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Tdmé filosofian alaan kuuluva tutkimus késittelee osallisuutta ja sen lisddmistd peruskoulussa
kayttden menetelmédnd Habermasin kehittdmid kommunikatiivisen toiminnan teoriaa. Tutkimuksen
tarkoituksena on tuoda esille osallisuus-késitteen eri merkityssisdltojd ja esitelld menetelmad, jota
soveltaen osallisuuden kokemista ja tunnetta osallisuudesta voidaan lisdta.

Osallisuus, jota tdssd opinndytety0ssd tutkitaan, nousi korostetusti esille vuoden 2014
Perusopetuksen opetussuunnielman perusteissa mutta edelld mainituissa perusteissa ei tuotu timén
tutkimuksen tekijan mielestd esille, mitd osallisuus on tai miten sitd lisdtddn oppilaiden
keskuudessa.

Téssd tutkimuksessa tuodaan esille, ettd Habermasin kieleen perustuvan kommunikatiivisen
toiminnan teorian soveltaminen on kéyttokelpoinen menetelméd osallisuuden lisddmiseksi
peruskoulun alaluokkien oppilaiden keskuudessa. Tutkimuksessa kéytetty Habermasin
kommunikatiivisen toiminnan teoria perustuu pyrkimykseen saavuttaa yhteisymmarrys
vuorovaikutuksen keinoin, joita tdssd tukimuksessa ovat esimerkiksi puheenvuorojen kiyttiminen,
ndytteleminen ja ryhmitdiden tekeminen.

Osallisuus-késitteen monitasoisuudesta ja -merkityksellisyydestd johtuen tutkimuksessa késitelldén
osallisuus-kasitettd hermenuttisella tutkimusotteella. Osallisuudesta on ndin l9ydettivissd toimijan
aktiivisuuden ja toiminnan kannalta useita tasoja, joita tdssd opinndytetyOssd kuvataan esimerkiksi
Maintysen (2016), Salmikankaan (1997) ja Gretchelin (2002) kédyttimén porraskuvion avulla (kuva
2). Tuossa porraskuviossa osallisuuden tiedostaminen kasvaa portaittain osallisuuden
tiedostamisesta ja tunteesta, ettd on osallinen, ja johtaa lopuksi yksilon aktiiviseen osallistumiseen
ja vaikuttamiseen yhteiskunnassa.

Tutkimustuloksia voidaan tulkita siten, ettd oppilaiden osallistaminen puheaktin, ndyttelemisen ja
tuottamisen avulla lisdd osallistumiskokemuksia ja -tuntemuksia, jotka vélittyviat myos oppilaiden
koteihin. Huoltajat toivoivatkin yhdenvartaisuuden, demokratian ja tasa-arvon tuntemuksia ja
kokemuksia huollettavilleen.

Tutkimuksen tekijd yhtyy pohdintaosuudessa esille tuotuun Kotkavirran (1994, 24) ndkemykseen
siitd, ettd, filosofia ja kriittinen teoria merkitsevit oman ajan ajatuksellista kdsittimistd. Habermas
pyrki kriittiselld teoriallaan tosiasiallisen demokraattisen prosessin késitteellistimiseen, vaalimiseen
ja puolustamiseen. Nditd Habermasin teoriaan yhdistettyja tavoitteita on havaittavissa myds vuoden
2014 Perusopetuksen opetussuunnielman perusteissa kuin myds kyselytutkimukseen
osallistuneiden huoltajien nikemyksissa.

Avainsanat: osallisuus, Habermas, OPS 2014.



SISALLYS

1.

2. HABERMASIN KOMMUNIKATIIVISEN TOIMINNAN TEORIA

JOHDANTO JA TUTKIMUSONGELMAT

2.1 Tieto, toiminta ja puhe

2.2 Pragmaattinen ja hermeneuttinen filosofia Habermasin

kommunikatiivisen toiminnan teoriassa

2.3 Kommunikatiivisen toimintateorian edellytykset

2.4 Maailma, eldmismaailma ja tilanne

Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriassa

2.5 Yhteisymmaérrys

2.6 Kommunikatiivinen toiminta filosofian ndkokulmasta

2.7 Habermas ja hermeneuttinen ymmartdminen

2.8 Kasvatus tavoitteellisena toimintana

OSALLISUUS JA SEN ILMENEMINEN
3.1 Opettaja osallistavana toimijana

3.2 Oppilaat toimijoina

3.3 Osallisuuden ilmeneminen

3.4 Yhteenveto osallisuuden ilmenemisesta

TUTKIMUSTULOKSET JA PAATELMAT

4.1 Osallistava toimijuus
4.2 Esimerkkejé alakoulun osallisuuskokemuksista

4.3 Osallisuuden méaaritelmia

5. POHDINTAA

LAHTEET

10

11

14

21

28

19

19

24

27

37

39

39
41
43

72

75



1. JOHDANTO JA TUTKIMUSONGELMAT

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, joka otettiin kdyttéon maamme peruskouluissa

syksylld 2016, korostetaan osallisuutta. (Opetushallitus 14.11.2012. Www.oph.fi/koulutus. Luettu

10.04.2014) Osallisuus on yksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 laaja-
alaisista opetuskokonaisuuksista. Kokonaisuudessaan osallisuus ilmaistaan niin, ettd osallistuminen,
vaikuttaminen ja kestdvin tulevaisuuden rakentaminen ovat osa kansalaisyhteiskuntataitoja.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 24)

Osallistumista ja vaikuttamista kehitetdin vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Kommunikaatiolla
pyritddn yhteisymmarrykseen muiden toimijoiden kanssa. Siksi on tarpeellista selvittdd, mita
osallisuus voi olla, miten se voi ilmetd opetuksessa ja miten toimijat voivat kehittdd ja liséti

osallisuutta kielen ja vuorovaikutuksen avulla osallisuuden eri ilmenemismuodoissa.

Téssd opinndytetydsséd osallisuutta pyritddn lisddméén ja tutkimaan Habermasin kommunikatiivisen
toiminnan teoriaa mukaillen lisdten oppilaiden yhteisymmairrystd kielellisen kommunikaation
avulla. Habermas (1994) ehdottaa, ettd pragmatistinen ja hermeneuttinen filosofia voisi toimia
tulkkina keskendéin puhuvien subjektien vililld, silli kommunikatiivinen arkikdytdntd Iuo
edellytykset yhteisymmarrykselle, joka on ainut vaihtoehto hinen mielestddn, vikivaltaa lukuun

ottamatta, vaikuttaa toisiin jonkin tavoitteen saavuttamiseksi.

Osallisuus-késite on monitasoinen ja osin monimerkityksellinenkin ja siithen liittyy toimintaan,
vaikuttamiseen ja vallankdyttoon liittyvid madritelmid. (Eteldpelto & Heiskanen & Collin 2010)
Tassd tutkimuksessa osallisuutta tarkastellaan luokanopettajan tekeméind tutkimuksena Habermasin
kommunikatiivisen toimintateorian ndkdkulmasta. Samalla on tarkoitus tarkastella, fenomenologis-
hermeneuttisella tutkimusotteella osallisuus-kédsitteen ilmiotd, joka néyttdisi olevan sidoksissa

yksilon tietoisuuteen ja arvomaailmaan.

Téssd opinndytetydssd viitataan peruskoululuokan kokemuksiin ja toimintaan osallisuuden ja
yhteistyokyvyn kasvattamiseksi. Kéytinnon koulutyd ja voimassa oleva opetussuunnitelma
ndyttdvit vahvistavan kisitystd siitd, ettd osallisuutta voidaan lisdtd toimimalla, reflektoimalla ja
tiedostamalla osallisuus-késitteen monitasoisuus ja monimerkityksellisyys. Fenomenologis-

hermeneuttisen tulkinnan mukaan ymmartaminen alkaa, kun jokin puhuttelee meité. Téssa


http://Www.oph.fi/koulutus

tapauksessa se on osallisuus.
Niéin ollen seuraavat kysymykset muodostavat tutkimusongelmat:
1. Millainen on kommunikatiivisen toiminnan teoria?

2. Miten osallisuus voi ilmeta?
3. Miten kommunikatiivisen toiminnan teorialla voidaan lisitd osallisuutta?



2. HABERMASIN KOMMUNIKATIIVISEN TOIMINNAN TEORIA

2.1 Tieto, toiminta ja puhe

Teoksessaan The Theory of Communicative Action (1984) Habermas késittelee kommunikatiivisen
toiminnanteorian ja analyyttisen teorian eroja ja perustelee kommunikatiivisen toiminnanteorian
kiyttokelpoisuutta sosiaalisen eldmén tutkimisessa. Sosiaalisia suhteita tutkineen, Weberin, mielesta
sosiaalisia suhteita voidaan tutkia vain tarkoituskellisen rationalisuuden nékokulmasta. Habermas
irroittautuukin tdssé kohdin perinteisestd anglo-saksisesta nikemyksestd, jolle Habermasin mielesta
on tunnusomaista kisitteellinen analyysi ja suhteellisen kapea-alainen késittelytapa. Sitd Habermas
el kiistd, etteiko tarkoituksellinen (merkityksellinen) toiminta (purposive action) ole hedelmillinen
kisitteellisen toiminnan tarkastelussa mutta se ei selitdi Habermasin mielestd kattavasti sosiaalisia
kayttaytymismekanismeja, joita ihmissuhteissa esiintyy. (Habermas 1984, 273-274) Habermasin
mielestd edelld mainitussa analyyttisessd toimintateoriassa on keskusteltu pitkddn mielen ja
ruumiin  eli idealismin ja materialismin eroista, syyn ja seurauksen eli vapaan tahdon ja
determismin eroista sekd kdyttdytymisen ja toiminnan kysymyksistd ja intentionaalisuudesta eli
kaikesta kantilaiseen tietoisuusfilosofiaan liittyvdstd. Habermasin mielestd (1984, 274) tiede ei

kuitenkaan kiinnitd huomiota oleellisimpaan eli kommunikatiiviseen toimintaan.

Teoksessaan, Jarki ja kommunikaatio (1994, 50-67), Habermas pohtii filosofian paikkaa, ldhinnd
Kantin ja Hegelin filosofiaa, suhteessa empiirisiin teorioihin. Erityisesti timi koskee Habermasin
mukaan rekonstruktiivisesti toimivia tieteitd. Naméa “’kiinnittyvit esiteoreettista tietoa kompetentisti
arvioiviin, toimiviin ja puhuviin subjekteihin samoin kuin perittyihin kulttuurisiin tietojérjestelmiin,
selittddkseen mahdollisesti yleisid perusteita kokemuksen ja arvostelman, toiminnan ja kielellisen
yhteisymmaérryksen rationaalisuudelle.(1994, 50-67)” Néiin ajatellen Habermasin mielestd
transsendentaaliset ja dialektiset perustelutavat saattavat olla tarkistetussa muodossaan avuksi, silla
ne ovat yhtd kestdvid sellaisten rekonstruktiohypoteesien kannalta, jotka ovat edelleen tarkoitettu
tyOstettaviksi empiirisissd yhteyksissd. Habermas toteaa kohdanneensa tillaisia fundamentalistisia
vaatimuksia asettaneita filosofeja kaikkialla tieteellisessd yhteistyossd. Habermasin mielestd
tillainen yhteisty0 tieteenteorian ja tieteenhistorian vélilld, puheaktiteorian ja empiirisen
kielipragmatiikan eri suuntausten vélilld, informaalisten argumentaatioiden teorian ja luonnollista

argumentaatiota tutkivien suuntausten vililld, kognitivististen etiikoiden ja moraalisen tietoisuuden



kehitystd tutkivan psykologian vililld, filosofisten toimintateorioiden ja toiminnallisten
kompetenssien ontogenesiksen tutkimuksen vélilli on mahdollista. Habermas ei suosittele

poissulkemaan yhteisty6td thmistieteiden kanssa.

Filosofia, joka pyrkii selittimddn tiedon, toiminnan ja puheen rationaalisia perusteita, sdilyttda
Habermasin mielestd temaattisen suhteen kokonaisuuteen. Moderni tiede késittelee Habermasin
mielestd jo Kantin jdlkeisid kysymyksid, kuten totuutta, oikeudenmukaisuutta, luonnonkulttuurin
moninaisuutta sekd tyon ja hyoddyllisyyden mielekkyyttd. Tdiméd modernin tieteen vélitysongelma
syntyy Habermasin mielestd erityisesti taiteen, moraalin ja taiteen eri alueiden sisdpuolella.
Habermas kutsuu tillaisia uusia ajatuksia vastaliikkeeksi ja lisdd, ettd tillaiset vastaliikkeet ajavat
radikaalisti eriytyneitd jdrjen momentteja kohti ykseyttd mutta timid ykseys on saavutettavissa
ainoastaan asiantuntijakulttuurien ulkopuolella — arkipdivdssd, eikd klassisen jérjenfilosofian

perustoissa ja syovereissa.

2.2 Pragmaattinen ja hermeneuttinen filosofia Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriassa

Habermas (1994, 64-65) puhuu kommunikatiivisesta arkikdytdnnostd!, jolla hén tarkoittaa
asiantuntijakulttuurien ulkopuolella, arkipdivédssd, olevaa eldmdi. Tallaiset eldmismaailman
ymmartdmisprosessit edellyttdvit kulttuurista perintod koko rintamalla, ei ainoastaan tieteen ja
tekniikan rintamalla. Habermas ehdottakin, etti filosofia voisi toimia tulkitsijan roolissa
eldmismaailmassa ja jatkaa, ettd juuri pragmatistinen ja hermeneuttinen filosofia voisi toimia
tillaisena tulkkina keskenddn puhuvien subjektien vililld. Téllainen kommunikatiivinen
arkikdytdanto luo edellytykset yhteisymmarrykselle, joka on ainoa vaihtoehto Habermasin mielestd
enemmdn tai vdhemmidn  vékivaltaisille toisiin  kohdistuville  vaikuttamisyrityksille.
Kommunikatiivisesti saavutetun ja uusinnetun yksimielisyyden on tukeuduttava kuitenkin

tavoitettavissa olevien perusteiden potentiaaliin, perusteisiin.

”From a sociological point of view it makes sense to begin with communicative action. The
necessity for coordinated action generates in society a certain need for communication., which
must be met if it is to be possible to coordinate astions effectively for the purpose of satisfying
needs. Analytic philosophy, with the theory of meaning at its core, does offer a promising point of
departure for a theory of communicative action that places understanding in language, as the

medium for coordinating action (Habermas 1984, 274).”
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Habermasin (1994, 68) mielestd sosiologisessa toimintateoriassa kysymys on muustakin kuin
sosiaalisen toiminnan yleisistd formaaleista tunnusmerkeistd. Kysymyksessd on myds toiminnan
koordinaatiomekanismit, jotka mahdollistavat sidnnonmukaisen ja vakaan interaktioiden verkoston
muodostumisen. Téllainen interaktion malli syntyy vain, jos toimintojen sarjat, joiden
muodostumiseen eri toimijat osallistuvat, eivdt poukkoile satunnaisesti vaan ne koordinoidaan

jonkun sddnnon mukaisesti.

Habermas huomauttaa, ettd sosiologinen tarkastelutapa asettaa ennakkoehtoja sikéli, ettd se analysoi
sosiaalisen toiminnan késitteitd ainoastaan yhdessd sosiaalisen jérjestyksen kisitteiden kanssa ja
tistd seuraa silmiinpistidvid eroja sosiologisen ja filosofisen toimintateorian vililld. Sosiologinen
toimintateoria ei Habermasin mukaan osoita kiinnostusta sellaisiin perusongelmiin kuin
tahdonvapaus ja kausaliteetti, hengen ja ruumiin suhde tai intentionaalisuus, joita voidaan kasitelld
niin  ontologiassa, tieto- ja kieliteoreettisissa  yhteyksissd kuin my0s filosofisessa
toimintateoriassakin. Sosiologinen toimintateoria asettaa tehtdvdkseen intersubjektiivisen
sosiaalisen jdrjestyksen selittdmisen mutta se sanoutuu irti tietoisuusfilosofisista ldhtdkohdista.
Téstd syystd sosiologinen toimintateoria ei takerru yksindisen, tiedostamis- ja toimintakykyisen
subjektin malliin, jossa subjekti on olemassa olevia asiantiloja vastassa ja voi pikemminkin olla
osaltaan muotoilemassa uudelleen kysymyksid, joita filosofia toistaiseksi on pitdnyt omaan alaansa

kuuluvina, toteaa Habermas (1994, 69)

2.3 Kommunikatiivisen toimintateorian edellytykset

Habermasin (1994, 70) mielestd sosiologisissa toimintateorioissa pyritdin toimijan siséisitd
nikokulmista ldhtevdédn analyysiin eli toiminta voidaan ymmaértaa tilanteen tulkintaan tukeutuvaksi
toimintasuunnitelman toteuttamiseksi. Pannessaan toimintasuunnitelman tdytdntoon toimija
hallitsee tilannetta, kirjoittaa Habermas. Toimintatilanne muodostaa siis kappaleen toimijan
tulkitsemaa ymparistod, jonka toimija mieltdd suunnitelmansa tdytintoonpanon kannalta
merkitykselliseksi. Toimijan kyettdvd toistamaan ja kohdistamaan itseensd havainnoitsijan
vaittdmat, kirjoittaa Habermas. Lopulta sosiologiset toimintateoriat edellyttivét interaktioon
osallistuvilta ainakin yhtd yhteistd tietoa eli heiddn tilannetta koskevien tulkintojensa on kaytava
riittdvasti yhteen. Téhén edelld mainittuun tilanteeseen liittyy my0s kielellistd kommunikaatiota

kuten informaation vaihtoa. Jatkossa on kuitenkin kiinnitettivd huomio nimenomaan sellaiseen



toimintateoriaan, joka postuloi toiminnan koordinoimiseksi yhteisymmarryksen eli yhteisen tiedon.

Yhteiselle tiedolle asetetaan vaativia ehtoa: Yhteistd tietoa konstituoi yhteisymmarrys.
Yhteisymmarrys tédssd tapauksessa tarkoittaa, ettd asianosaiset pitdvit tietoa patevand. Vain néin
konstituoitu tieto saa aikaan interaktion kannalta merkityksellisii aineksia ja seurauksia.
Vastavuoroinen ndkemys voi syntyd vain yhteisistd ndkemyksistd. Téallaiset yhteiset ndkemykset
sitovat interaktioon osallistuvia vastavuoroisesti. Tatd sidosefektid ei voi esiintyd ndkemyksilla,
jotka joku on esim. valheen kautta toisessa indusoinut. Ndin ollen yhteisymmérrys ja vaikutus ovat

toisensa pois sulkevia toiminnan koordinaatiomekanismeja, toteaa Habermas (1994, 71)

Mikéli toimija omaksuu ympérdivaén maailmaan objektivoivan asenteen ja orientoituu valittomésti
toimintansa seurauksiin, menestykseen, ja siksi turvautuu vaikuttamiseen. Sen sijaan, kirjoittaa
Habermas, interaktioon osallistuvien, jotka koordinoivat toimintasuunnitelmiaan yhteisesti ja
toteuttavat niitd ainoastaan yhteisymmarrysti tavoitellen, on omaksuttava sekd puhujan ettd kuulijan
performatiivinen asenne. Heiddn on yhdessd pyrittdvd ymmartimaédn kulloinenkin tilanne ja sen
hallinta. Habermas kirjoittaa: "The term “reaching understanding” (Verstindigung) means, at the
minimum, that at least two speaking and acting subjects understand a linquistic expression in the
same way (1981, 307).” Interaktioon osallistuvien on siis otettava huomioon puheensa

vastaanottajien myonteiset ja kielteiset kannanotot. (Habermas 1981, 307; 1994, 72)

Kaiken edelléd selostetun toiminnan tarkoitus on saavuttaa toivottu pddmééri, telos, joka edellyttad
toimintasuunnitelmaa.  Toimintasuunnitelman  perusteella ~on  mahdollista  valita  eri
toimintavaihtoehtojen  vélilld.  Myods  toimintavaihtoehtojen  valikoituminen  perustuu
yhteisymmarrykseen interaktioon osallistuvien vililli. Normien sditelemd toiminta edellyttda
asianosaisilta arvoja koskevaa yksimielisyyttd. Normien sdédtelemén toiminnan kisite ei liity
periaatteessa yksindisen, ympdrdivdssd maailmassa muita toimijoita kohtaavan toimijan
kayttdytymiseen, vaan sosiaalisen ryhmén jdseniin, jotka suuntaavat toimintansa joihinkin yhteisiin

arvoihin. (Habermas 1981, 307; Habermas 1994, 72-73)

Sosiaalisessa toiminnassa tarvitaan jokin kommunikaatio- tai ohjausviline. Tallaisella vilineelld
informaatiota voidaan siirtdd ldhettdjiltd vastaanottajalle. Kyse ei ole kuitenkaan kieliopillisista
ilmauksista vaan informaatiosta, joka voi olla ei-kommunikatiivisessa toimintateoriassa vaikka
rahan arvo, kun taas ei-strategisessa toiminnan mallissa edellytetddn yhteisymmairrykseen

suuntautunutta kielenkdyttod toiminnan koordinaation olennaisena osana. Normien sditelemassi



toiminnassa yksittdinen toimija seuraa normia, kunhan jossakin tilanteessa on olemassa edellytykset
soveltaa tdtd normia. Normit ilmaisevatkin sosiaalisessa ryhmissid olevaa yhteisymmaérrysti ja
tiettyjen kéyttdytymisodostusten toteutumista. Asianosaisilta on oikeutettua odottaa jotakin tiettyd

kiyttdytymistd normien puitteissa, kirjoittaa Habermas (1994, 75-76)

Téassd tutkimuksessa normien sddteleméiksi tilaksi ajatellaan koulu tilana ja opetussuunnitelma
normikokoelmana, joka luo puitteet elimismaailmalle, jossa yhteisymmaérrystd pyritddn etsiméddn
interaktioon osallistujien toimesta. Koulussa on tietty sosiaalinen jéirjestys, joka tunnustetaan
normien ja vallitsevien instituutioiden jérjestelmdksi. Koulun kuin minkd tahansa instituution
pitevyys on sitd vakiintuneempaa, mitd paremmin normatiiviset arvo-orientaatiot on mahdollista
sovittaa vallitseviin intresseihin. Tosin Habermasin (1994,76) mielestd tdméa yhteiskuntamalli on
laadittu niin ahtaaksi, ettei se jitd tilaa toimijan rakentavalle panokselle. Habermas puhuu
“alisosialisoituneesta” ja “ylisosialisoituneesta” toimijasta. “Alisosialisoituneelle” toimijalle ei jda
tilaa toimia instituutiossa ja “’ylisosialisoitunut” kisitetddn usein sdrmikkadksi olemukseksi, joka

kohottautuu yhteiskunnan yldpuolelle, tulee sithen ikdédn kuin ulkoa.

Habermas (1994, 77) tarjoaa kommunikatiivisessa toiminnan teoriassaan ratkaisuksi
“alisosialisoitumiselle” ja alisosialisoitumiselle” symbolista interaktionismia, jolla Habermas
tarkoittaa roolin omaksumista. Omaksuessaan roolin toimija osallistuu ikd4n kuin oppimisprosessiin
rakentaen itselleen sosiaalista maailmaa ja ndin muodostaa omaa identiteettidén. Omaksuessaan
roolin toimija voi kasittdd paremmin  yksilollistymisen  yhteiskunnallistumisena ja
yhteiskunnallistumisen yksilollistymisend. Tdmd Habermasin symboliseksi interaktionalismiksi
kutsuma prosessi ylittdd instituutioiden jdrjestelmédn ja identiteettien moninaisuuden vilisen
abstraktin vastakkaisuuden, kirjoittaa Habermas. Tdméa tapahtuu kehdmadisessd kasvuprosessissa,
joka konstituoituu sekd sosiaaliselle jirjestelmille ettd toimijoillekin. Téssd edelld kuvatussa
symbolisella interaktionismissa kaikki sosiaaliset toiminnot ajatellaan sosiaalistavien interaktioiden

mallin mukaisesti, ottamatta kantaa kieleen yhteiskunnallisena vilineena.

Habermas kritisoi etnometodologien tapaa hahmottaa sosiaaliset toiminnot tulkitsemisprosesseina,
joissa interaktioon osallistuvat sopivat yhteisistd tilanteen maidrittelyistd koordinoidakseen
toimintasuunnitelmiaan mutta keskittyvédt toimijoiden tulkintaponnistuksiin siind maddrin, ettd
toiminnot kddntyvit puhetoiminnoiksi ja keskusteluiksi ja sosiaalinen jdrjestys hajoaa. Edelld
kuvatussa tulkitsemisprosessissa jokainen tulkitsija luo illuusion normatiivisesti jérjestdytyneestd

yhteiskunnasta mutta hapuilevat hauraasta hetken yksimielisyydestd toiseen, kritisoi Habermas,



jonka mielestd symbolinen interaktionismi ja fenomenologinen etnometodologia asettavat
tehtdvidkseen yhteisymmairrykseen suuntautuneen toiminnan kielellisen koordinaatiomekanismin
selittimisen. Ongelmaksi Habermas kokee, ettd he kasittdvit kommunikatiivisen toiminnan

vilineend, jolla sosialisaatiotapahtuma on mahdollista purkaa ja kehittdd normatiivisia jirjestyksid.

Keskeinen ongelma Habermasin (1994, 78) mielestd on se, ettd ei tehdd huolellista eroa maailman
ja eldmismaailman valilld eli kuten Habermas sanoo: ”’Sitd, mistd interaktioon osallistuvat pyrkivit
yhteisymmaérrykseen, ei pidd sekoittaa siithen, mistd késin he tulkintojaan tekevit.” Toimijat ovat
toimintatilanteissa edustettuna kahdella tavalla a) toimintatilanteeseen tematisoitavissa olevina
osasina ja b) kommunikaatiotapahtuman tuottamisen resursseina. Néiden a- ja b-kohtien vélinen
jannite korostuu siten, ettd jompi kumpi itsendistyy eli esimerkiksi sosiaaliset roolit saavat liian
suuren osan tai teemojen tydstdminen muuttuu niin tarkedksi, ettd sosiaalinen jérjestys hajoaa. Siksi
Habermas edellyttid, ettid

a) identifioidaan ne maailmansuhteet, joissa kommunikatiivisesti toimivat subjektit ovat,

b) muotoillaan tilanne niin, ettd kontekstia muodostavat toiminnot on mahdollista erottaa
eldmismaailmasta ja

¢)luovutaan toimijan nikokulmasta.

Habermas (1994, 79) viittaa Fregeen ja varhaiseen Wittgensteiniin ja toteaa, ettd jos maailma
kisitetddn olemassa olevien asiantilojen kokonaisuutena ja kausaalisena, niin objektiivinen maailma
voidaan varustaa aikaindeksilld ja maddritelld se lainmukaisesti toisiinsa liittyvien asiantilojen
kokonaisuuksiksi. Jotta tdssd maailmassa voitaisiin ymmaértdd jotkin tapahtumat teleologiseksi
toiminnaksi, on toimijaan liitettdva kyky muodostaa mielipiteitd sekd todentaa niitd, samoin kuin
tajuta ja ilmaista tarkoitusperid. Néin ollen toimija tiedostaisi olemassa olevia asiantiloja tai hén
haluaisi tuottaa toivomiaan asiantiloja. Tamé pitee erityisesti strategiseen toimintaan. Normien
sadtelemd toiminta ja dramaturginen toiminta edellyttivdt sitd vastoin toimijan ja jonkin muun

maailman vilistd suhdetta, toteaa Habermas.

Normien séditeleméd toiminta edellyttdd sosiaalista maailmaa. Sosiaalinen maailma koostuu
institutionaalisista jarjestyksistd. NAmad madrittdvdat sen, mitkd interaktiot kuuluvat mihinkin
sosiaalisten suhteiden kokonaisuuteen. Kaikki normikompleksin piirissd olevat ovat alisteisia
samalle sosiaaliselle maailmalle. Sosiaalista maailmaa on mahdollista tarkastella normien
sitovuuden pitevyyden kannalta tai siten, ettd arvioidaan, ovatko ne tunnustamisen arvoisia.

Normien sditeleméssd interaktiossa on asianosaisten kyettdvd erottamaan toisistaan



toimintatilanteen normatiiviset ja faktiset osatekijit eli oikeudet ja velvollisuudet sekd niiden
edellytykset. Normatiivisessa toimintamallissa maailmana toimii sosiaalinen maailma, jota vastassa
toimija normien piirissd olevassa roolissaan on ja voi toimia interpersoonallisissa suhteissa, kuvaa

Habermas (1994, 79-80) sosiaalista toimintaa.

Dramaturginen toiminta poikkeaa normien sddtelemédstd toiminnasta Habermasin (1994,80) mukaan
siten, ettd toimija on suhteessa omaan sisdiseen maailmaansa, koska hin joutuu muodostamaan
yleison edesséd kuvan itsestddn. Kun kuvaamme jotakin tapahtumaa dramaturgiseksi toiminnaksi, on
meiddn edellytettivd, ettd toimija rajaa sisdisen maailmansa ulkomaailmasta. Habermas
edellyttidkin, etti dramaturgisessa toiminnassa kisitetddn olevan kaksi maailmaa, sisdinen ja

ulkoinen tai subjektiivinen ja objektiivinen.

Kommunikatiivinen toiminnan késite pakottaa ndkeméén toimijat myos puhujina ja kuulijoina, silld
he ovat suhteessa johonkin objektiivisessa, sosiaalisessa tai subjektiivisessa maailmassa, jossa he
esittdvit toisilleen patevyysvaatimuksia, jotka saatetaan hyviksyd tai hyldtd. Toimijat eivit ole
talloin  valittdoméssd suhteessa johonkin objektiivisessa, sosiaalisessa tai subjektiivisessa
maailmassa, kirjoittaa Habermas (1994, 82) vaan he kisittelevdt jotakin ilmaisua ottamalla
huomioon, ettd toiset toimijat saattavat kiistdd sen pitevyyden. Ymmaértiminen toimii tdssi
koordinoivana mekanismina siten, ettd interaktioon osallistuvat pddsevat yksimielisyyteen
ilmaisujensa véitetystd pitevyydestd. Puhujan esittdessd kritikoitavissa olevan vaatimuksen, héin
asettuu ilmaisullaan suhteeseen ainakin yhden “maailman” kanssa. Samalla tdmé toimija kdyttda
hyvékseen sitd, etti hénen ja maailman suhde on kaikkiaan objektiivisesti arvioitavissa.
Yhteisymmarrykseen suuntavalle toiminnalle on esitettdvé tdsmailleen kolme pétevyysvaatimusta:
-ettd esitetty vaittima on tosi,

-ettd aiottu toiminta on normatiiviseen kontekstiin néhden sopiva ja

-ettd puhujan intentiot on tarkoitettu sellaisiksi kuin ne ilmaistaan. (Habermas 1994, 82)

Viittdmien ja olettamusten on siis oltava totta ja legitiimejd. My0s subjektiivisten tiedotusten on

pohjauduttava todellisuuteen.



