluun ollenkaan. Samalla hin kertoi
aikovansa suorittaa myds ylioppilastutkinnon Suomessa. (A10, 2013.) Suomalaisiin
kouluihin siirtyneisti ranskalaisista suurin osa oli hyvié oppilaita, joilla ei ollut vai-
keuksia menestyé koulussa ja seurata ranskalaista opetussuunnitelmaa. Joukossa oli
kuitenkin myds oppilaita, joilla oli vaikeuksia pysyé ranskalaisen koulun nopeasti
etenevin opetuksen tahdissa ja selviytya suuresta maarésti kotitehtivia.

Jo ennen siirtymistidn syksylld suomalaiseen kouluun muutamat ranskalaisista
oppilaista olivat edellisend kevaina tutustumassa koulun toimintaan. Koulu teki heti
suuren vaikutuksen sekd lapsiin ettd vanhempiin. Sielld oli rauhallista, kukaan ei
huutanut ja kaikkeen oli aikaa. Oppilailla oli aikaa tehda tunnilla tehtavit loppuun ja
mennd sitten vélitunnille. Heilld oli mahdollisuus pelata erilaisia peleja. Opettajalla
oli myos aikaa esitelld koko koulu uudelle ranskalaiselle oppilaalle samalla, kun suo-
malaiset tekivét tehtdvid. Ranskalaisen oppilaan pyydettiin myos kirjoittamaan &i-
dinkielelldin itsestdén aine, joka kdénnettiin suomeksi. Néin suomalaiset tutustuivat
jo etukiiteen uuteen luokkatoveriinsa. (A1, 2012.) Opettajat tuntuivat alusta saakka
ystéavillisiltd ja auttoivat uusia oppilaita sopeutumaan luokkaan. Ranskassa uusi op-
pilas oli jétetty aina luokassa sopeutumaan yksin, ilman apua. (RO13, 2013.)

Ranskalaisten perheiden joukossa Raumalla oli my®s kaksi perhettd, jotka ottivat
lapsiaan pois ranskalaisesta koulusta kotiopetukseen. Yhden perheen lapsista osa jéi
kouluun, mutta yksi sisaruksista siirtyi kotiopetukseen. Sen sijaan toisen perheen
vanhemmat ottivat kaikki lapsensa pois koulusta. Taustalla oli tyytyméttomyys kou-
lun toimintaan ja koulumaailman kovuuteen ja vaativuuteen, vaikka kyseisilld oppi-
lailla ei ollutkaan esimerkiksi oppimisvaikeuksia. Tdmén perheen #iti sanoi myo-
hemmin tavatessamme, ettd hdnen lapsensa kiittévét hintd joka pdivd mahdollisuu-
desta opiskella kotona. Opetus oli jarjestetty CNED-etdopetuksen kautta. Oppilaat
opiskelivat itsendisesti valmista materiaalia sekd keskustelivat skype-yhteyden
kautta Ranskassa olevien opettajien kanssa. Opettajat olivat kannustavia ja lapset
etenivdt oman rytminsd mukaan. Oppilaat tapasivat kuitenkin Raumalla muita lapsia
ja nuoria, 1dhinnd suomalaisia, muun muassa musiikki- ja liikkuntaharrastusten puit-
teissa. (TPK 2012; 2018.)

Ajatus ensimmadisen ranskalaisen oppilaan siirtymisestd suomalaiseen kouluun
vuonna 2009 oli siis tullut ranskalaiselta luokanopettajalta. Hén oli ensimméinen
kulttuuriperintdyhteison rikkoja, koska hin uskalsi kyseenalaistaa ranskalaisen kou-
lun toimintatapaa. Hén ajatteli tilanteessa lapsen etua. Kulttuurin muutos alkoi yksi-
16n haluamalla muutoksella. Pian my6s vanhemmat alkoivat pohtia muutoksen mah-
dollisuutta. Ranskalaisyhteison asuessa Raumalla kulttuurienvélisyys ilmeni yhtei-
son uskalluksena ajatella, voisiko ranskalaista koulujirjestelméd kyseenalaistaa ja
asioita tehdéd toisin. Naméa kulttuuriperinnén rikkojat olivat valmiita kohtaamaan
muutoksia.
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Kriittisessd kulttuuriperintokeskustelussa (esim. Bjorkholm 2015) on keskus-
teltu muun muassa kulttuuriperinnén yhteensopivuudesta perusarvojen ja ihmisoi-
keuksien kanssa. Koulun tapauksessa osa vanhemmista ei hyviksynyt Raumalla
kouluyhteison toimintakulttuuria kaikilta osin. Yhteison sisélla syntyi ristiriita jatkaa
tai hyldtd kasvatukseen liittyvdd ranskalaista koulukulttuuriperint6d. Tarkeédksi ky-
symykseksi nousevat myos lapsen oikeudet, jotka ovat osa ihmisoikeuksia. Aineet-
toman kulttuuriperinndn yleissopimuksen mukaan kulttuuriperinnén tulee sopia yh-
teen ihmisoikeuksien kanssa. Voidaankin pohtia, toteutuvatko oikeudet, jos ranska-
laisessa koulussa lapsia saa rangaista ja noyryyttdd koko luokan edessa vield nyky-
adn ilman, ettd kukaan puuttuu asiaan. Oikeuttaako se, ettd kova kasvatusperinne on
ranskalaista kulttuuriperintdd, aikuisia toimimaan vastoin lapsen oikeuksia? Kult-
tuuriperintoprosessissa yhteison sisélld voi syntyd valta-asetelmia ja ristiriitoja,
koska kaikki yhteison jasenet eivdt kannata samojen kulttuuripiirteiden jatkumista.
Kulttuuriperintéyhteison jésenet ajattelevat asioita eri ndkdkulmasta ja kokevat ne
eri tavalla merkityksellisiksi. (Bjorkholm 2015, 148—149; Latvala-Harvilahti 2021,
27.)

Useamman oppilaan siirtyminen suomalaiseen koulujarjestelmaén aiheutti yllat-
tien kielteisid reaktioita ranskalaisessa koulussa. Perheet leimattiin vaikeiksi tapauk-
siksi, jotka eivit olleet tyytyvéaisid mihinkddn. Myds toisten ranskalaisten vanhem-
pien taholta tuli kritiikkié. Siirron tehneitd vanhempia arvosteltiin siité, etti he eivit
kéyttdneet tyOnantajan tarjoamaa mahdollisuutta ranskalaiseen koulutukseen. (TPK
2011.) He ikédan kuin pettivdt maanmichensd. Nama perheet toimivat kulttuuriperin-
non rikkojina myos siksi, ettd he uskalsivat vastustaa ranskalaista koulua ja ottaa
lapsensa sieltd pois. He rikkoivat kulttuuriperintdyhteison, Raumalle muodostuneen
ranskalaisen koulusaarekkeen. Perheet halusivat, ettd lapset pddsisivit ndkemé&én
suomalaista kulttuuria sisdltdpdin ja oppimaan tilapdisen asuinmaansa kielta ja kult-
tuuria suomalaisten lasten joukossa. Vanhemmat olivat avoimia uusille ajatuksille ja
uskalsivat antaa lapsilleen mahdollisuuden kokea erilaisen koulumaailman kuin mita
ranskalaisessa koulussa oli tarjolla.

Myo6hemmaéssé vaiheessa Raumalle muutti my0s ranskalaisia perheitd, jotka lait-
toivat lapsensa suoraan suomalaiseen kouluun. Syyt olivat moninaiset. Yhden per-
heen mielestd koulu ei tehnyt riittdvésti yhteistyotd suomalaisen koulun kanssa. Oli
myos lapsia, joiden vanhempien tydsopimus ei edellyttinyt ranskalaiseen kouluun
padsyi. Ainoa vaihtoehto oli siis oppilaan laittaminen suomalaiseen kouluun. Monet
ndistd vanhemmista olivat lopulta kuitenkin tyytyvéisia siihen, ettd heiddn lapsensa
”joutuivat” suomalaiseen kouluun ja saivat kokea erilaisen koulun toimintakulttuu-
rin. (TPK 2019; 2020.)
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55 Kaksi koulumaailmaa

Ranskalainen neuropsykologi ja kognitiivisen psykologian tohtori Pascale Toscani
kirjoittaa, ettd kaikilla maailman lapsilla on sama tarve tulla otetuksi huomioon po-
sitiivisesti. Jotta lapsi kehittyisi, hinti tulee kohdella hyvéantahtoisesti, mikd on yhté
térked perustarve kuin esimerkiksi ravinto. (Toscani 2019, 6-7.)

Ranskalaisen ja suomalaisen koulun erilainen suhtautumistapa lapseen tulee
esiin seuraavassa ranskalaisen didin kertomuksessa. Hanen lapsensa aloitti 2,5-vuo-
tiaana ranskalaisen koulun Raumalla. Vanhemmat puhuivat lapselle ranskaa, mutta
hin oli kuullut suomea pienestd saakka muun muassa avoimessa paivéikodissa. Li-
séksi perheelld oli suomalaisia ystdvii, joiden kanssa vanhemmat puhuivat englantia.
Kouluun tottuminen oli oppilaalle hankalaa. Aluksi ranskalainen opettaja oli ysté-
villinen ja yritti saada lapsen sopeutumaan luokan rytmiin. Tdm4 oli kuitenkin vai-
keaa ja lopulta oppilas meni tdysin lukkoon eikd halunnut endi puhua. (A13, 2018.)

Aiti kertoo:

Opettaja huomasi tdmdn ja sanoi meille, ettd lapsemme ei ole normaali, on on-
gelmia, hdnelld on ehkd dysleksia ... aivan. Héin luetteli meille monia ongelmia
Jja siispd ... joten meiddn oli vaikea hyviksyd, ettd lapsemme ei olisi normaali,
ettd hdnelld olisi ongelmia. Meiddn mielestimme lapsi oli normaali, hdn vain
oli aloittanut [koulun] hyvin varhain ja se lukitsi hiinet.'4° (A13,2018.)

Opettaja oli kertonut arvelujaan diagnoosista jo ennen asiantuntijoiden arviota tilan-
teesta. Rehtori ja opettaja kehottivat vanhempia testauttamaan lapsen skypen kautta
tavoitettavan ranskalaisen puheterapeutin avulla. Puheterapeutin mielesti alle 3-vuo-
tiaalle oli vaikea tehda testid, mutta hén lupasi yrittdd. Testin jdlkeen lausunnossa
todettiin kielen oppimisen viivistyminen, joka johtui siitd, ettd lapsi on eldnyt syn-
tymaéstiin saakka kolmen kielen vaikutuspiirissd. Puheterapeutti piti normaalina sité,
ettd lapsi ei vield tissd vaiheessa, alle 3-vuotiaana, puhu hyvin. Sen sijaan ranskalai-
sen luokanopettajan oli vaikea hyviksyé testin tulosta ja hin vaati, ettd vanhemmat
jarjestéisivit lapselleen kolme kertaa viikossa puheterapian skypen avulla. Vanhem-
mat suostuivat tihdn, mutta huomasivat, ettd niin pienen oli vaikeaa olla kolme ker-
taa viikossa 20 minuuttia paikoillaan tietokoneen déressé ja puhua tiysin tuntemat-
toman henkilon kanssa. Edistystd kuitenkin tapahtui kielen kanssa kotona, mutta
koulussa oppilas ei pystynyt kommunikoimaan. (A13, 2018.)

140 La maitresse I'a remarqué et elle nous a dit que notre enfant n’était pas normal, qu’il

avait des soucis, peut-étre que l’enfant était dyslexique, enfin. Elle nous a dit plein de
problemes et donc... du coup on avait beaucoup de mal a accepter que notre enfant ne
soit pas normal, qu’il y ait des problemes. Parce que pour nous I’enfant était normal,
c’est juste que [’enfant avait commencé tres tot et que ¢a l’a bloque.
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Lapsi osallistui puheterapiaan skypen kautta kaksi tai kolme kertaa viikossa koko
ensimmdisen kouluvuoden ajan. Opettaja késki lisdksi perhettd lopettamaan koko-
naan suomen- ja englanninkielisen kanssakdymisen suomalaisten ystdvien kanssa.
(A13, 2018.) Pascale Toscanin mukaan aivoja ei ole ohjelmoitu oppimaan vain yhti
kieltd. Vanhemmille suuntaamassaan teoksessa Toscani rauhoittelee ranskalaisia
vanhempia toteamalla, ettd toisen kielen oppimisella ei ole negatiivista vaikutusta
ensimmadiseen opittuun kieleen. Pdinvastoin, toinen kieli voi vahvistaa ensimmaista.
Esimerkkina tutkija mainitsee vieraassa maassa asuvat perheet, monikulttuuriset per-
heet sekd maat, joissa on esimerkiksi kaksi virallista kieltd. Kieli on kulttuurin il-
mentyma ja ilmaisee my0s puhujan identiteettid. (Toscani 2019, 28-30.)

Haastattelemani diti kertoo vanhempien huomanneen kouluvuoden lopussa, etta
oppilaalla oli kansiossaan vain viisi paperia matematiikan harjoituksia. Tavallisesti
ranskalaisessa koulussa jo pienet oppilaat tekevit tehtdvid myos ranskan kielessi ja
muissakin oppiaineissa. My0s toiset vanhemmat olivat havainneet, ettd heidiankin
lapsillaan oli tavallista vihemmain harjoituspapereita ja valittaneet tésti rehtorille.
(A13,2018.)

Aiti jatkaa:

Opettaja sanoi, ettd hén oli keskittynyt kieleen ja hienomotoriikkaan, koska lap-
sella oli ongelmia hienomotoriikassa. Oppilaalla oli vaikeuksia pitdd kyndd ja
me olimme huomanneet, ettd lapsi on vasenkdtinen. Mutta opettaja sanoi, ei,
lapsi on oikeakdtinen ja niinpd hdn opetti lasta pitimddn kyndd oikeassa kd-
dessd. Niinpd, lapsi oli ... lapsi on vasenkdtinen. Siispd, lapsella oli vaikeaa,
valilld hén laittoi kyndn vasempaan kéteen ja vililld oikeaan. Siis, koko vuoden
ajan lapsi ei tiennyt, kumpi on hédnen puolensa. Kun taas me kotona ndimme
selvdsti, ettd se oli vasen kdsi ... pddasiallinen kdsi. Mutta opettaja ei uskonut
meitd. Niinpd lapsi jdi jdlkeen myés kirjoituksessa, opettajan takia siis. 141(A13,
2018.)

' La maitresse a dit qu’elle s était focalisée sur le langage et la motricité fine parce que

Denfant avait des problémes de motricité fine. L éleve avait du mal a tenir le stylo et
on a remarqué, nous, que l’enfant était gaucher. Mais la maitresse a dit non, I’enfant
est droitier et donc, elle a appris a I’enfant a tenir le stylo de la main droite. Alors, que
l’enfant était... alors, que I’enfant est gaucher. Et donc, [’enfant a eu du mal, un coup
I’enfant se mettait avec le stylo avec la main gauche et un coup avec la main droite. Et
donc, toute I’année |’enfant ne savait pas quel était son cote. Alors que nous a la maison
on voyait bien que c’était la main gauche qui était la main principale. Mais la maitresse
ne nous croyait pas. Et donc, ’enfant a eu du retard aussi sur [’écriture, pour la mai-
tresse alors.
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Ensimmadisen kouluvuoden lopulla vanhemmat harkitsivat oppilaan ottamista pois
ranskalaisesta koulusta, mutta paattivat kuitenkin lopulta yrittdd vield toista vuotta
tutussa ymparistossd. Vanhemmat kokivat erityisen raskaana sen, ettd koulusta saatu
palaute oli aina negatiivista. Opettaja ei koskaan sanonut mitddn positiivista oppi-
laasta. Joka kerta opettajan tapaamisen jidlkeen 4iti itki. Toinenkin kouluvuosi oli
erittdin vaikea, koska opettaja vaati aivan liian vaikeita asioita. Lapsi itki l&htiessddn
kouluun ja my®ds sieltd palatessaan. Toisen vuoden lopulla, 4-vuotiaiden MS-luokan
jalkeen oppilaan kansio oli tyhjd. Han ei ollut tehnyt yhtdan harjoitusta koulussa
koko vuonna. Vanhemmat menivét tapaamaan rehtoria ja ndyttivit tille oppilaan
tyhjan kansion. Opettaja oli kuitenkin vaatinut vanhempia tekemién lapsen kanssa
monia harjoituksia kotona. Liséksi opettajalle oli niytettdva jokaisen kolmen luku-
kauden lopulla, millaisia harjoituksia oli kotona tehty. Vanhempia harmitti se, ettd
he tekivit kotona opettajalle kuuluvaa ty6td, mutta koulussa oppilaan kansioon ei
tullut yhtéiin harjoituspaperia. (A13, 2018.)

Ennen kuin vanhemmat tekivit paatoksen lapsensa siirtimisestd suomalaiseen
paivékotiin, lapsi oli suomalaisen puheterapeutin testissé, jossa havaittiin ongelmia
kielellisessd kehityksessd. Suhtautuminen oli kuitenkin positiivista ja lausunnossa
todettiin, ettd lapsi tarvitsee vain enemmaén aikaa. Suomalainen puheterapeutti, 148-
kiri ja lastentarhanopettaja rauhoittelivat vanhempia ja lopulta vanhemmat olivat
tyytyviisid paatokseensa siirtdd lapsi suomalaiseen paivakotiin. Ranskalainen opet-
taja oli sanonut vanhemmille, ettd hdnen tehtivinsa ei ole opettaa lasta puhumaan.
Suomalainen lastentarhanopettaja vastaavasti rauhoitteli vanhempia ja sanoi, etti ha-
nen tehtdvinsi on nimenomaan opettaa tita lasta. Ranskalainen opettaja vertaili koko
ajan lapsia keskendén, kun taas suomalainen sanoi, ettei oppilasta pidd vertailla toi-
siin lapsiin. Tama lapsi tarvitsee vain enemman aikaa kolmen eri kielen kanssa. En-
simmdiisen kuukauden aikana suomalaisessa péivikodissa lapsi tiytti kymmenen
harjoituspaperia. Ero oli valtava edellisen koko vuoden tyhjéén kansioon verrattuna.
Lisiksi suomalainen opettaja totesi heti lapsen olevan selvisti vasenkitinen. (A13,
2018.)

