INTEGRAATIOKOULUTUKSEN FILOSOFIS-
TEOREETTISET PERUSTEET

Sivistysteoreettinen nakokulma

Antti Moilanen

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Jyvaskylan yliopisto
Opettajankoulutuslaitos

Kevat 2014



Moilanen, A. 2014. Integraatiokoulutuksen filosofis-teoreettiset perusteet.
Sivistysteoreettinen nakokulma. Jyvaskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.
Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. 106 sivua.

TIIVISTELMA

Tutkimuksessa selvitetddn Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
integraatiokoulutushankkeen tilosofis-teoreettisia perusteita
sivistysteoreettisesta =~ nakokulmasta. = Tulkitsen  integraatiokoulutuksen
teoreettisia perusteita ja vertaan niita sivistysteoreettiseen pedagogiikkaan.

Tutkimuksen aineisto koostuu integraatiokoulusta kasittelevista
kirjoituksista seka hankkeen kouluttajien haastattelusta.

Tutkimus on hermeneuttinen ja sen menetelmdnd on systemaattinen
analyysi. Tutkimus kuuluu kasvatusfilosofian alueelle, mutta siina sivutaan
myOs muiden tieteenalojen teorioita. Sivistysteoreettinen tarkastelu tapahtuu
Wolfgang Klafkin kehittiman sivistysteoreettisen didaktiikan ndkokulmasta.
Analyysissa hyodynnetdan Klafkin muotoilemaa ajanmukaista sivistyksen
kasitetta ja sen varaan rakentuvaa kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa. Lisdksi
integraatiokoulutuksen kouluideaalia tarkastellaan Klafkin kehittdman
humaanin koulun kasitteen nakokulmasta.

Integraatiokoulutus perustuu eldmismaailmaontologiaksi kutsutulle
opettajankoulutuksen paradigmalle. Eldmismaailmaontologinen koulutuksen
tarkastelu tuo esille oppivan ja opettavan subjektin kokemuksen osana
koulutukseen  liittyvid  prosesseja. Integraatiokoulutuksen  keskeisena
pyrkimyksend on teoretisoida tavat, joilla nakymaton kokemus vaikuttaa
kouluinstituution ndkyvaan toimintaan.

Integraatiokoulutuksen teoreettis-filosofisissa perusteissa jdsennetdan
elamismaailman vaikutuksia suhteessa ihmisten valisen yhteistyon ongelmiin,
oppilaan oppimisprosesseihin ja opettajan toimintaan. Opettajankoulutuksen
paamaarana on valittdd kompetensseja nailla alueilla.

Integraatiokoulutus realisoi sivistyksen periaatteita opettajankoulutuksen
ja koulun suhteen. Koulun toimintaa pyritaan uudistamaan reflektiivisemmaksi
ja inhimillisemmaksi opettajankoulutusta kehittamalla. Opiskelijoita ohjataan
opettajaksi opiskelussa itsendiseen ja aktiiviseen toimintaa
opettajankoulutuksessa.

Avainsanat:  integraatiokoulutus, = eldmismaailma, = psykodynaaminen,
sivistysteoreettinen pedagogiikka, kriittis-konstruktiivinen didaktiikka
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1. JOHDANTO

Opetuksen ja kasvatuksen perusteet ovat askarruttaneet minua koko
luokanopettajaksi ~ opiskelun ajan. Muistan todenneeni  ohjaajalleni
ensimmadisessa opetusharjoittelussani, etta opetuksen suunnittelu ja toteutus on
hankalaa, koska minulla ei ole viela juuri minkaanlaista teoreettista kasitysta
opetuksesta. Lausahduksen taustalla oli kokemus opetuksen suunnittelua
ohjaavien saantdjen ja periaatteiden puuttumisesta. Miten on mahdollista
toimia jarkevasti ilman tietoa siitd, millainen toiminta on perusteltua?

Ennen opettajankoulutukseen tuloa olin pitanyt itsestddan selvina
tietynlaisia opetuksen tapoja, eikd opettaminen tuottanut epavarmuutta.
Koulunkdyntiavustajana tyoskennellessani odotin aina innolla, milloin paasisin
taas opettamaan. Integraatiokoulutuksessa opiskelun aikana toiminnan
perusteeni kyseenalaistuivat. Koulutus alkoi intensiivisella koulukritiikilla, jota
seurasi opetusta ylevistd ja haastavista periaatteista. Ne asiat, joihin olin
aiemmin suhtautunut itsestddan selvind, nayttaytyivat kritiikin jalkeen
perusteettomilta. Opettajan tyOssd ei enda riittanytkdan oppikirjan kappaleen
luetuttaminen, selittaminen ja tehtdvien teettaminen. Koska aikaisemmat
uskomukseni menettivat pohjansa, koin jadneeni tyhjan paille — vaille tietoa
kuinka toimia.

Ylen aamusydamelld  tv-ohjelmassa  (10.11.2013)  haastatellulta
luokanopettajalta kysyttiin, mikd oli opettajankoulutuksen tarkein padoma.
Rehellinen vastaus kuului: “kivat opiskelukaverit”. Kyseinen opettaja uskalsi



myontdd, ettei han juuri oppinut opettajakoulutuksen aikana. Kyseessa lienee
yleisempi ongelma, jonka ratkaiseminen edellyttaa reformia
luokanopettajakoulutuksessa: Nikkolan ym. (2008) mukaan luokanopettajat
eivat opi ymmartamaan opiskeluidensa aikana oppimista syvalliselld tasolla;
Britzman (1986) on havainnut, ettei eri tieteenalojen teorian opiskelu
opettajankoulutuksessa vaikuta opiskelijoiden opetukseen opetusharjoittelussa;
Laine (2004) vaittad, ettd opettajankoulutuksesta ldhtevien opiskelijoiden
kasvatusasenteet ja opettajaihanteet ovat melko samanlaisia kuin heilla oli sinne
saapuessaan; Karjalaisen (1991) tutkimuksen mukaan opettajien toimintaa
ohjaavat erilaiset kulttuuriset myytit.

My6s oma kokemukseni vahvistaa ndiden kriittisten tutkimusten
sanoman. Opintojeni maisterivaihetta aloittaessani koin, etten ymmartanyt juuri
mitddn opetuksesta ja kasvatuksesta. En ollut opintojeni aikana oikeasti
opiskellut opetuksen ja kasvatuksen keskeisia kysymyksia.
Integraatiokoulutuksen pedagogiikan tukemana tein kuitenkin paatoksen alkaa
toden teolla tutkia opettamista, oppimista ja kasvatusta. Kasilla oleva tutkimus
on erds seuraamus tdstd  paatoksestd. Tutkimuksen  tekemisen
henkilokohtaisena motivaationa on ollut perusteiden 16ytaminen opettajana
toimimiselle.

Pidan tarkeana sitd, ettd opettajat kehittdvdat omaa asiantuntemustaan
siten, ettd he pystyvat arvioimaan kriittisesti opetussuunnitelmia, koulun
kdytanteita ja omaa toimintaansa. Kasvatuksen filosofiaan liittyvat kysymykset
ovat tdssa keskeisid. Oma kiinnostukseni kasvatuksen filosofiaan juontuu
halusta ymmartdaa kasvatusta tarpeeksi syvilliselld tasolla, jotta kykenisin
luottamaan omaan arviooni siitd, mikad on tarkeda. Ajattelen, ettd kasvatuksen
filosofian tehtdvana on rakentaa kasvatustoiminnan perusteita nojaamatta jo
olemassa oleviin kdytdntdd ohjaaviin sdantoihin. Sen sijaan, ettd
hyvaksyisimme koulunkdaynnin paamaarat ja keinot sellaisina kuin ne koulun
arjessa ymmarretdadn, alammekin ajatella, millaisia ne olisivat ihanteellisessa
todellisuudessa. Integraatiokoulutuksen filosofisten ja teoreettisten perusteiden
tutkiminen tarjoaakin hyvan mahdollisuuden kehittdd ymmarrysta siitd,
millainen koulun tulisi olla, jotta sen toiminta olisi perusteltua.

Integraatiokoulutus on Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksella
vuonna 2003 aloitettu tutkimus- ja koulutushanke, jonka juuret ovat jo aiemmin
muutaman kouluttajan kehittdmassa oivallusryhmadssa (ks. Nikkola 2011, 22).
Integraatiokoulutus perustuu perinteisen opettajankoulutuksen kritiikille ja
siind on kyse opettajankoulutuksen reformista. Hankkeessa pyritadn
ammattitaitoisten ja itsendiseen toimintaan kykenevien luokanopettajien



kouluttamiseen. Opettajankoulutuksen reformi on tapahtunut
integraatiokoulutuksessa tiedeperusteisesti. Hankkeessa on luotu tutkimusten
avulla katsaus opettajankoulutuksen ja koulujen moninaisiin ongelmiin.
Opettajankoulutuksen ongelmien ratkaisuksi on kehitetty uudenlaista
opettajankoulutuksen paradigmaa, rakenteita, sisdltoja ja menetelmia.

Integraatiokoulutuksesta ~on  tehty  empiiriseksi  rekonstruktioksi
laskettavaa tutkimusta, jossa tarkoituksena on ollut selvittdd, miten hanke
toteutuu kaytannossa. Nikkola (2011, 26) kutsuu tata tutkimuksen sisaltoaluetta
kaytannon tyon empiiriseksi raportoinniksi. Naissa tutkimuksissa on tutkittu
tyypillisesti ~ opiskelijaryhman tiedostamattomia, erilaisiin defensiivisiin
mekanismeihin kytkeytyvida tyon esteitd. Integraatiokoulutuksen filosofis-
teoreettisista 1dhtokohdista ei ole kuitenkaan tehty selvitystd omana
tutkimuskohteena. Hankkeen teoreettisia ldhtokohtia esitelldan useissa
tutkimusartikkeleissa, mutta niitd ei ole arvioitu tai kommentoitu millaan
tavoin.

Tutkin tassa tyOssa integraatiokoulutuksen teoreettis-filosofia perusteita.
Tutkimukseni pddmadrand on ymmartad, millaiselle teoreettis-filosofiselle
ajatusmaailmalle integraatiokoulutus perustuu. Noudatan tutkimuksessa
metodologisen hermeneutiikan periaatteita ja analysoin integraatiokoulutuksen
teoreettisia lahtokohtia systemaattisen analyysin avulla. Tutkimuksellani on
seuraavia paamaaria: 1) esittdd systemaattinen nakemys integraatiokoulutuksen
teoreettisista lahtokohdista 2) selkeyttda vaikeasti ymmarrettavia ilmauksia ja
teoreettisia ldhtokohtia 3) verrata ja suhteuttaa integraatiokoulutuksen
ajatusmaailmaa laajempaan kasvatusfilosofiseen ja -tieteelliseen keskusteluun
4) arvioida kaytettyjen teorioiden adekvaattiutta 5) tuoda esille
argumentaatiota, jolla ndkemyksia perustellaan. Paapaino tydssani on kohdilla
1-3. Tarkein tehtdavani on ollut muodostaa adekvaatti tulkinta
integraatiokoulutuksen teoreettisista lahtokohdista.



2. TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

2.1 Tutkimuksen filosofinen ja teoreettinen luonne

Tutkimuskohteenani  ovat  integraatiokoulutuksen  teoreettis-filosofiset
perusteet. Tutkimukseni on siis teoreettinen tutkimus. Koska kyseessa ovat
filosofiset perusteet, kuuluu tutkimukseni kasvatusfilosofian alueelle. On
kuitenkin syytd huomata, ettd integraatiokoulutuksen teoreettiset perusteet
eivat sisalla pelkastaan kasvatusfilosofisia ajatuksia. Merkittavassa asemassa
ovat my0s kognitiivisen psykologian, psykoanalyysin ja kasvatustieteen teoriat.
Siten integraatiokoulutuksen teoreettisten perusteiden tutkiminen edellyttaa
liikkumista my0s psykologian ja kasvatustieteen alueella. Oikeammin
sanottuna  tutkin integraatiokoulutuksen filosofisia, psykologisia ja
kasvatustieteellisid perusteita.

Mita sitten kasvatusfilosofia on? Kasvatusfilosofialla tarkoitetaan sellaista
teoreettista ja kaytannollista filosofiaa, joka tutkii maailmaa kasvatuksen
nakokulmasta. Teoreettiseksi  kasvatusfilosofiaksi  luetaan  tyypillisesti
kasvatustieteen tutkimuskohteen ontologinen analyysi. Kaytannollisessa
kasvatusfilosofiassa  hahmotellaan  kasvatuksen  kysymyksid joistakin
arvoldhtokohdista kadsin ja siind pyritddn l0ytamadan kriteereja hyvalle
kasvatukselle. Siegelin (2009) mukaan kysymys kasvatuksen paamaarasta seka
kasvatuksellisten toimien, instituutioiden, kdytantojen ja tulosten arvioimisen



kriteereistd muodostavat perustavimman kasvatusfilosofian ongelman. My0s
auktoriteettiin ja oikeuksiin, moraalikasvatukseen sekd opettamiseen,
oppimiseen ja opetussuunnitelmaan liittyvat kysymykset ovat télla filosofian
alalla tyypillisia. (Siegel 2009.) Rinteen ym. (2000, 77-78) mukaan
kasvatusfilosofiassa tutkitaan lisdksi kasvatukseen kuuluvaa vapautta ja
pakkoa, kasvatusvelvollisuuksia ja -oikeuksia, valtaa ja rangaistuksia, oikeaa ja
vaaraa sekd kasvatuksen etiikkaa.

Kasvatusfilosofisista pohdinnoista voidaan erottaa elamanfilosofinen ja
akateeminen kasvatusfilosofia. Peltosen (2003) mukaan kasvatusfilosofia
elamanfilosofiana lahtee liikkeelle konkreettisesta kasvatustoiminnasta ja siina
pyritddn 10ytdmaan periaatteita ohjaamaan tdtd toimintaa. Kasvatuksen
elamanfilosofista pohdintaa ohjaa kysymys siitd, kuinka minun tulisi toimia.
Akateemisen kasvatusfilosofian erottaa elamanfilosofisista pohdinnoista kaksi
tekijad. Ensinnakin siina tulisi sitoutua tieteellisten normien noudattamiseen eli
tutkimuksen intersubjektiiviseen ymmarrettavyyteen, kriittisyyteen,
autonomisuuteen edistyvyyteen. Toiseksi akateemisen kasvatusfilosofian
kysymykset eivdt ole samalla tavalla kdytannollisid, vaan ne voivat koskea
esimerkiksi jonkin ajattelijan nakemyksia kasvatuksesta. (Peltonen 2003.)

Integraatiokoulutuksen filosofiset perusteet sijoittuvat akateemisen ja
elamanfilosofisen kasvatusfilosofian vadlimaastoon. Hankeen filosofisten
perusteiden hahmottamisella on tarkoituksena jasentdada opettajankoulutuksen
uudistamisen ehtoja, mutta tdssd tyossa kaytetdan akateemisen filosofian
tuloksia.

Tama tutkimus kuuluu akateemisen kasvatusfilosofian alueelle.
Kysymyksenasettelu ja  kdyttamani menetelmdt ovat akateemiselle
kasvatusfilosofialle  tyypilliset. Pyrin  tutkimuksessa jdsentamaan ja
selventaimdan integraatiokoulutuksen filosofisia ldhtokohtia. Kaytan
rekonstruktiossa hyodyksi kasvatusfilosofian tuloksia. Vertaan
integraatiokoulutuksessa esitettyja nakemyksia laajempaan kasvatusfilosofiseen
ajatteluun ja asemoin integraatiokoulutuksen paikkaa suhteessa laajempaan
kasvatusfilosofian kenttdan.

2.2 Tutkimuksen kytkokset sivistysteoreettiseen pedagogiikkaan

Tutkimukseni  kytkeytyy kasvatusfilosofian lisdksi sivistysteoreettisesti
orientoituneeseen pedagogiikkaan. Tyoni neljannessa luvussa vertaan
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integraatiokoulutuksen = perusmotiiveja  sivistyksen = kasitteeseen  ja
sivistysteoreettisesti orientoituneeseen didaktiikkaan. Talta osin tyoni soveltaa
yleisen ja sivistysteoreettisen pedagogiikan tuloksia.

Sivistysteoreettinen pedagogiikan traditio on eurooppalainen ja ennen
kaikkea saksalainen ilmid. Sivistysteoreettisen kasvatusajattelun keskeisen
lahtokohdan  muodostaa  sivistyksen  kasitteen  nostaminen  eraaksi
kasvatustieteen peruskasitteeksi. Samalla sivistys erotetaan siitd, mita kasvatus
on. Kasvatuksen teoria kasittelee sitd, kuinka kasvatuksessa on toimittava,
sivistysteoria taas kasvatuksen tehtdvid ja pddmadria (Benner 1987, 122).
Sivistys on jotain muuta kuin kasvatusta ymmarrettynd sopeutumiseksi
annettuihin olosuhteisiin, ja se on eroaa myos tiedon valittimisestd koulussa
(Horlacher 2012, 135). Yleisimmassa mielessaan sivistys ymmarretaan ihmiseksi
tulemiseksi. Sivistys ~ tarkoittaa  vallitsevan  olotilan  ylittamista
yksilohistoriallisessa ja lajihistoriallisessa prosessissa. (Siljander 2005, 32-33.)

Sivistysteoreettisen pedagogiikan juuret ulottuvat aina 1600-luvulle
saakka. Jo J. A. Comenius voidaan ajatella osana sivistysteoreettisen
pedagogiikan perinnetta (Pikkarainen 2012, 26). Comenius ilmaisee
kasvatusfilosofiassaan eraita myochemmalle sivistysteoreettisesti
orientoituneelle pedagogiikalle ominaisia kasityksiad (Siljander 2005, 32). Myos
Jean-Jacques Rousseau voidaan lukea sivistysteoreettiseen perinteeseen.
Rousseaun ajattelu sisdltda sivistysteoreettisia nakokulmia ja se on vaikuttanut
modernin sivistysteoreettisen pedagogiikan kehitykseen (Kontio 2012, 41).
Siljander ~ (2005)  korostaa  Johann = Friedrich  Herbartin  asemaa
sivistysteoreettisessa kasvatusajattelun perinteessa kasvatusta ja sivistysta
koskevan keskustelun kdynnistdjand. Sivistysteoreettisen pedagogiikan
merkittavimmat keskustelut alkoivat Herbartin vaatimuksesta kasvatuksen
systemaattisesta tutkimuksesta ja kasvatustieteen perusteiden asettamisesta.
(Siljander 2005, 17.)

Siljander (2005, 17) maddrittelee sivistysteoreettisen pedagogiikan
varsinaisesti Herbartista alkaneeksi kasvatustieteen traditioksi, jossa
keskeisessa asemassa on ollut kasvatustieteen tutkimuskohteen kasitteellinen
jasentaminen ja teoreettinen filosofinen analyysi. Taman tutkimus- ja
keskusteluperinteen = ytimen muodostaa 1900-luvulla suuntaus, jota
mannereurooppalaisessa kasvatustieteessd on kutsuttu henkitieteelliseksi
pedagogiikaksi. Henkitieteellinen tai hermeneuttinen pedagogiikka lasketaan
yhdeksi  kasvatustieteen = padsuuntauksista  empiirisen ja  kriittisen
kasvatustieteen ohella ja sen perustajana pidetdan Wilhelm Diltheyta (Siljander
2005, 17; 60). Hermeneuttisen pedagogiikan yhteys sivistysteoreettisesti
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orientoituneeseen kasvatusajatteluun on hankalasti jdsennettavissd, mutta
perusideana on, ettd hermeneuttinen kasvatustoimintaa latentisti maarittavien
merkitysrakenteiden analyysi mahdollistaa reflektiivisemman  ja
autonomisemman suhteen kasvatustoimintaan.

1900-luvun  puolividlissda hermeneuttisen pedagogiikan  kriittisessa
kdanteessa sivistyksen kasite saa radikaalimman ja poliittisemman muotoilun
mm. Herwig Blankertzin, Wolfgang Klafkin ja Klaus Mollenhauerin ajattelussa.
Nama ajattelijat lukeutuvat kriittisen kasvatustieteen perinteeseen. Kriittinen
pedagogiikka on kriittisestd teoriasta ja Frankfurtin koulun ajattelusta
vaikutteita saanut suuntaus, joka liitetddn osaksi hermeneuttisen pedagogiikan
perinnetta.  Kriittisessda ~ kasvatustieteessa  kritisoidaan  hermeneuttista
pedagogiikkaa siitd, ettei siind ole kyetty tarkastelemaan kriittisesti kasvatuksen
ja politiikkan yhteytta. Kriittinen pedagogiikka voidaan ymmartaa yritykseksi
ylittdd empiiris-analyyttisen ja hermeneuttisen pedagogiikan kyvyttomyys
eritelld kasvatuksen ja koulutuksen poliittis-yhteiskunnallista luonnetta.
(Siljander 1988, 132; 146; 148.) Kriittisessa kasvatustieteessa keskeisessa
asemassa on emansipaation kdsite. Emansipaatiolla tarkoitetaan Siljanderin
(2005, 159) mukaan seuraavia asioita: ihmisen itseméaaraytyvyyden ja vapauden
idean toteutumista, vapautumista ideologioista ja vadarasta tietoisuudesta seka
yhteiskunnallisten instituutioiden sisaltamista vallan ja herruuden rakenteista.
Kriittisessa ~ kasvatustieteessd ~ korostetaan = emansipaation = merkitysta
sivistykselle. ~ Siind missd hermeneuttinen kasvatustiede luo ehtoja
kasvatustoiminnan latenttien sdantdjen reflektiolle, hahmotetaan kriittisessa
pedagogiikassa yksil6llisen ja yhteiskunnallisen emansipaation ehtoja.

Tutkimukseni neljainnen luvun teoreettisena ldahtokohtana on sivistyksen
kasite Wolfgang Klafkin kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa. Tukeudun
integraatiokoulutuksen teoreettisten ldhtokohtien ja sivistyksen kasitteen
yhteyden analyysissa Klafkin (2007) esittimdan tulkintaan ajanmukaisesta
sivistyksen kasitteestd. Lisdksi hyodynndn Klafkin hahmottelemaa sivistyksen
kasitteelle perustuvaa kriittis-konstruktiivista didaktiikkaa (ks. esim. Klafki
2007; Klafki 1993) verratessani integraatiokoulutuksen pedagogisia periaatteita
sivistysteoreettiseen didaktiikkaan. Lopulta selvitin integraatiokoulutuksen
kouluideaalin luonnetta ja tuon esille sen yhteyksia Klafkin (2002) esittamaan
ajatukseen humaanista koulusta.

Paadyin tutkimuksessani vertaamaan integraatiokoulutusta
sivistysteoreettiseen pedagogiikkaan siten, ettd l0ysin integraatiokoulutuksen
perusteiden tutkimisen aikana yhteyksia hankkeen teoreettisten lahtokohtien ja
sivistysteoreettisen kasvatusajattelun valilta. Esitin tulkintoja siita, mitka tekijat
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yhdistavat nama kaksi ajattelutapaa toisiinsa. Ndiden tulkintojen jatkuvasta
uudelleenarvioimisesta ja -kehittelystd muodostui vahitellen tutkimukseni
neljas luku. Vertaamista sivistysteoreettiseen pedagogiikkaan perustelee se, etta
sivistysteoreettinen traditio tarjoaa Kkayttokelpoisia ja mielenkiintoisia
ndkokulmia kasvatuksen ja koulun tarkasteluun. Sivistysteoreettisen
pedagogiikan vahvuus on siind, ettd sen avulla voidaan maaritelld, miten
koulun opetus- ja kasvatustoiminta tulisi jarjestdd. Tama mahdollisuus
perustuu siihen, ettd kyse on kasvatustieteen, eikd pelkastdan filosofian tai
psykologian perinteestd. Siind missd esimerkiksi psykoanalyyttinen tai
fenomenologinen analyysi eivat usein ota kantaa sithen, mita ja miten koulussa
tulisi kokonaisuudessaan opettaa, sivistysteoreettinen tarkastelu kykenee tahan.

Wolfgang Klafki (s. 1927) on saksalainen kasvatustieteilija, joka valmistui
alun perin opettajaksi. Opettajan tyossa toimimisen jdlkeen Klafki opiskeli
kasvatustiedettd ja filosofiaa henkitieteellista pedagogiikkaa edustaneet
Theodor Litt ja Erich Weniger opettajinaan. Klafkin oma tutkimustyo liittyy
kasvatuksen historiaan 1700-luvulta lahtien, saksalaisen koulujarjestelman
kehitykseen vuodesta 1945 alkaen, sivistysteoreettiseen didaktiikkaan,
koulujarjestelmaan,  yleiseen  pedagogiikkaan  seka  henkitieteellisen
pedagogiikan ja kansallissosialismin suhteisiin. (Biehl.) Meyer ja Meyer (2007, 7)
pitavat Klafkia merkittdvimpana saksalaisena didaktikkona. Lisdksi Klafki on
sivistysteoreettisen pedagogiikan merkittivimpia hahmoja. Klafkin kriittis-
konstruktiivinen didaktiikka tulee usein esille esimerkkina sivistysteoreettisesta
didaktiikasta.

Perustelen Klafkin ajattelun valitsemista teoreettiseksi lahtokohdakseni
silld, ettd Lkyseessd on keskeinen saksalaisen kasvatustieteen hahmo.
Teoreettisemmalla tasolla valinta on jarkeva myos siksi, ettd Klafki tulkitsee
sivistyksen perustuvan jarkevddn itsemdardaamiseen ja autonomiaan (Horlacher
2012, 142). Lahtokohta sopii hyvin integraatiokoulutuksen sivistysluonteen
analysoimiseen, koska my0s integraatiokoulutuksessa korostetaan kykya
itsenaiseen toimintaan.

2.3 Hermeneutiikka tutkimuksen tieteenfilosofisena
lahtokohtana

Integraatiokoulutuksen teoreettisten perusteiden tutkimista on motivoinut halu
perehtyd tarkemmin integraatiokoulutuksen keskeisiin ideoihin kehittdadkseni
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omaa ammattitaitoani opettajana. Kiinnostuin tutkimaan
integraatiokoulutuksen teoreettisia ldhtokohtia, koska koin, etten ollut
ymmadrtdnyt tdysin, mistd niissd oli kyse, vaikka olinkin osallistunut
koulutukseen. Halusin ymmartaa paremmin, milla tavalla
integraatiokoulutuksessa ajateltiin hyvastda opettajuudesta ja missd suhteissa
minun olisi mahdollista kehittad omaa opettajuuttani ndiden ideoiden pohjalta.
Koin puutteita omassa ymmarryksessani opettajan tyOstd ja uskoin, ettd
integraatiokoulutusta tutkimalla voisin saada vastauksia minua askarruttaviin
kysymyksiin.

Tama lahtokohta sopii yhteen hyvin hermeneuttisen tutkimuksen idean
kanssa. Koski (1995) kirjoittaa, ettd ei-tuttuus tai vieraantuminen
kulttuuriobjektista kdynnistaa tavallisesti hermeneuttisen ajattelun. Kun jokin
kulttuuriobjekti on tulkitsijalle vieras, tarvitaan tulkintaa asioiden tekemiseksi
ymmarrettaviksi. Tulkinnan dynaamiseen ldhtokohtaan kuuluu myo0s se, etta
tutkimuksen kohde nayttaytyy kiinnostavana. (Koski 1995, 84.)
Integraatiokoulutuksessa esitetty ndkemys opettajan ammattitaidosta oli
minulle jollain tavalla tuttu, mutta koin, etten ymmartanyt tdysin, mista siind
oli kyse. Samalla integraatiokoulutuksen ajatukset olivat minusta kiinnostavia.
Koin mielenkiintoa perehtyda niihin paremmin, koska wuskoin, ettd
integraatiokoulutusta koskevissa teksteissa oli ilmaistu jotain sellaista, josta
minun tulisi olla perilld toimiessani opettajana.

Tutkimukseni  tieteenfilosofisen = perusta =~ on  hermeneuttinen.
Hermeneutiikka koskee pohjimmiltaan ymmartamisen ja tulkinnan ongelmia
(Kusch 1986, 11). Kannisto (1986, 155) sanoo saman asian siten, ettd
hermeneutiikan peruskysymyksend on, mitd on ymmartdminen ja miten se
voidaan saavuttaa. Ymmartdmista ja sen saavuttamista on kuitenkin tutkittu
hermeneutiikassa melko erilaisista ndkokulmista. Puhutaan eri hermeneutiikan
lajeista tai muodoista. Kusch (1986) mainitsee tavan erottaa kolme eri
hermeneutiikan muotoa. Niitd ovat oikein ymmartaimisen sdantdjen
hermeneutiikka, eksistentiaalihermeneutiikka seka kriittinen tai dialektinen
hermeneutiikka. Ymmartamista on tutkittu hermeneutiikassa ensinnakin oikean
ymmartamisen mahdollistavien sdantdjen keraamisen (oikein ymmartamisen
hermeneutiikka), toiseksi inhimillisen itse- ja maailmaymmarryksen
(eksistentiaalihermeneutiikka) sekd kolmanneksi ihmistieteen ja luonnontieteen
erojen nakokulmasta (kriittinen tai dialektinen hermeneutiikka). (Kusch 1986,
11.) Tassa luokittelussa tutkimukseni liittyy lahinnda hermeneutiikkaan
ymmarrettynd opiksi oikein ymmadrtdmisen sdannoistd. Tutkimusprosessia
kuvaavat sellaiset ldhtokohdat, tavoitteet ja etenemistavat, jotka liittyvat
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metodologisen =~ hermeneutiikan periaatteisiin ymmartdmisestda  ja
ymmartamisprosessista. Erityisesti hermeneuttisen kehdn kasite kuvaa
tutkimukseni hermeneuttista luonnetta.

Siljander (1988) nakee, ettd hermeneuttisella kehalld on kolme osatekijaa.
Hermeneuttisen kehdn ensimmadinen merkitys on, ettd tulkintaprosessilla ei ole
absoluuttista alkua. Tietaminen alkaa siitd, mita jo tiedamme. Tutkija ymmartaa
tutkimuskohteen tutkimusprosessinsa alussa jonkinlaiseksi. Tasta varsinaista
tulkintaa  edeltdvasta =~ ymmarryksesta ~ kadytetdan ~ hermeneutiikassa
ennakkokasityksen kasitettd. Ennakkokasitykset mahdollistavat tulkinnan,
mutta niitd kohtaan edellytetidan myos  kriittista  asennoitumista.
Hermeneuttisen kehdn toinen momentti tdhdentas, etta tulkintaprosessi etenee
kokonaisuuden ja osien valisen vuoripuhelun kautta. Tutkimuskohdetta
ymmarretddn kokonaisuutena osiensa perusteella, mutta yksittdiset osat saavat
merkityksensd vain kokonaisuudessa. Hermeneuttisen kehdn kolmannen
momentin muodostaa periaate siitd, ettd tulkintaprosessi ei saavuta koskaan
lopullista paamaaraansa. Tulkinnalla ei ole varsinaista loppua siind missa
alkuakaan. Tulkintaa on aina mahdollista syventaa. (Siljander 1988, 115-117.)

Hermeneuttiselle kehélle voidaan antaa my0s toisenlaisia maareita. Koski
(1995) erottaa toisistaan kolme eri tapaa ymmartdd hermeneuttinen keha:
voidaan puhua mm. traditionaalisesta ja fenomenologisesta hermeneuttisesta
kehdstd sekd korjautuvasta skeemasta. Traditionaalinen hermeneuttinen keha
painottaa osien ja kokonaisuuksien suhdetta tulkintaprosessissa seka
objektiivisuutta tulkinnan padmaarana. Fenomenologinen hermeneuttinen keha
korostaa tulkinnan transsendentaalisia ehtoja eli sitd, milla tavalla subjektin
kokemushistoria ehdollistaa hanen ndakokulmaansa tulkittavaan asiaan. (Koski
1995, 100-101.) Fenomenologista hermeneutiikkaa edustavalla Gadamerilla
hermeneuttisen kehdn kasite kuvaa prosessia, jossa oman tietoisuutemme
rajoittuneisuus, ennakkoluuloisuus ja perspektiivimaisyys tulevat esille (Koski
1995, 103). Siljanderin (1988) esitys hermeneuttisesta kehdsta kuvaa siis lahinna
traditionaalista hermeneutiikkaa. Tama tutkimus sopii yhteen traditionaalisen
hermeneuttisen kehdn idean kanssa. Tulkinnassani ei ole kyse niinkaan
tietoisuuden transsendentaalisten ehtojen paljastumisesta, kuten
gadamerilaisessa hermeneutiikassa ajatellaan, vaan itse tutkimuskohteen
kokonaisvaltaisesta ja todenmukaisesta ymmartamisesta. Obijektiivisuus on
minulle oman subjektiivisuuteni paljastumista tarkeampaa.

Gadamerilainen hermeneuttinen keha sisaltda momentteja, jotka ovat osa
traditionaalista hermeneuttista kehda. Siksi tutkimusprosessini luonnetta
voidaan kuvata valikoiden gadamerilaisen hermeneutiikan kasiteiden avulla.
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Gadamerilla tulkintaa ehdollistavien transsendentaalisten ehtojen vaikutuksen
ja reflektion lisaksi tulkintaan kuuluu esiymmarryksen projektio ja palaute, joka
aiheuttaa muutoksen tulkitsijan esiymmarryksessa (Koski 1995, 102).
Ennakkokasitysten projektio tarkoittaa sita, ettd tulkitsijalla on ennakkokasitys
siitd asiasta, josta historiallinen, filosofinen tai tieteellinen teksti puhuu. Tutkija
ei voi olla projisoimatta ennakkokasityksidan tutkittavalle kohteelle. (Koski
1995, 104-105.) Ennakkokasitysten projisoinnin jdlkeen tulkinta konkretisoituu
prosessina, jossa ennakkokdsitykset ja tekstin sisaltd kayvat vuoropuhelua
keskendan.  Tulkinta tulee syvemmdksi ja  varmemmaksi, kun
esiymmarryksemme  osoittautuu  vaadrdksi ja joudumme korjaamaan
tulkintojamme vastaamaan paremmin ymmarrystimme tekstin keskeisesta
ajatuksesta. (Koski 1995, 112).

Tutkimukseni on tapahtunut edelld kuvatun mukaisesti liikkeessa
esiymmarryksen ja tutkimieni tekstien antaman palautteen valilla. Olen
kehittanyt tulkintahypoteeseja, tutkinut integraatiokoulutusta koskevia
kirjoituksia ja testannut hypoteesien patevyytta. Kun hypoteesit ovat
osoittautuneet yksipuolisiksi tai perusteettomiksi, olen kehittinyt uusia
hypoteeseja. Tutkimuksen tekoa on ohjannut kokemus tulkintojen evidenssista;
olen pyrkinyt muodostamaan sellaisia tulkintoja, jotka kestdvat kriittisen
tarkastelun tutkimiani teksteja vasten. Padamaaranani on ollut kokemus siitd,
ettd olen ymmartinyt integraatiokoulutuksen filosofis-teoreettiset perusteet
oikein.

2.4 Systemaattinen analyysi tutkimusmenetelmana

Tutkimukseni menetelmdna on systemaattinen analyysi. Systemaattiseen
analyysiin  lukeutuu filosofis-tyyppiseen  tutkimukseen tarkoitettuja
menetelmid, joiden avulla pyritdan selvittamaan jonkin teorian tai aatteen
sisaltoon liittyvid seikkoja (Jussila ym. 1992, 157). Systemaattinen analyysi
kuvaa hyvin tutkimukseni peruslahtokohtia, koska tarkoituksenani on selvittaa,
mistd  erddssd  kasvatus  teoreettisessa  ajattelutavassa on  kyse.
Integraatiokoulutuksen teoreettis-filosofiset lahtokohdat muodostavat sen
teorian, jonka sisaltoa tutkin.

Tekstin tai muun ilmaisukokonaisuuden analyysi on systemaattista, kun
sen avulla selvitetdadn tutkittavan asian sisdltd, merkitys ja asema
kokonaisuuden, systeemisen rakenteen, osana (Jussila ym. 1992, 158). Analysoin
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tutkimuksessani, millaisista kasitteellisista elementeistd integraatiokoulutuksen
teoreettiset ldhtokohdat koostuvat. Pyrin l0ytamaan teorian osatekijat ja
tulkitsemaan niiden merkityksen. Systemaattisuus tutkimuksessani tarkoittaa
sitd, ettd suhteutan teorian sisdltamid elementteja toisiinsa. Kuvaan
integraatiokoulutuksen teoreettisten lahtokohtien sisdltdimien ideoiden valisid
suhteita. ~ Tutkimukseni  systemaattista  ulottuvuutta edustaa myo0s
integraatiokoulutuksen teorian vertaaminen muuhun kasvatusfilosofiseen ja
-tieteelliseen ajatteluun. Pyrin 16ytamaan tutkimani teorian paikan osana
laajempaa kokonaisuutta, kasvatusfilosofian systeemia.

Jussilan ym. (1992, 177) mukaan systemaattinen analyysi koostuu
kolmesta pddvaiheesta: ongelman ja aineiston hahmottamisvaiheesta,
varsinaisesta  analyysivaiheesta ja  analyysitulosten  selittamis- ja
kayttovaiheesta. Tutkimuksessani ongelman ja aineiston hahmottaminen
erottuu selkedsti omaksi vaiheeksi, kun taas varsinaista analyysid ja
analyysitulosten selittdmista ja kadyttod ei ole mahdollista erottaa toisistaan.

Tyossani systemaattisen analyysin ensimmaista vaihetta edustaa
tutkimusongelman hahmottaminen ja tutkimusaineiston keruu.
Tutkimusongelman hahmotuttua tein katsauksen integraatiokoulutusta
koskevaan kirjallisuuteen ja valitsin niistd soveltuvimmat tutkimukseni
aineistoksi.

Systemaattisen = analyysin  analyysivaiheessa  etsitddan  kasitteitd,
tunnistetaan, tdsmennetddan ja jasennetddn vditteitd sekd eritellaan
argumentaatiota (Jussila ym. 1992, 178-179). Tutkimukseni pddpaino on
integraatiokoulutuksen teoreettisten perusteiden tunnistamisella,
tasmentamiselld ja jdsentdmiselld. Tarkoituksenani on ollut muodostaa
tasmallinen tulkinta siitd, mitd integraatiokoulutuksen teorioissa pyritaan
sanomaan. Avaan kdsiteltyja aiheita ja teen niitd ymmarrettaviksi pelkan
siteeraamisen sijaan. Talla tavoin pyrin tuomaan integraatiokoulutuksen
teoreettisia perusteita koskevaan tutkimukseen tarkemman ja laajemman
nakokulman.