2.4 Maailma, eldmismaailma ja tilanne Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriassa

Kommunikatiivisen toiminnan teoria nostaa tilanteiden hallinnasta esille kaksi asiaa: Tavoitteen,
ettd toiminta on teleologista ja, ettd tilanne tulkintaan niin, ettd syntyy yhteisymmarrys
kommunikatiivisen toiminnan edellytysten mukaisesti. Yhteisymmarrykseen suuntaavan toiminnan
kannalta on perustavaa, etti asianosaiset toteuttavat suunnitelmiaan yhteisesti madritellyssa
tilanteessa, jolloin he voivat yrittdd vilttdd riskid, ettd yhteisymmaérrys tai toimintasuunnitelma
kariutuu. Mikali yhteisymmarrystd ei saavuteta, vaarantuu my0s toimintasuunnitelman
taytdntdonpano eli asianosaiset eivdt kykene tyydyttdmddn tilanteen toimintamahdollisuuksia
elleivdt saavuta tarvittavaa kommunikatiivisen toiminnan edellyttimdi yhteisymmarrystd, joka
minimissddn tarkoittaa, ettd kaksi puhuvaa ja toimivaa subjektia ymmartavit kielellisen ilmauksen

samalla tavalla. Habermas 1981, 307; Habermas 1994, 83)

Tilanne on kappale elimismaailmaa, joka taas on toimijan takana oleva yhteisymmaérrykseen
suuntautuneen toiminnan resurssina. FEldmismaailma tarjoaa myds sen kontekstin, jossa
ymmartdmisprosessi  tapahtuu. Tilanne muodostaa teeman suhteen rajatun kappaleen
eldimismaailmaa. Teema taas syntyy vihintddn yhden asianosaisen intressien ja toiminnan
tavoitteiden yhteydessd. Kun teemat vaihtelevat, vaihtuvat myds ne relevantit kappaleet
elamismaailmaa, jotka kulloinkin ovat aktualisoituneet yhteisymmarryksen saavuttamiseksi.
Tallaiset tilanteesta riippuvat kontekstit eivdt ole vield riittdvid kielellisesti maarittimain
merkityksid. Habermas nostaakin kulloisenkin tilanteen kannalta relevantit osat eldmismaailmaa

kontekstiksi ilmauksille, joita kommunikaatioon osallistuvat kdyttavit. (Habermas 1994, 84)

Eldmismaailma on Habermasin (1994, 84) mielesté paitsi kontekstia muodostava funktio niin myos
erddnlainen vakaumusten varanto. Eldmismaailmaa voidaan tarkastella erénlaisena tulkintojen
resurssina, joka on kielellisesti jirjestynyt varasto. Tdmd varasto uusintaa itseddn kulttuurisen
tradition muodossa, johon asianosaiset ovat jatkuvassa tutussa yhteydessd, jolloin he eivit voi
joutua ulkopuolisen asemaan suhteessa elimismaailmaan tai kieleen. ’Suorittaessaan puheaktin tai
ymmaértdessddn jotakin kommunikaatioon osallistuvat toimivat kielensd sisdlld”, kirjoittaa
Habermas. Téllaiset osallistujat ovat kieleensé sidottuja niin, etteivit he voi ajatella jotakin itsestdan
erillisend eli he eivdt voi kokea jotakin sellaista intersubjektiivisena, kuin he kokevat jonkun
tapahtuman objektiivisena tai jonkun kéyttdytymisodotuksen normatiivisena. Yhteisymmaérryksen

viline pysyttelee merkillisessd puolitranssendenssissa, kirjoittaa Habermas.
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Kulttuuria ja kieltd ei useinkaan pidetd tilanteen osatekijoind. Sen sijaan toisin kuin kulttuuri ja kieli
instituutiot ja persoonallisuusrakenteet saattavat rajoittaa toimijuutta. Toimija voi mieltdd
instituutiot ja persoonallisuusrakenteet tilanteen osatekijoind: Ne voivat olla sosiaalisen tai
subjektiivisen maailman osatekijoitd tai toisaalta eldmismaailman rakenteellisia komponentteja.
Eldmismaailma muodostuu intuitiivisesta tiedosta; miten johonkin tilanteeseen on varauduttu ja
toiseksi sosiaalisten tottumusten kautta syntyneisti kaytdnnoistd. Niiden lisdksi on myds
perusvakaumuksia. Kommunikatiivisessa toiminnassa eldmismaailma selittyy toimijan vaalimien
solidaarisuuksien ja hinen koettelemiensa kompetenssien varmuudesta. Elimismaailmasta ei ole

varmaa tietoa.

Eldmismaailma kannattelee toimijaa mutta toisaalta muodostuu esteeksi kommunikatiivisessa
toiminnassa, koska toimija toimii kahdessa roolissa: Hén on vastuullinen aloitteentekijd ettd myos
niiden sosiaalisten ryhmien tuote, joihin hin kuuluu. Toimija on kdynyt ldpi tietyt sosialisaatio- ja
oppimisprosessit. Pyrkiessddn jotakin tilannetta koskevaan interaktioon osallistuvat ovat osia
jostakin kulttuurisesta traditiosta, jota he kayttavdat hyvidkseen ja myOs uusintavat, kirjoittaa
Habermas 1994, 86) ja ”Yhteisymmairryksen funktionaalisesta ndkdkulmasta kommunikatiivinen
toiminta edistdd kulttuurisen tiedon periytymistd ja uusintamista. Toiminnan koordinaation
nidkokulmasta se edistdd sosiaalista integraatiota ja solidaarisuuden muodostumista (Habermas
1994, 87).” Itse asiassa Habermas esittdd, ettd sosialisaation ndkokulmasta kommunikatiivinen
toiminta lopulta edistdd henkilokohtaisten identiteettien muodostumista. Eldmismaailman
symboliset rakenteet uusintuvat pétevin tiedon vaalimisen, ryhmésolidaarisuuden ja toimijoiden

koulimisen myGta.

2.5 Yhteisymmarrys

Kommunikatiivinen toiminta poikkeaa strategisesta toiminnasta yhteisymmaérryksen aseman
tirkeydessd. Yhteisymmarrys ja kommunikaatioon osallistuvien asennoituminen tarkoittaa
yksinkertaisemmillaan, ettd yksi suorittaa puheaktin ja toinen ottaa sithen kantaa sanomalla kylla
tai ei. TAma edelld mainittu edellyttdd kuitenkin, ettd sekd puhuja ettd kuulija tietdvét pyrkivinsa
kommunikatiivisen aktin avulla yhteisymmarrykseen jostakin. Habermas (1994,88) kirjoittaa, etti
emme voi ymmairtdd, mitd kuulijaefektin kielellinen toimeenpano merkitsee, mikdli emme
ennakolta tiedd, ettd puhujan ja kuulijan on tarkoitus pyrkid kommunikatiivisen toiminnanteorian

avulla yhteisymmaérrykseen jostakin. Tdssd vaikuttamisessa Habermas nostaa esiin illokutionaariset
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ja perlokutionaariset ilmaukset: Puheakti voi toteuttaa perlokutionaarista pddmadrda vain, jos se on
sopiva illokutionaaristen tavoitteiden kannalta. Jos kuulija ei ymmaértdisi, mitd puhuja sanoo niin

puhuja ei voisi myOskddn saada kuuntelijaa toimimaan teleologisesti kohti asetettuja paddmaéria.

Sanomalla “kyll4d” kuulija luo yhteisymmarryksen, joka yhtddltd liittyy ilmaisun sisdltdon, toisaalta
puheakti-immanentteihin takeisiin seki interaktion seurausten kannalta relevantteihin sitoumuksiin.
Puhuja esittdd siis ikddn kuin vaatimuksen performatiivisella verbilld sen suhteen, mitd haluaa
sanoa. Tunnustaessaan timéin vaatimuksen kuulija hyvéiksyy puheaktilla tehdyn tarjouksen. Talla
tavoin luodaan puhujan ja kuulijan vilille interpersoonallinen suhde, joka jdsentdd
toimintamahdollisuudet ja interaktion seuraamukset sekd avaa kuulijalle mahdollisuuden tehda
ratkaisu eri toimintavaihtoehtojen vélilld. Habermas (1994, 89) ihmetteleekin, mistd téllaista
interaktiota koordinoiva voima on perdisin, kun tillaisessa puheaktissa ei valttimattd ole kyse
normien sddteleméstd toiminnasta tai pakon sanelemasta toiminnasta. Habermas (1994, 89)
esittddkin itse vastauksen edelld esitettyyn kysymykseen interaktion koordinoimasta voimasta:
Puheaktitarjouksen antaja ikddn kuin takaa olevansa valmis lunastamaan voimaan saatetun
vaatimuksen kayttdytymilld johdonmukaisesti. Eli Habermasin mielestd se, ettd joku todella
tarkoittaa, mitd sanoo, voidaan paitelld vain sanojan toiminnan seurausten kautta. Ndin péétellen
heti, kun kuulija on hyvéksynyt puhujan tarjoamat takeet, tulevat interaktion kannalta relevantit ja

sanotun merkitykseen siséltyvét sitoumukset voimaan.

Téssd pro gradu -tutkimuksessa en kisittele Habermasin esittelemid pitevyysvaatimuksia ja
kommunikaatiotapoja perusteellisemmin, koska tutkimuskohteessa, normien sddtelemdssa
perusopetuksessa kielenkdyttd on ldhinnd yksinkertaisten, normatiivisten, assertoristen ja
ekspressiivisten lauseiden kéyttod. Téllaiset lauseet kuvaavat maailmansuhteita sekd kunkin
maailmansuhteen subjektilta edellyttimidn asennoitumisen analyysia. Objektiivisen, subjektiivisen
ja sosiaalisen maailman késitteitd vastaavat asennoitumiset ovat seuraavan laiset: Objektivoida
asennoituminen, jossa havainnoitsija on jossakin suhteessa maailmaan; ekspressiivinen
asennoituminen, jossa subjekti paljastaa itsestddn jotakin, johon hdnelld itselldin on vain pdisy;
normien mukainen asennoituminen, jossa ryhmdn jisen noudattaa tai rikkoo voimassa olevia

kayttdytymisodotuksia.

Habermas (1994, 91-92) vie puheaktin analysoinnin niin pitkélle, ettd kisittelee erikseen

mutkikkaita avainkohtia kuten puheaktin tilannekohtaista merkitystd ja jonkin lauseen osasen
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sanallisen merkityksen vilistd suhdetta. Hdnen mielestddn on voitava osoittaa, ettd sanallinen

merkitys kaipaa tilannekontekstin ja eldimismaailman kautta tapahtuvaa tdydentdmista.

Propositionaalisten, illukutionaaristen ja ekspressiivisten puhetoimintojen lisdksi Habermas (1994,
92) kiinnittdd huomiota myos esikielellisiin korrelaatteihin, jolloin havainnot, mielikuvat, sopeutuva
kiyttdytyminen  ovat  omaksuneet  propositionaalisen = rakenteen.  Solidaarisessa  ja
velvollisuudentuntoisessa toiminnassa normeja noudatetaan sisdsyntyisesti tai ikddn kuin tavan
mukaan. Esikielelliset ekspressiiviset ilmaisut palvelevat kommunikatiivista tarkoitusta silld ne

voivat olla intentionaalisia.

Habermas (1994, 92) laajentaa yhteisymmaérryksen syntymisen kielellisesti myds toimintaa
koordinoiviin ja yhteiskunnallistaviin toimintoihin, silld kommunikatiiviset aktit valittdvéat hdnen
mielestddn kulttuurisesti varastoitua tietoa eli kommunikatiivisessa aktissa kulttuurinen perimi
uusintaa itseddn yhteisymmairrykseen suuntautuneen toiminnan vélitykselld. Kommunikatiiviset
aktit? liittdvét toiminnan koordinaation aspektit yhteen kulloisenkin kontekstin kannalta sopivaan
normiin. Ndin my0s sosiaalinen integraatio toteutuu. Vastavuoroisesti myos kommunikatiiviset aktit
liittyvdt kéyttdytymisen sisdiseen kontrolliin siis persoonallisuusrakenteiden muodostumiseen.

Sosialisaatioprosessit toteutuvat kielellisesti vélittyneiden interaktioiden kautta.

27t belongs to the communicative intent of the speaker that he perform a speech act that is right in
respect to the given normative context, so that between him and the hearer an intersubjective
relation will come about which is recognized as legitimate that he make a true statement ( or
correct existential presuppositions), so that the hearer will accept and share the knowledge of the
speaker; and that he express thruthfylly his beliefs, intentions, feelings, desires, and the like, so that
the hearer will give credence to what is said (Habermas 1981, 307-308).”
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Habermas (1994, 93) kehottaakin saattamaan tutkimuksen kosketuksiin empiiristen ilmididen
kanssa niin, ettd analyyttiset vilineet olisivat kyllin joustavia monimutkaiseen arkikdytdnt6on
tunkeutumiseksi. Hénen mielestiin normatiivisesti pitdvdd yhteisymmairrykseen suuntaavaa
toiminnan késitettd voitaisiin hedelmaéllisesti kéyttdd tutkittaessa kielellisid todellisuuden tasoja
kuten leikked, vitsejd, ironiaa ja niin edelleen. Miksi ei myds lasten véilistd interaktiota

normatiivisessa kouluymparistossa.

2.6 Kommunikatiivinen toiminta ja filosofia

Habermas (1994, 93) kisittelee sekd kommunikatiivista ettd strategista toimintaa sosiaalisina
toimintoina, jotka poikkeavat toisistaan suhteessa toisiinsa. Kommunikatiivinen toiminta pyrkii
yhteisymmarrykseen ja sitd kautta tavoitteeseen, kun taas strategisessa toiminnassa, vaikka siind
kaytetddnkin kieltd interaktion vélineend, pyritddn vastapuoleen vaikuttamalla saavuttamaan haluttu
pddmadrd, telos. Habermasin mielestd padmadrdllisen (Zwecktdtigkeit) ja kommunikaation
rakenteet ovat erotettavissa ainoastaan analyyttisen aspektin avulla. Esimerkiksi strategisessa
interaktiossa my0s kommunikatiiviset vélineet palvelevat tavoitteeseen suuntautunutta
kielenkayttod, vaikka siind kielenkdyton yksimielisyyden muodostuminen ei toimikaan toimintaa
koordinoivana mekanismina kuten kommunikatiivisessa toiminnassa. Kommunikatiivisessa
toiminnassa interaktioon osallistuvat laativat toimintasuunnitelman kommunikatiivisesti
tavoiteltavan yhteisymmarryksen kannalta, kirjoittaa Habermas (1994, 93) Néin toimintaan, vaikka
koordinoidut toiminnot itse olisivatkin luonteeltaan pddamaarillisid. Tédllainen padamaidrillinen
toiminta muodostaa yhteisymmaérrykseen ja menestykseenkin pyrkividn toiminnan osatekijan. Seka
kommunikatiivisesta ettd strategisesta toiminnasta seuraa vaikutuksia objektiiviseen maailmaan.
Kyseessd saattaa olla esimerkiksi fyysiset esineet, joita muutetaan manipulatiivisesti. Ndin ollen

vilineelliset toiminnot saattavat esiintyd kummankin tyypin sosiaalisten toimintojen osana.

Seké strateginen ettd kommunikatiivinen toiminta voivat osallistua elimismaailman materiaaliseen
uusintamiseen. Sen sijaan eldmismaailman symbolinen uusintaminen on kokonaan
yhteisymmaérrykseen suuntautuneen toiminnan varassa, Kkirjoittaa Habermas (1994, 93-94)
Eldamismaailman symboliset rakenteet edellyttivat kuitenkin materiaalisten tekijoiden olemassa
oloa mutta esimerkiksi traditioiden omaksuminen, solidaarisuuksien uudistaminen ja yksildiden

yhteiskunnallistaminen edellyttdvit arkikommunikaation luonnonvoimasta hermeneutiikkaa ja sen
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vélineitd kielellisen yksimielisyyden muodostamiseksi, kirjoittaa Habermas. Yksimielisyyden
saavuttaminen ei ole mahdollista, jos yksikin kohtelee toista vaikuttamisen objektina tai, ettd
molemminpuolisesti pyritddn vaikuttamaan vastapuoleen tavoitteiden saavuttamiseksi. Talloin ei
ole mahdollista jatkaa kulttuuristen siséltdjen perintdjd, kirjoittaa Habermas, ja jatkaa, ettei

myOskéddn ole mahdollista tilloin integroida sosiaalisia ryhmii eiké sosiaalistaa kasvavia.

Kuten edelld on tuotu esille sosiaalisen toiminnan pddmadrillinen aspekti on eldmismaailman
materiaaliselle uusintamiselle merkityksellinen. Samoin on yhteisymmaérryksen aspekti tirked
eldmismaailman symboliselle uusintamiselle. Habermas tuo teoriassaan esille seuraavan symbolisen
ja kommunikatiivisen toiminnan yhteyden: Yksikésitteinen jérjestys vallitsee ainoastaan
symbolisesti uusinnetun eldmismaailman ja kommunikatiivisen toiminnan vililli. Sen sijaan
materiaalisessa uusintamisen suhteissa ei ole ndkyvissd sellaisia selkeitd ulottuvuuksia, jotka
voitaisiin ndhdd kollektiivisen yhteistyon aiottuina tuloksina. Materiaalisessa eldmismaailmassa,
Habermasin mielestd, toiminta on piilevdd ja kauaskantoisempaa ja piddmddrid tavoitellaan
funktionaalisia sivuvaikutuksia kitkemilld. Ndin toiminnan orientaatioiden kommunikatiiviset
verkostot ylittdvét toiminnan lopputulosten ja seurausten systeemiset yhteydet, kirjoittaa Habermas

(1994, 93-94)

Habermas erottaa elamismaailman ja systeemin aspektit toisistaan. Kommunikatiivinen toiminta ja
sosiaalinen integraatio toimivat samoilla mekanismeilla, kun taas systeemiset integraation
mekanismit edellyttivit padmadréllisen toiminnan lopputuloksia ja seurauksia toisin sanoen
vaikutuksia, joita sekd kommunikatiivinen etti strateginen toiminta voivat saada objektiivisessa
maailmassa aikaan. Tdhén edelld mainittuun tekee kuitenkin poikkeuksen rahan ja vallan kaltaiset
ohjausvilineet. Ne ovat ei-kielellisid ohjausvélineitd mutta ohjaavat kuitenkin normeja ja arvoja
sekd sosiaalista liikennettd. Raha ja valta ovat Habermasin mielestd eldmismaailmojen suhteen
itsendistyneitd paddmaarirationaalisia taloudellisen ja hallinnollisen toiminnan alajirjestelmid. Raha
ja valta kdantdviat kommunikatiivisen toiminnan vilineiden ohjaamaksi interaktioksi, jossa on

ndhtdvissd sekd strategista ettd vilineellistd toimintaa.

Habermas (1994, 95) toteaa, ettd vaikka kommunikatiivisen toiminnan teoria on tarkoitettu
yhteiskuntateorian tarpeisiin, niin silli on my0s filosofisia seuraamuksia merkitysteoriaan:
Tapamme ymmadrtdd totuussemanttisia ilmauksia johtaa niiden yleisten ehtojen tiedostamiseen,
joiden vallitessa kuulija saattaa hyvéksya ilmaisun eli ymmaérrimme puheaktin, jos tieddmme, mika

tekee siitd hyvéksyttdvin. Puhujan nidkokulmasta ilmaisun hyvéksyttivyyden ehdot ovat identtiset
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sen illokutionaaristen ehtojen kanssa. Hyvisytettdvyys ei tarkoita objektiivisesti havainnoitsijan
ndkokulmasta  hyvidksyttdvdd  vaan  kommunikaatioon  osallistuvan  performatiivisesta
asennoitumisesta kdsin. Puheakti on hyvéksyttdvd, jos kuulija saattaa vastata kylld puhujan
esittdmidn vaatimukseen. Tallaisia ehtoja ei voi tayttdd yksipuolisesti, silld kyseessd on kielellisten

vaatimusten intersubjektiivinen tunnustaminen.

Kommunikatiivisen toiminnan teoria etsii kommunikatiivisen arkikdytintoon siséltyvid jirked ja
pyrkii rekonstruoimaan puheen pitevyysperustaa. Habermasin mielestd, jos liikkumme
propositionaalisen tiedon ei-kommunikatiivisesta kdytdstd tavoitteellisiin toimintoihin, joudumme
sitoutumaan kognitiivis-istrumentaalisiin rationaliteetteihin, joka edelleen Habermasin mielestd on
muovannut vahvasti modernia itseymmadrrystimme. Téllainen kognitiivis-istrumentaalisiin
rationaliteetteihin sitoutuminen on Habermasin mielestd menestyksekéstd itsensd puolustamista,
joka on mahdollista sopeutumalla dlykk&ésti kontingentin ympériston ehtoihin ja kayttdmalld niitd
informoidusti ~ hyvéksi.  Edellisestd  poiketen  sitoutuminen  propositinaalisen  tiedon
kommunikatiiviseen kayttoon puheakteissa kohtaamme sitoutumisen laajempaan rationaliteetin
kisitteeseen ja varhempiin logosta koskeviin késityksiin, kirjoittaa Habermas (1994, 95-96) ja
kayttad késitettd kommunikatiivinen rationaliteetti, joka Habermasin filosofiassa viime kédessd
tarkoittaa yksimielisyyttd luovaa voimaa. Habermas selittdd tdmén tarkoittavan tilannetta, jossa
osanottajat ylittdvdt puhtaasti subjektiiviset ndkemyksensd ja vakuuttavat samalla jérjellisesti
motivoitujen vakaumustensa yhteisyyden ansiosta objektiivisen maailman sekd eldminyhteyden

intersubjektiivisuuden vilisestd ykseydestd, médarittelee Habermas (1994).

Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriaa on tutkinut vaitoskirjassaan esimerkiksi Niemeld
(2011, 23), jonka mukaan hermeneuttisten tieteiden ja kadytdnndllisen jirjen vililld voidaan néhda

2

yhteys: Perinteessd kohdattu totuus saavuttaa “tidyttymyksensd > vasta tultuaan sovelletuksi

elamadmme. Tassd Niemeld viittaa Habermasin kolmeen tiedonintressiin;:

1. Tutkimus on instrumentaalista ja tieto on informaatiota
yhteiskunnan tilasta.

2. Praktinen tiedonintressi. Tieto on kommunikatiivista ja késittelee
thmisten vélistd vuorovaikutusta.

3. Kiiittinen tiedonintressi késittelee valtasuhteita (kuten esimerkiksi

piilo-opetussuunnitelma).
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Tiivistden voisimme esittdd, ettd kommunikatiivinen toiminta liittyy ihmisten koordinoituun
yhteistoimintaan. Kommunikatiivisuus tahtaa Niemelédn (2011 23) mukaan
“toimintasuuntautuneeseen yhteisymmarrykseen”. Hermeneuttinen traditiontutkimus ei niinkdin
rekonstruoi menneitd tapahtumia, tekoja ja ilmauksia vaan pyrkii ymmértdméiin niissd vaikuttaneita
ideoita ja motiiveja tarkoituksenaan rikastuttaa nykyisyyttd ja tulevaisuutta. Tuloksena voivat olla
sovelluskelpoiset totuudet ja toimintasuuntautunut yhteisymmarrys, joiden pohjalta voidaan sopia
yhteisistd toimista, pddmadéristd ja keinoista. Voimassa olevan opetussuunnitelman lisdksi koulun
kaytantdihin vaikuttaa myds nk. piilo-opetussuunnitelma. Antikainen (2006, 229) mairittelee piilo-
opetussuunnitelman siten, ettd koulun eldmin sisdisti laatua voidaan selvittdd vain sikéli kuin tuota
elamii kyetdédn laadullisesti analysoimaan suhteessa oppilasjoukkojen eldmintyyleihin ja sitd kautta
heiddn sosiohistoriaansa koulun ulkopuolella. Antikaisen ym. (2006) mukaan koulun todellisuus
muuttuu koulun todellisuuksiksi: oppisisdllot ja koulussa eldmisen tavat saavat koulua kdyvien
erilaisten sosiaaliluokkien jilkeldisten kodalla erilaisen merkityksen, vaikka titd ei virallisesti
tunnusteta. Seuraavassa esitetddn yksityiskohtaisemmin Habermasin kommunikatiivisen toiminnan

teoriaa.

Habermas selvittdd sosiaalista toimintaa mutta eroaa sosiologisesta toimintateoriasta keskittyen
sosiaalisuuden sellaisiin puoliin kuin tahdonvapaus, kausaliteetti, hengen ja ruumiin suhde,
intentionaalisuus jne. Habermas nédkee yhtenevéisyyksid kommunikatiivisen toiminnan teorian ja
sosiologisten toimintateorioiden vililld: Ne pyrkivit toimijan sisdisestd nidkokulmasta ldhtevadn
analyysiin. Toiminta voidaan ymmartdé tilanteen tulkintaan tukeutuvaksi toimintasuunnitelman
toteuttamiseksi. Toimintateoriat edellyttivit osallistujilta ainakin yhteistd tietoa: heidin tilannetta
koskevien tulkintojensa on kaytdvd riittdvasti yksiin. Tdhdn liittyy my06s kielellistd
kommunikaatiota. Toimintateorioissa on kuitenkin eroavaisuuksia siind, postuloivatko ne toiminnan

koordinoimiseksi yhteisymmaérryksen, siis ulkoisen tiedon vai ulkoisen vaikuttamisen.

Yhteistd tietoa Habermas kutsuu siis yhteisymmarrykseksi. Yhteisymmarrys tarkoittaa sitd, ettd
asianosaiset pitdvit tietoa pitevénd, jolloin tiedolla on interaktion kannalta merkityksellisyytta.
Yhteiset ndkemykset sitovat osallistuvia vastavuoroisesti.  Osallistujien  ndkokulmasta
yhteisymmarrys ei voi perustua vaikutukseen tai yksipuoliseen velvoittamiseen. (Habermas 1994,
68-69) Sosiologi ja filosofinen ajattelija, Jirgen Habermas (1997) kehottaa katsomaan
tulevaisuuteen. Kriittisen kasvatustieteen tehtdvd on muuttaa kasvatustiedettd ja osallistaa
kasvatuksen subjektit: opettajat, oppilaat ja muut osalliset, jotka luovat, nauttivat ja vahvistavat

kasvatuksen rakenteita. Kriittinen kasvatustiede tai yhteiskuntatiede ei tarkoita vain kriittistd
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suhtautumista vaan on l0ydettdvd yhteen hiileen puhaltamista, osallisuutta ja halua ratkaista
ongelmia. Yhteison jisenten tulee ymmaértdd tilanteensa niin, ettd he voivat paittdd riittdvistd ja

jarkevistd toimista, joilla voivat ratkaista ongelmansa. (Carr 1986, 158)

Kurt Levin ja hinen kollegansa kehittivdt teorian ja hypoteesin osallisuudesta jo vuosina 1946 ja
1948 positiivisista funktioista ja tarpeista. Yksinkertaistettuna he yhdistivit teorian ja kdytdnnon.
Teorian keskeinen asia oli, ettd tuotteen idea on johdettavissa tekijdén, muutos juontaa juurensa
kentdn sosiaalisista olosuhteista ja kentdn kokemukset tuottavat tutkimustietoa. (Gustavsen 1992,
12-13) Téllaista teorian ja kdytdnnon yhteyttd on hyddynnetty myds tuotantoeldméssd, missé
havaittiin, ettd osallistuva ryhmi tuottaa enemmaén ja on mukautuvampi muutoksiin. (Gustavsen

1992, 12-13)

Carrin  (1986) mukaan juuri Kurt Lewin laajensi kriittisen yhteiskuntatutkimuksen
kasvatustieteisiin. Talloin kriittisen tutkimuksen nimeksi tuli toimintatutkimus (action research).
Toimintatutkimuksessa ratkaisijoina ovat sosiaalisen tilanteen tai olosuhteiden osanottajat, heiddn
ymmarryksensd ja  kokemuksensa eri tilanteissa. Tétd tutkimustapaa on  kaytetty
opetussuunnitelmien laadinnassa, kehityskeskusteluissa, koulujen toiminnan suunnittelussa ja
toimintatapojen kehittdmisessd. Toimintatutkimuksen tavoitteena on mahdollistaa osallisuutta ja

antaa tilaisuus paiatoksentekoon.

Toimija toteuttaa pddmadridénsa tavoitteenaan myodtdvaikuttaa toivotun asiantilan aikaansaamiseksi
valitsemalla tavoitetta tukevan toimintasuunnitelman. Keskeinen on tilanteen tulkintaan tukeutuva
ja padmiidrdn toteuttamiseen tdhtddvd  toimintasuunnitelma. Habermasin strategisesta
toiminnanteoriasta kommunikatiivinen teoria eroaa siind, ettd vilineend kéytetddn interaktiota.
Téllainen viline on koodi, jonka avulla informaatio voidaan siirtdd ldhettdjéltd vastaanottajalle.
Habermas huomauttaa, etti toisin kuin kielen kieliopilliset ilmaisut tdllaiset symboliset ilmaisut
voivat saada aikaan “’tarjouksen hyviksymisen”. Téllainen automatiikka kdynnistyy, koska vilineen
koodi pitee ainoastaan hyvin rajattavissa olevaan standarditilanteiden luokkaan, joka puolestaan on
madritelty yksikdsitteisten intressien kautta siten, ettd a) asianosaisten toiminnan orientaatio on
sidottu jonkin yleistetyn arvon avulla, b) osallistujalla on mahdollisuus tehdd harkittu ratkaisu
kahden vaihtoehdon vélilld, c¢) osallistuja saattaa vaikuttaa kannanmaéérittelyihin tekemalla
tarjouksia tai d) toimijat ovat orientoituneet ainoastaan toimintojen seurauksiin. (Habermas 1994,

68-69)
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Myoés strategisessa toimintateoriassa interaktiot ajatellaan kielellisesti vélittyneiksi. Mutta téssd
toimintamallissa puhetoiminnot sulautetaan menestykseen tdhtddviin toimintoihin. Strategisesti
toimivalle subjektille kieli on yksi véline siind missd mikd muu tahansa. Sen sijaan ei-strategiset
mallit edellyttaviat yhteisymmaérrykseen suuntautunutta kielenkdyttdd toiminnan koordinaation
olennaisena osana. Normien sditeleméssd toiminnassa, kuten koulumaailmassa, ymmaértdminen
palvelee ryhmissa jo vallitsevan yhteisymmaérryksen aktualisoimista. Dramaturgisessa toiminnassa
se palvelee itsensd esittdmistd yleisolle niin, ettd esittdjét tekevit toisiinsa vaikutuksen. (Habermas

1994, 72)

Normien sddtelemén toiminnan késite ei liity periaatteessa yksindisen, ympardivassd maailmassa
muita toimijoita kohtaavan toimijan kayttdytymiseen, vaan esimerkiksi téssd tutkimuksessa
peruskoululuokan jdseniin, jotka suuntaavat toimintansa joihinkin yhteisiin arvoihin. Yksittdinen
toimija seuraa normia, kun jossakin tilanteessa on olemassa edellytykset soveltaa sitd. Kaikkien
ryhmin jésenten oletetaan noudattavan normia. Normit merkitsevét yleisten kdyttdytymisodotusten
tdyttdmistd. Normien sddtelemdd toimintaa vastaa sosiaalinen jarjestys, joka kisitetddn

tunnustettujen normien ja vallitsevien instituutioiden, esimerkiksi koulujirjestelmén, rakenteeksi.