Suomalaisessa pédivikodissa vietetyn ensimmaéisen vuoden aikana lapsi oppi pal-
jon enemmin kuin kahdessa vuodessa ranskalaisessa koulussa. Aiti on nihnyt lap-
sessaan tapahtuneen suuren muutoksen. Lapsi on iloinen ja tyytyvéinen eikd hénella
ole stressié. Kesdlomalla hén oli jopa kysellyt, milloin péésee taas kouluun. Kouluun
menemiseen liittyva ilo on uutta. Vanhemmat ovat harmitelleet, etteivit siirtdneet
lastaan jo aiemmin suomalaiseen pdivikotiin. Aiti sanoo, ettei hin kuitenkaan halu-
aisi olla negatiivinen ranskalaista koulujirjestelméd kohtaan. Han on kdynyt koulun
1980- ja 1990-luvulla Ranskassa, mutta kokee, ettd olisi itsekin oppinut paremmin
suomalaisessa koulussa. Lapsensa ranskalaista opettajaa diti ei sindnsd halua moittia
huonoksi. Kyseinen opettaja ei ollut hyvi hinen lapselleen, vaikka saattoi olla hyva
opettaja jollekin toiselle. (A13, 2018.)
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Opettajien erilaisesta tavasta suhtautua vanhempiin &iti kertoo:

Kun ajattelen sitd, en voi hyvin, voin pahoin. No niin, mind ... kdyn ldpi uudes-
taan kaiken, mitd [ranskalainen] opettaja sanoi lapsestani ja ajattelin, mitd olen
tehnyt, hinen mukaansa lukutaidottoman lapsen. Ja myohemmin suomalainen
opettaja sanoi, ettd lapsenne on normaali, lapsi on aivan normaali, dlkdd olko
huolissanne. Uskomattominta oli, ettd ... hdn sanoi, ettd dlkdd olko huolissanne.
Hdin rauhoitti minua enemmdn ja se teki todella hyvdd. Vaikka ... hin puhui
englantia tai suomea ja ranskalainen opettaja puhui omaa kieltdni ja no ...

enemmdnkin ulkomaalainen rauhoitti minua kuin ... oma maanmieheni."** (A13,
2018.)

Niéissé esimerkeissd opettajan toiminnassa ilmenee Hofsteden epdvarmuuden véltta-
misen kulttuuriulottuvuus. Opettaja oli asiantuntija eikd kuunnellut vanhempia, joita
hén piti ilmeisesti maallikkoina. Opettaja oli esimerkiksi pédattinyt, ettd lapsi on oi-
keakitinen eikd vanhempien kotona tekemilld huomioilla vasenkétisyydestd ollut
mitddn arvoa. Opettaja myos arveli diagnoosia ennen kuin oppilasta oli edes testattu
tai ennen kuin lapsi oli kiynyt yhdenkddn asiantuntijan vastaanotolla. Opettajalla
itselldén oli ranskalainen peruskoulunopettajan koulutus, joka voi olla, kuten edella
on tullut ilmi, hyvinkin eri tavoin hankittu. Hén ei siis ollut erityisopettaja eikd ollut
opiskellut esimerkiksi psykologiaa.

Toinen ranskalainen &iti kuvailee ranskalaista ja suomalaista koulua kahdeksi eri
maailmaksi. Ranskassa koulu on ldhes vankila, josta lapset haluavat paista pois. Se
on suljettu maailma, jossa ovet lukitaan tuntien ajaksi. Perheen kotipaikkakunnalla
Ranskassa kaksi oppilasta pakeni koulusta vélitunnin aikana. Koulu oli ympéroity
aidalla, mutta oppilaat olivat kaivaneet pakotien aidan alle. Vanhemmat vaativat ran-
gaistusta vilituntivalvojana toimineelle henkilolle. Paon seurauksena koulua ympé-
roivan aidan alle rakennettiin betoninen seindma estiméén uudet pakenemiset. Suo-
messa koulu on didin mielesti lasten koulu, joka on kuin toinen koti. Lapset paneu-
tuvat paremmin koulunkéyntiin t44ll4 kuin Ranskassa, jossa koulu on opettajien
koulu, ei lasten eikii vanhempien. (A10, 2013.)

Y2 Quand on y pense, moi, je ne suis pas bien, je suis mal a [’aise. Enfin je... je revois tout

ce que la maitresse disait sur mon enfant et je me disais, j’ai fait quoi, j’ai fait une
illetrée comme enfant selon elle. Et apres, la maitresse finlandaise a dit mais votre
enfant est normal, [’enfant est tout a fait normal, ne vous inquiétez pas. C’est ¢a le pire,
c’est que... elle a dit mais vous n’inquiétez pas. Elle m’a plus rassurée et ¢ca m’a fait
tres, beaucoup de bien. Alors que... elle parlait en anglais ou en finnois et que la mai-
tresse frangaise, elle parle dans ma langue et bah... c’est plus [’étrangere qui m’a ras-
surée que... ma compatriote.
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Liika vapaus hammentaa

Haastatteluissa selvidd, ettd toisin kuin ranskalaisessa koulussa, suomalaisessa kou-
lussa vallitsee opettajan ja oppilaan vililld luottamuksellinen suhde ja opettajat kan-
nustavat koko ajan oppilaitaan. Suomalaiset opettajat myds kunnioittavat oppilaita.
Ranskalaiseen ditiin on tehnyt suuren vaikutuksen esimerkiksi suomalainen tapa,
jossa lapsi saa todistuksensa suoraan opettajan kédesti. Tété ei tapahdu Ranskassa.
(A1, 2011.) Toinen iti kuvailee suomalaisen opettajan ja ranskalaisen oppilaan vi-
listd suhdetta:

Taytyy korostaa, ettd opettajien saatavilla olo, levollisuus, avoin mieli ja vas-
taanottavaisuus sopivat tdydellisesti lapsilleni. He oppivat rauhassa kunnioitta-
maan perusarvoja, he nauttivat joka pdivd tdmdn maan rauhallisuudesta ja
heilld on kasvaessaan laajempi nikemys tulevaisuudesta ulkomailla asumisen
Jjohdosta.'* (A7,2013.)

Ranskalainen 11-vuotias oppilas vertailee kouluja:

[Suomalaisessa koulussa] ... opettajat huutavat paljon vihemmdn kuin Rans-
kassa ja ettd ... kun tekee virheen, kaverit, he eivdt juurikaan pilkkaa ja ...se on
paljon ... se on paljon parempaa ... sielld opitaan paremmin ja ettd... siindpd
se. [Ranskalaisessa koulussa] ... opettajat huusivat paljon ja antoivat meille pal-
jon rangaistuksia ja halusivat, ettd olemme hyvin kilttejd ja ... kokeet olivat pal-
jon vaikeampia kuin suomalaisessa koulussa, niinpd suomalaisessa koulussa
opitaan paljon paremmin.'** (RO10, 2013.)

Haastattelun aikaan oppilas oli kolmatta vuotta suomalaisessa koulussa, jossa hdnen
mielestddn on hyvid opettajia. He yrittdvat selittdd ja auttaa oppilasta, jos tdmé on
tehnyt virheen. Ranskalaisessa koulussa oppilas sen sijaan sai heti huomautuksen
kirjoitusvirheestd eivétkd opettajat olleet ystdvéllisid. Haastattelin oppilaan

5 JI est a souligner que la disponibilité, la sérénité, I’ouverture d’esprit, la réceptivité

dont font preuve les enseignants, convient parfaitement a mes enfants. Ils apprennet
dans le calme et le respect des valeurs simples, ils profitent chaque jour de la quiétude
du pays, et grandissent en portant loin leur regard grdce a cette vie a l’étranger.

[A I’école finlandaise] ... les profs, ils crient beaucoup moins qu’en France et puis que
... quand on fait une faute, les copains, ils ne rigolent pas trop et puis... ¢ 'est beaucoup...
c¢’est beaucoup mieux pour ... on apprend beaucoup mieux la-bas et puis... bah voila.
[A I’école frangaise]... les maitres, ils criaient beaucoup et nous donnaient beaucoup
de punissions et voulaient qu’on soit tres sage et puis ... il y a... les examens étaient
beaucoup plus difficiles qu’a I’école finlandaise, alors qu’a I’école finlandaise on ap-
prend beaucoup mieux.
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uudelleen, kun hén oli ollut kahdeksan vuotta suomalaisessa koulussa. Hin muisti
edelleen ranskalaisen koulun opettajien epdystévéllisyyden. Opettaja pilkkasi aina
hinen lukemistaan. Liséksi ranskalainen opettaja arvosteli kaikille lapsille oppilaan
aitid, joka ei ollut opettanut lastaan lukemaan. Oppilas sanoo, ettd opettajan kaytos
voi tuhota paljon ja hén ihmettelee, eivitko ranskalaiset opettajat itse ymmarra téta.
Sen sijaan suomalaisessa koulussa oppilaan ja opettajan keskindinen hyvi suhde saa
kahdeksan vuoden jdlkeen edelleen kiitosta. Oppilaan mielesti on ilo oppia ystavél-
lisen suomalaisen opettajan kanssa ja arvostamansa opettajan tunnilla hdn myos kes-
kittyy paremmin opiskeluun. Suomalaiset opettajat ja oppilaat tulevat hyvin toimeen
keskenddn ja voivat jopa “pelleilld” yhdessd. Kuitenkin oppilas toivoo, ettd jotkut
opettajat olisivat tiukempia. Suomalaisessa koulussa on jopa liikaa vapautta. Ne
opettajat, jotka ovat tiukkoja, ovat sitd hyvalld tavalla. He kunnioittavat oppilaitaan
ja heidén erilaisuuttaan ja sitd, ettd toiset oppivat hitaammin. (RO10, 2013; 2018.)
Oppilas oppii juuri silloin, kun hén uskoo omiin kykyihinsi ja suostuu opiskelemaan.
Tulokset riippuvat aina oppilaasta, opettajasta sekd heidédn vuorovaikutuksestaan.
Tarvitaankin opettaja, joka saa oppilaan oppimishalun viridméén. Opettajan pitia ar-
vostaa oppilasta ja ymmartia ihmisten erilaisuutta seké erilaisuuden seurauksia. (Uu-
sikyld 2003, 129.)

Suomalaisen koulun liiallinen vapaus tulee esiin myds muissa haastatteluissa.
Koulun vaihdon yhteydessd opettajien antama kannustus ja koepapereihin piirretyt
hymyt ovat olleet tirkeitd ranskalaisille oppilaille ja heidéin vanhemmilleen. Myo-
hemmissé haastatteluissa tulee kuitenkin ilmi tietynlaisen tiukkuuden ja tdsmallisyy-
den puuttuminen. Kaikki haastatellut korostavat edelleen suomalaisten opettajien ys-
tavéllisyyttd ja kanssakdymisen helppoutta, mutta esimerkiksi kotitehtévien korjaa-
misessa ranskalaiset olisivat toivoneet tismallisempéa toimintaa. Tehtdvid saatettiin
korjata ryhmissd, miké sopi varmasti hyvin suomalaisille oppilaille, mutta ranskalai-
nen olisi kaivannut enemmiin opettajan apua ja neuvoja. (RO13, 2018; A10, 2017.)
Suomalaisessa koulussa luotetaan liikaa lapsiin. Opettajat rauhoittelevat vanhempia
ja sanovat helposti, ettd yldkouluikédinen ei ole vield kypsd oppimaan tiettyd asiaa.
Huolestuttavaa on kuitenkin se, ettd joissakin oppiaineissa perustiedot voivat nédin
ollen jdada niin puutteellisiksi, ettd se vaikuttaa mydhempédn koulumenestykseen.
Ranskalainen &iti on liséksi huomannut, ettd Suomessa ylédkoulun ja Iukion vélinen
ero on valtavan suuri. Oppilaat ylléttyvit lukio-opiskelun vaativuudesta yldkoulun
vapaan ja rennon opiskeluilmapiirin jilkeen. Aiti kysyykin, onko ylikoulussa paino-
tettu oppilaille riittdvisti systemaattisen opiskelun tirkeytti. (A1, 2018.)

Aidit olisivat siis toivoneet suomalaisten opettajien vaativan juuri ylikoulussa
nuorilta enemmaén. Opettajien olisi pitdnyt tarkistaa ja varmistaa, ettd oppilas on tayt-
tanyt edes minimivaatimukset tehtdvien tekemisessd. Ranskalaiset oppilaat olisivat
tarvinneet apua myds laksyjen tekemisessi niissd oppiaineissa, joissa on paljon suo-
menkielistd tekstid. Ranskassa koululainen saa kokeen jdlkeen mallivastauksen, joka
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auttaa hiantd ymmartimadn, mitd vastauksesta puuttui. Téstd olisi ollut apua myos
suomalaisessa koulussa oleville ranskalaisille. Nyt saatu pelkka arvosana ei auttanut
oppilasta eteenpiin. (A10, 2017; A1, 2018; RO13, 2018.)

Viidettd vuotta suomalaista koulua kdyva 15-vuotias ranskalainen pohtii minulle
kirjoittamassaan tekstissd suomalaisen ja ranskalaisen koulun eroja. Koulujen laitta-
minen paremmuusjarjestykseen on vaikeaa ja oppilas kirjoittaakin:

En osaa sanoa, kummastako koulusta, suomalaisesta vai ranskalaisesta, piddin
enemmdn. Tdydellinen koulu olisi sekoitus ndistd kahdesta. Esimerkiksi suoma-
laisten opettajien kdrsivdillisyys ja suvaitsevaisuus yhdistettynd ranskalaisten
opettajien tehokkuuteen.'* (RO6, 2013.)

On kuitenkin jotain, mité oppilas ei kaipaa ranskalaisesta koulusta:

Sen sijaan asia, jota en kaipaa ollenkaan ranskalaisesta koulusta, ovat liian an-
karat opettajat, jotka eivdt hyviksy edes tuolin pientd narahdusta tunnilla ja
vield vihemmdn l6rpottelyd. Olen samaa mieltd siitd, ettd yksityisid keskusteluja
ei pidd sallia. Mutta mitd pahaa on keskustella tunnista tai auttaa vieruskaveria

matematiikan tehtdvissd? Sellaista asennettahan tdytyisi pikemminkin roh-
kaista.'*® (RO6, 2013.)

Oppilas on alkuvaiheessa ollut himmentynyt suomalaisen koulun vapaudesta ja olisi
kaivannut tarkempaa struktuuria. Aiti kertoo, etti lapsi tunsi ensimmiisen vuoden
aikana ahdistusta suomalaisen koulun suuren vapauden ja selvien sdintdjen puuttu-
misen takia. Ranskalaisessa koulussa hén oli tottunut opettajan antamiin tarkkoihin
sadntoihin: miten pitdé toimia, mikd on sallittua ja miké ehdottomasti kiellettyd. Kun
suomalainen luokanopettaja pudotti vahingossa esineen lattialle, koko luokka purs-
kahti nauramaan. Ranskalainen oppilas koki tdmén kasittdmattomana. Hén ei olisi
voinut ranskalaisessa koulussa nauraa opettajalle missééin tilanteessa. (A3, 2012.)
My®és toisten oppilaiden haastatteluissa on tullut esiin vastaavia huomioita. Yksi
ranskalaisista myos ihmetteli, miten ilkedsti suomalaiset oppilaat kohtelivat

45 Je ne saurais pas dire quelle école, la finlandaise ou la frangaise, je préfére. Une école

parfaite serait un mélange des deux. Par exemple la patience et la tolérance des pro-
fesseurs finlandais avec I’efficacité des professeurs frangais.

Par contre, une chose que je ne regrette pas du tout de l’école francaise, ce sont les
Profs trop stricts, ceux qui n’acceptent méme pas un grincement de chaise en cours, et
encore moins des bavardages. Je suis d’accord que des conversations privées ne soient
pas autorisées. Mais quel mal y-a-t-il a discuter de lecon, ou d’aider sa voisine pour
un exercice de math ? Ce genre d attitude devrait plutot étre encourage.
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opettajaa, vaikka opettaja oli ranskalaisen oppilaan mielestéd kiltti ja ystivillinen
(RO, 2013).

Ystévallisesti puhuvat ja oppilasta kannustavat suomalaiset opettajat saavat siis
suomalaiseen kouluun siirtyneeltd oppilaalta kiitosta. Toisaalta hdn kaipaa kuitenkin
ranskalaisten opettajien tehokkuutta, mutta ei ndiden ankaruutta. Mité oppilas tar-
koittaa tehokkuudella? Onko tehokkuus hénelle sité, ettd opettaja jakaa joka tunti
suuren pinon monisteita? Eiko tunti ole oppilaan mielesta tehokas, jos kidytetddn vain
yhtd oppikirjaa?

Ranskassa opettajia neuvotaan kiyttdmiin opetuksessaan useita eri oppikirjoja
ja kopioimaan niistd oppilaille parhaat asiat. Jos opettaja kayttda vain yhté oppikir-
jaa, hén saa eri tahoilta osakseen epdilya siitd, ettei tee riittdvasti toitd. Opettajan
tdytyy myds aina opettaa jotain oppikirjojen ulkopuolelta. (TPK 2014.) Edella sitee-
rattu oppilas oli 11-vuotiaaksi saakka ranskalaisessa koulussa ja oli siis tottunut pie-
nestd saakka saamaan suuren méirdn oppimateriaalia ja tekemadn laksyt moitteetto-
masti. Tétd taustaa vasten suomalaisen koulun ymmaértdva ja suvaitseva toiminta-
kulttuuri on voinut tuntua ranskalaisesta tehottomalta.