Systemaattisen ~ analyysin =~ kolmannessa  vaiheessa  osoitetaan
ajatusrakennelman  edellytyksia, aukkoja ja ristiriitoja, rinnastetaan
rakennelman keskeinen osa analyysin kohteena olevaan erityisongelmaan seka
kdytetaan tuloksia jatkotyOoskentelyn ldhtokohtana vertailevassa, synteettisessa,
kriittisessd tai historiallisessa tyossda (Jussila ym. 1992, 178-179). Tahan
systemaattisen = analyysin  kriittiseen = tehtiavaan  liittyen  osoitan
integraatiokoulutuksen teoreettisissa  perusteissa joitakin kasitteellisia
ongelmia. Tuon esille, milla tavalla teoreettisia ajatuksia olisi voitu ilmaista
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vahemman ongelmallisessa muodossa. Lisdksi teen joitakin ehdotuksia siitd,
milla tavalla integraatiokoulutuksen teoreettisia perusteita olisi mahdollista
taydentaa.

2.5 Tutkimuksessa kidytetyt aineistot

2.5.1 Integraatiokoulutusta koskevat lihteet

Tutkimukseni tarkeimman aineiston muodostaa Tiina Nikkolan vaitostutkimus
"Oppimisen esteet ja mahdollisuudet ryhmassa — syyllisyyden kehittyminen
syntipukki-ilmioksi ~ opiskeluryhmadssda  ohjaajan  tulkitsemana".  Tassa
tutkimuksessa Nikkola selvittdd opiskelijaryhman ohjaamista ja dynamiikkaa.
Tutkimuksen fokuksena ovat tiedostamattomat oppimista estavét tekijat. (Ks.
Nikkola 2011, 6.) Vaitoksessa esitellddn integraatiokoulutus ja sen teoreettis-
filosofiset perusteet. On syytd huomata, ettd nama perusteet eivédt ole
yksinomaan Tiina Nikkolan kehittamadt. Integraatiokoulutuksen ldahtokohdat
perustuvat Kai Kallaksen ideoille, joita muut integraatiokoulutuksen
kouluttajat ovat kehittdneet niitd yhdessa hdnen kanssaan. Monet Nikkolan
(2011) esittamat ajatukset voidaankin 16ytda esimerkiksi Kallaksen ym. (2006)
kirjoituksesta.

Kéaytan tutkimukseni toisena paaldhteena "Toinen tapa kayda koulua"
-teoksen kasikirjoitusta kesakuulta 2012 sekd loppusyksysta 2013 julkaistua
ensimmaistd painosta. Teos on ensimmadinen integraatiokoulutusta kasitteleva
laajempi itsendinen julkaisu. "Toinen tapa kdyda koulua" jakautuu kahteen
osaan, joista ensimmainen sisiltaa oppimisen yleisid ehtoja ja jalkimmainen
oppimisen erityisid ehtoja koskevia artikkeleita. Tastd tutkimuksesta

hyodynnan paaasiassa artikkeleita "Elamismaailmaontologia
opettajankoulutuksen ldhtokohtana" ja "Kielen prosessit oppiaineintegraation
perustana”.  Julkaisemattomasta  kirjakasikirjoituksesta olen  kayttanyt

pelkdstdadan sen johdantoa. Perustelen ldhteen kayttoa silld, etta se sisaltaa
laajahkon johdatuksen integraatiokoulutuksen taustalla olevaan ajattelutapaan.
Vaikka teoksen julkaistussa versiossa johdanto on erilainen, on vanhakin versio
nahdakseni silti validi.

Olen kayttanyt tutkimuksessani lahteena myos useita
integraatiokoulutusta kasittelevia artikkeleita. Niissa korostuvat
integraatiokoulutuksen keskeisimmat lahtokohdat, joita kuitenkin kasitelladan
suppeammin esimerkiksi Nikkolan vaitostutkimukseen ja “Toinen tapa kayda
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koulua” -kirjaan verrattuna. Monet integraatiokoulutusta koskevat artikkelit on
kirjoitettu aina jotakin hankkeen ulottuvuutta painottaen. "Towards a deeper
undestanding of learning in teacher education" kasittelee integraatiokoulutusta
oppimisen problematiikan ymmartamisen ndkokulmasta. "Mukautujasta
aktiiviseksi paatoksentekijaksi — oivallusryhma opettajankoulutuksessa" taas
tuo esille, milla tavoin integraatiokoulutus vastaa passiivisuuden ongelmaan
koulussa, opettajankoulutuksessa ja yhteiskunnassa. "Integraatiohanke -
opetuksen hallinnassa oppimisen ymmartdmiseen" muistuttaa artikkeleista
eniten luonteeltaan integraatiokoulutuksen yleisesitystd. "Politikointia
opettajaopinnoissa — yrityksia ymmartada ryhmaa yhteisoissa" kasittelee
opetuskokeilua, jossa pyrittiin aktivoimaan opiskelijoita vaikuttamaan
opettajankoulutuslaitoksessa.

Haastattelin integraatiokoulutuksen kouluttajia tutkimuksen teon aikana.
Lahetin haastateltaville etukdteen haastattelukysymyksen valmistautumista ja
pohdintaa varten. Kysymys kuului: onko eldmismaailmaontologian
(ymmarrettynd opetuksen ja oppimisen teoriana, joka korostaa avoimia ja
oppijakeskeisid oppimisympadristdjd) ajatuksia tarkoituksena siirtdd jossain
madrin myo6s alakouluun integraatiokoulutuksen opetuksen kautta? Tein
muistiinpanot haastattelun aikana kaikista puheenvuoroista ja kirjoitin ne
lopulta puhtaaksi. Kdytan tita aineistoa eraana tutkimukseni lahteena.

2.5.2 Teorialdhteet integraatiokoulutusta koskevissa kirjoituksissa

Integraatiokoulutuksen teoreettis-filosofiset perusteet sisdltavat viittauksia
useisiin tutkimuksiin ja teorioihin. Keskeiset ajatukset eivdt ole pelkastaan
integraatiokoulutuksessa kehitettyja, vaan ne tulevat eri tieteenaloilta. Esittelen
seuraavaksi keskeisimmat integraatiokoulutukesssa hyodynnetyt teoreettiset
lahtokohdat.

Eldmismaailmaontologian loogisen osatotaliteetin kollektiivisia tekijoita
on maddritelty integraatiokoulutuksessa Wilfred Bionin ryhmateorian avulla.
Bion oli merkittiva psykoanalyytikko, joka tutki sekd yksilon ettd ryhman
psyykkistd ~ toimintaa. @ Bion edusti = fenomenologista  nakokulmaa
psykoanalyysiin ja hdnen tutkimuksensa fokuksena oli psyykkisen elaman
syntyminen ja kehittyminen. (Keski-Luopa 2006, 204-206.)
Integraatiokoulutuksessa hyoddynnetddn erityisesti Bionin psykoanalyyttista
ryhmateoriaa. Bionin ryhmateoria 10ytyy hanen teoksestaan "Kokemuksia
ryhmista". Bionin ajatukset ryhmista eroavat muista ryhmateorioista siten, etta
niiden perusta on psykoanalyyttinen. Nikkolan (2011) mukaan Bionin
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ajattelussa ryhmd on sekd psyykkinen ettd fyysinen ilmid. Tiedostamaton
psyykkinen aktiviteetti on tdrkedssd asemassa ymmarrettdessa ryhman
toimintaa. Ryhmdan toimintaan kuuluu rationaalinen ja tiedostettu seka
irrationaalinen ja vaistonvarainen ulottuvuus. (Nikkola 2011, 62.)

Oppimisen yleisten ehtojen loogisten osatotaliteetin yksilollisid tekijoita
madritellaan kiintymyssuhdeteorian avulla. Kiintymyssuhdeteoria on alun
perin John Bowlbyn ja Mary Ainsworthin kehittama teoria lapsen ja didin
vuorovaikutuksesta. Teoria perustuu etologian, kybernetiikan,
tiedonkasittelytieteen, kehityspsykologian ja psykoanalyysin kasitteille.
(Bretherton 1992, 759.) Kiintymyssuhdeteoriassaan = Bowlby  pyrki
tieteellistimdan psykoanalyyttistd, erityisesti objektisuhdeteorian ajattelua
lapsen kehityksestd rakentamalla synteesin psykoanalyyttisen ajattelun seka
edelld  mainittujen  tieteenalojen  vilille.  (Hautamaki 2012,  38).
Integraatiokoulutuksen teoreettisissa perusteissa viitataan useassa yhteydessa
kiintymyssuhdeteorian neljatta aaltoa edustavan Patricia Crittendenin
teorioihin. Hautamaen (2012) mukaan Crittendenin tutkimuksen fokuksena on
vaaran ja turvattomuuden merkitys lapsen kehityksessa. Teoretisoinnin
lahtokohtina toimivat kulttuuris-systeeminen ja evoluutioteoreettinen ajattelu.
(Hautamaki 2012, 38-39.)

Oppiminen maadritellaan integraatiokoulutuksessa kasitteen
muodostukseksi. Kasitteenmuodostuksen ehdot kuvataan Lev Vygotskyn
”Ajattelu ja kieli” -teoksessa esitetylla tavalla. Ajattelun ja kielen tutkimus
liittyy Vygotskyn tyodssa laajempaan pyrkimykseen perustaa psykologia
adekvaateille teoreettisille ldhtokohdille. Tahan projektiin kuului ihmisen
kehityksen tutkimukseen soveltuvien tieteellisten menetelmien kehittaminen.
Keskeisena tutkimusaiheena Vygotskylld oli korkeampien mentaalisten
funktioiden kehittyminen. (Wells 1999, 3). ”Ajattelussa ja kielessa” Vygotsky
tutkii ajattelun ja kielen keskindista suhdetta. Teos koostuu erillisista
tutkimuksista mm. kokeellisesti muodostetuista kasitteistd, kirjoitetusta kielesta
ja sen suhteesta ajattelun ja sisdisestd puheesta (Vygotsky 1982, 9).
Kasitteenmuodostuksen alkeisfunktiot tulevat esille ”Ajattelun ja kielen”
kasitteiden kehityksen kokeellista tutkimusta koskevassa luvussa. Siind
Vygotsky kuvaa niitd mentaalisia prosesseja, joita tarvitaan siind, ettd lapsi
kykenee muodostamaan kasitteitd maailmasta.
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3. INTEGRAATIOKOULUTUKSEN TEOREETTISET
PERUSTEET

3.1 Integraatiokoulutus sirpaleisen opettajankoulutuksen kritiikkina

Integraatiokoulutus on Jyvaskyldan vyliopiston opettajankoulutuslaitoksella
vuonna 2003 aloitettu opetuksen kehittimishanke, joka kdynnistyi tarpeesta
eheyttda luokanopettajankoulutuksen pirstaleista opetusta ja tatd kautta
organisoida tyota jarkevasti (Kallas ym. 2007, 85). Integraatiokoulutuksen
lahtokohtaisena tarkoituksena oli 16ytdd hajanaiselle opettajankoulutukselle
ehed ja kokonaisvaltainen, integroitunut vaihtoehto. Hankkeen nimi kertoo jo
jotain olennaista integraatiokoulutuksen luonteesta ja erityisesti siitd, milla
tavalla hankkeen perustajat ajattelivat perinteisestd opettajankoulutuksesta.
Hanke padtettiin nimetd integraatiokoulutukseksi, koska perinteisen
opettajankoulutuksen ei katsottu muodostavan mielekasta kokonaisuutta, eika
sen perusteita oltu jasennetty tarpeeksi hyvin. Kun opettajankoulutus nahtiin
epayhtendisena kaytanteend, tuli mielekkddksi ajatella mahdollisuutta sen
integraatioon.

Kallas ym. (2007, 85) toteavat, ettda hankkeessa on uudistettu
opettajankoulutusta seka rakenteiden ettd sisdltojen osalta. Kaikki
integraatiokoulutuksessa tehdyt uudistukset eivat kuitenkaan koske pelkastaan
opettajankoulutuksen rakenteita ja sisaltdja. Osa liittyy siihen, milld tavoin
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tulevia opettajia koulutetaan. Oikeammin ilmaistuna integraatiokoulutuksessa
on uudistettu opettajankoulutusta liittyen sen rakenteisiin, sisaltoihin ja
menetelmiin. Ndaihin tekijoihin liittyvan tyon lisdksi integraatiokoulutuksessa
on luotu eldmismaailmaontologiaksi ~ kutsuttu  opettajankoulutuksen
paradigma, joka toimii rakenteellisten, sisdllollisten ja menetelmallisten
uudistusten teoreettisena lahtokohtana ja perustana.

Milla tavoin uudistuksen opettajankoulutuksen rakenteiden, siséltojen ja
menetelmien alueella ovat sitten toteutuneet integraatiokoulutuksessa?
Integraatio sisdltojen tasolla tarkoittaa opettajankoulutuksen opetuksen
sisaltojen eheyttamistd. Opettajankoulutuksen opetusta on kritisoitu ja kehitetty
suhteessa kahteen aihealueeseen: pedagogiikkaan sekd toisten ihmisten
kohtaamiseen liittyviin valmiuksiin. Rakenteiden uudistamisessa koulutukseen
ei ole lisatty uusia oppiaineita tai -sisédltdjd, vaan siind on muutettu rakenteita,
joissa sisaltoja opiskellaan (Nikkola 2011, 218). Opettajankoulutuksen rakenteita
on muokattu integraatiokoulutuksessa seuraavilla tavoilla: opiskelu tapahtuu
pitkakestoisessa ryhmassd, integraatioryhman opettajat suunnittelevat,
toteuttavat ja arvioivat opetusta pddosin yhteistyond ja opiskelijoille on
jarjestetty mahdollisuus itsenaista tyoskentelya varten.
Integraatiokoulutuksessa on kehitetty sellaista teoreettisesti perusteltua
ryhmaéopiskelun muotoa, jota samaan aikaan toteutetaan, testataan ja tutkitaan
myo0s kdytannossa (Kallas ym. 2007, 87). Koulutuksen keskeisend ideana on
hyodyntda ryhmaa syvillisellda tasolla niin tyotapana kuin tutkimuksen
kohteenakin (Nikkola 2011, 22). Opetusmenetelmien tasolla
integraatiokoulutuksessa on uudistettu opettajankoulutuksen
oppimisymparistdja opiskelijakeskeiseen suuntaan. Kallas ym. (2013) kutsuvat
kasitystadan ~ oppimisesta  ja  opetuksesta  integraatiokoulutuksessa
elamismaailmaontologiaksi. Hankkeessa opiskelua on muutettu my0s
kokemusperaiseksi. Tama tarkoittaa kaytannossda kahta menetelmallista
ratkaisua: oivallusryhmatyoskentelya sekd tietimisen prosesseihin liittyvia
projekteja. Oivallusryhméan avulla pyritdan kehittamaan opiskelijoiden kykya
kohdata toisia ihmisid, tiedon prosessien kokemusperdisen opiskelun avulla
taas heidan pedagogisia taitojaan.

Rakenteellisten, sisdllollisten ja menetelmallisten uudistusten lisdksi
integraatiokoulutuksessa ~ on  kehitetty = fenomenologista = koulutuksen
tutkimuksen ja organisoimisen viitekehystd, eldmismaailmaontologiaa.
Nikkolan (2011) mukaan eldmismaailmaontologiassa on pohjimmiltaan kyse
siitd, ettd kokemuksen tutkiminen otetaan osaksi opettajankoulutusta.
Moninaiset tavat kokea todellisuutta kohdataan suoraan
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opettajankoulutuksessa. Tarkoituksena on kehittdd opiskelijoiden kykya
kohdata koulumaailman ristiriitoja. (Nikkola 2011, 14.)

Integraatiokoulutuksessa  tehdyt opettajankoulutuksen uudistukset
voidaan kuvata kaavion avulla alla olevan mukaisesti. Olen jasentanyt luvun 3
rakenteen kaavion mukaisesti lukuun ottamatta rakenteellisia uudistuksia.
Luvussa 3.2 kasittelen elamismaailmaontologiaa opettajankoulutuksen
paradigmana. Luku 3.3 keskittyy opettajankoulutuksen sisdllollisiin
uudistuksiin. Luvussa 3.4 taas tuon esille integraatiokoulutuksessa tehdyt
menetelmalliset uudistukset. Rakenteellisten uudistusten kasittelyn olen
sivuuttanut, koska rakenteet eivét liity varsinaisesti integraatiokoulutuksen
teoreettisiin perusteisiin, vaan ne ovat niiden seurauksia.

Elamismaailmaontologia

Rakenteet Sisallot Menetelmat
Ryhman kaytto Oppimisen ehdot Eldmismaailma-
ontologia
Itsetuntemus ja opetuksessa
vuorovaikutus-
osaaminen Oivallusryhma

Kaavio 1: integraatiokoulutuksen teoreettisten lahtokohtien rakenne

3.2 Eldmismaailmaontologia opettajankoulutuksen paradigmana

3.2.1 Unohdettu subjektin kokemus

Integraatiokoulutus perustuu kokonaisuudessaan uudenlaiselle
opettajankoulutuksen paradigmalle, elamismaailmaontologialle.
Opettajankoulutuksen siirtyminen elamismaailmaontologiseen viitekehykseen
merkitsee sitd, ettd koulutukseen liittyvien kysymysten tarkastelussa huomio
siirretaan ulkoisesta ja objektiivisesta todellisuudesta kohti subjektin kokemusta
maailmasta, siis elamismaailmaa. Koulutusta ei tarkastella tosiasiana, vaan
kunkin ihmisen omana kokemuksena siitd. Nikkola (2011) kirjoittaa, etta
oppiaineontologisessa  viitekehyksessa koulutus jasentyy koulupdivan
rakenteen ja oppiaineiden kautta. Opettajankoulutus sopeutuu koulun
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rakenteeseen ja jopa jdljittelee sitd. Eldamismaailmaontologinen tarkastelu
koulutuksesta tuo esille ihmisena olemiseen liittyvat yleiset suhteet ja suhteet
oppisisaltoihin. (Nikkola 2011, 46.) Siind missa oppiaineontologiassa koulutusta
tarkastellaan koulun rutiineina, oppiaineina ja niiden vélittamisessa tarvittavina
didaktisina keinoina, eldmismaailmaontologiaan perustuva tarkastelu tekee
nakyvaksi sen, milld tavalla koulutuksen todellisuus jasentyy kunkin yksilon
kokemuksessa. Elamismaailmaontologisessa opettajankoulutuksessa kehitetadn
kompetensseja, joita edellytetdan toisten ihmisen ja heidan elamismaailmojensa
kohtaamisessa.

Elamismaailman kasite omaksutaan integraatiokoulutuksessa sellaisena
kuin Varto (1993, 23-24, Nikkolan 2011, 44 mukaan) sen maarittelee:
elamismaailma tarkoittaa maailmaa ihmisen kokemana. Nikkola ym. (2008, 255)
taas toteavat, ettd elaimismaailman kasite ymmarretaan Schutzin ja Habermasin
tarkoittamassa mielessa: elamismaailma on itsestdan selvana pidetty sosiaalisen
todellisuuden perusta. Tama kaksijakoisuus on ndhdakseni suoraa perua
elamismaailman kasitteen monimerkityksellisyydestda. Esimerkiksi Miettisen
(2012) mukaan eldamismaailmalla voidaan viitata ensinndkin valittomaan,
esikielelliseen ja esipredikatiiviseen kokemuksen korrelaattiin. Toiseksi
elamismaailmalla tarkoitetaan historiallista kokonaisuutta, jossa vaikuttavat
erilaiset inhimilliset intressit, arvot, normit ja kaytannot. (Miettinen 2012, 221.)

Nadita kahta tapaa kayttdd eldmismaailman késitettd voidaan selventaa
seuraavasti. Elamismaailma on ensinnakin jokaisen subjektin ainutkertainen
erilaisin  inhimillisen = merkityksin latautunut kokemus maailmasta.
Elamismaailma ei ole tieteellisten teorioiden maailma, vaan esiteoreettisessa
asennoitumisessa ja erilaisissa kaytannollisissd intresseissd ilmeneva maailma.
Elamismaailmaan eivat kuulu pelkdstdan aistein havaittavat kohteet, vaan
myoOs arvokkaat, kauniit ja vaaralliset kohteet. Se on maailma, johon lukeutuu
koko se rikkaus, joka kuuluu jokapdivdiseen tietoisuuteemme ja
kokemukseemme maailmasta. (Smith 2003, 191.) Koska maailma sisaltaa
objekteja, joilla on inhimillistd merkitystd, kutsutaan ihmisen kokemusta
maailmasta eldamismaailmaksi (Gurwitsch 1957, 371). Kasitteen toinen -
inhimillisen kokemuksen kulttuurillista luonnetta korostava - kayttotapa
perustuu siihen, ettd eldmismaailmalla on aina vahva historiallis-sosiaalinen
konnotaatio. Gurwitschin (1957) mukaan eldmismaailma on aina suhteessa
yhteiskuntaan ja historialliseen aikaan, ja se tdytyy ymmartda jonkin
historiallisen yhteison maailmana. Kohtaamamme objektit, aikomukset ja
suunnitelmamme ja lopulta maailma kokonaisuutena ilmenevat meille niiden
mielipiteiden, uskomusten, kasitysten ja varmana pidettyjen ndkemysten
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valossa, jotka vallitsevat siind yhteisdssa, johon kuulumme. Yhteisé voidaan
ymmartaa tassa yhteydessd seka historiallisen sivilisaation etta yhteiskunnan
ryhmaén, esimerkiksi jonkin ammattikunnan mielessd. (Gurwitsch 1957, 372).
Esimerkiksi yksittdisen ihmisen kasvatuskasitykset ovat perdisin yhteisesti
jaetuista ajattelutavoista, jotka ovat historiallisesti muuttuvia (Varri 2004).

Integraatiokoulutuksen eldmismaailmaontologian perusteesi kuuluu, etta
subjektin kokemus on unohdettu koulutuksen kaytannoissa. Oppilaan
kokemusten kasittelylle ei ndyttdisi olevan tilaa koulutuksessa ja toisaalta
kokemusten Kkasittelyd pidetddan my0s koulutuksellisen problematiikan
kannalta epdolennaisena (Nikkolan ym. haastattelu.) Nakymaton puoli
ihmisten ja ryhmien eldmassd jaa usein vahemmalle huomiolle kuin nakyva ja
ulkoisesti mitattavissa oleva todellisuus (Nikkola ym. 2013, 7). Vaikka subjektin
kokemus sivuutetaankin koulunkdynnin ja opetuksen arjessa, silla on kuitenkin
vaikutuksensa nakyvaan todellisuuteen tiedostamme ja tahdostamme
riippumatta.

Tulkintani mukaan integraatiokoulutuksessa esitettyja  ajatuksia
elamismaailman vaikutuksista kouluinstituution nakyvaan toimintaan voidaan
jasentdd seuraavalla tavalla: elamismaailmalla on vaikutuksia 1) ihmisten
véliseen yhteistyohon 2) oppilaan oppimiseen 3) opettajan toimintaan. Ihmisten
valiseen yhteistychon liittyy haasteita ja ongelmia, jotka kytkeytyvat yksiloiden
kokemukseen. Integraatiokoulutuksessa  kutsutaan  tdllaisia  tekijoita
elamismaailmasta kumpuaviksi tai elamismaailmaan kytkeytyviksi ongelmiksi.
Erds esimerkki elamismaailman ongelmista ovat ristiriidat, jotka seuraavat siits,
ettd eri yksilot ajattelevat samoista asioista eri tavalla. Toinen tyypillinen
ongelma koskee oppitilanteessa herdavia tunteita. Elamismaailman vaikutuksia
oppivan subjektin toimintaan on jasennetty oppimisen ehtojen kasitteen avulla.
Oppimista mahdollistavat ja estavat tunteisiin ja kognitioon liittyvat tekijat. Osa
emotionaalisista oppimisen esteisti on luonteeltaan defensiivisid. Opettajan
toiminnan ja eldamismaailman kytkoksid on teoretisoitu eettisen opettajuuden
edellytysten ndkokulmasta. Integraatiokoulutuksessa katsotaan tarkeaksi, etta
opettajat tuntevat dynamiikkaansa vuorovaikutustilanteissa, defensiivisid
reaktioitaan seka itseddn yleisemmalla tasolla. Itsetuntemuksen merkitysta
opettajan tyon valineena korostetaan. Itsetuntemus nahddan
integraatiokoulutuksessa toisen ihmisen ohjaamisen loogisena edellytyksena.
Lisdksi sitd vaaditaan oman persoonallisuuden kriittisessa arvioimisessa.

Kasittelen seuraavaksi koulutuksen ja elamismaailman yhteytta
tarkemmin. Luvussa 3.2.2 liikkun ihmisten valisen yhteistyon ja elamismaailman
suhteen alueella. Luku 3.2.3 koskee opettajan toimintaa ja eldmismaailmaa.
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Luvuissa 3.2.4 ja 3.2.5 kasittellen oppimisen suhdetta kokemukseen. Luvut 3.2.6
ja 3.2.7 liittyvat elamismaailmaontologiaan yleisemmalla tasolla.

3.2.2 Eldmismaailman ongelmat opettajan tyossa

Tarvetta opettajankoulutuksen siirtymiseen kohti elamismaailmaontologiaa
perustellaan integraatiokoulutuksessa silld, ettei koulun oppiaineiden varaan
organisoitu opettajankoulutus valita opiskelijoille valmiuksia opettajan tyon
ajankohtaisimpien haasteiden kohtaamiseen. Opettajan tyon suurimmat
haasteet koskevat vuorovaikutusta toisten ihmisten kanssa, eivatka esimerkiksi
oppiaineita. Nikkola (2011) perustelee vditettd luomalla katsauksen useisiin
opettajan tyota koskeviin tutkimuksiin. Britzman (1986; 2009, Nikkolan 2011, 38
mukaan) sekd Britzman ja Dippo (2000, Nikkolan 2011, 38 mukaan) ovat
havainneet, ettd opettajien tydssadan kohtaamat ongelmat ovat vain harvoin
didaktisia. Opettajia rasittavat puutteelliset tyotilat, melu, kiire seka oppilaiden
ja kurinpidon ongelmat. Lisdksi opettajien kiusaaminen on ongelma ja koulun
tarkoitusta koskeva yksimielisyys on murenemassa. (Innola & Mikkola 2008;
Innola ym. 2005, Nikkolan 2011, 38 mukaan.) Opettajan tyo on haastava
ihmissuhdeammatti. = Ennen  opettajat  saattoivat  ratkaista =~ monia
ongelmatilanteita auktoriteettinsa avulla. Nykyaan tyossa kohdataan yha
enenevissa madrin erilaisuutta ja ristiriitoja, mutta perinteinen auktoriteetti ei
anna enaa niihin liittyvien ongelmien ratkaisuun oikeutusta ja valineita. Moni
opettaja kokee olevansa tyOssdan kovilla. (Nikkola 2011, 38-39.) Erityisesti
nuorten opettajien tyourien alkuvaiheet nayttdvat muodostuvan vaikeiksi
(Almiala 2008; Blomberg 2008; Heikkinen, Jokinen & Tynjdla 2010; Howe 2006;
Ingersoll 2007, Kallaksen ym. 2013, 19 mukaan).

Integraatiokoulutuksen pddteesi kuuluu, etteivdat opiskelijat opi
nykyisessa  opettajankoulutuksessa ymmartamaan koulussa ilmenevia
oppimiseen vaikuttavia elamismaailman ongelmia. Elamismaailman ongelmilla
tarkoitetaan kokemukseen eika niinkaan oppiaineisiin liittyvia haasteita. (Kallas
ym. 2013, 5; Kallas ym. 2007, 85.) Eldmismaailmasta kumpuavia haasteita
edustavat yksiloiden taustojen aiheuttamat jannitteet ja niiden esiin nostamat
kysymykset sekd vuorovaikutukseen, identiteetin rakennukseen ja
oppimistilanteessa herdaviin tunnereaktioihin liittyvat ongelmat (Nikkola ym.
2008, 254-255). Yksiloiden taustojen aiheuttamilla jannitteilld ja niiden esiin
nostamilla kysymyksilld viitataan siihen, etta oppilaiden taustat aiheuttavat
erimielisyyttd koulunkdynnistd ja sen tarkoituksesta. Kaytinnossa opettaja
joutuu kohtaamaan tilanteita, joissa keskeisistd koulunkayntiin liittyvista
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kysymyksistd ollaan eri mielta.

Elamismaailman alueelle kuuluvien ongelmien kohtaamisessa tarvittavien
taitojen tulisi olla opettajankoulutuksen paasisaltd. Tallaisten taitojen
oppiminen on kuitenkin mahdollista vain elamismaailmaontologiaan
perustuvassa opettajankoulutuksessa, johon siirtyminen edellyttdd nykyiselta
opettajankoulutukselta rakenteellisia ja teoreettisia muutoksia. (Nikkola 2011,
217-218.) Integraatiokoulutuksen ldhtokohtainen tarkoituksena on lisita
tulevien opettajien kykya opettajan tyon haasteiden kohtaamiseen. Koulutus
tapahtuu my0s elamismaailman tasolla, eivdtkd koulun oppiaineet muodosta
koulutuksen rakenteellista perustaa. (Kallas ym. 2007, 85.)

Pitadko sitten paikkansa, ettd opettajan tyOssa tarvitaan tdnad paivana
erityisia ihmissuhdetaitoja? Ainakin opetushallituksen opettajien perus- ja
taydennyskoulutuksen ennakointihankkeen loppuraportti tukee ajatusta
elamismaailmaa koskevien kysymysten tarkeydesta. Raportissa esitetdan, etta
opettajan tyOssd korostuu entisestddan valmius kohdata maarallisesti ja
laadullisesti lisddntyva oppijoiden erilaisuus, tyoympariston vaihtelu ja
ympdroivan yhteison odotusten kirjo. Luokanopettajalla on samankaltaisia
tyotehtavia kuin konsultilla, ohjaajalla, sosiaalityontekijalla ja perheterapeutilla.
Entistd keskeisemmaksi on tullut erityisesti perheiden kohtaaminen. Toisen
ihmisen kohtaamisen taitojen lisdksi opettajilta edellytetaan kykya keskinaiseen
yhteistyohon. Kouluty6 kaikilla asteilla edellyttaa tiivista yhteistyotd, jossa
kaikki opettajat haluavat ja pystyvat yhdessa suunnittelemaan ja toteuttamaan
moninaisia koulun toimintoja. Opettajien tulee ymmartda organisaation
toimintaa, sen johtamisen merkitystd ja asemaa sekd toimia yhteison
vastuullisena ja kehittdvan jasenend. (Luukkainen 2000, 235; 240.)

3.2.3 Vuorovaikutukseen ja itsetuntemukseen liittyvit kompetenssit
opettajan tyossa

Integraatiokoulutuksessa esitetyn nakemyksen mukaan opettajan ammatissa
vaaditaan erityisid elamismaailman alueelle kuuluvia kompetensseja. Opettajat
toimivat keskindisessa yhteistyossd, kohtaavat toisia ihmisia sekd ohjaavat
heidan oppimistaan (ks. Nikkola 2011, 197-198).

Millaisia vaatimuksia opettajan tyohon sitten liittyy? Kallas ym. (2013)
kirjoittavat, ettd opettajien tulisi tunnistaa oma persoonallinen dynamiikkansa
vuorovaikutustilanteissa. Heidan tulisi myos ymmartad, milloin kysymyksessa
on oman olon helpottaminen suojautumisella, milloin taas harkittu
ongelmanratkaisu. Opettajien tulisi oppia erottamaan omat havainnot, reaktiot
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ja todellisuus sekd ottaa vastuuta omasta tavasta tulkita todellisuutta. (Kallas
ym. 2013, 54.)

Edelld esille tulleita kompetensseja voidaan madritelld tarkemmin
seuraavalla tavalla. Opettajien tulisi ensinndkin pystyd tunnistamaan omaan
toimintaan liittyvid sdannonmukaisuuksia ryhmadynamiikan ndkokulmasta.
Erityisen tarkedda on tunnistaa oma paikka ryhman suhdejarjestelmassa ja
tiedostaa siitd seuraavia vaikutuksia ryhmén toiminnalle (ks. Jauhiainen &
Eskola 1993, 115). Se, millaisia rooleja opettaja ottaa yhteisossa, vaikuttaa
yhteison muihin jaseniin. Toiseksi opettajan olisi hyva tiedostaa, pyrkiiké han
tietylla tavalla toimimalla suojautumaan ahdistukselta, vai onko toiminnalla
rationaalisia perusteita. Esimerkiksi tyO0rauhan ylldpitimisessd opettaja voi
toimia defensiivisesti pyrkiessddan mukautumaan kulttuuriseen myyttiin siit,
ettd hyva opettaja pitda luokkansa joka tilanteessa kontrollissa. Jotta opettajan
toiminta voi olla rationaalista, hdnen tdytyy kyetd reflektoimaan myos
irrationaalisia motiivejaan. Kolmanneksi opettajan tdytyy tiedostaa oman
subjektiivisuutensa luonnetta. Itsetietoisuus toimii edellytyksena toisen ihmisen
oppimisen ohjaamiselle (ks. Kallas ym. 2013, 46) sekd oman persoonallisuuden
kehittamistarpeiden arvioimiselle. Neljds vaatimus onkin se, etta opettajan tulee
kehittdd persoonaansa sellaiseen suuntana, ettei hdanen omalla olemisellaan ja
kokemisellaan ole negatiivisia vaikutuksia muihin ihmisiin kouluyhteisossa.
Opettajan tulee pitdaad “instrumenttinsa”, itsensd, kunnossa.

3.24 Oppimisen esteet ja mahdollisuudet

Integraatiokoulutuksessa on kehitetty teoriaa eldmismaailman alueelle
kuuluvista oppimisen ehdoista. Taméan teorian mukaan opiskelijoiden ja
oppilaiden ihmisend olemiseen liittyvat suhteet ja toisaalta suhteet
oppisisaltoihin ovat relevantteja oppimisen mahdollisuuden kannalta (Nikkola
2011, 217). Siihen, onnistuuko opetus, vaikuttaa opettajan panoksen lisaksi
myo0s opiskelijan tietoinen ja tiedostamaton kokemus. Oppimisen ehtojen teoria
toimii valineend, jonka avulla opettajat voivat ymmartda koulussa ilmenevaa
oppimisen vaikeutta.

Yksilon ja ryhméan kokemukseen kytkeytyvia oppimisen mahdollisuuksia
ja esteitd on kasitteellistetty integraatiokoulutuksessa oppimisen yleisten ja
erityisten ehtojen teorian avulla.' Oppimisen yleiset ehdot méarittavit nimensa

! Oppimisen yleiset ja erityiset ehdot eivdt ole ainoa tapa jasentdd subjektin
kokemukseen liittyvid oppimista estdvia ja mahdollistavia tekijoitd. Teoria on
paremminkin esimerkki siitd, miten oppimisen ehtoja voidaan maarittaa tarkemmin.
Oppimisen yleisten ja erityisten ehtojen lisaksi esimerkiksi opiskeltavan asian
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mukaisesti sitd, milloin ryhmd ja vyksittdinen ihminen ovat yleensa
oppimiskykyisid. Nama ehdot kytkeytyvat emootioihin. Oppimisen erityiset
ehdot kuvaavat, millaisia kognitiivisia ajatusprosesseja oppisisaltojen
omaksumiseen on liityttdva, jotta oppimistilanteessa voi muodostua
késitteellistd tietoa.”

Oppimisen yleisida ehtoja on kuvattu integraatiokoulutuksessa
psykodynaamisten teorioiden avulla. Kun ndkoala subjektin kokemukseen on
avattu elamismaailman kasitteelld, on tdsta edetty maarittelemaan oppimisen
yleisid ehtoja psykodynaamisesta ndkokulmasta. Keskeisid teoreettisia
lahtokohtia ovat Bionin psykoanalyyttinen ryhmateoria seka Bowlbyn ja
Crittendenin kiintymyssuhdeteoria. Oppimisen erityiset ehdot perustuvat
Vygotskyn  konstruktivistiselle ~ psykologialle. ~ Vygotskyn  ajatuksia
kasitteenmuodostuksen alkeisfunktiosta on kaytetty hyodyksi kasitteen
oppimisessa valttamattomien kognitiivisten prosessien maarittelyssa.

Oppimisen ehtojen teoria liittyy opettajan ammattitaitoon elamismaailman
alueella. Integraatiokoulutuksessa katsotaan tarkedksi, ettd opettajat
ymmartdvat oppilaidensa oppimisen ehtoja. Patevalld opettajalla on tietoa siitd,
milloin ihminen on ylipdansa oppimiskykyinen ja milloin hdanen kognitiivinen
orientaationsa mahdollistaa oppisiséltojen oppimisen.

3.2.5 Kokemuksen asema opetuksessa

Pelkka teoria oppimisen yleisista ja erityisista ehdoista ei takaa riittavaa tietoa
elamismaailman alueelta kouluopetusta varten. Oppimisprosessin arviointia
varten tarvitaan tietoa oppivan subjektin kokemuksesta. Nikkola (2011)
kirjoittaa, ettd sitd mukaa kuin kasitys oppimisen kokemuksellisesta perustasta
on vahvistunut, oppivaa subjektia koskevan analyysin tarve on lisddntynyt.
Paitsi oppiaineiden oppimista koskevaa tietoa nykykoulu tarvitsee ihmisena,
vanhempana, opettajana ja oppilaana olemisen kokemukseen liittyvaa tietoa.
(Nikkola 2011, 44.)

Tulkintani mukaan integraatiokoulutuksessa katsotaan tarkedksi seka
yksilon ettd laajemmin lapsen kokemuksen tunteminen. Tieto yksilosta on
tarkeda opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Nikkolan (2011) mukaan
elamismaailmaontologia painottaa opetuksessa oppivaa systeemia yllapitavia

henkilokohtainen merkitys ja omakohtaisuus sekd kyky tyon tekemiseen ovat
valttamattomia osatekijoitd merkityksellisessd oppimisessa.