Habermas kayttdd késitettd dramaturginen toiminta tapahtumasta, jossa interaktioon osallistuvat
esittavat ikddn kuin itselleen. Toimija synnyttidd yleisdssddn itsestdén jonkin kuvan tai vaikutelman
paljastaessaan enemmaén itsestddn kuin kuin oli tarkoitus. Jokaisella toimijalla on siis mahdollisuus
saddelld toisten padsyd omien tarkoitusperiensd, ajatustensa, asenteidensa, toiveidensa, tunteidensa
jne. alueelle. Dramaturgisessa toiminnassa asianosaiset kayttdvit tdtd seikkaa hyvidkseen ja
ohjaavat interaktiota sddtelemilld toistensa pddsyd kunkin oman subjektiviteetin alueelle. Itsensd
esittdimisen keskeinen késite ei ndin ollen merkitse spontaania esityssuhdetta vaan oman ilmaisun
tyylittelyd. Habermas korostaakin, ettd tdméd toimintamalli liittyy l&hinnd fenomenologisesti

suuntautuneisiin interaktion kuvauksiin. (Habermas 1994, 68-97)

Erityisesti etnometodologia hahmottaa sosiaaliset toiminnot yhteisind tulkitsemisprosesseina,
joissa interaktioon osallistuvat sopivat yhteisistd tilanteen maédrittelyistd koordinoidakseen
toimintasuunnitelmiaan. Habermasin mukaan sosiaalista toimintaa ei kuitenkaan pidd ymmartaa
keskusteluksi. On tehtdvd ero maailman ja eldmismaailman vélilld eli ei pidd sekoittaa sitd, mistd
interaktioon osallistuvat pyrkivdt yhteisymmairrykseen ja mistd kdsin he tulkintojaan tekevit.

(Habermas 1994, 77)
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Habermas tulkitsee toiminnan tilanteiden hallinnaksi. Kommunikatiivisen toiminnan kisite nostaa
tilanteista esille kaksi aspektia: toimintasuunnitelman toteutumiseen liittyvan teleologisen aspektin
sekd tilanteen tulkintaan ja yhteisymmarryksen tavoittelemiseen liittyvin kommunikatiivisen
aspektin. Yhteisymmarrykseen suuntautuneen toiminnan kannalta on tirke#dd, ettd asianosaiset
toteuttavat suunnitelmaa yhteisesti médritellyssd tilanteessa. Osallistujat pyrkivit vélttiméaén
epdonnistumista. Osallistujat eivit voi saavuttaa tavoitteitaan mikéli he eivit kykene saavuttamaan
yhteisymmaérryksen tarvetta. Télloin tavoitteen saavuttaminen kommunikatiivisen toiminnan kautta
vaikeutuu. Tilanne, jossa toimitaan, muodostaa ajanjakson osallistujan eldmismaailmassa. Teema
syntyy vdhintdén yhden asianosaisen intressien ja toiminnan tavoitteiden yhteydessd. Koululuokassa
teeman tuo késiteltdvaksi useimmiten opettaja mutta uuden Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) ndkokulmasta myos oppilas tai jokin ajankohtainen ilmid. Teeman 16ytyminen
rajaa tematisoitavissa olevien tilanteiden osasten relevanssialueen. Relevanssialuetta koskevat
painotukset syntyvidt asianosaisten suunnitelmista, joita osallistujat laativat toteuttaakseen
kulloisenkin paadmaiirdn. Tulkittu toimintatilanne rajaa toimintavaihtoehtojen temaattisesti valitun
pelitilan, siis mahdolliset ehdot ja keinot suunnitelman toteuttamiseksi. Tilanteeseen kuuluu kaikki
se, mikd vastaavan toiminnallisen aloitteen kannalta koetaan rajoitteena. Eldmismaailmaa toimija
pitdd takanaan olevana toiminnan resurssina. Osallistujien tilanteeseen sovitetusta ndkokulmasta

eldmismaailma ndyttdd ymmartdmisprosessien horisonttia muodostavalta kontekstilta.

Eldmismaailma on siis kommunikatiivisen toiminnan taustalla. Toimijalla on eldmismaailmassa
kaksi roolia: hidn on aloitteentekiji ettd myos eletyn eldminsé tuote olemalla niiden sosialisaatio-
ja oppimisprosessien tuote, joita hin on kiynyt lapi. Hin on myds niiden sosiaalisten ryhmien tuote,
joithin hdn kuuluu. Habermas (1994, 68-97) tarkastelee kommunikatiivisessa teoriassaan
yhteistoimintaa kahdesta ndkokulmasta: sosiologisesta ja filosofisesta. Habermas kiyttdd termid
toiminnan koordinaatiomekanismit késitellessddn interaktioon perustuvaa jonkin kysymyksen
kisittelemistd yhteisymmaérryksessa osallistujien kesken. Jotta asiaa tai kysymystd voidaan késitelld

tdytyy timén yhteisen tiedon tiyttia tiettyjd kriteerejd kuten:

1. Yhteisti tietoa konstituoi yhteisymmarrys
2. Yhteiset nikemykset sitovat osallistujia vastavuoroisesti ja

3. Monologiset ndkemykset eivit saa vaikuttaa muihin osallistujiin (Habermas 1994, 70-71).

Habermas késittelee osittain rinnakkain kommunikatiivista ja strategista toimintamalia.

Ensisijaisesti kommunikatiivinen toimintamalli eroaa strategisesta mallista siind, ettd se pyrkii
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yhteisymmarrykseen. Kyse on siis kommunikaatioon osallistuvien asennoitumisesta. Kaikki
puheaktiin perustuva interaktio ei pyri yhteisymmarrykseen. Kommunikatiivisessa toimintateoriassa
on ennakolta tiedettivd, ettd puhuja ja kuulija pyrkivit kommunikatiivisten aktien avulla
yhteisymmaérrykseen jostakin. Mikéli kuulija ei ymmirrd, mitd puhuja sanoo, ei mydskddn
teleologisesti toimiva puhuja voisi kommunikatiivisen aktin avulla saada kuulijaa toimimaan

toivotulla tavalla. (Habermas 1994, 68-97)

Habermas puhuu rationaalisesti motivoidusta yhteisymmarryksestd. Kommunikatiivisen toiminnan
kédsite on tdysin riippuvainen sen osoittamisesta, ettdi kommunikatiivinen yhteisymmarrys eli
kuulijan myodnteinen asennoituminen puhujan puheaktitarjoukseen, saattaa toteuttaa toimintaa
koordinoivia funktioita. Sanomalla kylld kuulija luo yhteisymmaérrystd ja edesauttaa sitoutumista.

(Habermas 1994, 68-97)

2.7. Habermas ja hermeneuttinen ymmartdminen

Habermasin ja Gadamerin filosofiaa yhdistdd kieli. Hans-Georg Gadamerin (2004) teoksessa
Hermeneutiikka: Ymmaértdminen tieteisséd ja filosofiassa painottaa, ettd ei ainoastaan ihmisilld ole
logos, kyky ajatella ja puhua. Kielen kdyttdmét kisitteet mahdollistavat Gadamerin mielesti
yhteiselon ilman murhaamista, ja tappamista eli yhteiskunnallisen eldmidn ja  poliittisen
valtiosddnndn ja tydnjakoon perustuvan talouselimin. Kieli on tyoviline, jota kéaytetddn
tarvittaessa. Puhetilanteessa itse kieli unohdetaan. Sité ei tiedosteta, kuin vain poikkeustilanteessa.
Mitd enemmin kieli on eldvd tapahtuma, sitd vihemmén se tiedostetaan. Toinen kielen
olemuksellinen piirre on mitdttdémyys: Jos puhuu kieltd, jota kukaan muu ei ymmarra, ei itse
asiassa puhu lainkaan kieltd. Puhuminen siis tarkoittaa puhumista jollekulle. Puhuminen ei ole
Gadamerin filosofiassa puhumista mindn vaikutuspiirissd vaan meidén vaikutuspiirissi. Kieli on
siis myOs universaali. Kieli ei ole sanottavissa olevan suljettu alue vaan kieli on kaiken katttava. Ei
ole mitddn, mitd ei periaatteessa voisi sanoa, kunhan sanottu tarkoittaa edes jotain. Gadamerin

filosofiassa kieli on ihmisend olemisen todellinen keskus. (Gadamer 2004, 79- 89)

Gadamer (2004, 84-105) ymmartdd kielen laajasti siten, ettd kaikki ymmairtdminen,
vadrinymmartdminen ja keskindisen ymmartdmisen ilmiot, joita niin kutsuttu hermeneutiikka tutkii,

ovat kielen ilmiditd. Ei ole kysymys vain ihmisten keskindisesti ymmartdmisestd vaan kaikki
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ymmirtdminen on kielellistd tapahtumista silloinkin, kun se kohdistuu johonkin kielen
ulkopuoliseen tai kuulostelee kirjoitetun tekstin vaiennettua danté. Eli ymmartdminen on kielellisté.
Gadamer ottaa esille ilmaukset kuten "hdmmaéstyksestd sanattomaksi menemiseen” ja “mykistynyt
ithailu” tai puheen katkeaminen “kuin veitselld leikaten” on myos kielellisyyden muotoja. Edelld
mainittua tapahtumaa Gadamerin filosofiassa Nikander (2004, 84-105) selittda, ettd haluaisimme
sanoa niin paljon, ettemme tiedd mistd aloittaa. Vastakohtana kielen ymmaértdmisen vaikeudelle
Nikander mainitsee “sanattoman yhteisymmarryksen” -esimerkin, jonka hén selittdd tarkasteltavan
asian yhtdkkisend valkenemisena, siten ettd asia on kaikille ilmiselvd. Niin kdy, kun esimerkiksi
ymmarretddn lauseen konteksti. Nikanderin mielestd (2004, 92) yhteisymmaérrystd edellytetddan
silloinkin, kun yhteisymmaérryksessa on hdirioitd. Thmiset pyrkivit esteistd huolimatta keskindiseen

yhteisymmarrykseen.

Nikander (2004, 94, 95) perustelee hermeneutiikan kiytt6d metodina aina Galilein mekaniikasta
Kantin, Fichten, Humboltin, Ranken ja Droysenin kautta Hegeliin ja Hegelin kriitikoihin korostaen
vapauden késitettd ja yhteyttéd filosofiaan. Nikanderin mielestd yhteisymmarrys on alkuperdisempéa
kuin védrinymmarrys, silli ymmértdminen johtaa aina takaisin uudelleen syntyvdin

yhteisymmarrykseen, mistd hén vetdé johtopditoksen, ettd ymmartiminen on universaalia.

Ymmairtdminen on kielellinen ilmid, joka rakentuu aina uudestaan yhdistdviksi tekijaksi. Kieli
rakentaa alati yhteistd suuntautumistamme maailmassa ja kannattelee sitd. Kun ihminen puhuu
toisen kanssa, rakentuu keskusteltuun asiaan pikemminkin yhteinen nékokulma. Keskustelu
muuttaa molempien mielipiteitd. Onnistuneessa keskustelussa ei voi yksinkertaisesti palata takaisin
erimeilisyyteen, josta keskustelu sai alkunsa. Nikander (2004, 95) painottaa, ettd siveellinen ja
sosiaalinen solidaarisuus on mahdollista vain, jos yhteisyys on niin perustavaa laatua, ettei se endi

tarkoita minun mielipidettdni ja sinun mielipidettdsi vaan maailman yhteista tulkintaa.

Nikander (2004, 96) kirjoittaa, ettd kun puhumme toistemme kanssa ja rakennamme
yhteisymmarrystimme, synnytimme myos uuden kielen. Se ei tarkoita tdysin uutta kieltd, mutta ei
my0Oskdin sitd, ettd samoille asioille annettaisiin uudet nimet. Sen sijaan kehittyy uusi tapa puhua.
Uusi kieli vaikeuttaa keskindistd ymmartdmistd, mutta kommunikaatiotapahtumassa ndma héiriot

voitetaan.

Esimerkkind kielen muuttumisesta ajassa ja eldmidmme varrella Nikander (2004, 97) mainitsee

koulun, joka yhdenmukaistaa kielenkdyttodmme. Koulu yhtend yhteiskunnan instituutioista,
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vaikuttaa normatiivisesti ja konformisesti. Kaikesta kielen ja kielenkdyton ohjauksesta huolimatta
kieli eldd. Eldessimme ja kokiessamme asioita samalla syntyy myos uusia kielen yhdistelmid ja

ilmaisutapoja.

Huttunen (2012) tiivistdd Ymmaérrys-lehden artikkelissaan, Gadamerin dialoginen ymmarrys versus
Habermasin ideologiakriittinen ymmarrys, heiddn hermeneutiikkansa eron perinteen ymmartdmisen
luonteesta. Heideggeria lainaten Huttunen kirjoittaa, ettd ymmartdmisti madrittavat
ennakkokdsitykset ja esiymmaérrys. Ennakkokisitykselld, jota edellyttdd avautuminen ja klassikon
tiedollisen auktoriteetin tunnustaminen, voi klassisen tekstin tutkija pdéstd pelimdiseen dialogiin,
jossa paljastuu asia, totuus tai logos. Niin toimien voi syntyd uusi merkitys, joka on syntynyt
horisonttien fuusioitumisen myo6td. Huttusen mukaan vasta tdtd voidaan pitdd sivistyksend

(bildungina)

Huttusen (2012) mukaan Habermas esitti kriittiset kommenttinsa koskien Habermasin
hermeneutiikkaa ja hermeneutiikan universaalisuusvaadetta. Gadamer ulotti dialogisen asenteen
perinteeseen: Avaudutaan perinteen ojentamalle merkitykselle ja tulkitsemalla tdtd perinnetta.
Habermas hyviksyi tdimén hermeneuttisen asenteen mutta painotti pitdimain mielessd, ettd perinne
ei ole vain tiivistynyttd dialogia, vaan se on my0s valtaa ja ideologiaa. Perinteen tulkinnassa
tarvitaan Habermasin mukaan myds ideologiakritiikkid, jonka voisi selittdd kriittisyydeksi
vallitsevaa paradigmaa kohtaan ja, joka pystyisi ylittdmdin perinteen. Habermas kannustaa
filosofiassaan oman jérjen kdyttoon, "ymmairtdmadn”, esimerkiksi filosofian klassikkoa paremmin
kuin filosofian klassikko ymmadrsi itseddn. Gadamer ja Habermas kiistelivdat Huttusen (2012, 226)
artikkelin mukaan perinteen krititkin mahdollisuudesta. Gadamer haluaa perinteeseen
suhtauduttavan dialogisesti eli niin kuin perinne olisi keskustelukumppani aktualisessa dialogissa.
Tédhan dialogisuuteen Gadamer kytkee pelin tai leikin idean. Pelin subjektina on peli itse. Peli on
tapahtumista, jossa peli seké paljastaa ettd peittdd itseddn. Dialogi on kuin peli. Myds taideteoksen
totuus on kuin peli. Taideteos ei ole staattinen olio, jonka eri subjektit voivat kokea. Kysymyksessa
el ole samana pysyvé totuus. Taideteoksen totuus on Gadameria lainaten tapahtumista (Ereignis)

Taideteoksen totuus on sen pelimiisessd paljastumisen ja peittymisen prosesseissa. (Huttunen
2012)

Kun dialogi ymmarretddn gadamerilaisittain pelind, sen totuus on sen “tapahtumaluontoisuudessa”
Huttunen 2012, 227). Onnistuessaan dialogi  paljastaa totuuden, joka pédsee esiin vain

pelitapahtumassa ja nimenomaan yhdesséd pelattaessa. Keskusteltaessa voidaan péddstd tulokseen,
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joka on enemmin kuin keskusteluun osallistuvien ihmisten mielipiteiden summa ja, jota ei voi
johtaa etukiteen siihen osallistuvien ihmisten tietoisuuksista. Huttunen lainaa téssd Hegelid, joka
muotoili asian siten, ettd dialogissa ilmenee idea, joka on enemmén kuin osallistuvien erillisten

pohdintojen summa ennen dialogin tapahtumista.

Hermeneuttiseen ymmartdmiseen liittyy Huttusen (2012, 228) mukaan kokemus, joka vahvistaa ja
tdyttdd odotuksemme, ja toiseksi kokemus, joka “tapahtuu” meille. Huttunen kirjoittaa, ettd
kokemus aidossa mielessd on aina negatiivinen. Kun uusi kokemus kohteesta tapahtuu meille, se
tarkoittaa, ettd emme aiemmin ole ndhneet kohdetta oikein ja nyt tieddmme paremmin.
Hermeneuttinen kokemus muuttaa meitd ja ndkemystimme maailmasta. Huttusen mukaan kyse on
oppimis- tai sivistyskokemuksesta. Tétd kokemusta voi auttaa avautuminen perinteelle
gadamerilaisittain. Perinne téssd tapauksessa tarkoittaa ennen meitd eldneiden sivistyneiden
thmisten tiivistynyttd dialogia. Huttusen (2012,228) mukaan Gadamer halusi vapautua
valistusfilosofian aiheuttamasta perinteen arvonalennuksesta ja halusi antaa perinteelle

mahdollisuuden tulla dialogin yhdeksi osapuoleksi silld perinne on dialogia (logosta)

Tdmd perinteeseen kohdistuva kritiikittdmyys on Habermasin mukaan este harmeneutiikan
universaalisuudelle, mikd téssd opinndytety0ssd ymmarretddn yleispdtevyydeksi. Gadamerin
mielestd hermeneutiikan perusvéitteet pétevét niin luonnontieteissd, humanistisissa tieteissd kuin
arkieldmassdkin. Huttusen (2012, 229-230) mukaan Gadamer palaa yhd uudelleen tdhin
univeraaliuuden ongelmaan. Gadamerin mielestd hermeneuttisen otteen universaalisuus tarkoittaa
muun muassa perinteen ja ennakkoluulojen viistimitontd roolia kaikessa tietimisessd ja kaikki
ymmaértdminen on sidoksissa kieleen, joka ei ole vain jdrjestelmé singnaaleja silld me itse olemme
kieltd ja keskustelua. Edelld selostettu Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriassa
vélineend on myos kieli, kuten Gadamerin edustamassa filosofiassa mutta kielen avulla yritetddn
ratkaista jokin sosiaalisessa toiminnassa esiintyvd ongelma. Gadamerin hermeneuttinen filosofia

taas keskittyy kielen ja tekstien tulkintaan.

Huttunen (2012, 230) kirjoittaa, ettd pidsdéntoisesti Habermas suhtautui myonteisesti Gadamerin
filosofiseen hermeneutiikkaan. Habermasin ja Gadamerin ndkemysero koski tutkimusmenetelmi,
joista Habermas oli huolissaan. Hénen mielestddn yhteiskuntatieteissd ei saa yhtd aikaa hylata
metodisen hermeneutiikan menetelmié ja empiiris-analyyttisid menetelmid. Gadamer taas Huttusen
mielestd kritisoi valistushenked siitd, ettd se hylkési tradition js ndin ylittdd oman historiallisuutensa.

Habermas korostaa Huttusen (2012, 231) mukaan reflektion voimaa mutta ei mydskddn hylkaa
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tradition merkitysté silld, kun reflektio ymmairtéd syntyneensa traditiosta, josta se 1dhtee ja johon se
palaa, niin traditiosta omaksutut eliméinkdytinnot jarkkyvdt. Habermasin mukaan

ymmartdmisemme ja reflektiomme ovat ehdollistuneet perinteesta.

Erityisesti Habermas kritisoi Gadamerin nidkemystd, ettd olisi joitain oikeutettuja ennakkoluuloja
tai ennakkokisityksid. Huttunen (2012, 231) kirjoittaa ettd tosi auktoriteetti on Gadamerille
tiedollinen ei autoritddrinen. Tétd ndkemystd Habermas kritisoi ja nidkee siind vaaroja esimerkiksi
opettajan vaikutusvallassa eli indoktrinaatiossa. Habermasin mielestd opettaja on tiedollinen
auktoriteetti, joka kéyttda valtaa. Kun Huttusen mukaan yksil6 sisdistdd Gadamerin mallissa normit
pakkovallassa kyeten vasta aikuisena arvioimaan nditd normeja. Néin toimien Habermasin mielesta
kielletddan reflektion voima. Yleisestikin Habermasin mielestd Gadamer suhtautuu valistukseen
ylikriittisesti eikd halua antautua hermeneuttiseen dialogiin valistuksen kanssa. (Huttunen 2012,

231-232)

Habermas viittdd, ettd Gadamerin hermeneuttiseen asenteeseen tai tietoisuuteen liittyy véite, ettd
emme voisi ylittdd dialogia, jota olemme (das Gesprach, das wir sind) eli perinne on tétéd
tiivistynyttd dialogia. Esimerkkind tiivistyneestd dialogista Huttunen (2012, 232) mainitsee
auktoriteetin, ennakkoluulot, vaikutushistorian, tulkinnan, soveltamisen, totuuden tapahtumisen ja
dialogin suhteen. Habermasin mukaan taas hermeneutiitkka ei voi ldhestyd ”asiaa” ilman
ennakkoluuloja (vorurteilslos) vaan asia on aina sidoksissa kontekstiin, jonka ymmaértdva subjekti

on omaksunut aikaisemmin tulkinnalliseksi skeemakseen.

Leiviskd (2016) késittelee viitoskirjassaan, Hans-Georg Gadamer's Philosophical Hermeneutics in
the Philosophhy of Education:Beyond Modernism and Postmodernism, Gadamerin filosofista
hermenutiikkaa dialogisen rationalisuuden ndkdkulmasta ja vertaa sitd Habermasin modernistiseen
tapaan kayttdd dialogia kommunikatiivisen toiminnan teorian todentamiseen. Leiviskd (2016)
puoltaa Gadamerin dialogisen rationalisuuden késitettd ja tuo esille ndkemyksensad, ettd Gadamerin
filosofinen hermeneutiikka voi tarjota suuntaavia ideaaleja kasvatukselle ja oppimiselle sekid
perustan kasvatuksen  kéytinteitd  koskevalle kritiikille, luopumatta kuitenkaan  tiedon
historiallisuutta ja kontekstisidonnaisuutta koskevista oletuksistaan. Leiviskd (2016) tuo
kuitenkin esille Habermasin Gadamerin hermenutiikkaa kohtaan suunnatun kritiikin: Habermasin
mielestd Gadamerin hermeneutiikka ei ole traditiovapaata. Leiviskd (2016) tuo esille puolestaan
Habermasin Gadamerin hermeneutiikkaan kohdistaman kritiikin epékohdat: Hénen mielestddn

Gadamerin hermeneutiikka on sekd reflektiivistd ettd itsekriittistd. Habermasin ja Gadamerin
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vilisen filosofisen ndkemyseron voi selittdd myos silléd, ettd Habermas oli modernistina kiinnostunut
lahinnd sosiaalisista ja yhteiskunnallisista ongelmista, kun taas Gadamer keskittyi hermeneuttiseen

ymmartdmiseen. Molempia filosofeja kuitenkin yhdisti tuo aikaisemmin mainittu kieli.

Gadamerin dialoginen rationalisuus tarjoaa Leiviskdn (2016) mukaan kasvatuksen kéytidnteille
perustan. Historiallisen kontekstin tiedostaminen tarjoaa ymmaértdmiselle perustan, silld
ymmaértdmista ei voida irrottaa sen alkuperdsti. Tastd jotkut ovat saaneet aiheen moittia Gadamerin

hermeneutiikkaa relativismista.

Toinen seikka erottaa Gadamerin ja Habermasin filosofiaa ja se nousee heiddn filosofisista
kiinnostuksen kohteistaan, mitkd Habermasilla ovat yhteiskunnallisia ja Gadamerilla ndkemys siit4,
ettd dialogin totuus on subjektiivinen asia (die Sache selbst). Kieli sindnsd on sekd Habermasin etté

Gadamerin mielestd kuitenkin universaalia.

Gadamer kaésittelee Ismo Nikanderin (2004, 31, 38) toimittamassa kiddnndsvalikoimassa
hermeneuttista tulkintaa kielen fenomenologisesta nikokulmasta ja painottaa, ettd ymmairtdminen
alkaa, kun jokin puhuttelee meitd. Tdméd on Gadamerin filosofiassa hermeneutiikan ensimméinen
ehto. Hén painottaa, ettd tulkitsemisen alituinen ja viimeinen tehtivd on varmistaa aiheen
tieteellinen tarkastelu tyostdmilld ennakkoon omaksuttua ennakkondkymid ja ennakkokasitysti
asioista itsestddn. Tulkitsija, joka yritdd ymmértdd, asettuu alttiikksi harhaanjohtaville
ennakkokdsityksille, jotka eivdt pdde asioihin itseensd. Siksi on seulottava esille ne ennakko-

otaksumat, jotka voidaan vahvistaa vasta “asioiden” valossa. (Gadamer 2004, 33)

Eldvidssa puheessa kieli unohdetaan, eikd ajatella enédé kielen rakennetta tai kielioppia. Itse kieli on
mitdtontd, jollei sitd puhuta jollekulle. Puhuminen ei ole mindn puhumista vaan meidén. Niin ollen
puhuminen on todellista vain keskustelussa. Kieli onkin yhtd universaali kuin jirki. Kieli on
Gadamerin mukaan thmisend olemisen todellinen keskus, kunhan se vain osataan ndhda sellaisena.
Sanan merkitys on selvé vain jirjestelmén osana ja omassa tekstiyhteydessdén. (Gadamer 2004, 84-

89, 108)

Seppo Niemeld (2011, 19) kirjoittaa véitdskirjassaan, etti hermeneuttisen késityksen mukaan
inhimillinen tietoisuus rakentuu ja toimii historiallisuudesta juontuvien traditioiden osana, kun
menneestd tulevia merkitysjatkumoita sovelletaan nykyisyyteen. Niemeld jatkaa ettd, yrittdessdin

ymmartdd tekstin merkityksen esitimme kysymyksid tekstissd avautuville traditioille ja samoin
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teksti kysyy meiltd kysymyksid, joihin meidén tdytyy yrittdd vastata, jotta voisimme tekstin

ymmaértdd. (Tontti 2005; Gadamer 2005; Koski 1995)

Tiedon merkitys perimmaéltddn on “merkitys meille” ja se liittyy intressiin. Historian ja tradition
tutkimus motivoituu nykyisyydestd ja sen intresseistd kdésin, kirjoittaa Niemeld (2011, 19)
Traditiosta etsitddn jotakin, joka puhuttelee nykyisyyttd. Kaikessa tulkitsemisessa tapahtuu
menneen soveltamista nykyisyyteen. Jos menneisyyden objekti tuodaan nykyisyyteen, se ilmaistaan
nykyisyyden kielelld eli se luodaan nykyisyyden kielelld uudestaan. Tulkitseminen ei siis ole vain
kognitiivinen tapahtuma, mekaaninen ja puolueeton operaatio vaan luovaa ja kantaaottavaa
toimintaa. (Niemeld 2011, 19) Tieto rakentuu hermeneuttisessa kehéssa siten, ettd asia hahmotetaan
aina uudelleen, kun mukaan tuodaan lisdéd tietoa sen osista, kokonaisuudesta ja syy-yhteyksistd.
(Niemeld 2011, 23) Hermeneuttista totuuskisitystd kehittinyt Gadamer (2004, 32) muotoilee
hermeneuttisen tulkinnan siten, ettd jokainen ennakkoluonnoksen tarkistus mahdollistaa
merkityksen uuden ennakoivan luonnostelun. Merkityksen vahvistuessa saattaa syntyd keskendin

kilpailevia luonnoksia edelleen tyostettavéksi.

Fenomenologiassa Husserlin mukaan fysikaaliset ominaisuudet objektissa sdilyvét riippumatta
havainnoitsijasta, mutta késitykset vaihtelevat havainnoitsijasta toiseen. Siksi fenomenologiassa
pitdd etsid (totuutta) systemaattisesti ja kuvata prosessia tieteellisesti. (Husserl 1980. 31) Gadamerin
tekstin tulkintaa késittelevdssd hermeneutiikassa tekstin tulkinnassa voi syntyd esimielipiteitd
Tulkitsijalla voi olla ennakkoluuloja, joita perimme traditioiden jdsenind. Téllaiset ennakkoluulot
(presuppositiot) voivat auttaa traditon kirjallisen perinnon ymmaértdmisessd. Ongelmaksi kuitenkin
muodostuvat “’legitiimit” ennakkoluulot erotettuna “illegitiimeistd” ennakkoluuloista. ( Kusch 1992,
11-14) Tulkinnassa on my0s noudatettava rationaalisuutta. Kusch (1992, 13) kirjoittaa: Modernia
anglosaksista keskustelua tdstd aiheesta hallitsee pitkdlti Donald Davidsonin muotoilema nk.
suopeuden periaate, jonka mukaan tulkitsemisen mahdollisuuden ehto on se, ettd tulkittavana

olevaan puhujaan tai kirjoittajaan “liitetddn” mahdollisimman korkean asteen rationaalisuutta.

Niemeld (2011, 20) kirjoittaa vaitoskirjassaan Gadamerin ymmaérryksen kuvaukseen situaation
kisitteen, kuten Moilanenkin (1998). Situaatio, elaméintilanteena tai ympiristond sekd rajaa etta
mahdollistaa ymmartdmistd. Niemeldn mukaan horisontti on tradition tai vaikutushistorian
muovaama esiymmarrys jostakin asiasta tai aiheesta. Niemeldn (2011, 20) mukaan horisontti on
ymmaértamisen konteksti, josta kdsin havainnon kohde ymmarretddn. Niemeld erottaa nelja tillaista

vuorovaikutuksen tasoa:
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tutkijan nykyinen situaatio (taustakulttuuri)
tulkitseva tutkija (hénen situaatiostaan maaraytyvéat horisontit)

tutkittava kohde (omine horisontteineen

> w b=

kohteen taustakulttuuri (situaatio ja horisontti) (Niemeld 2011, 20-21).

Hermeneuttisten tieteiden ja kdytdnnollisen jarjen vélilli voidaan Niemeldn (2011, 23) mukaan
ndhdé yhteys: Perinteessd kohdattu totuus saavuttaa “tdyttymyksensd ” vasta tultuaan sovelletuksi

elamdaamme. Tadssd Niemela viittaa jdlleen Habermansin kolmeen tiedonintressiin:

1. Tutkimus on instrumentaalista ja tieto on informaatiota
yhteiskunnan tilasta.

2. Praktinen tiedonintressi. Tieto on kommunikatiivista ja késittelee
ihmisten vélistd vuorovaikutusta.

3. Kiiittinen tiedonintressi kisittelee valtasuhteita

(Niemeldn 2011, 23).

Praktinen tiedonintressi ja sen toiminnallinen vastine, kommunikatiivinen toiminta, liittyy ihmisten
koordinoituun yhteistoimintaan. Kommunikatiivisuus téhtdd Niemeldn (2011 23) mukaan
“toimintasuuntautuneeseen yhteisymmarrykseen”. Hermenuttinen traditiontutkimus ei niinkdin
rekonstruoi menneitd tapahtumia, tekoja ja ilmauksia vaan pyrkii ymmértdméiin niissd vaikuttaneita
ideoita ja motiiveja tarkoituksenaan rikastuttaa nykyisyyttd ja tulevaisuutta. Tuloksena voivat olla
sovelluskelpoiset totuudet ja toimintasuuntautunut yhteisymmarrys, joiden pohjalta voidaan sopia

yhteisistd toimista, pddmaaéristd ja keinoista.