Kahden koulujérjestelmin ero tulee esiin myds esimerkiksi huolellisuuden vaa-
timuksissa. Ranskalaisessa koulussa opettajat vaativat siisteyttd kaikissa oppiai-
neissa. Teksti pitdd aina kirjoittaa mustekynilld ja kirjoittamisessa ja alleviivauk-
sessa on tarkkoja sddnt6ja. Jos niitd ei noudata, saa rangaistuksen. Oppilas muistelee,
miten teksti piti kirjoittaa tietyn vériselld musteella ja alleviivauksien véri oli tarkasti
madratty. Vaaralla varilla tehty alleviivaus aiheutti luokassa suuren draaman opetta-
jan taholta. Suomalaisessa koulussa oppilas ei ole kokenut vastaavaa. (RO1, 2013.)
Ranskalaisessa koulussa kirjoittamisessa painotetaan tarkkuutta ja virheettomyytté,
ei niinkdan itseilmaisua, mielikuvitusta tai luovuutta. Luovuus kuuluu ldhinna taide-
tai musiikkitunneille. (Raveaud 2006, 47.) Toisella ranskalaisella oppilaalla oli suu-
ria vaikeuksia noudattaa médrdyksid, joiden mukaan kirjoitusvihkon eri kohtiin ve-
detdidn tietyn vériselld kynélla tietyn mittainen viiva. Oppilas koki timin tdysin hyo-
dyttoména ja sai jatkuvasti opettajalta moitteita vadrastd toimintatavasta ja epasiis-
tistd vihkosta. Kun hén siirtyi suomalaiseen kouluun, diti ilahtui néhdessdén lapsensa
erinomaisen siistit vihkot. Suomalainen opettaja oli sanonut, ettd vihko on oppilaan
ja tdmd saa tehda silld mitd haluaa. Koululainen totesi, ettd on parempi pitdd hyvaa
huolta vihkosta, jolloin siitd on hyotyd. (A1, 2012.)

Suomalaista koulua viidettd vuotta kdyva ranskalainen oppilas kirjoittaa havain-
tojaan kouluista:
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Ensinndkin, mielestini suomalaisen ja ranskalaisen koulun vdlilld on paljon
eroja; esimerkiksi suomalaisessa koulussa ei olla tarkkoja vihkojen siisteyden,
oppimateriaalin kéyton tai tunnilla lorpottelyn suhteen.'¥(RO6, 2013.)

Suomalainen luokanopettaja, jonka luokalla on ollut Raumalla useita ranskalaisia
oppilaita, on tehnyt saman havainnon nidhtydin oppilaidensa aiempia vihkoja rans-
kalaisen koulun ajalta. Opettaja kirjoittaa:

Ranskalaisessa koulussa tehdyt vihkot on tehty huolellisesti. Suomalaisessa kou-
lussa ei ehkd vaadita niin tdydellistd kiden taitoa kuin ranskalaisessa koulujdr-
Jjestelmdssd tai sitten omalle kohdalleni on sattunut vain erittdin hienomotori-
sesti taitavia oppilaita. (SOPE2, 2013.)

Suomalaisen koulun vapautta kirjoittamisessa sekd koulutavaroista huolehtimisessa
kritisoivat my0s didit. He ihmettelevét, miten opettajat sallivat oppilaiden kirjoittaa
epésiistilld késialalla vihkoihin ja vastata samoin kokeisiin. Oppilaat saavat silti tdy-
det pisteet. Ranskalaisessa koulussa epasiististd késialasta tulisi heti moitteita. Suo-
malaisessa koulussa oppilailta ei edellytetd vihkojen siistid késittelyd, vaan kannet
saavat olla taitoksilla eikd opettaja huomauta asiasta. Koulureppujen pohjalla voi olla
irtopapereita, joita oppilas ei osaa laittaa minnekéén. Koulussa ei ole huolehdittu
siité, ettd paperit laitettaisiin esimerkiksi kansioihin, kuten ranskalaisessa koulussa.
Lopulta paperit menevit kotona roskiin, koska perheet eivit tiedd, minne ne pitiisi
laittaa. Taméantapaisissa asioissa ranskalaiset kaipaisivat suomalaisilta kouluilta ja
opettajilta selkeimpii ja tiukempaa tapaa toimia. (A1, 2012; A3, 2012; A10, 2017.)

Suomalaisessa koulussa oppilailla on suuri vapaus ja vdhdn sddntdjd, joita he
kuitenkin noudattavat. Kun lapsilla on paljon vapautta, heidan ei tarvitse rikkoa sdan-
tojd. Ranskassa jopa jalkapallon pelaaminen on joissakin kouluissa katsottu vaaral-
liseksi. Suomessa oppilaat kdyttavat esimerkiksi teknisessd késityossa koneita ja tyo-
vilineitd, joita ei ranskalaisessa koulussa voitaisi koskaan kayttdd. Vanhemmat eivit
ole olleet huolissaan lastensa turvallisuudesta Suomessa. Kuitenkin he aluksi kiin-
nittiviat huomiota siihen, ettd suomalaisessa koulussa ei ollut pihaa ympéaroivaa aitaa
sekd siihen, ettd rakennuksessa oli useita sisdénkdyntejd. Ranskassa koulua ympa-
roivissd aidassa on lukollinen portti ja sisdinmeno ja ulostulo tapahtuvat yhdestd
ainoasta ovesta. (A2, 2011; A4, 2011; A1, 2012; A3, 2012.) Vanhemmat eiviit pe-
lanneet lastensa ldhtevdn pois koulusta, vaan he olivat Ranskassa oppineet

47 Pour commencer, je trouve qu’il y a beaucoup de différences entre la vie a I’école

finlandaise et celle a [’école frangaise ; par exemple, [’école finlandaise est beaucoup
moins stricte, regardante sur des choses comme la tenue des cahiers, le materiel que
I"on utilise ou les bavardages en cours.

236



Kommunikaation ja vallan kdytanteet aineettomana kulttuuriperinténa

pelkdimidin ulkopuolisia aikuisia, jotka paisisivdt koulun alueelle. Yksi dideistd
koki aluksi shokeeraavana my0s sen, ettd samassa rakennuksessa ylakoulun kanssa
toimi kansalaisopisto. Tuntui tiysin késittimattomaltd, ettd ulkopuoliset aikuiset
kohtasivat nuoria paivittdin nididen koulussa. Ranskassa kiinnitetddn paljon huo-
miota siihen, ettei toisiaan tuntemattomia nuoria ja aikuisia laiteta samaan rakennuk-
seen. Aiti oli himmistynyt nihdessiin, etti samassa luokassa saattoi olla aikuisten
ompelutunti ja heti sen jilkeen yldkoulun oppitunti. Ihmiset ovat kasvaneet kiinni
pelon ilmapiiriin. (A3, 2012.) Jotkut perheet olivat myds peloissaan, kun lapset al-
koivat kulkea kouluun pyo6rilld ilman aikuista saattajaa. Ajatus tuntui ensin mahdot-
tomalta, kunnes vanhemmat nikivit, ettd suomalaiset oppilaat tulivat kouluun ja pa-
lasivat kotiin yksin, eikd miti4n pahaa tapahtunut. (A4, 2011; A8, 2012.)

Vertailtaessa suomalaista ja ranskalaista koulua keskenddn voi huomata, ettd
Suomessa koulut muuttavat melko vaivattomasti toimintaansa ja joskus uusia toi-
mintatapoja otetaan kéyttéon jopa liian helposti. Esimerkkind on Suomen vuoden
2014 opetussuunnitelmauudistus, joka aiheutti paljon keskustelua ja sai osakseen
kritiikkid. Osa suomalaisista kouluista alkoi toteuttaa uutta opetussuunnitelmaa in-
nokkaasti ja hylkdsi muun muassa perinteisen luokkaopetuksen. Joissakin kouluissa
pulpetit kannettiin pois luokista eikd oma luokka luokkatovereineen endd muodostu-
nut oppilaan turvalliseksi oppimisymparistoksi. Opiskelu saattoi tapahtua suurissa,
vililld meluisissakin tiloissa, joita yritettiin tarvittaessa jakaa pienemmiksi muun
muassa siirreltévilld véliseinilld. My0s luokissa tapahtuva opetus saattoi olla dane-
késtd. Kun osallistuimme ranskalaisten, 6—7-vuotiaiden oppilaiden kanssa suomalai-
sen koulun oppitunnille, istuivat muutamat ranskalaiset sielld kadet korvilla. He ko-
kivat mahdottomaksi tehdé annettuja tehtévié, kun suomalaiset saivat vieressd puhua
kovadédnisesti ja jopa huutaa. Kaikki suomalaiset koulut eivdt muuttaneet opetustaan
radikaalisti heti uuden opetussuunnitelman myo6té, vaan sovelsivat sitd parhaaksi kat-
somallaan tavalla. Opetussuunnitelmaa kritisoivat kuitenkin mediassa tutkijat, opet-
tajat, vanhemmat seké oppilaat. Kari Uusikyld kirjoitti Helsingin Sanomissa, ettd
koulun pitdd olla viihtyisd, mutta se ei voi olla huvipuisto eikd pelihalli. Koulussa
pitdiii oppia ahkeroimaan keskittyneesti ja pitkdjcinteisesti. '*®

Opettaja ja kirjailija Arno Kotro vertasi kolumnissaan Varoitus.: abessiivi-koulut
tulevat Suomen nyky-koulujen toimintamallia abessiivi-sijamuotoon, joka ilmaisee,
ettd ollaan ilman jotakin. Koulu on uusien ihanteiden mukaan kirjaton, pulpetiton,
kokeeton ja numeroton sekd uuden sloganin kertomana myos “’kouluton koulu”,
jossa opettaja ei opeta”. Pahimpana asiana Kotro piti sitd, ettd koulut alkavat jddddi
ilman tyonteon meininkid. Endd ei ole tarvis muistaa, osata, opetella — tdrkeintd on,
ettd viihdytddn. Han perdsi selvid tavoitteita, joiden saavuttamiseksi oppilaiden

148 Uusikyld, 2016. Helsingin Sanomat <https://www.hs.fi/mielipide/art-

2000002921598 .html> luettu 18.1.2021.
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pitdisi ponnistella. Oppimista ei ole ilman vaivannékdad ja nykyinen koulumalli néyt-
tddkin tuottavan suuren méirin alisuoriutujia.'*’

Kasvatustieteilijd Lauri Kemppisen mukaan kasvatusfilosofia ja toteutunut kas-
vatustoiminta ovat aina olleet kaukana toisistaan. Suomessa vuoden 2004 perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa on tuotu esiin nikemyksié, joita kasvatusfi-
losofit ja pedagogit ovat esittineet jo 500 vuoden ajan. Tama4 ei tarkoita, ettd opetta-
jilta tai kasvatustieteilijoiltd puuttuisi nakemysta tai uusia ajatuksia. Kemppisen mu-
kaan tdma todistaa, ettd kasvatuksessa tavoitteilla (kasvatusfilosofian mddrittelemdit)
Jja toteutuksella (esim. kouluopetus) on toisistaan poikkeava muutosnopeus. (Kemp-
pinen 2005, 14—15; ks. myds: Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.)

Muutos lapsissa

Suomalaiseen kouluun siirtyneet ranskalaiset lapset ovat vanhempien mielesti ren-
nompia, onnellisempia, hymyilevimpid ja stressittémédmpid jo ensimmdiisen kou-
lussa vietetyn vuoden jilkeen. Oppilaiden ei tarvitse etukdteen peldtd virheiden te-
kemista tai sitd, ettd he ovat jiljessd tehtdvien tekemisessd. Jos laksy tuntuu vaike-
alta, lapsen ei tarvitse huolestua ja stressaantua tisti. (A1, 2011; A2, 2011; A4,
2011.) Yksi perheistd kokee suurimman muutoksen tapahtuneen lapsen itsetunnon
kehityksessd. Luottamus itseen on 16ytynyt koulusysteemin ja lasta ympardivien ih-
misten ansiosta. Vaikka oppilaalla olisi vaikeuksia, hén ei joudu eroon muista lap-
sista eikd koe olevansa taakka muille. Koulun henkilokunta on olemassa oppilaita
varten ja he ovat halukkaita auttamaan néitd. Tama tuli perheelle selviksi jo hyvin
pian lapsen siirryttyd suomalaiseen kouluun. Jo kahden ensimmaiisen kuukauden ai-
kana lapsen luottamus itseensé kasvoi ja tydskentely suomalaisen opettajan kanssa
sujui kielivaikeuksista huolimatta. Aidin mielesti suomalainen opettaja oli pite-
vampi opettamaan kuin lapsen aiemmat ranskalaiset opettajat. Suomalaisessa luo-
kassa oppilas on tuntenut onnistuvansa eiké hin ole nolla (nul / nulle), kuten rans-
kalaisessa jarjestelméssd. Suomalaisessa koulussa on aikaa toimia ja ilmapiiri on po-
sitiivinen. Opettajat kéyttivét aikaansa oppilaiden auttamiseen, toisin kuin Rans-
kassa, jossa luokalla on paljon oppilaita ja opettajalla liian paljon tekemistd. (AS,
2012.)

Kahden suomalaisessa koulussa vietetyn vuoden jilkeen ranskalainen diti kertoo
lapsissaan tapahtuneesta muutoksesta:

Minusta se on todellinen muodonmuutos ... se ei ole liioittelua. Lapseni ovat
muuttuneet radikaalisti, todella. Minulla oli lapsia, joilta puuttui itseluottamus,

149 Arno Kotro <https://arnokotro.fi/category/koulu/ > luettu 26.10.2020.
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Jjotka olivat stressaantuneita, jotka eivdt olleet onnellisia mennessddn kouluun
... todella ... joille koulu oli pakollista ... se oli todellakin ... he kestivdit nurku-
matta eivitkd olleet tyytyvdisid. Kuinka monta itkua olikaan ennen kouluun lih-

tod, en halua mennd sinne, vatsa on kiped ja niin edelleen. Ja nyt, ei koskaan ...
minulle ei koskaan sanota ... '*° (A1, 2012.)

Aiti jatkaa, etti lasten koulupdivit suomalaisessa koulussa menevit erittiin hyvin ja
vastaus kysymykseen, millaista koulussa oli, on aina: ’Se oli mahtavaa, tosi mahta-
vaa.”"' (A1, 2012.)

Vuoden suomalaisessa koulussa ollut 10-vuotias oppilas uskoo nykyédan omiin
kykyihinsi ja on sanonut, ettei mikdin voi hénti lannistaa. Hanestd on tullut avoin
ja hén uskaltaa tehdd monia uusia asioita. Ne voivat olla aluksi vaikeita, mutta eivit
mahdottomia. Lapsi on oppinut hoitamaan perheen asioita, koska hén on ainoa per-
heensi suomen kielen taitoinen. Aiti uskoo, ettdi lapsen itsendinen toiminta jatkuu
vield perheen palattua Ranskaan. (A5, 2011.) Vanhemmat ovat huomanneet lapsissa
itsendistymisen liséksi my0s organisointikyvyn kehittymistd sekd rohkeuden lisdén-
tymistd. Kahden ujon oppilaan &idit kertovat, miten heidén tavallisesti ranskan kie-
lelld vaikenevat, ujot lapsensa ovat osoittaneet yllattdvaa rohkeutta keskustelemalla
vieraiden suomalaisten aikuisten kanssa. (A6, 2011; A9, 2013.) Toinen #ideisti to-
teaa, ettd hinen lapsensa on oppinut sanomaan “ei” ja puolustamaan itseddn. Han
osaa nyt ottaa paikkansa ryhmissi eiki enid pelkii. (A9, 2013.)

Suomalainen opettaja on erddn oppilaan kohdalla onnistunut kahdessa viikossa
purkamaan jinnitteet, jotka olivat syntyneet hinelle koulussa Ranskassa. Aiti oli ko-
timaassa jatkuvasti koulussa selvittiméssa opettajan kanssa oppilaan kdytokseen liit-
tyvid ongelmia. Lapsi sai kokeista hyvid numeroita ja menestyi hyvin, mutta hianen
oli vaikea pysyé paikallaan kovin pitkad aikaa. Suomessa 10-vuotiasta ei edes pyy-
detd istumaan koko tuntia paikallaan ja olemaan hiljaa, kuten Ranskassa tehdéén.
Suomalainen opettaja on onnistunut 16ytdméin hyvén kommunikointitavan oppilaan
kanssa. Perhe on kokenut lapsen edistyneen valtavasti jo ensimmaisen suomalaisessa
koulussa vietetyn vuoden aikana. (A10, 2013.)

130 Pour moi, c’est une véritable métamorphose ... c’est pas ... exagérer. Mes enfants ont

radicalement changé, vraiment. J avais des enfants qui étaient en manque de confiance,
qui étaient stréssés, qui n’étaient pas heureux d’aller a I’école ...vraiment ... pour qui
I’école était obligatoire, vraiment c’était .... et ils prenaient sur eux et ils n’étaient pas
contents. Combien de pleurs on a eu avant d’aller a [’école, je ne veux pas y aller, des
mals au ventre etc. Et la, j’ai jamais ... jamais on m’a dit...

51 C’était super, trop super.
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Hyvinvointi vai huipputiedot?

Ranskalaiset perheet ovat kokeneet suomalaisessa koulussa positiivisena opettajien
tavan huolehtia oppilaan hyvinvoinnista. Kun suomalaista opettajaa huolestutti rans-
kalaisen lapsen mahdollinen pelko tulla kouluun, hin kutsui didin ja lapsen keskus-
telemaan kaikista mielti painavista asioista. Aidin mukaan Ranskassa vastaavaa ei
tapahdu koskaan. Joulun aikaan oppilas joutui olemaan poissa koulusta kolme péi-
vid, mutta asia ei aiheuttanut suomalaisessa koulussa ongelmia. Opettaja ainoastaan
pahoitteli, ettd oppilas ei paisisi mukaan joulujuhlaan. Opettaja ehdottikin didille,
ettd tima videoisi etukdteen kuoron harjoituksia ndytettédviksi isovanhemmille Rans-
kassa. (A5, 2011.)