> “Toinen tapa kdydd koulua” -teoksessa oppimisen erityiset ehdot sisdltavit
ensimmadisen kerran my0s psykodynaamisen ulottuvuuden. Nama tekijat jaavat kuitenkin
tassa tutkimuksessa tarkastelematta.
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sisdisid voimatekijoitd. Opetuksen suunnittelu ei ole abstraktisten materiaalien
ja niihin liittyvien vaikuttamismuotojen didaktista analyysia. (Nikkola 2011,
43.) Talla pyritadn sanomaan, ettd elamismaailmaontologiaan perustuvissa
oppimisymparistdissa opetuksen tulisi kytkeytyd myos oppilaiden motiiveihin,
intresseihin, arvoihin ja preferesseihin. Opetuksen suunnittelussa on tarkeaa
pohtia keinoja, joiden avulla opetuksen opiskeltava sisaltd voidaan tehda
merkitykselliseksi, ymmarrettavaksi ja kiinnostavaksi oppilaille.

Oppilaiden kokemusten seka opetuksen suunnittelun ja toteutuksen
yhteyttd voidaan ndhddkseni selventdd Klafkin (2002) pedagogista
ymmartamista koskevan kirjoituksen avulla. Tassa kirjoituksessa Klafki vaittaa,
ettd  pedagogisen = ymmadrtamisen  valittdminen @ on = laiminlyGty
opettajankoulutuksessa. Pedagogisella ymmartamisella Klafki tarkoittaa
jokseenkin samaa asiaa kuin mistd integraatiokoulutuksessa puhutaan tietona
oppivasta subjektista. Klafkin (2002) mukaan pedagoginen ymmartaminen
muodostuu tahdosta ja kyvystd tulkita kouluelamdan liittyvid prosesseja,
vaatimuksia, vaikeuksia, kriiseja ja onnistumisen kokemuksia lapsen
perspektiivistd kasin ja tehdd ndiden tulkintojen pohjalta padtelmia lapsen
tarkastelu- ja  toimintatavoista, = vahvuuksista  ja  heikkouksista,
suhtautumistavoista toisiin ihmisiin koulussa, arvostuksestaan
kouluinstituution sdantoihin, suhteesta koulun ulkopuoliseen ymparistoon jne.
(Klafki 2002, 1.) Pedagoginen ymmartaminen tarkoittaa yleisimmilldan lapsen
tai nuoren subjektiivisen situaation — olosuhteiden, kokemusten, intressien,
vaikeuksien ja hdddn - huomioimista. Lapsen subjektiivista situaatiota
ymmarretadn suhteessa siihen kontekstiin, jossa lapsi kasvaa, ja niihin
merkityksiin, joita lapsi antaa tdlle kontekstille. Toisin sanoen pedagoginen
ymmartaminen tarkoittaa lapsen huomioimista ei pelkastdaan koululaisena,
vaan ylipddnsa nuorena ihmisena. (Klafki 2002, 3.)

Klafkin mukaan pedagoginen ymmartaminen on edellytys sille, etteivat
koulun opetuksen sisdllot ja oppimisprosessit jda lapselle tdysin
ulkokohtaisiksi. Pedagogisella ymmartamiselld pyritdaan siihen, etta oppija voisi
kokea opetuksen sisdllot ja prosessit merkitykselliseksi itseymmarrykselleen ja
maailmankuvalleen seka tietokyvylleen ja oppimisvalmiuksilleen. Yleisemmin
ilmaistuna pedagoginen ymmartaminen toimii mielekkdan ja merkityksellisen
oppimisen ja opetuksen konstitutiivisena momenttina. (Klafki 2002, 6.)

Integraatiokoulutuksen oppimisen erityisissd ehdoissa esitetddn, etta
kasitteen muodostus edellyttdd opetukselta omakohtaisuutta. Nikkola ym.
(2013, 145) kirjoittavat, ettda omakohtaisuus on erddnlainen tila, jossa tutkiminen
mahdollistuu, ja jossa myos kiinnostuminen on mahdollista, opiskeltava asia on
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sellainen, johon oppijan tarkkaavaisuus suuntautuu, se on assosioitavissa ja
kysymykseen syntyy myos ratkaisutendenssi. Klafkin (2002) vaatimus siitd,
ettei opetuksen sisdltd saa jaada oppilaille ulkokohtaiseksi, voidaan muotoilla
samaa tarkoittaen oppimisen yleisiin ehtoihin liittyvien kasitteiden avulla.
Tieto oppilaiden oppimisesta toimii edellytyksend sille, ettd opettaja voi
onnistua omakohtaisuuden syntymisessa opetuksessa.’

Integraatiokoulutuksessa ajatellaan, ettd nykykoulu tarvitsee tietoa myos
ihmisena, vanhempana, opettajana ja oppilaana olemisesta (Nikkola 2011, 44).
Sen lisdksi, ettd opettajien tulisi tuntea oppilaidensa ajattelutapoja, preferensseja
ja intresseja, integraatiokoulutuksessa esitetyn niakemyksen mukaan koulussa
tarvitaan myos yleisempad tietoa siitd, millaista on olla ihminen, vanhempi,
opettaja tai oppilas. Tama vaatimus erilaisten kokemisen tapojen tuntemisesta
liittyy eldmismaailmoja koskevaan tutkimusmotiiviin fenomenologisessa
kasvatustieteessa.

Lippitzin (2003) mukaan suurin osa fenomenologisesti orientoituneesta
kasvatuksen tutkimuksesta voidaan paikantaa eldmismaailmateoreettisen
tutkimuksen kategoriaan. Fenomenologista kasvatustiedettd kasittelevassa
artikkelissaan Lippitz luo historiallisen katsauksen erilaisiin tutkimuksiin
selventdessddn, miten eldmismaailman kasitteen varaan kiinnittyvaa
kasvatustieteellista tutkimusta on tehty. Ensimmaisen ja toisen maailmansodan
valiseltd ajalta tallaista tutkimusta edustavat mm. etnografiset ja deskriptiiviset
tarkastelut lasten kokemuksista erilaisissa situaatioissa. Toisen maailmansodan
jalkeisessa elamismaailmateoreettisessa tutkimuksessa on kolme
paasuuntausta: ~ fundamentaaliontologinen,  subjekti-,  diskurssi-, ja
tiedekriittinen sekd hermeneuttis-deskriptiivinen ja eldmismaailmallis-
fenomenologinen kasvatustiede. (Lippitz 2003, 11-12.) Viimeksi mainittuun
suuntaukseen kuuluva Utrechtin koulun fenomenologinen kasvatustiede
nayttaisi olevan lahimpana integraatiokoulutuksen ajatusta
elamismaailmaontologisesta ihmisend, oppilaana, vanhempana ja opettajana
olemisen tutkimisesta. Lippitzin (2003) mukaan Utrechtin koulun

° Mielekds oppiminen edellyttad sitd, ettd opetuksen sisalto koskettaa oppijaa jollain
tavalla. Esimerkiksi Lindblom-Ylanteen (2013) mukaan hyviin oppimistuloksiin yhteydessa
olevia tekijoita ovat mm. 1) pyrkimys ymmartdmiseen ja opittavan tiedon analysointiin ja
pohtimiseen eli syvasuuntautunut lahestymistapa oppimiseen 2) itsesaately oppimisessa eli
vastuun ottaminen oppimistulosten laadusta ja opiskeluprosessista 3) sisdginen motivaatio
eli halu oppia siksi, ettd asia tai ala kiinnostaa itsed. Nama oppimispsykologian
tutkimustulokset perustelevat pedagogisen ymmartamisen merkitystd. Oppilaiden
elamismaailman tunteminen on edellytys sille, ettd opettaja voi suunnitella opetustaan
siten, ettd nakokulma opetuksen sisaltoon herattda oppilaissa kiinnostusta ja halua oppia.
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elamismaailmateoreettisesti orientoitunut tutkimusohjelma erosi Husserlin
transsendentaalifilosofisista pyrkimyksista. Ohjelman ideana oli tutkia ihmisen
konkreettista situaatiota kaikkine moninaisine merkitysulottuvuuksineen
adekvaateilla laadullisilla menetelmilla. (Lippitz 2003, 13.) Utrechtin koulun
fenomenologisen tutkimusprojektin keskeisend ideana on kuvata ihmisen
kokemusta mahdollisimman puhtaasti abstraktin teoretisoinnin sijaan.
Fenomenologisen kasvatustieteen tehtdvdaksi ymmarrettiin eldmismaailmojen
kuvaaminen ja tdssd tarvittavan kielen kehittiminen. Tutkimuksen kohteena
ovat ne maailmat, joissa elimme vanhempina, opettajina ja oppilaina. (Van
Maanen 1996, 4; 10-11.) Van Maanenin kuvauksesta kdy ilmi, ettd Utrechtin
koulun  fenomenologia  vastaa  integraatiokoulutuksessa  vaadittua
elamismaailmaontologista  tutkimusta  niin  tutkimuskohteiden  kuin
menetelmien osalta. Kummassakin on kyse sellaisesta laadullisesta
tutkimuksesta, jossa tematisoidaan vanhempien, lasten ja opettajien
elamismaailmaa.

3.2.6 Ymmairtimisen ensisijaisuus toisen ihmisen ohjaamisessa

Integraatiokoulutus perustuu ajatukselle, jonka mukaan koulun ja opettajan
tyon todellisuuden ymmartdminen on opettajalle tarkeampaa kuin sen hallinta
(Kallas ym. 2012, 5).* Opettajankoulutuksessa on tirked oppia ymmartamaan
koulun ilmi6ita sen sijaan, etta harjaantuisi niiden hallitsemisessa.

Ymmartamisen kasite on tulkintani mukaan maadritelty
integraatiokoulutusta koskevissa teksteissa tarkoittamaan ihmisen — yksilon tai
ryhman — ymmartamistd. Ymmartaminen on kyky tehda patevia tulkintoja siita,
miksi asiat tapahtuvat niin kuin ne tapahtuvat, tai mista jossakin asiassa on
kyse. Esimerkiksi tyorauhaongelmien kohdalla ymmartaminen tarkoittaa sen
selvittamista, miksi oppilaat kayttaytyvat tietylla tavalla.

Miksi sitten ymmartdminen on hallintaa tirkeamp&da? Ymmartaminen
nayttdisi sopivan eldmismaailmaontologian yhteyteen ensinndkin siksi, etta
toisen ihmisen kokemuksesta voi saada tietoa vain hadnen kayttaytymistaan,

* Madrittelen seuraavassa, millaisiin yhteyksiin ymmairtamisen periaate liittyy
integraatiokoulutusta koskevissa kirjoituksissa. On kuitenkin syytd huomata, ettei
ymmartamista ole syytd rajata pelkastddn esittdmiini nakokulmiin. Integraatiokoulutusta
voidaan tarkastella monilta osilta pyrkimyksend ymmartaa kouluympariston tapahtumia.
Esimerkiksi oppimisen ehtojen teoria vastaa kysymykseen, miksi ryhma ja yksilo eivét tee
tyotd. Kyse on siis laajasta periaatteesta, jonka tulisi saddellda opettajan suhdetta
moninaisiin asioihin. Ymmartaminen muodostaa yleisen lahtokohdan, jonka konkreettisia
kaikkia yhteyksid ei ole mahdollista maaritella.
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puhettaan, eleitddn jne. tulkitsemalla. Toisen ihmisen kokemus kuuluu
nakymattoman alueelle. Sitd voidaan pyrkia tiedostamaan vain valillisesti
tulkitsemisen ja ymmartamisen avulla. Kallas ym. (2006, 161) korostavatkin sita,
ettei toisen ihmisen mieli ole empiirinen kysymys.

Opetustilanteissa kaikkein tdrkeintd on pyrkid ymmartamdan, mita
osallisten mielissa liikkuu. Kaikkinainen ennustettavuuden ja hallinnan
tavoittelu estdd tilanteeseen liittyvan tiedon saamista. (Nikkola 2011, 52).
Ymmartaminen on tdrkeda toiseksi siita syystd, ettda opettamisessa on
valttamatontd olla tietoinen siitd, ovatko oppilaat ylipdansa oppimiskykyisia
(oppimisen yleiset ehdot) ja onko heiddn ajattelunsa suuntautunut oppimisen
mahdollistavalla tavalla opiskeltavaan asiaan (oppimisen erityiset ehdot).
Kallas ym. (2007, 89) toteavatkin suhteessa oppimisen yleisiin ehtoihin, ettd
opetuksen kannalta olennaista nayttdisi olevan se, kuinka hyvin ohjaaja
ymmartad ohjattaviensa yksilollista stressiherkkyyttd ja pystyy ndkemaan
heidan yksilolliset reaktionsa pyrkimyksind turvaan. Oppimisen erityisten
ehtojen ndkokulmasta on tarkeda, ettd opettaja pyrkii ymmartamaan, milla
tavoin oppilaat assosioivat opetuksen sisaltod (Nikkola ym. 2013, 161).

Nikkola (2011) kritisoi hallintaa kolmanneksi my0s siitd, ettd se johtaa
yksiarvoisuuteen. Hallinta edellyttaa seka hallitsevan ettd hallitun sitomista ja
sitoutumista ennalta maarattyihin muotoihin, malleihin, arvoihin, normeihin ja
asenteisiin. Pahimmillaan hallinnan logiikka kehittyy kaksiarvoiseksi: kaikki,
mitd opettaja tekee, on oikein, ja kaikki, mita oppilas tekee, on vaarin. (Nikkola
2011, 52.) Hallintaorientoitunut opettaja tietda jo ennalta, millad tavalla oppilaan
tulee olla, kuinka hdn saa kayttaytya ja millaiseksi hanen pitaa tulla. Oppilaan
kokemukset, arvot ja asenteet eivdat ole relevantteja opetuksessa ja
kasvatuksessa, koska opettaja tietdd, mikd on oppilaalle parhaaksi. Oppilaan
tehtavdksi jaa alistua opettajan hallintaa perustaville nikemyksille ja niita
ilmentaville toimenpiteille.

Nikkolan (2011) esittdma yksiarvoisuuteen johtavien hallintapyrkimysten
kritiikki nayttdisi sopivan hyvin yhteen dialogisen kasvatusfilosofian
periaatteiden kanssa. Dialogisesta kasvatuksesta kirjoittavan Varrin (2004)
mukaan kasvatuksen tulee perustua hyvan elaman ja itseksi tulemisen
ideaaleille. Nama ideaalit voivat toteutua vain dialogisessa kasvatussuhteessa.
Dialogissa korostuu toisen ihmisen kuuleminen ja oman toiminnan
suhteuttaminen toisesta saatuun tietoon. Funktionaaliset paamaarit ja
autoritaarinen kasvatusasenne eivit kuulu dialogiseen kasvatussuhteeseen.’

° Funtionaalisella kasvatuksella Varri (2004) tarkoittaa sellaista toimintaa, jossa
ajetaan intressejd, jotka hyodyttavat jotakuta muuta kuin kasvatettavaa.
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(Varri 2004, 13-14.) Itseyden idealla tarkoitetaan fenomenologiselle
kasvatusfilosofialle tyypillista ajatusta siitd, ettd kasvatuksen paamaarana tulee
olla kasvavan vapautuminen kasvatuksen tarpeesta. Itseys edellyttda
itsetietoutta ja vastuuta, joten kasvatuksen tehtavana on luoda edellytyksia seka
itsetietoisuuden kehittymiselle ettd vastuun- ja oikeudentunnon herdamiselle
(Varri 2004, 26). Dialogisuuden tarkeys kasvatuksessa perustuu siihen, ettad
kasvattajan tulee tunnistaa, mitd kasvava tarvitsee kasvaakseen. Tamd on
mahdollista vain toista ihmistd kuuntelemalla. Kasvatuksellisia toimia
arvioidessa tulisi huomioida lapsen tarpeet, toiveet, kyvyt ja tulevaisuuden
odotukset, joita ei kuitenkaan tulisi ymmartdaa omien ennakkokasitysten
mukaisesti. Kasvatuksessa on aina vaarana, ettd kasvattaja on muodostanut
kasvavasta riippumatta kasityksen siitd, mihin kasvatuksella pyritdan.
Kasvattajan tai kasvatusinstituution lukkoon lyodyt kasitykset ja normit estavat
dialogisen suhteen kasvavaan. Talloin tulee mahdottomaksi arvioida, vastaako
kasvatus lapsen tarpeita. Dialogisuuden toteutuminen edellyttiddkin omien
motiivien ja kasitysten reflektointia sekd lapsen hyvan arviointia koko
kasvatusprosessin ajan. (Varri 2004, 38; 84; 131.)

Myo0s integraatiokoulutuksessa vaaditaan kasvavan hyvan Kkriittista
arviointia. Nikkolan (2011, 56) mukaan opettajilta on edellytettdva jatkuvaa
analyysia siitd, mitd toiminta oppijan parhaaksi kunkin kaytannollisen
toimenpiteen yhteydessa tarkoittaa ja mikd vaikutus tdlla ymmarrykselld on
valintoihin ja paatoksentekoon. Opettajan on pohdittava, miten oppilaan paras
voi realisoitua erilaisten kaytannollisten toimenpiteiden yhteydessa seka
tiedostettava, millaisiin valintoihin ja pdatoksiin hanen ymmarryksensa oppijan
parhaasta johtaa. Oman toiminnan syiden ja seurausten jatkuva analyysi on
opettajan tyossa aivan keskeisinta.

Integraatiokoulutuksen periaate koulun todellisuuden ymmartamisen
tarkeydesta yhdistyy dialogiseen Kkasvatusfilosofiaan myos kasvatuksen
pdamaddrien madrittelyn osalta. Seka Nikkola (2011) ettd Varri (2004) pitavat
arveluttavana sitd, ettd kasvattaja paattdaa lasta kuulematta ja ymmartamatta,
mikd on hanelle hyvaksi. Nikkola kritisoi kasvavan sitomisesta ennalta
madrattyihin muotoihin, malleihin, arvoihin, normeihin ja asenteisiin, kun taas
Varri pitdd epdeettisend kasvatuksen paamaddrien lyomistd lukkoon ilman
dialogista suhdetta kasvavaan seka reflektiivista asennetta maailmaan ja
kasvatukseen. Koska integraatiokoulutuksessa ennalta tietimistd pidetddn
eettisesti kestimattomand, seuraa tdstd loogisesti, ettd kasvattajan tulisi olla
tietdmatta kaikkea ennalta. Opettajan tulee arvioida kriittisesti, mita hanen
kasvatusperiaatteensa merkitsevat oppilaille koulun arjessa seka pyrkia
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ymmartamaadn, mita oppilaat tarvitsevat nykyhetkessa kasvaakseen.
3.2.7 Oppiaineet ja maailman rakenne

Elamismaailmaontologialla on vaikutuksia my0s siihen, millda tavoin
oppimisesta ajatellaan. Integraatiokoulutuksessa oppiaineiden merkitys
kouluoppimisen viimekédtisend perustana hyldtdan. Koulutusta ei ole
mielekdsta rakentaa oppiaineiden perustalle, koska maailma ei rakennu
oppiaineiden mukaan. Fenomenologisessa lahestymistavassa ldahdetadn
liikkeelle laajemmasta kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuudesta. (Nikkola
2011, 45; Kallas ym. 2013, 29.)

Integraatiokoulutuksessa maailman rakennetta on jasennetty Habermasin
(1984) esittamalla tavalla. Oppiaineiden sijaan maailman ndhddan jakautuvan
kolmeen laadullisesti erilaiseen alueeseen. Maailmaa voidaan tarkastella a)
ulkoisena maailmana b) sosiaalisena maailmana c) sisdisend maailmana (ks.
Boman & Rehg 2007). Todellisuuden eri puolia koskevilla lauseilla on omat
totuusehtonsa (Huttunen 2010). Maailman ymmartaminen edellyttaa
oppiaineiden opiskelun sijaan ulkoisen todellisuuden, sosiaalisen maailman ja
sisdisen maailman tuntemista. Integraatiokoulutuksessa esitetyn nakemyksen
mukaan koulun opetuksessa tulee kehittdd oppilaan kompetensseja, joita
vaaditaan vuorovaikutuksessa ndiden kolmen todellisuuden osatekijoiden
kanssa.

Integraatiokoulutuksessa tarkastelundkokulmaksi on valittu ajatus
oppimisesta tiedonkasittelytaitojen kehittymisend. Tiedon rakentamisen
prosesseja hahmotetaan kielen ndkokulmasta, koska tiedon hankkimisen,
jasentamisen ja oivalluksen ketjussa kaytettavan kielen asema on keskeinen.
Kaytannossa integraatiokoulutuksessa menndan koulun oppiaineiden taakse ja
tutkitaan niita kielen prosesseja, joille erilaiset tietamisen tavat rakentuvat.
(Nikkola 2011, 46-47.)

3.3 Sisdll6lliset uudistukset integraatiokoulutuksessa

3.3.1 Miksi opettajankoulutuksen sisdltoja tulisi uudistaa?

Opettajankoulutusta ~ ei  kritisoida  integraatiokoulutusta  koskevissa
kirjoituksissa pelkdstdan siitd, ettei oppiaineisiin sitoutunut opettajankoulutus
auta vastaamaan taman pdivan opettajan tyon keskeisimpiin eldmismaailmaan
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kytkeytyviin haasteisiin ja ongelmiin. Opettajankoulutusta kritisoidaan myos
sen opetussuunnitelman sirpaleisuudesta ja pedagogisten opintojen
vadranlaisesta kdytannonlaheisyydesta.

Opettajankoulutuksen opetussuunnitelman kritiikissaan Nikkola (2011)
nojaa Juhani Suortin opetussuunnitelmatutkimukseen. Suortti (1981a) esittda
yleistd opetussuunnitelmakritiikkid, joka Nikkolan (2011) mukaan koskee myds
opettajankoulutusta. ~ Suortin  (1981a) mukaan etenkin suomalaisen
koulusuunnittelun ongelmana on opetussuunnitelman laatimisen teoreettisten
lahtokohtien laiminlydminen. Opetussuunnitelmien teoreettisia perusteita ei ole
jasennetty  riittavan  hyvin, mikd nakyy kaytannossa siind, etta
opetussuunnitelmat ovat sisdisesti ristiriitaisia taitojen ja tavoitteiden
abstrakteja luetteloita. Opetuksen suunnittelua perustavien teoreettisten
kysymysten jattiminen ratkaisematta on johtanut tilanteeseen, jossa
opetussuunnitelmat kuvastavat arkiajattelua pikemmin kuin tieteellistd
analyysia. (Suortti 1981a, 71, Nikkolan 2011, 40 mukaan.) Nikkola (2011) vaittaa,
ettd opettajankoulutuksessa on kdaynyt juuri ndin. Siita on jaanyt puuttumaan
kdsitys opettajan ammattitaidon ydinolemuksesta. Koulutuksellisia ratkaisuja
perustava teoreettinen perusanalyysi on jaanyt tekematta. (Nikkola 2011, 40.)
Opettajankoulutuksen opetussuunnitelma on kokoelma erillisia kursseja
pikemmin kuin systemaattinen kokonaisuus (Willemse, Luneberg & Korthagen
2005, Nikkolan 2011, 38 mukaan).

Opettajankoulutuksen  pedagogisia  opintoja  kritisoidaan  niiden
organisoimisesta koulun oppiaineiden varaan. Opinnot ndhdaan kokoelmaksi
erillisia kursseja, joissa teoria jaa kaytannosta irralliseksi (Nikkola 2011, 218-
219). Teorian ja kdytannon irrallisuudella viitataan siihen, etteivat
luokanopettajaopiskelijat kehitd pedagogisissa opinnoissaan kokonaisvaltaista
teoreettista ymmarrysta opettamisesta ja oppimisesta.
Luokanopettajaopiskelijat oppivat koulun oppiaineiden varaan organisoiduissa
pedagogisissa opinnoissaan eri oppiaineiden opettamisen menetelmid, mutta
eiviat saavuta koherenttia teoreettista ymmarrysta siitd, mitd oppiminen on.
Opiskelijat ovat kokeneet opetuksen siten, ettd heille valitetaan eri oppiaineisiin
liittyvia didaktisia valineita ja temppuja, eikd niinkdan varsinaista
kasvatustieteellistd tietoa. (Nikkola ym. 2008, 251.) Luokanopettajat ovat
enemman didaktisia osaajia kuin pedagogisia ymmartdjia (Laine 2004,
Nikkolan 2011, 41 mukaan). Kasvatustiede on oppiaineiden varaan
organisoidussa opettajankoulutuksessa erds oppiaine muiden joukossa
(Nikkola 2011, 48). Opettajankoulutuksessa ei opiskella niinkdan kasvatukseen
liittyvia kysymyksid, vaan opetellaan kasvatukseen liittyvia teorioita
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koulumaisesti.

Integraatiokoulutuksessa on kehitetty vaihtoehto koulun oppiaineiden
varaan perustuvalla pedagogiikalle. Siind on ldhdetty liikkeelle
kasvatuksellisesta ja opetuksellisesta kokonaisuudesta, joka ei ole jakautunut
oppiaineisiin. Tarkoituksena on kehittdd sellaista opetuksen teoriaa, jonka
perustana eivat toimi koulun oppiaineet. Ratkaisua perustellaan silla, etta
maailma ei ole jakautunut oppiaineiden mukaisesti. (Kallas ym. 2006, 85-86;
Nikkola 2011, 45.)

3.3.2 Oppimisen ehdot pedagogisten opintojen jasentdjana

Integraatiokoulutuksessa on kehitetty oppimisen ehtojen teoriaa vastauksena
opettajan ammattitaidon ydinolemusta koskeviin kysymyksiin. Opettajan
ammattitaitoon kuuluu kyky ymmartdd oppimista syvalliselld tasolla (ks.
erityisesti  Nikkola ym. 2008). Oppimisen ehtojen teoria on
integraatiokoulutuksessa laadittu systemaattinen esitys oppimisen luonteesta ja
edellytyksista.

Oppimisen ehdoilla tarkoitetaan sananmukaisesti tekijoita, joiden on
oltava voimassa, jotta oppimista voi tapahtua. Oppiminen voi esimerkiksi
edellyttaa joidenkin tietoisuuden tilojen aktuaalisuutta tai toiset tietoisuuden
tilat voivat tehdd oppimisen mahdottomaksi. Juuri tdta tarkoitetaan silld, etta
oppimisella on ehtonsa. Kasvatuspsykologiassa oppimisen ehtojen kasite on
melko  harvinainen.  Esimerkiksi =~ Woolfolkin =~ (2007) johdantoteos
kasvatuspsykologiaan ei sisalla mainintaa oppimisen ehdoista. Kasite kuuluu
silti kasvatuspsykologian terminologiaan. Robert M Gagnén on tutkinut
oppimisen ehtoja eli olosuhteita (conditions), joissa oppiminen eri muodoissaan
tapahtuu. Gagné (1985) kuvaa ehtoja, jotka liittyvat erilaisiin oppimisen lajeihin:
intellektuaalisten ~ taitojen,  kognitiivisten  strategioiden,  verbaalisen
informaation, ongelmanratkaisun, motoristen taitojen ja asenteiden oppimiseen.
Oppimisen ehdot jakautuvat sisdisiin ja ulkoisiin tekijoihin. Edellisiin kuuluvat
oppijan ennakkokasitykset ja aiemmat tiedot, jilkimmaisiin ulkoiset seikat,
jotka mahdollistavat oppimisen. Vaikka Gagné ymmartdd oppimisen
integraatiokoulutukseen verrattuna melko erilaisen tietokasityksen perusteella,
kayttda han itse oppimisen ehdon késitetta samalla tavalla. Gagné ei kuitenkaan
teoreettisella tasolla tdismenna kovinkaan tarkasti, mistd oppimisen ehdoissa on
sindllaan kyse. Itse oppimisen ehdon kasite jaa teoreettisella tasolla melko
avoimeksi.

Integraatiokoulutuksessa esitetyn nakemyksen mukaan oppimisen ehdot
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jakautuvat yleisiin ja erityisiin ehtoihin. Jaottelulla ei ole teoreettista perustaa
integraatiokoulutusta koskevien kirjoitusten ulkopuolella ja se on siten Kai
Kallaksen kehittdma. Nikkolan (2011) mukaan oppimisen yleisilld ehdoilla
tarkoitetaan opettajan ja oppilaan ihmisena olemiseen liittyviad yleisia tekijoita.
Niihin kuuluvat oppimiskontekstiin ja yksilollisiin tekijoihin liittyvat
vaikutukset. Oppimisen erityiset ehdot liittyvat oppimiseen koulukontekstissa
ja niitd madrittavat tietojen ja taitojen oppimisen mahdollistavat ja estavat
tekijat. (Nikkola 2011, 45-46.)

3.3.3 Ongelma oppimisen yleisten ehtojen perustasta

Oppimisen yleisia ehtoja kasitellddan kaikkein tarkimmin Nikkolan (2011)
vaitostutkimuksen eldmismaailmaontologian yleisid ehtoja koskevassa
osuudessa. Siina oppimisen yleisille ehdoille on pyritty 1oytdamaan teoreettinen
jasennys Suortin (1981) opetussuunnitelmaa koskevasta tutkimuksesta. Suortin
tulkitaan esittdvan, ettda eldmismaailmaontologiaan nojaava koulutus nojaa
loogiseen, psykologiseen ja eettiseen osatotaliteettiin (Nikkola 2011, 47-48).
Taman perusteella oppimisen yleisten ehtojen nahdaan jakautuvan vastaavalla
tavalla loogiseen, psykologiseen ja eettiseen osatotaliteettiin. Nikkola (2011)
esittda nakemyksensd oppimisen ehdoista timéan osatotaliteettijaon pohjalta.
Loogisen osatotaliteetin katsotaan sisdltivin oppimiskontekstiin ja siten
esimerkiksi ryhman jasenten valisiin suhteisiin liittyvat oppimisen yleiset
ehdot. Psykologinen osatotaliteetti taas viittaa sellaisiin oppimisen yleisiin
ehtoihin, jotka ovat yhteydessa yksilollisiin tekijoihin erotettuna ryhman
kulttuurista. Eettisen osatotaliteetin kasitteen osalta Nikkola ei oikeastaan edes
kirjoita oppimisen ehdoista, vaan ldhinnd opettajan tyohon kuuluvasta
vastuusta. (Ks. Nikkola 2011, 47-57.) Koska oppimisen yleisten ehtojen
katsotaan jakautuvan oppimiskontekstiin ja yksilollisiin tekijoihin liittyviin
ehtoihin, mitddn kolmatta oppimisen yleisten ehtojen laatua ei voi olla
olemassa. Tasta syysta eettisen osatotaliteetin kasite jaa oppimisen yleisten
ehtojen osalta tyhjaksi.

Yleisemmalla tasolla Suortin (1981a) esittaman ja jo Cleveen (1886)
pohjaavan osatotaliteettijaon kdyton ongelmana on se, ettd ndma osatotaliteetit
koskevat opetussuunnitelman arviointia, eivat oppimista ja sen ehtoja. Suortti
pyrkii sanomaan, ettd opetussuunnitelmia tulisi tarkastella Cleven tavoin
loogiselta, psykologiselta ja eettiseltd kannalta. Looginen viittaa kaikilla
tasoillaan struktuuriin, esim. opetuksen tapaan, juoksuun ja opetuksen
muotoon. Psykologinen viittaa mihin tahansa ihmisen
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tiedostamisproblematiikkaa koskevaan, jolloin tiedon muodon analyysi tulee
seka valittamisen ettd vastaanottamisen suhteen mahdolliseksi analysoida.
Eettinen viittaa yksilollisen ja yhteiskunnallisen suhteeseen eli arvoihin. (Suortti
1981a, 71.) Integraatiokoulutuksen elamismaailmaontologian yleisissa ehdoissa
on siis jasennetty oppimisen ehtoja opetuksen suunnittelua koskevalla teorialla.
Oppimisen yleisten ehtojen tulisi vastata kysymykseen, kuinka oppiminen on
mahdollista. Cleven kolmijako taas vastaa kysymykseen, kuinka
opetussuunnitelmia tulee arvioida. Kaytetty teoria ei siten ole adekvaatti
sovellettuun yhteyteen.

Adekvaatti perusta oppimisen ehdoille voitaisiin saada Knud Illeriksen
oppimisen teoriasta. Illeriksen (2002, 18) mukaan oppimisella on kolme
dimensiota: kognitiivinen, emotionaalinen ja yhteisollinen.
Integraatiokoulutuksen oppimisen ehdot voidaan jasentdda taman luokittelun
avulla. Nikkolan (2011) esittaméat oppimisen yleiset ehdot ovat emotionaalisia ja
oppimisen erityiset ehdot kognitiivisia.” Integraatiokoulutuksen ajatus
oppimisen yleisistd ehdoista vastaa Illeriksen tapaa maadritella oppimista
emotionaaliselta kannalta. Oppimisen emotionaalinen dimensio viittaa
Illeriksella (2002) siihen, ettd oppiminen on aina psykodynaaminen prosessi.
Oppimiseen liittyy psykologista energiaa, jota valittdvat tunteet, emootiot,
asenteet ja motivaatiot. Nama kaikki tekijat voivat aikaansaada
oppimisprosessin alkamisen, mutta ne asettavat myos ehtoja oppimiselle.
(leris 2002, 18-19.)

3.3.4 Ryhmain ja yksilon yleiset oppimisen ehdot

Oppimisen  yleisia ehtoja madritelladan  psykodynaamisten tai
psykoanalyyttisten teorioiden avulla. Tassd keskeisend ideana on loytaa
ihmisen kokemuksesta sellaisia defensiivisia mekanismeja, jotka estavat
oppimisen.” Shedlerin (2006) mukaan defenssilld tarkoitetaan mitd tahansa
mielellista toimintaa, jonka avulla yksilo pyrkii valttamaan tiedostamasta
jotakin mieltd horjuttavaa tai ristiriitoja herattdvad asiaa. Defenssit ovat
tyypillisia tilanteessa, jossa jokin asia haastaa totunnaiset ajattelun, tuntemisen

® Oppimisen yleiset ehdot sisdltivdt “Toinen tapa kdydd koulua” -teoksessa myds
psykodynaamisia tekijoitd. En kuitenkaan kasittele niita tassa tutkimuksessa.

” Luonnehdinta pétee oppimisen yleisten ehtojen kollektiivisiin tekijoihin siten kuin
ne on integraatiokoulutuksessa esitetty. Oppimisen yleisten ehtojen yksilollisia tekijoita on
jasennetty kiintymyssuhdeteorian avulla. Siind defenssin késite ei ole samanlaisessa
asemassa verrattuna Bionin ryhmateoriaan. Oppimisen yleisten ehtojen yksilollisia
tekijoitdkin voidaan tosin maarittdd myos defenssien nakokulmasta.
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ja havaitsemisen tapamme siten, ettd mindn eheys tai psyykkinen tasapaino
tulee uhatuksi. (Shedler 2006, 28.) Oppimisen yleisten ehtojen teorian avulla
kasitteellistetadn, milld tavoin oppiminen tai oppimiseen tihtdavan yhteystyon
tekeminen ryhmassa voi toimia uhkana yksilon psyykkiselle tasapainolle.
Mikdli oppiminen wuhkaa psyykkistd tasapainoa, tatd uhkaa vastaan
puolustaudutaan  pidattaytymalla oppimiseen johtavasta toiminnasta.
Mielelliset rakenteet, jotka sddtelevat oppimisen mahdollisuutta, ovat
oppimisen yleisia ehtoja.

Integraatiokoulutuksessa pyritdan hyodyntamaan ryhmaa kaikessa tyossa.
Tutkiminen ja tiedon tuottaminen ndhddan yhteisollisind prosesseina.
Ryhmadssa oppiminen perustuu ryhman jasenten kokemusten hyodyntamiselle.
Ryhma tietdd yksiloda enemmain, mikdli ryhmén jasenten kokemuksia ja
oivalluksia osataan jakaa ja ne tyOstetddn yhteiseksi tietotaidoksi. (Nikkola
2011, 22; Koponen & Ristiniemi 2013, 94.) Ryhmd, jonka perustehtavana on
oppiminen, kdsittelee tyOssdan oppimisen sisdltdalueen kannalta relevantteja
aiheita. Luokanopettajakoulutuksessa opiskelijaryhmén tehtavana on tutkia
kouluun liittyvia kysymyksida ja siten kehittdd ryhman jdsenten
asiantuntemusta. Ryhmassa oppiminen edellyttda yksilolta omien ajatusten
jakamista ja toisten kuuntelemista. Jotta oppiminen olisi varsinaisesti
ryhmatyotd, sen suunnittelussa ja toteutuksessa on hyodynnettdva ryhman
jasenten kokemuksia.

Loogisen osatotaliteetin alueella oppimisen ehtoja on kasitteellistetty
Bionin (1979) ryhmateorian avulla. Nikkola (2011) kirjoittaa, ettd opetuksen ja
kasvatuksen loogisuus edellyttdaa, etta oppimiskokemukseen liittyvat
merkitysyhteydet pystytdaan kuvaamaan ja kasitteellistimaan silla tarkkuudella,
ettd rationaalinen paatoksenteko opetuksen ja kasvatuksen alueella kay
mahdolliseksi. Keskeinen kysymys on ryhman tyokyky. (Nikkola 2011, 48.)
Ryhmaéssa oppiminen edellyttdd, ettda opiskeleva ryhma on tyokykyinen.
Ryhmad, joka asettaa tehtdviakseen oppimisen, mutta joka ei ole tyokykyinen, ei
voi saavuttaa paamadrdansa eli oppimista. Ryhman tyokyky toimii siis
oppimisen ehtona vain sellaisissa ryhmissd, joiden padamaarana on oppiminen.

Nikkolan (2011, 48) mukaan tyokyvyn perusehdot ovat yhtaalta riittava
konsensus, joka mahdollistaa yhteistoiminnan, toisaalta riittava yksilollinen
vapaus, joka mahdollistaa innovaatiot. Ryhman jasenten on oltava yhtamielisia
siitd, mikd ryhman tehtivd on. Mikdli jdsenet ymmartavat ryhman
perustehtavan tdysin eri tavoin, yhteistyo ei ole mahdollista. Ryhmassa taytyy
myoOs vallita vapaus mielipiteiden ilmaisemisessa. Mikdli ryhman tavoittelee
konsensusta pakonomaisesti, ei tyon tekeminen ole mahdollista, koska
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konsensusta rikkovia ajatuksia ei voida ilmaista.