2.8 Kasvatus tavoitteellisena toimintana

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014,15) maiirittdd perusopetuksen arvoperustan.
Sen mukaan oppilas on ainutlaatuinen ja hinelld on oikeus hyvddn opetukseen, jossa lapsuus on
itseisarvo sindnsd. Arvokasvatuksen merkitys korostuu maailmassa, jossa tapahtuu muutoksia yhi
tihenevddn tahtiin ja globaali, monimediainen tiedonvilitys on kaikkien ulottuvilla.
Opetussuunnitelman mukaan arvokasvatuksen keskeiset tavoitteet ovat ihmisyys, sivistys, tasa-arvo

ja demokratia.
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Niemeld (2011, 26) kirjoittaa kokemuksesta ja tietoisuudesta, ettd kokemus syntyy, kun tietoisuus
kohtaa objektin ja jotakin tapahtuu tulkitsijalle (hermeneuttisesti) itselleen. Kokemuksen
perusluonne on dialektinen, ja se voi Niemeldn mukaan olla jopa tuskallista ja noyryyttivéa, kun
ennakkoluulot paljastuvat ennakkoluuloiksi. Hinen mukaansa hermeneuttisessa dialogissa voimme
oppia ymmartimdin maailmaa uudella tavalla. Oppilaita on kasvatettava opetussuunnitelman
mukaan ihmisyyteen ja  eettisyyteen. Opetuksen on  luotava pohja oppilaan laajalle
yleissivistykselle ja maailmankuvan avartumiselle. Taitojen merkitys korostuu vuoden 2014
opetussuunnitelman myo6td. Tiedon on pohjauduttava tieteelliseen tietoon. Oppilaan

maailmankatsomuksen opettamisesta ja kasvatusopista sdddetddan asetuksella.

Perusopetuksen asetus 4 § sisiltdi tavoitteet ja periaatteet, joiden mukaisesti opetus ja kasvatus

sekd oppilashuolto tulee jirjestdd: Toiminnan tulee vahvistaa tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta seki
parantaa elinikdisen oppimisen taitoja. Niemeld (2011, 38) kirjoittaa sivistymistd késittelevissa
vaitoskirjassaan ettd, sivistystarpeita voidaan perustella esimerkiksi silld, ettd niiden tuloksena
yhteis6t ja yhteiskunta toimivat hyvin, demokraattisesti, tasa-arvoisesti, kilpailukykyisesti,
ekologisesti tai jollain muulla halutulla tavalla. Opetus ndhdéén vuoden 2014 opetussuunnitelmassa
kokonaisuutena. Opetuksen kokonaisuus tulee opetussuunnitelmassa esille laaja-alaisina oppiaineita
yhdistdvind opintoina. Laaja-alaisilla opintokokonaisuuksilla pyritddn tietojen, taitojen, arvojen,

asenteiden ja tahdon muodostamaan kokonaisuuteen.

Kasvatustietoisuus, maailmankatsomus  ja ihmiskésitys pohjautuvat kussakin kulttuurissa
vallitseviin arvoihin, normeihin ja tapaan késitelld ratkaista ihmistd ja maailmaa koskevia
kysymyksid. Maailmankatsomus (world view) voi olla hyvinkin pysyvd ja yhteison jdsenilld
samankaltainen (Hirsjarvi 1981, 27-28). Hirsjarvi (1981, 28) esittdd viitoskirjassaan kysymyksen,
voiko maailmankatsomuksen ja tietoisuuden sanoa olevan toisensa korvaavia késitteitd, ja vastaa
omaan kysymykseensd, ettd maailmankatsomus on suhteellisen pysyvid ja muodostuu yleisimmista
tietoisuutemme kokonaisuuksista. Maailmankatsomuksemme avulla ja puitteissa ratkaisemme
thmistd koskevat yleisimmadt arvo- ja normikysymyksemme. Hirsjarvi (1981, 29) kirjoittaa, ettd
arvosidonnainen maailmankuva antaa ihmisille mittarin arvioida totuutta, moraalia ja kauneutta eli
saada vastauksia perimmadisiin heitd askarruttaviin kysymyksiin. Téllaisia perimmaéisid kysymyksid
kutsutaan usein metafyysisiksi kysymyksiksi ja ne késittelevdat olemisen (essence) ja luonnon

(nature) ilmenemista.
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Hirsjarvi (1981, 31) laajentaa omaa maailmankatsomusméértelmiinsd Ahmavaaran (1976)
kuvauksella, jossa maailmankatsomukseen kuuluvat my6s uskomukset arvojen ja normien lisdksi.
Niin ollen maailmankatsomus olisi yhdistelmd empiirisid tietoja ja uskomuksia kuvan 1 mukaan.

Hirsjarvi jakaa maailmankatsomuksen komponentteihin seuraavalla tavalla:

evaluational values

conceptions  preferences

World View normative conceptions which concern:
conceptions about means man, society, nature
cognive beliefs

conceptions  knowledge

Kuva 1. Maailmankatsomus Hirsjarven (1981, 31) mukaan.

Ahmavaaran maailmankatsomus jakautuukin luontoa koskeviin ja yhteiskuntaa koskeviin
uskomuksiin. Hirsjdrvi viittaakin kuvassa 1. esitettyyn kuvaukseen maailmankatsomuksesta ja
toteaa, ettdi maailmankatsomuksen ei voi ajatella muodostuvan vain tiedollisista aineksesta vaan
sithen kuuluu myds yksilon toiveet ja ajatukset asioiden tilasta ja merkityksestd. Jotkut
maailmankatsomuksen osat ovat pysyvdmpid kuin toiset, esimerkiksi lasten ravintosuositukset ovat

muuttuvia mutta ndkemykset ihmisen hyvyydesté tai ihmisyydestd ovat pysyvampid.

Maailmankatsomus on kuitenkin ajan kuluessa saanut paljon lisdmééreitd. Nykyédéin siihen liitetddn
thmisen uskomukset maailmasta, tiedot, arvot ja normit. Maailmankatsomuksessa on erotettavissa

maailmankuva, joka perustuu kognitiivisiin asioihin, eiké niinkdin normeihin tai arvoihin.

Hirsjarven (1981, 32) mukaan ihmiskésityksessé on monia variaatioita. Jotkut késitykset
pohjautuvat tietoon, kuten lasten ravitsemus, terveys ym. mutta on olemassa paljon syville
juurtuneita uskomuksia ja késityksid kuten esimerkiksi ihmisluonto ja ihmisen hyvyys, joille ei
voida esittdd tieteellisid perusteluita. Niinpd kasvatuskisitykset ja -tietoisuus ovat ldheisesti

sidoksissa ideologiaan. Ideologialla Hirsjirvi tarkoittaa tdssd paittdvaisyyttd kasvatuksessa ja
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kasvatustavoitteita. Kasvatustavoitteet ovat vallitsevia tietyssd ryhmadssa tai alueella.

Lasten osallisuutta tulee tarkastella osana lapsia ja lapsuutta koskevia kasityksié, kirjoittavat Hotari
& Oranen & Poso (kirjassa Brady 2009). Osallisuus ei ole teknistd, menetelmaéllistd tai
hallinnollista, vaan se pitdd sisdlldén késityksen lapsesta yksilond, yhteiskunnan ja inhimillisen
yhteison jéseneni ja toimijana. Osallisuus liittyy laajalti sithen, miten lapset ja osallisuus nidhdéén,
he kirjoittavat. Lapsuustutkimus méérittdd lapsuuden painopistealueiksi 1) lasten mieltimisen
thmisiksi, 2) lasten vahvuuksien ja osaamisen osoittamisen, 3) lasten tarpeen tulla havaituksi,

kunnioitetuiksi ja osallisiksi seké 4) lasten vaikuttamiseen omaan lapsuuteensa.

Kuten edelld Hirsjarven maailmankatsomusta kuvaavassa kaaviossa esitettiin ovat arvot siind
keskeisessd asemassa. Kasvattajien omaksumat arvot ovat sidoksissa heidén tarpeisiinsa ja
haluihinsa ja ne on sisdllytetty kasvatustapahtumaan aikaisemmin omaksuttuina késityksind. Arvot

nikyvit Hirsjarven tutkimuksessa huoltajien toiveena hyvistd eldmaésti heille itselleen ja lapsilleen.

Arvoja voidaan tarkastella kahdella tavalla: jonkun omaksumina arvoina tai siten, ettd jollakin
objektilla on arvo. Téssd osallisuutta késittelevissd tutkimuksessa arvot késitetddn jonkun
omaksumiksi arvoiksi eikd arvoiksi sindnsd. Tdtd valintaa puoltaa se, ettd opettaja kasvattajana on
sitoutunut poliittisten pdittdjien antamiin arvoihin, jotka ilmenevit opetussuunnitelmasta kuten
aikaisemmin on tuotu esille. Tutkimusongelmissa on kyse myds arvoista, kun kysytddn, mitd
osallisuus voi olla, miten osallisuus voi ilmetd tai miten osallisuutta voidaan lisdtd. Téllainen
tehtdvénasettelu edellyttdd kasvattajan, opettajan ja huoltajan arvomaailman tarkastelua. Kurt Lewin
kirjoittaa (1948, 67) toisen maailmansodan jélkeisestd maailmantilanteesta kirjassaan, Resolving
social conflicts, arvoista ja ryhmisté, ettd ryhmén tiytyy jakaa samat arvot, jotta syntyy tunne, ettd

kuuluu ryhméén.

Arvot muodostavat keskeisen osan maailmankatsomuksesta, kuten kognitiivisessa, emotionaalisessa
ja behavioristisessa tietoisuudessa. Késitykset ovat usein opittuja. Esimerkiksi vanhempien
emotionaaliset reaktiot eivit ole perittyjd vaan opittuja. Kasvatuskasitykset vilittyvit sanojen, jopa
ajatusten,  vilitykselld. Koettu maailma, joka jokaisella on erilainen, vaikuttaa
kasvatuskidsitystemme muodostumiseen. Koettu maailma muodostuu merkityssuhteista, joista osa
muistetaan ldpi elaméin. Merkityssuhteet muodostuvat asiasta (object) tai tapahtumasta (event), eli
mikd merkitys ja kenelle se vilittyy. Merkitys tarkoittaa tapahtumaa, jossa asia ymmarretddn.

Kisitykset, merkitykset ja tietoisuus muodostuvat véhitellen ja kunkin yksilon kdsityksenmuodostus
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noudattaa omaa linjaansa eikd kasvatuskésityksid tai niiden perusteluita mietitd kovin syvéllisesti.
Kasitysten muodostuminen ei kuitenkaan ole mielivaltaista vaan késitykset muodostuvat koko
thmiseldmédn ajan eivdtkd toisaalta thmisen fyysiset tai psyykkiset ominaisuudet tai rakenteet
madrdd hdnen kisitystensd muodostumista. Esimerkiksi elinympaéristolld on merkitystd kasitysten

muodostumisessa. (Hirsjarvi 1981, 45-48)

Kasvatustietoisuuteen vaikuttaa kaksi keskeistd asiaa: Huoltajien ajattelun syvyys (how far the
parents ‘educational thinking has developed) sekd huoltajien kykyyn reflektoida ( parents’
awareness of themselves as thinking and acting beings) omaa ajatteluaan eli kuinka hyvin he ovat

tietoisia omasta ajattelustaan ja tietoisuutensa rakenteesta. (Hirsjarvi 1981, 49)

Hirsjarven (1981, 49) kasvatustietoisuudessa on kyse sisdllostd ja tasosta. Kasvatustietoisuus
koostuu tavoitteista ja menetelmistd, joilla tavoitteet saavutetaan. Tietoisuus voi olla oman
toiminnan havainnointia tai joitain tavoiteltavia arvoja.? Kasvatus voi olla myds spontaania tilanteen
sanelemaa. Toimintaa usein ohjaavatkin aikomukset, uskomukset ja merkitykset mutta myos
ithmiskdsitys.  Korkeammat tavoitteet ovat usein sen kaltaisia kuin totuus tai eettinen elima.
Kasvatus siis pohjautuu arvoille. Kasvatuksella tavoitellaan ideaalia ihmiskuvaa, joka on usein
normatiivinen esimerkiksi vakaumuksen sdvyttdmai, sitd voi ohjata ideaali kuva yhteiskunnasta eli
kasvatustavoitteet voivat kummuta kasvattajan sisdisetd arvomaailmasta. Hirsjdrvi listaa arvoja,
jotka ovat ihmiselle yhtd tirkeitd kuin ravintoaineet:  kdyttdytymisen sosiaaliset taidot
(kohteliaisuus, ystivillisyys, toverillisuus, rehellisyys, iloisuus, yhteistyokyky, kunnioitus,
kirsivillisyys, omatunto); henkilokohtaiset ja sosiaaliset sitoutumiset (rakkaus, terveys, valta, tieto,
uskonto, palvelualttius, urheilullisuus); kulturaaliset arvot (vapaus, riippumattomuus, tyo, oikeus,
demokratia, anteeksianto, vapaus) Kaikki edelld mainitut arvot ovat saavutettavissa ja opetettavissa.
(Hirsjarvi 1981, 53-54) Sen sijaan Valett (1977, 78-113) jakaa lapsen tarpeet seuraavalla
hierarkisella tavalla: fyysinen turvallisuus, rakkaus, luovuus, kognitiiviset taidot, sosiaaliset taidot ja

lopuksi itsekunnioitus (=self-worth).

*Values occupy a central position in the concept of world view. Rescher (1969) sees that an
individual’s espousal of values is inextricably bound up with the two aspects of man as a
‘rational man’, his having needs and desires and his capacity for reason. Values are
intangigle. They enter the educational situation as previous and determining concepts (eg.
Berson 1975). Values are, in the final analysys, things of the mind that have to do with the
vision parents have of 'good life for themselves and their children (Hirsjarvi 1981, 35).
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3.0OSALLISUUS JA SEN ILMENEMINEN

3.1. Opettaja osallistavana toimijana

Opettajien ammatillinen itsemadrddmisoikeus (professional autonomy) on suuri. (Carr 1986, 7-8)
He voivat tehdé itsendisid padtoksid (independent desicions) ja (autonomous judgements)
asiakkaiden oppimisesta oman ammatillisen arvioinnin ja paéttelyn varassa. Opettajalla on myds
virkavastuu eli opettajan on noudatettava viran hoidossaan voimassa olevaa lakia ja asetuksia ja
muita tyonantajansa miirdyksid. Opettaja on aikuinen, joka pyrkii opettamaan ja ohjaamaan
oppilaita kulloisenkin voimassa olevan opetussuunnitelman edellyttimalla tavalla. Aikuisella voi
olla kuitenkin kuten Wyness (2012, 1-2) toteaa oppilaan nidkokohtia vilittdva rooli, jolloin oppilaan
oma déni ei tule kuulluksi. Wynessin mukaan osallisuutta tutkittaessa olisi kiinnitettdvd huomiota
my0s aikuisen ja oppilaan suhteeseen osallisuutta koskevassa keskustelussa. Oppilaan tai lapsen

adni ja kédsitykset voivat edelld mainitun Wynessin mukaan jaddd dominoivien” aikuisten varjoon.

Opettaminen on pyrkimystd johdattaa opetettavat kohti opettajan ja koulun vilittdmaa paadmaaraa,
kirjoittaa Carr (1986), ja jatkaa, ettd koulu pyrkii muodostamaan oppilailleen tietynlaista
yhteiskunta- ja maailmankuvaa uusintaen niin yhteiskuntaa. Individualististen toimijoiden tulee
ndin ollen olla varustettu melkoisella itsekritiikilld ja kyvylld itsereflektioon asettaessaan pddmaéria
ja tavoitteita. Opettajan itseymmarrys voi estdd hénta tiedostamasta ympérilldén olevia sosiaalisia
ja poliittisia mekanismeja, jotka rajoittavat ja estdvét opetussuunnitelman toteutumista.
Ammatillinen pétevyys edellyttdd jatkuvaa ja kriittistd keskustelua opettajan tydsté ja tavoitteista
muuttuvassa sosiaalisissa ja poliittisissa rakenteissa.' Télle opettajan toimijuuden ldhtokohdaksi
Carr (1986) esittéa, ettd kasvatukselliset ongelmat eivét ole pelkistddn yksilokeskeisid seikkoja

vaan myos sosiaalisia vaatien yhteisollistd toimijuutta tullakseen ratkaistuksi.

In the critical view, educational problems and issues may arise not only
as individual matters, but as social matters requiring collective or common
action if they are to be satisfactorily resolved (Carr 1986, 31).
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Moilanen (1998) toteaa, ettd tieto kasvatuksen padmadristd on kasvatuksen ensimmadinen edellytys.
Toinen edellytys on tieto kasvutilasta ja -tilanteesta, jossa pyritddn saamaan aikaan muutos. Kolmas
edellytys on tieto kasvatusmenetelmistd. Tieto kasvatuspddméaéristd siséltdd tiedon siitd, millaiseksi
lapsen halutaan kasvavan. Kasvattajan on perehdyttdvd ihmisen kasvuprosessiin yleisesti, hinen on
luotava kisitys, millaisessa yhteiskunnassa kasvava tulee eldmiddn sekd tiedettivd kunkin

kasvattinsa ominaisluonne, kehityspyrkimykset ja -tarpeet. (Moilanen 1998, 61)

Opetuskdytintdjen pitdd perustua yhd enemmaén tutkimukseen. Toiseksi Carrin mukaan opettajan
osallisuutta pitdd laajentaa niin padtoksenteossa kuin hénen yhteisossddnkin. Kolmanneksi opettajan
vastuullisuuden (responsibility) pitidi laajeta yhteiskunnan muihinkin yhteistyokumppaneihin
(community at large), jotka tdssé tutkimuksessa ovat huoltajat ja muut oppilaan eliméssd mukana

olevat tahot kuten esimerkiksi kouluterveydenhoito. (Carr 1986, 9)

Koulu on osallisuuden sosiaalisen perustan vahvistamisen nidkokulmasta keskeinen. Koulu
mahdollistaa yhteiseldmidn valmiuksien omaksumisen, silld se kokoaa yhteen tietyn asuinalueen
koko ikdluokan, jolloin erilaisista sosiaalisista ja kulttuurisista taustoista oleville lapsille tarjoutuu
ympdéristd vertaissuhteiden muodostumiselle. Koulussa my0s opitaan yhteisollistd ja dialogista

toimintakulttuuria koulun siséllé ja koulusta ulospéin. (Nivala 2008, 298)

Koska tidméd opinndytetyotutkimus on luokanopettajan tekemid, ei voida sivuuttaa myodskdin
opettajan roolia tutkimuksen suorittajana ja toisaalta reflektoivana toimijana ja opetuksen ja
luokassa tapahtuvan kasvatuksen toteuttajana. Tutkijana opettaja joutuu arvioimaan myds omaa
toimintaansa ja valintojaan tavoitteiden asettamisessa ja valitessaan tydskentelytapoja tavoitteiden
saavuttamiseksi mutta myos tutkimuksen kohteena. Méntynen (2016, 20) kirjoittaa opettajien
osallisuutta tutkivassa viitoskirjassaan Tinged (2005) lainaten, ettd opettajien pitdisi hankkia
teoreettista tietoa ja tutkia omaa tyotddn ja tehdd opettajatieto, tietdimys, uskomukset ja kdytannot
julkisiksi, koska vain kentiltd saa kdytdnnOssd relevanttia tietoa. Tillaisessa opettajan tekeméssi
tutkimuksessa elintdrkedd on opettajan itsetuntemus. Omaa tyotd tutkiessa on osattava sulauttaa
opettajan, tutkijan ja tutkimukseen osallistujan roolit. (Médntynen 2016) Eteldpelto ja Saarinen
(2006, 157-173) Kkésittelevit artikkelissaan, Developing Subjective Identities, opettajaa ja
opettajaksi opiskelevaa toimijana, joka tuo ja kuljettaa mukanaan aikaisemmista toimipaikoista ja
tehtivistd omaksumiaan kéytanteitd ja kehitystehtdvid. Naitd ideoita ja kehitystehtdvid he pystyivét

parhaiten toteuttamaan yhteisossd, joka tuki heiddn tavoitteitaan. Eteldpellon ja Saarisen mukaan
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opettajaa ohjaavat henkilokohtaiset tavoitteet, suunnitelmat ja projektit, jotka etsivdt sopivaa

yhteisod toteutuakseen.

Olesenin (2006) mukaan toimija on subjekti, jonka tdytyy tiedostaa, mistd hdnen subjektiivisuutensa
koostuu. Toimijana subjekti on intentionaalinen ja pyrkii vuorovaikutukseen jonkun kanssa itsensd
ulkopuolella eli toimija prosessoi omaksumiaan (perceptions) asioita ja vaikutelmia (impressions)
maailmasta.  Subjektiivisen toimijan on oltava tietoinen siitd, miten hidnen oma toimintansa
(agency)vaikuttaa paitsi hinen omaan asemaansa mutta myds tapahtumiin, joissa hdn on osallinen
(Olesen 2006, 58). Eteldpelto ja Saarinen (2006, 157-175) kiinnittdvdt huomiota subjektin
luonteeseen ja subjektin kokemuksiin sosiaalisissa tilanteissa ja sithen, mitd seurauksia ndisti
kokemuksista on oppimiselle. Heiddn mukaansa osallisuuden luonne on hyvin
kontekstisidonnainen. Oppimisympéristdt vaihtelevat ja opiskelijat tuovat kokemuksiaan toisesta
oppimisympdristostd toiseen. Kokemusten ja kdytdntdjen siirto paikasta toiseen ei ole aina
ongelmatonta. Eteldpellon ja Saarisen mukaan toimija kuljettaa mukanaan henkilokohtaisia
tavoitteitaan, suunnitelmiaan ja aikomuksiaan odottaen ympéristdd niiden realisoitumiseksi. Kaikki
yhteis6t eivdt anna tilaisuutta toimia kaikille jédsenilleen, mikd saattaa johtaa negatiivisten
kokemusten kierteeseen ja vetdytymiseen ryhmin toiminnasta ja etsimddn uusia ryhmid, joissa
voivat toimia. Toimijuus koostuu siis tiedoista, taidoista ja ohjaavista normeista. Oman aseman ja
toimijuuden tiedostaminen on oppimisprosessi, kirjoittaa Trinh Minh Ha ( Trinh Minh Ha 1991, 33)
Toimijuus on myds sidoksissa sukupuoleen eli on sukupuolisidonnainen, kuten Margaret

Sommerville (2006, 37-51) toteaa.

Aikaisemmin fyysinen ty0 ja kehollisuus ovat miirittdneet toimijuutta, kun sen sijaan nykydin
toimija ndhddin aktiivisena subjektina, jonka toimijuus ei ole vélttimittd sidoksissa tiettyyn
paikkaan mutta on silti osa sosiaalisten suhteiden verkostoa, jossa yksild toimii subjektiivisten
kokemustensa varassa. Myds nykyajan tyOpaikoilla on huomattu sosiaalisten kontaktien merkitys
oppimiselle. Thminen oppii niiltd thmisiltd, joiden kanssa hidn tekee kdytdnnon tyotd. (Henning
Salling Olesen 2006, 53- 84) Samassa teoksessa Billett ja Smith maédrittdvit toimijuuden
oppimisprosessiksi, jota tapahtuu tietoisesti ja tiedostamatta ihmisen ja hédnen sosiaalisen

ympéristonsé puitteissa.

Perusopetuksen  opetussuunnitelman perusteet (2014, 23-26) korostavat toimintaa ja
toimintakulttuuria opetuksen keskeiseni osana. Esimerkiksi Mertler (2006,2) ja Mills ( 2003) ovat

tutkineet toimintaa nykymuodossaan. Kasvatuksen tutkimuksella on kuitenkin pitkdt perinteet ,
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silli jo vuonna 1762 ranskalainen kasvatusfilosofi Rousseau viitti teoksessaan, Emile, ettéd
padsddntdisesti luonto ohjaa lapsen kehitystd, eikd siithen tulisi opettajan liiaksi puuttua. Myos
Froebel (1782-1852), lastentarhojen kehittdjd, oli Rousseaun kanssa ldhes samaa mieltd ajatellen,
ettd lapset saivat kehittyd kasvien lailla, kunnes Dewey (1859-1952) kehitti perustuvaa laatua

olevan teorian lapsen kehityksestd osana ympardivad yhteiskuntaa. (Carr 1986, 10-11)

Tultaessa 1960-luvulle Britanniassa alettiin tutkia kasvatusta ja opetusta aivan toisesta
ndkokulmasta. Kasvatusteoriassaan Hirst toi esille vuonna 1966 kasvatuksen padkohdat: tavoitteet,
menetelmadt ja arviointi. Teoria ei saanut olla pysyvé, vaan sen oli kehittyivit koko ajan. Hirst myods
ajatteli, ettd kdytdntd muokkaa teoriaa ja kasvatusteoriaan vaikuttavat muutkin tieteenalat kuten
esimerkiksi luonnontieteet ja historia. (Carr 1986, 12-13) Joseph Schwab ndki ensimmaiisend
opettajan tutkijana. Esimerkiksi Britanniassa levisi opettajat tutkijana -liike, jossa oli ndhtivissi
kaksi suuntausta: opettajat individualistisina tutkijoina tai opettajat kollektiivisena tutkijayhteisona.
(Carr 1986, 19) Kasvatuksen alalla toiminnan tutkimusta on esiintynyt vasta viimeisini
vuosikymmenind. Toiminnan tutkiminen voi olla myo6s kriittistd (Critical Theory). Esimerkiksi
opettajan kriittinen tutkimusote perustuu arvoihin, arvostuksiin, mielenkiinnon kohteisiin
thmisluonnosta, tekijin tietoon. Tekijén tietoa tarvitsee jokainen, joka tuottaa jotakin. Tekijdlld olisi
oltava tieto ja aikomus siitd, mitd tekee jo ennen kuin aloittaa tekemisen.? Carr (1986) esitti
kasvatuksen toiminnan tutkimiselle vaatimuksia kuten, ettd tutkimuksen on oltava rationaalista,
objektiivista ja totuudenmukaista mutta my0s tulkinnallista erottaen ideologiset tulkinnat muista.

Toiminnan tulee myds pyrkid yhteisymmarrykseen.

...it is apparent that educational theory must reject positivist notions of
rationality, objectivity and truth.

...educational theory must accept the need to employ the interpretive
categories of theachers.

It must provide ways of distinguising ideologically disorted interpretations
from those that are not.

.1t mast also provide some view of how and disorted selfunderstandings
to be overcome (Carr 1986, 129).
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Habermas (1994, 68-93) tarkasteli dialogin avulla tapahtuvaa ongelmanratkaisua
kommunikatiivisen toiminnan teoriassaan. Hdn tarkastelee kommunikatiivisessa teoriassaan
yhteistoimintaa kahdesta nédkokulmasta: sosiologisesta ja filosofisesta. Han kéyttdd termid
toiminnan  koordinaatiomekanismit tarkoittaessaan vuorovaikutukseen perustuvaa jonkin
kysymyksen késittelemistd yhteisymmarryksessd osallistujien kesken. Habermas asettaa kasittelylle

kolme rajoittavaa kriteerid, jotka ovat:

1. Yhteisti tietoa konstituoi yhteisymmarrys

2. yhteiset ndkemykset sitovat osallistujia vastavuoroisesti

3. monologiset nikemykset eivdt saa vaikuttaa muihin osallistujiin ja saavutetulla
yhteisymmarrykselld ei saa eikd voi olla vaikutusta tai velvoitettavuutta (Habermans

1994, 70-71).

Moilanen (1998, 63) kiyttid paddmaidrdorientoituneen toiminnan kuvaamisessa Habermansin
jaottelua  pddmdiidrdprientoitumiseen ja  ymmadrrysorientoitumiseen  ja  selittdd,  ettd
padmaidrdorientoituneessa toiminnassa toimija valitsee ne keinot, joiden uskoo vievin tdhin
pddmadrddn. Instrumentaalisessa pddmaddridorientoituneessa toiminnassa kohteena on luonto, kun
taas  strategiaorientoituneessa  toiminnassa  kohteena on  sosiaalinen maailma eli
strategiaorientoituneessa toiminnassa pyritdin saamaan ihmiset toimimaan halutulla tavalla.
Ongelmalliseksi asian ymmaértimisen tekee, ettd vélineellinen toiminta voi olla sidoksissa
sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Sen sijaan Habermasin kehittelemd ymmaérrysorientoitunut eli
kommunikatiivinen toiminnan malli ei pyri saamaan toista ihmistd toimimaan tietylld tavalla, vaan
tavoitteena on paidstd yhteisymmarrykseen hidnen kanssaan ja tdtd kautta pyrkid koordinoimaan
tiettyd  toimintasuunnitelmaa  tavoitteiden  saavuttamiseksi. Tédmd  viimeksi  mainittu
kommunikatiivisen toiminnan suunnitelma kuvaa aikaisemmin esille tuotua perusopetuksen
tavoitetta yhdessd tekemisestd, ajattelemisesta, suunnittelemisesta, tutkimisesta ja nididen prosessien

arvioimisesta.
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Antikainen (et. al. 2006) kirjoittaa Habermasin kolmesta tiedon intresseistd seuraavasti:
1. Tekninen tiedonintressi, joka on instrumentaalista ja tieto on informaatiota
yhteiskunnan tilasta
2. praktinen tiedonintressi on kommunikatiivista ja késittelee ihmisten vélistd
vuorovaikutusta
3. kriittinen tiedonintressi késittelee ilmioon liittyvid valtasuhteita, kuten esimerkiksi

piilo-opetussuunnitelmassa (Antikainen 2006, 209).

Kommunikatiivisessa toiminnassa pyritdén padmaarién, telokseen, esimerkiksi kielen avulla, jolloin
systeemifunktionalismissa kieli toimii strategisen toiminnan vélineend. Strategisella toiminnalla
pyritddn paamddrddn siten, ettd tilanne ensin tulkitaan ja sitten tehddin toimintasuunnitelma eri

ratkaisuvaihtoehdoista. (Habermas 1994, 73)

Puolimatka (2010) kuvaa edelld késiteltyd kommunikatiivista teoriaa seuraavasti:
Kommunikatiivisessa toiminnassa yhteistoiminta rakentuu sellaisten normien ja késitysten
varaan, joita kaikki osapuolet pitivit rationaalisesti pitevind. Osanottajat ovat
tasa-arvoisia. Argumentaatio on avointa, jotta yhteisymmarrys perustuisi péteviin
perusteisiin ja johtaisi yhtendisen totuuden l0ytymiseen. Argumentaatiossa perustelut tulee
ymmartid ja niiden patevyys arvioida, miké edellyttdd niiden avointa késittelyd. Opettajalta
puolestaan edellytetdin élyllistd rehellisyyttd ja tosiasioiden ja perustelujen monipuolista
huomioon ottamista, mikéli hén kayttda kriittistd keskustelua opetusmenetelména

(Puolimatka 2010,  202-203).
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3.2. Oppilaat toimijoina

Moilasen (1998, 62) mukaan oppilas on oman oppimisensa subjekti. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014 korostaa oppilaan asemaa oppimisprosessissa seuraavasti:
tavoitteiden pohdinta, oman tyon sddnnéllinen arviointi ja kiireettdmyys edistdvit yhteison
oppimista, oppiva yhteiso luo edellytyksid yhdessd ja toinen toisiltaan oppimiseen sekéd yhteison
jasenind oppilaat voivat luoda myonteisen ja realistisen késityksen itsestddn ja kehittdd luontaista
kokeilun ja tutkimisen halua. Vain oppilas itse voi aikaan saada oman oppimisensa ja hinelld tulee
olla oikeus itse méiérittdd oppimisensa tavoitteet. Vain ndin toimien voi kasvaa demokraattisen
yhteiskunnan tdysivaltaiseksi jéseneksi. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 23-

26) Perusopetuksen opetussuunnitelmassa tima sama asia ilmaistaan seuraavasti:

Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten
sekd eri yhteisdjen ja oppimisympdristdjen kanssa. Se on yksin ja yhdessd tekemistd,
ajattelemista, suunnittelua, tutkimista ja niiden prosessien monipuolista arvioimista. Siksi
oppimisprosessissa on olennaista oppilaiden tahto ja kehittyvd taito toimia ja oppia

yhdessé (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17).