Kahden koulumaailman erilaisuutta kuvaa hyvin se, ettd samaan aikaan 6-vuoti-
aan sisaruksen opettaja ranskalaisessa koulussa Raumalla harmitteli oppilaan jaavéin
jalkeen opetuksessa kolmen poissaolopdivin aikana. Kysymyksessa olivat syysluku-
kauden kolme viimeisti pdivda. Opettaja oli sanonut vanhemmille, ettd juuri ndiden
pdivien aikana luokka opiskelee térkeité asioita, joista oppilas jdisi nyt paitsi. Haas-
tattelun aikaan, seuraavan vuoden huhtikuussa, ranskalainen luokka opiskeli jo tule-
van lukuvuoden opetussuunnitelmaa. Haastattelemani diti piti asiaa outona. Monet
vanhemmat olivat kuitenkin erittiin tyytyvéisid siihen, ettd 6-vuotiaat olivat niin pal-
jon edelli opetussuunnitelmassa. Aidin mielestd opettaja oli varmasti lukenut hyvin
opiskeluaikaiset tenttikirjansa, mutta oli aivan liian tiukka ja vaativa eikd osannut
ottaa huomioon 6-vuotiaiden lasten erilaista kehitystasoa. (A5, 2011.) Sama opettaja
oli aikaisemmin kritisoinut toista perhetté, jonka 4-vuotias lapsi oli poissa kaksi péi-
véd, jotta perhe pddsi matkustamaan Lappiin. Opettaja ilmaisi vastustuksensa pois-
saolosta, koska lapsi jéisi jalkeen muista oppilaista. Perheen &iti vastaavasti ilmoitti,
ettd mikali hdnen lapsensa tulevaisuudessa ei lapaise ylioppilaskirjoituksia sen takia,
ettd oli 4-vuotiaana kaksi pdivai poissa koulusta, niin lapsi saa rauhassa epdonnistua
tulevissa tutkinnoissa. (TPK 2009.) Haittaako kahden tai kolmen pdivén poissaolo
todella 4- ja 6-vuotiaiden lasten opintoja? Kysymyksessd on pikemminkin opettajan
vallankdyttd vanhempia kohtaan. Vaikka kysymyksessi ovat pienet oppilaat, matka
ei ole opettajan mielestd riittdvé selitys poissaololle. Usein toistuvat, vastaavanlaiset
poissaolot voisivat tietysti hdiritd varsinkin ylemmilld luokilla olevien oppilaiden
edistymisté. Néisséd esimerkkitapauksissa oppilaat olivat kuitenkin iké&isiinsd ndhden
jopa edella toisia lapsia. Taménkaltaiset opettajan kommentit eivdt varmasti aina-
kaan paranna opettajan ja vanhempien vilejd, vaan luovat mitd ilmeisimmin lisda
ongelmia jo ennestddn vaikeisiin suhteisiin.

Yksi merkittdvé ero ranskalaisen ja suomalaisen koulun vililld on koulupéivin
pituus. Suomen koulujen lyhyet pdivit ovatkin ihmetyttdneet ranskalaisia alusta asti.
Haastattelemani isovanhempi himmastelee, miten suomalaiset opettajat onnistuvat
opettamaan oppilailleen jopa enemméin vihemméssi ajassa kuin Ranskassa opete-
taan. Suomalaista koulua kiyva 12-vuotias lapsenlapsi on koulussa vain puoli pdivaa
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ja silti hdnelld on aikaa olla késitydtunneilla, ommella, hitsata ja tehdé teknisessd
tyOssd monia esineitd. Kuitenkin hidn saavuttaa esimerkiksi matematiikassa, fy-
siikassa ja englannissa saman tason kuin ranskalaiset oppilaat omassa koulujérjes-
telmdssaan. (IV2, 2012.) Ranskalaisen didin mielestd Suomessa opitaan lyhyen kou-
lupdivan aikana kolmessa tunnissa sama, johon Ranskassa kaytetddn viidestd kuu-
teen tuntia (A9, 2013). Suomessa opetus on paljon kiytinnonldheisempii kuin
Ranskassa, jossa oppilaille jactaan valtavasti materiaalia ja heiddn odotetaan oppivan
kaiken. Opittavaa on liikaa ja vauhti lilan nopeaa. Tdmén takia opittua joudutaan
Ranskassa kertaamaan koko ajan. Suomessa lapset oppivat tarkedd perustietoa, joka
pysyy muistissa. Lisdksi he oppivat asioita vanhempana kuin Ranskassa, jossa oppi-
laat eivit vield pienind ymmirri vaikeita kisitteitd. (A1, 2011; IV1,2012; A3, 2012;
A10, 2013; A11, 2013.) Oppiminen alkaa Suomessa aluksi hitaammin kuin Rans-
kassa, mutta sen jalkeen edetddn nopeasti ja lapset oppivat ilman opettajan huutoa ja
stressid. Suomalaisessa koulussa koko ldhestymistapa on erilainen. Lapset tulevat
uteliaiksi ja haluavat oppia uutta. (A1, 2011.)

Suomalaisen koulun luokat ovat lasten mukaan avoimia, ovet ovat auki ja oppi-
laat tyoskentelevét, vaikka opettaja poistuisi valilla luokasta. Oppilailla on hauskaa.
Stressisté ja jannityksestd ei ole tietoakaan ja opettajat vakuuttavat, ettd kaikki jér-
jestyy. Koskaan koululaisille ei sanota, ettd luokka olisi jdljessd opetussuunnitelman
madrittdmistd asioista. Suomalaisessa koulussa ei my0Oskéén jateta taito- ja taideai-
neiden tunteja pitdméttd sen takia, ettd oltaisiin jéljessd jossakin toisessa oppiai-
neessa. Vanhemmat eivit ole koskaan kuulleet, ettd kuvaamataidon tai litkunnan
tunti olisi jéatetty suomalaisessa koulussa pitdmaéttd sen takia, ettd luokka on jiljessa
esimerkiksi suomen kieliopin opiskelussa. Pdivén mittaan vilitunnit tuovat sopivia
taukoja lasten opiskeluun. Ranskassa lapset 1dhinnd istuvat luokassa ja kirjoittavat
asioita muistiin, aivan kuin olisivat luennolla, jossa opettaja luennoi kateederilta.
(A1, 2012))

Oppilaat ovat kokeneet suomalaisten opettajien opetuksessa positiivisena piir-
teend sen, ettd heitd ei vertailla keskenddn. Opettajat jaksavat selittdd, kunnes kaikki
oppilaat ymmartivit ja he hyvéksyvét oppilaiden erilaisen oppimistahdin. Suoma-
laiset opettajat eivat huuda tunnilla, vaikka he joskus voivatkin suuttua. Oppilaat ar-
vostavat myds sitd, ettd opettajilla on tunnilla heille aikaa. (RO4, 2013; RO10, 2013;
RO11, 2013; RO12, 2013; RO14, 2013.) Suomessa ldhes koko elaméansa asunut,
suomalaista koulua kdyvé 12-vuotias ranskalainen ajattelee, ettd Suomessa lapset on
opetettu koulussa hyville tavoille pienestd saakka. Oppilaat osaavat itse olla rauhal-
lisia, eikd opettajan ndin ollen tarvitse huutaa. Heilld on hyvi yhteys opettajaan ja
koulussa pyritddn luomaan hyvid ihmissuhteita. (TPK 2020.) Suomessa opettajuus
ja hyva opetus nidhdéddn kasvatuksellisen ajattelun jasentyneisyytend. Meilla puhu-
taan pedagogisesta auktoriteetista, joka on pakkokeinoista vapaata vaikuttamista. Se
pohjautuu lapsen omiin kehityspyrkimyksiin. Pedagoginen auktoriteetti ei perustu
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kuitenkaan yksinomaan asiantuntijuuteen vaan myds institutionaaliseen auktoriteet-
tiin. Opettaja on usein lapselle ensimmaéinen merkittédva aikuissuhde kodin ulkopuo-
lella. Suhde on henkilokohtainen ja pienille oppilaille esi- ja alkuopettaja on esikuva
ja malli. Tietopohjan tirkeyden korostamisen rinnalle on noussut tilannesidonnai-
seen tiedostamiseen pohjaava nikemys opetuksesta. Talloin opetus ndhdédén ihantei-
siin ja hyveisiin liittyvéna ilmion4. (Brotherus et al. 2001, 127-129.) Uusikyla nékee
opettajan mallina ja moraalisena esikuvana. Oppilaat 16ytavat opettajan avulla ela-
mién eettiset perusperiaatteet kouluyhteison arjessa. (Uusikyld 2003, 136.)

Ranskalaiset vanhemmat ovat seuranneet lastensa koulunkayntié sekd suomalai-
sia oppikirjoja suurella mielenkiinnolla. Yksi perheistd huolestui aluksi matematii-
kan opinnoista, koska 8-vuotias lapsi oli paljon edelld suomalaisia. Tehtdvat olivat
suomalaisessa kirjassa liian helppoja, koska oppilas oli ranskalaisessa koulussa jo
laskenut kertolaskuja kymmenilli ja sadoilla. Aiti pelkisi lapsen unohtavan oppi-
mansa, mutta pelko osoittautui turhaksi. (A9, 2013.) Toisen #idin mielesti esimer-
kiksi fysiikassa, kemiassa ja biologiassa suomalainen taso on koulussa jopa korke-
ampi ja kehittyneempi kuin ranskalaisessa koulussa. Suomalaisissa oppikirjoissa se-
litykset ovat todella hyvin kirjoitettuja. Matematiikassa hin teki saman havainnon
kuin muut didit: hinen lapsensa oli paljon edelld samanikiisid suomalaisia viides-
luokkalaisia. Historiassa suomalainen tapa opettaa ensin historian suuret aikakaudet
ja vasta sen jdlkeen tarkemmat vuosiluvut ja yksityiskohdat, saa kiitosta. Ranskassa
vastaavasti oppilaille annetaan heti paljon informaatiota perehtymaétta eri aikakau-
siin. (A3, 2012.)

Ranskalaisten oppilaiden mieluisimpia kouluaineita suomalaisessa koulussa ovat
musiikki, litkunta ja késityot sekd matematiikka. Oppilaat arvostavat eri oppiaineissa
monipuolisuutta ja tuntien vaihtelevuutta. Musiikkitunnit ovat todellisia tunteja, ei-
vitkd ne ole pelkkdd laulamista kuten ranskalaisessa koulussa. Musiikkitunnilla
heilld on muun muassa mahdollisuus soittaa eri instrumentteja, lilkunnassa kokeilla
useita lajeja ja kdsitoissd kdyttdd eri materiaaleja ja tyotekniikoita. Matematiikka taas
on helppo oppiaine ranskalaisille ja siind oppilaat kokevat onnistumisen tunteita hel-
pommin kuin esimerkiksi historiassa, jossa tarvitaan jo melko hyvéiéd suomen kielen
taitoa. (RO2, 2012; RO1, 2013; ROS, 2013; RO10, 2013; RO11,2013; RO12, 2013;
RO13,2013; RO14,2013.)

Suomalainen luokanopettaja on vertaillut oppilaansa ranskalaisessa koulussa
kayttdmid oppikirjoja suomalaisiin ja kirjoittaa:

[Ranskalaisten] matematiikan oppikirjojen periaatteita olen vihdn kummastel-
lut; mekaanista laskemista on paljon mutta ilmididen ymmdrtiminen ehkd ei ole
yhtd tdarkedd eikd matemaattinen ajattelu. Taito- ja taideaineiden merkitys on
suomalaisessa koulussa suurempi. Kdden taidot ja kuvataide ovat olleet
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ranskalaiselle oppilaalleni aluksi aika outoja, mutta hdn on ollut innokas oppi-
maan. (SOPE3, 2013.)

Ranskalaisen koulun alkuvuosina Raumalla muutamat oppilaat osallistuivat samassa
rakennuksessa toimineen suomalaisen koulun taito- ja taideaineiden tunneille. Kaksi
suomalaista opettajaa muistelee ranskalaisten olleen innostuneita ja ahkeria oppi-
laita. He yrittivét osallistua kaikkeen ja sopeutuivat ryhméén hyvin, vaikka yhteisen
kielen puute aiheutti ajoittain vaikeuksia. Liikuntatunneilla ranskalaiset pojat olivat
vilkkaita, mutta tottelivat heti opettajaa. Kuitenkaan he eivit olleet varsinaisesti vilk-
kaampia kuin suomalaiset. Késitdissa oppilaat itse sekd heiddn vanhempansa ihaili-
vat lasten tekemid toitd ja vanhemmat myo0s Kkiittelivdt opettajaa. (SOPE4, 2013;
SOPES, 2013.)

Ranskalaiset vanhemmat eivét ole katuneet lastensa siirtdmistd suomalaiseen
kouluun. Suomalaisilla opettajilla on ranskalaisen didin mielestd parempi psykolo-
ginen ote oppilaisiin kuin ranskalaisilla. Hyvinvoinnin takia hdnen lastensa on ollut
parempi olla suomalaisessa koulussa. Ranskalaisessa koulussa &iti kritisoi myos ta-
paa laittaa tehtdviin ansoja oppilaille. Lapsia “testataan” koko ajan. Kuitenkin aja-
tukset suomalaisen ja ranskalaisen koulun vililld ovat usein ristiriitaisia. Suomalai-
sessa koulussa on ehdottomasti ranskalaista parempaa lapsen sisdinen kehittyminen
ja asioiden perusteiden oppiminen. Toisaalta iti kokee, ettd dlykkaille lapsille suo-
malainen koulu voi tuntua turhauttavalta. Nuorempi hdnen lapsistaan tarvitsisi enem-
min haasteita, kuin mitd koulu tarjoaa. Vastaavasti ranskalaisessa jarjestelmassa
opittavaa on kerralla liikaa eiki oppilas voi sisdistid kaikkea yhti aikaa. (A3, 2012.)

Sopeutuminen vai paluu Ranskaan?

Ranskalainen oppilas kertoo 10-vuotiaana saamastaan vastaanotosta suomalaisessa
koulussa:

Minut otettiin tosi hyvin vastaan... sain tosi hyvdn kaverin, mutta viime vuonna

hdn muutti pois... mutta... heti ensimmdisestd tunnista ldhtien sain tosi hyvdin

kaverin ja kaikki olivat hyvin ystivillisii minua kohtaan ja niin edelleen. .. '

(RO1, 2013.)

152 J’ai été hyper bien accueilli ...j’ai eu un super bon copain mais [’année derniére il est

parti..mais... des la premiere legon j’ai déja eu un super bon copain et ils étaient tous
gentils avec moi et tout ¢a...
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Suomalaiseen kouluun ensimmaiselle luokalle 6-vuotiaana mennyt ranskalainen ker-
too, ettd aluksi koulussa oli vaikeaa, koska kaikki oppilaat eivét ottaneet hinti hyvin
vastaan. Hin osaa kuitenkin ajatella asiaa myos suomalaisten ndkdkulmasta:

No, itse asiassa, aluksi oli hyvin vaikeaa, koska he eivit halunneet... he eivit
Juurikaan halunneet... he eivdit juurikaan halunneet ottaa minua vastaan paitsi
yksi kaveri, joka oli hyvin ystdvillinen ja vield nyt... ja... koska... en osannut
puhua suomea... joten he luulivat, etteiviit ymmdrrd mitddn ja kun mindkddn en
osannut puhua, joten sen on tdytynyt olla tosi vaikeaa heille. Joten he eivdt oi-
kein halunneet ottaa minua mukaan, mutta kun ymmdrsin... kun ymmdrsin suo-
mea ja osasin sitd puhua, sen jilkeen he ottivat minut mukaan kaikkiin peleihin
ja niin edelleen... '3 (RO11, 2013.)

Oppilasta ei siis ole aluksi otettu joukkoon, mutta tilanne on parantunut kielen oppi-
misen myotd. Hin ei kuitenkaan pohdi ainoastaan sitd, mitd hén itse on kokenut,
vaan osaa my0s asettua suomalaisten lasten asemaan. Oppilas toteaa, ettei néillakaan
ole varmasti ollut helppoa, kun ryhméén on pyrkinyt kieltd osaamaton lapsi.
Ranskalaiset oppilaat on kuitenkin otettu vanhempien mielestd erittdin hyvin
vastaan suomalaiseen kouluun seké opettajien ettd toisten oppilaiden taholta. Osa
lapsista on kutsuttu koulun jdlkeen suomalaisten luokkatovereiden koteihin ja he
ovat saaneet nopeasti suomalaisia ystévid. Liséksi suomalaiset opettajat ovat kan-
nustaneet oppilaitaan ottamaan ranskalaiset mukaan vilituntitoimintaan. (A4, 2011;
A1,2012; A3,2012; A10; 2013.) Helppoa sopeutuminen ei kuitenkaan ole aina ollut
ja yksi dideistd kertoo, ettd vield kahden vuoden jilkeenkin ilmenee vaikeuksia.
Tama on kuitenkin hdnen mielestdén normaalia ja pienid ongelmia ilmenee aina las-
ten keskuudessa. Suurimmat ongelmat johtuvat tietysti suomen kielen vield puutteel-
lisesta taidosta. Perheen lapset ovat osallistuneet aktiivisesti suomalaisten kanssa eri-
laisiin harrastuksiin ja ndin kommunikointitaidot ovat kehittyneet nopeasti ja sopeu-
tuminen on ollut helpompaa. Osa suomalaisista lapsista on ottanut ulkomaalaiset hy-
vin vastaan, osa taas huonommin. Aiti toteaa, ettd niin tapahtuu kaikkialla, ei vain
Suomessa. Taustalla vaikuttavat aina my0s perheiden omat asenteet ja ongelmat.
Ranskalaiset lapset ovat kokeneet jopa aggressiivisuutta joidenkin suomalaisten ta-
holta. Jos néin on tapahtunut harrastustoiminnassa, ohjaajat ovat puuttuneet asiaan

133 Bah, en fait, au début c’était assez dur parce qu’ils voulaient pas... ils voulaient pas

trop...ils voulaient pas trop m’accueillir a part un copain qui était trés gentil et main-
tenant encore...et... parce que... je ne savais pas parler finnois...donc ils croiaient qu’ils
n’allaient rien comprendre et comme moi, je pouvais pas parler, donc ¢a allait étre tres
dur pour eux. Donc, ils ne voulaient pas trop me prendre mais quand j’ai compris...
quand j’ai compris le finnois et j'ai su le parler, apres ils m’ont pris dans tous les jeux
et tout ¢a...
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ja seuraukset ovat olleet pienelle suomalaiselle kiusaajalle vakavat. (A1, 2012.) Jois-
sakin harrastuksissa tilanne on taas ollut pdinvastainen. Ranskalaiset lapset ovat
aiemmin aiheuttaneet ongelmia, olleet liian vilkkaita eivitkéd ole ymmaérténeet suo-
malaisen ohjaajan antamia késkyja. Tdman takia myohemmin tulleisiin ranskalaisiin
on suhtauduttu epdilevésti ja joiltakin lapsilta on jopa evitty padsy suomalaiseen
harrastusryhméén. Asia on tietysti herdttdnyt paljon negatiivisia tunteita ja kysymyk-
sid ranskalaisten keskuudessa. Miksi uusia tulokkaita rangaistaan aiempien teke-
misti virheisti? (A3, 2012.)