Bion kayttaa kasiteparia tyoryhma ja perususkomustilat kuvaamaan
ryhmaéssa esiintyvid asenteita ja tunnetiloja. Tyoryhma edustaa tiedostettua
toimintaa ryhmassa. Tyoryhména toimiva ryhma pyrkii tietoisen paamaaran
saavuttamiseen ja se suuntautuu perustehtdvdaansia. Ryhma kykenee
tavoitteensa mukaiseen toimintaan, silla on realistinen suhtautumistapa
toimintaansa ja ryhmaén jasenet tuntevat vastuuta toiminnastaan. Tyoryhman
vuorovaikutus on  rationaalista, keskustelu avointa ja  kriittista.
Perususkomustilalla tarkoitetaan tiedostamatonta ryhmadssa vallitsevaa
emotionaalista  tilaa.  Perususkomuskulttuuri ilmenee eparealistisena,
regressiivisend ja suojautuvana toimintana, jonka pddmadrind on ennen
kaikkea ryhman siilyttaminen. Perususkomustilassa ryhma ei suuntaudu
perustehtiavansa mukaisesti. Ryhmd vastustaa kehittymistd ja yrittdd pysya
muuttumattomana. Kommunikaatio on yksinkertaista ja ryhmassa esiintyy
pelon, vihan ja ahdistuksen kaltaisia tunteita. Perususkomustilassa yksilolliset
tarpeet ja erilaisuus sekd vallitsevan perususkomuksen vastainen toiminta
koetaan uhkana ryhman eheydelle. (Bion 1979, Nikkolan 2011, 60-62 mukaan.)

Johtajuus ja paatosten tekeminen ovat keskeisessd asemassa ryhman
tyossd. Kehittyneessda ryhmadssa johtajuus ruvetaan ndkemddn jaettuna
toimintojen sarjana eika erityisend persoonallisuuden piirteena (Schein 1987,
208-209, Nikkolan 2011, 49 mukaan). Perusolettamustilassa olevan ryhmaén
jasenet eivat kykene ottamaan vastuuta ryhmaén toiminnasta ja perustehtavan
suorittamisesta. Riippuvuus-uskomuksen mukaan toimiva ryhma on avuton
suhteessa johtajaan. Vain johtajan mielipiteet ndhddan arvokkaina ja ilman
johtajaa ryhma tuntee itsensd avuttomaksi. Taistelu-pako -uskomuksessa
ryhmaéssa on syntynyt kokemus siitd, ettd ryhman olemassaolo on uhattuna.
Perustehtavastadan huolehtimisen sijaan ryhma pyrkii puolustautumaan uhkaa
vastaan. Johtaja otetaan huomioon vain, jos han kaytoksellddan rohkaisee
vallitsevaa  oletusta. = Parinmuodostususkomuksessa ~ ryhmad  kokee
toivottomuutta suhteessa perustehtavaan. Ryhma odottaa jotakin suurta ja
pelastavaa tulevaksi ryhman ulkopuolelta. (Bion 1979, 60-62; 112-117, Nikkolan
2011, 61 mukaan.)

Nikkolan (2011) mukaan tyokykyisyys edellyttdd ryhmadn jaseniltd mm.
yhteisoon kuulumiseen, sen toiminnan kontrolloimiseen seka yhteison
hyvaksyntdan liittyvien tarpeiden tyydyttymista. Erityisesti riippuvuuteen,
avuttomuuteen, pelkoon, syyllisyyteen, erilaisuuteen seka oikeassa ja vaarassa
olemiseen liittyvat kysymykset ovat tarkeitd. (Nikkola 2011, 48.) Kontrolli, valta
ja vaikuttaminen liittyvdt ihmisen perustarpeeseen ainakin jossain maarin
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saada vaikuttaa ryhméaan ja hallita sitd. Yksilolla on tarve tuntea itsensa
kyvykkaaksi, kunnioitetuksi ja vastuulliseksi. (Schein 1987, 162-163, Nikkolan
2011, 61-62 mukaan.) Jos ryhman jasenten tarpeet eivit tyydyty, ne alkavat
ilmetd tyokyvyn kannalta tuhoisana henkisend taantumisena. Taantuneessa
tilassa yksilo ei ole tyokykyinen. Mikali ongelma on kollektiivinen, vaarana on
koko ryhman tyokyvyn menettaminen. (Nikkola 2011, 48.)

Oppimisen yleisten ehtojen yksilolliset tekijat perustuvat ajatukselle siita,
ettd oppiminen edellyttda kokemusta turvasta. Nikkola (2011) kirjoittaa, etta
kaikki oppiminen tapahtuu kahden motiivin, tutkimismotiivin ja
turvallisuusmotiivin yhteisvaikutuksessa. Ihminen on luonnostaan utelias, sita
ei hanelle erikseen tarvitse opettaa. Kyky tutkia edellyttaa kuitenkin
mahdollisuutta paasta turvaan; tutkiminen ja uteliaisuus eivit saisi vaarantaa
turvallisuuden tunnetta. Oppilas koulussa tai opiskelija yliopistossa on ndiden
kahden motiivin ristiriidassa, ja sen han joutuu tavalla tai toisella ratkaisemaan.
Kaytannossa han joutuu ratkaisemaan, kumpaa motiivia seuraa. (Nikkola 2011,
54.)

Ajatus tutkimis- ja turvallisuusmotiivista on perdisin
kiintymyssuhdeteoriasta. Teoriassa oletetaan, ettd tutkiminen ja turvallisuus
liittyvat varhaislapsuudessa ldheisesti toisiinsa. Lapsi pyrkii luontaisesti
tutkimaan ymparistod, mutta tutkimiseen tahtdava toiminta altistaa lapsen
myoOs erilaisille vaaroille. Kun lapsi aistii vaaran, pyrkii hin palaamaan
vaistonvaraisesti kiintymyshahmon luokse turvaan. Normaalissa kehityksessa
turvan saaminen ja tutkiminen ovat tasapainossa siten, ettd lapsi kykenee
tutkimaan ymparistda huoltajan antaman suojan avulla. (Elliot & Reiss 2003,
317.) Nikkola (2011) vetoaa samoihin periaatteisiin. Jos tarpeenomaiset
perustoiminnat tuottavat lopputuloksen, jossa lapsi toisaalta rohkenee irtautua
tutkimaan, toisaalta tiedostaa turvattomuutensa, tietdd, ettd turva on ja osaa
hakeutua turvaan, mitdan ongelmaa ei ole. Suhde turvan antajaan -
kiinnittymissuhde — on turvallinen ja pohja uusille kehitystehtaville vakaa.
(Hautamaki 2001, 17-25, Nikkolan 2011, 67 mukaan.)

Opetustilanteissa olennaista ndyttdisi olevan se, kuinka hyvin ohjaaja
ymmartad ohjattaviensa yksilolliset reaktiot pyrkimyksind turvaan. Jos
opetuksen keinot aiheuttavat turvattomuutta, ne loogisesti heikentavat kykya
oppia. (Nikkola 2011, 68.) Tahan toteamukseen tiivistyy oppimisen yleisten
ehtojen yksilollisten tekijoiden merkitys. Integraatiokoulutusta koskevissa
kirjoituksissa el kuitenkaan selviteta eksplisiittisesti, millaisesta
turvattomuudesta on kyse. Nikkolan (2011) tutkimuksen empiirinen osuus
toimii esimerkkina siitd, millaista turvattomuutta luokanopettajaopiskelijoiden
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ryhmassa esiintyy. Elliotia ja Reissid (2007, 328-329) mukaillen voidaan tulkita
ja maaritella, ettd turvattomuus liittyy esimerkiksi pelkoon torjutuksi tai
hylatyksi tulemisesta, hdapedstad tai negatiivisesta arvioinnista. Oppiminen tulee
mahdottomaksi tilanteissa, joissa oppilasta koulussa uhkaa jokin edelld
mainituista turvattomuuden muodoista. Silloin oppilaan tai opiskelijan
tarkkaavaisuus ja motivaatio kohdistuvat opiskeltavan sisdllon sijasta
turvallisuuteen ja selviytymiseen.

Ajatus siitd, ettd tunteet vaikuttavat oppimiseen ei ole uusi
psykoanalyyttisessa pedagogiikassa. Esimerkiksi Youell (2006) kirjoittaa ettd,
oppiminen edellyttdd aina tiedostusta siitd, ettemme itse tiedad jotain tai etta
joku muu tietdad meita paremmin. Kateus ja riippuvaisuuden torjuminen voivat
tehdd oppimisen haastavaksi. Mikali yksilo ei kykene myontamaan
tietdmattomyyttadn, ei han ole oppimiskykyinen. Kaikkivoipaisuuden tunne on
merkittiva oppimisen este. (Youell 2006, 24-25.) Oppimisen ja ahdistuksen
suhdetta voidaan ajatella myods sen kannalta, uhkaavatko oppisisallot
turvallisuuden tunnettamme. Tahan viittaa my06s Nikkola (2011, 65) toteamalla,
ettd uuden oppiminen, mikali ei tarkoiteta mekaanista mieleen painamista, on
uhka minan eheydelle. Joidenkin asioiden tiedostaminen uhkaa psyykkista
tasapainoamme, mistd seuraa, ettd pyrimme valttimaan niiden ajattelua tai
saatamme kieltda niiden merkityksen (Shedler 2006, 28). Jos opittava asia on
lilan suuressa konfliktissa maailmankuvamme kanssa tai herdttdd meissa
kivuliaita tunteita, suhtaudumme sithen todennakoisesti defensiivisesti.
Defensiivinen suhde opiskeltavaan asiaan tekee mahdottomaksi ymmartaa
jotain uutta tai kyseenalaistaa omia lahtokohtiaan uusien nakokulmien avulla.
Koska asia on kielletty tai sen merkitys on kyseenalaistettu, oppiminen tulee
mahdottomaksi.

3.3.5 Tiedon ja kielen prosessien oppiminen kouluopetuksen tavoitteina

Siina missa oppimisen yleiset ehdot vastaavat kysymykseen siitd, milla
edellytyksilla ihmisen on ylipddnsa mahdollista oppia, selvittavat oppimisen
erityiset ehdot oppisisdltéjen oppimisen ehtoja kouluopetuksessa. Oppimisen
erityiset ehdot toimivat kouluoppimisen lahtokohtina ja jdsentdjina. Naihin
ehtoihin liittyvat kysymykset kuten mitd tapahtuu, kun oppija kohtaa
oppisisallot elamismaailmassaan, vaativatko erilaiset sisdllot erilaisia
opetusmetodeja ja miten opiskelu instituutiossa eroaa arkikokemuksista
oppimisesta. (Nikkola ym. 2012, 84.)

Oppimisnakemykset perustuvat aina joillekin tiedon ja ihmisen luonnetta
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koskeville teoreettisille 1dhtokohdille (Nevgi & Lindblom-Ylanne 2003, 82).
Integraatiokoulutuksessa tarkastelundkokulmaksi on valittu ajatus oppimisesta
tiedonkasittelytaitojen kehittymisena (Nikkola ym. 2013, 147). Oppiminen
ymmarretaan tiedonhankintaprosessin lopputulokseksi ja kouluoppimisen
varsinaiseksi tavoitteeksi asetetaan tiedonkdsittelytaitojen kehittyminen.
Integraatiokoulutuksen oppimiskasitys on konstruktivistinen, koska siind
korostetaan oppijan omaa aktiivista tiedonmuodostuksen prosessia (ks. Nevgi
& Lindblom-Ylanne 2003, 106). Tasta seuraa, ettd oppimisen erityisten ehtojen
avulla ei kuvata mieleen painamisen tai muistamisen, vaan tiedon
rakentamisen ja ymmartamisen ehtoja (ks. Nikkola ym. 2013, 156-157).

Integraatiokoulutuksessa tiedon rakentamisen prosesseja hahmotetaan
kielen nakokulmasta, koska tiedon hankkimisen, jasentamisen ja oivalluksen
ketjussa kielen asema on keskeinen. Kaytdnnossda integraatiokoulutuksessa
mennadn koulun oppiaineiden taakse ja tutkitaan niita kielen prosesseja, joille
erilaiset tiedon prosessit rakentuvat. (Nikkola ym. 2013, 148.) Talla
lahtokohdalla didinkielen opetus integroidaan tietdmisen tapoihin. Aidinkieli ei
ole selvastikdan oma tiedonhankinnan muoto, joten sen taytyy liittya tietamisen
tapoihin jotenkin muuten. Nikkolan ym. (2013, 148) mukaan &idinkieli liittyy
muihin oppisisaltoihin niille tyypillisten ajattelu- ja tiedonkaésittelyprosessien
avulla siten, ettd didinkielen formaalit taitotavoitteet yhdistetdan tiedonalojen
tiedonkasittelyprosesseihin ja arvioidaan niiden hallinnan kautta. Toisin sanoen
aidinkielen opetuksen lahtokohtana ovat tiedon prosesseihin liittyvat
vaatimukset kielellisestd ilmaisusta. Aidinkielen opetuksen avulla pyritdan
harjaantumaan eri tietdimisen tavoille tyypillisissa kielen kayttamisen tavoissa,
esimerkiksi tieteellisen raportin laadinnassa.

Integraatiokoulutuksessa on kehitetty hypoteesi tietimisen tavoista
kuvaamaan koulun oppiaineiden taustalla olevia tiedon ja kielen prosesseja.
Tamédn hypoteesin  mukaan ilmidita voidaan tutkia havaintotiedon,
sopimustiedon ja kokemustiedon ndkokulmasta. (Nikkola ym. 2013, 148.)
Havaintotiedon avulla ihminen on suhteessa ulkoiseen todellisuuteen,
sopimustieto jdsentdd suhdetta toisiin ihmisiin ja yhteis6on ja kokemustiedon
kautta ihminen on suhteessa omaan sisdiseen maailmaan.

Havaintotieto kohdistuu siihen todellisuuden osaan, jossa patevat
kausaaliset lainalaisuudet. Havaintotiedon prosesseissa pyritaan loytamaan
empiirisesti ilmiotd koskevat tosiasiat. Tutkimuksen perusoperaatio on
havainnoiminen ja prosessissa luotu malli jaetaan kielellisesti kirjallisena
selostuksena. Opiskelun ldhtokohtana on élyllisen kiinnostuksen ja
omakohtaisten havaintojen tekemisen dialektiikka. On oltava pyrkimys
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ymmartdd jotakin luonnon ilmiétd, jonka pohjalta on opeteltava tekemadn
tutkittavan ongelman kannalta oleellisia havaintoja. Sen jalkeen on pohdittava,
mistd havainnoissa on kyse: mita ne kertovat? Taman jdlkeen on mahdollista
suhteuttaa havainnot toisiinsa ja rakentaa kokonaiskuvaa (malli) havaintojen
kohteesta. Vasta sitten on mahdollista tehdd omia johtopdatoksid, jarkeilla
havaintojen avulla. (Nikkola ym. 2013, 148-150.)

Sopimustieto viittaa ihmisen merkityksellistaimdadn ja kulttuurissa
valittyvaan tietoon. Perusprosesseja télla alueella ovat tulkinta ja arvottaminen,
ja prosessin tuotos on keskustelu. (Nikkola 2011, 47.) Sopimustiedossa keskeista
on samanmielisyyden ja erimielisyyden tunnistaminen ja Kkasittely.
Sopimustiedon opiskelussa tutkitaan tiedon ja kulttuurin olemusta,
perimmaista luonnetta ja sen merkityksia oppijoille. Sopimustiedon opiskelun
tehtdva koulussa on selkeyttaa ja opetella edelld kulttuurisen tiedon prosesseja
ja pyrkia ymmartamdan niitd. Opiskelun tavoite on ndin kahtalainen:
arvottamisen  prosessin ymmartiminen sekd ~omien arvottamisten
tiedostaminen. Kielen kannalta prosessissa keskeista on kysyminen,
arvottaminen ja sen perustelu sekd keskustelu ja kuunteleminen. (Nikkola ym.
2013, 151-154.) Kulttuurisen tiedon luonteen ymmartamisen lisdksi tarkeda on
oppia kdymadan kriittistda keskustelua sopimustiedon alueelle kuuluvista
kysymyksista.

Kokemustieto liittyy ihmisen ilmaisuun ja se konkretisoituu taiteena.
Taide ymmarretdan ilmaisuksi, jonka painopiste on omien mielikuvien
kokemisessa, tunnistamisessa ja ymmartamisessi. Kokemustiedossa on
keskeista oman kokemuksen ja sen luonteen tutkiminen ja ymmartaminen
(Nikkola ym. 2013, 148; 150). Jaskarin ja Suokonaukion (2013, 223-224) mukaan
integraatiokoulutukseen  sisdltyva nakemys  kokemustiedosta  liittyy
uusidealistiseen taiteenteorian perinteeseen. Teoriasuuntaukseen lukeutuvien
ajattelijoiden mukaan taiteellinen ilmaisu on valine, jonka avulla
tiedostamattomista tunteista tehddadn tiedostettuja. Taiteen lahtokohtana on
jokin epamaaraisena ja selkiytymattomana ilmeneva tunnekokemus.
Taiteellinen itseilmaisu on tiedostamisprosessi, jonka lopputuloksena
taiteilijalle selvidd, mika tunne aiheutti ilmaisun tarpeen. (Collingwood 1938,
109, Jaskarin ja Suokonaukion 2013, 224 mukaan.)

Tulkintani mukaan integraatiokoulutuksen tietamisen tapojen ja
maailman kolmijako on perdisin Friedrich Schleiermacherin hermeneutiikasta ja
Jirgen Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriasta. Schleiermacher
lahtee liikkeelle dialektiikassaan kommunikationaalisista rationaliteeteista eli
inhimillisista ajattelun ja vuorovaikutuksen muodoista (Kusch 1986, 23). Nama
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rationaliteetit rinnastuvat integraatiokoulutusta koskevissa kirjoituksissa
tapoihin, joilla ihminen jdsentda maailmaansa. Kuschin (1986) mukaan
Scheiermacherilla kommunikationaalisia rationaliteetteja on kolme: puhdas
ajattelu, liikemiehen ajattelu ja taiteellinen ajattelu. Puhdas ajattelu
intersubjektiiviseen tietoon tdhtddvand kognitiivisena asenteena toteutuu
varsinaisessa keskustelussa, jossa tematisoidaan ja tarkistetaan vaitteiden
patevyysvaatimuksia. Liikemiehen ajattelulle on luonteenomaista pyrkia
teleologis-strategisiin vaikutuksiin toisessa ihmisessa retorisia keinoja kayttaen.
Taiteellinen ajattelu tdahtda esteettis-hedonistisiin efekteihin. (Kusch 1986, 23.)
Schleiermacherin  kommunikationaalisista rationaliteeteista ensimmainen
vastaa melko puhtaasti integraatiokoulutuksen havaintotietoa. Kummassakin
muodossa on kyse ulkoisen maailman tosiasioiden tutkimisesta. Sopimustieto
konkretisoituu keskusteluna, jossa kasitellddn erimielisyytta. Tiedon prosessi
yhdistyy liikemiehen ajatteluun siten, ettd siind on tavoitteena vaikuttaa toisen
ihmisen kasityksiin. Kokemustietoa ja taiteellista ajattelua yhdistdaa se, ettd
kummassakin valittdvdana tekijand on taideteos, joka toimii vélikappaleena
kokemusten tai esteettis-hedonististen efektien kokemiselle.

Schleiermacherin tapaisesti myos Habermas nojaa ajattelussaan kolmeen
maailmasuhteeseen, joiden mukaisesti ihminen orientoituu
kommunikatiivisessa toiminnassa pyrkiessddn ilmaisemaan "jotakin jostakin
asiasta jollekulle". Puheaktissa voidaan viitata a) ulkoiseen maailmaan b)
sosiaaliseen maailmaan c) sisdiseen maailmaan. (Boman & Rehg 2007.)
Habermas (1984) erottaa toisistaan objektiivisen, sosiaalisen ja subjektiivisen
maailman: ensinnakin kognitiivisesti objektivoidun ulkoisen todellisuuden,
toiseksi ~ moraalisesti  objektivoidun = maailman  sekd  kolmanneksi
subjektivisoidun sisdisen maailman. Vastaavasti voidaan erottaa kolme
asennetta suhtautua todellisuuteen. Naitd asenteita ovat ulkoisen luonnon
prosesseihin ~ kohdistuva  objektivoiva asennoituminen, normeille
konformistinen tai kriittinen yhteiskunnan normatiiviseen jarjestykseen
kohdistuva asenne sekd ekspressiivinen asenne, jossa ilmaistaan
subjektiviteetin sisdistd luonnetta. (Habermas 1984, 236.) Habermasin kolmea
eri maailmaa vastaa kolme eri patevyysvaatimusta. 1) Totuus (Wahrheit);
ulkoiseen maailmaan viittaava lause on pateva silloin, kun se on tosi. 2)
Autenttisuus (Wahrhaftigkeit); sisdiseen maailmaan viittaava lause on pateva
silloin, kun se on vilpiton. 3) Oikeellisuus (Richtigkeit); sosiaaliseen maailmaan
viittaava lause on pateva silloin, kun se ei ole ristiriidassa yleisesti hyvaksytyn
normikontekstin kanssa. (Huttunen 2010.)

Integraatiokoulutuksen tietamisen tavat kiinnittyvat ontologisesti



46

Habermasin ndkemykseen eldmismaailman kolminaisesta rakenteesta.
Havaintotieto kohdistuu ulkoiseen todellisuuteen, sopimustieto kulttuuriseen
maailmaan ja kokemustieto sisdiseen maailmaan. Tiedon lajien korrelaattien
erilaisuudesta seuraa se, ettd oppiaineita — mikali kouluopetusta jasennetaan
niiden kautta — voidaan opettaa eri tavoilla. Esimerkiksi historiaa voidaan
opiskella sekda sopimustiedon ettd havaintotiedon nakokulmasta. Mikali
historian opetus tapahtuu pelkastdan tosiasioiden nakokulmasta, jaa historian
ymmarryksesta puuttumaan jotain olennaista. Vastaavasti taiteen opetuksessa
tulee kiinnittdd huomiota kokemustiedon prosesseihin, eika sitd tule opiskella
pelkastaan tekniikkoina (ks. Nikkola ym. 2013, 156). Yleisemmalld tasolla
maailman rakenteen ontologinen analyysi mahdollistaa tiedonkasittelytaitojen
madrittamisen. Eldmismaailman ontologisen rakenteen tutkimisen kautta
voidaan analysoida ne tiedon lajit, joiden kautta subjekti on suhteessa
maailmaansa. Kutakin maailman aspektia vastaa omanlaisensa subjektiivinen
intressi. Kun eldmismaailman rakenne on analysoitu, on luotu samalla perusta
tiedon ja kielen prosessien maarittamiselle ja kuvaamiselle.

3.3.6 Ehdot oppisisiltdjen oppimisessa

Integraatiokoulutuksen ndkokulmasta perinteisen koulun oppimisprosessit
ovat pinnallisia. Koulussa tyydytdadan wusein vain nimedmadan ilmioita.
Nimedminen ohjaa ymmartamisen sijaan kasitteen mieleen painamiseen ja
muistamiseen. Nykykoulu nayttdad pikemminkin omaksumaan kuin
soveltamaan tietoa. Tama systeemi ei rohkaise tutkimaan ja kyseenalaistamaan
asioita, vaan rakentamaan oppimisen kulissia. (Nikkola ym. 2013, 156-157.)
Kasitteen tulisi olla opetuksen ldhtokohta. Kasitteita ei ole kuitenkaan
mahdollista siirtad oppilaalle pelkdstddn selittamalld. Havainnollistaminenkaan
kokemuksen avulla ei riitd. Kéasitteen ymmartaminen edellyttaa, etta sen
syntymiseen johtanut prosessi tulee oppilaalle nakyvaksi. Opetuksessa tulisi
lahted liikkeelle arkipdivan havainnoista ja oppimisprosessin ohjaajan tulisi
auttaa oppija tiedonhankintaprosessin alkuun. Talldin kasitteen oppiminen
seuraa ilmion ymmartamista eika toisinpain. (Nikkola ym. 2013, 157.)
Oppimisen erityisissa ehdoissa on maaritelty, millaisia ajatteluprosesseja
kasitteenmuodostus edellyttaa. Kasitteenmuodostus on tulos mutkikkaasta
aktiivisesta toiminnasta (sanalla tai merkilld operoimisesta), johon osallistuvat
kaikki alylliset perustoiminnot erityislaatuisena yhdistelmana (Vygotsky 1982,
117-118, Nikkolan ym. 2013, 158 mukaan). Kasitteenmuodostus edellyttaa
neljan alkeisfunktion yhta aikaista voimassaoloa. Kasitteenmuodostuksen
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alkeisfunktioita ovat tarkkaavaisuus, ratkaisutendenssi, assosiaatio seka
arvostelukyvyn ja mielikuvituksen yhteistoiminta. (Vygotsky 1982, 118,
Nikkolan ym. 2013, 158 mukaan.) Tarkkaavuus on kisitteen syntymisen
alkulahtokohta ja silla tarkoitetaan esimerkiksi havaintojen tekemistd,
intensiivistd katsomista ja nyanssien huomaamista. Ratkaisutendenssi on
suhteessa tarkkaamiseen ja silla tarkoitetaan pohtimista, syiden etsimistd ja
ymmadrtdmiseen pyrkimistd. Assosiaatio liittdd uuden aiemmin tiedettyyn.
Uudet asiat ymmarretddn jo tiedetyn perusteella. Arvostelukyvyn ja
mielikuvituksen = yhteistoiminnalla  tarkoitetaan  ratkaisuvaihtoehtojen
kehittamistd, niiden arviointia, ajatusten muodostusta ja niiden koettelua. Tama
kasitteenmuodostuksen neljan alkeisfunktio edustaa prosessissa kriittista
momenttia. (Nikkola ym. 2013, 158-162.)

Edellisten ajatusten ymmartaminen edellyttdd tarkempaa selvitysta siitd,
mista kasitteenmuodostuksessa on kyse. On maariteltava, mitd kasitteet ovat ja
kuinka ne muodostuvat. Teen Ilyhyen katsauksen kasitteiden oppimista
koskevaan tutkimuskirjallisuuteen selvittadkseni tarkemmin oppimisen
erityisten ehtojen ldahtokohtia. Tarkemman analyysin jilkeen tulee
mahdolliseksi arvioida, milld tavoin kasitteenmuodostuksen alkeisfunktiot
liittyvat kouluopetukseen.

Kasitteita  kaytetdaan objektien ryhmittelyssa. Kasitteiden avulla
ymmadrramme objektien kuuluvan erilaisiin kategorioihin. Ilman kasitteita
kohtaisimme todellisuuden moninaisuutena, jolla ei ole yleisid rakenteita.
Kasitteet helpottavat ihmisen tiedonkasittelyd, koska niiden avulla objekteja
voidaan ajatella luokkien tai kategorioiden jasenind. Formaalimmin ilmaistuna
kasitteet ovat mentaalisia kuvia tai prototyyppeja objektien luokista. Kasitteet
ovat abstrakteja kategorioita, jotka viittaavat joko reaalisiin tai ideaalisiin
objekteihin. Esimerkiksi murtoluvun kasite viittaa ideaalisiin objekteihin,
lukuihin, kun taas kulkuneuvon kategoriaan kuuluvat objektit ovat reaalisia.
Kasitteen merkitys riippuu siitd, millaisia kokemuksia, uskomuksia, tunteita,
madritteita jne. siihen liitetadn. Naitd kasitteen merkitysta maarittavia
ominaisuuksia kutsutaan attribuuteiksi. (Haapasalo 1992, 5; Woolfolk 2007,
286.)

Vygotskyn (1982, 108) mukaan kasite liittyy johonkin ajattelussa
syntyvdan tehtavaan tai tarpeeseen, ymmartadmiseen tai kanssakdymiseen,
tehtdvdan, jonka suorittaminen on mahdotonta ilman késitteen muodostamista.
Tasta seuraa, ettd kasitteen opetuksen tulisi liittya niihin konteksteihin, joissa
kasitetta kdytetaan. Tastd syystd Haapasalo (1992) korostaa ongelmanratkaisun
merkitystd  kasitteenmuodostuksessa. Konstruktivistisessa matematiikan
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opetuksessa oppilaille esitetddn erilaisia ongelmatilanteita, joita he kykenevat
selitimaan aiemmilla mentaalimalleillaan. Téallainen harjoittelu  on
voimakkaasti kontekstuaalista eli asiasisdltoon ja -yhteyteen sidottua, ja
lahestymistapa on konstruktivismissa tyypillinen. Esimerkiksi murtoluvun
supistamisen ja laventamisen opetuksessa tulisi ldhted liikkeelle niista
arkielamédn ongelmatilanteista, joissa operaatioita tarvitaan. (Haapasalo 1992,
10; 16.) Kun opetuksessa ldhdetdan liikkeelle ongelmista ja tietoa pyritadn
soveltamaan opetuksen aikana, oppilaat oppivat kayttamaan kasitteita aivan
kuten integraatiokoulutuksen oppimisen erityisissda ehdoissa vaaditaan.
Bransfordin ym. (2000, 62) mukaan siirtovaikutuksen syntyminen oppimisessa
edellyttda sitd, ettd opetus tapahtuu monenlaisissa konteksteissa.
Kasitteenmuodostuksen merkitysta opetuksen lahtokohtana voidaan
selventdd Lenni Haapasalon = MODEM-projektin  perustana olevan
oppimispsykologisen ja tietoteoreettisen mallin (systemaattisen
konstruktivismin) avulla. Systemaattiseen konstruktivismiin perustuvan
opetuksen tavoitteena on antaa oppilaille riittavasti mahdollisuuksia
matemaattisten kasitteiden ja tietorakenteiden syvélliseen oppimiseen eli ns.
konseptuaalisen tiedon muodostamiseen (Haapasalo 1992, 1). Pyrkimys vastaa
tdysin oppimisen erityisten ehtojen ajatusta kasitteenmuodostuksesta.
Haapasalon (1992) systemaattinen konstruktivismi perustuu seuraaville
periaatteille, joiden tdytyy loogisesti vastata myoOs integraatiokoulutuksen
nakemysta kouluopetuksesta. 1) Kasitteet asetetaan tietorakenteiden seka
oppilaan kehityksen kannalta loogisella tavalla oikeaan jarjestykseen. 2)
Kasitteenmuodostus ymmarretdan prosessina, jossa oppilas muodostaa
kasitteestd tietorakenteen ja ongelmanratkaisun kannalta riittdvan yksiselitteisia
ja kayttokelpoisia attribuutteja. 3) Oppilaalle tarjotaan systemaattisesti
monipuolisia mahdollisuuksia orientoitua uuteen kasitteeseen jdrjestaimalla
héanelle ongelmatilanteita, joita han kykenee tulkitsemaan aiemmilla
mentaalimalleillaan. 4) Oppilaalle annetaan monipuolisia mahdollisuuksia
rakentaa itse Kkasitteeseen liittyvat attribuutit. 5) Oppilaalle tarjotaan
monipuolisia mahdollisuuksia soveltaa oppimiaan kasitteitd sekd kaytannon
ongelmatilanteissa etta orientoituessaan johonkin uuteen kasitteeseen hanelle
varta vasten jarjestetyssa uudessa ongelmatilanteessa. (Haapasalo 1992, 3.)
Kasitteenmuodostuksen merkitystd opetuksen lahtokohtana voitaisiin
tarkastella vield syvallisemminkin. Taman tutkimuksen puitteissa se ei ole
kuitenkaan mahdollista. Edellisen perusteella voidaan kuitenkin tehda joitakin
johtopaatoksia siitd, mitd kasitteen ottaminen opetuksen ldhtokohdaksi
tarkoittaa. Opetuksen ldhtokohtana tulisi olla ensinndkin konteksti, jossa
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kasitetta kaytetdan. Kasitteen muodostamisessa tulee ldahted liikkeelle
ongelmista, joita kasitteen avulla ratkaistaan. Toiseksi oppijan tulee itse
konstruoida kasitteen merkitys. Opettajan selitys kasitteesta ei vield takaa sitd,
ettd oppija liittda kasitteeseen attribuutit, jotka kuuluvat sille jonkin tieteenalan
ndkokulmasta. Kolmanneksi kasitteen merkitys konstruoituu havaintoaineksen
perusteella. Vasta havaintojen tekeminen liittaa kasitteeseen attribuutteja, joita
opettaja toivoo oppilaan sille konstruoivan. Neljanneksi kasitettd tulisi soveltaa
opetuksessa. Siirtovaikutuksen syntymista oppimisessa edistda se, etta kasitetta
kaytetaan opetuksen aikana erilaisten ongelmien ratkaisemisessa.

Kriittisen konstruktivismin ajatukset selkeyttavat myos
kasitteenmuodostuksen alkeisfunktioiden asemaa opetuksessa. Kun opetus
aloitetaan kontekstuaalisesti, lahtokohtana on jokin ongelma, jonka
ratkaisemisessa tarvitaan opetettavaa kadsitettd. Ilman ratkaisutendenssia
ongelmaa ei ole mahdollista ratkaista. Ongelmatilannetta selitetdan aiemmilla
mentaalimalleilla (Haapasalo 1992, 9). Assosiaatio eli aiempi tietdamys luo
edellytykset ymmartdd, mistd ongelmassa on kyse. Arvostelukyvyn ja
mielikuvituksen  yhteistoimintaa tarvitaan ratkaisujen kehittdmisessa.
Mielikuvitus mahdollistaa ideoiden syntyminen, itsekritiikki taas niiden
koettelun. Kaisitteen attribuutit rakentuvat havaintojen tekemisen kautta.
Esimerkiksi supistamisen kasitteen ymmartaminen edellyttda havaintoja siitd,
millaisia kuvallisia esitysmuotoja yhtda suuret murtoluvut vastaavat.
Murtolukujen yhtasuuruus tulee evidentiksi vain havaintojen kautta.

3.4 Menetelmalliset uudistukset integraatiokoulutuksessa

3.4.1 Oppivan subjektin asema oppimisprosesseissa

Vaikka Nikkolan (2011, 217) mukaan opiskelukulttuuriin liittyvat ongelmat
ovat ainakin osittain sen luonteisia, ettd niita ei kyetd milloinkaan ratkaisemaan
pelkastdan  opettamalla ja  opetuksen laatua  parantamalla, on
integraatiokoulutuksessa uudistettu  opetusta soveltamalla kaytantoon
uudenlaista opetuksen ja oppimisen teoriaa. Kai Kallas, Tiina Nikkola ja Pekka
Raiha ovat kehittaneet elamismaailmaontologiaksi nimetyn opetuksen ja
oppimisen teorian, jonka he katsovat uudistavan opetuksen ymmarrysta
ontologisella tasolla. Kallaksen ym. (2013, 26) mukaan kysymys on viime
kadessa siitd, mitd he tarkoittava opetuksella tai oppimisella — siis ontologisesta
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perusratkaisusta.®

Elamismaailmaontologia esitetidn vaihtoehtoisena opetuksen teoriana
oppiaineontologiaksi  kutsutulle ndkemykselle opetuksen luonteesta.
Pohjimmiltaan oppiaineontologia ja elamismaailmaontologia eroavat toisistaan
sen suhteen, millaiset tekijat saavat aikaan oppimisprosessien alkamisen ja
jatkumisen. Elamismaailmaontologiassa opiskelijoiden intressit ja tahto
yllapitavat opetusta, oppiaineontologiassa opetusta organisoi yhteiskunnalliset
tarpeet ja niiden ohjaamat intressit seka opettajan kayttama valta.
Eldmismaailmaontologian periaatteiden noudattaminen tarkoittaa
dialogisuuden, tutkivan oppimisen ja demokratian korostamista. (Nikkola 2011,
43; Kallas ym. 2013, 27.)

Yksinkertaistaen  oppiaineontologiasssa  organisaatiota  yllipitivi — voima,
koulutuksen tavoitteet ja niitd perustelevat yhteiskunnalliset tarpeet tulevat
oppilaan tai opiskelijan oppivan systeemin ulkopuolelta. Niiden keskeinen
siirtoperiaate  on  transaktio ja  ulkoinen  pakko. Tissi  katsannossa
oppimisinstituutio ei ole oppijan systeemi, vaan hallinnon ja opettajan, ja oppija
helposti ajautuu vain systeemin tahdottomaksi osaseksi. Jirjestelmddi yllipitivi
toiminta, opettaminen ja oppiminen, on perusluonteeltaan sopeuttamista ja
sopeutumista itsen ulkopuolisiin voimatekijoihin ja niiti yllipitdviin ulkoiseen
kontrolliin. Ndiin opettajan ohjaavaksi voimaksi tulee valta ja oppilaan osalle jid
pakko. Eldmismaailmaontologia painottaa oppivan systeemid yllipitivid sisdisii
voimatekijoitd, kykyji. Ne tulevat oppivan systeemin sisiltd, niitd kontrolloi
sisdinen organisatorinen voima, tahto, ja ne siirretiin kommunikaatiolla. (Kallas
ym. 2013, 27.)

Eldamismaailmaontologia edustaa oppimispsykologian kasitteistossa
avointa ja opiskelijakeskeista oppimisymparistod. Nevgin ja Lindblom-Ylanteen
mukaan (2003) avoimella oppimisympadristollda tarkoitetaan sellaista
opetustilannetta, jossa painotetaan opiskelijan mahdollisuuksia yksilolliseen ja
omaehtoiseen opiskeluun. Opettajan tehtdvana on luoda opiskelijoille puitteet
opiskelua varten, mutta hdnen ei ole tarkoitus suunnitella ja kehittda opetusta
yksin  vaan  yhdessd  opiskelijoiden  kanssa. = Opiskelijakeskeisissa
oppimisymparistdissa opiskelijat saavat osallistua yhdessa opettajan kanssa

® Elamismaailmaontologia toimii yleisemmalld tasolla ontologisena ratkaisuna, jonka
avulla avataan ndkokulma koulutuksen tarkasteluun subjektin kokemuksen ndkokulmasta.
Opettamisen ja oppimisen teoriana elamismaailmaontologia ei edusta ontologiaa, vaan
siind on kyse oppimiskasityksesta tai -teoriasta.
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kurssin sisdllon ja oppimisen arviointitavan suunnitteluun seka erityisesti
oppimistavoitteiden asettamiseen. Opettaja ei tahtaa tiedon kertomiseen vaan
antaa opiskelijoille aktiivisen roolin tiedon rakentamisessa ja pyrkii auttamaan
heitda muodostamaan oman kasityksensa asioista ja sitd kautta tukemaan
opiskelijoiden  kehitystd. (Nevgi & Lindblom-Yldanne 2003, 54-55.)
Elamismaailmaontologiaan = perustuva  opetus  edustaa  kumpaakin
oppimisympariston tyyppid. Opettaja ja oppilas jakavat yhdessd vastuun
opiskelun suunnittelusta ja toteutuksesta.