Kun tutkimuskohteen osallistujat ovat alakouluikiisid, on kiinnitettivd huomiota heididn kykyynsi
toimia. Téastd syystd osallisuuden kasvattamiseksi kiytetyt menetelmdt ovat Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaisia eli puheenvuorojen kéyttimists, néyttelemistd,
oman toiminnan arviointia, oman tydskentelyn suunnittelua ja tuotoksia, jotka tukevat

oppimistavoitteita.

Lasten toimijuutta on tutkittu osana osallisuutta ( Alanko 2013; Wyness 2013) mutta myos
pelkéstddn demokratian toteutumisena lasten parissa (Arnot & Reay 2007) Alanko tutki
pedagogiikan ndkokulmasta véiitoskirjassaan oululaisten lasten ja nuorten osallisuutta. Kyseessd oli
toimintatutkimus, jossa lapset, nuoret ja aikuiset toimivat vastavuoroisina toimijoina, kuitenkin
siten, ettd aikuinen on toiminnan keskeinen voimavara. Alangon tutkimuksessa osallisuusryhmi
ndhdddn edustukselliseksi jdrjestelmiksi, jossa lapset ja nuoret suunnittelevat toimintaa omien
intressiensd pohjalta. Kyseessd oli demokratiakasvatus, jossa omaksuttiin tiedollisia ja taidollisia
valmiuksia osallistuvaan ja vaikuttavaan toimintaan omassa ldhiyhteisdssd ja yhteiskunnassa.

(Alanko 2013) Alangon tutkimus keskittyy nékyvéain ja vaikuttavaan osallisuuteen.
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Lasten toimijuudella voi olla my0s rajoitteita, kuten Alanko 2013 ja Wyness 2013 toteavat.
Artikkelissaan Children’s participation and intergenerational dialoque: Bringing adults back into the
analysis, Wyness toteaa, etti usein aikuiset valittdvdat lasten osallisuuskokemuksia omien
nikokohtiensa perspektiivistd. Lasten ja aikuisten nidkokohdat ovat saattaneet olla eridvid. Siksi
Wyness ehdottaa aikuisten toimijoiden osuuden rajoittamista eli aikuisista vapaita toimintoja
tutkittaessa lasten osallisuutta. Myds Arnot & Reay (2007) korostavat tarvetta saada oppilaiden
ddnet kuuluviin. Sosiologian alaan kuuluvassa artikkelissaan Arnot ja Reay haluavat irtautua
brittildisestd luokkaeroihin, etniseen ryhméén kuulumisen tai perhearvojen kentdstd ja tarkastella
lasten osallisuutta ja toimijuutta Basil Bernsteinin sosiaalipedagogiikkaa seuraten eli, ettd
pedagogiikka on kommunikaatiota. Bernsteinia mukaillen Arnot ja Reay jakavat pedagogisen
puheen (Pedagogic Talk) luokkahuoneessa tapahtuvaksi (Classroom talk), Opiskelussa tarvittavaksi
puheeksi (Subject talk), kavereiden kanssa kéytettiviksi puheeksi (Identity talk) ja yleiseksi
koulussa kaytetyksi kieleksi (Code talk), joista yleisin koululuokassa on Iuokkahuoneessa

semanttisia merkityksid sisdltivd luokkahuoneessa tapahtuva puhe.

3.3.Téta tutkielman puitteissa tehty tutkimus

Tassd tutkimuksessa seuratun ryhmén toimijoina olivat alakoulun oppilaat, jotka pyrkivét
parantamaan yhteistyGtaitojaan opetussuunnitelman puitteissa kdyttden ndyttelemistd, tuottamista,
esittdmistd ja ryhmétyotilanteita tavoitteen saavuttamiseksi. Luokanopettaja on yksi toimija, joka
kdynnistdd toiminnan, jakaa puheenvuoroja ja huolehtii, ettd toiminta toteuttaa voimassa olevaa
opetussuunnitelmaa. Oppilaille asetettiin tavoitteeksi kuunnella ja tulla kuulluksi, pyrkié siithen, etti
jokainen on tasavertainen jdsen ryhméssé sekd, ettd jokainen voi olla myos tdysivaltainen toimija

omassa ryhmaisséén.

Kuunteluharjoituksilla pyrittiin arvostamaan kuulemaansa ja kiyttimdin omia puheenvuoroja
omien ndkemystensd esille tuomiseksi. Alakouluikdisten opetussuunnitelmassa téllaiset
kuuntelutehtdvét ja harjoitteet tarkoittavat usein kysymysten esittdmistd muille ryhméssa,
puheenvuorojen jakamista esimerkiksi arvoitusten tai pantomiimiesitysten oikeiden vastausten

16ytadmiseksi.

Opittuaan vuorovaikutustaitoja oppilaat harjoittelivat yhteistoimintaa nédytelmdryhmissid. He
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kasikirjoittivat satuja nidytelmiksi tutustuttuaan lasten satukirjoihin ja niiden tapaan kertoa tarinoita.
Oppilaat saivat jakaa roolit haluamallaan tavalla. Jotkut oppilaista halusivat ehdottomasti
padrooleihin, jolloin ryhméd péaisti halukkaat nithin ja, jos joku halusi olla kertoja tai
mahdollisimman huomaamaton, senkin annettiin tapahtua. Osallistujat saivat maérittia
osallistumisensa asteen kyseisessd oppimiskokonaisuudessa. Mielenkiintoiseksi esitykset teki se,
ettd tarinat ja henkilt alkoivat muodostua ndyttelijoidensd nédkoisiksi. Henkildiden persoonalliset
piirteet ja vahvuudet olivat merkittivdssd asemassa videoiduissa tallenteissa, joita kéytettiin
myohemmin luokan omana didinkielen oppimateriaalina. Omien suoritusten katsominen oli suurta

vithdetta.

Tutkimus jatkui erilaisten vaikuttamismahdollisuuksien harjoittelulla, kuten luokkalehden
tuottamisena. Lehti tehtiin omista harrastuksista, joita esiteltiin ja joihin liittymisen hyvid puolia
tuotiin esille. Aiheet ja harrastukset, joihin itse oltiin sitouduttu, tuotiin rohkeasti esiin, ja liityttiin
muihin saman lajin harrastajiin. Ryhmadt, jotka tuottivat nditd lehtijuttuja, muodostuivat ennalta
arvaamattomista oppilasryhmistd, joita opettaja ei vilttdmattd olisi osannut ennakoida. Oppilaat
kertoivat todellisesta mindstddn ja mielenkiinnon kohteistaan. Poikkeuksetta lehtiartikkelit ja kuvat

herittivét kunnioitusta muissa oppilaissa ja hyviksyntdd kunkin valintoja kohtaan.

Alakouluikdisten parissa toimintatutkimuksen keinoin toteutettava tutkimus edellyttdd ikddn
soveltuvia toimintamenetelmid, jotka tukevat opetussuunnitelmassa esitettyjd kasvatus- ja
opetustavoitteita. Siksi tutkimusmenetelmiksi valikoituivat keskustelu, puheenvuoron pyytdminen
ja -kuunteleminen. Itsensd ilmaiseminen ja toisten ryhméssd olevien hyviksyntd tasavertaisena
toimijana. Téaltd pohjalta wvalikoitiin yksi ongelma, jota osallisten kesken nimitettiin
yhteistyotaidoiksi. Yhteistyotaitojen kehittdmiselld Habermasin kommunikatiivisen toiminnan
teoriaa hyviéksi kdyttden pyrittiin edistimdén oppilaiden osallisuutta kaikissa nykytutkimuksen

esille tuomissa osallisuuden ilmenemismuodoissa.

Habermasin kommunikatiivisen toimintateorian interaktion vilineend toimii kieli. Kielellinen
kommunikaatio edellyttdd kielen kéayttdmistd vélineend yhteisesti asetetun paddmidrdan ja
yhteisymmaérryksen saavuttamiseksi. Tutkimuksessa vuorovaikutuksen vélineend kaytettiin
puheenvuoroja, kuuntelemista ja keskustelua. Kyetikseen osallistumaan keskusteluun on osattava
pyytdd ja kuunnella puheenvuoroja, joita muut ryhméddn osallistuvat kayttdvidt. Kuuntelemista
voidaan harjoitella erilaisilla kuuntelutehtivillé, tarkan kuuntelemisen harjoitteilla, odottamattomien

ja ennakoimattomienkin dénien tunnistamisella tavoitteena keskittyd kuuntelemiseen.
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3.3. Osallisuuden ilmeneminen

Kuten johdannossa ja tutkimustehtivédn esittelyssd tuotiin esille, osallisuus, osallistaminen ja
osalliseksi itsensd tunteminen ovat, paitsi suhteellisen vdhdn tutkittuja, mutta myos osittain
padllekkdisid ja joissakin raporteissa toisensa korvaavia késitteitd. Nivala & Ryynédnen (

http://www?2 uef.fi/documents. Luettu 18.04.2016) toteavatkin, ettd osallisuus-késitteeltd puuttuu

edelleen tidsmillinen ja yleisesti hyviksytty madritelmd. Sosiaalipedagogiikan alaan kuuluvaa
osallisuus-késitettd ei voi korvata englanninkieliselld participation-sanalla, koska silloin osallisuus
késitetdén paitsi osallisuudeksi myds osallistumiseksi. Suomenkielessd ndilld sanoilla on
huomattava ero. Joissakin ldhteissd viitataan Kurt Lewinin kdyttdneen osallisuus-kisitettd toisen
maailmansodan jidlkeen tekemissddn tutkimuksissa ja pddtelmissd. Lewin (1948, 68-68) kayttdd
ryhmid ja ryhmékayttdytymistd kuvaavissa esityksissddn termid kuuluminen (belongingness)
puhuessaan ryhmin jasenyydestd. Lewin puhuu myds tunteesta kuulua ryhméin (feeling of group
belongingness) sellaisessa tapauksessa, jossa ryhméldinen on saanut vapaasti ilmaista

tuntemuksiaan.

Suomalaiseen julkishallinnon keskusteluun osallisuus-sana tuli 1970-luvulla kansalaisosallistumisen
myotd. Paavo Lipposen I hallitus (1995-1999) esitti hallitusohjelmassaan yhdeksi keskeiseksi
tavoitteeksi kansalaisten vaikutusmahdollisuuksien lisddmisen. Vuonna 1997 sisdasianministerid
asetti valtakunnallisen osallisuushankkeen. Tissd osallisuushankkeessa ei médritelty osallisuus-
késitettd tarkemmin mutta se rinnastettiin véljasti demokratian késitteeseen sanomalla, ettd
osallisuudella tarkoitetaan pientd demokratiaa, joka koskee ihmisen omia elinolosuhteita ja, joka
toteutuu suoran vaikuttamisen kautta Nivala & Ryynédnen ( http:/www2.uef.fi/documents. Luettu

18.04.2016, 12).

Osallisuus on mééritelty myos kansainvéliselld tasolla. YK: lapsen oikeuksien sopimuksessa (LOS,
SopS 60/1991) madritelldén jokaisen lapsen oikeus osallisuuteen, mikéd tarkoittaa muun muassa
lapsikansalaisen yhteiskunnallisten ja aikuisten vallankéyton suhdetta. Lapsen oikeuksien sopimus
takaa lapselle osallistumisen ja mielipiteen ilmaisemisen mahdollisuuden kaikissa hdnté koskevissa
asioissa. Lapsen ndkemykset on otettava huomioon lapsen idn ja kehitystason mukaisesti,

kirjoittavat Hotari & Oranen & Poso (kirjassa Brady 2009, 117) Suomen perustuslaissa todetaan,
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ettd lapsia on kohdeltava tasa-arvoisesti yksiloind ja heiddn tulee saada vaikuttaa kehitystddn

vastaavasti itsedidin koskeviin asioihin (Perustuslaki 731/1999, 6 § )

Julkishallinnossa osallisuutta — osallistumista pyritddn edistimddn osallistamisella, jolla pyritdén
lisidmadn kansalaisten osallistumista. Myos kisitettd valtaistaminen kédytetddn kuvaamaan
hallinnon, tiedeyhteison tai muiden institutionaalisten toimijoiden pyrkimyksid parantaa
kansalaisten vaikutusmahdollisuuksia. Osallistamisella ja valtaistamisella on kuitenkin ero:
osallistaminen johtaa osallistumiseen mutta valtaistaminen vaikuttamiseen. Osallistamisesta

voidaan mainita esimerkkind vaikkapa terveydenhuolto ja lasten pdivdhoito. (Anttiroiko 2003, 18)

Mintynen porrastaa viitoskirjassaan osallisuuden aktiivisen toiminnan méidrdn suhteen
kahdeksanosaiseksi portaikoksi, jossa alimmalla askelmalla yksilo tiedostaa eli on tilanne, jossa hén
kokee osallisuutta johonkin. Seuraavalla askelmalla saavutetaan myoOnteinen tunnekokemus,
kohtaamistilanne, jossa yksild saa subjektiuden asiassaan ja arvostetuksi tulemisen tunteen,
kirjoittaa Méntynen (2016). Tdmd mydnteinen tunnekokemus ja arvostetuksi tulemisen tunne luo
keskindistd luottamusta, joka lisdd halua tiedon vastaanottamiseen ja siten antaa mydhemmin
kompetenssia toimia asiantuntijana eli tuottaa tietoa itse. Neljan alimman askelman voidaan nahdé

kuvaavan alakouluikdisen osallisuutta ja mahdollisuutta vaikuttaa hanta koskeviin asioihin.

Prosessi Arviointi-osallisuus
Yhteistoiminta-osallisuus
Toimeenpano-osallisuus
Kohtaaminen Paatos-osallisuus
Konsultaatio-osallisuus
Tieto-osallisuus
Kohtaamis-osallisuus

Tiedostamis-osallisuus

Kuva 2.0Osallisuuden portaat Méntystd (2016,73), Salmikangasta (1997) ja Gretschelid (2002)

lainaten.
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Edelld kuvattua porrasmallia Hotari & Oranen & P6s6 (kirjassa Brady 2009) kritisoivat oletuksesta,
ettd alemmilla portailla yksilolld ei ole juuri ollenkaan mahdollisuutta vaikuttaa, ja mitd
korkeammalle hidn kiipedd, sitdi enemmaén osallisuus suhteessa lisddntyy, eli alemmilla portailla
osallisuutta on vdhin ja korkeammilla tasoilla paljon. He perustelevét titd kritiikkid sillé, ettd lasten
ja nuorten osallisuudessa on kyse useimmiten suhteesta aikuisiin ja aikuisten kidyttdméén valtaan, ja
osallisuutta tarkastellaan sen funktiona. Eli porrasmallissa oletetaan, ettd osallisuus riippuu siité,
miten paljon lapset ja nuoret ovat mukana tekeméssd padtoksid. Porrasmalli ei ota huomioon
subjektiivisen kokemuksen merkitysti, kirjoittavat Hotari & Oranen & Poso (kirjassa Brady 2009)
sen sijaan oletetaan, ettd mitd enemmain lapset ja nuoret ovat tekemissd padatoksid, sitd enemmain
heidén arvellaan olevan osallisia toiminnassa, jota padtokset koskevat. Keskeiseksi nousee aikuisten
ja yhteison rooli suhteessa lasten ja nuorten osallisuuden mahdollistamiseksi. Porrasmallissa

aikuisten ja rooli ndhdddn vain mahdollisuuksia antavana ja rajoittavana.

Artikkelissaan Nivala & Ryynénen (2016) nikivit osallisuuden vastakohtana syrjdytyminen. Tuossa
artikkelissa syrjaytyneeksi méadriteltiin henkild, jonka kouluttautuminen oli keskeytynyt tai henkild
oli joutunut tydmarkkinoiden ulkopuolelle. My0s julkishallinnossa osallisuus ja osattomuus tulevat
esille vuoden 2008 Ilastensuojelulaissa (LSL 2007/417), jossa luvussa “Lapsen osallisuus”
madritellddn lapsen oikeudet olla osallinen omassa lastensuojeluprosessissaan, saada tietoa itsed
koskevista péaédtoksistd, toimenpiteitd ja saada vaikuttaa nithin. Néin ollen, kuten edelld on tuotu
esille, julkishallinnon osallisuus on usein osallistumista. Nivala & Ryyndnen toteavat, ettd

julkishallinnon asiakirjoissa osallisuus késitetddn usein niin, ettd aina on joku, jolla on osallisuuden

avaimet késissddn ja aina on joku, jolle ne pitdd antaa (http://www2.uef.fi/documents. Luettu

18.04.2016, 14).

Nivalan ja Ryyndsen artikkelin mukaan osallisuus on aktiivista (vs. passiivista), kiinnostusta
ympéristdd kohtaan ja halua vaikuttaa, osansa saamista yhteiskunnan resursseista ja
mahdollisuuksista, oman paikan 10ytdmistd eri toimintajirjestelmissd ja eldmistd yhteydessd
itseensd, ympdaristoonsd ja yhteiskuntaan. Anttiroiko (2003, 16-20) méérittelee osallisuuden (engl.
inclusion tai social engagement) yksilon kiinnittymiseksi yhteisdonséd, miki voi olla toiminnallista
tai kokemuksellista ja jaettua siten, etti sen laajuutta tai ilmenemisté ei voi paljastaa toiminnallisten
kaytintdjen tai osallistumismuodon kautta. Talloin on kyseessd syvéllisempi, identiteettiin
ankkuroitu kokemus tai tunne jdsenyydestd yhteisossd. Nivala & Ryynidnen tarkastelevat
osallisuutta  sosiaalipedagogiikan, erityisesti kriittisen sosiaalipedagogiikan nikokulmasta.

Kriittisen sosiaalipedagogiikkaan kuuluvat dialogi ja yhteisollinen toiminta, yhteiskunnallisten
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valta-asetelmien paljastaminen sekd kaikkien tasa-arvoon perustuvan toiminnan ja heikoimmassa
asemassa olevien puolelle asettuminen. (Nivala & Ryynidnen: Kohti sosiaalipedagogista

osallisuuden ideaalia. http://www?2.uef.fi/documents.Luettu 18.04.2016, 25)

Osallisuus on kuulumista johonkin, olemista, eldmistid ja toimimista yhdessd muiden ihmisten
kanssa. Osallisuus ei ole yksilon ominaisuus eikd yksilon toimintaa. Osallisuus toteutuu ihmisen ja
yhteison suhteessa. Osallisuus on siis suhde. Osallisuuden kokeminen vaikuttaa sithen, millaisiksi
thmisiksi kasvamme ja millaisiksi meitd kasvatetaan. Vaikka laeilla ja asetuksilla voidaan vaikuttaa
ja edistdd osallisuuden kokemista, tirkedd on millaisia mukana olemisen ja mukaan kuulumisen
kokemuksia saamme, ja my0s se miten itse suhtaudumme toisiin ihmisiin eli kasvatusndkokulmaa
korostaen. ( Nivala & Ryyndnen: Kohti sosiaalipedagogista osallisuuden ideaalia.

http://www?2.uef.fi/documents. Luettu 18.04.2016) Joissakin yhteyksissd osallisuus on pelkistetty

rituaalisiksi toimenpiteiksi tai mekaanisiksi toimenpiteiksi, kirjoittavat Nivala &Ryynédnen, ja

jatkavat, ettd osallisuudeksi saatetaan kirjata se, ettd lapsi tapaa sosiaalityontekijan.

Lapsiasiavaltuutetun toimiston julkaisussa 2014:4 ( Aira &Hédmyld & Kannas & Aula & Harju-

kivinen. www.lapsiasia.fi. Julkaistu verkossa 24.4.2014) Suomen lasten hyvinvoinnin tilaa

kuvaavassa osiossa todetaan, ettei lasten kuulluksi tulemista, yhteisjen osana olemista,
vaikuttamis- ja osallistumismahdollisuuksia eri eldiménalueilla kyeti tdysin edelld mainitun raportin
puitteissa kuvaamaan. Hotari & Oranen & Poso (kirjassa Brady 2009, 117) kirjoittavat, ettd
Suomessa lapsen oikeus osallistumiseen on heikoimmin tuettu (2006, 34), silld juridisen tason
rinnalla osallisuutta voidaan tarkastella myos lapsen kokemuksena, mikd tarkoittaa lapsen tai
nuoren subjektiivista kokemusta omista toiminta- tai vaikuttamismahdollisuuksistaan tietyissa
yhteisOissd tai prosesseissa. He toteavat myos, ettd osallisuuden kokemuksen syntyminen on
vuorovaikutuksen tulos. Sille voidaan luoda edellytyksid, mutta sitd ei voi synnyttdd. Eika
syntynyttd kokemusta voida toisaalta kieltdd. Joskus kokemus saattaa syntyd ilman ndkyvii
osallistumista, joskus se voi jaddd syntymaittd aikuisen massiivisistakin ponnisteluista huolimatta,

toteavat Hotari & Oranen & P6so (kirjassa Brady 2009).

Myos Anttiroiko (2003,17) kiinnittdd huomiota osallisuus-késitteen laveuteen. Anttiroiko ilmaisee
asian seuraavasti:

”Siind missd osallistuminen tuo véistimittd mieleen aktiivisesti toimivan  yksilon,
osallisuuden kédsite mahdollistaa myos sellaiset passiivisemmat osallisena olemisen muodot,
jotka eivit ole osallistumista sanan varsinaisessa merkityksessd (Anttiroiko 2003, 17).”
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Hotari & Oranen & P06so (kirjassa Brady 2009) kirjoittavat, ettd muun muassa Nigel Thomas (2002,
174-176) on kritisoinut porrasmalleja, joissa osallisuus ndhdédédn yksiulotteisena ominaisuutena, jota
on joko paljon tai vdhédn. Osallisuudella on useita ulottuvuuksia, joiden keskindiset suhteet voivat
vaihdella ja samalla lapsen kokemus osallisuudesta voi muuttua. Thomasin mukaan lapsen
osallisuus rakentuu ensinnékin siitd, millaiset mahdollisuudet lapsella on valita, osallistuuko hén
johonkin prosessiin vai ei, silli myos kieltdytyminen on osoitus osallisuudesta. Seuraava ulottuvuus
on saada tietoa tilanteesta tai prosessista, omista oikeuksista ja roolista siind. Kolmas ulottuvuus on
vaikuttaa paitoksentekoon ja neljds ulottuvuus on ilmaista itseddn ja puhua omista ajatuksistaan ja

mielipiteistddn. Viidentend osallisuuden ulottuvuutena Thomas pitdd oikeutta itsendisiin padtoksiin.

Edelld selostettuja osallisuuden muotoja tai portaita ei voida ajatella mekaanisesti niin, ettd yksi
porras sopii yhdelle ja toinen toiselle tai, ettd yhden portaan kohtaamistilanne olisi riittava
subjektille. Thomas (2002, 176) kirjoittaa, ettd siind missd joku lapsi tarvitsee ainoastaan tietoa
tilanteesta ja vaihtoehdoista ja pystyy sen perusteella muodostamaan mielipiteensé ja ilmaisemaan
sen, joku toinen tarvitsee paljon enemmén tukea ja rohkaisua voidakseen luottaa siihen, ettd hdnen
ajatuksillaan on arvoa. Téllainen tilanne vallitsee usein kasvatuksen ja opetuksen alalla. Ohjaajalta,
opettajalta tai valmentajalta edellytetddn kykyd rohkaista, kannustaa ja ohjata lasta ilmaisemaan
ajatuksiaan ja tehdd wvalintoja tai péédtoksid. Tdssd kohdin ammatissa olevan tyontekijdn

asennoituminen osallisuuteen ja osallistumiseen vaihtelee esimerkiksi kouluissa.

Thomas (2002, 171) 16ysi tutkimuksessaan nelja erilaista aikuisten 1dhestymistapaa, jotka olivat:
kliininen, byrokraattinen, arvosidonnainen ja kyyninen. Kliinisessd ldhestymistavassa arvioidaan
lasten osallistumista heiddn emotionaalisen kapasiteettinsa ja haavoittuvuuden nikokulmasta.
Osallistumisen arvellaan tdssd ndkokulmassa vaarantavan lapsen hyvinvointia, eikd lasta oteta
mukaan paitoksentekoon esimerkiksi lastensuojelutapauksissa. Byrokraattisessa 1dhestymistavassa
lapsi otetaan muodollisesti mukaan organisaation kriteereiden mukaisesti. Arvosidonnaisessa
ldhestymistavassa lasten osallisuus ndhddin hyvina ja tirkednd asiana, joka on lasten oikeus ja joka
parantaa pddtoksenteon laatua ja joka johtaa parempaan péddtoksenteon laatuun ja parempiin
kaytantoihin ja lopputuloksiin. Arvosidonnaisessa ldhestymistavassa aikuiset nikivét tehtdviakseen
mahdollisuuksien luomisen lasten tukemiselle ja osallistumiselle. Neljdnnessd, kyynisessd
lahestymistavassa lapset ovat manipuloivia, valtaa haluavia mutta eividt kykene kantamaan siihen

kuuluvaa vastuuta. Heiddn mukaansa lapsilla oli jo nyt liikaa valtaa, eiké sitd ollut tarpeen liséta.
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Maslow (1970, 97- 104) jakaa ihmisen tarpeet asteikolla ylempiin (higher) ja alempiin (lower)
tarpeisiin, jotka ovat arvoja. Osa néistid arvoista ovat subjektille vilttimattomid, kuten ruuan ja
turvallisuuden tarpeet, kun taas ylemmissd arvoissa korostuvat yksilon ulkopuoliset tekijdt kuten
taloudelliset, poliittiset ja sivistykselliset tarpeet. Maslow (1970, 22) tarkentaa puhuessaan tarpeista,
ettd ne saavat alkunsa motivaatiosta saada tai tavoittaa jotakin. Ensi ndkemaéltd tarpeet vaikuttavat
tietoisilta mutta syvéllisemmassi tarkastelussa ne paljastuvat sellaisten tarpeiden tyydyttdmiseksi,
jotka ovat tiedostamattomia eivitkd itse asiassa vaihtele paljonkaan kulttuurista toiseen.
Hagerty&Lynch--

Sauer&Patusky&Bouwsema&Collier(https:/www..researchgate.net/publication/21534026 Sense of
_Belonging A Vital Mental Health Conce. Luettu 14.07.2016) huomasivat psykiatrisessa
sairaanhoidossa, kuinka Maslowin (1954) esittelema tarpeiden hierarkian esiin tuoma tutkimustulos
kuulumisesta joukkoon oli hyvin tarked heiddn mm. skitsofreniaa sairastaville potilailleen. (Hagerty
et. al. 2016) Tutkimuksen tekijdt huomasivat, ettd kuuluminen johonkin joukkoon tai ympéristoon

antoi henkildille kokemuksen siité, ettd ovat osa ympardivaa yhteisoa.

Edelld esitetyssd tutkimus ja kehityshankkeessa huomattiin, ettd kun henkild tuntee olevansa
arvokas, tarpeellinen ja tirked saaden kunnioitusta ryhméssé toisten osalta. Kuuluminen joukkoon
ja yhteistoiminta toisten ryhmén jasenten kanssa edesauttaa henkistd yhteenkuuluvuutta ja lujittaa
yhteisten piirteiden puitteissa ryhméléisten yhteensitoutumista, mitd hoitaja tai ryhméanohjaaja ei
valttdmétti voi saada aikaan. Sen sijaan ohjaaja tai koulussa esimerkiksi opettaja voi auttaa henkiloa
tunnistamaan ja identifioimaan tuntemuksia, joita ryhméén sopeutuminen ja sithen kuuluminen
synnyttaa.

Https:/www..researchgate.net/publication/21534026 Sense of Belonging A Vital Mental Health
_Conce. Luettu 14.07.2016).

Maslow (1970, 97) toteaa, ettd yksilo itsessdén arvottaa ja vertailee eri asioita tarpeidensa
tyydyttdmisen kannalta, kuten maininta turvallisuuden ensisijaisuudesta rakastetuksi tulemiseen
verrattuna. Tarpeiden ensisijaisuusluokittelussa tarkeimpid alemman tason tarpeita ovat ruoka,
sukupuolisuus, uni, turvallisuus sekd suoja uhkaa vastaan. Seuraavaksi tulevat ryhméén kuulumisen
tarve ja samaistuminen ryhmén paamédriin, halu saavuttaa paikka ryhméssd. Ryhméan kuulumista
seuraa tarve tulla rakastetuksi ja saada rakkautta osakseen. Seuraavaksi tulee tarve
itsekunnioitukseen, luottamus itseen, kykenevidisyys, menestyminen, riippumattomuus, mitkd
johtavat luottamukseen omiin mahdollisuuksiin ja potentiaaliin kypsyd, kasvaa kohti autonomiaa.

Ihminen haluaa oppia ja tietdd yhd enemman yhé suurempia kokonaisuuksia. Oppimisessa pyritdén
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kohti filosofisia, uskonnollisia, kauneuteen, oikeudenmukaisuuteen ja tdydellisyyteen, mikéd johtaa
jossain vaiheessa ikdvystymiseen, mikd edelleen johtaa yhd uusiin yrityksiin ja intensiteettiin
saavuttaa onnea, iloa ja muita positiivisia kokemuksia, jotka voivat johtaa myos turhautumiseen.
(Maslow 1970, 72-73) Kuten edelld tuotiin esiin tarve kuuluua ryhmddn on yksi perustarpeista.
Maslowin luokittelussa, tasolla kolme oleva perustarve, kuuluminen (belong) joukkoon, laumaan,
luokkaan, seuraan, perheeseen tai tyoyhteisoon koetaan hyvin tirkedksi. Thminen haluaa kuulua ja
olla kontaktissa muihin ja kokea jotain yhteistd. (Maslow 1970, 44)

Myos opetussuunnitelma edellyttdd vuorovaikutusta, avoimuutta ja yhteistyota oppilaiden kesken.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 edellyttdd, ettd opetuksen avulla tuetaan
oppilaan kulttuuri-identiteetin rakentumista seké hinen osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa
ja globalisoituvassa maailmassa. Perusopetuksen avulla on tarkoitus lisdtd alueellista ja yksiloiden
vdlistd tasa-arvoa, eli perusopetus rakentuu yhteisesti valikoituneille arvoille, kuten
yhteisollisyydelle ja tasa-arvolle. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 14-15)
Yhteisollisyys ja tasa-arvo konkretisoituvat koulun toimintakulttuurissa, jonka tulee olla avoin ja
vuorovaikutteinen sekd tukea yhteisty6td niin koulun sisélld kuin kotien ja muun yhteiskunnan
kanssa. Myos oppilaiden edellytetddn osallistuvan koulun toimintakulttuurin luomiseen ja

kehittdmiseen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 19)

Kun puhutaan osallisuudesta koulussa, on tarkasteltava useita tasoja, kuten ryhmaé- ja yksildtason
ilmiditd. Osallisuus ilmenee koulussa paitsi kouluorganisaatiotasolla myds arjen ja yhteiselimén
tasolla. Koulu, varsinkin peruskoulu ja nimenomaan alakoulu muodostaa kasvatusyhteison. Ndin
ymmartiden koulu on osa hyvinvointipalveluja. Koulu on myds osa laajempaa ympiristod, joten se
on kasvuyhteiso paitsi koulun sisdlla my0s sitd ympardivassa yhteiskunnassa. John Deweyn mukaan
koulun pitdd kasvattaa demokratiaa seké teoriassa ettd kdytdnnossd. Oppilaskunta on erds esimerkki
demokratiakasvatuksesta, vaikka se ei aina kaikkia kosketakaan. Gretchel (toim.) & Kiilakoski

2012, 95-108)

Koulu myds sosiaalistaa oppilaita yhteiskuntaan. Oppilas oppii yhteisonsd kulttuuria, yleissivistysta
ja vuorovaikutusta. Koulussa kohdataan laaja joukko vertaisryhméédn kuuluvia ihmisid. Koulu on
lapselle ja nuorelle toimintaympéristd mutta kuitenkin osa ympardivdéd kuntaa ja yhteiskuntaa. Jos
koulua tarkastellaan kriittisesti ~ yhteiskunnallisena instituutiona, on kyse sivistyksellisistid

kansalaisoikeuksista. Cellin et. al. (2012) médérittelevét onnistuneen koulunkdynnin seuraavasti:

Onnistunut koulunkéynti tuottaa oppimiseen ja itsensé kehittdmiseen sitoutuneen
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asenteen sekd tehokkaan oppimistydskentelyn mallin, joka ilmenee

aktiivisena osallistumisena opetusprosesseihin ja oppimistehtdvien suorittamiseen
sekd kiinnostuksen viridmisend opiskeltaviin aiheisiin.(Cellin & Herranen&
Junttila-Vitikka, Kiilakoski & Koskinen &Maintyld & Niemi &Nivala

& Pohjola & Vesikansa (2012, 99, kirjassa Gretchel (toim.) & Kiilakoski 2012)

Osallisuus kohdistuu siis sekd ryhméén ettd yksiloon. Cellin et. al. (2012,109) kirjoittaa, ettd on
paradoksaalista, ettd koulu korostaa osallisuuskeskustelussa ryhmédmuotoista osallisuustoimintaa,
vaikka koulu toimii kohteitaan yksilivésti ja jatkaa, ettd osallisuuden edistiminen voi kouluissa
tarkoittaa edelld mainittua oppilaskuntatoimintaa mutta voi tarkoittaa my6s paljon
monipuolisempaa ndkdkulmaa. Cellin et. al. (2012, 109- 114) jakaa osallisuuden karkeasti
poliittiseen toimintaan ja sosiaaliseen toimintaan, jolloin tarkoituksena on rakentaa yhteisdjd ja

vahvistaa yhteison jdsenten omanarvontuntoa.