Koulussa opettajien asenne on ollut keskeisesséd asemassa. Opettajat ovat painot-
taneet suomalaisille oppilaille, ettd ndilld on onnea saada ranskalaisia luokkatove-
reita ja ndin ndhda toista kulttuuria ja toisenlaista tapaa olla ja tydskennelld. Opettajat
ovat korostaneet kannustamisen tirkeyttd. Kun ranskalainen oppilas uskalsi ensim-
mdisen kerran vastata koulussa suomeksi, koko luokka taputti késidén ja halasi rans-
kalaista. Suomalaisille 7-vuotiaille oli helpotus huomata, ettd uusi ulkomaalainen
oppilas tulee toimeen luokassa. Aiti kiittelee myds suomalaisia vanhempia, jotka
ovat nihneet vaivaa lastensa uusien luokkatovereiden sopeuttamisessa. (A1, 2012.)

Vain yhden perheen kohdalla suomalaiseen kouluun sopeutuminen on vienyt
vanhempien mielestd liian kauan. Oppilas ei muistele saamaansa vastaanottoa kovin
lampimaéksi. Hén kirjoittaa Ranskaan palattuaan:

Opettajat eivdt olleet kiinnostuneita oppilaiden eldmdstd. Kukaan ei koskaan
kysynyt minulta, miten esimerkiksi koulunkdynti tapahtuu Ranskassa. Suomalai-
set lapset eivdt puhuneet minulle, eivdt edes vdlitunnilla. He olivat sulkeutuneita,
rauhallisia, eivit olleet kiinnostuneet eldmdstdini (kuten eivdit opettajatkaan), ei
mitdicin yhteydenpitoa koulun jilkeen.">* (RO2, 2012.)

Haastattelin ditid, kun oppilas oli ollut vuoden suomalaisessa koulussa. Perheen nuo-
rempi lapsi kévi edelleen ranskalaista koulua. Kevailla kaikki oli vanhemman lapsen
osalta vield haastattelussa hyvin ja 4iti kertoi suomalaisen koulun olevan tdydelli-
nen maailma” ja oppilaan olevan tyytyvéinen. Koulun loppuessa kesidkuussa diti ym-
mdrsi lapsensa kuitenkin kirsivin yksindisyydestd ja viettdvdn muun muassa véli-
tunteja yksin. Opettaja oli myo6téituntoisesti todennut, ettd suomalaiseen kouluun so-
peutuminen vie 2-3 vuotta. Aidin mielesti tuollainen aika tuntui idisyydelti. Oppilas
ei endd halunnut palata syksylld suomalaiseen kouluun, mutta ei myodskadn Raumalla
toimivaan ranskalaiseen kouluun. Néin ollen perhe paétti palata takaisin Ranskaan.

134 Les enseignants n’étaient pas intéressés a la vie des éléves. Personne m’a jamais de-

mandé comment se passe par exemple [’école en France. Les enfants finlandais ne me
parlaient pas, méme a la récréation. Ils étaient renfermés, calmes, pas intéressés a la
vie (comme les profs), pas de contacts extrascolaires.
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Vanhempien mielestd suomalainen koulu ei tehnyt tarpeeksi lapsen sopeuttamiseksi
suomalaiseen koulumaailmaan. Suomen kielen opetusta oppilas sai vain elokuusta
marraskuuhun saakka. Aiti kuuli kuitenkin muilta ranskalaisilta, ettd toisessa suoma-
laisessa koulussa ranskalaisille oli opetettu tehostetusti suomen kieltd koko ensim-
miinen vuosi ja ettii opetus oli jatkunut vield seuraavanakin vuonna. Aiti ei halua
sindnsé arvostella suomalaista koulua, mutta toteaa, ettd hinen lapsensa koulussa ei
ilmeisesti ollut riittdvisti kokemusta ulkomaalaisten lasten vastaanottamisesta. Ta-
min takia kokemus suomalaisesta koulusta oli jollakin tasolla pettymys. Perhe ei
mydskddn sopeutunut ranskalaiseen yhteisoon, joka oli tullut tySkomennuksen
myd&td Raumalle. Ranskassa aiti oli ollut tyoeldmassd. Hén toi lapsensa aamulla kou-
luun ja jatkoi saman tien téihin. Hén ei edes tuntenut toisten oppilaiden vanhempia.
Suomessa taas ranskalaiset didit olivat ldhes kaikki kotiditejad. Tuotuaan lapset aa-
mulla kouluun he jdivit ranskalaisen koulun parkkipaikalle keskustelemaan ja puhu-
maan usein my0s tdysin paikkansapitdméttomid asioita. Haastattelemani diti sanoo,
ettd jos perhe vield joskus ldhtisi ulkomaankomennukselle, hin laittaisi molemmat
lapsensa heti paikalliseen kouluun ja pysyisi myds itse ranskalaisyhteison ulkopuo-
lella. (A4, 2011.)

Vaikka oppilaiden saama vastaanotto suomalaisessa koulussa on ollut ldhes
poikkeuksetta hyvaa, ei vastoinkdymisiltd ja kiusaamiselta ole voitu valttyd. Rans-
kalaisia oppilaita on tonitty ja pilkattu ja heiddt on jatetty ryhméan ulkopuolelle (RO4,
2013). Yksi oppilaista kertoo tulevansa surulliseksi, kun suomalaiset oppilaat hyl-
jeksivat hantd. Suomalainen luokkatoveri on ollut ystavéllinen ranskalaista kohtaan,
kun he ovat kahden, mutta kun paikalla on ollut muita suomalaisia lapsia, kdytds on
muuttunut epéystavélliseksi. (RO12, 2013.) Raumalla lukiota kéynyt ranskalainen
on kokenut suhteen suomalaisiin lukiolaisiin alussa hyvin vaikeaksi, eikd hén ole
heti 16ytdnyt ystdvid. Han pitdd suomalaisia hyvin varautuneina. Aluksi on vaikea
luoda ystévyyssuhteita, mutta kun ystévid lopulta 16ytyy, oppilas uskoo, ettd ysté-
vyys sdilyy koko loppueldmén. (RO7, 2013.)

Erddn &idin mielestd sopeutuminen suomalaisten lasten joukkoon onnistuu
melko helposti 10-vuotiaaksi saakka, mutta sen jilkeen suomalaiset lapset ja nuoret
rakentavat aidan ulkomaalaisten ja itsensé viliin. Hanen kahdella vanhimmalla lap-
sellaan on tdstd kokemusta. Vanhin lapsista tuli suomalaiseen lukioon perheen muut-
taessa Suomeen, mutta kolmen kuukauden kuluttua nuori palasi yksin Ranskaan per-
heen jaddessd Raumalle. Ténne tulo ei ollut pelottanut lukiolaista, koska hén oli ta-
vannut Ranskassa koulussa vierailleita suomalaisia nuoria. Hén oli ennen Suomeen
tuloaan yhteydessa tuntemiinsa suomalaisiin lukiolaisiin, mutta huomasi my6hem-
min Suomessa, ettei ndilld ollut halua viettdd aikaa hdnen kanssaan. Suomalaiset pu-
huivat tietysti keskendédn suomea ja ranskalaiselle nuorelle tuli tunne, ettd hinta pil-
kattiin. Oppilas koki tulleensa hylétyksi. Myos perheen ylédkouluikdiselld nuorella
oli samanlaisia kokemuksia. Hidn kdvi Raumalla ranskalaista koulua, mutta oli
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tutustunut kahteen suomalaiseen nuoreen. Suomalaiset eivéit kuitenkaan halunneet
olla tekemisissi ranskalaisen kanssa. Vanhimman lapsen epaonnistunut sopeutumis-
yritys lukioon oli didin mielestéd kuitenkin opettavainen kokemus. Kun nuori palasi
Ranskaan lukioon, oli rehtori todennut hénen kasvaneen ja kypsyneen ihmisena kol-
men Suomessa vietetyn kuukauden aikana. Oppilas oli ndhnyt, ettei maailmalla ole
aina helppoa. Aidin mukaan nuori oli ennen Suomeen tuloaan ollut hyvin itsevarma
ja luullut aina tietdvansa kaiken. Suomen kokemus opetti hdnet ndkemééin asiat toi-
sin. (A9, 2013.)

Ranskalaiset ovat voineet my0s jaddd suomalaisessa luokassa oman sukupuo-
lensa ryhmén ulkopuolelle. Néin kévi 7-vuotiaalle koululaiselle, jota ei kutsuttu kos-
kaan suomalaisten luokkatovereiden syntymépdaiville, vaikka han niki oppilaiden ja-
kavan kutsuja kéytdvéssi. Erddnd pdivand opettaja alkoi jakaa kutsuja luokassa ja
ranskalainen oppilas ajatteli, ettd nyt hankin saa varmasti kutsun, koska ne jaettiin
julkisesti. Lapsi odotti koko ajan opettajan sanovan hdnen nimensd. Han ennitti jo
ajatella, ettd kutsut ovat aakkosjérjestyksessd ja hdnen kirjaimensa on vasta loppu-
puolella. Kun kutsut oli jaettu kaikille saman sukupuolen oppilaille, ranskalainen
huomasi olevansa ainoa, jota ei kutsuttu. Pettymys oli valtava ja lapsi suri asiaa ko-
tona koko illan. My6hemmin hén sai yhden kerran kutsun suomalaisen lapsen syn-
tymaépdiville. Sielld jokainen vieras sai lahjaksi pienen paketin, jossa oli kynid ja
vihko. Pdivénsankarin veli oli kuitenkin ottanut ranskalaisen oppilaan vihkon ja kir-
joittanut sen téyteen kirosanoja ja alatyylisid ilmauksia. Ranskalaisen vanhempi si-
sarus, joka osasi suomea hyvin, ymmirsi sanojen merkityksen. (A6, 2011.) Kutsuja
jakavan suomalaisen opettajan on tdytynyt luulla, ettd kutsut ovat kaikille saman su-
kupuolen oppilaille. Han olisi tuskin muuten jakanut niitd julkisesti.

Kasvatustieteilijat Meiju Résénen ja Joel Kivirauma kirjoittavat, ettd maahan-
muuttajaoppilaiden syrjadytymisen ehkdisemisessd sekd oppilaiden hyvinvoinnin
edistdmisessa tirkedd on luoda vahvat siteet kouluun ja luokkatovereihin. Verratta-
essa kantavdestoon kuuluvia lapsia maahanmuuttajataustaisiin on viimeksi maini-
tuilla suurempi riski jaada hierarkisoituneessa ystdvakentdssd ilman ystdvid ja sa-
malla syrjdytyéd sosiaalisesta ymparistostd. Talloin myoskaén ongelmien ilmaantu-
essa, esimerkiksi kiusaamistilanteissa, oppilas ei saa ystdvien normaalisti tarjoamaa
sosiaalista tukea. (Résédnen et al. 2011, 48—49; ks. my6s: Vedder et al. 2006, 424;
Soilamo 2006, 35-36.)

Erddn ranskalaisen perheen lasten ensimmaéinen kuukausi suomalaisessa kou-
lussa meni erittdin hyvin. Kaikki, mité tapahtui, oli lasten mielestd hienoa. Vaikeuk-
sia alkoi ilmeté, kun uutuudenviehitys oli mennyt, eivétka lapset kuitenkaan vield
puhuneet kovin hyvin suomea. Suomalaisten oppilaiden oli helppo pilkata ranskalai-
sia suomeksi, koska ndmé eivdt ymmartineet, mitd toiset sanoivat. Suomalaiset
myos kyselivit tarkoituksella ranskalaisilta ndiden jo oppimia asioita hieman eri ta-
valla. Vastaus kysymyksiin oli kuitenkin erilainen, eivatki ranskalaiset sitd tienneet,
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vaan vastasivat vadrin. TAma vadrd vastaus aiheutti suomalaisten puolelta pilkkaa-
mista ja naurua. Perheen vanhempi lapsi reagoi tdhdn voimakkaasti ja kiusanteko
aiheutti molempien osapuolien taholta jopa vikivallan kéyttod. Kuitenkin didin mu-
kaan tapauksia oli vain muutama. Hén kiitteleekin suomalaista opettajaa, joka tarttui
asiaan heti ja oppilas alkoi tuntea olonsa paremmaksi luokassa. Lapsi jopa tunsi Suo-
messa olonsa paremmaksi kuin ollessaan koulussa Ranskassa, jossa hénella oli ollut
paljon vaikeuksia. Sen sijaan perheen nuorempi lapsi ei vélittanyt kiusanteosta, vaan
meni itse mukaan leikinlaskuun. (A 10, 2013.) Ehk ranskalaisen koulumaailman ko-
vuus, vaatimukset ja opettajien taholta tuleva kritiikki olivat kovettaneet hantd. Hin
kesti pilkanteon ja ajatteli padseviansi helpommalla, kun osasi nauraa itselleen. Kui-
tenkaan kaikilla alakouluikaisilld ei ole vield ndin vahvaa itsetuntoa ja pilkkaaminen
voi eristdd lasta ryhmaésté ja hidastaa myo0s kielen oppimista. Ryhmén ulkopuolelle
jdaminen voi pahimmillaan aiheuttaa koulusta pois jaddmisen, kuten Ranskaan palan-
neen perheen esimerkissa tuli esille.

Osa suomalaisiin kouluihin siirtyneistd ranskalaisista oppilaista on palannut ta-
kaisin Ranskaan vanhempien tyon takia, mutta muutama perhe on edelleen Rau-
malla. Yksi ranskalainen oppilas on jo suorittanut suomalaisen ylioppilastutkinnon
ja opiskelee tddlla yliopistossa. Erddn Ranskaan palanneen perheen iiti kirjoitti mi-
nulle vuosi Suomesta 1dhdon jélkeen, ettd sopeutuminen takaisin ranskalaiseen ela-
maén ja kouluun on mennyt hdnen lapsillaan hyvin. Suomalaisessa koulussa vietetty
edellinen vuosi sdilyy silti hienona kokemuksena. Lapsista vanhempi kaipaa suoma-
laisesta koulusta kisityd- ja musiikkitunteja sekd koulumaailman vapautta. My0s
englannin opetuksen erittdin korkea taso suomalaisessa koulussa saa kiitosta. Silti
koulunkdynti Ranskassa on helpompaa, koska se tapahtuu omalla didinkielelld. Nuo-
remman lapsen osalta suomalaisessa koulussa vietetty vuosi avarsi maailmankuvaa,
vaikka kielitaidon puute horjuttikin hieman hinen itsetuntoaan. Silti oppilas kaipaa
Ranskaan palattuaan suomalaisia ystdviddn sekéd opettajaansa. Ranskassa koulussa
on istuttava paikoillaan ja laksyja on paljon, miké ei miellytd oppilasta. Molemmat
lapset olivat ldahettédneet jouluna suomalaisille luokkatovereilleen kortin, mutta vain
nuorempi sai opettajan kirjoittaman vastauksen. Vanhempi lapsi olikin pettynyt, ettei
yhteydenpito suomalaisten luokkatovereiden kanssa jatkunut. (A2, 2012.)

Suomalaisen alakoulun kdynyt ranskalainen oppilas palasi Ranskaan 12-vuoti-
aana siirtyessdén yldkouluun. Tapasin hénet perheineen noin puoli vuotta muuton
jilkeen. Oppilas oli joutunut syksylld Ranskassa ulkomaalaisille tarkoitettuun tu-
kiopetukseen, vaikka ranskaa didinkielenddn puhuvana ei olisi sitd todellisuudessa
tarvinnut. Samaan aikaan todelliset maahanmuuttajat, jotka olisivat tarvinneet apua
kielen kanssa, eivit sitd saaneet. Osa opettajista on oppilaan mielestd kannustavia,
mutta osa erittéin ilkeitd koululaisia kohtaan. Erds opettajista oli vahatellyt Suomesta
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muuttanutta oppilasta ja sanonut tille tunnilla: “Etké edes titd osaa? "' Kokeita
palauttaessaan opettajat ilmoittavat parhaiden oppilaiden arvosanat ja vastaavasti
heikoimpia he kehottavat parantamaan suorituksiaan. Perheen isdn mielesti opettaja
luo néin kilpailua oppilaiden kesken ja ajattelee saavansa ndmé opiskelemaan enem-
mén ja parantamaan suorituksiaan. (TPK 2019.)

Paluu Ranskaan ei ole ollut valttimaéttd helppo edes kaikille ranskalaista koulua
Raumalla kdyneille oppilaille. Ranskalainen éiti kirjoitti 1ahes vuosi paluun jilkeen,
ettd hanen ylidkoulua kéyvét lapsensa oppivat Raumalla ranskalaisessa koulussa it-
sendistd tyOskentelyd, koska opiskelu tapahtui CNED-etdopetuksena. Ranskassa
opettajat eivit kuitenkaan arvostaneet kyseistd opiskelutapaa ja epdilivit, etteivit op-
pilaat ole saavuttaneet kaikkea tarvittavaa tietoa. Nuorten saamat arvosanat osoittivat
kuitenkin mydhemmin aivan muuta. (A11,2016.) Ranskalaisen koulun perustamisen
Raumalle piti taata oppilaille helppo paluu Ranskaan ik&d vastaavalle luokalle.
Koulu on ollut pieni, oppilasmaéra luokkaa kohti on ollut vain 816 oppilasta ja op-
pilasaines on ollut homogeeninen. Ranskassa sen sijaan lapset ja nuoret ovat men-
neet usein kouluihin, joissa on satoja tai yli tuhatkin oppilasta ja luokalla jopa yli 30
oppilasta. Néin ollen Raumalla ranskalaisessa koulussa koettu koulumaailma on ol-
lut erilainen kuin mihin koululaiset ovat Ranskaan palatessaan joutuneet.

155 Tu ne sais méme pas ¢a ?
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6 Aineeton kulttuuriperinto
kouluyhteison arjen maarittajana

Kerro meille, he tulevat sanomaan minulle. Jotta ymmdrtdisimme ja voisimme
pddttdd tamdn. He erehtyvdt. Pddttdd voi vain sen, mitd ei ymmdrrd. Ratkaisua
ei ole. (Haoeg 2007/1992, 540.)