Opiskelijakeskeisten oppimisymparistdjen idea ei palaudu
kasvatuspsykologiseen tutkimukseen. Avoimiksi ja opiskelijakeskeisiksi
kutsuttujen oppimisympdristdjen historia ulottuu 1900-luvun alkuun
reformipedagogiseen  liikkeeseen. = Reformipedagogisissa  suuntauksissa
oppilaan aktiivisuudesta tehtiin opetuksen ldahtokohta. Perusajatuksena oli, etta
lapsi on aktiivinen spontaani ja uutta luova olento, joka kykenee itse omalla
yksilollisella tavallaan omaksumaan ja oppimaan uusia asioita. Tamad on
mahdollista vain silloin, mikali opettajat ja kasvattajat eivat rajoita lapsen
luonnollista kehitysta. (Kivela 2010.)

Integraatiokoulutuksessa on sitouduttu elamismaailmaontologiseen
oppimisen teoriaan, koska opettajan ammatissa katsotaan tarvittavan kykya
itsendiseen ajatteluun ja toimintaan. Hankkeessa suhtaudutaan skeptisesti
ajatukseen siitd, ettd opettajankoulutuksessa voitaisiin madrittdd ennakolta
kaikki valmiudet, joita opettajat tulevat tyouransa aikana tarvitsemaan.
Tiettyjen valttamattomien kompetenssien lisdksi opettajankoulutuksessa tulee
vaalia  opiskelijoiden = kykya itsendiseen ajatteluun. Avoimilla ja
opiskelijakeskeisilld oppimisymparistoilld pyritddan kasvattamaan opiskelijoista
itsendiseen toimintaan kykenevid aktiivisia subjekteja. Itsendisesti omaa
ymmarrystadn kayttavat opettajat sdilyttavat toimintapdtevyytensd myo0s
muuttuvissa olosuhteissa. Integraatiokoulutuksessa opiskelijoista ei ole
tarkoitus muokata valmiin mallin mukaisesti, vaan saada heidat ajattelemaan
erilaisia vaihtoehtoja itse. (Nikkolan ym. haastattelu.)

Edelld kuvattu ajatuskulku vastaa Klafkin ndkemysta siitd, miksi kyky
itsendiseen toimintaan tulee ndhdd kasvatuksen paamaarana. Klafki (1998)
perustelee jirkevan itsemddraamisen kompetenssin relevanssia mm. silld, etta
kukaan ei kykene tietamaan tdaysin varmasti ennakolta, millaisia kompetensseja
tulevaisuuden maailmassa tarvitaan. Toimintakykyisyyden sdilyttaminen
muuttuvassa maailmassa edellyttda kykya itsendiseen ajatteluun: omaan
aktiivisuuteen perustuvaan tiedon hankintaan, kasitysten muodostamiseen ja
paatosten tekemiseen.
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3.4.2 Oivallusryhmai integraatiokoulutuksen pedagogisena ytimena

Integraatiokoulutuksen pedagogiseksi ytimeksi on kehitetty oivallusryhmaksi
kutsuttu sovellutus. Oivallusryhmdn asema integraatiokoulutuksessa ei ole
kuitenkaan yksiselitteinen, koska se kytkeytyy niin oppimisen ehtojen teoriaan
kuin eldmismaailmaontologiaankin. Integraatiokoulutuksessa opiskelussa
oppimisen yleiset ehdot tulevat huomioiduksi siten, etta oivallusryhmassa
opiskelijaryhmda pyritddn kehittimaan tyokykyisemmaksi. Tavoitteena on
luoda edellytyksia sille, ettd ryhma kykenee tyontekoon. Oivallusryhman
ohjaamisen tavoitteet eivat liity kuitenkaan pelkadstdaan oppimisen yleisiin
ehtoihin ja ryhmaén tyokyvyn kehittamiseen. Oivallusryhmassa luodaan myos
edellytyksid elamismaailman alueelle kuuluvan osaamisen kehittymiselle.

Oivallusryhma on siséllollinen ratkaisu, jonka avulla pyritdan vastaamaan
opettajan ammatin yhid kasvaviin ja monipuolistuviin vaatimuksiin.’
Oivallusryhma kokoontuu saanndllisesti pohtimaan tyoskentelyn aiheuttamia
ajatuksia ja kokemuksia. Oivallusryhmatyoskentelyn tavoitteena on oppia
kohtaamaan ja kasittelemaan ristiriitatilanteita yksilon ja ryhman vililla ja nain
kehittaa kykya oman toiminnan reflektointiin. Ryhmaa ohjaa kouluttaja, jonka
tehtdvana on auttaa opiskelijoita tunnistamaan omat toimintatapansa,
motiivinsa ja arvostuksensa. (Nikkola 2011, 21-23.) Oivallusryhmalla on kaksi
paatavoitetta elamismaailman alueella: oppia kohtaamaan erilaisuutta ja
ristiriitoja seka kehittad opiskelijoiden tietoisuutta omasta subjektiivisuudesta.

Oivallusryhmd  toimii  oppimisen yleisten ehtojen kaytannon
sovellutuksena. Oivallusryhmassa tutkitaan opiskelijaryhman dynamiikkaa ja
pyritdan siten valttamaan suorituskeskeistda ja ndyttamiseen perustuvaa
ndenndisen konsensuksen ilmapiirid. Oivallusryhmassa opiskelijoita ohjataan
syvalliseen ymmartamiseen tahtdavaan oppimiseen. (Nikkola 2011, 46; Kallas
ym. 2007, 87.) Konsensuksen kasite on tassa tarkedssa asemassa. Ryhman tyo- ja
oppimiskykyisyys edellyttavat, ettei ryhman toimintakulttuuria luonnehdi
pakonomainen  konsensushakuisuus. Oppiminen ryhmassa edellyttda
mahdollisuutta vapaaseen ajatusten vaihtoon ja ryhmaén jasenten kokemusten
hyodyntamiseen.

Kuvaan seuraavaksi tarkemmin, milla tavoin oivallusryhmassa pyritaan

? Vaikka Nikkola (2011) pitda oivallusryhmaia siséllsllisend ratkaisuna, ajattelen, ettd
se on pohjimmiltaan kuitenkin menetelmd, jonka avulla vilitetdaan itsetuntemukseen seka
toisten ihmisten kohtaamiseen liittyvid kompetensseja. Kokemuksen reflektointi seka
erilaisuuden ja ristiriitojen kdsittely luovat edellytyksid opiskelijoiden kehittymiselle
oivallusryhmaén tavoitteiden suunnassa.
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kehittimdan ryhman jasenten kykyad ilmaista ajatuksiaan. Kasittelen ndin
oivallusryhman yhteytta oppimisen yleisten ehtojen kollektiivisiin tekijoihin eli
ryhman dynamiikkaan. Taman jdlkeen tarkastelen oivallusryhmaa opettajan
ammattitaidon ja eldmismaailman alueelle kuuluvien valmiuksien
nakokulmasta.

Sulautumisoletuksen  kasittely on  ryhman  keskeinen tehtava.
Sulautumisoletus on sama kuin harha konsensuksesta. Konsensuksen tavoittelu
on itse asiassa yhdenmukaistamista, yksilolliset erot nadhdaan uhkana ryhman
eheydelle. Konsensuksen tavoittelu ryhmaéssda ilmenee usein pyrkimyksina
salata todelliset ajatukset ja loytdda ryhman kirjoittamattomat sdaannot, joiden
mukaan on turvallista toimia. (Nikkola 2011, 49.) N&denndinen konsensus estaa
syvallistd oppimista siten, ettd se tekee mahdottomaksi tyoryhmafunktion
toteutumisen opiskelijaryhmdssda. Ryhméan tyokyky edellyttdd yksilollista
vapautta, joka mahdollistaa innovaatiot (Nikkola 2011, 48). Kun yksil6lliset erot
ndhddan uhkana ryhman eheydelle, ryhman tyokyky vaarantuu.

Oivallusryhmdssa ~ pakonomaista  konsensushakuisuutta  pyritdaan
vilttdimaan  ryhmédn  jasenten  sosiaalista  ahdistusta  tutkimalla."
Oivallusryhmaéssa opiskelijoita rohkaistaan ajattelemaan kasiteltavia asioita
itsendisesti ja kannustetaan tuomaan ajatuksiaan julki pelkdamattd ryhman
suhtautumista. Tavoitteena on, ettd ryhméan jasenet oppivat kohtaamaan
sosiaalista ahdistustaan, tunnistamaan sen ilmenemismuotoja ja vaikutuksia
seka kasittelemaan sita. Oivallusryhmassa tutkitaan opiskelijoiden esiin tuomia
kokemuksia ja mielipiteitd. Niiden pohjalta sosiaalinen turvattomuus tulee
kasiteltavaksi ja osin tiedostamatta noudatettavat sosiaaliset saannot lausutaan
aaneen. (Nikkola 2011, 54; 73.) Tassa ajatuksena on, ettd toiminnan syiden ja sen
taustalla olevien merkitysten tunteminen luovat opiskelijoille edellytyksia
vapaaseen valintaan (ks. Shedler 2006, 14; 42). Kun opiskelija tiedostaa
oivallusryhmassa, ettd sosiaalinen ahdistus estdaa hanta puhumasta, tulee
mahdolliseksi kasitelld ahdistusta tai puhua siita huolimatta.

Kun sosiaalista ahdistusta kasitelldan, tyoskentely johtaa siihen, ettad
yksiloiden véliset erot tulevat ilmi ja ennen pitkda yksilollinen erilaisuus
nayttaytyy erimielisyytena (Nikkola 2011, 49). Tassa tullaan elamismaailmaan
liittyvdn ammattitaidon tematiikkaan oivallusryhmassa. Oivallusryhman
tavoitteena on oppia kohtaamaan ja kasittelemaan ristiriitatilanteita yksilon ja
ryhmaén valilld ja ndin kehittdd kykya oman toiminnan reflektointiin (Nikkola

' Sosiaalisella ahdistuksella tarkoitetaan sosiaalisen rangaistuksen pelkoa.

Sosiaalisen rangaistuksen muotoja ovat nollaaminen, hylkddminen, naurunalaiseksi
joutuminen, kyseenalaistaminen ja alistetuksi joutuminen (Nikkola 2011, 73).
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2011, 22-23). Elamismaailmaontologisessa opettajankoulutuksessa monidaninen
todellisuus kohdataan autenttisesti opiskelijaryhmassa. Tarkoituksena on
kehittad opiskelijoiden kyvykkyyttd kohdata koulun ristiriitaista todellisuutta.
(Nikkola 2011, 14). Erilaisuus ja ristiriidat seuraavat niin oivallusryhmaéssa kuin
koulussakin siitd, ettd koulutusinstituutioissa kohtaavat ulkoisten haasteiden
lisdaksi my0s ihmisten sisdiset maailmat (Nikkola 2011, 217). Koulutuksessa
kohtaavat ainutkertaiset yksil6t, joiden olosuhteet, paamaarat, motiivit, arvot,
preferenssit seka ilmaisun tavat ovat erilaisia (ks. Nikkola 2011, 44).
Fenomenologisessa opettajankoulutuksessa opetellaan tulemaan toimeen eri
lailla ajattelevien ihmisten kanssa ja kohtaamaan yhteistyossda kehkeytyvia
ristiriitoja.

Miksi kyky erilaisuuden ja ristiriitojen kohtaamiseen nahdaan
integraatiokoulutuksessa tdrkednd osana opettajan ammattitaitoa? Nikkola
(2011) kirjoittaa, ettda epavarmuuden sietiminen ja kohtaaminen on tarkeaa
opiskeluryhmadssd, koska analysoimaton ratkaisuyritys on useimmiten
suojautuva. Organisaation tyOkulttuurille saattaa kuitenkin muodostua
luonteenomaiseksi se, ettd eldmismaailman ehtoja, kuten ristiriitojen
kohtaamista, valtellddn monin tavoin. (Nikkola 2011, 216.) Valiton pyrkimys
ratkaista ihmisten valiset ristiriidat tai saavuttaa konsensus on usein
suojautuva. Ristiriidat koetaan uhkaavina ja niiden ratkaiseminen toimii
suojautumiskeinona epdmiellyttivada kokemusta vastaan. Yritys paddstd
ristiriidoista eroon on irrationaalinen ja sen tehtavana on suojella yksilon minan
eheyttd ja turvallisuuden tunnetta. Ristiriitoja on tarked oppia sietdimaddn, koska
se mahdollistaa rationaalisemman toiminnan tilanteissa, joissa ristiriitoja
ilmenee.

Ristiriidat eivdt ole pelkdstdaan haitallisia tai vaarallisia, vaan niilla on
myos positiivinen ulottuvuutensa. Nikkola (2011) viittaa Elisabeth Roudinescon
poleemiseen kirjoitukseen, jossa perustellaan ristiriitojen tarkeytta yksittaisen
ihmisen ja yhteiskunnan kehitykselle. Roudinescon (2000) mukaan moderni
yksilo pakenee tiedostamatontaan, pyrkii kitkemaan itsestaan kaiken
ristiriitaisuuden pois ja on taipuvainen masennukseen. Nykyaikainen
yhteiskunta haluaa torjua nakyvistd karsimyksen, kuoleman ja vakivallan.
Kaikki erot ja vastarinnat halutaan sulauttaa yhteen jarjestelmaan. Jopa ajatus
konfliktista pyritaan poistamaan, vallankumoukset nahddan rikoksiksi ja
etiikka korvataan politiikalla. (Roudinesco 2000, 19; 22-23, Nikkolan 2011, 71-72
mukaan.) Roudinescon ajatuksena on, ettd yksil6 taantuu, mikali han ei uskalla
kohdata konflikteja. Konflikteja véltteleva ihminen on passiivinen, mutta karsii
samalla omasta passiivisuudestaan. Ristiriitojen valttelysta seuraa kehityksen
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pysahtyminen. Thmisten valiset ongelmat ja yhteiskunnalliset ristiriidat jaavat
voimaan ilman, etta niilta kasiteltdisiin ja pyrittdisiin ratkaisemaan. Nikkola
(2011) kirjoittaakin, ettd niin kauan kuin ristiriidat ja niiden aiheuttamat
epamiellyttavat tunteet voidaan sijoittaa oman ryhman ja itsen ulkopuolelle,
kulttuurissa eldavat yksilot vaistavat ristiriitojen kohtaamisen vaivan, mutta
toisaalta yhteison varsinaiset ongelmat jaavat kasittelematta ja taten vaille
ratkaisua. (Nikkola 2011, 216.)

Erimielisyytta ja ristiriitoja kohdataan myos koulutusinstituutioissa.
Nikkolan (2011) mukaan ristiriidat ja oppimisen vaikeus kuuluvat kiintedsti
osaksi oppimista. Kasittelemattomina kouluinstituution herdttamat tunteet
saattavat muuttua koulua ja sen toimijoita hiertavaksi painolastiksi, joka haittaa
varsinaiseen tyohon eli oppimiseen keskittymista suhteettoman paljon.
(Nikkola 2011, 72.) Eldmismaailman huomioiminen koulutuksen arjessa
tarkoittaa oppimiseen liittyvien ristiriitojen ja vaikeiden tunteiden kasittelya.
Esimerkiksi oppimisen aiheuttama ahdistus ja yhteison jdsenten valiset
intressiristiriidat siitd, mitd ja milld tavalla on tarkoitus opiskella, on syyta
kasitelld. Koska ristiriidat ovat usein emotionaalisesti latautuneita, jdavat
voimakkaat tunteet voimaan, mikali ristiriitoja ja ongelmia ei kasitellda. Nama
epamiellyttaviksi koetut tunteet haittaavat oppimista ja ihmisten valista
kanssakaymistd. Ristiriitaisten tunteiden jattaminen huomiotta aiheuttaa
emotionaalisen kaaoksen lisddntymistd ryhmassda, ja tdma valtaa tilaa
tarkoituksenmukaiselta tyoskentelylta (Nikkola 2011, 219).

Erilaisuudesta ja ristiriidoista ei ole mahdollista, eikd niistd edes tule
paasta lopullisesti eroon. Kyky sietaa ristiriitoja on tdrked, koska ristiriitojen
valttdmiseen perustuvat ratkaisut ovat usein suojautuvia. Yleisemmalld tasolla
on tdarkedaa hyvaksya adekvaatti epavarmuus, joka johtuu todellisuuden
ristiriitaisuudesta ja  ihmisten erilaisuudesta. (Nikkola 2011, 216.)
Integraatiokoulutuksessa  esitetyn ndkemyksen mukaan pedagogiikan
tehtdvana onkin auttaa yksilo elamaan ristiriitojen kanssa, eikd niinkdan antaa
valineitd konsensukseen paasemiseen (Nikkola 2011, 22).

Erilaisuuden ja ristiriitojen tematiikan lisdksi oivallusryhmad kytkeytyy
elamismaailmaontologiaan  subjektiviteetin ja sen Kkasittelyn osalta.
Oivallusryhmadn perustarkoituksena on tutkia, mita subjektina oleminen todella
tarkoittaa (Nikkola 2011, 77). Elamismaailmaontologiaan pohjautuvassa
koulutuksessa keskeinen tavoite on, ettd ihminen oppii ymmartimaan
paremmin itsedan: omaa tapaansa havaita, tuntea, reagoida ja tulkita.
Tavoitteena on oman  subjektiivisuuden  ymmartaiminen  kaikessa
havaitsemisessa ja merkityksenannossa. (Nikkola 2011, 57.) Oivallusryhmassa
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subjektiivisuutta tutkitaan kahdella tasolla: niin yksilon kuin yhteison
nakokulmasta. Yksilollisella tasolla subjektiivisuus liittyy siihen, etta
havaitsemme maailmaa projektiivisesti ja arvolatautuneesti. Ihmiselld on
taipumus pitdd omaa tapaansa havaita oikeana. Sosiaalisella tasolla
subjektiivisuudella viitataan kulttuurisiin itsestaanselvyyksiin.
Oivallusryhmassa pyritadan havaitsemaan toimintaamme ohjaavia kulttuurisia
ja piilevida merkitysrakenteita. (Nikkola 2011, 74.)

Periaate kaiken havaitsemisen ja merkityksenannon subjektiivisuuden
ymmartamisesta liittyy ajatukseen siitd, ettd ymmartaminen on opettajan tyossa
hallintaa tarkedmpaa. Jotta opettaja voi tulkita toisen ihmisen mielenliikkeita,
tulee hanen tietdad, ettda ihmiset havainnoivat todellisuutta omista
nakokulmistaan. Oppilaat, opettajat ja vanhemmat kokevat samat asiat omilla
tavoillaan. Nikkolan (2011) mukaan kouluttautumisessa on opittava
ymmartamadn, ettd ilmion havaitseminen, nimedminen, muistaminen ja
toistaminen eivat merkitse ilmion ymmartamistd. Edes ladketieteellisen tai
muunkaan diagnoosin olemassaolo ei merkitse sitd, ettd kun opettaja vain
tuntee taman virallisen diagnoosin, han olisi kyvykds kohtaamaan oppilaan,
samastumaan hadnen eldmismaailmaansa tai edes ymmartimdan hanen
ndkyvan toimintansa dynamiikkaa. (Nikkola 2011, 57.)

Subjektiivisuuden tiedostamista koskevia oivallusryhman tavoitteita
voidaan maddritelld tarkemmin fenomenologian kasitteiden avulla.
Oivallusryhmdn tavoite kaiken havaitsemisen ja merkityksenannon
subjektiivisuuden ymmartamisesta liittyy ensinndkin fenomenologiseen
luonnollisen asenteen kasitteeseen. Luonnollisella asenteella Husserl tarkoittaa
ndkemystd, jonka mukaan jo valmiiksi olemassa olevat objektit maailmassa
mahdollistavat kokemuksen niista (Taipale 2010). Toisin sanoen luonnollisessa
asenteessa ajatellaan, etta objektit koetaan jonkinlaisena, koska ne ovat sitd
rilppumatta niitd havaitsevasta subjektista. Fenomenologinen ajattelu perustuu
pdinvastoin oletukselle siitd, ettd maailman ilmenemisen tutkimisessa on
tarkasteltava maailmaa tiedostavaa subjektia. Objektin ilmeneminen on aina
ilmentymada jollekin jostakin. Kun halutaan ymmartdd, miten objektien on
mahdollista ilmeta siina merkityksessa, joka niilld on, on otettava huomioon se
subjekti tai ne subjektit, jolle ne ilmenevat. (Zahavi 2007, 17-18.) Objektien
ilmenemisen tapaan vaikuttaa aina se, millainen intressi tiedostavalla
subjektilla on suhteessa objektiin (Luft 1998, 156-158). Ihmisen kokemiseen
vaikuttaa myos se, millaisia kokemuksia hénella on aikaisemmin ollut ja
millaisia merkityksid hdn on oppinut assosioimaan erilaisiin objekteihin.
Ihmiselle kehittyy hanen kokemustensa historian saatossa suhteellisen pysyva
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kokemisen tyyli, joka perustuu vakiintuneille tavoille antaa merkityksid
erilaisille objekteille. (Taipale 2006.) Tiedostamisessa vaikuttavat aikaisemmat
tiedot, implisiittiset oletukset ja odotukset eivat kuitenkaan ole padasiallisesti
yksilon persoonallista ja ainutkertaista omaisuutta, vaan ne ovat sosiaalisia
konstruktioita. Tietoomme liittyy sosiaalinen kehityshistoria eli joku toinen
henkilé on siirtanyt meille suuren osan siitd, mita tieddimme maailmasta.
(Overgaard & Zahavi 2009, 14.) Yksilon kokemus on aina suhteessa
yhteiskuntaan ja historialliseen aikaan. Kohtaamamme objektit, aikomukset ja
suunnitelmamme ja lopulta maailma kokonaisuutena ilmenevat meille niiden
mielipiteiden, uskomusten, kasitysten ja varmana pidettyjen ndkemysten
valossa, jotka vallitsevat siind yhteisdssd, johon kuulumme. (Gurwitsch 1957,
372.) Sosiaalinen todellisuus muodostuu vastavuoroisesti tunnustetuista
typifioiduista merkityksistd, jotka ohjaavat kdytannollista toimintaa erilaisissa
tilanteissa. Lisaksi sosiaaliseen todellisuuteen kuuluu jaettu kasitys siitd, mika
on normaalia. Yksilon kasityksiin ja toimintaan vaikuttaa traditiona valitetyt
kaskyt ja toimintatavat. (Overgaard & Zahavi 2009, 9-14.)

Fenomenologisesta  ndkokulmasta  tarkasteltuna  itsetietoisuuden
kehittaminen nayttaytyy perusteltuna kasvatuksen paamaarana. Ihmisen
vapautuminen kasvatuksen tarpeesta - itseksi tuleminen - edellyttaa
itsetietoisuuden ja vastuun kehittymista (Varri 2004, 26; 159).
Integraatiokoulutuksen tarkoituksena ei ole kuitenkaan tukea opiskelijoiden
kasvua autenttiseen olemassaoloon eksistenssifilosofian hengessa (ks. Thomson
2004). Itsetietoisuuden kehittaminen ndahdaan tarkedksi pelkastaan siksi, etta se
on tarked ominaisuus opettajan tydssa. Ymmarrys omasta itsestd ja kyky oman
mielen sisdltdjen  reflektointiin  muodostavat ldhtokohdan eettiselle
opettajuudelle seka toisen ihmisen ohjaamiselle.

Itsetietoisuuden kehittdmisen tarkeyttd perustellaan integraatiokoulutusta
koskevissa kirjoituksissa ensinnakin silla, ettd itsetuntemus on toisen ihmisen
ohjaamisen edellytys. Harkitussa ohjaamisessa tulee kasitelld kriittisesti, mitd
on havaittu, millaisia merkityksia havaituille asioille on annettu, mitd tunteita
tilanteessa on herannyt, millaisia vaihtoehtoja ongelmiin on olemassa ja milla
kriteereilld paatos tulee tehda (Jenson 1996, Nikkolan 2011, 75 mukaan). Toisen
ihmisen mieli ei ole empiirinen kysymys. Loogisesti ottaen ohjaaminen ei voi
perustua tietoon toisesta, vaan tietoon itsestd. Itsetuntemus on ohjaajan
valttamaton tyokalu, ja sen han voi saavuttaa vain tutkimalla tiedostaen omaa
olemistaan, olemustaan ja kokemustaan. (Kallas ym. 2006, 161.)
Integraatiokoulutus koskevista kirjoituksista ei kdy selvdaksi, miksi toisen
ohjaaminen edellyttdad itsetuntemusta. Ilmeisesti itsensd tunteva ihminen
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kykenee ymmartamdan paremmin, milloin han projisoi toiseen ihmiseen omia
mielen sisaltojaan. Koska omaa tapaa havaita pidetaan usein oikeana, on sen
tunteminen tulkinnallisten vaihtoehtojen arvioimisen edellytys.

Itsensa  tunteminen  mahdollistaa ~ my0s oman  persoonan
uudelleenarvioimisen = (Nikkola 2011, 78). Kriittistd suhtautumista
persoonallisuuteen edellytetaan siita syystd, ettd opettajan tyo on
ihmissuhdeammatti. Koska toiset ihmiset ja erityisesti lapset altistuvat
opettajan persoonallisuudelle, tulee hanen tutkia ja pyrkia tiedostamaan omat
tapansa ja niiden motiivit (Nikkola 2011, 54). Opettajan tulee ymmartas,
millaiset tarpeet motivoivat hanen kayttaytymistaan ja kuinka se vaikuttaa
oppilaisiin. Mikali opettaja esimerkiksi tarvitsee ihailua toisilta ihmisilts,
vaikuttaa se opetukseen siten, ettda opettaja pyrkii mukautumaan arvostamiensa
esikuvien = odotuksiin.  Talloin  opettajan  toimintaa  eivdt ohjaa
opetussuunnitelma tai tieto oppilaiden kokemuksista koulunkaynnista, vaan
pyrkimys olla hyva opettaja muiden silmissa. Kaikkein tdarkeinta olisi pyrkia
ymmartamaadn, mita tilanteeseen osallisten mielessa liikkuu (Nikkola 2011, 52).
Omien tarpeiden tyydyttdmisen sijaan opettajan tulisi orientoitua tekemaddn
tulkintoja oppilaiden kokemuksesta opetuksessa. Opetuksen laatua ja
eettisyyttd on mahdollista arvioida vasta oppilaita havainnoimalla.

Nahdakseni itsetuntemuksen ja reflektion merkitysta voidaan perustella
myoOs kasvatusta koskevan tiedon nakokulmasta. Sen lisdksi, ettd opettajan on
syyta arvioida omaa persoonaansa, on myos kasvatuskasitysten reflektointi
tarkedssd asemassa opettajaksi opiskelussa. Keskeistd on tunnistaa, millaisia
kasityksia opettajalla on kasvatuksesta ja millaisia vaikutuksia niilla on
oppilaisiin.

Fenomenologinen kasvatustodellisuuden analyysi tuo nakyviin sen, etta
kasvattaja on aina ennakolta ymmartanyt kasvatuksen pdamadarineen
jonkinlaiseksi tapahtumaksi. Varri (2004) kutsuu tdtd kasvatustodellisuuden
momenttia kasvattajan merkityssuhteiden kokonaisuudeksi. Kasvattajan
merkityssuhteiden kokonaisuus muodostuu kasvattajan ihmiskasityksesta ja
sitd perustavista eettisistd ja ontologisista uskomuksista. Kasvattajan eettisiin ja
ontologisiin  sitoumuksiin kuuluu ymmarrys ihanteellisesta ihmisestd,
kasvatuksen tarkoituksesta ja mahdollisuudesta, kasvatusoikeudesta,
kasvatusvastuusta ja -velvollisuudesta sekd kasvatettavan oikeuksista. Nailla
sitoumuksilla on konkreettisia vaikutuksia siihen, milld tavoin kasvattajan ja
kasvatettavan valinen suhde toteutuu. Kasvatuksen luonne ja kasvatettavan
vapaus riippuvat siitd, milla tavoin kasvattaja ymmartda kasvatusta, ihmista ja
maailmaa. (Varri 2004, 35-37.)
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Nikkola (2011) esittdaa lopulta tiivistelman siitd, millaisia kompetensseja
oivallusryhméassa pyritdan saavuttamaan. 1) Jokainen ryhmaéan jasen oppisi
tunnistamaan oman persoonallisen dynamiikkansa vuorovaikutustilanteessa ja
kayttamaan tata ymmarrysta kaytannon toiminnassa 2) oivallusryhman jasenet
huomaavat instituutiossa oppimisen monimutkaisuuden ja paradoksisuuden
omassa opiskelussaan sekd oppivat erottamaan rituaalisen toistamisen
oppimisesta 3) vaikka oppiminen tapahtuu sosiaalisessa yhteisossd,
oivallusryhmassa oppimisen yksilollinen puoli painottuu 4) ryhman jasenet
oppivat erottamaan omat havaintonsa, reaktionsa ja todellisuuden seka
ottamaan vastuuta omasta tavastaan tulkita todellisuutta 5) ryhman jasenet
oppivat ymmartamdan, milloin kysymyksessd on oman olon helpottaminen
suojautumisella, milloin taas harkittu ongelmanratkaisu. (Nikkola 2011, 78.)
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4. SIVISTYSTEOREETTINEN NAKOKULMA
INTEGRAATIOKOULUTUKSEEN

4.1 Integraatiokoulutus ja sivistysteoreettinen pedagogiikka

Tassa luvussa vertaan integraatiokoulutusta Kkasvatustieteen keskeisiin
kasitteisiin  sivistysteoreettisen pedagogiikan ndkokulmasta. Analysoin
integraatiokoulutuksen suhdetta sivistyksen kasitteeseen, sivistysteoreettisesti
orientoituneeseen didaktiikkaan seka ajatukseen humaanista koulusta.

Esittelen ensimmaiseksi sivistyksen kasitteen yleisia piirteitd ja modernin
sivistyskdsityksen historiaa (luku 4.2). Tarkennan sivistyksen kasitteen
analyysia Klafkin ajanmukaisen sivistyksen kasitteen avulla (luku 4.3).
Sivistyksen kasitteen madrittelyn jalkeen mahdollistuu integraatiokoulutuksen
perusluonteen ja teoreettisten lahtokohtien vertaaminen sivistysteoreettiseen
pedagogiikkaan (luku 4.4).

4.2 Modernin sivistyskasitteen historia

Sivistys (saks. Bildung) on kasvatuksen ohella yksi saksalaisen kasvatustieteen
peruskasitteistd ja tarkea osa kasvatustieteen teoreettista perustaa (Horlacher
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2012, 135; Schwenk 1996, 208). Siljander (2005) esittda sivistyksen yhtena
kasvatustieteen peruskasitteend kasvatuksen, opetuksen, sivistyksellisyyden,
sosialisaation ja koulutuksen kaisitteiden ohella. Sivistys on yksi niistd
kasitteista, jotka madrittavat, mita kasvatustiede ylipaansa tutkii ja miten se
eroaa muista ihmistieteista. Sivistyksen késitettd ei ole kuitenkaan kaytetty
pelkastaan kasvatustieteessa. Sivistyksen kasite on monitieteinen ja sita
kaytetdaan mm. filosofiassa, teologiassa, aate- ja oppihistoriassa, sosiologiassa,
kielitieteessa ja monilla kdytannon toiminnan alueilla. Se ei ole kuitenkaan
ndissd muissa tieteissda kasvatustieteen tavoin peruskdsitteen asemassa.
(Siljander 2005, 29.)

Vaikka sivistyksen kdsite on vahvasti sidoksissa saksankielisiin
keskusteluihin, silld on pitka esihistoria, jossa kasitetta kaytetaan useilla kieli- ja
kulttuurialueilla (Siljander & Sutinen 2012, 3). Siljander (2005) esittda
Schwenkiin (1996) viitaten, ettd modernia sivistyskasitettd edeltad kaksi
aatehistoriallista sivistysperinnettd: antiikin hellenistinen cultura animi
-perinne ja kristillinen Imago Dei -oppi. Kumpikin perinne heijastuu siihen
tapaan, jolla sivistystd madritellddn modernissa keskustelussa. Siljanderin
(2005) mukaan hellenistisessa perinteessa tuotiin esille, etta ihminen voi omilla
toimillaan muokata ja kehittdd ruumiinsa lisdksi myos henkedan ja sieluaan.
Cultura animi -tarkoittaa kasitteena hengen viljelya tai sielun jalostamista.
Cultura animi -perinne vaikutti myShempdan kasvatusajatteluun siten, ettad
1700-luvulla kasvatuksen tehtdviaksi ymmarrettiin kristinopin opettamisen
lisaksi ~ ihmisen  sielunkykyjen  jalostaminen.  Juutalais-kristilliseen
ajatteluperinteeseen kuuluvan Image Dei -opin mukaan ihminen on luotu
jumalan kuvaksi. Sivistysprosessi ymmarrettiin kristillisessd perinteessa
ihmisen oman jumalankuvankaltaisuuden palauttamiseksi ja vaalimiseksi.
Modernin sivistys-kasitteen etymologiset juuret palautuvatkin Imago Dei
-oppiin: saksan kielessa Bild tarkoittaa juuri kuvaa. (Siljander 2005, 31-32.)

Esimoderneista sivistyskasityksistd voidaan johtaa kaksi modernille
sivistyksen késitteelle'' ominaista piirrettd, jotka ndkyvdt myos modernissa

" Modernilla sivistyksen kisitteelld viitataan saksalaisen valistuksen aikakautena
esitettyihin muotoiluihin sivistyksestd. Klafkin (2007) mukaan sivistyksen kasite tuli
kasvatustieteen reaali- ja teoriahistoriassa pedagogisen ajattelun ydinkasitteeksi vuosien
1770 ja 1830 vélisend aikana. Tata aikaa kuvataan tyypillisesti filosofian, kirjallisuuden ja
kasvatustieteen historioissa myohaisvalistuksen, filosofis-pedagogisen idealismin,
saksalaisen kirjallisuuden klassismin, uushumanismin ja véahintddnkin romantiikan
osavirtausten jannitteisend kokonaisuutena. (Klafki 2007, 15.) Kiveldn (1994) mukaan naita
saksalaisen valistuksen aikakauden erilaisia ajattelutapoja yhdisti se, ettd kasvatuksen ja
sivistyksen ongelmille annettiin ensisijainen asema: pedagogiikka ndhtiin paremman ja
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sivistyskasityksessa: 1) sivistys on luova prosessi, jossa ihminen omalla
toiminnallaan muokkaa ja kehittda itsedan ja kulttuurista ymparistodaan 2)
sivistys sisdltdd idean olemassa olevan ylittimisestd ja tdydellistymisesta.
Sivistysprosessissa ihminen tavoittelee kehittyneempaa elamanmuotoa, jota ei
kuitenkaan voida eikd pidd ennakolta tarkkaan maaritelld. (Siljander 2005, 31—
32.) Myo6s Menze (1983) korostaa sitd, ettei sivistyksen kasitettd voida maaritella
sellaisella tavalla, ettd se muodostaisi ajasta ja paikasta riippumattoman normin
ihmisen kehitykselle. Formaalilla tasolla sivistyksessa on kyse prosessista, jossa
ihminen kehittdd persoonallisuuttaan hyvan tai toivottavan ideaalin
mukaiseksi. (Menze 1983, 350.) Sivistyksen maarittelemattomyys liittyy siihen,
ettd sivistyksessd  korostetaan subjektin  itsendisyyttd ja jarkevaa
itsemaaraamista. Jos sivistyksen sisdltd voitaisiin maaritelld ulkoapdin, se ei
perustuisi endd subjektin autonomialle maaritelld itse itsedan.

Modernin sivistyskasityksen muotoutuminen liittyy Euroopassa 1700- ja
1800-luvuilla tapahtuneisiin yhteiskunnallisiin ja aatteellisiin muutoksiin, jotka
vaikuttivat myo6s siihen, kuinka kasvatuksesta ajateltiin. Modernin
kasvatustieteen synty ajoittuu valistuksen aikaan ja sddty-yhteiskunnan
poliittisten ja aatteellisten periaatteiden kyseenalaistamiseen. Valistuksessa
jarjestd ja tiedosta tulivat tdrkeimmat arvot samalla kun auktoriteetteihin ja
uskoon suhtauduttiin kriittisesti. Tama aatteellinen muutos johti siihen, etta
kasvatukselle annettiin uusia tehtdvid, jotka liittyivat modernin yhteiskunnan
rakentamiseen. Kasvatus ja koulutus nahtiin yhteiskunnallisen edistyksen
ehdoksi ja ne liitettiin valistuneen ihmisen perushyveisiin syntyperasta
riippumatta. (Siljander 2005, 20.)

Esimodernilla eurooppalaisella ihmiselld oli staattinen maailmakasitys,
jota leimasi usko antiikin filosofian ja katolisen kirkon oppeihin maailman
selittdjind. Aristoteelisen filosofian mukaan kaiken olennaisen maailmaa
koskevan tiedon nahtiin jo olevan olemassa ja katolisen kirkon opit tarjosivat
selitysmallit, joista esimodernin ihmisen suhteellisen pysyva maailmankuva
muodostui. Vastaavasti elaman kaytannot olivat staattisia: "elama rakentuu yha
uudelleen samanlaisena toistuvan luonnon kiertokulun varaan, vuodenajat
vaihtuvat syklisesti, taivaankappaleet kiertaviat rataansa, tuleva vuosi on
samanlainen kuin edellinen, tieto siirtyy isdltd pojalle, uusi sukupolvi perii
edellisten tiedot, taidot ja yhteiskunnallisen aseman". (Siljander 2005, 20-21.)
Esimoderneissa yhteiskunnissa kasvatuksen tehtivand oli stabiloida yksilon
suhde itseensd, yhteisoon ja transsendenssiin eli sovittaa yhteen uskonnolliset ja
sosiaaliset vaatimukset seka yksilon omat tarpeet (Wiersing 1987, 24, Kiveldn

sivistyneemman ihmisen ja ihmiskunnan kasvattamisen valineena.
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1994 mukaan).