Perusopetuksen tehtdvdnd on tarjota oppilaille valmiudet “osallistuvana” kansalaisena kehittda
demokraattista yhteiskuntaa”. Opetussuunnitelmassa osallistuminen sisdltyy kaikkiin oppiaineisiin
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 15-16) luettelee aihekokonaisuuksien
puitteissa. Cellin et. al. (2012, 142) opetuksen taustalla olevat arvot: lapsuuden itseisarvo, johon
myo6s osallisuus kuuluu; ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia; kulttuurinen moninaisuus ja
kestdva elaméntapa. Valtakunnallinen ja paikallinen opetussuunnitelma ovat arvokeskustelun tulos.
Osallisuus on otsikoitu  otsikon Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestidvin tulevaisuuden

rakentaminen -aihekokonaisuuden alle:

Y hteiskunnalliseen toimintaan osallistuminen on demokratian toimivuuden
perusedellytys. Osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja sekd vastuullista suhtautumista
tulevaisuuteen voi oppia vain harjoittelemalla. Kouluyhteisé tarjoaa tdhin turvalliset
puitteet. Samalla perusopetus luo osaamisperustaa oppilaiden kasvulle demokraattisia
oikeuksia ja vapauksia vastuullisesti kdyttaviksi, aktiivisiksi kansalaisiksi. Koulun
tehtévind on vahvistaa jokaisen oppilaan osallisuutta (Perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteet 2014, 24).”

Toiminnan tasolla osallisuus todentuu opetussuunnitelman mukaan yhdessd tekemélld. Oppilaat
osallistuvat opetussuunnitelman mukaan toiminnan suunnitteluun, kehittimiseen ja arviointiin.

Osallistumismenetelménd tidssd suunnittelussa on vuoropuhelu ja vuorovaikutus. Varsinkin
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monialaisten ~ opintojen  tarkoituksena on vahvistaa oppilaiden osallisuutta ja tarjota
mahdollisuuksia olla mukana opiskelujen tavoitteiden, sisdltdjen ja tydskentelytapojen
suunnittelussa. Yksi tdllainen vuoropuhelun harjoittamispaikka on oppilaskunta. Muita
osallistumistoimintoja ovat kummi- ja tukioppilastoiminta sekd vapaaehtoistyd. Opetussuunnitelma
rohkaisee yhteistydbhon muiden toimijoiden kanssa, jolloin késitykset yhteiskunnasta ja
kansalaisyhteiskunnasta syvenevit. Opetussuunnitelmassa kehotetaan myds yhteistyohon muiden
maiden koulujen kanssa globalisoituvassa maailmassa. Oppilaan tulisi olla osallinen ja tulla
kuulluksi. Oppilaan tulisi saada kokemuksia yhteistyOstd ja demokraattisesta toiminnasta omassa
opetusryhméssd, koulussa ja sen ldhiympéristdssd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2014, 28-35)

Osallisuus voi ilmetd hyvin moninaisesti, kuten seuraavasta vaihtoehtoliikuntaa kasittelevista
tutkimustuloksesta kdy ilmi. Tutkittujen nuorten voidaan ajatella osallistuvan kaupunkieldmién
ddnen keinoin, jolloin saavutetaan nuorison keskuudessa Méntysen (2016) kuvaama mydnteinen
tunnekokemus, kohtaamistilanne, jossa yksilo saa subjektiuden asiassaan ja arvostetuksi tulemisen
tunteen. Tdmd myodnteinen tunnekokemus ja arvostetuksi tulemisen tunne voi luoda keskindistd

luottamusta kuten seuraavassa LIKE-tutkimushankkeesta kdy ilmi.

Itd-Suomen yliopisto on tutkinut vaihtoehtoliikuntaa, nuoruutta ja erottautumisen mieltd LIKES-
tutkimuskeskuksen hankkeessa. (Harinen &Liikanen & Rannikko & Torvinen 2015) Hanke kuului
opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamaan Liikunnan monimuotoistuvat tilat ja tavat (2012-2015)
-hankkeeseen eli LIMUUN. LIMU tutki lasten, nuorten ja aikuisten liikuntatodellisuuksia.
Tutkimus oli empiirinen. Yksi edelld selostetun tutkimuksen kannalta mielenkiitoinen
tutkimuskohde oli vaihtoehtoliikunnan &inen ulottuvuudet. Siind Anni Rannikko (Harinen
&Liikanen & Rannikko & Torvinen 2015, 69) toteaa, ettd erilaisten ddnimaisemien luomisella
otetaan haltuun kaupunkitiloja. Haltuunotto tapahtuu olemalla tai tekemélld mutta myos luomalla
omia ddnimaisemia. Tutkijan mukaan nuoret merkitsevit oman tilansa. Paradoksaalista tdssé on, ettd
desibeleissd mitattuna didnekkdin melu tulkitaan yhteiskunnalliselta vaikutukseltaan ddnettomaéksi.
Téllainen tilan haltuunotto on harvoin artikuloitua tai puhuttua, jolloin se tulkitaan dénettomaiksi

tilan haltuunotoksi.

Myods Salome Voegelin on tutkimuksessaan Listening to Noise and Silence perehtynyt aistein
omaksumaamme maailmaan. Voegel keskittyy tutkimuksessaan nimen omaan kuulemisen

aistimiseen. Aistit ovat ideologisia ja kulttuurivaikutteisia. Kuuleminen eroaa ndkemisestd siten,
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ettd kuullakseen on oltava ldhelld, tdytyy jakaa aika ja tila kuullakseen — ndhdéd voi kauempaakin.
Voegelin (2010) mukaan nidkeminen on uskomista (believing). Kuuleminen on fenomenologinen
1lmio, se on tdynna epdilystd. Jakaessaan ja kuullessaan ihminen jakaa tilan eli on osallinen (engl.

participation).

Koulussa tdmai tilan haltuunotto tapahtuu usein vélituntisin ja sosiaalisin keinoin. Keinoina ovat
valikoiva reagointi oppilastovereihin, seldn kddntdminen, toisille jutteleminen tai jattdmailla toiset
yksin. Vilitunti onkin sosiaalinen nayttimo. Oppilaat saattavat kokea, ettd toimintaa vélitunneilla
héiritsevdat koulun sddnndt, opettajat ja valvojien tulkinta kiistanalaisissa tilanteissa. Edelld
selostettu LIMU-hankkeessa samoin kuin lasten sosiaalista toimintaa vélitunneilla kuvaavassa
tutkimuksessa yhtend tarkoituksena oli lasten ja nuorten osallisuuden lisddminen liikunnan avulla.
Liikunnan lisdys tapahtui oppilaiden kuulemisella ja toimintojen suunnittelemisella. Erés téllainen
litkkunnallinen osallisuustoiminto on vélkkéritoiminta, miki tarkoittaa sitd, etti osa oppilaista
koulutetaan viélituntilitkunnan vilkkériohjaajiksi. Téllaisen vélkkériohjaajan oletetaan vilittivin
aktitvisuuden viestid vertaisilleen. Itse vilkkariliikuttaja voi jddda muiden liikuttajaksi, hierarkiassa
ylemmadlle tasolle, jolloin hdnen aktiivinen kokemuksensa osallisuudesta voi jiddd saavuttamatta.
Aivan kuin oppilaskuntatoiminnassa, missd toiminta on normitettua ja on aika vierasta oppilaiden
arkisen toiminnan ndkokulmasta. Tutkijoiden mukaan parhaiten osallisuus tulee esille lasten

spontaaneissa, itse keksityissid leikeissad. (Rajala & Paukku & Laine 2015, 71- 79)

Perusopetuksen perustana on lapsuuden itseisarvon tunnustaminen. Jokaisella on oikeus kasvaa
tdyteen mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan jiseneni. Arvokeskustelu oppilaiden kanssa ohjaa
oppilaita tunnistamaan ja nimedméin kohtaamiaan arvoja ja arvostuksia sekd pohtimaan niitd
kriittisesti. Monimediainen tiedonvilitys, globaalit tietoverkot, sosiaalinen media ja vertaissuhteet
muokkaavat lasten ja nuorten arvomaailmaa. Kotien ja koulun yhteinen arvopohdinta luo
turvallisuutta ja edistdd oppilaiden hyvinvointia. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2014, 15)

Koulutuksen tarkoitus on sivistdd (Niemeld 2011) Eli perusopetuskin tukee oppilaan kasvua
ithmisyyteen, jota kuvaa pyrkimys totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen sekd oikeudenmukaisuuteen
ja rauhaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 15) Edelldi mainittuja
kasvatustavoitteita omaksuessaan syntyy védistimattd jénnitteitd ja ristiriitoja. Sivistykseen kuuluu
taito kasitelld niitd ristiriitoja. Eettisyyden ja esteettisyyden nédkokulmat ohjaavat pohtimaan, mika

on eldmissd arvokasta. Perusopetus edistid hyvinvointia, demokratiaa ja aktiivista toimijuutta
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kansalaisyhteiskunnassa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 16)

3.4 Yhteenveto osallisuuden ilmenemisesti

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) edellyttdd osallisuuden lisddmista
opetuksessa. Opetuksen avulla tuetaan oppilaan kulttuuri-identiteetin rakentumista sekd hdnen
osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globalisoituvassa maailmassa. Opetuksen avulla
lisdtddn alueellista ja yksiloiden vélistd tasa-arvoa. Perusopetus siis rakentuu yhteisesti
valikoituneille arvoille, kuten yhteis6llisyydelle ja tasa-arvolle. Opetussuunnitelmassa siis toteutuu
Lipposen ensimmadisen hallituksen tavoite kansalaisen vaikutusmahdollisuuksien lisddamiseksi.
Lipposen hallitusohjelmassa osallisuus-kdsite rinnastettiin véljésti demokratian kéisitteeseen
sanomalla, ettd osallisuus on pientd demokratiaa. Winch & Gingell (1999) yhdistdavit demokratiaan
yhdenvertaisuuden: kaikkia saman ryhmin jisenid opetetaan ja motivoidaan samalla tavalla, vaikka

kaikki eivit voikaan saavuttaa esimerkiksi koenumeroiden muodossa samaa tasoa.

Osallisuus-késitettd saatetaan usein rinnastaa osallistumiseen, varsinkin demokratian yhteydessé.
Nivala & Ryynidnen (2016) kritisoivat tdtd yksipuolista nikemystid. Heiddn mielestddn osallisuus
pitdd ymmirtdd laaja-alaiseksi késitteeksi, joka kuvaa ihmisen ja yhteison tai ihmisen ja
yhteiskunnan suhdetta. Osallisuus-késitettd ei voida heiddn mukaansa kadidntda englannin sanalla
participation. Kayttimélld sanaa participation sen vastakohdaksi tulisi sana osattomuus, mika
taasen johtaa suomen sanaan syrjdytyminen. Tdmé tapa mééritelld osallisuutta on liian kapea.
Osallisuus (Nivala & Ryynédnen 2016) voi olla my0s osallistumisen mukanaan tuomaa tunnetta
olemisesta, kuulumisesta, ettd on osallinen. Yksilo ei voi kuitenkaan itse p#dttdd useimmissa
tapauksissa, ettd on osallinen, silld edellytyksend on, ettd yhteis6 hyviksyy yksilon jdsenekseen.
Yksilon on my0s haluttava olla osana yhteisod ja kokea itsenséd arvokkaaksi osaksi sitd. Kdytdnnon
toiminnassa tdmi edellyttdd demokratiaa, mikad edellyttdd yksioltd tiedostamista kuulumisestaan

johonkin yhteisdon.

Kuten edelld tuotiin esille, Miantynen (2016) mddritteli opettajien osallisuutta tutkivassa
viitoskirjassaan  osallisuuden toiminnassa mukana olemisena mutta toisaalta myo0s
yhteiskunnalliselta kannalta demokratian, vaikuttavuuden, hyvinvoinnin ja syrjdytymisen kuvaajana

eli arvopohjalta. Sosiaalisesti Méntynen (2016) madritteli osallisuuden vuorovaikutuksena tai
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diskurssin kautta yhteisdd tai yksilod koskevana kulttuurisena ilmiond. Psykologisena ilmiond
Mintynen (2016) madrittdd osallisuuden kokemuksellisena eli psykologisena tapahtumana, jossa
yksilon eldménkulku tai vuorovaikutustilanteet vaikuttavat odotuksiin ja tulkintoihin. Edelld Nivala
& Ryynédnen (2016) kaisittelevit osallisuutta sosiologiselta kannalta mutta pddtyvdt samaan
lopputulokseen eli, ettd osallisuus on osallistumisen mukanaan tuomaa tunnetta olemisesta,

kuulumisesta, ettd on osallinen. Osallisuus on aina henkilokohtaista ja ajallispaikallista.

Huoltajien osallisuus oli Rimpeldn & Metson & Saariston & Wissin (2008) mukaan alakoulussa
yleisempédd kuin yldkoulussa. Alakoulussa, varsinkin alemmilla luokilla huoltajien ja opettajien
keskustelut ovat yleisempié kuin yldkoulussa. Yldkoulussa taas korostuu oppilaiden oma osallisuus.
Osallisuus voi olla aktiivista tai passiivista (Nivala & Ryynénen (2016) eli yksilo voi toimia
aktiivisesti esimerkiksi vélituntiliikuttajana, oppilaskunnassa tai jalkapallojoukkueessa. Hén voi
toimia kannustavana ryhmén jdsenend tai saada osallisuuskokemuksia siitd, ettd kuuluu joukkoon.
Osallisuus on tilldin kuulumista johonkin, olemista, eldmistd tai toimimista muiden ihmisten
kanssa. Osallisuus ei ole yksilon ominaisuus. Osallisuus toteutuu ihmisen ja yksilon suhteessa.
Osallisuus on suhde, joka on demokraattinen (tasa-arvoinen) ja yhteisollinen. Oleellista
osallisuudessa on tunne tai kokemus, ettd kuuluu joukkoon. Tdméd joukkoon kuulumisen tunne
edellyttda tietoisuutta, yhteisid arvoja ja normeja ja yhteisod, joka mahdollistaa ja rakentaa sellaisen

yhteison ja toimintatilanteita, joihin yksilo tuntee kuuluvansa.

Osallisuus-késitteelld on monia tulkintoja: osallistuminen, osallisuus, osattomuus, tunne
osallistumisesta, tunne, ettd kuuluu joukkoon ym. Yhteisti niille kaikille osallisuuden muodoille on,
ettd alussa on oltava tietoisuus Méntyldd (2016, 73) lainaten, tiedostamis-osallisuus, sithen itsensa
ulkopuolella olevaan, johon osallisuus viittaa. Tiedostaminen edellyttdd havainnointia jostakin
itsensd ulkopuolella olevasta, jotta tunne olemisesta tai kuulumisesta on mahdollinen. Koulu yhtend
yhteiskunnan osana tarjoaa yhteison, jossa oppilas voi kokea osallisuutta eri muodoissaan.
Osallisuuden mahdollistamiseksi koululle on asetettu Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa kuvattuja kasvatus- ja opetustavoitteita, kuten lapsuuden itseisarvon tunnustaminen,
kasvaminen yhteiskunnan tiysivaltaiseksi jdseneksi, arvokasvatus, hyvinvoinnin lisddminen,

demokratiakasvatus ja ohjaus aktiiviseen eldmaan.
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4. TUTKIMUSTULOKSET JA PAATELMAT

4.10sallistava toimijuus

Niemeld (2011) ja Moilanen (1998) viitoskirjoissaan tutkimuksen kannalta keskeiseksi situaation
kasitteen  (ks.26-27) Situaatiolla he tarkoittivat eldmaéntilannetta tai ympéristod, joka sekd
mahdollistaa ettd rajaa ymmaértdmistd. Niemeldn mukaan ei ole tarkoitus niinkdén rekonstruoida
menneitd tapahtumia vaan rikastuttaa nykyisyyttd ja tulevaisuutta. Niemeldn (2011, 23) mukaan
ndin toimien tuloksena voivat olla sovelluskelpoiset totuudet ja toimintasuuntautunut

yhteisymmarrys, joiden pohjalta voidaan sopia yhteisistd toimista, pddméérista ja keinoista.

Niemeld (2011) toi esille toimintasuuntautuneen yhteisymmaérryksen saavuttamiseksi, Habermasia
mukaillen, kommunikatiivisen toiminnan, jonka paamiirdnid on yhteisymmarrys, jota voi my0s
yhteiseksi tiedoksi, Habermasia mukaillen, kutsua. Yhteisymmaérrys saavutetaan, kuten edelld
luvussa kaksi on tuotua esille, kielen avulla. Kieli ymmarretddn laajasti (Gadamer 2004, 84-105)
siten, ettd se kdsittdd kaiken ymmaértdmisen, vddrinymmartimisen, keskindisen ymmaértimisen
ilmiot, vaikka ne kohdistuisivat kielen ulkopuoliseen toimintaan. Seuraavassa ymmartimisti
kasitelladan laajasti, kuten edelld on tuotu esille, ja tarkastellaan toimia koululuokan parissa, missi

toiminnan tavoitteena on synnyttdd yhteisymmarrysti, yhteisesti konstituoitua tietoa.

Ymmaértdmisen kontekstina tdssd késilld olevassa tutkimuksessa toimi peruskouluympéristd, jossa
ymmairtiminen ja ymméirtdmiseen suuntautuva toiminta tapahtui. Tédssd toimintaympiristossa
voitiin ndhdé useita toimijoita, jotka omalla toiminnallaan vaikuttivat tavoitteen saavuttamiseen eli
yhteisymmarryksen lisddntymiseen. Toimijan, tutkijan, joka tdssé tapauksessa oli luokanopettaja,
situaatio edellytti, Moilasta (1998) lainaten, tietoa kasvatuksen paamdiiristd, kasvutilasta ja
-tilanteesta. Pditsi néitd normien sddtelemid situaatioita, opettajan tutkijana joutuu Méntystd (2016)
lainaten arvioimaan myds omaa toimintaansa, valintojaan tavoitteiden asettamisessa mutta myos
itse tutkimuksen kohteena. Téllainen tutkimuksen kohteena oleminen edellyttdd Méntysen mukaan

itsetuntemusta.

Eli opettajan situaatio tdllaisessa tutkimuksessa on paitsi toimija ja tutkija myds tutkittava kohde
yhdessd lapsijoukon kanssa. Luokallinen oppilaista tuo omat situaationsa ja horisonttinsa

tutkimustilanteeseen, joka edelleen on samojen normien séditelemdd toimintaa kuin tutkivalla

54



opettajallakin. Koulun normeja siitelee voimassa oleva opetussuunnitelma, joka vuoden 2014
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostaa oppilaiden osallisuuskokemuksia:
Opetussuunnitelman perusteet korostavat toimintaa ja toimintakulttuuria osana opetusta. Itse
oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten seki eri
yhteisdjen ja oppimisympéristojen kanssa. Néissi eri situaatioissa, kuten sivulla 38 on tuotu esille,
oppilas oppii ajattelemisen, suunnittelun, tutkimisen ja prosessien arvioimisen taitoja.
Opetussuunnitelma (2014) edellyttdad edelld lueteltujen taitojen oppimiselle riittdvadd oppilaan omaa
tahtoa toimia ja oppia yhdessd. Tadmédn edelld esitetyn oppimistavoitteen saavuttamisessa opettajalla
osallistavana toimijana on mahdollisuus luoda sellaisia oppimistilanteita, joissa tdmé edelld kuvattu

osallisuuteen suuntaava toiminta on mahdollista.

Praktinen tiedonintressi ja sen toiminnallinen vastine, kommunikatiivinen toiminta, liittyy ihmisten
viliseen koordinoituun toimintaan. Niemeldd (2011,23) lainaten kommunikatiivisuus tdhtéa
“toimintasuuntautuneeseen yhteisymmairrykseen”. Yhteisymmaérryksen, joksi Habermas kutsuu
yhteistd tietoa, saavuttamiseksi pitdd toimia. Yhteisymmarrystd harjoiteltiin 1dhinnd &didinkielen
oppisisédltjen kautta. Toimijoina tdssd tutkimuksessa olivat opettaja ja oppilaat, joiden oli
1oydettdvd ja tulkittava yhteinen toimintasuunnitelma paddméidran saavuttamiseksi, mikd
tutkimuksen alussa oli jokaisen tdysivaltainen puheoikeus eli keskeyttiméton puheenvuoron kaytto
kunkin osallistujan oman nékodkannan esille tuomiseksi. Osallistujilla pitda siis olla yhteisymmarrys
toiminnan tavoitteista ja keinoista tavoitteen saavuttamiseksi. Kyse oli siis kielellisestd
kommunikaatiosta. Kommunikatiivisen toimintateorian mukaan yhteiset ndkemykset sitovat

osallistujia vastavuoroisesti.

Tutkimuksessa seurattu oppilasjoukko harjoitteli kuuntelemista ja puheenvuorojen kéyttimista
ikékaudelleen sopivina toimintatuokioina. Harjoittelu aloitettiin tarkan kuuntelemisen harjoittelulla,
jossa kuuntelemista harjaannutettiin tunnistamalla pienid ja odottamattomiakin ddnié.
Kuuntelemisen taitoa kehitettiin erilaisilla tunnistamistehtdvilld ympaéristdtiedon sisélloilla.
Tavoitteena oli auttaa arvostamaan kuulemaansa viestid ja kdyttdiméén ja pyytdmaian puheenvuoroa
ja myds harjaantua kuuntelemaan toisen puheenvuoro loppuun asti. Habermas (1994, 68-69) toteaa,
ettd kommunikatiivisessa toimintateoriassa vélineend kéytetdin interaktiota. Timéa véline on koodi,
jonka avulla voidaan siirtdd informaatiota ldhettdjdltd vastaanottajalle. Koodina oppilasjoukossa
toimii siis puhuttu kieli, jota siirretdéin dialogia kéyttden. Toisten puheenvuorojen kuuntelemista ja
puheenvuorojen pyytdmistd tutkimuksen kohteena oleva ryhméd harjoitteli opetussuunnitelman

puitteissa syyslukukaudella, joka toiminnan kehittimisen osalta pdittyi oppilasparien esittimiin
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arvoituksiin ja pantomiimiesityksiin, joissa esittdjdt jakoivat arvaus- ja vastauspuheenvuoroja
syyslukukaudella harjoitellun mukaisesti. Oppisisilloissd etenemistd ja puheenvuorojen pyytdmisti
ja kéyttdmistd voidaan pitdd merkkind interaktion onnistumisesta tutkittavassa ryhmaéssa.
Kuitenkin on todettava, ettd oppilaiden ikd huomioon ottaen opettajan véliintuloja tarvittiin, jotta

tutkimusjakson alussa asetettu pdaméaérd kaikkien oikeudesta puheenvuoroihin toteutui.

Carr (1986, 158) totesi, ettd kriittinen kasvatustiede osallistaa kasvatuksen subjektit: opettajat,
oppilaat ja muut osalliset. Opettajan itseymmarrys voi estdd héntd tiedostamasta ympérilldan olevia
sosiaalisia ja poliittisia mekanismeja, jotka rajoittavat ja estdvit opetussuunnitelman toteutumista.
Opettajan ammatillinen pitevyys edellyttdd jatkuvaa kriittistd keskustelua opettajan tyOstd ja
tavoitteista (Carr 1986). Moilanen (1998) toteaa, ettd tieto kasvatuksen pddmadrasti on kasvatuksen
ensimmdinen edellytys. Toinen edellytys on tieto kasvutilasta ja -tilanteesta, mikéd téssd
tutkimuksessa tarkoittaa koululuokan osallisuuden kokemisen tilaa ja tarpeita osallisuuden
kasvattamiseksi. Kolmas Moilasen esille tuoma ehto on kasvatusmenetelmét, joiksi téssd
tutkimuksessa valikoituivat puhe, puheenvuorojen kédyttdminen, draama ja tietotekstin tuottaminen
ryhmissé. Valittuja tutkimusmenetelmid tukee Méntysen (2016, 20) ndkemys, ettd opettajien pitdisi
hankkia teoreettista tietoa ja tutkia omaa tyotddn. Opettajien pitdisi my0Os tehdd opettajatieto,
tietdimys, uskomukset ja kdytdnnot julkisiksi, koska vain kentéltd saa kiytdnndssé relevanttia tietoa.
Opettajan on osattava sulauttaa tutkijan ja tutkimukseen osallistujan roolit. Opettajakin on toimija,
jonka tdytyy tiedostaa, mistd hdnen subjektiivisuutensa koostuu. Opettaja on téssdkin pro gradu
-tutkimuksessa toimija, osallinen, jonka osallisuus perustuu paljolti puheenvuorojen jakamiseen,
puheenvuorojen  kiyttimiseen, oppilastoimijoiden  tyOskentelyn = mahdollistamiseen  ja
kannustamiseen. Alangonkin (2013) toimintatutkimukselle perustuvassa viitoskirjassa, lapset ja
aikuiset toimivat vastavuoroisina toimijoina, kuitenkin siten, ettd aikuinen oli toiminnan keskeinen
voimavara. Alangon tutkimuksessa osallisuusryhmé néhtiin edustukselliseksi jarjestelmaiksi, joka
edisti demokratiakasvatusta. Wyness (2013) toteaa, ettd aikuiset usein  vilittdvdt lasten
osallisuuskokemuksia omien nidkokohtien perspektiivistd. Hénen mielestdén aikuisten toimijoiden
osuutta pitdisi rajoittaa. Tdssd pro gradu -tutkimuksessa opettajan kykyyn rajoittaa toimijuuttaan
asettaa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) tietyt toiminnan puitteet kuin myds
voimassa oleva lainsdddintd opettajan viranhoitoon liittyvat médraykset. Kriittinen kasvatustiede ei
siis tarkoita vain kriittistd suhtautumista vaan on 16ydettdva yhteen hiileen puhaltamista, osallisuutta
ja halua ratkaista ongelmia, jotka tdssd tutkimuksessa koskivat osallisuutta ja sen kokemista eri

muodoissa.
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Moilasen (1998, 62) mukaan oppilas on oman oppimisensa subjekti. Vain oppilas itse voi saada
aikaan oman oppimisensa. Moilanen vield jatkaa, ettd oppilaalla on oikeus médrittdd oman
oppimisensa tavoitteet. Esimerkiksi interaktioon perustuvassa puheenvuorojen kayttimisessd ja
kuuntelemisessa oppilas on sekéd subjekti tuottaessaan puheenvuoroja ja objekti vastaanottaessaan
hénelle osoitettuja viestejd. N&din myds oli timidn pro gradu -tutkimuksen késitteleméssi
oppilasjoukossa. Edelld selostetulla tavalla toimien néyttdisi, ettd oppilas kasvaa demokraattisen

yhteiskunnan tiysivaltaiseksi jaseneksi.

My®0s opettaja on myods subjektiivinen toimija. Han toimii intentionaalisesti ja pyrkii interaktioon
jonkun itsensd ulkopuolella olevan kanssa. Toimija, olipa hén oppilas tai opettaja, téssd
tutkimuksessa, prosessoi omaksumiaan asioita ja vaikutelmia. (Olesen 2006, 58; Moilanen 1998)
Subjektiivisen toimijan on oltava tietoinen, ettd hénen toimintansa (agency) vaikuttaa paitsi hdnen
omaan asemaansa mutta my0s tapahtumiin. Varsinkin kuuntelemisen ja puheenvuorojen
kayttdmisessd opettajan vaikutusvalta on suuri: opettaja usein myontdd puheenvuorot. Néin oli
paitsi oppilasjohtoisissa arvauskisoissa ja pantomiimiesityksissd, joissa esittdjat jakoivat arvaus- ja
vastauspuheenvuoroja harjoitellun mukaisesti. Eteldpelto ja Saarinen (2006, 157-175) kiinnittivit
huomiota siihen, ettd osallisuuden luonne on hyvin kontekstisidonnainen. Oppimisympéristot
vaihtelevat ja toimija kuljettaa mukanaan henkilokohtaisia tavoitteitaan ja suunnitelmiaan. Kaikki
yhteisot eivdt anna jisenilleen tilaisuutta toimia. Tami rajoitus voi koskea sekd opettajia ettd
opiskelijoita. Puheenvuorojen kiyttdmisessd ja kuuntelemisessa on toimijan temperamenttiin ja
luonteeseen sidoksissa olevia vaihteluita. Mikali tdllaisia negatiivisia kokemuksia on paljon, ne
saattavat johtaa vetdytymiseen ryhmin toiminnasta. Opettaja voi vaikuttaa omalla toimijuudellaan
ryhmien toimintaan. Toimijuus siis koostuu tiedoista, taidoista ja ohjaavista normeista. Normeina

koulussa tapahtuvassa toiminnassa ovat opetussuunnitelman perusteet.