Ranskalainen koulu perustettiin Raumalle vuonna 2005 takaamaan vanhempien tyon
takia Suomeen tulleiden lasten ranskalaisen koulutuksen jatkuminen tilapéisen ulko-
mailla asumisen aikana. Olen tyoskennellyt tdssd koulussa vuodesta 2006 alkaen.
Ranskassa suurin osa kouluista on valtion julkisia kouluja. Tyopaikkani on kuitenkin
ollut pieni, yrityksen omistama yksityinen koulu. Oppilasmaird on ollut luokkaa
kohti huomattavasti pienempi kuin Ranskassa. Liséksi lapset ovat perheisti, joissa
ainakin toinen vanhemmista on pitkalle koulutettu. Kaikki ranskalaiset koulut nou-
dattavat valtion maaradmaa opetussuunnitelmaa ja koulunkaynnin perusteet ovat sa-
mat kaikille. Raumalla toimineen ranskalaisen koulun oppilaat ovat siis saaneet sa-
man opetuksen kuin Ranskassa asuvat ikdtoverinsa. Rakennusprojektin alussa kaikki
perheet kéyttivat tyonantajan tarjoaman mahdollisuuden ranskalaiseen koulutuk-
seen.

Viitoskirjani keskeisii késitteitd ovat kulttuuriperintdyhteiso ja kulttuuriperinto-
prosessi. Euroopan neuvoston Faron sopimuksessa ensi kertaa médritelty kulttuuri-
perintoyhteisod on tutkimuksessani yhdistetty koulun toimijoihin. N&itd ovat oppilaat,
opettajat, avustajat, vanhemmat ja koulutarkastajat sekd laajemmin niahtynd myos
kouluviranomaiset, jotka laativat opetussuunnitelman. Kulttuuriperintoyhteisd vah-
vistaa ja valittdd ulkopuolisille koulun aineetonta kulttuuriperintda, jota syntyy kou-
lun toimintakulttuurista, tapahtumista ja kouluun liittyvistd muistoista. Kulttuuripe-
rintdprosessissa kulttuuriperintoyhteiso valitsee sdilytettaviksi tarkeiksi kokemiaan
elementtejd. Ranskalaisessa koulussa nditd ovat muun muassa hyvat kdytostavat,
kova kuri ja sinnikés tyoskentely. Koska samat periaatteet koskevat myds lasten ko-
tikasvatusta, tukevat koulu ja koti toisiaan ndiden kulttuuriperinnén elementtien séi-
lyttdmisessd. Ranskalaisen koulun kulttuuriperintdyhteiso sailyttda siis sukupolvien
taakse ulottuvia toimintatapoja ja arvoja, vaikka ne olisivat ristiriidassa ympérdivén
yhteiskunnan kanssa.
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Téssd kouluetnografisessa tutkimuksessa olen ldhestynyt tutkimusaihettani her-
meneuttis-fenomenologisen tieteentradition kautta. En siis ole etsinyt yhtd ainoaa
totuutta, vaan kuunnellut ja tulkinnut yksildiden kokemuksia koulumaailmasta. Tut-
kimuksen tekijani olen ollut lasten, vanhempien, opettajien ja avustajien ajatusten
vélittdja. Olen kuulunut myos koulun henkildkuntaan. Viitdskirjani perusta on etno-
grafisen tradition mukainen kenttityd, jonka kautta olen péaéssyt sisddn ranskalaiseen
koulumaailmaan. Tutkijan ja toimijan kaksoisroolin my6ta olen oppinut ymmarta-
main ranskalaista koulua eri ndkdkulmista. Jos olisin ollut vain ulkopuolinen tutkija,
moni koulun toimintakulttuurin piirre olisi voinut jdddd ndkemittd ja kokematta.
Tyoskentely koulussa on mahdollistanut syvemman ymmaérryksen. Vaitdskirjassani
on piirteitd myds fenomenografisesta tutkimuksesta. Olen kuvannut kahden koulu-
jarjestelmén eroja sekd aineistosta esiin tulevia, kouluun liittyvid erilaisia ajatusta-
poja. Tutkimuksessani on myds autoetnografinen ulottuvuus. Tekeméni kenttamuis-
tiinpanot ovat tarkeda aineistoa ja sisdpiirildisend oman position reflektointi on vélt-
tdméatontd. Samoin eettinen pohdinta, koska tutkimusaineisto on sensitiivistd. Tutki-
jana minun on ymmarrettava ja tulkittava vierasta kulttuuria ja lopuksi esitettava tut-
kimustulokset.

6.1 Ranskalainen koulu kulttuuriperintdoprosessina

Tarkasteltaessa tdmin pdivédn ranskalaisen koulun toimintakulttuuria, on siind ha-
vaittavissa monia 1800-luvulta siirtyneitd aineettoman kulttuurin elementtejé, jotka
ovat valikoituneet sdilytettdviksi kulttuuriperintdprosessissa. Koulu on muuttunut
Ranskassa hitaasti, silli muutoksia on ollut vaikea toteuttaa. Syitd muutosvastaisuu-
teen voi hakea ranskalaisesta kommunikaatiosta ja vahvasta kansallisesta identitee-
tistd, joka ndkyy muun muassa ranskalaisten voimakkaana oman kielen ja kulttuurin
korostamisena. Tdma4 heijastuu sekd lasten kasvatuksessa ettd koulun toimintakult-
tuurissa. Muutosta kuitenkin tapahtuu, joskin se on hidasta. Esimerkkini tistd on
Raumalla toimiva ranskalainen koulu, jossa opettajilla ja oppilailla on ollut mahdol-
lisuus ndhdé ldheltd ranskalaisesta eroavaa koulukulttuuria. Muutoshalukkuuden
edellytykseni on ollut suomalaisten ja ranskalaisten vélinen kommunikaatio, vuoro-
vaikutus, jossa verrataan oman ja vieraan toimintatapoja.

Ranskan koululaitoksen maksuttomuus, oppivelvollisuus ja koulun tunnustuk-
settomuus ovat olleet 1800-luvun lopulta ldhtien ranskalaista koulua ohjanneet tér-
kedt periaatteet. Vuonna 1882 oppivelvollisuus maaréttiin laissa alkavaksi 6-vuoti-
aana. Vanhemmat laittoivat kuitenkin lapsensa kouluun jo viimeistidin 3-vuotiaana,
koska halusivat saada ndma mahdollisimman varhain tydskentelemién oppimisen ja
alykkyyden kanssa. Ndin oppilaan mahdollisuudet edetd opinnoissa paranivat ja
edesauttoivat myohemmin péésyd arvostettuihin kouluihin. Toisena syynéd varhai-
seen koulun aloitusikéén oli koulun maksuttomuus, koska pienten lasten seimessé
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vanhemmat olivat joutuneet maksamaan tulojensa perusteella kuukausimaksua.
Vuonna 2019 oppivelvollisuus sdddettiin koskemaan lapsia kolmesta ikdvuodesta al-
kaen.

Koulun arjessa kuri ja jérjestys ovat koulun toimintakulttuurin ydin. Annetuista
sdannoistd poikkeamista seuraa rangaistus. Ruumiillinen kuritus on kielletty kou-
lussa Ranskassa jo 1800-luvulla, mutta opettaja on voinut lydodd oppilaita rangais-
tukseksi sormille ja vetid korvista vield 1980-luvulla. Vaikka nykyisin ruumiillista
kuritusta ei hyviksyti, on lasten henkinen alistaminen yleisti. Niinpa oppilaiden no-
laaminen ja voimakas moittiminen on tavallista. Oppilaita kritisoidaan koko luokan
edessd eivitkd opettajat kiittele hyvastd tyostd. Tekeméattomistd tai huonosti teh-
dyisti kotitehtévistd ja jopa hitaasta tydskentelystd voidaan koulussa rangaista. Kriit-
tisessd kulttuuriperintokeskustelussa on pohdittu kulttuuriperinnén yhteensopivuutta
perusarvojen kanssa. Tarkedksi kysymykseksi nousevat ihmisoikeudet, joihin kuu-
luvat myos lapsen oikeudet. Kuitenkin ranskalaisessa koulussa voidaan vield nykyi-
sin nOyryyttid ja rangaista oppilaita ilman, ettd kukaan puuttuu asiaan. Kysymyk-
sessd on kollektiivisesti hyviksytty vallankaytto, jota suurin osa ranskalaisista ei ky-
seenalaista. Kova kasvatusperinne oikeuttaa aikuiset toimimaan jopa vastoin lapsen
oikeuksia.

Opettajalle ei ranskalaisessa koulussa sanota vastaan ja annettu tehtdva tehddén
ilman vastavaitteitd. Oppilailta ei kysytd, mitd he haluavat tehdd, vaan opettaja méa-
rdd tunnin kulun. Lapset oppivat pitkédjénteistd tydskentelyd, jossa annettu tehtidva
saatetaan loppuun saakka. Heidédn on myo0s tehtdva harjoituksia, joista he eivit pida.
Lapset oppivat sietdméédn pettymyksid, vaikka opettajien mielestd kaikki vanhemmat
eivit titd endd kotona lapsilleen opeta. Opettajat ovat periksi antamattomia, he ovat
aikuisia, jotka eivét yritdkadn olla lasten “kavereita”. Oppilaille kehittyy hyva kes-
kittymiskyky ja he ovat tydskentelysséddn sinnikkiitd. Koulussa tyoskennelldédn pul-
petin déressé ja tehtévit tehddén kauniilla kédsialalla. Kokeissa pelkké oikea vastaus
el riitd, vaan sen on oltava kirjoitettu myos siistilld késialalla. Koulussa vallitsee
kunnioitus oppimista ja opiskelutilanteita kohtaan. Kiinted pdivéjérjestys maaraa
koulupéivéin kulun ja aika kiytetdéin tehokkaasti hyvéksi. Toisaalta koko ajan on
kiire ja pdivin aikana oppilaita kehotetaan moneen kertaan kiirehtiméén, jotta aikaa
ei tuhlattaisi.

Ranskalaisessa koulussa oppiaineilla on selvé hierarkia. Siind ranskan kieli ja
matematiikka ovat tarkeimmaét ja arvostetuimmat oppiaineet. Matematiikan tarkeytta
painotti jo Napoleon 1800-luvun alussa. 1960-luvulla matematiikkaa pidettiin demo-
kraattisena aineena kaikkien oppilaiden kannalta. Tuolloin ajateltiin, etté oppilailla,
jotka tulivat kotitaustaltaan vaatimattomista oloista, ei ollut samoja ldhtokohtia ja
tietoa humanistisissa aineissa, kuten filosofiassa tai kirjallisuudessa, verrattuna sosi-
aalisesti korkeamman kotitaustan omaaviin. Matematiikassa hyvin menestyville
jatko-opinnot aukeavat myos aloille, joissa matematiikkaa ei edes tarvita. Samoin
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ranskan kielen tirkeyttd painotetaan. Kulttuuriperintdprosessissa koulun oppiai-
neista on jadnyt pois kisitydn opetus, joka vield 1880-luvulla oli tasavertainen aine
muiden kanssa. Késitoitd ei yhdistetd Ranskassa dlykkyyteen. Kuvaamataito ja mu-
siikki ovat edelleen Ranskan opetussuunnitelmassa, mutta ne kuuluvat vihemmén
arvostettujen oppiaineiden joukkoon. Opettaja voi myos jattdd pitdméttd ndiden ai-
neiden tunteja, jos luokka on jdljessé tarkeiden aineiden eli matematiikan tai ranskan
opetussuunnitelmassa. Ranskalaisessa koulussa ei vilttdméittd huomioida oppilaan
yksil6llisyytté ja lahjakkuuseroja. Hén on “hyvé oppilas”, kun hén menestyy mate-
matiikassa tai ranskan kielessa. Taito- ja taideaineissa menestyvéé, musikaalisesti tai
taiteellisesti lahjakasta, kehutaan harvoin. Aidit eivit toivota lapsilleen aamulla
hauskaa tai hyvaa koulupdivad, vaan kehottavat néité tyoskentelemdin hyvin. Tamén
he ovat oppineet jo omilta dideiltdén.

Ranskalainen gastronomia kuuluu Unescon aineettoman kulttuuriperinnén luet-
teloon. Opetussuunnitelmassa painotetaan terveellisen ravitsemuksen, makukasva-
tuksen ja ranskalaisen ruokaperinndn opettamista. Tdmi nékyy kouluruokailussa,
jossa korostetaan vahintdan kolmen ruokalajin ateriaa ja kiireetonta ruokailua. Alku-
ruoka, esimerkiksi salaatti, syoddan ensimmdaisend erilliseltd lautaselta tai pienestd
kulhosta. Tiskattavien astioiden méérai ei ajatella, vaan lapsille halutaan osoittaa,
ettd kukin ruokalaji tulee tarjota omasta astiastaan tietyssa jarjestyksessd. Pddruoan
jélkeen tarjotaan usein pala juustoa. Lopuksi nautitaan jalkiruoka, joka voi olla yk-
sinkertaisimmillaan hedelma. Télla tavalla lapset opetetaan ranskalaisen ruokaperin-
teen omaksumiseen.

Perusongelmana monella ITUFM-opettajankoulutuslaitoksen aikaan, vuosina
1990-2013, opiskelleella luokanopettajalla on koulutus, jossa kasvatustieteen opin-
noilla, ainedidaktiikalla ja opetusharjoittelulla on saattanut olla marginaalinen sija.
Opettajankoulutusta annettiin 1990-luvun alkuun saakka ei-yliopistollisissa Ecole
normale -oppilaitoksissa, joissa opiskeluun kuului my0s harjoittelua koulussa.
IUFM-laitosten myo6td opettajaksi saattoi valmistua monta vaylaa pitkin. Siksi luo-
kanopettajien opinnot olivat hyvin erilaisia eikd nithin valttimatta kuulunut kasva-
tustieteen opintoja tai opetusharjoittelua. Téstd syystd opettajat eivit tunnu aina né-
kevin oppilaiden todellisia ongelmia, vaan moittivat niitd esimerkiksi huonosta
opiskelumotivaatiosta. Aineenopettajien on pitdnyt suorittaa oman oppiaineensa yli-
opisto-opintoja, mutta heillékin pedagogiset opinnot ja opetusharjoittelu ovat saatta-
neet jadda hyvin vaatimattomiksi. Nuoret opettajat ovat joutuneet tyoeldméssd vas-
tuuseen opetuksesta, vaikka eivit ole olleet juurikaan luokan edessé opiskeluaikana.
Niéin ollen osa lasten vanhemmista ei luota opettajiin, josta syystd vanhempien ja
opettajien valit ranskalaisissa kouluissa voivat olla hyvinkin vaikeat.

Muutos opettajankoulutukseen tuli vuonna 2013, kun opettajia kouluttavat yli-
opistojen ESPE-laitokset sekd vuodesta 2019 saman tehtivin hoitaneet INSPE-
laitokset siséllyttivit koulutukseen kasvatustieteen opinnot sekéd opetusharjoittelun.
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Tama ei kuitenkaan valttdmatta riitd muuttamaan koulun perinteisté toimintakulttuu-
ria. Keskustelua kédydién erityisesti hyvéntahtoisuuden vaatimuksesta opetuksessa.
Osa opettajista ajattelee, ettd hyvéintahtoisuus murentaa opettajan auktoriteettia ja
antaa mahdollisuuden oppilaille kayttadytyd miten tahansa. Muutoksen siemen nakyy
kuitenkin jo monissa uudistuneen koulutuksen saaneissa opettajissa, jotka ovat osal-
listuneet ulkomaisiin vaihto-ohjelmiin ja tutustuneet niiden kautta ranskalaisesta
poikkeavaan koulun pedagogiikkaan. Ajatus toimia oman luokan kanssa uudella ta-
valla, kytee monen mielessda. Nama nuoret, 2010-luvun pedagogiikkaan perehtyneet
uuden sukupolven kansainvélisesti orientoituneet opettajat tulevat ilmeisesti vaikut-
tamaan ranskalaisen koulun toimintakulttuurin muutokseen. Kyseenalaistaessaan
koulun perinteisen toimintakulttuurin omissa kouluyhteisdissién he ilmeisesti tule-
vat toimimaan muutoksen kéynnistdjini ranskalaisen koulun kulttuuriperintdproses-
sissa.

Ranskalaisen koulun kulttuuriperintéyhteison sukupolvien taakse ulottuva insti-
tuutio on 1800-luvun alkupuolella alkanut koulutarkastus, jossa tarkastajan tehté-
vana on tarkkailla opettajan pedagogista toimintaa sekd valvoa koulutuspolitiikan
noudattamista. Tamén perinteisen koulutarkastuksen kokevat lahes kaikki opettajat
hyodyttoméné ajanhukkana. Tarkastuksesta saatu palaute ei ole aina oikeudenmu-
kainen, mutta sen vaikutukset oman uran kehitykseen voivat olla merkittavid. Viime
vuosina my0s Ranskassa koulutarkastus on ollut muuttumassa perinteisen tarkas-
tuksen” sijaan enemmén kehityskeskusteluksi, joka ilmioénd on saanut jo aiemmin
sijaa laajalti muun muassa suomalaisissa koulutusyhteisdissd. Onkin mahdollista,
ettd ranskalaisen koulutarkastuksen muuttuminen yksilolahtoisen ja ongelmapohjai-
sen kehityskeskustelun suuntaan saa aikaan sen, etté opettajat alkavat kokea tarkas-
tajan vierailun hyodyllisend. Myds tdimé on osa 2000-luvun koulun kulttuuriperin-
toprosessin muutosvoimaa.

6.2 Koulun toimintakulttuuri osana ranskalaista
kommunikaatiota

Kun katson ulkopuolisena ranskalaista koulua, nden sielld tapahtuvan kommunikaa-
tion erdénlaisena teatterina. Koulussa on tarve esittdd” asioita. Rehtori on kuin niy-
telméan ohjaaja ja késikirjoituksen on laatinut valtio. Opettajat ovat ndyttelijoitd, joi-
den avustajina tai kanssanéyttelijoind toimivat oppilaat. Vanhemmat ja koulutarkas-
tajat ovat yleisod, jolle ndytelmad esitetddn. Kulissit on pidettiava ylla, yleisolle on
osoitettava, miten hyvin kaikki tydskentelevit ja heille on raportoitava, jopa paivit-
tdin, mitd koulussa on tehty. Kun kouluun tulee vierailijoita, on ndytelmén esittimi-
nen entista tarkedmpaa.