Uuden aikakauden alkamista merkitsivdt feodaalivallan purkaminen ja
porvarillisen yhteiskuntajdrjestyksen syntyminen. Kansalaisoikeuksia ja
-vapauksia koskeva kamppailu sai uusia piirteitda ja demokratiakehitysta
vaativien poliittisten liikkeiden perusta syntyi. Teknisen ja teollisen kehityksen
aikaiset vaiheet ja niiden yhteiskunnalliset seuraukset tulivat nakyviksi. Lisaksi
porvarillista yhteiskuntaa luonnehtii valistuksen ajoista yha jatkuva
maallistuminen uskonnollisen ajattelun alueella. (Klafki 2007, 17-18.) Modernin
sivistyskdsitteen syntyminen ei olisi ollut mahdollista ilman porvarilliselle
yhteiskunnalle ominaista yhteiskunnallis-kulttuurista kehitystd ja siihen
liittyvia sekularisoitumistendenssejd. Ne tarjosivat mahdollisuuden maaritella
ihminen jarkevana itsensa maaraamiseen kykenevana subjektina. (Kiveld 2011.)
Feodaalijarjestelman purkautumisen myota tulevaisuus ndyttaytyi modernille
ihmiselle avoimena ja se tarjosi mahdollisuuden sosiaaliseen liikkuvuuteen ja
sosiaaliseen muutokseen. Moderni ihminen alkoi vaatia itselleen oikeutta
madrittda tulevaisuutensa ja asemansa yhteiskunnassa. Teollistuminen ja
nousevan porvariston vaatimukset loivat koulujdrjestelmadlle paineita
irrottautua hengellisen saddyn maarittelemista tehtavista. Kasvatus ja sivistys
tulivat maarittelemaan modernin ihmisen identiteettia. (Siljander 2005, 21.)

Sivistysteoriat pyrkivat vastaamaan porvarillisen subjektin syntymiseen
liittyviin vaaroihin ja mahdollisuuksiin (Klafki 2007, 18). Klafki nakee Kiveldn
(1994) mukaan sivistysteoreettiset konseptiot pyrkimyksena hahmottaa ja
hallita  yhteiskunnallisia ja  kulttuurisia =~ modernisoitumistendensseja.
Modernissa yhteiskunnassa edellytetdan uudenlaista nakemysta kasvatuksesta,
koska esimoderneille yhteiskunnille tyypillinen tapa kasvattaa kay
kestamattomaksi. (Kivela 1994.) Modernissa sivistyskasityksessa subjektin
autonomiasta tulee keskeinen kasvatuksen ldahtokohta. Kyvystd jarkevaan
itsemadraamiseen muodostuu perusteltu pedagogiikan peruskategoria, koska
liberaalin ja demokraattisen yhteiskunnan selviytyminen modernisaatioon
liittyvista  haasteista riippuu  kansalaisten itsendisestd  ajattelu- ja
toimintakyvysta.

Yhteiskunnan modernisaatioon liittyvista haasteista saa jonkinlaisen
kasityksen Klafkin sivistysteoreettisen didaktiikan avulla. Klafki ajattelee, etta
ajallemme tyypilliset avainongelmat koskevat maailmanrauhaa, kansojen ja
kulttuurien = valisid  suhteita, ymparistoongelmia, liikakansoittumista,
yhteiskunnallista eriarvoisuutta, menestyvien valtioiden ja kehitysmaiden eroja,
teknisten hallinta-, informaatio- ja kommunikaatiovélineiden kehitykseen
liittyvat vaaroja seka ihmisen seksuaalisuutta ja tasa-arvoa. (Meyer & Meyer



64

2007, 123-124.) Vaikka Klafki maarittelee tdssda nimenomaisesti 1900-luvun
jalkipuoliskon yhteiskunnallisia ongelmia, voidaan kuvauksesta tehda
pdatelmia modernisaatioon liittyvistd haasteista yleisemmalldkin tasolla.
Modernin elamdanmuodon ongelmat ovat luonteeltaan yhteiskunnallisia
ongelmia, jotka estavat humaanin, kestdvan ja tasa-arvoisen elaman globaalilla
tasolla.

4.3 Ajanmukainen sivistyksen kisite Wolfgang Klafkin
sivistysteoreettisessa didaktiikassa

Siljanderin (2005, 29) mukaan pedagoginen sivistyksen kasite on hankalasti
madriteltdvissa, moniulotteinen ja sen sisallosta on esitetty erilaisia tulkintoja.
Integraatiokoulutushankkeen ja sivistysteorioiden vertaamisessa on valittava
jokin muotoilu sivistyksesta useiden vaihtoehtojen joukosta. Tukeudun talta
osin  tutkimuksessani Klafkin sivistysteoriaan ja erityisesti hdnen
kirjoitukseensa "Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien fiir ein
zeitgemadsses Konzept allgemeiner Bildung".

Klafki (2007) esittda synteesin klassisten sivistysteorioiden keskeisista
piirteistd muodostaakseen nykypdivaan soveltuvan yleissivistyksen kasitteen ja
rakentaakseen télle kasitteelle perustuvaa kriittis-konstruktiivista kasvatuksen
teoriaa. Tarkastelunsa lahtokohdaksi Klafki on valinnut vuosien 1770 ja 1830
valisen ajan sivistystd ja kasvatusta koskevat kirjoitukset: historia-, kulttuuri-, ja
valtiofilosofiset ja antropologiset pohdinnat (Lessing, Wieland, Herder, Fichte ja
Humboldt), kaunokirjallisuuden (Goethe), autobiografiset kirjoitukset ja
kirjalliset —aikalaiskeskustelut, sivistyksen integroituneena momenttina
sisaltavat filosofiset systeemit (Hegel) sekda pedagogiset sivistysteoreettiset
argumentaatiot (Kant, Herbart, Schleiermacher, Frobel ja Diesterweg). (Klafki
2007, 15-16.) Pedagogisen teorian rakentamista varten olisi yhta lailla
mahdollista  tutkia esimoderneja tulkintoja sivistyksestd esimerkiksi
Rousseaulla, Leibnizilla ja Comeniuksella tai Platonilla ja Cicerolla. Klafki
kuitenkin katsoo, ettd saksalaisen valistuksen aikakauden pohdinnat
sivistyksestd ovat erityisen relevantteja nykytilanteen kannalta. Tdta vaitetta
héan perustelee silld, ettd sivistysteoriat syntyivat vastauksena historialliseen
kehitykseen ja porvarillisen yhteiskunnan muodostumiseen. Nykyaikaa
voidaan pitda 1700-luvun lopulla ja 1800-luvun alussa alkaneen laadullisesti
uudenlaisen aikakauden mydhdisend vaiheena. (Klatki 2007, 17.) Tasta seuraa,
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ettd ne ongelmat, joita sivistysteorioilla pyrittiin ratkaisemaan, ovat samoja
ongelmia, jotka kohtaamme omassa yhteiskunnassamme.

Klafki (2007) erittelee nykyhetken sivistysteoreettisen diskurssin kannalta
merkittavia klassisten sivistysteorioiden piirteita. Naita sivistysteorioiden
keskeisimpid ja mielekkdimpid momentteja ovat: 1) sivistys kykyna jarkevaan
itsemadaraamiseen 2) sivistys objektiivis-yleisen sisdllollisyyden mediumissa
tapahtuvana subjektikehityksend 3) yksilollisyys ja yhteisollisyys klassisissa
sivistysteorioissa 4) sivistyksen moraalinen, kognitiivinen, esteettinen ja
praktinen dimensio.

4.3.1 Sivistys kykynd jarkevddn itsemaddradmiseen

Sivistyksen ensimmaistd momenttia kuvataan klassisissa sivistysta koskevissa
teksteissa seuraavilla maareilla: itsemdaraaminen, vapaus, emansipaatio,
autonomia, taysi-ikdisyys, jarki ja itsendisyys. Klassisten sivistysteorioiden
ensimmaisessa momentissa sivistys ymmarretaan jarkevana itsemaaraamisenad,
joka  edellyttdd  emansipaatiota  vierasmadrdytyneisyydestd.  Jarkeva
itsemdardaaminen tarkoittaa kykya autonomiaan sekd oman ajattelun ja
moraaliseen paatoksenteon vapautta. Itsendinen toiminta nahdaan keskeisena
sivistyksen toteutumisen muotona. (Klafki 2007, 19.)

Klafki erottaa toisistaan kaksi jarkevan itsemaardamisen muotoa: ajattelun
ja moraalisen pdatoksenteon autonomian. Jarkevan itsemaaraamisen
periaatteen Klafki katsoo tulleen ilmaistuksi mielekkaallda tavalla Kantin
filosofiassa ja kuvaa siksi sivistyksen ensimmadistdi momenttia ldhinna
lainaamalla katkelmia Kantilta. Selvittdessdan itsemdardamisen merkitysta
suhteessa ajatteluun Klafki siteeraa Kantin “Beantwortung der Frage: Was ist
Aufklarung” -tekstin ensimmadisia lauseita, joissa todetaan seuraavasti:

Valistus on  ihmisen  padsemistd  ulos hinen itsensid  aiheuttamasta
alaikdisyydentilasta. Alaikdisyys on kyoyttomyytti kiyttid omaa jirkedin ilman
toisen johdatusta. Itseaiheutettua timd alaikdisyys on silloin, jos sen syynd ei ole
jarjen puute, vaan pidttidmisen ja rohkeuden puute kiyttii jarkeddn ilman toisen
johdatusta. Sapere aude! Rohkeus kiyttid omaa ymmdrrystd on siis valistuksen
lahtokohta. (Kant 1995, Klafkin 2012 mukaan.) [Suomennos teoksesta "Miti on
valistus?”]

Jarkeva itsemdaradaminen ajattelussa tarkoittaa vastuunottoa oman
ymmarryksen kaytosta. Kantilla henkinen alaikaisyys merkitsee sita, etta yksilo



66

tukeutuu ajattelussa auktoriteetteihin sen sijaan, ettd kayttdisi itse omaa
ymmarrystaan. Kant (1995, 87) antaa henkisestd alaikdisyydesta useista
esimerkkejd eri kdaytdnnon elaman alueilta. Niista tulee esille se, etta jarkeva
itsemaaraaminen merkitsee pohjimmiltaan vastuunottoa omien ndkemysten
muodostamisesta eri elamanaloilla.

Klafkin kirjoitus "Selbsttatigkeit als Grundprinzip des Lernens in der
Schule: Wiederaufnahme und Weiterentwicklung einer reformpadagogischen
Idee und ihre Verwirklichung in der Schule" on tdarkedssa asemassa jarkevan
itsemadraamisen kasitteen maddrittelyn ja sen pedagogisten sovellutusten
kehittimisen = kannalta.  Klafki  (1998) tarkentaa, ettd jarkevassa
itsemadraamisessa on kyse siitd, ettd henkild on kykenevdinen tekemadn
henkilokohtaisessa elamassaan, ihmissuhteissaan ja vakaumuksissaan itsendisia
valintoja omaa oivallus- ja arvostelukykydan kayttamalla. Itsendinen toiminta
voi realisoitua esimerkiksi suhteessa ammatin valintaan, ihmissuhteiden
solmimiseen, moraalisiin ja uskonnollisiin ndkemysten muodostamiseen,
esteettiseen valintoihin, vapauden kayttoon ja poliittisiin nakemyksiin
sitoutumiseen. Jarkeva itsemadradminen on yleisempi kyky tehda mielekkaita
ja moraalisesti kestdvia valintoja itsendisesti. Jarkeva itsemaaraaminen koostuu
useista osataidoista. Nditd itsendisessd toiminnassa vaadittavia kompetensseja
ovat mm. kyky ottaa asioista selvda ja muodostaa itse asioita koskevia
arvostelmia, kyky toimia itsendisesti tiedon ja arvostelmien perusteella seka
kyky ohjata omaa oppimista. (Klafki 1998.)

Itsemdardaamisen merkitys suhteessa moraaliseen paatoksentekoon tulee
Klafkin (2007) mukaan maééritetyksi "Uber Padagogik" -teoksessa, jossa Kant
kirjoittaa seuraavalla tavalla: ihmisen tehtivand on tehda itsensa paremmaksi,
kultivoida itsedan ja kehittdd moraliteettia itsessaan. (Kant 1904, Klatkin 2007,
20 mukaan.) Talla Kant pyrkii sanomaan, ettd paremmaksi ihmiseksi tuleminen
edellyttaa moraalisen autonomian kehittymista. Kuvatessaan
moraalikasvatuksen luonnetta, Kant (1904) korostaa, ettd moraalin tulee
perustua jarjellda tavoitettaviin periaatteisiin (maksiimeihin) auktoriteettien
antamien saantdjen tottelemisen sijaan. Moraalikasvatuksessa lapsi totutetaan
toimimaan sellaisten maksiimien mukaan, joiden oikeutuksen han itse
myontad. Toimintaa koskevien maksiimien tulee kummuta ihmisen omasta
jarjestd ja hanen tulee itse ndhda niiden oikeutus. Tastd seuraa, etta
moraalikasvatuksessa ei voida ohjata ihmistd toimimaan annettujen
periaatteiden mukaan, vaan siind tulee vaalia ihmisen omaa kykya esittaa
itsendisesti moraalisia arvostelmia ja alistua toimimaan niiden mukaan. Jarkeva
itsemdardaaminen suhteessa moraaliin tarkoittaa kykya itsendiseen, jarkeen
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perustuvaan moraaliajatteluun. (Kant 1904, 113; 185-186.)

Klafki (1998) esittda perusteita sille, miksi jarkeva itsemddradaminen on
tarked valmius modernissa elamanmuodossa. Autonomia on tarked ominaisuus
useasta laadullisesti erilaisesta syystd. Tulevaisuuden osaamistarpeita ei ole
ensinndkdin mahdollista ennakoida modernissa yhteiskunnassa kovinkaan
pitkalle. Jatkuvasta kehityksesta seuraa erilaisia mahdollisuuksia ja vaaroja.
Muutosten ymmartaminen ja niihin vaikuttaminen edellyttda kykya oman
arvostelukyvyn itsendiseen kadyttoon ja valmiutta olla aktiivisessa
vuorovaikutuksessa maailman kanssa. Toiseksi kyky itsendiseen oppimiseen
mahdollistaa vapauden saavuttaa erilaisia paamaaria ja mahdollisuuksia
elamdssa. Kyky itsemadrdamiseen edesauttaa sitd, ettd yksilo kykenee itse
ohjaamaan omaa elamaansa ja kehitystaan. Kolmanneksi kaikki inhimillinen
oppiminen perustuu jossain madrin itsendiselle toiminnalle. Itsemddraamisen
taitoja tarvitaan siind, ettd pystymme oppimaan mielekkaalla tavalla.
Neljanneksi jokainen lapsi haluaa oppia itsendisesti ja haluaa tulla itsendiseksi.
Lapset oppivat mielellidn omien voimiensa avulla. Lasten kehitysta ja
intressien toteutumista tukee se, ettad heita autetaan suoriutumaan tehtavissaan
itse ilman, ettd niitd tehtdisiin heidan puolestaan. Viidenneksi demokraattinen
yhteiskunta on riippuvainen kansalaistensa itsendisestd ja itselleen
vastuullisesta aktiivisuudesta. Yhteiskunnan poliittisen tilan kehittyneisyys
madrdytyy siitd kasin, kuinka kykenevdisid kansalaiset ovat itsendiseen
toimintaan. (Klaftki 1998.)

Ndamd argumentit tuovat esille sen, ettd Klafkin ndkemys jarkevan
itsemadaraamisen periaatteesta on huomattavasti laajempi kuin Kantilla (1995)
valistusfilosofiassaan. Onkin tdrkeda huomata, ettei Klafki pyri Kantin
siteeraamalla sitoutumaan Kantin poliittisen filosofian perusteeseihin, vaan
lahinnd havainnollistaa, mitd jarkevd itsemddrddmisen yleisimmalld tasolla
tarkoittaa. Kivelan (1994) mukaan Kantin filosofiassa jarkeva itsemadaraaminen
realisoituu kritiikkina yhteiskunnan julkisessa tilassa ja silla on merkitystd vain
siind maarin kuin se tuo mahdollisuuden valistukseen yhteiskunnassa. Julkisen
kritiikin tehtdvana on edistda yhteiskunnallista valistusprosessia. (Kiveld 1994.)
Klafki korostaa Kantia enemmaéan jarkevan itsemaardamisen inhimillista
merkitystd. Kykya itsendiseen toimintaan vaaditaan  ymparistoon
vaikuttamisessa, omien mahdollisuuksien tavoittelussa henkilokohtaisessa
elamassd, kaikessa oppimisessa ja demokraattisen yhteiskunnan kehittamisessa.

4.3.2 Sivistys objektiivis-yleisen sisdllollisyyden mediumissa tapahtuvana
subjektikehityksena
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Sivistyksen kasite voidaan ymmartdd ensimmdisen momenttinsa perusteella
vaarin ilmaisuksi radikaalista subjektivismista. Siksi on syytd painottaa, etta
jarkevan itsemddrdamisen periaate on kaikkea muuta kuin subjektivistinen.
(Klafki 2007, 21.) Sivistysprosessissa ei ole kysymys yksittdisen ihmisen omiin
kykyihin tai voimiin perustuvasta prosessista, vaan se mahdollistuu vasta
aktiivisessa suhteessa sosiokulttuuriseen ja luonnolliseen maailmaan (Kivela
1994). Kyky jarkevadn itsemdarddamiseen kehittyy ja on mahdollinen vain
sosiokulttuurisen maailman konkreettisissa yhteyksissd, joissa ihminen ottaa
vastaan vaikutteita, toteuttaa itseddn ja samalla luo ja muokkaa kulttuurista
ympadristoaan (Siljander 2005, 35).

Jarkevan itsemddrdamisen periaatetta tulee tarkastella seuraavien
sivistysteorioiden toiseen momenttiin liittyvien kasitteiden yhteydessa:
humaniteetti, ihmiskunta, inhimillisyys, maailma, objektiivinen, yleinen.
Naiden Kkasitteiden kayttoonotto viittaa sithen, etta jarkevyys, kyky
itsemddrdaamiseen sekd ajattelun ja toiminnan vapaus saavutetaan vain
prosessissa, jossa yksilo omaksuu itsensa ulkopuolisia objektivoituja
kulttuurisisaltdja tai asettuu niitd vastaan. Naita objektivoituja kulttuurisisaltoja
ovat Klafkin mukaan tavat, joilla yhteiskunnassa on jarjestetty inhimillisten
tarpeiden tyydyttyminen, tiedot luonnosta ja inhimillisestd maailmasta,
poliittiset periaatteet ja toimintatavat, siveelliset jarjestykset, normijarjestelmat
ja siveelliset toimintamallit, kanssaeldmisen muodot, esteettiset tuotokset ja
taideteokset seka filosofiassa, uskonnoissa ja maailmakatsomuksissa ilmaistut
inhimillista olemassaoloa koskevat merkitykset. (Klatki 2007, 21.)

Sivistyksen toinen momentti korostaa, etta sivistys jarkeen perustuvana
itsemadraamisena tulee mahdolliseksi vain yleisen — ihmisyyden historiallisten
objektivaatioiden — mediumissa. Vield voidaan tarkentaa, ettd kulttuuristen
objektivaatioiden omaksumisessa tai niitd vastaan asettumisessa pdamadrana
on humanitaarinen kehitys. (Klafki 2007, 25.) Jarjen avulla ihminen voi
saavuttaa vapautensa, jota hdnen tulee kayttdd humaanilla tai mielekkaalla
tavalla (Siljander 2005, 34). Klatki (2007) viittaa sivistyksen toisen momentin
merkitystd selvittdessdan Kantiin (1904, 112), jonka mukaan kasvatuksen
viitepisteend ei tule niinkdan olla ihmiskunnan tila sellaisena kuin se on
nykyhetkelld, vaan idea ihmisyydestd ja ihmiskunnan padmaarasta.
Sivistyksessd orientoidutaan kohti parempaa ihmiskunnan tulevaisuutta.
Optimistissavytteisen universaalihistoriallisen nakokulman puitteissa ihmisen
kehityksen historiallisena paamaarana on nayttaytynyt yleinen humaanisuus,
ihmisyys ja jarkevyys (Kiveld 1994). Klassisissa sivistysteorioissa inhimillinen
historia ymmarretdan prosessina, jossa ihmiskunta vapautuu vahitellen omaan
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itsemadraamiseensd seka sovittaa yhteen hengen ja luonnon itsessddn (Klafki
2007, 22). Hengen ja luonnon sovittamisella Klafki viittaa yleiseen
humaaniuteen: inhimilliseen olemassaoloon kuuluvaan vastuuseen ja
mahdollisuuksiin, vastavuoroisesti tunnustettuun vapauteen, jota rajoittavat
myoOs toisten vaateet, oikeudenmukaisuuteen, kriittiseen suvaitsevaisuuteen,
kulttuuriseen monimuotoisuuteen, alistamisen muotojen purkamiseen ja
rauhan edistdmiseen, ihmisten vailiseen vyhteistyohon ja onnellisuuden
kokemiseen (Klafki 2007, 23).

Sivistysteoreettisesti orientoituneen didaktiikan kannalta merkittavassa
asemassa on sivistyksen toiseen momenttiin kuuluva ndkemys sivistyksen
materiaalisten sisdltdjen ja yleissivistivdn opetuksen suhteesta. Kaikkien
sivistysteoreettisten didaktisten pohdintojen peruskysymyksend on, mitka
ihmiskunnan historialliset kulttuuriset objektivaatiot on omaksuttava, jotta
sivistyksellinen maailmasuhde tulee mahdolliseksi (Klaftki 2007, 34).
Sivistysprosessilla on formaalisten edellytysten lisdksi myOs materiaalisia
vaatimuksia. Jotta ihminen voi olla vuorovaikutuksessa eettisesti kestavalla ja
reflektiiviselld tavalla maailma kanssa, on hénelld oltava tietamysta eri
tiedonaloilta. Yleissivistyksella on seka formaalinen ettd materiaalinen
ulottuvuutensa (ks. Klafki 1993). Formaaliseen sivistykseen kuuluu kyky
jarkevaan itsemaaraamiseen. Materiaalinen sivistys muodostuu kaikista niista
tiedoista, joilla katsotaan olevan sivistyksellistd relevanssia.

4.3.3 Sivistys yksil6llisyyden ja yhteisollisyyden suhteena

Sivistyksen = kolmas momentti voidaan ymmartdd vasta jarkevan
itsemadaraamisen ja objektiivis-yleisten sisaltojen dialektista suhdetta vasten.
Tassd olennaisia kasitteitd ovat: yksilollisyys ja yhteisollisyys. (Klafki 2007, 26.)

Rakenne, jossa subjektit saavuttavat kykynsa itsemaaraamiseen vaiheittain
realisoituu aina yksilollisesti. Klafki kutsuu tdta prosessia yksilollisyyden
muodostumiseksi  (Individualitatsbildung), milla han viittaa yksilon
subjektiviteetin tai identiteetin rakentumiseen. (Klafki 2007, 26.) Siljander (2005)
kirjoittaa samasta asiasta kasitellessian kasvatuksen identiteettitehtavaa.
Siljanderin mukaan subjektiivinen identiteetti ei rakennu vain opituista
tiedoista, taidoista, asenteista ja sosiaalisista kompetensseista, vaan my0s
itsendisesta kyvysta ja tahdosta maarittda omaa suhdetta ymparoivan
yhteiskunnan arvoihin ja toimintatapoihin. Yksilollisen identiteetin
muodostumiselle ei riitd sitoutuminen olemassa oleviin arvo- ja
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normijdrjestelmiin tai mukautuminen sosiaalisen ympadriston tarjoamiin
rooleihin ja rooliodotuksiin, vaan se on myo0s tahtoa ja kykya ylittaa ne.
(Siljander 2005, 48-49.) Klassisissa sivistysteorioissa  yksilollisyyden
muodostumisessa ei ole kyse siitd, ettd yleisen patevyytta rajoitettaisiin tai
rikottaisiin. Yksilollisyyden muodostuminen ndhddan pdinvastoin ehtona sille,
ettd yleinen voi ilmetd kaikessa rikkaudessaan. Yksilollisyys ei tarkoita
itseriittoista eristyneisyyttd, vaan se on suhteessa yleiseen. (Klafki 2007, 26.)

Klafki (2007) kayttdada Herderin, Humboldtin ja Schleiermacherin
ndkemyksid kielen oppimisesta tapausesimerkking, joka konkretisoi, mista
edella kuvatusta yksilollisen ja yhteisollisen suhteesta on kyse. Naiden
ajattelijoiden mukaan kieli ilmenee moninaisilla tavoilla erdand ihmisen
olemassaolon keskeisend piirteena. Huolimatta siitd, ettd kieli sisaltaa
konkreettisena ja yleisend kulttuurisena objektivaationa syntaktisia ja sanastoon
liittyvia sdadannonmukaisuuksia, sitda voidaan kayttda rajattomilla yksilollisilla
tavoilla. Kielen kayton oppiminen mahdollistaa kielen kayttamisen
yksilollisyyden muodostamisen vélineend. Kielta kaytetdan kuitenkin
kommunikaation vélineend, minka vuoksi kielenkdytto sisaltda yksilollisyyden
ilmaisemisen vastinparina yhteisollisyyden ja suhteet toisiin subjekteihin. Tasta
seuraa, ettd yksilollisyyden muodostuminen ei ole mahdollista erilldan toisista
ihmisistd, vaan pelkastaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Klafki 2007, 26.)
Yksilollisyys tarkoittaa siis yleisen realisoimista itselle ominaisella tavalla.

Yksilollisyyden ja yhteisollisyyden suhteessa on periaatteessa kyse
klassisten sivistysteorioiden toisen momentin konkretisoitumasta (Kivela 1994).
Yleisella tasolla yksilollisyys tarkoittaa itse muodostettua suhdetta yleiseen —
sithen, mikd on jaettu kulttuurisina kdaytanteina ja merkityksina toisten ihmisten
kanssa. Yksilollisyys voi muodostua vain kriittisessda suhteessa maailmaan:
jarkeen perustuvassa yleisten kulttuurisisdltdjen omaksumisessa tai niitd
vastaan asettumisessa. Yksilon identiteetin muodostuminen ei tarkoita
pelkastaan valitonta yleisen omaksumista ja toteuttamista (sosialisaatiota), vaan
pyrkimysta osallistua jaettuun sosiokulttuuriseen maailmaan itsendisella ja
jarkeen perustuvalla tavalla.

Yleisen = korostaminen tarkoittaa ~myos sitd, ettd jarkevassa
itsemddrdaamisessda on orientoiduttava subjektin ylittdviin arvoihin ja
periaatteisiin. Sivistyksen kolmannen momentin ydinsisiltoa edustaa vaatimus
siitd, ettd jarkevassa itsemddraamisessd sitoudutaan yleisen kehittamiseen
sellaisessa suunnassa, ettd toimintaa ohjaavat arvot ovat itsessaan patevia.
Autonomia ei voi perustua tdysin mielivaltaisten intressien toteuttamiseen,
vaan sen paamadarana on yleisen parantaminen siten, ettd tama parannus
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koskee koko yhteisod. Klafki (2007, 29) viittaa Theunisseniin (1981, 43), jonka
mukaan velvoittavaa voi olla vain sellainen itsensda realisoiminen
(selbstverwirklichung), jossa subjekti pyrkii paamaariin, jotka ovat hyvia tai
velvoittavia toisten hdnen kaltaisten ihmisten muodostamalle totaliteetille.
Yleisen huomioiminen sivistyksessa tarkoittaa pyrkimystd niiden ongelmien
ratkaisemiseen, jotka ovat keskeisia huolenaiheita meille ja tuleville
sukupolville (Klafki 2007, 29).

4.3.4 Sivistyksen kasitteen moraalinen, kognitiivinen, esteettinen ja
kdytiannollinen dimensio

Sivistyksen neljas momentti korostaa sitd, etta sivistys on aina yleista sivistysta
(Allgemeinbildung). Klassiset sivistysteoreetikot ovat kuvanneet tata
sivistyksen momenttia erilaisin kasittein: Humboldt kirjoittaa kaikkien
inhimillisten voimien kehittamisestd, Pestalozzi pdan, syddmen ja kaden
sivistyksestd ja Herbart intressien monipuolisesta kehittamisesta. (Klafki 2007,
30.) Kivelan (1994) mukaan ajatus persoonallisuuden monipuolisesta
kehityksesta kytkeytyy pedagogisen toiminnan tulevaisuusdimensioon. Se on
erds tapa yrittdd ratkaista avoimen tulevaisuuden ongelma. Modernin
elamanmuodon suhteellisen ennustamattomasta tulevaisuudesta johtuen on
mielekdstd kehittad kaikkia inhimillisia kykyja tasapuolisesti. (Kiveld 1994.)
Yleisen sivistyksen tulee kuitenkin kytkeytyd vastuullisen persoonan
kehittymiseen (Klafki 2012, 30). Yleisessa sivistyksessa on otettava huomioon
aina se, ettd kasvava oppii vuorovaikuttamaan luonnollisen ja sosiokulttuurisen
maailman kanssa vastuullisesti. Ajattelun ja moraalisen paatoksenteon
autonomia ovat yleissivistyksen ydinsisaltoja.

Klassiset sivistysteoreetikot jakavat ndakemyksen siitd, ettd yleinen sivistys
koostuu ainakin moraalisesta, kognitiivisesta ja esteettisesta dimensiosta.
Sivistyksen moraalisella dimensiolla tarkoitetaan moraalisen
vastuuntuntoisuuden heraamistd, valmiutta moraaliseen toimintaan ja kykya
esittdd itsendisesti moraaliarvostelmia. Sivistyksen kognitiivinen dimensio
perustuu valistuksen johtoajatukselle jarjen itsendisesta kaytosta ja se painottaa
tieteellista ajattelua. Kognitiivisen sivistyksen kasitteelld ei kuitenkaan viitata
pelkkdan vilineelliseen jarkeen, vaan se sisdltdd myo6s reflektiivisen
rationaliteetin, joka selvittdd jarjen kayton ehtoja ja paamaddria. Sivistys
edellyttaa kriittista tarkastelua siita, millaisia mahdollisuuksia ja rajoituksia
liittyy instrumentaalisen rationaliteetin kykyyn tehdd inhimillinen eldma
humaanimmaksi. Klassisen sivistyksen kasitteen esteettinen dimensio viittaa
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esteettisen alueelle kuuluviin kokemuksiin ja vapaudesta. Sivistysteorioissa
esteettiseen sivistykseen liittyy seuraavia kasitteita: sensitiivisyyden kultivointi,
mielikuvituksen, maun, nautintokyvyn ja esteettisen arvostelukyvyn
kehittyminen seka kyky leikillisyyteen ja seurallisuuteen. (Klafki 2007, 30-35.)

4.3.5 Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan lihtokohtia

Klafkilla (2007) ajanmukainen sivistyksen késite toimii sivistysteoreettisen
didaktiikan ldhtokohtana. Klassisten sivistysteorioiden keskeisten momenttien
analyysissa ei ole kyse pelkasta abstraktista ideoinnista, vaan sen tarkoituksena
on mahdollistaa sivistysteoreettisen didaktiikan kehittaminen. Sivistyksen
keskeisten momenttien analyysilla avulla pyritdan lopulta siihen, ettad
sivistyksestd voisi tulla konkreettista opetustoimintaa ohjaava periaate.
Paamddarand on mahdollistaa koulureformi sivistavdan, humaaniin ja
demokraattiseen kouluun.

Klafki kutsuu sivistysteoreettista didaktiikkaansa kriittis-
konstruktiiviseksi ~ didaktiikaksi. =~ Kriittis-konstruktiivisen =~ didaktiikan
tiedonintressi on kriittinen siind mielessa, ettd sen paamaarana on mahdollistaa
lasten ja nuorten kehittyminen itsendisyyteen, vastuullisuuteen ja
solidaarisuuteen kaikilla elaman osa-alueilla. Koska pysyva koulureformi on
mahdollinen vain osana laajempaa yhteiskunnan demokratisoitumista,
kasvatustieteen tehtdvana on myos tarkastella ja artikuloida poliittisen,
sosiologisen ja psykologisen teorian avulla demokraattiseen kasvatukseen
siirtymisen esteitd (Klafki 2007, 89-90.) Kriittiselld tiedonintressilld viitataan siis
koululaitoksen uudistamisen yhteiskunnallisten edellytysten analyysiin.
Konstruktiivisen kasitteelld Klafki kuvaa didaktiikkansa praksissuhdetta ja
sithen liittyvaa intressia toimintaan, suunnitteluun ja muutokseen. Didaktiikan
konstruktiivisuus tarkoittaa didaktisten mallien luomista ja perusteltujen
kasitteellisten lahtokohtien muodostamista demokraattista ja humaania koulua
varten. (Klafki 2007, 90.)

Kriittis-konstruktiivinen didaktiikka perustuu kolmelle periaatteelle:
itsemaaraamiselle (Selbstbestimmung), yhteismaaraamiselle (Mitbestimmung)
ja solidaarisuudelle (Solidaritdat). Ndiden periaatteiden merkitys voidaan
madritella seuraavalla tavalla. Opetuksen ja kasvatuksen tulisi ensinnékin
mahdollistaa se, ettd jokainen yhteiskunnan jasen kykenee muodostamaan
itsendisid ja vastuullisia tulkintoja yksiloiden valisia suhteita, ammattia,
etiikkaa ja uskontoa koskevista kysymyksistd (itsemdarddminen). Toiseksi
jokaisella yhteison jasenelld on seka oikeus ettd velvollisuus osallistua yhteison



73

kulttuuriseen, taloudelliseen, sosiaaliseen ja poliittiseen kehittdimiseen
(yhteismaaraaminen). Kolmanneksi itsemaaraamisoikeuden ja
yhteismdadraamisen mahdollisuuden tulisi koskea my0s heikommassa asemassa
olevia tai sorrettuja ihmisid (solidaarisuus). Solidaarisuus merkitsee avun
antamista itsemddradamisessa ja yhteismaardamisessa niille, joilla ei ole sithen
omia edellytyksia. (Klafki 2007, 314.)

Itsemdardamisen ja yhteismddrdamisen periaatteet vastaavat Klafkin
ajanmukaisen sivistyksen kasitteen ensimmaistd ja toista momenttia.
Itsemdardamiselle viitataan sivistykseen kykyna jarkevaan itsemadardamiseen.
Yhteismadraamisen periaate tarkentaa sivistyksen toisen momentin mukaisesti,
ettd  jarkevdssa  itsemadrdamisessa  on = orientoiduttava  yhteison
sosiokulttuurisen eldmdnmuodon kehittamiseen eli jarjen realisoimiseen
objektiivisten ja yleisten kulttuurisisaltdjen viitekehyksessa.

Kriittis-konstruktiivisessa didaktiikassa opetuksen tarkoituksena on
kehittdd opettajan tuen avulla oppilaiden kykya kohdata sosiohistoriallinen
maailma aktiivisesti ja reflektiivisesti. Opetusprosessissa oppilailta vaaditaan
vahitellen yhd enemman itsendistd toimintaa ja siind valitetdan sivistyksellisen
maailmasuhteen edellyttamia tietoja ja tietamisen menetelmid seka
havaitsemisen, muokkaamisen, arvostelun, arvioimisen ja toiminnan tapoja.
(Klafki 1993, 316.) Miten opetuksen avulla voidaan sitten parantaa oppilaiden
kykya itsemddradamiseen ja yhteismaardamiseen sekd edistdd solidaarisuuden
kokemusta? Klafkin vastaus on yksinkertainen: nama periaatteet on pantava
kaytantoon siten, ettd oppilailta vaaditaan opetuksen aikana véhitellen yha
enemman itsemaardamista, yhteismaaraamista ja solidaarisuutta. Oppilaiden
osallisuutta tulisi lisdta vahitellen siten, ettd he saavat yha vaativampia tehtavia
opetuksen vaiheiden yhteisessa suunnittelussa ja opetuksen kriittisessa
arvioimisessa. Kun opetusta muutetaan vdahitellen avoimemmaksi ja
opiskelijakeskeisemmaksi, oppilaat joutuvat kehittamaan itsendisen toiminnan
ja erityisesti itsendisen oppimisen taitoja. (Klafki 2007, 318.) Yleissivistavassa
opetuksessa lapsesta tulisi kehittyd vahitellen oman oppimisensa subjekti ja
vapautua roolistaan opettajan toimien objektina (Klafki 1998).

Sivistyksen formaalit edellytykset — itsemaaraaminen, yhteismaaraaminen
ja solidaarisuus - muodostavat kriittis-konstruktiivisen = didaktiikan
ensimmdisen ldahtokohdan. Kiriittis-konstruktiivisen didaktiikan toisena
lahtokohtana voidaan pitad periaatetta siitd, ettd sivistys tarkoittaa aina yleista
sivistystd. Sivistyksen yleinen luonne konkretisoituu kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa kolmena periaatteena. Sivistys tdytyy ymmartda ensinnakin
sivistykseksi kaikille (Klatki 1993, 27). Yleissivistavan opetuksen tulee koskea
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jokaista yhteiskunnan kansalaista. Tahan sivistyksen kasitteen radikaaliin
demokraattiseen ulottuvuuteen viittaa my0s Siljander (2005, 32) todetessaan,
ettd sivistys ei ole minkdan erityisryhman yksityisomaisuutta, vaan se kuuluu
lahtokohtaisesti kaikille. Toiseksi yleissivistivan opetuksen ldhtokohtana tulee
olla sellaiset kysymyksenasettelut ja ongelmat, jotka koskettavat ihmiskuntaa
sen nykyhetkessa ja tulevaisuudessa. Yleissivistavdssa opetuksessa asetutaan
vastakkain globaalien ongelmien ja vaarojen kanssa. Sivistyksen perspektiivi ei
voi olla pelkdstdan kansallinen, vaan sen tdytyy kattaa koko maailma.
Kolmanneksi sivistys tarkoittaa perustavanlaatuisten inhimillisten valmiuksien
monipuolista kehittamista. (Klatki 1993, 27.) Tassa viitataan sivistyksen
neljainteen momenttiin eli sivistykseen yleisend sivistyksend. Naitd yleisen
sivistyksen osamomentteja ovat sensitiivinen ja vastuullinen suhde omaan
ruumiiseen,  kognitiiviset =~ mahdollisuudet,  tekniikka,  kasity0 ja
kotitaloudellinen tuotanto, kasvatus ihmisten valisissi suhteissa ja
sosiaalisuudessa, kyky esteettiseen havaitsemiseen, suunnitteluun ja
arvosteluun seka eettinen ja poliittinen padatos- ja toimintakyky. (Klafki 2007,
52.) Sivistystd ei voida redusoida pelkiksi tiedoiksi ja taidoiksi, vaan siihen
sisdltyy my0s huomattavasti laajempia motiiveja ja valmiuksia (Meyer & Meyer
2007, 117).