Edellé selostettua luokassa tapahtuvaa toimintaa voidaan Habermasia lainaten (1994, 248) kuvata
intersubjektiivisiksi akteiksi, joissa toimijat, oppilaat, tavoittelevat yhteistd ymmaértdmistd. Kaikki
toiminta on kommunikatiivista, kielellistd pragmatiikan mielessé, ja kaikki kommunikaatio sisaltda
kielellisid tekoja illokuutioineen ja perlokuutioineen (Habermas 1994, 248). Jos edelld kuvattuun
toimintaan siséltyy tietty rationaalisuus niin voidaan sanoa, ettd rationaalisuus on jotakin joka tulee

rekonstruoida itse toiminnassa, eiké tuoda sithen ulkoa, kirjoittaa Habermas (1994, 248-249)
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4.2 Osallisuuden ilmeneminen

Kevitlukukaudella oppilaat harjoittelivat osallisuutta ja tasavertaista toimimista arvotuissa
ryhmissd. Ryhmén jdsenet saivat kidsikirjoittaa satukirjan pohjalta oman niytelméin, ja jakaa vuorot
keskenddn haluamallaan tavalla eli he pyrkivdt interaktioon koordinoidakseen omaa
toimintasuunnitelmaansa. Sadut muuntautuivat hyvin néyttelijoidensd nékoisiksi varsinkin
esitystilanteissa, jotka videokuvattiin luokan omaan kéyttoon, ei muille naytettdviksi. Habermas
(1994, 77) varoittaa késittamésta téllaista sosiaalista toimintaa keskusteluiksi. Hinen mukaansa on
tehtdvd ero maailman ja eldmismaailman vélilld: interaktioon osallistuvat pyrkivit
yhteisymmaérrykseen, mistd kdsin he tekevét tulkintojaan. Néytelmien katsominen oli suurta
viihdettd. Oppilaat olivat rohkaistuneet kayttdmdén koko persoonaansa hyviksi omissa

suorituksissaan.

Habermas (1994, 68-97) kéyttad késitettd dramaturginen toiminta tapahtumasta, jossa interaktioon
osallistuvat esittdvét ikdankuin itselleen. Toimija siis synnyttdéd yleisossd itsestddn jonkin kuvan tai
vaikutelman paljastaessaan enemmén kuin oli tarkoitus. Tutkimuksen kohteeksi valitussa
oppilasjoukossa tdma oli ndhtdvissd satujen ndyttelemisessd, jossa persoonat paljastivat itsestddn
uusia puolia ja vahvuuksia. Habermas toteaa, ettd dramaturgisessa toiminnassa, mikd téssé
tapauksessa oli oikeaa ndyttelemistd, asianosaiset kayttdvét tdtd seikkaa hyvékseen ja ohjaavat
interaktiota sddtelemilld toisten pddsyd kunkin oman subjektiviteetin alueelle. Toiset suojelivat
omaa subjektiviteettiaan ndytelmatilanteissa ankarammin kuin muut paljasten vain vihén itsestdin.
Itsensd esittdmisen on oman ilmaisun tyylittelyd ja liittyy Habermasin mukaan ldhinnd

fenomenologisesti suuntautuneisiin interaktion kuvauksiin.

Yhteisymmarrykseen suuntautuneen toiminnan kannalta on tdrkedd, ettd asianosaiset toteuttavat
suunnitelmaa yhteisesti médritellyssd tilanteessa. Osallistujat pyrkivit vélttimién epdonnistumista
eli oppilaiden néyttelemisessd sitd, ettei ndytelmd valmistu esityskuntoon. Oppilaita siis sitoi
yhteinen padméiédrd. Paamadrdad osallistujat eivdt saavuta mikéli eivét saavuta yhteisymmarrysta.
Tilanne, jossa toimitaan, muodostaa kappaleen eldmismaailmaa. Teema syntyy vdhintddn yhden
asianosaisen, joka usein kouluisten ryhmissd on aktiivinen oppilas, intressien ja toiminnan
tavoitteiden, jotka opettaja usein tuo esille, yhteydessd. Habermasin mukaan teeman 16ytyminen
rajaa tematisoitavissa olevien tilanteiden osasten relevanssialueen. Relevanssialuetta koskevat
painotukset syntyvét, asianosaisten suunnitelmissa eli tdssd tapauksessa oppilasryhmaissa.

Asianosaiset laativat suunnitelman toteuttaakseen kulloisenkin valituksi tulleen pddmadran. Tulkittu
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toimintatilanne  rajaa toimintavaihtoehtojen temaattisesti valitun pelitilan, ehdot ja keinot,
suunnitelman toteuttamiseksi. Tilanteeseen kuuluu kaikki se, mikd vastaavan toiminnallisen
aloitteen kannalta koetaan rajoitteena. Toimija pitdd eldmismaailmaa takanaan olevana toiminnan
resurssina. Kommunikatiivisen toiminnan taustalla on eldmismaailma. Toimijalla on
eldmismaailmassa kaksi roolia: aloitteentekijd tai my0s traditioiden tuote. Toimija on niiden
sosiaalisten ryhmien tuote, joihin hidn kuuluu. Hi&n on my0s niiden  sosialisaatio- ja

oppimisprosessien tuote, joita hin on kidynyt 1dpi, muistuttaa Habermas (1994, 68-97)

Kun oppilas kertoo harrastuksistaan tai mielenkiinnon kohteistaan, hén toisaalta paljastaa jotakin
itsestddn mutta todistaa myds olevansa jonkun sosiaalisen ryhmin tuote. Saman sosiaalisen ryhmén
jasenet ovat kdyneet 1dpi saman oppimisprosessin, joten heididn on helppo muodostaa ryhmé jonkun
teeman ympdrille, silld heilld on sama pddmééra ja he tietdvit pyrkiviansd kommunikatiivisen aktin

avulla yhteisymmairrykseen esimerkiksi luokkalehteen tulevasta esityksesta.

Oppilasryhmét = siirtyivat loppukevééstd harjoittelemaan oman toimijuutensa esittelemista
luokkalehteen tekemiensd juttujen avulla. Kyseessd oli harrastuksiin keskittyvd luokkalehti.
Oppilaat jakautuivatkin harrastuksen ja mielenkiinnon kohteen mukaan ja muodostuneet ryhmit
poikkesivatkin paljon totutuista: Oppilaat kertoivat todellisesta mindstddn ja todellisista
mielenkiinnon kohteistaan. Syntyi uusia yhteyksid oppilaiden vilille. Kieli, koodi, jota kéytettiin oli
tuttua ryhmin jisenille ja sitd myodten yhteisymmairryksen saavuttaminen oli helpompaa kuin
ndytelmdroolien kirjoittamisessa ja esittimisessd. Habermas puhuu rationaalisesti motivoidusta
yhteisymmarryksestd. Kommunikatiivisen toiminnan kédsite on tdysin riippuvainen sen
osoittamisesta, ettd kommunikatiivinen yhteisymmarrys eli kuulijan myonteinen asennoituminen
puhujan puheaktitarjoukseen, saattaa toteuttaa toimintaa koordinoivia funktioita eli téssa
tapauksessa ndytelmdsuorituksia tai lehtikirjoituksia ryhmiatyond. (Habermas 1994, 68-97) Kun
luokkalehted nidytettiin ja luettiin sen eri valmistusvaiheissa, havaittiin kunnioitusta ja hyvaksyntiai

toisten valintoja ja mielenkiinnon kohteita kohtaan.
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4.3 Osallisuuden maaritelmia

Eteldpelto & Heiskanen & Collin (2010) méérittelivét toimijuuden yksilon kapasiteetiksi tehdd
padtoksid ja toteuttaa niitd, jolloin siithen sisdltyy oletuksia vaikutuksista, vallasta ja voimasta.
Huoltajat pyrkivit valinnoillaan ja toimillaan toteuttamaan kasvatustavoitteitaan. Huoltajat siis
kiyttdvdat valtaa saadakseen aikaan haluttuja vaikutuksia. Myds opettaja tekee padtoksid
asiakkaidensa oppimisesta oman ammatillisen arviointinsa ja pééttelynsd varassa. Kun huoltajat
pyrkivdt kohti kasvatuspddmiddrid ja -tavoitteita, opettaja pyrkii kohti itsensd, koulun ja
opetussuunnitelman asettamia pddmddrid. N&itd pddmédrid ja kasvatustavoitteita ohjaa
maailmankatsomuksemme, joka yhteison jésenilli on myds samankaltainen. Kasvatustietoisuus,
maailmankatsomus ja  ihmisk&sitys pohjautuvat kussakin kulttuurissa vallitseviin arvoihin,
normeihin ja tapaan kisitelld ja ratkaista ihmistd ja maailmaa koskevia kysymyksia.
Maailmankatsomuksemme avulla ja puitteissa ratkaisemme ihmistd koskevat yleisimmait arvo- ja

normikysymyksemme. (Hirsjérvi 1981, 28)

Maailmankatsomukseen voivat kuulua myo6s uskomukset arvojen ja normien lisdksi. Néin ollen
maailmankatsomuksemme olisi yhdistelmd empiiristd tietoa ja uskomuksia, kuten esimerkiksi
yksilon toiveet ja ajatukset asioiden tilasta ja merkityksestd. Kasvatuskésitykset, ihmiskasitys ja
kasvatustietoisuus ~ ovat osa laajempaa maailmankatsomusta. = Kasvatusta ohjaa kisitys

(ihmiskasitys) lapsesta. Osallisuuskin liittyy sithen miten lapset ja lapsuus ndhddén.

Arvot muodostavat keskeisen osan maailmankatsomuksesta. Kasvatuskisitykset ovat opittuja
sanojen, kéytoksen jopa ajatusten myOtd kanssaihmisiltd ja omilta huoltajilta. Kaésitykset,
merkitykset ja tietoisuus muodostuvat véhitellen ja kunkin yksilon kdsityksenmuodostus noudattaa
omaa linjaansa. Esimerkiksi elinympaéristolld on merkitystd kasitysten muodostumisessa. (Hirsjarvi
1981, 45-48) Kasvatustietoisuuteen vaikuttaa kaksi keskeistd seikkaa: huoltajien ajattelun syvyys
sekd huoltajien kyky reflektoida omaa ajatteluaan eli kuinka hyvin he ovat tietoisia omasta

ajattelustaan ja tietoisuutensa rakenteesta.

Hirsjarven (1981) véitdstutkimuksen mukaan kasvatus pohjautuu arvoille. Kasvatuksella
tavoitellaan ideaalia ihmiskuvaa. Hirsjarven mukaan arvot ovat ihmiselle yhtd térkeitd kuin
ravintoaineet.  Keskeisid  arvokokonaisuuksia ovat kéyttdytymisen sosiaaliset taidot,
henkilokohtaiset ja sosiaaliset sitoutumiset seki kulturaaliset arvot, kuten vapaus, riippumattomuus,

ty0, oikeus, demokratia ja kyky antaa anteeksi. Perusopetuksen avulla on tarkoitus lisdtd alueellista
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ja yksiloiden vilistd tasa-arvoa eli perusopetus rakentuu yhteisesti valikoituneille arvoille, kuten
yhteisollisyydelle ja tasa-arvolle. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 14-15)
Osallisuus ilmenee koulussa paitsi kouluorganisaatiotasolla myds arjen ja yhteiseldmin tasolla.
Koulu, varsinkin peruskoulu ja nimenomaan alakoulu muodostavat kasvatusyhteison. Téstd
yhteisostd yhden osan muodostavat huoltajat, jotka voivat toimia esimerkiksi
vanhempainyhdistyksissd ja kodin ja koulun yhteisissd tapahtumissa. Ndin ollen huoltajatkin
joutuvat pohtimaan osallisuutta ja osallistamista paitsi omassa kasvatustydssddn niin myds koulun
osallistavassa kasvatus- ja opetustydssd. Valtakunnallinen ja paikallinen opetussuunnitelma ovatkin

arvokeskustelun tulos. (Cellin ym. 2012)

Oppilaiden tulisi osallisuus -kasvatuksen tuloksena kehittdd demokraattista yhteiskuntaa.
Aihekokonaisuuksien puitteissa opetuksen myotd pitdisi vélittyd joukko tdrkeitd arvoja kuten:
lapsuuden itseisarvo, johon siis osallisuuskin kuuluu, ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia
kuin myds kultturinen moninaisuus ja kestdvd eldméntapa. Tamin pro gradu -tutkimuksen
yhteydessa tarkasteltavana olevan alakoulun luokan huoltajille osoitettiin kysely, jossa kysyttiin,
miten he madrittelisivdt osallisuuden. Heitd pyydettiin kirjoittamaan omasta mielestddn yhdesta
kolmeen osallisuuden maédritelmdd. Kyselylomakkeiden késittelyssd kéytettiin hermeneuttista
tekstintulkintaa nojautuen Kuschin (1992), Gadamerin (2004) ja Hirsjérven (1981) sekd Tuomi &
Sarajirven (2014) tekstintulkinnan késityksiin. Edelld mainittujen osallisuuden maéritysten,
huoltajien kasvatustyon arvosidonnaisuuden puitteissa ja hermeneuttiselle tulkinnalle asetettujen
vaatimusten ndkokulmasta huoltajien kyselyhaastatteluvastausten tulkintaan liittyi monia haasteita,

kuten seuraavasta ilmenee.

Martin Kusch (1992, 3) ldhtee tekstin hermeneuttisessa tulkinnassa liikkeelle kiinnostuksesta
kysymykseen. Hermeneuttisia kysymyksid on kiytetty jo myohédisantiikissa ja keskiajalla. Kusch
nostaa esille kaksi filosofia, R. G. Collingwoodin ja H.-G. Gadamerin modernin hermeneutiikan
edustajina. Collinwood lidhtee kolmesta teemasta: presuppositio, ikuisten kysymysten kieltdmisesta
ja siitd, ettd totuudesta ja epdtotuudesta saisi puhua vain suhteessa kirjoittajan itsensd esittdmiin

kysymykseen, joka on selvitettidvisséd vain tekstistd. (Kusch 1992, 9)

Gadamer (2004, 32-35) kirjoittaa tekstintulkinnasta, ettd se alkaa ennakkokésitteilld, jotka sitten
korvataan tulkinnan edetesséd sopivimmilla késitteilld. Tulkitsija, joka vain yrittdd ymmértda, joutuu
alttiiksi harhaanjohtaville ennakkondkemyksille, jotka eivét péde asioihin itseensd. Siksi tutkijan on

seulottava esille oikeat, asianmukaiset luonnokset eli ennakko-otaksumat, jotka voidaan vahvistaa
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vasta “asioiden” valossa. Objektiivisuus on tidssd menetelméssd itsensd ldpilydvien
ennakkokésitysten tyOstdmistd. Tutkijan on tutkittava nimenomaan ennakkondkemystensi

oikeutusta eli alkuperéé, kirjoittaa Gadamer (2004, 33, Ismo Nikanderin kdannos)

Hirsjarven (1981, 54) Gadamerin tulkinta tekstistd perustuu pitkélti Colliwoodin teksitintulkintaan
siten, ettd tekstin merkitys selvidd sen kysymyksen perusteella, johon lause vastaa. (Kusch 1998,
10) Gadamerilla tdmé alkuperdiseen kysymykseen viittaaminen ei tarkoita vain alkuperdistd
kysymystd vaan my0s kysymystd, jonka teksti asettaa tulkitsijalle. Kielen ilmiotd ei késitetd
yksittdisen véitelauseen pohjalta, vaan maailmassa toimimisemme kokonaisuudesta. (Gadamer
2004, 108, suom. Ismo Nikander) Sanan merkitys on selvd vain jdrjestelmén osana ja omassa
tekstiyhteydessddn. Kuuluminen kontekstiin tarkoittaa kuitenkin myds, ettd sanan merkitys on
moniselitteinen silloinkin, kun tekstiyhteys maéaérittelee kulloisenkin merkityksen yksiselitteisesti.
Tekstit tarkoittavat tulkitsijalle haastetta tarkistaa eli kyseenalaistaa omia kantoja tekstin
késittelemdstd asiasta. Gadamerin esiin nostama tekstin ja tulkitsijan suhde on nimenomaan

“hermeneuttista keskustelua”, kirjoittaa Kusch (1998, 10)

Teksti voidaan myds ymmairtdd vadrin ennakkoluulojen tai vddrinymmaértdmisen vuoksi.
Gadamerille ennakkoluulot ovat mielipiteitd, joita olemme omaksuneet tradition jdsenind. Nama
ennakkoluulot tradition jdsenind myds mahdollistavat tradition kirjallisen perinnén ymmértdmisen.
Téarkeintd on erottaa haittaavat ja toisaalta edistdvit ennakkoluulot toistaan esimerkiksi kirjoittajan
ja tulkitsijan viliselld aikaetdisyydelld. Kusch kirjoittaa, ettd sekd Collingwood ettdi Gadamer
edellyttaviat mahdollisimman korkean asteen rationaalisuutta tulkinnassa. Rationaalisuus tulee esille
tulkinnassa, kun ajatellaan, ettd jokainen lause on vastaus kysymykseen, jonka tulkitsijan on
loydettavd pystydkseen ymmaértimédidn annetun lauseen rationaalisessa suhteessa tdhédn

kysymykseen. (Kusch 1998, 13-14)

Kusch (1998, 17) kirjoittaa, ettd vaikka tulkinnat ovat relatiivisia suhteessa kysymykseen, niin
mikéén ei sulje pois edistyksen mahdollisuutta tulkinnassa. Tutkimusta suorittaessaan tutkijalla on
tietty tietopohja. Tietopohja méédrdd joukon kysymyksid, jotka herddvat tutkijan tietopohjan
perusteella ilman, ettd hén itse tarjoaisi vastauksia ndihin. Kun vastauksia on l0ydetty, ne on
integroitava tutkijan alkuperéiseen tietopohjaan, joka muuttuu ja ndin syntyy uusi tietopohja, joka
herdttdd taas uusia kysymyksid. Kusch (1998, 17) ei kuitenkaan tyydy ndin yksinkertaiseen
tulkintaan vaan tarkentaa, ettd se tieto, jonka pohjalta tulkitsija aloittaa tulkintansa, voidaan nimittda

aktiiviseksi tiedoksi, kun taas sellaista ”’passiivista” tietoa, josta tutkija ei ole valittdmasti tietoinen,
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voidaan nimittdd "hiljaiseksi tiedoksi”. ”Potentiaalista tietoa” on kaikki se tieto, jonka tulkitsija voi
saavuttaa tietovarastoille asettamiensa kysymysten avulla. “Virtuaalinen tieto” on taas sellaista
tietoa, jonka tulkitsija voi saavuttaa ilman, ettd hin tuo uusia entiteettejd ja asiantiloja kysely- ja
johtamisprosessiin. Virtuaalisella, ulkoisella elementilld, tutkija voi avata uusia tulkitsemisen teita.

(Kusch 1998, 18)

Tulkinta alkaa siitd, kun tulkitsijalla on aktiivista tietoa tekstistd, sen kirjoittajasta, tulkinnan
kasitteellisistd puitteista sekd vield epamddrdinen kasitys tulkinnan tuloksesta. Tdmi epdmaéaérdinen
“esiymmartdminen” voidaan kisittdd yleisend kysymyksend tekstille. Suureen laajaan kysymykseen
el siis voida vastata suoraan, vaan se on muutettava “pienten” kysymysten kysymistrategiaksi. Se,
mikd miédrdd kulloisenkin strategian, on tulkitsijan aktiivinen tieto. Tekstintulkinta ei Kuschin
(1998, 18-19) mukaan ole pelkkdi tietojen keruuta tekstistd vaan myos tutkijan oman tietdmisen ja

tietdméttomyyden tietimisen laajentamista.

Kaiken perustana on teksti. Kaikkien kirjallisten ilmausten tehtdvd on siind, ettd “tiedonanto”
ymmarretddn. Kirjaimiin kiinnittyneen tekstin pitdé ilmaista alkuperdinen tiedonanto siten, ettd sen
merkitys on ymmarrettidvissd yksiselitteisesti, kirjoittaa Gadamer 2004, 226, Ismo Nikanderin
kadnnoksessd) Tulkinta on tarpeen aina, kun ilmaistun merkityssisdltdé on kiistanalainen.
Tiedonanto ei tarkoita sitd, mitd puhuja tai kirjoittaja on alun perin sanonut, vaan mitid hin olisi
halunnut sanoa. Esimerkkind Gadamerin ajatuksista ovat kiskyt: niitd ei tule ottaa kirjaimellisesti
mutta niitd tulee noudattaa niiden merkityksen mukaisesti. Teksti siis ei ole annettu kohde, vaan
vaihe keskindisen ymmaértdmisen toteutumisessa. Tiukka hermeneuttinen tekstintulkinta nojaa
kasitykseen, ettd sddntond on vadrinymmarrys, joka voidaan vilttdd vain taidokkain ponnistuksin.
Vain nidin péistddn oikeaan ymmartimiseen. (Gadamer 2004, 144. Ismo Nikanderin kdinnos;
Gadamer 2004, 226-227) Tulkki, tissd opinndytetyOssd tutkimuksen suorittaja, vélittdd dialogissa
asiasisillon, jolla pyritdén tuomaan esille molempien kantojen oikeellisuus ja rajoittuneisuus. Ndin
tistd “vilissd puhujasta” tulee “vilimies”, sovittelija. Tekstin ymmaértdminen saa lukijan usein

omaksumaan sen, mité teksti sanoo, jolloin teksti itse katoaa, kirjoittaa Gadamer 2004, 234)

Kun otetaan huomioon edelld esille tuodut vaatimukset hermeneuttiselle tekstintulkinnalle niin
tulokseksi saatiin, ettd tutkittavan peruskoululuokan huoltajille osoitetun haastattelukyselyn pohjalta
nousi merkittivimmaksi osallisuuden maaritelmiksi tunne kuulumisesta joukkoon tai kokemus, ettd
kuuluu joukkoon, joka téssd tapauksessa oli koululuokka. Koulu ja koululuokka ovat osa laajempaa

ympardivad yhteiskuntaa, joten se on kasvuyhteisd paitsi koulun sisélld myos sitd ympéaroivéssa
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yhteiskunnassa. Nivala (2008, 302-303) asetti osallisuuskasvatukselle edellytyksid: kasvatus
yhteiseldaméén ja osallistumiseen yhteiskunnassa kehittdmélld sosiaalisia ja kulttuurisia valmiuksia.
Tamai edellyttidd kuitenkin tietoisuutta ja kokemusta yhteiskuntaan kuulumisesta.Tété tietoisuutta on
kasvattajien ja huoltajien kehitettdvad. Sosiaalisia suhteita ja taitoja kehitetdén harjoittelemalla
itsensd ilmaisemista, toisen kuuntelemista, keskustelemalla ja jopa nonverbaalista viestintdd
kehittamélld. Vuorovaikutustaitoja kehittimalld edesautetaan sosiaalisten kykyjen, kuten valmiuksia
auttaa ja tyOskennelld yhdessd, konfliktien ratkaisutaitoja eli demokraattisten ja dialogisten
yhteistoiminnan taitoja. (Nivala (2008, 302-303) Anttiroiko 2003, 16-20) miiritteli osallisuuden
(engl. inclusion tai social engagement) yksilon kiinnittymiseksi yhteisoonsd, mikd voi olla
toiminnallista tai kokemuksellista ja jaettua siten, ettd sen laajuutta tai ilmenemisté ei voi paljastaa
toiminnallisten  kdytdntojen tai osallistumismuodon kautta. Tdlloin on kyseessd syvéllisempi,
identiteettiin ankkuroitu kokemus tai tunne jisenyydestd yhteisdssd. Opettajan esiymmaérryksen
mukaan oppilaiden omaksumat tyoskentelytavat eivdt kertoneet tutkimuksen alkuvaiheessa
yhteisollisyydesti, tasa-arvosta eiki siitd, ettd jokainen voisi esittdd mielipiteensi ja perustella sen
ilman pelkoa siitd, ettd tulee keskeytetyksi. Viitaten kuvaan 1 oppilailla oli vield opittavaa
kulttuuristen arvojen kuten yhteistyokyvyn, yhteisymmarryksen, demokratian, yhteisollisyyden,

vuoropuhelun, tasa-arvon, osallistamisen ja osallisuuden kokemisen todentumisessa..

Tuomi & Sarajirvi (2013, 34-35) kuvaavat fenomenologis-hermeneuttista tutkimusperinnetté siten,
ettd siind ihminen on tutkimuksen kohteena ja tutkijana. Keskeiseksi tutkimuskohteeksi nousee
silloin ihmiskésitys eli millainen ihminen on tutkimuskohteena ja miten ihmisestd tutkimuskohteena
voidaan saada tietoa ja millaista tima tieto on luonteeltaan. Tuomi & Sarajirvi (2013) nostavat

esille kolme ihmiseen liittyvaa kasitettd: kokemus, merkitys ja yhteisollisyys.

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen kohteena on eldmistodellisuus. Kokemuksellisuus tai
eldmyksellisyys on ihmisen maailmasuhteen perusmuoto, kirjoittavat Tuomi & Sarajarvi (2013, 34)
ja sitd ymmarretddn tuota maailmasuhdetta tutkimalla. Fenomenologinen tutkimus on kokemuksen
tutkimista mutta, koska ihminen on intentionaalinen ja kaikki ilmiot merkitsevit yksilolle jotain,
kokemus muotoutuu merkityksen mukaan. Fenomenologisen tutkimuksen kohteena ovat
inhimillisen kokemuksen merkitykset. Ihminen omn toimissaan intentionaalinen eli toiminta on
suuntautunut johonkin ja ithmisen toiminta on ladattu merkityksilld. Tastd seuraa, ettd ihminen on
perusteiltaan yhteisollinen. Merkitykset eivét siis ole ihmisissd synnynndisesti vaan niiden ldhde on
yhteiso, kirjoittavat Tuomi & Sarajérvi (2013, 34). Jokainen kasvaa ja hidnet kasvatetaan johonkin

yhteis6on. Merkitykset ovatkin intersubjektiivisia eli subjekteja yhdistivia.
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Hermeneutiikka tuo tukimukseen tulkinnan tarpeen my6td. Hermeneutiikka mééritelldin
ymmairtdmisen ja tulkinnan teoriaksi, jossa tulkinnalle etsitdidn mahdollisia sddntdja, joita
noudattaen voitaisiin puhua oikeista ja véiristd tulkinnoista. Jotta ilmididen ymmaértdmien olisi
mahdollista on oivallettava ilmididen merkitys. Kun ymmaértdminen on tulkintaa, on tulkinnan
pohjana oltava aiempi ymmarrys, esiymmarrys, joka johtaa ymmértdmisen kehién, hermeneuttiseen

kehain.

Jotta kokemusta ja kokemuksen merkitystd voitaisiin tutkia, on se ensin késitteellistettiva eli tehdd
jo tunnettu tiedetyksi. Tuomi & Sarajarvi (2013, 35) kirjoittavat ettd fenomenologis-
hermeneuttisessa tutkimuksessa yritetddn nostaa tietoiseksi ja nédkyvéksi se, minkd tottumus on
hiivyttainyt huomaamattomaksi ja itsessdén selviksi tai se, mikd on koettu, mutta ei vield tietoisesti

ajateltu.

Tietoisuus, kokemus, tunne, jaettu ovat kaikki méaéreitd, joita ei voida Anttiroikoa ( Anttiroiko 2003,
16-20) lainaten paljastaa toiminnallisten kéytdntdjen tai osallistumismuodon kautta. Télldin
Anttiroikon mielestd on kyseessd syvillisempi, identiteettiin ankkuroitu kokemus tai tunne

jasenyydestd yhteisOssa.

Edelld mainitun alakoulun luokan (N=24) huoltajien (N=27) koteihin osoitettiin lomakehaastattelu,
jossa heiltd kysyttiin, mitd heiddn omasta mielestdén osallisuus on. Haastattelulomakkeita
palautettiin yhdeksdn kappaletta eli 33%. Haastattelulomakkeisiin vastaamisesta ei ldhetetty toista
kehotusta vaan tyydyttiin saatuun palautteeseen, miké tarkoitti oppilasméédrddn verrattuna 38%
vastausaktiivisuutta. Kysymystd osallisuuden maéérittelemisestd haastattelulomakkeessa edelsi

Perusopetussuunnitelman opetussuunnitelman perusteista (2014) lainattu kohta osallisuudesta:

Jokaisella on oikeus kasvaa tdyteen mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan jésenend.

Téssd oppilas tarvitsee kannustusta ja yksilollistd tukea sekd kokemusta siité, ettd
kouluyhteisosséd hantd kuunnellaan ja arvostetaan ja, ettd hinen oppimisestaan ja
hyvinvoinnistaan vélitetddn. Yhti tiarked on kokemus osallisuudesta ja siitd, ettd
voi yhdessi toisten kanssa rakentaa yhteisonsé toimintaa ja hyvinvointia
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,12).
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Vastaajaa pyydettiin mainitsemaan 1-3 mairitelmééd siitd, mitd heiddn mielestdén osallisuus on.
Useimmat esittivat 1-2 maaritelmai osallisuudelle kuten saa olla osallisena luokan toimintaan, tulee
huomioiduksi ja kuulluksi, on tasa-arvoinen ja kokee, ettd kuuluu joukkoon mutta tulee myds

kohdelluksi yksilona.

KAYTTAYTYMINEN

Tulee huomioiduksi. _
Tulee kuulluksi. T
_ Passiivisetkin otetaan mukaa \
/-/ Saa osallistua.

/ Saa olla oma itsensi. \

Y
Kokee itsensdsTOUTUMINEN

ff Uskaltaa sanoa osalliseksi.
|{ oman mielipiteensa.
Kaikki otetaan On .I:mkernus
mukaan siitd, ettd
' kuuluu joukkodn.
KULTTUURISET Huomioidaan
ARVOT ol | yksilolliset tarpeet. On tunne, Eﬁgﬂkuuluu
lemasza ofa on joukkoon.
tarkeds. . ;‘I
kS On jokin rooli
Tasa-arvo_n joukossa.
toteutuminen v
on tarke3a. \‘x -
Demokratia. T - -

Kuva 3. Huoltajien mééritelmid osallisuudesta lomakehaastattelun pohjalta jaoteltuna Hirsjérven

(1981, 54) mukaan.

Huoltajilta my0s kysyttiin mielipdettd siitd, miten heiddn késityksend mukaan osallisuus oli
toteutunut juuri heiddn neljdsluokkalaisensa kohdalla. Téahidn huoltajat vastasivat, ettd
osallisuuskokemukset ovat lisddntyneet.  Tulosten valossa néyttdisi, ettd puheenvuorojen,
ryhmityoétilanteiden, draaman ja omien vahvuuksien esilletuominen ovat edesauttaneet osallisuuden

kokemista kaikissa sen eri muodoissa.

Huoltajille osoitetussa haastattelulomakkeessa vastaukset jakautuivat hyvin selkeédsti kolmeen
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huoltajien tirkedksi kokemaan luokkaan, jotka kuvasivat Hirsjirven (1981, 54) sitoutumista
yhteiskuntaan, kéyttidytymistd osana ympardivad yhteisod ja vallitsevia kulttuurisia arvoja. Vaikka
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2014) otetussa lainauksessa osallisuudesta
puhutaan hyvin véljésti, ovat huoltajat mieltineet kysymyksen syvéllisemmin, mikd saattaa selittyd
silld, ettd he ajattelevat vastatessaan osallisuutta oman lapsensa tilanteen pohjalta. Ndin yleiseen
osallisuus-kédsitteen maiiritelmddn tulee henkilokohtaisempi nikokulma. Tassd ndkokulmassa
korostuu tunne tai kokemus, ettd kuuluu joukkoon, kdyttdytymisen ja mukana olemisen vaihtelu
aktiivinen-passiivinen akselilla ja vallitseva yhteiskunnallinen arvomaailma osana demokraattista

yhteiskuntaa eli se, miten huoltajat toivoisivat huollettavaansa kohdeltavan.