Sosiaalipsykologi Geert Hofstede tutki eri kansojen kommunikaation ongelma-
alueita, joiden pohjalta hén loi kansallisten kulttuurierojen mallin. Sen muodosti
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aluksi nelja, myohemmin yhteensé kuusi kulttuurin ulottuvuutta. Hofstedea on kriti-
soitu liiasta yleistdmisestd, vaikka hin ei misséédn vaiheessa olekaan viittényt tietyn
kulttuurin siséll jokaisen yksilon kéyttdytyvén samalla tavalla. Hofsteden mallissa
tarkastellaan muun muassa eriarvoisuuteen ja vallankdyttoon suhtautumista eri
maissa. Ranska kuuluu suuren valtaetdisyyden maihin, joissa opettajia kunnioitetaan
eikd vastaviitteitd esitetd. Tamad kommunikointitapa tulee selvisti esiin koulun toi-
mintakulttuurissa. Jos oppilas puhuu tai kommentoi tunnilla silloin, kun hénen ei
pida ndin tehdi, opettaja voi vaientaa lapsen tylysti. Kotikasvatus tukee koulun kom-
munikointitapaa ja vanhemmat vaativat lapsilta tottelevaisuutta, itsekuria ja hyvid
kaytostapoja.

Hofstede luokittelee Ranskan yksildllisiin kulttuureihin, joissa vastaviitteet ja
avoin keskustelu ovat toivottuja. Tdéma ei ndy koulun arjessa. Sen sijaan kouluope-
tusta kuvaa opettajajohtoisuus ja opettajan ehdoton auktoriteettivalta, joka on kol-
lektiivisen kulttuurin piirre. Myoskaén luokitus, jonka mukaan Ranska kuuluisi suh-
teellisen feminiinisiin kulttuureihin, ei saa tukea ranskalaisen koulun toimintakult-
tuurissa. Feminiinisessa kulttuurissa opettajan ystavillisyys ja sosiaaliset taidot ovat
tarkedssd asemassa. Oppilaat eivét kilpaile keskenddn paremmuudesta ja myds epa-
onnistuminen sallitaan. Feminiinisyyden sijaan ranskalaisessa koulussa korostuvat
maskuliinisen kulttuurin piirteet: kilpailuhenki on vahvaa ja oppilaan on aina oltava
paras. Tatd myds vanhemmat odottavat. Taustalla on toive, ettd lapsi saisi myohem-
min parhaan mahdollisen jatkokoulutuspaikan.

Ranska kuuluu epdvarmuutta vélttaviin kulttuureihin, joissa epavarmat ja tunte-
mattomat tilanteet koetaan uhkaaviksi. Tdméa on tunnistettavissa ranskalaisessa kou-
lussa jopa tehottomienkin sééntdjen tarpeena. Vaikka sddntdjd ei noudatettaisikaan,
niitd on silti oltava. Koulussa ilmeneva vallankdyttd on myds epdvarmuuden valtta-
mistd. Koulutarkastaja kdyttdd valtaansa opettajaan, antaa arvosanoja, vaikuttaa
uralla etenemiseen ja voi hankaloittaa opettajan ty6td, jos tdmdé ei tdytd tarkastajan
asettamia vaatimuksia. Opettajat vastaavasti kdyttdvit valtaansa vanhempiin ja op-
pilaisiin, mikéli ndma eivét toimi opettajan edellyttdmalla tavalla. Opettajat ovat asi-
antuntijoita ja vanhemmat maallikoita. Vanhemmat kokevat, etté heitd ei kuunnella.
Koulussa ei toimita yhteistydssd vanhempien kanssa lapsen hyviksi. Opettajat pel-
kadvit valtansa ja auktoriteettinsa menettdmistd, jos kommunikointi ja kanssakay-
minen ovat epdmuodollisia.

Ranskalaisten kommunikointiin koulussa ovat kiinnittdneet huomiota myds kou-
lussa tyOskennelleet tuntiopettajat ja avustajat, jotka eivét ole ranskalaisia. Opetta-
jien tavasta huutaa ja kritisoida oppilaita kertovat myos lapset ja didit. Ranskalaiset
lapset ovat koulussa iloisia, mutta oppimistilanteet ovat yleensd vakavia ja niistd
puuttuu ilo ja huumori. Oppilaat eivét saa nauraa tai kommentoida asioita eikd opet-
tajalle sanota vastaan. Lapsilta vaaditaan kohteliasta kdytosti ja heitd kielletdén esi-
merkiksi keskeyttimasta toista tai huutamasta, mutta opettajat saavat toimia vastoin
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oppilaille annettuja ohjeita. Omana kouluaikana opittu malli opettajan ja oppilaan
vilisestd kommunikaatiotavasta toistuu ja jatkuu.

6.3 Miksi koulun kulttuuriperintdyhteiso rikkoutui?

Kulttuurin muutos alkaa yksildiden toiminnan muutoksesta. Niin tapahtui my0s
Raumalla, kun ensimmaéinen perhe siirsi vuonna 2009 lapsensa ranskalaisesta kou-
lusta suomalaiseen peruskouluun. Aloitteen tekijéand koulun vaihtoon oli ranskalai-
nen opettaja. Hin toimi ensimmaéisend koulun kulttuuriperintdyhteison rikkojana.
Opettaja ajatteli lapsen etua, koska néki tdmén pitkéstyvéin yhdysluokassa. Han us-
kalsi kyseenalaistaa ranskalaisen koulun toimintakulttuuria ja suhtautua avoimesti
suomalaiseen koulujérjestelmain. Kun muut ranskalaiset kuulivat lapsen ja vanhem-
pien hyvistd kokemuksista suomalaisessa peruskoulussa, herdsi kiinnostus laajem-
minkin oppilaiden siirtymiseen pois raskaaksi koetusta ranskalaisesta koulujarjestel-
mastd. Tdméan prosessin seurauksena siirtyi vuosina 2009—2012 ranskalaisesta kou-
lusta 15 oppilasta suomalaiseen peruskouluun.

Raumalle tyon takia muuttaneet ranskalaiset muodostivat tiiviin yhteison, jossa
koulu toimi lapsiperheitd yhdistdvéna tekijané. Sen ranskalaiseen traditioon pohjau-
tuva toimintakulttuuri vahvisti ja suojasi ranskalaisvihemmiston identiteettid suo-
malaisessa valtakulttuurissa. Arjen turvana vieraan keskelld oli oma ranskalainen
koti, koulu ja kulttuuri. Perheet halusivat eldd myos Suomessa mahdollisimman rans-
kalaisina, koska he olivat tulleet Suomeen vapaaehtoisesti tyon takia ja koska oles-
kelu Suomessa oli alun perin suunniteltu méérdaikaiseksi. Viliaikaisuus ei vaatinut
suomen kielen taitoa tai sopeutumista suomalaiseen eldmédnmenoon.

Ensimmaisen ranskalaislapsen siirtyminen suomalaiseen peruskouluun ja sieltd
saadut positiiviset kokemukset synnyttivdt vastakkainasettelua, jossa vanhemmat
vertasivat suomalaista koulua ranskalaiseen. Kritiikkié saivat ranskalaisen koulun
raskas opetussuunnitelma ja vdhdinen yhteisty0 suomalaisen koulun kanssa. Opetta-
jien epdoikeudenmukaisuus, rangaistusten antaminen ja oppilaiden ndyryyttiminen
luokan edessé olivat nyt kritiikin kohteina. Vanhemmat kokivat, ettd opettajilla kult-
tuuriperintoyhteison toimijoina oli valta paéttad kaikista lapsia koskevista asioista.
Opettajat olivat toimijoina saaneet itselleen valtaa ja oikeuksia kohdella lapsia jopa
epéasiallisesti. Joillakin perheilld oli kireét vilit opettajien kanssa eiké rakentava
keskustelu ollut mahdollista. Vanhempien mielestd opettajilla olisi pitdnyt olla pie-
nessd koulussa enemmén aikaa oppilaille. Heidén olisi pitinyt pystyd tukemaan
enemman niitd lapsia, joilla oli vaikeuksia pysyéd nopeasti etenevén opetuksen tah-
dissa. Vastaavasti helposti oppivat ja nopeasti etenevit oppilaat eivét saaneet tarvit-
semaansa tukea. Namé vanhemmat uskalsivat tuoda esiin ranskalaisen koulujérjes-
telmén epdkohdat ja antoivat lapsilleen mahdollisuuden kokea erilaista

256



Aineeton kulttuuriperintd kouluyhteis6n arjen maarittajana

koulumaailmaa, tutustua suomalaiseen arkeen ja oppia suomen kieltd. Suomalaisten
erinomaiset tulokset PISA-vertailussa tukivat niin ikd4n lapsen koulunvaihdon péa-
tosta.

Kulttuuriperintddiskurssin keskeiseksi teemaksi tutkimuksessa nousee tutustu-
minen uuteen koulukulttuuriin, joka murtaa omaa, perinteistd toimijuutta ja ajattelu-
tapaa. Kulttuuriperintdprosessissa joko valitaan, hyvéiksytdin ja jatketaan ranska-
laista kouluperint64 tai se hylatién tai rikotaan osittain. Vanhempien alkaessa siirtié
lapsiaan suomalaiseen peruskouluun heista tuli siirtoa ehdottaneen opettajan tapaan
kulttuuriperintdyhteison rikkojia. Jotain sirkyi ennen niin tiiviissa yhteisossd. Kult-
tuuriperinttoimijuuden ndkokulmasta prosessissa oli kyse ranskalaisen kouluperin-
non hylkddmisestd. Omaa ranskalaista identiteettid turvaava koulukulttuuri ei ollut
endd tirkedd ja sitd uskallettiin nyt vastustaa. Koulun puolelta rikkojia kritisoitiin ja
leimattiin perheiksi, jotka eivét ole tyytyvéisid mihinkéan. Kritiikkid esittivit myos
toiset perheet, joiden mielestd oppilaiden olisi pitinyt jatkaa vanhempien tyonanta-
jan tarjoamaa ranskalaista koulutusta. Kulttuurienvilisyyttd ei ndhty myonteiseni
asiana eivitkd rehtori ja opettajat osanneet ajatella siirtoa lapsen edun kannalta.
Opettajat olivat ilmeisen loukkaantuneita siitd, ettd ranskalainen koulutus ei kelvan-
nutkaan perheille. Olihan opettajien valtiolta saama tehtéva siirtéé lapsille ranskalai-
sia arvoja opetuksen avulla. Nyt oppilaat 14htivitkin toiseen koulujérjestelmaén,
jossa ranskalaisilla perinteill ei ollut sijaa.

Raumalla vierailleita ranskalaisia opettajaryhmid, jotka tulivat muutamaksi péi-
vaksi tutustumaan suomalaisiin kouluihin, voidaan pitdd potentiaalisina kulttuuripe-
rintdyhteison rikkojina. Opettajat olivat tyytyméttomid koulun toimintakulttuuriin
Ranskassa ja halusivat siksi tutustua suomalaiseen koulujérjestelméén. Namé opet-
tajat olivat toisinajattelijoita, jotka etsivit vaihtoehtoa perinteiseen koulunkayntimal-
liin. Perinteisen ranskalaisen koulun toimintakulttuurin muutosvoimaan lukeutuvat
myo0s Ranskassa tyoskentelevit opettajat, jotka ovat uskaltaneet kritisoida vallitsevia
opetusmetodeja tai oppimiskésitystd ja tuoneet siitd poikkeavaa didaktiikkaa oppi-
mistilanteisiin. Kulttuuriperintdyhteison rikkojina he ovat joutuneet koulutarkasta-
jan rangaistustoimenpiteiden kohteiksi. Tarkastuksesta saatu arvosana on voinut las-
kea tai opettaja on saanut seuraavana vuonna opetettavakseen vaikean, oppilasméaa-
raltddn suuren luokan. Opettajiin ei ole endd luotettu kuten ammattilaisiin, vaan hei-
dén tyGtadn on tarkkailtu ja valvottu koko ajan.

6.4 Kuria ja jarjestysta vai vapautta ja kaveruutta?

Ranskalaisten oppilaiden ja heidédn vanhempiensa ensimmaéiset kokemukset suoma-
laisesta koulusta olivat positiivisia. Lapsia ja vanhempia kuunneltiin ja suhde suo-
malaisen koulun opettajiin ja rehtoreihin oli avoin. Vanhemmat kokivat itsensi tasa-
vertaisiksi ja tdrkeiksi keskustelukumppaneiksi opettajien kanssa. Yhteydenpito
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kodin ja koulun vililld oli suomalaisessa koulussa helppoa ja muun muassa vanhem-
pien saama opettajan suora puhelinnumero positiivinen yllatys. Myo6s mahdollisuus
vierailla koulussa kuuntelemassa oppituntia oli vanhemmille uutta. Ranskassa opet-
tajat eivit voisi kuvitellakaan, ettd joku vanhemmista istuisi luokan perilld seuraa-
massa opetusta.

Oppiaineiden monipuolisuus seki erityisesti taito- ja taideaineiden arvostus suo-
malaisessa koulussa sai ranskalaisilta kiitosta. Aitien mielestii opettajat osasivat esit-
tdd opintokokonaisuudet hyvin ja kiinnostavasti lapsen idn huomioiden. Suomalai-
nen koulu antoi hyvét perustiedot, jotka pysyivét oppilaiden muistissa ja joita he
saattoivat ldhted edelleen syventdmain. Vanhemmilla esiintyi kuitenkin huolta siité,
ettd nopeasti eteneville oppilaille ei ollut valttdmatta tarjolla haastavampia kokonai-
suuksia. Suomalainen koulu saattoi tuntua ranskalaisesta lapsesta joskus liian hel-
polta, koska ranskalaisessa koulussa hén oli tottunut tydskentelemdéin paljon enem-
maén. Silti vanhemmat arvostivat suomalaisen koulun tarjoamaa mahdollisuutta lap-
sen rauhalliseen, sisdiseen kehitykseen.

Ranskalaiset oppilaat ovat voineet puhua suomalaisten opettajien kanssa kai-
kesta mieltd painavasta ja opettajat ovat olleet kiinnostuneita myds oppilaiden har-
rastuksista. Opettajat ovat kannustavia eivatkd pilkkaa oppilaita tai ndyryytd nditd
koko luokan edessd. Suomalaisilla opettajilla on usein opetuksessaan mukana huu-
moria, minka lisdksi rento asenne on tehnyt suuren vaikutuksen ranskalaisiin koulu-
laisiin. Opettajat ovat voineet myos osallistua vélitunnilla oppilaiden peleihin ja jopa
”pelleilld” ndiden kanssa. Silti he ovat olleet aikuisia, joita kuunnellaan. My0s reh-
torit ovat saaneet kiitosta niin dideiltd kuin lapsiltakin. Yksi oppilas kuvailee suoma-
laisia rehtoreita ”laatuihmisiksi” (TPK 2020).

Vanhemmat ovat huomanneet lapsissaan tapahtuneen muutoksen jo yhden suo-
malaisessa koulussa vietetyn vuoden jélkeen. Ranskassa lapset elédvét tiiviisti per-
heen parissa eika heillé ole turvallisuussyistéd mahdollisuutta esimerkiksi liikkkua yk-
sin ulkona. Tastd syystd lasten itsendistyminen viivastyy. Toisaalta on paradoksaa-
lista, ettd ranskalainen koulu vaatii oppilaita 3-vuotiaasta alkaen olemaan “isoja” ja
toiminaan kuten vanhemmat oppilaat. Oppilaita myds vieddin pienestd saakka vii-
kon kestivién leirikouluun, johon kukaan vanhemmista ei saa osallistua.

Suomalaisessa koulussa ranskalaisten omatoimisuus, itsendisyys ja itseluotta-
mus ovat kasvaneet. Lapsista on tullut vanhempien mielesté stressittémid koululai-
sia, joiden ei tarvitse peldtd kouluun menoa tai koulussa odottavia kokeita. Opettajat
eivit laita kokeisiin ansoja eivatka testaa oppilaita, jotta 10ytdisivat ndiden tekemid
virheitd. Suuri ero ranskalaiseen kouluun verrattuna on myos se, ettd opettajat eivit
avoimesti vertaile oppilaita keskendan.

Vaikka suomalaisessa koulussa suhtaudutaan arvostavasti ja avoimesti ranska-
laislasten erilaisuuteen, monet heistd ovat pyrkineet olemaan niin suomalaisia kuin
vain voivat. Suomen kielen kohentumisen my6td mahdollisuus pdistd mukaan
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suomalaisnuorten harrastuksiin on ollut tirkedé. Halu samastua suomalaisnuoriin on
ollut jopa niin vahvaa, ettd osa ranskalaisista ei ole enidd puhunut mielelldén ranskaa
sitd osaavien suomalaisten kanssa. Kun ystévépiiri haetaan suomalaisista, on yhtey-
denpito ranskalaisiin vahentynyt tai loppunut kokonaan. Oppilaat ovat pyrkineet kai-
kin tavoin sopeutumaan suomalaiseen eldmién tullakseen hyvéksytyksi suomalais-
ten joukkoon. Térke&nd pontimena taustalla onkin usein ajatus jatkaa koulun jilkeen
opiskelua Suomessa.