Klafki (1993) pitaa kriittis-konstruktiivisen didaktiikkansa tarkeimpana
painotuksena sitd, ettd yleissivistys tdytyy ymmartad sivistykseksi yleisen
mediumissa. Sivistys tarkoittaa historiallisesti valitettavaa tietoisuutta
nykyhetken ja tulevaisuuden keskeisistd ongelmista (epochaltypische
Schliisselprobleme) sekd yhteista vastuuta ndistd ongelmista ja valmiutta
osallistua niiden ratkaisemiseen. (Klafki 1993, 26.) Sivistyksen objektiivis-
yleinen ulottuvuus konkretisoituu Klafkin sivistysteoreettisessa didaktiikassa
siten, ettd sivistyksessd on otettava huomioon yksittdisida ihmisid yhdistavat
ajallemme tyypilliset globaalit ongelmat ja tehtavat (Meyer & Meyer 2007, 52).
Nadiden ongelmien maarittiminen edellyttdd teoriaa nykyajasta ja
tulevaisuuteen sisaltyvista mahdollisuuksista (Klafki 1993, 29).

Klafkin ajatuksena on, ettd ajallemme tyypillisten avainongelmien
maadrittamisen avulla on mahdollista arvioida, millaisilla opetuksen sisalloilla
on sivistdivdd merkitystd. Vain sellaiset sisdllot, jotka lisdavat oppilaiden
valmiuksia asettua vastakkain ajallemme ominaisten globaalien haasteiden
kanssa, ovat sivistaviad. Tai oikeammin opetuksessa tulee tutkia nditd ongelmia
ja mahdollisia tapoja ratkaista niitd, jotta opetus loisi valmiuksia toteuttaa
sivistysprosessia objektiivis-yleisen mediumissa. Ndin Klafki maarittas,
millaiset paddasiassa materiaaliset, mutta osittain myos formaaliset sisallot
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kuuluvat yleissivistykseen (ks. Meyer & Meyer 2007, 120). Sen lisdksi, ettd
yleissivistavassa opetuksessa kehitetdaan kykya reflektiiviseen
vuorovaikutukseen sosiokulttuurisen maailman kanssa (formaali sivistys),
annetaan siind myos vilineita ratkaista sosiokulttuurisen ja luonnollisen
maailman ongelmia (materiaalinen sivistys).

Klafki ~ (1993)  esittdd  nakemyksensa  ajallemme  tyypillisista
avainongelmista. Ongelmien analyysia ei ole lukkoon ly6ty, mutta sitd ei voida
laajentaa mielivaltaisesti. ~Avainongelmien tulee koskea yhteiskuntaa
kokonaisuutena ja niilld tulee olla maailmanlaajuista merkitysta. (Klafki 1993,
31.) Naitd ongelmia on yhteensd seitsemdn. 1) Kysymys sodasta ja rauhasta
erityisesti  ydinaseiden tuhopotentiaalin, mutta my0s tavanomaisten
asejarjestelmien nakokulmasta. Avainongelman ydinsisaltona voidaan pitaa
rauhankasvatusta kriittisen tietoisuuden luomisena ja rauhaa ylldpitavan
paatanta- ja toimintakyvyn kehittamisend. Naiden valmiuksien opetus
tapahtuu suhteessa kolmeen sodan dimensioon: sotien makrososiologiin ja
makropoliittisiin syihin, sodan ryhma- ja massapsykologiseen ja alkuperdan
sekd kysymykseen siitd, voivatko sodat olla moraalisesti oikeutettuja. 2)
Kansallisuusperiaatteen merkitys ja problematiikka seki kulttuurien erityiset ja yhteiset
tekijit. Yleissivistdivd opetus suhteessa tdhdn ongelmaan konkretisoituu
kriittisend tarkasteluna siita, milla tavalla kasitys omasta kansallisuudesta on
rakentunut suhteissa vieraisiin kansoihin sekd valistuksena suhteessa
epahumaaniin  kansallismielisyyteen. =~ Yhta  tdarkeda on  painottaa
molemminpuolisia ja rikastuttavia kulttuurien valisid kohtaamisia. 3) Kysymys
ympiristostd eli inhimillisen elaman perusehtojen vaarantumisesta seka
tieteellis-teknologisen kehityksen kontrolloitavuudesta ja tdhdn kehitykseen
liittyvastd vastuusta. Tassa paamadarana on kehittdda ymparistotietoisuutta
suhteessa luonnonvarojen ehtymiseen ja luonnon vaarantumiseen teknologis-
taloudellisen kehityksen seurauksena, ndkemysta resursseja ja energiaa
sdastavan tekniikan ja luontoa vdhemmaéan kuormittavan tuotantotapojen
valttamattomyydesta sekd ekonomis-teknologisen ja sitd vastaavan tieteellisen
kehityksen demokraattisen kontrolloinnin tarpeellisuudesta. 4) Maailman
kansoituksen  rdjihdysmiinen  kasvu. 5)  Yhteiskunnallinen  epitasa-arvo.
Eriarvoisuutta tarkastellaan mm. sosiaalisten luokkien, miesten ja naisten,
vammaisten ja ei-vammaisten, tyottomien ja tyollistettyjen seka eri maiden ja
kansallisuuksien valilld. 6) Informaatio- ja kommunikaatiovilineiden kehitykseen
liittyvit vaarat ja mahdollisuudet, jotka vaikuttavat mm. tyollisyyteen, vapaa-
aikaan ja ihmisten vaélisiin kommunikaatiosuhteisiin. Tdssd sisdltond on
tutustuminen modernien kommunikaatio-, informaatio- ja ohjausjarjestelmien
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kayttoon ja niiden sosiaalisten vaikutusten kriittinen reflektointi. 7) Mind-sind
suhteisiin liittyvit ongelmat. Tarkastelussa kiinnitetddn huomiota yksilollisen
onnellisuuden tavoitteluun, rakkauden kokemiseen vastuun ja toiseuden
tunnustamisen nakokulmasta sekd ihmisen seksuaalisuuteen ja ihmissuhteisiin.
(Klafki 1993, 29-31.)

Sivistysteoreettisesti orientoituneessa opetuksessa ei pelkdstaan omaksuta
edelld kuvattuihin ongelmiin liittyvid materiaalisia sisdltojd, vaan myo0s
yleisempia formaaleja taitoja. Niistd Klafki mainitsee valmiuden ja kyvyn
itsekritiikkiin, argumentaatioon ja asioiden valisid yhteyksid tunnistavaan
ajatteluun sekd kyvyn asettua toisen asemaan. Nama taidot ovat arvokkaita
erityisesti siksi, koska yksildiden erilaiset taustat vaikuttavat siihen, millaisia
ratkaisuja avainongelmiin he pitdvat mielekkdina. Olennaista on oppia
periaatteita ja taitoja, joiden avulla on mahdollista arvioida erilaisten
ratkaisujen mielekkyytta. (Klatki 1993, 31-32.)

Klafki nimittdd ongelmaperustaiseksi opetukseksi (Problemunterricht)
avainongelmien tutkimiselle perustuvaa opetusta. Ongelmaperusteiseen
opetukseen liittyy didaktisia periaatteita, joista osa on perdisin Klafkin
aiemmista didaktisista teorioista. Opetusta koskevia periaatteita ovat
eksemplaarinen opetus'?, metodiorientoitunut oppiminen,
toimintaorientoitunut opetus ja sosiaalinen oppiminen (Klafki 1993, 32).
Eksemplaarisen opetuksena ideana on, ettd oppijan autonomiaa tukeva
sivistdva opetus ei voi tapahtua mahdollisimman monien yksittdisten tietojen,
kykyjen ja valmiuksien jdljittelevand omaksumisena. Sen tulee perustua
painvastoin rajatumpien, mutta laajempien ja yleistettyjen tietojen, taitojen ja
asenteiden opiskeluun. Oppimisen kohteena on se, mikda on olemuksellista,
rakenteellista, periaatteellista, tyypillistd, saannonmukaista ja keskeistd. Monet
yksittdiset ongelmat tulevat ratkaistaviksi yleisempien tietojen, kykyjen ja
asenteiden avulla. (Klatki 2007, 143-144.) Metodiorientoitunut oppiminen
tarkoittaa siirrettdavissa olevien tietojen omaksumista kdytannon seurauksineen.
Toimintaorientoituneessa  opetuksessa  yhdistyvdat  vaatimukset — mm.
kaytannollisestda toiminnasta, tutkimisesta, projekteista jne. Sosiaaliseen
oppimiseen liittyen kriittiskonstruktiivisen didaktiikan tarkoituksena on
kehittdd myos oppilaiden kykyéa yhteistoiminnalliseen oppimiseen pareittain ja
pienryhmissa, valmiutta auttaa toisia oppimisen vaikeuksissa, kehittaa taitoa

'? Eksemplaarisella tarkoitetaan sellaista konkreettista yksittdistd opetussiséltod tai
teemaa, joka avaa uuden ja perustavan oppimiskokemuksen, ja jossa elementaarinen
yleinen on samalla yksittdisen kautta lasnd. Elementaarinen on yleinen asiasisaltd, joka
piilee jossakin konkreettisen yksittdistapauksen takana. (Kivela 2011.)



77

ratkaista konflikteja rationaalisesti sekd valmiutta esittdd omia ehdotuksia,
kritiikkia ja argumentaatiota suuremmissa ryhmissa. (Klafki 1993, 32.)

4.4 Integraatiokoulutus ja sivistys

Vertaan seuraavaksi integraatiokoulutusta sivistysteoriaan ja
sivistysteoreettiseen didaktiikkaan. Tuon ensimmadisena esille
integraatiokoulutuksen suhteet sivistyksen kasitteeseen melko yleisella tasolla
tarkasteltuna. Seuraavaksi tarkennan analyysidni ja tulkitsen hankkeen
sivistyksellistd luonnetta Klafkin (2007) ajanmukaisen sivistyksen kasitteen
avulla. Taman jdlkeen vertaan integraatiokoulutuksen kouluideaalia ja
koulupedagogiikkaa Klaftkin (2002) ideaan humaanista koulusta. Lopuksi esitdan
nakemykseni siitd, milld tavoin integraatiokoulutuksen pedagoginen toiminta
sisdltaa sivistysteoreettisen didaktiikan ajatuksia.

4.4.1 Opettajankoulutuksen ja koulun nykytilanteen ylittiminen

Integraatiokoulutus sisaltaa implisiittisesti sivistyksellisen perusluonteen. Tama
vaite tulee perustelluksi loogisesti sivistyksen kasitteen nojalla seuraavasti.
Sivistys tarkoittaa maaritelmallisesti kulttuurisen ympariston muokkaamista ja
sen ylittdmista jollain nykyistd paremmalla (ks. Siljander 2005, 31).
Integraatiohankkeessa on haettu vaihtoehtoja koulun ja koulutuksen rutiineille
eli siind on ainakin muokattu opettajankoulutusta ja esitetty nykyiselle
koulutusmallille vaihtoehto (ks. Kallas ym. 2007, 86). Integraatiokoulutus
perustuu  vallitsevan  opettajankoulutusjdrjestelmdn  tutkimiseen ja
kyseenalaistamiseen (Nikkola 2011, 22). Integraatiokoulutuksen lahtokohta on
syvasti eettinen. Tavoitteena on tarkoituksenmukaisemman
opettajankoulutuksen kehittaminen vallitsevaan jarjestelmaan mukautumisen
sijasta. (Nikkola 2011, 56; 222.) Hankkeessa on siis kyse kulttuurisen ympariston
eli opettajankoulutuksen muokkaamisen lisdksi myods sen ylittamisesta
eettisessd mielessd. Opettajankoulutusta on kehitetty paremmaksi ilman, etta
tassa kehittamisessa olisi kyse vain teknis-rationaalisesta parannuksesta.
Integraatiohanketta luonnehtii paremminkin sivistyksen kognitiiviseen
dimensioon liittyva reflektiivinen ajattelu, jossa kysytdan asioiden — tdssa
tapauksessa opettajan tyon — perusteita (ks. Klafki 2007, 31-32). Hankkeessa on
kasitteellistetty teoreettisella tasolla, mikd opettajan ty0ssd on kaikkein
tarkeintd ja mista opettajan ammattitaito koostuu. Esimerkiksi Kallas ym. (2012,
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4) toteavat, ettd integraatiohankkeessa on kyse perinpohjaisesta koulutuksen
muutoksesta, joka perustuu nykytilanteen laaja-alaiselle analyysille ja siita
johdettavalle tarpeelle uudistaa koulutusta.

Integraatiokoulutuksessa ei pyrita sivistykseen pelkastaan
opettajankoulutuksen suhteen, vaan my0s koulu ja sen ongelmat tulevat
huomioiduiksi. Kallas ym. (2012, 3) kirjoittavat, ettd opettajankoulutuksen
asema suhteessa kouluun on merkittivd, silldi opettajankoulutuksessa
madritellaan ideaali opettajuus — tavoite, jota koulutuksessa olevan opiskelijan
tulee tavoitella. Opettajankoulutuksen uudistaminen ei ole paamaara itsessaan,
vaan sen avulla pyritddn koulun kadytanteiden kehittamiseen. Tavoitteena on
kouluopetuksen uudistaminen ajanmukaisemmaksi, teoreettisesti
perustellummaksi  ja  eettisemmaksi. Integraatiokoulutusta  koskevan
ensimmadisen laajemman julkaisun otsikko “Toinen tapa kdyda koulua” viittaa
tahan paamaaraan; olisi toivottavaa, ettd koulun nykytilanne muuttuisi
toisenlaiseksi.

4.4.2 Sivistyksen momentit integraatiokoulutuksessa

Integraatiokoulutusta on verrattu sivistyksen kasitteeseen vasta melko yleisella
tasolla. Analysoin seuraavaksi hankkeen ldhtokohtaista tarkoitusta suhteessa
Klafkin (1996) esittaimdaan ajanmukaiseen sivistyksen kasitteeseen. Pyrin
perustelemaan tarkemmin, miksi integraatiokoulutuksessa on kyse
opettajankoulutuksen ja koulun suhteen realisoituvasta sivistysprosessista.

Sivistyksen ensimmiinen momentti. Jarkevan itsemaaraamisen vastakohta on
vierasmddraytyneisyys. Vierasmadrdytyneisyys tarkoittaa sitd, ettd subjektin
ajattelua ja paatoksentekoa ohjaavat hanen oman ymmarryksensa ulkopuoliset
tekijat. Kant (1995, 87) antaa esimerkkind vierasmadrdytyneisyydesta
auktoriteettiin nojaamisen. Auktoriteettiin vedotessaan subjekti omaksuu
mielipiteen totena, eikd pyri itse arvioimaan sen padtevyyttd. Myo0s
konsensukseen tukeutuminen on erds vierasmaaraytyneisyyden muoto.
Esimerkiksi Siljander (2005) pitda jarkevan itsemdardaamisen vastakohtana
Martin Heideggerin das Man -kasitettd. Talla kasitteella Heidegger kuvaa
sellaista ihmisen olemisen tapaa, jossa toimitaan ilman omaa harkintaa kuin
kuka tahansa ja luovutaan vapaudesta maarittaa itse itseaan. (Siljander 2005,
34.) Konsensushakuisessa ajattelussa uskomuksen oikeutukseen riittad, etta se
asiasta ollaan samaa mielta. Yksimielisyys perustelee sitd, ettei subjektin
tarvitse kdyttda itse omaa ymmarrystaan.

Nikkola (2011) kiittaa vaitostutkimuksensa esipuheessa
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integraatiokoulutuksen perustajaa Kai Kallasta “tyotapansa perustasta ja
rohkaisusta astua omassa tekemisessani pois valtavaylalta, ajattelemaan itse”.
Vaikka yleensa tutkimuksen esipuheeseen viittaaminen ei auta ymmartamaan
itse tutkimusta paremmin, tdssd Nikkola esittdd evidenssid siita, ettd
integraatiokoulutuksessa on ollut lasna Klafkin jarkevaksi itsemaardaamiseksi
nimeama ajattelutapa. Valtavaylalla tarkoitetaan opettajankoulutuksen
normaaleja kaytdnteitd. Valtavdyldn ajattelu on kenen tahansa ajattelua.
Asioista ollaan sitd mieltd, kuin niistd yleensa ollaan. Itse ajattelemisessa
otetaan etdisyyttd yhteisossa vallitsevaan konsensukseen. Konsensukseen
nojaamisen sijaan otetaan vastuu omien ajatusten patevyydesta ja toimien
eettisyydesta. Itse ajattelemisessa korostuvat harkinta ja vapauden kaytto (ks.
Siljander 2005, 34).

Jarkevdssa itsemddrddmisessd joudutaan maddritelman mukaan ottamaan
asioista itse selvad, muodostamaan itse asioiden tiloja koskevia arvostelmia ja
tekemaddn itsendisid pdatoksia (Klafki 1998). Integraatiokoulutuksessa jarkeva
itsemdaraaminen on realisoitunut itsendisena pyrkimyksend ottaa vastuu
opettajankoulutuksen reformista. Sen sijaan, ettd nojattaisiin konsensukseen
siitd, ettd suomalaiset koulut ja opettajankoulutus ovat maailman
parhaimmistoa, integraatiokoulutuksessa on tutkittu, millaisia ongelmia niilla
on. Hankkeen lahtokohtana on kysymys siitd, millaista opettajaa nykyaikainen
koulu ja etenkin timan pdivan lapset tarvitsisivat tuekseen (Nikkola 2011, 16).
Opettajankoulutuksen uudistustarpeita on selvitetty tutkimusperusteisesti
opettajankoulutuksen ja koulujen ongelmia kartoittamalla.
Integraatiokoulutuksen teoreettis-filosofisia lahtokohtia ja niiden kaytannon
sovellutuksia on kehitetty ratkaisuna opettajankoulutuksen ja koulun
ongelmiin (ks. Nikkola 2011, 44). Koulutuksen ongelmien tutkimisessa ja
opettajankoulutusreformissa on edellytetty kykya jarkevaan itsemadraamiseen;
integraatiokoulutus ei olisi ollut loogisesti mahdollinen valtavdylan ajattelun
kontekstissa.

Sivistyksen toinen momentti. Jarjen itsendinen jarjen kaytto realisoituu
objektiivis-yleisen sisdllollisyyden mediumissa. Jadrjen itsendisessa kaytossa
omaksutaan yleisia kulttuurisisalttja tai asetutaan niita vastaan. (Klafki 2007,
20-21.) Integraatiokoulutukselle =~ ominaista ~ pyrkimystd  jarkevaan
itsemaardaamiseen opettajankoulutuksen uudistamisessa on analysoitava
suhteessa siihen, millaisia opettajankoulutuksen ja koulun kulttuurin
objektivaatioita on kyseenalaistettu ja omaksuttu.

Sivistyksen toinen momentti realisoituu integraatiokoulutuksessa
oppiaineontologisen opettajankoulutuksen kritiikkina ja pyrkimyksena kehittaa
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elamismaailmaontologiaan = perustuvaa  opettajankoulutusta. = Kasittelen
seuraavaksi tarkemmin, mita oppiaineontologian kritiikki pitaa sisallaan.
Integraatiokoulutuksessa on siirrytty oppiaineontologisesta
koulutusparadigmasta kohti elamismaailmaontologiaan perustuvaa tapaa
jarjestda luokanopettajakoulutusta. Oppiaineontologia kyseenalaistetaan, koska
sen viitekehyksessa ei ole mahdollista oppia tarkeimpid opettajan tyOssa
tarvittavia taitoja. Oppiaineontologinen opettajankoulutus on kyvyton
vastaamaan elamismaailmasta kumpuaviin haasteisiin koulun arjessa.
Opettaminen on haastava ihmissuhdeammatti, jonka suurimmat haasteet eivat
liity oppiaineisiin, vaan subjektin kokemukseen. (Nikkola 2011, 38.)
Integraatiokoulutuksessa ongelma pyritaan ratkaisemaan opettajankoulutuksen
rerofmin avulla. Hankkeessa koulutus tapahtuu myo6s elamismaailman
viitekehyksessd, eivatkda koulun oppiaineet muodosta opettajaksi opiskelun
rakenteellista perustaa (Nikkola 2011, 44). Integraatiokoulutuksessa opiskelijat
kehittavat didaktisten taitojen ohella kompetensseja elamismaailman alueella.
Integraatiokoulutuksessa  kritisoidaan =~ my0s  oppiaineontologiaan
perustuvaa ndkemystd oppimisesta ja opetuksesta. Oppimisymparistdjen
suunnittelussa on siirryttava oppiaineontologiasta kohti
elamismaailmaontologiaa. Oppiaineontologisessa viitekehyksessa korostuvat

hallinta ja  opetussisdltoja =~ maarittavat  yhteiskunnalliset  intressit.
Eldmismaailmaontologiassa painotetaan oppivan subjektin intressejd ja tahtoa
oppia. Siirtyméan tarpeellisuutta perustellaan nahdékseni silld, ettei mielekas
oppiminen ole mahdollista pelkdstidn oppiaineontologisessa opiskelussa.
Klafkin (2002) tavoin voidaan ajatella, ettd omakohtaisuus toimii oppimisen
merkityksellisyyden  ehtona.  Elamismaailmaontologiseen  opetetuksen
ymmarrykseen sitoutumisen tarkoituksena on mahdollistaa mielekas ja tehoava
oppiminen opettajankoulutuksessa.

Lisdksi hallitsemiseen perustuvien toimintatapojen mielekkyys ja eettisyys
opetustyOssa kyseenalaistetaan. Vaihtoehdoksi esitetddan ymmartamiseen
pohjaavia kaytantoja. Elamismaailmaontologian yhteyteen sopii hyvin periaate
siitd, ettd ymmartaminen on opettajan tyossda hallintaa tarkeampaa.
Elamismaailman alueelle kuuluvien ongelmien ratkaiseminen edellyttaa toisen
ihmisen kohtaamista ja kuuntelemista. Lisdksi hallinnan tavoittelu estaa
Nikkolan (2011, 52) mukaan tilanteeseen liittyvan tiedon saamista ja johtaa
helposti opettajuuden muuttumiseen annetuksi ylemmyydeksi.
Hallitsemisorientaation seurauksena voi olla ndennainen yksimielisyys, jonka
suojissa yksilolliset tunnereaktiot voimistuvat ja valtaavat alaa ilmididen
rationaaliselta tutkimiselta (Nikkola 2011, 50). Ymmartaminen on siis hallintaa
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jarkevampi tyOtapa niin opettajan ammattietiikan kuin oppimispsykologian
nakokulmasta.

Integraatiokoulutuksessa kritisoidaan opettajia siitd, ettei koulujen
toiminta nayta perustuvan tiedostetuille ja jarkeville ldhtokohdille. Karjalainen
(1991) on Nikkolan (2011, 39 mukaan) havainnut, ettd opettajien tyoyhteiso
toimii pitkalti tiedostamattomiin ja nakymattomiin tapoihin nojaten. Opettajan
tavat ja  menetelmdt organisoida koulutyotd  pohjautuvat usein
itsestaanselvyyksiin, heikosti tiedostuviin, piileviin oletuksiin ja mielivaltaisiin
sdantoihin, jotka kuitenkin ohjaavat kayttaytymistda voimakkaasti. Aikojen
saatossa  vakiintuneet toimintatavat ilmoittavat yhteison jdsenille
vastaansanomattomasti ja kiistimdttomasti, miten heidan tulee havainnoida,
ajatella ja tuntea. Taman vuoksi ne omaksutaan itsestdan selvina ja
kyseenalaistamatta toiminnan lahtokohdaksi. (Britzman 1986; 2003; Karjalainen
1991, Nikkolan 2011, 14 mukaan.) Integraatiokoulutuksessa ongelmaa on
pyritty ratkaisemaan siten, ettd kouluttajien pdatehtdvana on kyseenalaistaa
opiskelijoiden ndkemyksid opettajan tyosta (Nikkola ym. 2008, 253.)
Hankkeessa omaksutaan professionaalisuuden periaate ja torjutaan ajatus siitd,
ettd opettaja voisi toteuttaa ty0ssddn vapaasti omaa persoonaansa (ks. Nikkola
2011, 41-42). Kaikkein tarkeintd on kyeta perustelemaan, mita oppilaan paras
tarkoittaa.

Eldmismaailmaontologian yhteydessa on mielekdstd kysyd, miten lapset
kokevat koulunkdynnin. Nikkola (2011) luo katsauksen oppilaiden
kouluviihtyvyytta koskeviin tutkimuksiin ja paattelee, etteivat suomalaiset
lapset viihdy koulussa erityisen hyvin. Osa lapsista ei koe tulevansa kuulluiksi
koulussa, kérsii koulu-uupumuksesta, pahoinvoinnista ja psykosomaattisesta
oireilusta sekd kokee osattomuutta. Koulujen osallistumiskulttuuri ja
yhteisollisyys on heikkoa ja oppilaiden rooli kouluyhteisdssa on passiivinen.
(Nikkola 2011, 14.) Kouluissa on keskitytty liikaa yksildiden oppimistulosten
arviointiin eri oppiaineissa. Tadstda on seurannut koulujen osallistumiskulttuurin
ja yhteisollisyyden nakokulmien jadminen marginaaliin. Kouluun tarvitaan
muutosta inhimillisempdan, kiireettomampaan, osallistuvampaan ja lapsen
kokemusta arvostavampaan  suuntaan (Kallas  ym. 2012, 3.)
Integraatiokoulutuksessa asetutaan vastustamaan ajatusta siitd, ettd
oppimistulosten varmistaminen ja koulun yhteiskunnallisen funktion
toteutuminen ovat tarkeimpid prioriteetteja. Kouluja tulisi arvioida myds sen
mukaan, millaista on olla koulua kayva lapsi.

Sivistyksen  kolmas momentti. Klafkin sivistyskasityksessa jarkeva
itsemaaraaminen edellyttdd sitoutumista moraalisesti kestaviin lahtokohtiin.
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Jarkeva itsemddraaminen ei voi perustua satunnaisten oikkujen toteuttamiselle,
vaan siina tulee orientoitua paamaariin, jotka ovat hyvia my0s toisille ihmisille.
(Klaftki 2007, 39-30.) Klassisten sivistysteorioiden ldhtokohdat ovat
uushumanistisissa arvoissa. Jarkevassa itsemdaraamisessa tulee edistaa
vapautta, oikeudenmukaisuutta, kriittistd suvaitsevaisuutta, kulttuurista
monimuotoisuutta, herruuden muotojen poistamista, rauhanomaisuutta,
yhteisollisyyttd, inhimillistd hyvinvointia ja rationaalisuutta. Sivistyksen
paamaarana on historiallisen humanisaatioprosessin edistyminen. (Klafki 2007,
22-23). Jarkevassa itsemddradamisessa tulee asettua vastakkain objektiivisten ja
yleisten kulttuurisisaltjen kanssa tai omaksua niitd siten, ettd yhteiskunta ja
maailma tulevat humaanimmiksi.

Integraatiokoulutusta ja klassisten sivistysteorioiden kolmatta momenttia
yhdistavat vaatimukset rationaalisesta toiminnasta sekd toisten ihmisten
oikeudenmukaisesta ja inhimillisesta kohtelusta. Integraatiokoulutukseen
liittyy voimakas eetos siitd, ettd tiedostamattomat kulttuuriset myytit eivit saa
ohjata opettajan toimintaan, vaan sen tulisi perustua professionaalisille ja
tiedostetuille ldhtokohdille. Professionaalisuuden vaatimisessa sitoudutaan
rationaalisuuden arvoon.  Integraatiokoulutusta koskevissa kirjoituksissa
kannetaan toiseksi huolta myo0s siitd, milld tavoin oppilaat kokevat
koulunkdynnin. Koulujen tulisi olla inhimillisia, osallistuvia, lapsen kokemusta
arvostavia ja nykyista kiireettomampia (Kallas ym. 2012, 3.) Tama vaatimus
yhdistda integraatiokoulutuksen lahtokohdat vapauden ja hyvinvoinnin

arvoihin.
Klaftkin ~ (2007)  esittdmien  sivistyksen =~ momenttien  yhteys
integraatiokoulutukseen voidaan tiivistaa seuraavalla tavalla.

Integraatiokoulutuksessa ~ pyritaan edistaimdan sivistykselle —ominaista
humanisaatioprosessia kiinnittdimalla huomiota kouluinstituution toiminnan
rationaalisuuden ja inhimillisyyden puutteisiin. Hankkeen tavoitteena on
ylittaa nykytilanne opettajankoulutusreformin avulla. Tassa
integraatiokoulutus realisoi sivistyksen tarkeimmat momentit sellaisina kuin
Klafki (2007) ne esittdd. Hanketta perustava jarkeva itsemaddardaaminen
realisoituu objektiivis-yleisen sisallollisyyden mediumissa ja sitda ohjaa
rationaalisuuden, vapauden ja hyvinvoinnin arvot. Opettajien toiminta
nahddan myyttien ohjaamana, tiedostamattomana ja osittain irrationaalisena.
Sivistysprosessin realisoiminen suhteessa kouluun tarkoittaa ensinnakin
tiedostetumpaan kaytantoon siirtymista. Toiseksi integraatiokoulutuksessa
vaaditaan my0s koulukulttuurin kehittamista inhimillisyyden ndkokulmasta.
Opettajien toiminnan tulisi perustua enemmaén ymmartamiseen kuin hallintaan
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ja koulun kulttuurin tulisi kehittyd humaanimpaan suuntaan.

4.4.3 Humaani koulu sivistysteoreettisen pedagogiikan ja
integraatiokoulutuksen paamdiarina

Integraatiokoulutusta koskevissa kirjoituksissa otetaan kantaa siihen, millaisia
koulujen tulisi olla. Tamad mahdollistaa integraatiokoulutuksen paamadarien
vertaamisen sivistysteoreettiselle pedagogiikalle ominaiseen nakemykseen
hyvasta koulusta. Esittelen seuraavaksi integraatiokoulutuksen kouluideaalia ja
vertaan sitd Klafkin (2002) ajatukseen humaanista koulusta. Tarkoitukseni on
ndin tarkentaa integraatiokoulutuksen ja sivistysteoreettisen pedagogiikan
valista suhdetta.

Kallaksen ym. (2012, 3) mukaan kouluissa tulisi arvostaa lapsen
kokemusta nykyistd enemman. Tama ajatus ei ole vieras sivistysteoreettiselle
pedagogiikallekaan. Klafki (2002) esittdd vaatimuksen humaanimpaan kouluun
siirtymisesta ja maarittelee siihen liittyvid ehtoja. Humaania koulua koskevassa
kirjoituksessaan Klafki kasittelee reformipedagogiikkaa, lapsikeskeistd opetusta
ja pedagogista ymmartamista seka naiden merkitysta koulun tehtavalle.

Tekstin alussa Klafki mainitsee, ettd reformipedagogiikassa on esitetty
ehkd selkeimmin vaatimus lapsikeskeisestd kasvatuksesta. Samalla Klafki
kuitenkin kritisoi erditd reformipedagogisia liikkeitd siitd, ettd niissd on
unohdettu koulun pedagoginen rooli ja korostettu muita ei-pedagogisille
toimintakentille ominaisia tehtavid. On syytd muistaa, ettd koulun tehtdvana on
ohjata nuoria ihmisid opetuksen kautta objektiiviseen ja historiallisesti
kehkeytyneeseen todellisuuteen ja tietoomme siitd. Opetuksen tavoitteena on,
ettd kasvava sukupolvi omaksuu historiallisen todellisuuden ymmartamisen
edellytyksid sekd oppii itsendiseen toimintaan ja oman arvostelukyvyn
kayttoon. (Klafki 2002, 2.) Nadiden huomioiden jalkeen Klafki tuo esille tassa
tutkimuksessa aiemmin kasitellyn (ks. luku 3.2.5.) ndkemyksensa pedagogisesta
ymmartamisesta. Lyhyesti ilmaistuna pedagogisessa ymmartamisessda on kyse
siitd, ettd opettajat ovat kiinnostuneita ja kykenevia tulkitsemaan kouluelamaa
lasten perspektiiveista kdsin ja ymmartamaan samalla lasten kokemuksia ja
pyrkimyksia. Pedagoginen ymmartaminen tarkoittaa lapsen tai nuoren
subjektiivisen situaation — olosuhteiden, kokemusten, intressien, vaikeuksien ja
hddan - huomioimista. Lasta kuunnellaan nuorena ihmisend — ei pelkastdan
koululaisena. (Klafki 2002, 1; 3.)

Vilttadkseen vddrinymmarretyksi tulemista Klafki tekee erditd
tarkennuksia suhteessa siihen, mita pedagoginen ymmartaminen hanelle
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tarkoittaa. Klafki (2002, 3) kirjoittaa, ettd itsemddraamisen, yhteismaaraamisen
ja solidaarisuuden periaatteille perustuvassa demokraattisessa ja humaanissa
koulussa on tehtdva pedagogisesti perusteltuja ehdotuksia ja vaatimuksia
oppilaille. Pelkastaan lapsen intresseille perustuva koulu ei tule kyseeseen.
Kasvatukseen kuuluu siis aina myos pakkoa. Pedagoginen ymmartaminen ja
humaani koulukulttuuri ovat kuitenkin valttamattomia tekijoita kasvatuksessa
siksi, ettd oppivan subjektin kokemusten huomioiminen mahdollistaa sen, ettei
oppiminen  koulussa  jda  oppilaalle tdysin = ulkokohtaiseksi ja
merkityksettomaksi. Lapsikeskeisyys luo edellytyksid sille, ettd oppilas voi
kokea opetuksen sisdllot ja oppimisprosessit merkittaviksi omalle itse- ja
maailmaymmarrykselleen sekd omalle tietokyvylleen ja oppimisvalmiuksilleen.
(Klafki 2002, 6.)

Humaanissa koulussa opetuksen tulee perustua oppijan kykyjen
arvostamiselle. Tarkemmin ottaen opetusta ohjaavia periaatteita ovat Klafkin
(2002) mukaan eksemplaarisuus, geneettisyys ja sokraattisuus. Opetuksen
eksemplaarisuus tarkoittaa sita, ettd oppilaiden ei tule vastaanottaa passiivisesti
suurta maardd mitd erilaisimpia yksittdisid opetussisdltdjd, vaan omaksua
mahdollisimman itsendisesti yleisid perustietoja, fundamentaaleja tiedonlajeja ja
keskeisia tiedon menetelmid. Opetus on geneettistd silloin, kun yksittdiset
oppilaat tai oppivat ryhmat pyrkivat ymmartamaan itsendisessa tyOssa
opetuksen sisdltond olevien tietojen rakenteet vaiheittain edeten. Sokraattisella
opetuksella viitataan siihen, ettd opettajan tehtdavana on tukea oppilaiden
itsendiseen ty0hon perustuvaa pyrkimystd ymmartamiseen. Sokraattinen
opettaja on itsendisesti oppivan oppilaan auttaja. (Klafki 2002, 6-7.)

Sivistysteoreettiselle pedagogiikalle ominainen ajatus humaanista
koulusta vastaa mielestani melko hyvin integraatiokoulutuksen pyrkimyksia
koulujen uudistamisessa. Kun opettaminen ja oppiminen ymmarretadn
elamismaailmaontologian viitekehyksessd, korostuvat oppivan subjektin
intressit ja tahto oppia. Jotta opettaja voi kehittdd opetustaan siihen suuntaan,
ettd se kohtaa lapsen kokemuksen, on hadnen tunnettava lapsen
elamismaailmaa. Tunteet ja kokemukset ovat tarkedssd asemassa opetuksessa,
koska subjektin intressit ja tahto oppia vaikuttavat oppimisen laatuun
merkittavasti. Tastd syystd on mielekdstd esittdd Klafkin tavoin, ettd tilan
antaminen opetuksessa lapselle on opetuksen onnistumisen edellytys.
Humaanin  koulun idea ndyttdd sopivan hyvin yhteen myo0s
elamismaailmaontologian kanssa (ks. tutkimuksen luku 3.2.5).

Klafkin (2002) keskeisend vditteend on, ettd kouluopetuksen tulisi
perustua eksemplaarisuuden, geneettisyyden ja sokraattisuuden periaatteille.



85

Kaytdnnossa ndma periaatteet viittaavat konstruktivistiseen teoriaan
oppimisesta. My0s integraatiokoulutuksessa edellytetdaan, etta opettaja kohtaa
oppilaan oppimistilanteessa aktiivisena subjektina (Nikkola 2011, 16).
Nayttaakin siltd, ettda Klafkin mainitsemat opetuksen periaatteet vastaavat
oppimisen erityisissd ehdoissa esitettyja ajatuksia. Periaate opetuksen
geneettisyydesta sisdltyy oppimisen erityisten ehtojen ajatukseen siitd, etta
oppimisprosessin ohjaajan on pyrittava auttamaan oppija
tiedonhankintaprosessin ~ alkuun  (ks.  Nikkola ym. 2013, 157).
Konstruktivistisessa oppimispsykologiassa kasitteen oppiminen tarkoittaa sitd,
ettd oppija konstruoi itse kasitteelle kuuluvat attribuutit. Klafki viittaa samaan
ajatukseen geneettisyyden kasitteellaan. My0s opetuksen sokraattisuus on lasna
integraatiokoulutuksessa. Sokraattisen opettamisen kasitettd ei mainita
integraatiokoulutusta koskevissa kirjoituksissa eksplisiittisesti, mutta omissa
opinnoissamme kasittelimme induktiivista opettamista ja kyselytekniikkaa.
Kun kasitteita opetetaan induktiivisesti kyselytekniikan avulla, oppilaille
esitetddn kysymyksid ja heitd ohjataan konstruoimaan itse Kkasitteen
attribuutteja tekemiensd havaintojen ja padtelmien perusteella. Koska
kyselevassa opetuksessa opettaja ohjaa oppilaiden itsendista
tiedonmuodostusta, on se sokraattista opetusta.

4.4.4 Lapsikeskeisyys integraatiokoulutuksen pedagogiikassa

Klafkin (2002) ajatukset humaanista koulusta liittyvat opettajan tyOssa
pedagogiseen ymmartamiseen ja opetuksen muuttamiseen
oppijaldahtoisemmaksi. Lapsen  kokemuksen arvostamisen  lisdaksi
integraatiokoulutuksessa on vaadittu koulun muuttumista inhimillisemmaksi,
kiireettomammaksi, osallistuvammaksi (Kallas ym. 2012, 3). Naitd periaatteita
voidaan tarkastella tarkemmin suhteessa lapsikeskeiseen pedagogiikkaan,
johon myos Klafki (2002) viittaa.