Osallisuutta voidaan lédhted tarkastelemaan osallisuuden edellytysten ja mahdollisuuksien olemassa
olosta. Vanhemmille osoitetussa haastattelukysymyksessd yhtend osallisuuden muotona mainittiin
demokratia ja tasa-arvo, joiden olemassaolo perustuu yhteiskunnan rakenteisiin. Toisaalta
osallisuudessa on kyse yksilon  valmiuksista hyodyntdd nditd yhteiskunnan tarjoamia
mahdollisuuksia. (Nivala 2008, 249) Edelld mainitussa haastattelutukimuksessa niitd yksilon
valmiuksia hyodyntdd olemassa olevia mahdollisuuksia edustaa se, ettd saa olla oma itsensd ja
otetaan mukaan yhteison toimintaan sekd tulee kuulluksi omassa asiassaan. Nivala (2008, 250)
kirjoittaa, ettd osallistumattomuus eli se, ettei sitoudu tunteen tai kidytdnnon tasolla, saattaa johtaa
syrjdytymiseen. Syrjdytyminen voi alkaa siitd, ettd ei ole kiinnostunut tarjolla olevista
osallistumismahdollisuuksista ja ndin sulkee itsensd osallistumisen ulkopuolelle. Kulttuurinen
syrjaytyminen voi alkaa siitd, ettd kokee itsensd ulkopuoliseksi ja toimii tdmén kokemuksensa
mukaan jattdytyméilld yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen ulkopuolelle. Sosiaalipedagogiikan
ndkokulmasta Nivala & Ryyndnen (Kohti sosiaalipedagogista osallisuuden ideaalia.

http://www?2.uef.fi/documents. Luettu 18.04.2016, 25) kuvaavat yhteison

vuorovaikutusdynamiikkaa seuraavasti: Kriittisen sosiaalipedagogiikkaan kuuluvat dialogi ja
yhteisollinen toiminta, yhteiskunnallisten valta-asetelmien paljastaminen sekd kaikkien tasa-arvoon

perustuvan toiminnan ja heikoimmassa asemassa olevien puolelle asettuminen.

Tutkimusongelmana kysymys, miten osallisuus ilmenee on monitasoinen. Peruskoulu osana
ympérdivad yhteiskuntaa ei ole erillinen saareke vaan, kuten Perusopetuksen opetusssuunnitelman
perusteissa (2014, 18-19) todetaan: tehtdvana on tukea osallisuutta suomalaisessa yhteiskunnassa ja
globalisoituvassa yhteiskunnassa. Koulun tehtdvdnd on kehittdd osallistuvana kansalaisena
demokraattista yhteiskuntaa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 15-16; Cellin et.

al. 2012, 142) Opettajan ja muun koulun henkilokunnan tehtdvdnd on noudattaa ja toteuttaa
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toiminnassaan nditd opetusssuunnitelman kasvatus ja opetustavoitteita ja -tehtavia.

Kuten aiemmin on tuotu esille osallisuus-kisitettd kdytettiin Suomessa vuonna 1997 poliittisena
hankkeena kansalaisten vaikutusmahdollisuuksien lisddmiseksi hankenimelld “pieni demokratia”.
Sanana osallisuutta on kiytetty jo vuosisadan alkupuolella, jolloin muun muassa Kurt Lewin kéytti
sitd toisen maailmansodan jdkeisten kansanryhmien vélisten suhteiden dokumentoinnissa ja
selvitystyOssddn ldhinnd kahdella tavalla: joukkoon kuulumisena ja tunteena kuulua johonkin
joukkoon. My6s YK on korostanut kansalaisen mahdollisuutta osallistua ja ilmaista mielipiteensa ja
ndin tuntea tasa-arvoa esimerkiksi Lasten oikeuksien sopimuksen puitteissa. Osallisuus késitettédisiin
kuitenkin liian kapea-alaisesti, mikéli se olisi vain kuulumista joukkoon tai tunteena, etti kuluu
joukkoon. Mm. Miéntynen (2016) korostaa tietoisuutta osallisuuden ldht6kohtana ja tarvetta tuntea
itsensd arvostetuksi. Hotari & Oranen & P6so (2009) korostavatkin yksilon subjektiivista
kokemusta osallisuuden maérittimisessd. Erityisesti aikuisen ja lapsen rooli osallisuuden
mahdollistamisessa on tidrked, koska epdonnistunut osallistaminen voi johtaa syrjiytymiseen, mika
ndhddin osallisuuden vastakohtana. Osallisuus voikin vaihdella aktiivinen-passiivinen akselilla,
jolloin aktiivinen osallisuus niddddn osallistumisena ja toimintana. Unohtaa ei kuitenkaan pida
osallisuuden laajempaa mairitelmid kuulumisena, olemisena, eldmisend ja toimimisena yhdessd
muiden ihmisten kanssa (Nivala & Ryynénen 2016) Thomas (2002) kiinnittddkin huomiota lapsen
valinnaisuuden mahdollisuuteen  osallisuudessa ja  osallisuuden maarittelyssd. Lapsen
mahdollisuudet valita voivat vaihdella, lapsen mahdollisuus saada tietoa valintansa perusteeksi voi
vaihdella ja valintana on myds kieltdytyminen osallisuudesta. Ohjaajan ja opettajan rooli on antaa
tietoa tilanteesta, rohkaista ja tukea. Ns. arvosidonnaisessa ldhestymistavassa aikuiset ndkevétkin
tehtdvikseen luoda mahdollisuuksia lasten osallistumiselle, silld osallistuminen tai osalliseksi
itsensd tunteminen on yksi ihmisen perustarve Maslowin (1970) teoriassa. Koulu tarjoaa
mahdollisuuden sosiaalistua luokkaan, kouluun ja yhteiskuntaan, silld osallisuus kohdistuu aina
ryhméin ei yksiloon (Cellin et. al. 2012). Koulun tavat osallistaa ovat moninaiset kuten esimerkiksi
oppilaskuntatoiminta, moni- ja laaja-alaiset opintokokaisuudet, liikunnan ja vilkkéritoiminnan
lisédminen mutta unohtaa ei piddi mydskddn hiljaisempia tai kuuluvampia osallisuuden tai
osattomuuden muotoja kuten dénekéstd tai ddnetontd osallisuutta. Osallisuus pohjautuu arvoihin ja
arvovalintoihin, jotka muotoutuvat ja kehittyvit yhdessd tekemélld, ajattelemalla, suunnittelemalla,
tutkimalla ja arvioimalla.  (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Yhdessa
kasvamalla ja tekemdlld osallistujien maailmankuva ja maailmankatsomus kehittyvit ja

muotoutuvat siltd pohjalta, minkd kukin kokee arvokkaaksi.
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Kuten aiemmin tuotiin esille opettajan toimijuutta késittelevdssd osiossa opettajan tyd on
intentionaalista, situationaalista ja agenttikausaalista. (Moilanen 1998, 35, 71, 79- 80)
Intentionaalisuus opettajan tydssd ndkyy sisdisend ja ulkoisena aspektina, jolloin sisdinen aspekti
muodostuu halusta ja tarpeesta pddstd johonkin pddmddrddn, mikd osallisuutta késittelevissa
tutkimuksessa tarkoittaa oppilaan sijoittumista osaksi koulu- ja luokkayhteisod sekd ympéaroivaa
yhteiskuntaa. Ulkoinen aspekti koostuu niistd toimenpiteistd, joilla tavoite on mahdollista saavuttaa
eli tdssd tutkimuksessa opetus- ja kasvatusmenetelmistd, joita kouluopetuksessa kidytetddn.

(Moilanen 1998, 16-17)

Opettajan tehtdviand on pyrkid tuottamaan oppimiseen ja itsensd kehittdmiseen sitoutunut asenne
oppilaalle, jossa toivotaan oppilaan opetusprosessiin aktiivisesti osallistuessaan  kiinostuvan
opiskeltavasta asiasta. (Cellin & Herranen & Junttila-Vitikka, Kiilakoski & Koskinen &Miéntyld &
Niemi &Nivala & Pohjola & Vesikansa (2012, 99, kirjassa Gretchel (toim.) & Kiilakoski 2012)
Opettajan on tehtdvd padatoksid ja prosessoitava saamaansa informaatiota, jotta hdn vaihtuvissa
situaatioissa, kuten koulun koulun toimintatavoissa ja -kulttuurissa, pystyy pyrkimdén kohti
opetussuunnitelman tavoitetta: osallistuvaa kansalaisuutta demokraattisessa yhteiskunnassa.
Mintynen (2016, 32) kirjoitti, ettd tavoitteiden asettelussa opettajan osuus ja toiminta on keskeista.
Tavoitteellinen toiminta edellyttdd tietoa ja ymmérrystd tavoitteista, halua pyrkid niitd kohti ja
kykyd sekd mahdollisuuksia toimia niin, ettd tavoitteet saavutettaisiin. Méntynen (2016) nikee
téllaisen tahdon, taidon ja tavoitteellisen toiminnan olevan osa opettajan osallisuutta ja lisdd, ettd
suomalaisella opettajalla koulutuksensa ja autonomiansa vuoksi voi katsoa olevan edellytykset
osallisuuden kokemiseen. Eli yhteenvetona voimme todeta, ettd opettaja on sekd osallisuuden

edistdji ettd myos itse osallinen.

Kasvatuskéytintojen ja kasvatuskdsitysten taustalla voidaan ajatella olevan itsetietoisuuden (self-
cociousness), kasityksen maailmasta (world view) ja maailmankuvan (world picture). Tietoisuuden
kasitettd Hirsjarvi (1981, 21) kuvaa siten, ettd yleinen tietoisuus tulee esille esimerkiksi lakien
erottamisena muista ilmidistd tai ettd tiedostaa oman tietoisuutensa yleensd. Oppilaiden
osallistamisen perusedellytys koululuokassa on muodostaa jonkinlainen tietoisuuden taso luokan
yhteistyotaidoista ja sosiaalisista suhteista. Luokanopettaja voi tehdd havaintoja luokan
tyoskentelytaidoista, voi kdydd kasvatuskeskusteluja oppilaiden kanssa, voi pyytdd oppilailta ja
tyoskentelyryhmiltd itsearviointia tyoskentelystidn mutta luokanopettaja voi myoOs kayda
keskusteluja huoltajien kanssa esimerkiksi vanhempainvarteissa. Paitsi opettajan myos lasten

kotikasvatusta voidaan tarkastella intentionaalisena toimintana. Hirsjarvi (1981,7) tutki
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véitoskirjassaan sitd, miten kasvatus on kdytdnnollistd toimintaa, jonka taustalta on 10ydettdvissa

tietynlainen kasvatustietoisuus, joka ohjaa kiytinnon kasvatustoimintaa.

Voidaan todeta, ettd tietoisuus kuuluu oleellisesti ihmisyyteen ja my0ds kasvatukseen. Tietoisuutta
kutsutaan my6s mieleksi. Mieli tekee mahdolliseksi arvioida, kritisoida, hyviksyé tai hyldtd myos
kasvatuksellisia toimenpiteitd ja ideoita. (Hirsjarvi 1981, 26) Keskeisintd kasvatuksessa Hirsjarven
mukaan on  maailmankatsomus. = Maailmankatsomus  muovaa  kasvatuskésityksimme.
Maailmankatsomus on yksil6lld melko pysyvéd ja se on muodostunut tietoisuutemme omaksumista
késityksistd. Osallisuus on yksi osa maailmankatsomusta, jota Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2014) pyrkii tuomaan osaksi yleistd maailmankatsomustamme. Eli tarkoituksena on, ettd

oppilas kokee osallisuutta sen eri muodoissa.

Niemeld (2011, 26) miiritelmd kokemuksesta siten, ettd kokemus syntyy, kun tietoisuus kohtaa
objektin ja jotakin tapahtuu tulkitsijalle (hermeneuttisessa mielessd) itselleen. Eli kokemuksen
perusluonne on dialektinen. Niemeldn mukaan hermeneuttisessa dialogissa voimme oppia
ymmartiméadn maailmaa uudella tavalla. Osallisuuden osalta Niemeldn kuvaama tilanne syntyy,
kun ihminen tiedostaa olevansa osa yhteisd6d eli syntyy ihmisen ja yhteiskunnan suhde, mika
pelkistetysti voidaan kuvata osallisuudeksi. Nivala & Ryyndnen (2016) kritisoivat aiemmin
esitetylld tavalla osallisuuden rinnastamista osallistumiseksi. Nivala (2008, 302-303) asettaa
osallisuuskasvatukselle tiettyjda edellytyksid kuten kasvatus yhteiselimddn ja osallistumiseen
yhteiskunnassa kehittdmallad sosiaalisia ja kulttuurisia valmiuksia. Edelld mainittujen sosiaalisten ja
kulttuuristen valmiuksien edellytyksend on tietoisuus ja kokemus yhteiskuntaan kuulumisesta. Tata
tietoisuutta kasvattajat, sekd opettajat ettd huoltajat voivat kehittdd lapsessa, jolloin
yhteiskunnallisen osallistumisen halu vahvistuu. Peruskoululaisilla 1dhin yhteiskunnallinen
lahiyhteisd on koulu ja koululuokka, jossa sosiaalisia suhteita luodaan ja kehitetddn
vuorovaikutuksen keinoin. Vuorovaikutustaitoja kuten itsensd ilmaisemista, toisen kuuntelemista
keskustelemista ja jopa nonverbaalista viestintdd, kehitetddn ja opetellaan eri oppiaineiden ja
tilanteiden puitteissa. Ndiden vuorovaikutustaitojen pohjalta pyritdén kehittiméain sosiaalisia taitoja,
kuten valmiuksia auttaa ja tyoskennelld yhdessd, konfliktien ratkaisutaitoja eli demokraattisten ja
dialogisen yhteistoiminnan valmiuksia. Ndmd yhteistoimintataidot késittdvdt vuorovaikutuksen,
vastavuoroisuuden, toisen ajatuksille avoimmuuden, eri mielipiteiden huomioimisen ja reflektoinnin
valmiudet. Kuten metodia kisittelevdssd osuudessa tuotiin esiin, reflektointi on Habermasin ja

Gadamerin hermeneuttisen ymmartdmisen keskeinen vaatimus.
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Tutkimuksen alussa my0s tuotiin Moilasen véitdskirjassaan (1998, 73) esiin nostama edellytys
opettajan kaytinnollisestd viisaudesta (Phronesis). Opettaja auttaa oppilasta asettamaan ja
saavuttamaan opetukselliset paamadransd motivoimalla oppilasta esimerkiksi keskustelemalla.
Keskustelemalla opettaja vakuuttaa oppilaalle, miksi asetetut padmaérat ovat jarkevid. (Moilanen
1998, 63) Myds Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 edellyttdd, ettd opetuksen
avullla tuetaan oppilaan kulttuuri-identiteetin rakentumista seké hinen osallisuuttaan suomalaisessa
yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maailmassa. Perusopetuksen avulla on tarkoitus lisédtéd alueellista
ja yksil6iden vélistd tasa-arvoa eli perusopetus rakentuu yhteisesti valikoituneille arvoille, kuten
yhteisollisyydelle ja tasa-arvolle. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 14-15)
Yhteisollisyys ja tasa-arvo konkretisoituvat koulun toimintakulttuurissa, jonka tulee olla avoin ja
vuorovaikutteinen sekd tukea yhteisty6td niin koulun sisélld kuin kotien ja muun yhteiskunnan
kanssa. Myo0s oppilaiden edellytetddn osallistuvan tdhén koulun toimintakulttuurin luomiseen ja
kehittdimiseen.  (Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet 2014, 19) Eli erids

opetussuunnitelman edellyttimé kasvatustavoite on tasa-arvo.

Cellin et. al. (2012, 109- 114) jakaa osallisuuden karkeasti poliittiseen toimintaan ja sosiaaliseen
toimntaan, jolloin tarkoituksena on rakentaa yhteisdja ja vahvistaa yhteison jédsenten
omanarvontuntoa. Perusopetuksen tehtdvdnd on my0s kehittdd oppilaiden kanssa osallisuuden
puitteissa demokraattista yhteiskuntaa. Cellin et. al. (2012, 142) kirjoitti, ettd opetuksen taustalla
ovat arvot: lapsuuden itseisarvo, johon myds osallisuus kuuluu; thmisyys, sivistys, tasa-arvo ja
demokratia; kulttuurinen moninaisuus ja kestdvd eldméntapa. Valtakunnallinen ja paikallinen

opetussuunnitelma voidaan nihda téllaisen arvokeskustelun tuloksena.

Kuten edelld osallisuutta késittelevdssd osuudessa tuotiin esille Maslowin (1970) mukaan ryhméaa
kuuluminen on yksi alemman tason tarpeista, joita ensisijaisempia ovat vain ruoka ja turvallisuus.
Olla ryhmaésssd, saada olla ryhméssd ja kuulua ryhméén ovat perustavia tarpeita. Ryhmélld on
Maslowin (1970, 97) mukaan yhteiset pddmairét ja tavoitteet, jotka ovat niitd arvoja, joita ryhmén
jasenet tavoittelevat. Ryhmididn kuuluminen on tietoista tai tiedostamatonta perustarpeen
tyydyttamistd. Osallisuus-késite kétkee sisdlleen laajemman kokemukseen ja tunteeseen liittyvin
kokonaisuuden itsestd osana yhteis0d, jonka kanssa jakaa saman arvopohjan, jolloin Kkisite,

osallisus, on vain yleiskdsite laajemmalle késitteelle. Ihmisen olemiselle maailmassa.
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Osallisuutta voidaan tutkia hermeneuttisen kehédn puitteissa etenemélld joko porrasmallia seuraten
tietoisuudesta kohti lisdéintyvad osallisuutta ja valtaistumista tai pdinvastoin yleisestd osallisuuden
ilmentymaésta kohti osallisuuden perustaa, tietoisuutta ja arvomaailmaa.
Vaikuttaminen, valtaantuminen
Osallistua (participation, belongingness)
Osallisuuden kokeminen
Vuorovaikutus (dialogi)
Kokemus siitd, ettd kuuluu johonkin
Tunne siité, ettd on kuuluu johonkin

Tiedostettu tai tiedostamaton tarve olla osallinen ryhmaissé, jonka arvot jakaa.

Kuva 4. Osallisuuden ilmeneminen tdmén tutkimuksen puitteissa.

Osallisuudessa on siis tdmin tutkimuksen ndkokulmasta kysymys arvoista ja huoltajien

kasvatustietoisuuden ndkokulmasta kyse on sellaista arvoista, jotka kasvattajien mielestd johtavat

hyvéin eldmadn. Osallisuus ilmenee toisilla aktiivisena ulospdin nédkyvéna toimintana mutta toisilla

se voi olla ndkymétontéd osallisuuden kokemista, josta edes huoltajat tai ammattihenkilosto eivét ole

tietoisia. Se voi ilmeté esimerkiksi osallisuuden kokemisena sosiaalisessa mediassa.

Kulttuuriset arvot tasa-arvo, esim. demokratia)

Kayttaytymiseen liittyvit arvot (esim. tulee huomioiduksi)

Sitoutumiseen liittyvét arvot (esim. kokee osallisuutta)

Kuva 5. Kasvatuksen arvoperusta Hirsjarved (1981, 54) ja Valettia (1977) mukaillen.

Huoltajien osallisuutta koskevat nidkemykset ja maéritelmét voidaan ldhinnéd jaotella Hirsjérven

(1981, 54) kayttimén arvojakauman mukaan sitoutumista, kayttdytymisti ja kulttuuria koskeviksi
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arvoiksi. Huoltajien vastaukset jakautuivat melko tasaisesti edelld mainittujen kolmen sektorin
kesken kuten kuvassa 2 on ndhtivissd. Tutkimustulosten valossa niyttiisi, ettd osallisuus-kisitteen
ymmaértidminen laaja-alaisesti tunteena, kokemuksena ja toimintana olisi mielekdstd ainakin
perusopetuksen alaluokilla. Huolimatta Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014)
tiheddn kayttdmastd osallisuus-késitteesti monissa eri yhteyksissd ndyttdisi, ettd huoltajat ovat
loytdneet  osallisuus-késitteelle  hyvin  samoja  maédritelmid kuin  kasvatustietoisuutta,

elamankatsomusta ja kasvatuskadsityksid tutkinut Hirsjarvi vaitdstutkimuksessaan (1981).

Toiminnan tasolla osallisuus todentuu opetusssuunnitelman mukaan yhdessd tekemilld. Oppilaat
osallistuvat toiminnan suunnitteluun, kehittdmiseen ja arviointiin. Kun kysymyksessd ovat
peruskouluikdiset oppilaat, vaikuttaisi tdmidn tutkimuksen tulosten valossa, ettd dialogi eri
muodoissaan lisdd oppilaiden osallisuutta yleisesti. Esimerkiksi monialaisten opintojen suunnittelu
tarjoaa mahdollisuuksia dialogin tavoitteista, sisdlloistd ja tyOskentelytavoista. Toinen tdllainen
vuoropuhelun harjoittelutilaisuus on oppilaskunta. Muita osallistumistoimintoja voivat olla kummi-
ja tukioppilastoiminta sekd vapaaehtoistyd. Télld hetkelldi voimassa oleva opetussuunnitelma
rohkaisee yhteistybhon muiden toimijoiden kanssa, jolloin késitykset yhteiskunnasta ja
kansalaisyhteiskunnasta syvenevit. Opetussuunnitelmassa kehotetaan myds yhteistydohon muiden
maiden koulujen kanssa globalisoituvassa maailmassa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 28-35) Tédmidn tutkimuksen tulosten mukaan néyttdisi, ettd osallisuus on hyvin
monimuotoinen ja -ulotteinen asia, joka pohjautuu tdrkeiksi kokemiimme arvoihin, joihin

haluamme sitoutua.
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S. POHDINTAA

Téssd pro gradu -tutkimuksessa tarkasteltiin Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriaa
mukailevaa osallisuuden lisddmistd erddssd alakoulun neljannessd luokassa. Habermasin
kommunikatiivinen teoria, samoin kuin menetelmind kaytetty Gadamerin fenomenologis-
hermeneuttinen menetelmé, pohjautuu kieleen ja sen kéyttoon, dialogiin. Keskeistd Nikanderin
(2004) mukaan hermeneutiikassa on yhteisymmadrrys. Dialogin kéytt6d tutkimusmenetelmén
keskeisend osana puoltaa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan
perusopetuksen tulee saada hyvédd opetusta, jossa lapsuus on itseisarvo sisdnsid. Arvokasvatus
korostuu maailmassa, jossa tapahtuu muutoksia tiheddn tahtiin ja, jossa globaali monimediainen
tiedonvilitys on kaikkien ulottuvilla. Kieli on sekd Habermasin ettd Gadamerin mukaan univeraalia.
Niemeldd (2011) lainaten voidaan hermenecuttisessa dialogissa oppia ymmartiméidn maailmaa
uudella tavalla. Niemeldn mukaan opetuksen on luotava pohja oppilaan laajalle yleissivistykselle ja
maailmankuvan avartumiselle. Maailmankuva avartuu véhitellen oppilaan kehittyessd ja saadessa
harjoitella dialogisia taitojaan, joita tissé kasilld olevassa tutkimuksessa harjoiteltiin edelld mainitun

Habermasin kommunikatiivista toimintateoriaa avulla.

Menetelmédnd kidytetty hermeneuttiikka perustuu perinteen hyvdksymiseen osana tieteellistd
tutkimusmenetelmdi. Hermeneutiikan keskeisend kehittdjdnd Gadamer ei luopunut esimerkiksi
Habermasin kritiikistd huolimatta korostamasta perinteen merkitystd. Perinne eldd Gadamerin
mukaan kielessd (logos) Kieli on muotoutunut pitkdn ajan kuluessa ja kantaa sekd vilittdd
Gadamerille tirkeén tradition yhé uusille sukupolville. Hermeneuttinen tutkimuksen ei ole tarkoitus
vain rekonstruoida menneitd vaan ymmaértdd myos menneessd vaikuttaneita ideoita ja motiiveja
tarkoituksena rikastuttaa nykyisyytta ja tulevaisuutta, kirjoitti Niemeld (2011,23) ja jatkoi, ettd nédin
toimien perusopetus voi saavuttaa sovelluskelpoisia totuuksia ja toimintasuuntautuneen

yhteisymmarryksen, jonka pohjalta taas voidaan sopia yhteisistd toimista, paddmaéristé ja keinoista.

Edellinen kappale vastaa melko tarkasti seuraavaksi pohdittavaan kysymykseen, miksi téssd pro
gradu -tutkimuksessa tuodaan esille myds kdytannon koulutydn tavoitteita ja opetusmenetelmid.
Koulu jossain miirin uusintaa yhteiskuntaa ja vélittdd perinnettd kiyttden vilineend kielti. Perinne
tissd tapauksessa tarkoittaa ennen meitd eldneiden sivistyneiden ihmisten tiivistynyttd dialogia.

Kieli vélittdd traditiota eteenpdin. Se voi myos vilittdd, kuten Habermas tuo esille omassa

74



teoriassaan, ideologiaa, mistd Gadamer ei taas ollut samaa mielti Habermasin kanssa. Habermasin
mielestd perinne ei ole vain dialogia vaan se on myds valtaa ja ideologiaa ja tistd syystd pitdd
reflektoida olemassa olevaa vilttydkseen Habermasin mukaan painottamasta traditiota litkaa. Tati
valtaa voi my0s opettaja kiyttdd. Habermas kehottaa kiyttdmaan “jarked” ja ideologiakritiikkid”.
Gadameri puolestaan ndkee dialogin pelind, jossa perine on keskustelukumppani ja peli on
tapahtumista, jossa totuus vuoroin paljastuu ja peittyy. (Huttusen (2012, 226) Onnistuessaan
pelitapahtuma paljastaa totuuden ja vain nimenomaan yhdessd pelattaessa. Hegelid lainaten
Gadamer sanoi, ettd keskusteltaessa voidaan péésti tulokseen, joka on enemmin kuin keskusteluun
osallistuvien ihmisten mielipiteiden summa ja, jota ei voi johtaa etukidteen sithen osallistuvien
ihmisten tietoisuuksista. Hermeneuttinen kokemus muuttaa meitd ja nikemystimme maailmasta.
Huttusen mukaan kyse on oppimis- tai sivistyskokemuksesta. Tédtd kokemusta voi auttaa

avautuminen perinteelle gadamerilaisittain.

Tdmén pro gradu -tutkimuksen kannalta sekd Habermasin etti Gadamerin filosofian keskeinen
elementti, dialogi, on olennainen. Daialogi ja interaktio ovat myds keskeisid Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014), joka kehottaa yhteiskunnaliseen toimintaan osallistumiseen,
jolloin my6s demokratia toimii. Opetussuunnitelma kehottaa opettelemmaan ja harjoittelemaan
osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja. Niitd taitoja voivat olla kuuntelemisen, keskustelemisen,
puheenvuorojen kéyttdmisen ja yleiseen mielipiteeseen vaikuttamisen taito. Perusopetuksen
opetussuunnitelma puhuu edellisistd taidoista yhdelld termilld, osallisuudella. Osallisuus sanana ei
monimerkityksellisyytensd ~ ja  -tasoisuutensa  vuoksi avaudu  vélttimattd  riittdvisti
opetussuunnitelmaa kéyttiville ja lukeville henkildille kaikissa muodoissaan. Tdmén vuoksi
osallisuus-késitteen avaaminen ja sen monimerkityksellisyyden tarkastelu voi tuoda avoimuutta ja
selkeyttd tdmin kisitteen kdyttoon ja ymmartdmiseen, jolloin Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden edellyttimd osallistumisen ja vaikuttamisen taitojen omaksuminen olisi tarjolla

mahdollisimman kattavasti erilaisille oppijoille:

Y hteiskunnalliseen toimintaan osallistuminen on demokratian toimivuuden
perusedellytys. Osallistumisen ja vaikuttamisen taitoja sekd vastuullista suhtautumista
tulevaisuuteen voi oppia vain harjoittelemalla. Kouluyhteisé tarjoaa tdhin turvalliset
puitteet. Samalla perusopetus luo osaamisperustaa oppilaiden kasvulle demokraattisia
oikeuksia ja vapauksia vastuullisesti kayttaviksi, aktiivisiksi kansalaisiksi. Koulun
tehtévind on vahvistaa jokaisen oppilaan osallisuutta (Perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteet 2014, 24).”
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Habermas otti filosofiassaan, kriittisessd teoriassa, eroa vallitsevaan paradigmaan: Hénen
nidkokulmansa vaihtui vallalla olevasta Habermasin Jérki ja kommunikaatio (1994, 240) teoksessa.
Kotkavirta kirjoittaakin, ettei perehtyminen kommunikatiiviseen toiminnan teoriaan tai sopa sen
soveltaminen omaan tutkimusalaan, elvyttdd kannan muodostamista kriittisen teorian
kohtalonkysymyksiin: Habermasin teoria on osittanut kiyttokelpoisuutensa monen erityisalan kuten
esimerkiksi sosiologian, kasvatustieteen, kulttuurintutkimuksen, oikeustieteen,
argumentaatioteorian yms. piirissd puhumattakaan sen vaikutuksista filosofiseen keskusteluun.
Kotkavirta palauttaa mieliin 1930-luvulla Max Horkheimerin johdolla kdydyn keskustelun, jossa oli
tarkoitus erityistieteiden ja filosofian yhteisilla ponnistuksilla luoda sellainen tutkimuskéytinto,
joka tuottaisi kriittisen arvion tai arvostelman periaatteessa mistd hyvinsd modernin yhteiskunnan
tai kulttuurin ilmidstd ja suhteuttaisi tdmén nykyistd aikakautta kokonaisuudessaan koskevaan
kriittiseen nikemykseen. Katkavirta (1004, vield 242) kirjoittaa ettei se koskaan toteutunut
suunnitellussa muodossa. Vaikka kyseinen teoria Adornon késittelyssd muuttuikin filosofisemmaksi

ja loittoni yhteiskuntatutkimuksesta, siind sdilyi tietty monitieteisyyden idea.

Kotkavirran mielestd luonteenomaista kriittiselle teorialle on hyodyntdd samanaikaisesti sekd
filosofisia ettd erityistieteellisid, kdsitteellisid ja empiirisid argumentteja. Kriittinen teoria kritisoi
filosofiaa, joka irtautuu aktuaalisesta todellisuudesta mutta kritisoi toisaalta myos esimerkiksi
sosiologiatiedettd ja psykologiaa filosofisesta kyvyttomyydestd suhteuttaa asioita ja hahmottaa
kisitteellisid kokonaisuuksia, kirjoittaa Kotkavirta (1994, 242) ja jatkaa, ettd siind kuin Adorno
dekonstruoi niin Habermas rekonstruoi, eli rakentaa rationaalista kokonaisteoriaa nykyisestd
aikakaudesta. ”Hén haluaa osoittaa tietyn kéypyysalueen normaalille luonnontieteelliselle
tutkimukselle, rekonstruoimalla useita yhteiskunnallisia ja kulttuurisia rationalisoitumisprosesseja
(1994, 243)”. Habermas haluaa teoriassaan tarkastella ja arvioida kriittisesti erilaisia jarjestelmii
lahinni eldmismaailman perspektiivistd. Kotkavirran (1994, 244) mielestd Habermas pyrkii Hegelin
tavoin osoittamaan, etté filosofia tai kriittinen teoria merkitsee oman ajan ajatuksellista kasittdmista,
joskin Habermasin kokonaisndkemys on selvésti sosiologisempi rationalisoitumisteoria kuin
Hegelin. Habermas piti kriittisen teoriansa tehtivinid ennen muuta tosiasiallisen demokraattisen
prosessin  késitteellistimistd, vaalimista ja puolustamista, eikd niinkddn jonkun véairdn

yhteiskunnallisen olemistavan artikuloimista, kommentoi Kotkavirta (1994, 247)
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