Suomalainen koulu niyttaytyi siis aluksi ranskalaisille oppilaille ja vanhemmille
tdydellisend maailmana, jossa oppilaiden on hyvéd olla ja opiskella kannustavien
opettajien kanssa. Kahdeksan vuoden jéilkeen sekéd koululaiset ettd &idit kiittelevat
edelleen suomalaisia opettajia ja rehtoreita. Ajan mittaan on kuitenkin ilmennyt
myds kritiikkid koulua kohtaan. Vaikka perheet olivat hyldnneet kulttuuriperintopro-
sessissa perinteisen koulukulttuurinsa, asenteiden tasolla on kuitenkin havaittavissa
ranskalaisen, tutun toimintakulttuurin kaipuuta. Suomalaisten opettajien toivottaisiin
olevan joissakin tilanteissa tiukempia ja tdismaillisempid sekd vaativan enemmén. Ko-
titehtdvia ei ole aina tarkistettu huolellisesti eivitka oppilaat ole saaneet ohjeita esi-
merkiksi tunnilla jaettujen papereiden sdilyttimisesti. Lisdksi opettajat ovat rauhoi-
telleet vanhempien huolta yldkouluikdisen nuoren opiskelumotivaation puuttumi-
sesta ja sanoneet sen kuuluvan tiettyyn ikéan. Tdménkaltaisissa tapauksissa oppilaan
perustiedot voivat jadda niin puutteellisiksi, ettd niitd on myohemmin vaikea enéa
paikata. Vaikka vanhemmat kokevat yhdeksi suomalaisen koulun vahvuuksista luot-
tamuksen, oppilaisiin luotetaan toisaalta liikaa ja myos heidan selityksidin uskotaan
liian helposti.

Suomalaisten lasten ja nuorten kaytOstavat ovat saaneet ranskalaisilta ristiriitai-
sia kommentteja. Suomalaisia pidetddn rauhallisina ja annettuja sddnt6ja noudatta-
vina koululaisina. Negatiivisena pidetdén sitd, ettd laheskddn kaikki suomalaiset lap-
set ja nuoret eivét tervehdi tai kiitd, mikd koetaan ranskalaisessa kulttuurissa darim-
mdisen epakohteliaana. Suomalaisille lapsille kiittdminen ja tervehtiminen eivét ole
pienestd saakka yhtd automaattisia toimintoja kuin ranskalaislapsille. Suomessa ko-
tona ja koulussa ei olla kasvatuksellisissa asioissa yhtd ehdottomia kuin Ranskassa,
jossa lapset oppivat jo pienend hyvén kdytoksen aakkoset ja sen, ettei vanhemmille
ihmisille véitetd vastaan. Tatd sukupolvien taakse ulottuvaa kasvatuksen mallia to-
teuttavat seka koti ettd koulu. Vanhempien ja opettajien kovat vaatimukset eivit kui-
tenkaan ndytd ranskalaisia lapsia traumatisoivan, vaan he ovat avoimia ja iloisia kou-
lulaisia. Ranskassa on pitkd ja vahva kurin ja rangaistuksen perinne. Kova kuri tun-
tuu olevan ranskalaisille kollektiivinen kokemus, jonka kaikki ovat kokeneet ja
jonka ldhes kaikki kestavit. Se opitaan pienend. Muuta vaihtoehtoa ei ole. Kulttuu-
riperinnén voima nikyy myds siind, ettd Ranskassa nuoret vanhemmat kasvattavat
lapsiaan samoilla periaatteilla ja yhtd ankarasti kuin heité itsedén on kasvatettu.
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Hyvd koulu on luotava joka ikisend pdivind uudestaan. Se on arvokas tehtdvd.
Sivistynyt kansakunta huolehtii sekd pddnsd ettd syddmensd hyvinvoinnista.
(Uusikyld 2003, 137.)

Liitdn tdmén Kari Uusikylén ajatuksen niin Ranskan kuin Suomenkin kouluihin.
Koulussa on pohdittava jatkuvasti sen toimintakulttuuria. Koulun on oltava valmis
muutokseen, mutta muutoksen pitda tapahtua harkitusti ja hallitusti, ei liian nopeasti.
Oppilaiden kaikinpuolisen hyvinvoinnin sekd kannustamisen pitéé olla koulun toi-
minnan keskiossd. Tdma ei saa kuitenkaan sulkea pois uskallusta vaatia oppilailta
tavoitteellista opiskelua ja hyvia kdytdstapoja. Tassa tehtdvéssa tarvitaan oppilaiden,
opettajien, avustajien ja vanhempien eli koulun kulttuuriperintdyhteison valmiutta ja
halua tyoskennelld tinkiméttomasti yhteisten tavoitteiden eteen seké valita kulttuu-
riperintOprosessissa sdilytettdvéksi nditd tavoitteita tukevia kulttuurin elementteja.
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Tutkimusaineisto

Eeva Salo-Tammivuoren kotiarkisto

- ranskalaisten ditien (A1-13), isovanhempien (IV 1-2) ja oppilaiden (RO 1-14) haastattelut ja tekstit
vuosina 2011-2013, 2018

- R1, ranskalaisen opettajan haastattelu 2015

- R2, ranskalaisen rehtorin haastattelu 2019

- R3, ranskalaisen opettajaopiskelijan haastattelu 2019

- ROPE, ranskalaisten opettajien tekstit vuosilta 2012-2013, 2020

- SOPE 1-10, suomalaisten opettajien ja avustajien tekstit vuosilta 2012-2017

- KTPK, kenttityopadivikirjat kolmelta kenttidtyomatkalta Ranskaan vuosina 2012-2013

- TPK, tutkimuspdivakirja vuosilta 2006-2021

Sahkoinen aineisto

Verkko-osoitteiden toimivuus on tarkastettu 6.10.2021.
Académie frangaise. La 9e édition <http://www.academie-francaise.fr/le-dictionnaire/la-9e-edition>
luettu 25.11.2017.

Académie frangaise. Les missions <http://www.academie-francaise.fr/linstitution/les-missions> luettu
25.11.2017.

Adoption de la loi interdisant 1’utilisation du téléphone portable dans les établissements scolaires dés
la rentrée 2018 <https://www.education.gouv.fr/adoption-de-la-loi-interdisant-l-utilisation-du-
telephone-portable-dans-les-etablissements-scolaires-9413> luettu 27.9.2021.

Arno Kotro. Varoitus: abessiivikoulut tulevat <https://arnokotro.fi/category/koulu/> (julkaistu myos
1lta-Sanomissa 26.4.2017), luettu 26.10.2020.

Arts et Patrimoine <https://eduscol.education.fr/2208/arts-et-patrimoine> luettu 12.12.2020.

Au BO du 29 octobre 2020 : Obligation de formation, réalisation du chef d’oeuvre, prix non au harce-
lement, sections internationales <https://www.education.gouv.fr/au-bo-du-29-octobre-2020-
obligation-de-formation-realisation-du-chef-d-oeuvre-prix-non-au-306959> luettu 9.1.2021.

Calendrier scolaire <https://www.education.gouv.fr/calendrier-scolaire-100148> luettu 6.10.2021.

Devenir enseignant : Une meilleure formation initiale et des parcours plus attractifs pour entrer dans
le métier <https://www.education.gouv.fr/devenir-enseignant-une-meilleure-formation-initiale-
et-des-parcours-plus-attractifs-pour-entrer-dans-3170> luettu 18.1.2021.

Digime. Digitaalinen kulttuuriperintdémme <https://www.digime.fi/digitaalinen-
kulttuuriperintomme/> luettu 14.11.2020.

261


http://www.academie-francaise.fr/le-dictionnaire/la-9e-edition
http://www.academie-francaise.fr/linstitution/les-missions
https://www.education.gouv.fr/adoption-de-la-loi-interdisant-l-utilisation-du-telephone-portable-dans-les-etablissements-scolaires-9413
https://www.education.gouv.fr/adoption-de-la-loi-interdisant-l-utilisation-du-telephone-portable-dans-les-etablissements-scolaires-9413
https://arnokotro.fi/category/koulu/
https://eduscol.education.fr/2208/arts-et-patrimoine
https://www.education.gouv.fr/au-bo-du-29-octobre-2020-obligation-de-formation-realisation-du-chef-d-oeuvre-prix-non-au-306959
https://www.education.gouv.fr/au-bo-du-29-octobre-2020-obligation-de-formation-realisation-du-chef-d-oeuvre-prix-non-au-306959
https://www.education.gouv.fr/calendrier-scolaire-100148
https://www.education.gouv.fr/devenir-enseignant-une-meilleure-formation-initiale-et-des-parcours-plus-attractifs-pour-entrer-dans-3170
https://www.education.gouv.fr/devenir-enseignant-une-meilleure-formation-initiale-et-des-parcours-plus-attractifs-pour-entrer-dans-3170
https://www.digime.fi/digitaalinen-kulttuuriperintomme/
https://www.digime.fi/digitaalinen-kulttuuriperintomme/

Eeva Salo-Tammivuori

Digitaalinen kulttuuriperint6. Opetus- ja kulttuuriministerid <https://minedu.fi/digitaalinen-
kulttuuriperinto> luettu 14.11.2020.

Education a ’alimentation et au goit <https://www.education.gouv.fr/education-l-alimentation-et-au-
gout-7616> luettu 10.8.2020.

Etre inspecteur d’académie (IA) et étre inspecteur pédagogique régional (IPR)
<http://www.education.gouv.fr/cid1 139/etre-inspecteur-d-academie-ia-et-etre-inspecteur-
pedagogique-regional-ipr.html&xtme=ipria&xtnp=1&xtcr=1> luettu 12.2.2018.

Euroopan neuvoston puiteyleissopimus kulttuuriperinnén yhteiskunnallisesta merkityksestd. Faro
27.10.2005 <https://www.museovirasto.fi/uploads/Kansainvalinen_toiminta/euroopan-
neuvoston-puiteyleissopimus.pdf> luettu 3.10.2019.

Finna <https://finna.fi/> luettu 14.11.2020.
Geert Hofstede <http://geert-hofstede.com/national-culture.html> luettu 13.2.2015.

Hallituksen esitys HE 87/2017 vp
<https://www.eduskunta.fi/FI/vaski/HallituksenEsitys/Sivut/HE 87+2017.aspx> luettu
12.12.2019.

Hiérarchie du prof. Des écoles au ministre de I’EN. <http://crpe.free.fr/hierarchie.htm> luettu
28.2.2014.

Horaires d’enseignement des écoles maternelles et élémentaires
<https://www.education.gouv.fr/bo/15/Hebdo44/MENE1526553 A.htm?cid_bo=95203> luettu
15.9.2020.

Husu, Petra 2014. Psykologi: Levoton lapsuus saa aikaan masentuneita aikuisia.
<http://yle.fi/uutiset/psykologi levoton lapsuus_saa aikaan masentuneita aikuisia/7014806>
luettu 28.1.2014.

Hyva tieteellinen kaytanto ja sen loukkausepéilyjen késitteleminen Suomessa. Tutkimuseettinen neu-
vottelukunta <https:/www.tenk.fi/sites/tenk.fi/files/HTK ohje 2012.pdf> luettu 17.1.2019.

IFD Institut formation & développement <https://ifd-formation.org/> luettu 9.6.2020.

Interdiction du téléphone portable dans les écoles et les colléges
<https://www.education.gouv.fr/interdiction-du-telephone-portable-dans-les-ecoles-et-les-
colleges-7334> luettu 27.9.2021.

La liberté de I’enseignement <https://www.education.gouv.fr/les-grands-principes-du-systeme-
educatif-9842> luettu 18.9.2020.

Le CNED en bref <https://www.cned.fr/decouvrir-le-cned/le-cned-en-bref> luettu 5.10.2021.

L’ Education Nationale en chiffres 2017 <http://cache.media.education.gouv.fi/file/2017/96/3/depp-
enc-2017_801963.pdf> luettu 3.2.2018.

Légifrance. Décret n°96-602 du 3 juillet 1996 relatif a I’enrichissement de la langue frangaise
<https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000378502&categorie
Lien=id> luettu 25.11.2017.

Légifrance. Loi n° 94-665 du 4 aolt 1994 relative a I’emploi de la langue frangaise
<https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=LEGITEXT000005616341&dateText
e=vig> luettu 25.11.2017.

Légifrance. Loi n° 2013-595 du 8 juillet 2013 d’orientation et de programmation pour la refondation
de I’école de la République.
<https://www.legifrance.gouv.fr/dossierlegislatif/ JORFDOLE000026973437/> luettu 5.10.2021.
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Sanasto

Agrégation: Kandidaatin tutkinnon jélkeen suoritettava koe yldkoulun ja lukion ai-
neenopettajaksi sekd yliopiston valmistavien luokkien (classe préparatoire) opetta-
jaksi haluaville.

Baccalauréat (bac): Ylioppilastutkinto, jossa on eri suuntautumisvaihtoehtoja, ku-
ten tiedepainotteinen S (scientifique), kirjallisuus- ja kielipainotteinen L (littéraire)
tai talous- ja yhteiskuntatiedepainotteinen ES (économique et sociale).

CAPES (Certificat d’aptitude au professorat de 1’enseignement du second degré):
Kandidaatin tutkinnon jilkeen suoritettava koe, joka ylakoulun aineenopettajaksi ha-
luavan on ldpdistava.

CNED (Centre national d’enseignement a distance): Ranskan opetusministerion val-
vonnassa toimiva, etdopetusta antava laitos, joka tarjoaa sekd valtion maérittelemin
peruskoulun opetussuunnitelman mukaista etidopetusta ettd erilaisia jatko-opiskelu-
mahdollisuuksia.

Collége: Yldkoulu, jonka oppilaat ovat 11-15-vuotiaita. Luokat ovat 6., 5., 4. ja 3.
luokka. Ranskalaiset nuoret paattavat yldkoulun vuotta nuorempina kuin suomalai-
set. Yldkoulun viimeisend vuonna oppilaat suorittavat valtakunnallisen Le diplome
national du brevet -kokeen (DNB) ja saavat peruskoulun paattdtodistuksen.

Conseil de discipline: Kokous, jossa kisitellddn oppilaiden kdytoshadirioita ja padte-
tddn rangaistuksista.

CPE (conseiller principal d’éducation): Ylakoulussa tydskenteleva henkild, joka
valvoo oppilaiden poissaoloja ja myohdstymisid sekd toimeenpanee rangaistukset.

CRPE (Concours de recrutement de professeurs des écoles): Kandidaatin tutkinnon
jalkeen suoritettava koe, joka luokanopettajaksi haluavan on lapaistava.

Ecole élémentaire: Alakoulu, jonka oppilaat ovat 6-10-vuotiaita. Luokat ovat CP,
CEl, CE2, CMI ja CM2.
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Ecole normale: Luokanopettajien koulutuksesta 1830-luvulta lihtien vastanneet, ei-
yliopistolliset oppilaitokset, jotka korvattiin vuonna 1990 [UFM-laitoksilla.

Ecole primaire: Peruskoulu, joka sisiltdd maternelle-koulun ja alakoulun (école
¢lémentaire).

Education nationale (Le ministére de I’Education nationale et de la jeunesse): Ope-
tusministerio, jonka alaisuudessa kaikki ranskalaiset opettajat tyoskentelevit.

ESPE (Ecoles supérieures du professorat et de I’éducation): Vuonna 2013 perustetut
yliopistojen laitokset, joiden tehtévéna oli kandidaatin tutkinnon jélkeinen opettajien
kaksivuotinen koulutus. Opettajankoulutuksesta tuli kokonaisuudessaan viisivuoti-
nen (bac+5), koska ESPE-laitoksen antamaa koulutusta oli edeltdnyt kolmivuotinen
kandidaatin tutkinnon suorittaminen.

INSPE (Institut national supérieur du professorat et de 1’éducation): Vuonna 2019
ESPE-laitosten tilalle perustetut yliopistojen opettajankoulutuslaitokset.

IUFM (Institut universitaire de formation des maitres): Vuosina 1990 jal991 toi-
mintansa aloittaneet itsendiset opettajankoulutuslaitokset, joissa opettajaksi halua-
vat, kandidaatin tutkinnon suorittaneet henkilot saivat opettajankoulutusta ensim-
madisen lukuvuoden ajan. Toisena vuonna he tyoskentelivét osa-aikaisesti koulussa
ennen lopullista opettajan patevyyden saamista. Vuonna 2005 IUFM-laitokset sulau-
tettiin yliopistoihin ja ne suljettiin lopullisesti vuonna 2010.

Licence: Kandidaatin tutkinto (bac+3), joka suoritetaan kolmessa vuodessa ylioppi-
lastutkinnon jalkeen.

Lycée: Lukio, jonka luokat ovat toinen (seconde), ensimmaéinen (premicre) ja termi-
nale-luokka. Terminale-luokan lopussa oppilaat suorittavat ylioppilastutkinnon (le
baccalauréat) vuotta nuorempina kuin suomalaiset.

Master: Maisterin tutkinto (bac+5), joka suoritetaan kahdessa vuodessa kolmivuo-
tisen kandidaatin tutkinnon jilkeen.

Maternelle: Pienten luokka tai erillinen koulu, jonka oppilaat ovat 2 — 5-vuotiaita.
Ryhmit ovat TPS, PS, MS ja GS.

Titularisé: Opettajan patevyyden saanut henkild.

ZEP (Zone d’éducation prioritaire): Koulu, jossa pyritddn auttamaan vaikeuksissa
olevia oppilaita ja ehkdisemadn syrjaytymista.
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Tutkimus tarkastelee ranskalaisen koulun toimintakulttuuria ja
kommunikaatiota aineettomana kulttuuriperinténa ja kulttuuripe-
rintdprosessina. Ranskassa kasvatuksessa korostuu pitka ja vahva
kurin ja rangaistuksen perinne, jota seka koti etta koulu toteuttavat.
Sukupolvien taakse ulottuvat aineettoman kulttuurin elementit,
kuten kova kuri, hyvat kaytdstavat ja sinnikas tyéskentely, ovat
valikoituneet sailytettaviksi koulun kulttuuriperintdprosessissa. Kun
Suomeen ty6komennukselle tulleet perheet tutustuvat suomalai-
seen toimintakulttuuriin, herda uteliaisuus erilaisia arvoja edustavaa
koulua kohtaan. Lapset alkavat siirtya ranskalaisen tyénantajan
Raumalle perustamasta koulusta suomalaiseen peruskouluun. Sen
arjessa on vahvuutena rauhallisuus, oppilasmyé&nteisyys seka oppi-
laan ja opettajan vdlinen luottamus. Mutta voiko vapautta olla jopa
lilkaa?

Kouluetnografinen tutkimus liikkuu kulttuuriperinnén tutkimuksen
ja kasvatustieteen valimaastossa. Keskeisena aineistona ovat tutkijan
ranskalaisissa kouluissa tekema osallistuva havainnointi seka suoma-
laiseen kouluun siirtyneiden ranskalaisten oppilaiden ja heidan
vanhempiensa haastattelut.
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