Ensiksi on maariteltava tarkemmin, mita integraatiokoulutuksessa oikein
vaaditaan. Lapsen kokemuksen arvostamisella viitataan siihen, ettd koulun
toimintaa eivat maarita pelkastaan opetussuunnitelman tavoitteet. My0s lapsen
intressien tulee nakya siind, mitd koulussa tehddan (ks. luku 4.4.3). Opetuksen
kannalta tama tarkoittaa elamismaailmaontologiseen  viitekehykseen
siirtymistd. Osallistuvassa koulussa lapset voivat vaikuttaa siihen, mita
koulussa yleisemminkin tapahtuu. Lasten osallistuminen koulun arjen
suunnitteluun  edellyttdda kdytiannossa muutosta demokraattisempaan
paatoksenteon kulttuuriin. Inhimillisyydelld vaikutetaan tarkoitettavan lasten
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psyykkisestd hyvinvoinnista huolehtimista. Esimerkiksi lapsia uuvuttava koulu
ei ole inhimillinen.

Lapsikeskeinen pedagogiikka on kasitteend monitulkintainen. Hytonen
(1992) erottaa kolme eri tapaa puhua lapsikeskeisesta kasvatuksesta.
Aktiivisuuspedagogiikalla tarkoitetaan lasten omatoimisuuden ja aktiivisuuden
korostamista  kouluopetuksessa  vastaanottavan = omaksumisen  sijaan.
Lapsikeskeisyys tarkoittaa tdssd mielessd oppimisympdristGjen muuttamista
avoimiksi ja oppijakeskeisiksi. Vapauspedagogiikassa vaaditaan entista
suurempaa lapsen kunnioittamista. Lapselle halutaan antaa enemmaén
toiminnan vapautta ja liikkumatilaa. Vapaus liikkua ja tydskennelld oma-
aloitteisesti ja omalla tavallaan lasta itseddn kiinnostavien aiheiden parissa
nahtiin tdssd pedagogiikan suuntauksessa tarkedksi. Sosiaalipedagoginen
ndkemys lapsikeskeisyydestd korostaa yhteistyon merkitystd lasten tunne-
elaman ja yhteenkuuluvuuden kehityksen kannalta. Tahan katsantokantaan
lukeutuu vaatimus siitd, ettd lasten tulee saada osallistua kouluyhteison
hallinnointiin. (Hytonen 1992, 11-12.)

Eldmismaailmaontologinen opetuksen teoria liittaa
integraatiokoulutuksen lahtokohdat vapauspedagogiikkaan.
Eldmismaailmaontologiassa painotetaan oppivan subjektin intressejd, kykyja ja
tahtoa. Vapauspedagogiikkaan perustuvassa opetuksessa lapset tyoskentelevat
itseddn kiinnostavien aiheiden pariassa. Koska lasta kiinnostavat aiheet ovat
niitd, joihin hénella on jokin intressi, voidaan elamismaailmaontologia ja
vapauspedagogiikka samaistaa. Oppimisen erityiset ehdot ja siihen sisdltyva
nakemys kasitteenmuodostuksesta opetuksen ldhtokohtana sopivat hyvin
yhteen aktiivisuuspedagogiikan ajatusten kanssa. Aktiivisuuspedagogiikka
korostaa oppijan aktiivisuutta ja pyrkimystd itsendiseen oivaltamiseen.
Integraatiokoulutuksessa esitetddn, ettd opettajan tulee auttaa oppilas
tiedonhankintaprosessin alkuun (ks. Nikkola ym. 2013, 157). Tasta
lahtokohdasta seuraa, ettd oppilaan oma aktiivisuus ndhdaan tarkeaksi.
Integraatiokoulutus sisdltdia my0s sosiaalipedagogisia ajatuksia. Hankkeessa
kritisoidaan nykykoulua siitd, ettd oppilaan asema on liian passiivinen.
Oppilaiden ei tulisi olla koulussa pelkkia paatoksenteon kohteita, vaan myos
sen subjekteja. Vaatimus vastaa sosiaalipedagogiikan ajatusta siitd, ettd lasten
tulee saada osallistua kouluyhteison hallinnointiin.

Integraatiokoulutukesssa on esitetty vield erds vaatimus, joka koskee
suhtautumista koulua kayvan lapseen, mutta joka ei liity mihinkdan Hytosen
(1992) esittamaan lapsikeskeisyyden muotoon. Téssd tullaan oppimiseen
liittyviin tunteisiin ja niiden asemaan koulussa. Nikkola (2011, 20) kirjoittaa,
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ettd koulussa ei ole tavallisesti tilaa eldmismaailman kysymysten — esimerkiksi
syyllisyyden ja tyon valttelyn - kasittelylle. Vaatimus inhimillisyydesta
tarkoittaa myOs sitd, ettd eldmismaailman kysymykset otetaan koulussa
vakavasti. Lasten kokemuksia ja tunteita koulunkdynnistd ei tulisi sysata
syrjaan, vaan niista tulisi puhua avoimesti. Esimerkiksi oppimisen aiheuttamaa
epavarmuutta ja ahdistusta sekad tyomotivaatioon liittyvia ongelmia olisi syyta
kasitelld osana tavallista koulunkdyntia. Humaanissa koulussa oppilaat eivat
jaa yksin hankalien tunteiden kanssa, vaan niitd ymmarretaan yhdessa.
Opettajan tehtdvana on kannatella sellaisia tunteita, joiden kantaminen yksin on
oppilaille liian raskasta (Nikkola 2011, 76). Oivallusryhma on esimerkki siita,
miten tunteiden kokemiselle ja ilmaisulle voidaan antaa tilaa osana koulutusta.
Vaikka oivallusryhmaa ei voida siirtaa suoraan kouluun, toimii se yleisena
mallina siitd, kuinka eldmismaailman alueelle kuuluvien kysymysten ja
ongelmien kasittely koulutuksen arjessa on mahdollista.

Integraatiokoulutuksen pedagogiikan sivistyksellisyys

Olen edella kasitellyt integraatiokoulutuksen suhdetta sivistyksen kasitteeseen
sekd humaanin koulun ja lapsikeskeisen pedagogiikan ajatuksiin.
Integraatiokoulutuksen  tarkastelu  sivistysteoreettisesta ~ nakokulmasta
edellyttaa lisaksi sivistysteoreettisen didaktilkan huomioimista. Vertaan
seuraavaksi integraatiokoulutuksen pedagogiikan lahtokohtia Klafkin (1993)
kriittis-konstruktiiviseen —didaktiikkaan ja erityisesti sen periaatteisiin
yhteismaaraamisesta (Mitbestimmung) ja itsemaaraamisesta
(Selbstbestimmung).

Sivistyksen toinen momentti maarittaa, etta sivistysta konstituoiva jarkeva
itsemddraaminen realisoituu objektiivisten kulttuurisisiltdjen omaksumisena
tai niita vastaan asettumisena sosiokulttuurisen maailman viitekehyksessa.
Kouluopetuksen tarkoituksena on kehittdd opettajan tuen avulla oppilaiden
kykyéa kohdata sosiohistoriallinen maailma aktiivisesti ja reflektiivisesti (Klafki
1993, 316). Tahdn lahtokohtaan viitataan  kriittis-konstruktiivisessa
didaktiikassa jarkevan itsemaaraamisen ja yhteismaaraamisen kasitteilla.

Kallas ym. (2006, 151) kirjoittavat, ettd koululaitoksemme ongelma on sen
passivoiva vaikutus. Passiivisuudella tarkoitetaan sitd, etta oppilaat eivat
osallistu kouluyhteison toimintoihin, eivdtka tdstd syystd opi vaikuttamaan
ymparistoon ja yhteiskuntaan. Klafkin kasitteistossd passiivisuus on
kytkoksissa sivistyksen toiseen momenttiin. Passiivinen yksilo ei ole
kiinnostunut kehittamadan yhteisonsa instituutioita ja kulttuuria, ja hanelta
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puuttuu  kyky yhteismdarddmiseen. Kallaksen ym. (2006) esittiman
nakemyksen = mukaan  koulun  passiivisuus  johtuu  ensisijaisesti
opettajankoulutuksesta. Koska nykyisessa opettajankoulutuksessa ei kiinniteta
juuri huomiota demokraattiseen kasvatukseen, siirtavat opettajat passiiviset
toimintamallinsa suoraan kouluun. Tastd syysta passiivisuuden ongelman
ratkaisussa tulisi uudistaa opettajankoulutusta, eikd niinkdan koulua. (Kallas
ym. 2006, 151.)

Integraatiokoulutuksessa korostetaan yhteiskunnallisen aktiivisuuden
edellyttimia formaaleja valmiuksia. Kyky yhteiskunnalliseen toimintaan ja
perusteltujen mielipiteiden muodostamiseen ovat kansalaiskasvatuksen
keskeisid paamaaria. Aktiivisuuden ehtona on, ettd ihmisen motiivi vaihtuu
turvallisuusmotiivista tutkimusmotiiviksi. Mikali tutkimusmotiivi ohjaa
opiskelua, on todenndkdisempad, ettd opiskelijat kiinnostuvat my06s ympariston
tutkimisesta ja siihen vaikuttamisesta. Integraatiokoulutuksessa on pyritty
lisadmaan opiskelijoiden aktiivisuutta luomalla edellytyksid yksilolliselle
kehitykselle,  tutkimusmotiivin ~ muodostumiselle ja itsetuntemuksen
syventymiselle. (Kallas ym. 2006, 151; 180-181.)

Integraatiokoulutuksessa on myo6s kokeiltu valittomampaa poliittista
kasvatusta. Syksyllda 2005 integraatiokoulutus alkoi ensimmaistd kertaa
kaksivuotisena ja siihen otettiin uutena sisaltona yhteiskunnalliseen tietoon
sisdltyvd  osallistumisen ulottuvuus. “Ryhma yhteisond” -projektissa
luokanopettajaopiskelijoiden ryhma tutki opintojensa ensimmadisen kahden
vuoden aikana osallistumistaan ja vaikuttamissaan omassa
opiskelukulttuurissaan. ~ Opetusprojektin ~ paamaarana oli  rakentaa
osallistuvampaa poliittista kulttuuria opettajankoulutukseen. Toiminnan
taustalla oli ndkemys siitd, ettda opiskelijaryhméda voidaan verrata sellaisiin
ryhmiin, joiden asema instituutiossa on alisteinen valtaa pitdville. Tatd ajatusta
vasten opiskelijoita pyrittiin ohjaamaan tiedostamaan omaa asemaansa
instituutiossa, jotta he alkaisivat mahdollisesti toimia wuudella tavalla.
Kaytannon tasolla tama tarkoitti autenttista keskustelua opiskelijoiden
kokemuksista koulutukseen liittyvistd epakohdista. Epakohdista keskustelun
ohella pyrittiin samalla arvioimaan niihin puuttumisen tarvetta. (Rautiainen
2006, 85-87.)

Edella kuvatut integraatiokoulutuksen pyrkimykset kytkeytyvat
sivistyksen toiseen momenttiin siten kuin Klafki (2007) sen esittdd. Hankkeessa
on luotu edellytyksia sille, opiskelijat kiinnostuvat opettajankoulutusyhteis6on
vaikuttamisesta. Tédssa laajempana tavoitteena on yhteiskunnalliseen
passiivisuuteen puuttuminen. "Ryhma yhteiséna” -projekti vastaa kriittis-
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konstruktiivisen didaktiikan ldhtokohtaa siitd, etta oppilailta on edellytettava
yhteismaaraamista koulunkdaynnin arjessa; projekti konkretisoi, miten tama
didaktinen periaate voi toteutua.

Integraatiokoulutuksen demokraattisen kasvatuksen tarkein tekija ei
ndhddkseni liity itsetuntemuksen  kehittymiseen, tutkimusmotiivin
muodostumiseen tai “Ryhma yhteisona” -projektiin, vaan
elamismaailmaontologiaan perustuvaan opetuksen teoriaan, jossa korostetaan
subjektin vastuuta omasta oppimisestaan. Tassa tullaan sivistyksen
ensimmdiseen momenttiin, kykyyn jarkevdan itsemdaraamiseen, joka tulkintani
mukaan sisaltyy my0s integraatiokoulutuksen pedagogiikkaan.

Jarkevd itsemddrdaminen nahddan sivistysteoreettisessa didaktiikassa
kasvatuksen paamaarana. Tavoite voidaan saavuttaa vaatimalla oppilailta
itsendista toimintaa kouluopetuksessa (Klafki 2007, 318).
Integraatiokoulutuksessa opiskelijoilta vaaditaan oman toiminnan itsendista
ohjaamista. =~ Opiskelijoita ~ kannustetaan  ottamaan  aktiivinen  rooli
opiskeluidensa suunnittelussa ja toteutuksessa (Nikkola ym. 2012, 252).
Opiskelun alussa opiskelijoille korostetaan sitd, ettd heilld on mahdollisuus
ryhtya opiskelemaan omien intressiensa pohjalta. Muutaman kuukauden
kuluttua opiskelijoilta kysytaan, miten he ovat tita mahdollisuutta kédyttaneet.
Jos opiskelijat eivat ole kayttaneet hyvidkseen omaehtoisen opiskelun
mahdollisuutta, kouluttajat eivat tyydy selittelyyn. (Moilanen & Rautiainen
2009, 164.) Integraatioryhman opettajat eivat siis kanna kaikkea vastuuta siita,
mitd opiskelijat opiskelevat. Opiskelijat joutuvat pohtimaan itse, milld tavoin
heidan tulisi kdayttaa aikansa luokanopettajakoulutuksessa.

Jarkevd itsemdaradaminen realisoituu integraatiokoulutuksessa seka
filosofisena etta didaktisena periaatteena. Opiskelijoiden kykya jarkevaan
itsemadraamiseen pyritadn kehittimaan, koska kaikkia opettajan tyon haasteita
ei ole mahdollista ennakoida. Tulevaisuuden ennakoimattomuuden
seurauksena opettajankoulutuksen opetussuunnitelma ei voi perustua lukkoon
lyotyyn kasitykseen siitd, mita taitoja opettajan tyossa tarvitaan. Jotta opettajien
toimintakyky sdilyy ylla myo6s pitkdlla aikavalilld, heiddn tulee osata ratkaista
itse tyOssdaan kohtaamia ongelmia ja opiskella sitd varten uusia taitoja.
Integraatiokoulutukesssa jarkevan itsemddrdamisen periaatteen didaktisena
sovellutuksena ovat avoimet ja opiskelijakeskeiset oppimisymparistot.
Opiskelijat kehittavat kykydan jarkevaan itsemaardaamiseen, koska avoimissa
oppimisymparistdissa parjadaminen edellyttad itsendista ajattelua ja vastuun
ottamista omasta toiminnasta.

Demokraattisessa yhteiskunnassa korostuu kansalaisten reflektiivinen ja
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aktiivinen suhde ympardivddan todellisuuteen. Sivistykselle ominainen
maailmasuhde edellyttaa yksilolta kykya itsendiseen ajatteluun ja
paatoksentekoon  sekd  vastuun  ottamista  yhteison  kulttuurisesta,
taloudellisesta,  sosiaalisesta ja  poliittisesta  kehittamisesta. = Vaikka
integraatiokoulutus on pohjimmiltaan opettajankoulutuksen reformihanke, se
luo  opiskelijoille  valmiuksia sivistyksen  kasitteelld ~ kuvattuun
sosiokulttuurisen maailman kehittamiseen.

Itsendisen ja aktiivisen toiminnan vaatiminen opettajankoulutuksessa on
ndhddkseni jarkevaa siitd syystd, ettd se luo opiskelijoille edellytyksia kehittda
kouluyhteisoda myohemmin tydssd. Kyky jarkevaan itsemaardaamiseen luo
valmiuksia muodostaa itsendisesti koulua, opetusta ja kasvatusta koskevia
kasityksia. Koska kouluja on mahdollista kehittda pelkastaan kasvatuksellisiin
kriteereihin nojaten, on kyky itsendiseen ajatteluun mielekkdan koulun
kehitystyon looginen edellytys. Koulujen toiminnan kehittiminen edellyttaa
opettajilta my06s yhteismadraamisen kasitteen tarkoittamaa vastuuntuntoa
ymparoivasta todellisuudesta. “Ryhma yhteisona” -projektin kaltainen opetus
on opettajankoulutuksessa ndhdédkseni mielekastd, koulun arki on lopulta
kiinni opettajista. Mikali opettajat eivat ole kiinnostuneita kehittimaan koulua
yhdessa oppilaiden kanssa, ei kestdavid ja vaikuttavia koulun kulttuurin ja
toimintatapojen uudistuksia voida odottaa. Kun osallistuvuuden nakokulma
huomioidaan opettajankoulutuksessa, on koulussa mahdollista saada aikaan
paikallista kehitysta.
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5. TUTKIMUKSEN KOKOAVAA TARKASTELUA

5.1 Yhteenvetoa integraatiokoulutuksen ja sivistysteoreettisen
pedagogiikan suhteesta

Integraatiokoulutuksen lahtokohtaisten pyrkimysten ja teoreettis-filosofien
perusteiden  vertaamisessa  sivistysteoreettiseen = pedagogiikkaan ja
didaktiikkaan selvisi, ettd hanke toteuttaa sivistyksen periaatteita
opettajankoulutuksen suhteen. Integraatiokoulutuksessa pyritdan
muokkaamaan  opettajankoulutusta ja  ylittimdan sen nykytilanne
perustellummalla ja eettisemmalld vaihtoehdolla. Huomioiduksi tulevat myos
koulun ongelmat; opettajankoulutuksen kehittamiselld tahd&dtaan viime kadessa
koulussa tapahtuviin muutoksiin.

Integraatiokoulutuksessa realisoituvat Klafkin ajanmukaisen sivistyksen
kasitteen keskeiset momentit. Klaftki (2007) maadrittelee sivistyksen
sosiokulttuurista maailmaa kriittisesti tarkastelevaksi jarkevaksi
itsemaaraamiseksi, jossa sitoudutaan edistamaan historiallista
humanisaatioprosessia. ~ Integraatiokoulutus toteuttaa  sivistysprosessille
ominaista jarjenkdyttoa koulun suhteen kahdella eri tavalla. Opiskelijoita
ohjataan ensinndkin suhtautumaan reflektiivisesti omaan toimintaansa.
Tarkoituksena on uudistaa kouluja sellaiseen suuntaan, ettd tiedostamattomien
sdaantdjen ja myyttien sijaan opettajan ty0 perustuisi tiedostetuille, tieteelliseen
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teoriaan  pohjaaville  periaatteille. =~ Kouluja  pyritdidn  uudistamaan
opettajankoulutuksen avulla my6s humaanimmiksi ja lapsikeskeisimmiksi.
Kouluissa oppilailla tulisi olla aktiivisempi rooli, heiddn kokemusten
kasittelylle tulisi olla tilaa ja opetuksessa tulisi ottaa enemman huomioon
oppilaiden intresseja.

Integraatiokoulutuksessa  toteutetaan  joitakin  sivistysteoreettisen
didaktiikan lahtokohtia. Klafkin (1993) kriittis-konstruktiivinen didaktiikka
perustuu jarkevan itsemadrdamisen, yhteismaaraamisen ja solidaarisuuden
periaatteille. Integraatiokoulutuksessa ajatellaan, ettei opettajankoulutuksessa
voida ennakoida kaikkia haasteita ja ongelmia, joita opettajat tulevat tyduransa
aikana kohtaamaan. Siksi koulutuksessa tulee vaalia opiskelijoiden kykya
jarkevaan itsemaaraamiseen: itsendiseen tiedonhankintaan, arvostelukyvyn
kayttoon ja  padtoksentekoon.  Sivistysteoreettinen  pedagogiikka ja
integraatiokoulutuksen teoreettiset perusteet jakavat saman
argumentaatiotavan jarkevan itsemdarddamisen tdrkeydestd: moderniin
elamdnmuotoon kuuluvan tulevaisuuden ennakoimattomuuden seurauksena
yleissivistavassa koulussa tai mielekkadssa opettajankoulutuksessa tulee pyrkia
kasvattamaan oppijoista itsendiseen toimintaan kykenevia subjekteja.

Integraatiokoulutusta  koskevissa  kirjoituksissa =~ todetaan,  etta
kouluyhteisdjen tulisi olla osallistuvia. Demokraattinen koulukulttuuri on
edellytys sille, ettd koulut tayttavat niille kuuluvan tehtdvan aktiivisten
kansalaisten =~ kasvatuksessa. = Integraatiokoulutuksessa  nahdaan, etta
passiivisuuden kierteen katkaiseminen tulisi aloittaa opettajankoulutuksesta.
Integraatiokoulutuksessa opiskelijoilta edellytetaan itsendistd toimintaa.
Avoimissa oppimisympadristdissd opiskelijat joutuvat vastaamaan omasta
oppimisestaan. Kyky itsendiseen toimintaa luo edellytyksia reflektiiviselle ja
aktiiviselle suhteelle ympardivadan luonnolliseen ja sosiokulttuuriseen
maailmaan. Jarkeva itsemaaraaminen on looginen edellytys sille, ettd opettajat
kykenevat muuttamaan koulukulttuuria osallistuvammaksi.

Integraatiokoulutuksessa on kokeiltu myods valittomampaa poliittista
kasvatusta. "Ryhma yhteisond” -hankkeessa opiskelijoita ohjattiin tutkimaan
omaa rooliaan opettajankoulutuslaitoksessa, havaitsemaan siind epakohtia ja
puuttumaan niihin. Tavoite realisoi Klafkin kriittis-konstruktiivisen didaktiikan
periaatteen yhteismaaraamisestd. Kriittis-konstruktiivisen didaktiikan toisena
lahtokohtana on yhteismadraamiseksi nimetty periaate, joka viittaa sivistyksen
toiseen momenttiin eli vastuuseen ja vapauteen yhteison kulttuurisesta,
taloudellisesta, sosiaalisesta ja poliittisesta kehittamisesta. "Ryhma yhteisona”-
opetuskokeilu toimii esimerkkind siitd, milld tavoin luokanopettajien
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aktiivisuutta voidaan kehittaa. Periaatteen soveltamisen mahdollisena hyotyna
on se, ettd ymparistostda kiinnostuneet opiskelijat sitoutuvat myos koulun
kehittamiseen. Kyky yhteismaddrdamiseen on osallistuvan koulukulttuurin
syntymisen toinen looginen edellytys.

Sivistysteoreettiselle didaktiikalle ominaisten lahtokohtien soveltaminen
integraatiokouluksessa tarkoittaa ainakin teoriassa sitd, ettd opiskelijoista tulisi
kehittya opettajia, jotka ovat kykenevdisid itsendiseen ajatteluun ja
kouluyhteison kehittamiseen. Nain ei kuitenkaan valttamatta ole, koska on
myOs mahdollista, ettd hankkeessa sosiaalistutaan ajattelemaan yhteisossa
vallitsevien ajattelutapojen mukaan. Oma kokemukseni kuitenkin tukee
hypoteesia siitd, ettd integraatiokoulutus luo edellytyksia itsendiselle ajattelulle
ja toiminnalle. Opiskeluiden aikana olen vahitellen alkanut arvioida itse omia
oppimistarpeitani ja tehda itsendista tyota niiden suhteen.

Integraatiokoulutuksessa esitettya ndkemysta koulupedagogiikasta ei
voida  pitdd  sivistysteoreettisena. = Vaikka  hankkeessa  korostetaan
osallistuvampaa koulukulttuuria ja avoimia oppimisymparistojd, sivistyksen
kasitteeseen ja sen didaktisiin seuraamuksiin ei sitouduta. Vaikka
integraatiokoulutuksen koulupedagogiikan ja sivistysteoreettisen didaktiikan
valilta on mahdollista 10ytaa joitakin yhteyksid, on syytd pitdd mielessa ndiden
erot. Integraatiokoulutuksessa katsotaan, ettd koulun opetuksen tavoitteena on
kehittdd ensisijaisesti oppilaiden tiedonkasittelytaitoja. Sivistysteoreettisesti
ymmarretyn yleissivistyksen paamaarana on reflektiivisen ja aktiivisen
maailmasuhteen muodostuminen. Koulun pdamddrand on sivistys- ja
humanisaatioprosessin ~ edistaminen. Yleissivistys koulussa - kasvatus
jarkevaan itsemadrdaamiseen, yhteismdardamiseen ja solidaarisuuteen sekad
sivistyksen materiaalisten sisaltojen valittaminen — on ehto sille, ettd maailma
voi tulla ihmisen tekojen kautta humaanimmaksi.

Muistettavan arvoinen on myos se tosiasia, ettd integraatiokoulutuksen
pddasiallisena pyrkimyksenda on kiinnittdd huomiota eldmismaailman ja
koulutuksen suhteeseen. Vaikka hanketta voidaan tutkia mielekkaasti
sivistysteoreettisesta ndakokulmasta, eldmismaailman kysymykset ovat siind
tarkeimpia.

5.2 Integraatiokoulutuksen filosofis-teoreettiset perusteet

Integraatiokoulutuksessa ~on  pohjimmiltaan  kyse siirtymastd  kohti
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fenomenologista, elamismaailmaontologiaan perustuvaa opettajankoulutuksen
viitekehysta. Elamismaailmaontologian soveltaminen koulutuksen
tarkastelussa tarkoittaa oppivan ja opettavan subjektin kokemuksen
huomioimista. Ulkoisen ja objektiivisen todellisuuden sijaan huomio
kiinnitetdan siihen, mita koulutuksen arjessa koetaan. Nakyville saadaan
subjektien nakymaton kokemus, joka vaikuttaa myos koulutuksen nakyvaan
puoleen.

Tulkintani mukaan integraatiokoulutuksessa esitettyda nakemysta
elamismaailman vaikutuksista kouluinstituution nakyvaan toimintaan voidaan
jasentdd seuraavalla tavalla: elamismaailmalla on vaikutuksia 1) ihmisten
vdliseen yhteistyohon 2) oppilaan oppimiseen 3) opettajan toimintaan.
Integraatiokoulutuksen perustarkoituksena on valittdd kompetensseja nailla
osa-alueilla.

Integraatiokoulutuksessa esitetyn nakemyksen mukaan ihmisten valiseen
yhteistyohon liittyy haasteita ja ongelmia, jotka kytkeytyvat yksildiden
kokemukseen. Téllaisia tekijoitd kutsutaan elamismaailmasta kumpuaviksi tai
elamismaailman ongelmiksi. Erilaisuudesta seuraavat ristiriidat ovat erds
esimerkki elamismaailman ongelmista. Elamismaailmaontologiaan perustuvan
opettajankoulutuksen tarkoituksena on luoda tuleville opettajille valmiuksia
kohdata tyodssaan erilaisuutta ja ristiriitoja. Tavoitteeseen pyritaan
oivallusryhmaksi kutsutun siséllollisen ja menetelmaéllisen ratkaisun avulla.
Oivallusryhmaéssa opiskelijaryhmdan sisédltyva erilaisuus ja ristiriitaisuus
kohdataan ohjatusti. TyOskentelyn avulla erilaisuutta ja ristiriitoja opitaan
kohtaamaan seka opettajaksi opiskelussa etta myohemmin opettajan tyossa.

Eldmismaailma on relevantissa asemassa koulun arjen kannalta my0s siita
syystd, ettd oppimista hidastavat ja estavdat emootioihin liittyvat tekijat.
Integraatiokoulutuksessa naitd tekijoitd on kasitteellistetty oppimisen yleisten
ehtojen teorian avulla. Tassa teoretisoinnissa liikutaan alueella, jota Illeris (2002)
kutsuu oppimisen emotionaaliseksi ulottuvuudeksi. Integraatiokoulutuksen
teoriassa oppimisen yleiset ehdot kuvaavat emootioihin kytkeytyvia oppimista
mahdollistavia ja estdvid tekijoitd. Oppimisen ehdoissa kuvataan yleisten
ehtojen lisdksi my0s kognitioon liittyvida oppimisen erityisia ehtoja. Oppimisen
erityisten ehtojen teorian mukaan oppisisédltojen oppiminen késitteen tasolla
edellyttaa erityislaatuisten mentaalisten funktioiden aktuaalisuutta.

Oppimisen erityisissd ehdoissa esitetddn integraatiokoulutuksen
koulupedagogiikan oppimispsykologinen ja tietoteoreettinen malli. Siina
sitoudutaan konstruktivistisen didaktiikan perusajatuksiin. Haapasalon (1992)
MODEM-projektin teoreettinen perusta nayttaa vastaavan
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integraatiokoulutuksen oppimisen erityisten ehtojen ajatusta
kasitteenmuodostuksesta  kouluoppimisen ldhtokohtana. Sen mukaan
oppisisaltdja tulisi opettaa mielekkaissa konteksteissa, oppilaan roolin tulisi olla
tiedonmuodostuksessa aktiivinen ja opetuksessa tulisi soveltaa tietoa
ongelmien ratkaisemisessa.

Opettajan toiminnan ja elamismaailman kytkoksid on kasitteellistetty
eettisen opettajuuden edellytysten ndkokulmasta. Integraatiokoulutuksessa
katsotaan tarkedksi, etta opettajat tuntevat dynamiikkaansa
vuorovaikutustilanteissa ja omaa tapansa havaita ja antaa merkityksia seka
osaavat reflektoida defensiivisia reaktioitaan. Itsetuntemuksen merkitysta
opettajan tyon valineena korostetaan. Itsetuntemus nahddan
integraatiokoulutuksessa toisen ihmisen ohjaamisen loogisena edellytyksena.
Lisdksi sitd vaaditaan oman persoonallisuuden kriittisessa arvioimisessa.

Integraatiokoulutuksessa kyseenalaistetaan oppiaineiden merkitys koulun
opetuksen perustana. Koska maailma ei ole jakautunut oppiaineiden mukaan,
ei koulun opetuksessakaan tulisi ldhted liikkeelle niistd. Maailman rakennetta
voidaan kuvata oppiaineita adekvaatimmin Habermasin (1984) esittamalla
tavalla. Maailmaa voidaan tarkastella ulkoisena, sosiaalisena ja kulttuurisena
sekd subjektivoituna todellisuutena. Koulupedagogiikan tulisi kiinnittya tahan
jaotteluun siten, ettd koulussa opetettaisiin nditda maailman osatekijoita
vastaavia tiedon ja kielen prosesseja. Koulussa oppilaista tulisi kehittya
tiedemiehia ja -naisia, argumentaatiotaitoisia todellisuuden kulttuurisen
luonteen ymmartdjia seka taiteilijoita.

Integraatiokoulutuksessa ~ on  kehitetty = elamismaailmaontologiaan
perustuvaa  opetuksen teoriaa  oppiaineontologisen  opetuskasityksen
vaihtoehdoksi. Elamismaailmaontologian kanssa sopivat hyvin yhteen dialogin,
demokratian ja tutkivan oppimisen ajatukset. Eldmismaailmaontologisessa
oppimisen ja opetuksen teoriassa korostuvat oppivan subjektin intressit ja tahto
oppia. Kasvatuspsykologian kasittein ilmaistuna integraatiokoulutuksen
oppimisymparistot ovat avoimia ja oppijakeskeisid. Opetuksen ja subjektin
kokemuksen suhteen tarkastelu tuo esille sen, ettd mielekkddssa oppimisessa
oppija ohjaa omaa oppimistaan. Periaate muistuttaa Klafkin (2002) nakemysta
siitd, ettd oppimisen mielekkyys edellyttdda oppivan subjektin kokemusten
huomioimista. Jotta opetuksella voi olla pysyvia ja syvallisia vaikutuksia, on
sen perustuttava oppivan subjektin intresseille.

5.3 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi ja jatkotutkimusaiheet
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5.3.1 Tulkintojen patevyyden arviointia

Olen pyrkinyt muodostamaan tdssa tutkimuksessa perusteltuja tulkintoja
integraatiokoulutuksesta =~ sekda  sen  suhteesta  sivistysteoreettiseen
pedagogiikkaan. Tutkimuksessa on noudatettu hermeneutiikan perussaantoja,
jotka koskevat tulkintojen tekemistd ja tulkittavista teksteistd saatavan
palautteen huomioimista. Olen tarkastellut kehittamidni tulkintoja kriittisesti
tutkimiani teksteja vasten. Mikali tulkinta on osoittautunut epatodeksi tai
yksipuoliseksi, olen muuttanut sita tarvittavaan suuntaan.

Tutkimuksen teossa herdsi kysymyksid, joihin en saanut vastauksia
integraatiokoulutusta koskevia kirjoituksia lukemalla. Haastattelin hankkeen
kouluttajia saadakseni aineistoa tulkinnan jatkamiseksi. Haastattelu kasitteli
sitd, milld tavoin integraatiokoulutuksen opettajat toivovat opiskelijoiden
toteuttavan eldmismaailmaontologian periaatteita koulussa. Olen kehitellyt
etenkin tutkimukseni sivistysteoreettista osuutta taiman aineiston perusteella.

Tutkijan pyrkimys totuuteen ei aina takaa sitd, ettd hanen tekemadnsa
tulkinnat olisivat patevia. Tutkija saattaa tiedostamattaan ymmartda asiat
tavalla, joka ei sovi yhteen hdnen tutkimansa ajattelutavan kanssa. Aineiston
lukeminen useaan kertaan ei johda tosiin tulkintahypoteeseihin, mikali
hypoteesien ja tutkittavan kohteen ristiriitaisuus jda tiedostamatta.
Tutkimuksessani olen pyrkinyt ratkaisemaan tdmédn ongelman toimimalla
vuorovaikutuksessa tutkimieni tekstien kirjoittaneiden henkildiden kanssa.
Tutkimusprosessin paatteeksi integraatioryhman opettajat lukivat tutkimukseni
integraatiokoulutusta koskevan osuuden (luku 3) ja antoivat palautetta siita.
Korjasin tulkintaani saamani palautteen perusteella. Tama ratkaisu toimii
takeena siitd, ettd tulkintani ovat integraatiokoulutuksen alkuperdisten
ajatusten mukaisia.

5.3.2 Jatkotutkimusaiheita

Olen tarkastellut tutkimuksessani integraatiokoulutusta sivistysteoreettisesta
ndkokulmasta. Integraatiokoulutusta olisi mahdollista tutkia edelleen, mikali
nakokulmaa vaihdettaisiin. Erityisen hedelmallisena pidan hankkeen
teoreettisten ldhtokohtien ja psykoanalyysin suhteen tarkempaa analyysia.
Psykoanalyyttinen ajattelu nayttaa olevan tarkein vaikuttaja
integraatiokoulutuksen teoriassa. Tassa tutkimuksessa olen tuonut esille mm.
oppimisen yleisten ehtojen yhteydet psykoanalyyttiseen ajatteluun.
Integraatiokoulutusta koskevissa kirjoituksissa viitataan psykoanalyyttisiin
teorioihin kuitenkin muissakin yhteyksissa. Niitd olisi mielekasta tutkia
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edelleen.

Integraatiokoulutuksen teoreettisia ja filosofia lahtokohtia olisi
mahdollista kehittdd edelleen. Mielestdni eldmismaailman ldsndoloa koulun
arjessa  voitaisiin  teoretisoida  systemaattisemminkin. Talla hetkelld
integraatiokoulutusta ~ koskevissa  kirjoituksissa =~ maaritelldan, ettd
elamismaailma  ilmenee  koulussa ~ mm.  oppimisen  vaikeutena,
elamismaailmasta kumpuavina ongelmina ja opettajan defensiivisena
toimintana. Kokonaisvaltaisempaa ja tarkempaa analyysid kuitenkin
tarvittaisiin. Elamismaailmaontologian ymmartamista helpottaisi kasitteellinen
viitekehys, joka sisaltdisi tavat, joilla elamismaailma on lasna koulussa.

My®s oppimisen yleisid ehtoja voitaisiin tdsmentda. Esimerkiksi Illeriksen
(2002) tutkimus sisaltaa viittauksia sellaisiin oppimista estaviin tekijoihin, joita
ei ole mainittu integraatiokoulutusta koskevissa kirjoituksissa. Oppimisen
psykodynaamisista ehdoista voisi muodostaa kattavamman synteesin
tekemalld katsauksen psykoanalyyttiseen oppimista koskevaan kirjallisuuteen.
Lisdksi oppimisen ehtojen perusta voitaisiin kiinnittaa Suortin (1981a)
osatotaliteettiperiaatteen sijaan Illerkisen teoriaan oppimisesta. Mikéli ndin
tehtdisiin, oppimisen yleiset ja erityiset ehdot jakautuisivat kognitiivisiin ja
emotionaalisiin tekijoihin.

Integraatiokoulutuksen teoreettis-filosofiset perusteet on raportoitu alun
perin osittain vaikeaselkoisella tavalla. Vaikeaselkoisuus johtuu siitd, etta
integraatiokoulutusta koskevissa kirjoituksissa kasitellaan laajoja kysymyksia
melko tiiviissd rytmissd. Tutkimustani tehdessani olen lukenut useita teksteja
rinnakkain ymmartadkseni tekstikohtia, jotka eivat itse avaa omaa
merkitystddn. Integraatiokoulutuksen ajattelutapaan perehtymattoman lukijan
voi  olla  luullakseni  hankala ~ ymmartaa  esimerkiksi  esitystd
elamismaailmaontologiasta. Siksi integraatiokoulutuksen teoreettis-filosofisista
lahtokohdista olisi jarkevaa tehdd myos sellaista tutkimusta, jossa ajatusten
ilmaisulle annettaisiin enemman tilaa ja niitd selvennettdisiin esimerkkien
avulla.

Integraatiokoulutuksen teoriassa on erds merkittdva puute: tietdmisen
tavoille sekda konstruktivistiselle oppimispsykologialle ja tietoteorialle
perustuvia didaktisia malleja ei ole kehitetty. Asiantila voisi olla toinenkin.
Esimerkiksi Haapasalo (1992) ldahtee MODEM-projektissaan liikkeelle
integraatiokoulutuksen kasitteenmuodostusta muistuttavista konstruktivistista
lahtokohdista. Teoreettisten perusteiden lisdiksi Haapasalo on kehittanyt
projektia varten my0s didaktisia malleja. Vastaavaan ldhtokohtaan sitoutuu
myo0s Klafki, joka madrittelee sivistyksen kasitetta abstraktilla tasolla, mutta
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antaa myos kaytannollisid ohjeita opetuksen jarjestamistd varten. Mielestani
integraatiokoulutuksen suurin ongelma on vastaavanlaisten didaktisten mallien
puuttuminen. Opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tarvitaan teoreettista
tietoa opetuksen perusteista sekd kaytannollisempia ohjeita, jotka
konkretisoivat, millaisin keinoin tavoitteet on mahdollista saavuttaa. Mikali
didaktisia malleja ei ole kehitetty, on vaikea tietdd, kuinka opetuksessa tulisi
toimia. Siksi tietimisen tavoille ja konstruktivistiseen oppimispsykologiaan
perustuvien didaktisten mallien kehittdiminen olisi arvokas hanke.
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