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Tiivistelma

Pavi ATIONEN
Pedagoginen etiikka koulukasvatuksen karttana ja kompassina.

Tutkimuksen tehtaviani oli kuvata opettajaksi opiskelevien 1) kisityk-
sid opettajan tydn eettisestd luonteesta, 2) nakemyksid ohjaajan, opetta-
jan ja kouluttajan tyon eettisistd haasteista kdytdnnossi, 3) oikeuden-
mukaisuutta koskevia menettelytapoja sekid 4) pedagogista etiikkaa
madrittelevid kuvauksia.

Tutkimusaineisto kerittiin vuosina 2001-2003 Joensuun yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnassa opettajaksi opiskelevilta osana opetta-
jan pedagogisiin opintoihin kuuluvaa pedagogisen etitkan opintojak-
soa. Eettisia kisityksia koskevan aineiston laajuus oli 185 opiskelijaa,
eettisesti haasteellisten tilanteiden kuvauksia saatiin 310 opiskelijalta,
oikeudenmukaisuutta koskevia menettelytapoja arvioivia opiskelijoita
oli 76 ja pedagogisen etiikan miiritelmin tuotti 106 opiskelijaa.

Tulosten mukaan opiskelijat olivat vahvasti hyve-eettisid ajattelijoi-
ta, jotka uskoivat vaikutusmahdollisuuksiinsa kasvattajina ja opettajina.
Tavallisimmiksi opettajan tyon eettisiksi haasteiksi nzhtiin puolueelli-
suuden ja oikeudenmukaisuuden kysymykset, vastuun ja vallan suhde
sekd pedagogisiin ratkaisuihin (opetussisiltdjen valinta ja oppilasarvi-
ointi) liittyvit dilemmat.

Oikeudenmukaisuutta koskevia menettelytapoja tuli arvioida van
hempien kanssa syntyneessi erimielisyydess4, oppilaiden keskiniises-
s4 nahinoinnissa ja kotitehtdvia koskevassa kiistassa. Yksipuolinen p4i-
toksenteko ja keskustelu olivat tavallisia toimintaehdotuksia, joissain
tapauksissa ongelma haluttiin delegoida kollegalle tai rehtorille.

Laadullisesti tarkastellut pedagogisen etilkan mdiiritelmit nostivat
esiin arvot ja normit, hyvi-paha-tematiikan, opettajan arvioivan (peda-
gogisen/reflektiivisen) ajattelun, kasvatusprosessin, oikeudet ja velvol-
lisuudet, ihmisten vilisen vuorovaikutuksen seki opettajan oman am-
matillisen kehittymisen.

Tutkimusaineisto on tapaustutkimuksellinen, mutta se antaa varo-
vaisia mahdollisuuksia yleist4d4 tuloksia opettajaksi opiskelevia laajem-
minkin koskeviksi.

Avainsanat: pedagoginen etiikka, ammattietiikka, kasvatus, opettajan-
koulutus



Abstract

Pawvy ATionEN

Pedagogical ethics as the map and compass for education in
schools

The purpose of this research was to describe (1) student teachers’
understanding of the ethical character of a teacher’s work, (2) their views
on the practical challenges facing tutors, teachers and teacher trainers in
their work, (3) their ways of ensuring fairness in their dealings as teachers,
and (4) their own definitions of educational ethics.

The material was compiled from student teachers at the Department
of Education, University of Joensuu, in 2001-2003, as part of their studies
in the ethics of teaching. The material on the understanding of ethical
concepts was gathered from 185 students, the descriptions of challenging
situations from 310, information on ways of ensuring faimess from 76
and definitions of the ethics of teaching from 106.

The results suggest that the students were thinking along the lines of
the essential goodness or badness of human conduct. They believed in
their chances as teachers and educators of influencing their pupils’ thoughts
and actions. They regarded the most typical ethical challenges with which
the teacher is faced as comprising questions of faimess and impartiality,
the relation between power and responsibility and dilemmas concerned
with pedagogical choices (content of teaching and evaluation of pupils’
performance).

The main situations in which a teacher’s ways of ensuring faimess
would need evaluation were thought to be disagreements with parents,
skirmishes and teasing between pupils, and conflicts over homework.
The usual suggestions for action were either discussion or the imposing
of a decision by the teacher, but in some cases it was thought desirable
to refer the matter to a colleague or the head teacher.

The definitions of pedagogical ethics made mention of values and norms,
the theme of good and evil, the evaluative thought (pedagogical or reflective)
required of a teacher, the educational process, rights and responsibilities,
human interactions and the teacher’s own professional development.

Although the material used gives this research the character of a case
study, it opens the way to a cautious generalization of the results to
applv to all teacher students.

Keywords: pedagogical ethics, professional ethics, educasion, teachereducation
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SAATTEEKSI

Kisilld oleva julkaisu on ollut todistamassa Mekrijarven kolmea hyvin
erilaista ja omalla tavallaan puhuttelevaa vuodenaikaa. Laadullisen ai-
neiston litterointi ja karkea ensianalyysi tapahtuivat helmikuisessa pak-
kasessa, jolloin jarvi uinui lumi- ja jadkannen alla. Tuloksia kirjoittaes-
sani elokuussa 1ampo3 oli noin 45 astetta enemmin, ja peilityyni jarvi
kutsui vilvoittamaan helteiden hellim4i kehoa ja huuhtelemaan tieteel-
lisia ajatuksia. TanZ4n, viimeistelyn pdivini, silmieni eteen avautuu
tutkijankammioni ikkunasta tumma ulappa, johon hyytava syksyinen
puhuri raidoittaa kuohupiiti nolla-asteisessa sddssa. Vesi valmistautuu
taas talveen.

Ilman Joensuun yliopiston Mekrijirven tutkimusaseman rauhaa tata
julkaisua ei olisi. T44lla ajatukset sekd lepaavit ettd liikkuvat. T43lla,
pakoretkilld urbaanin hallintoarjen hilin4st4, on ollut aikaa ja tilaa ky-
sy4 kasvatuksen tarkoitusta, pedagogista vastuuta, ihmisen paimaarai
ja hyvdn elimin ehtoja. Kysymyksista ja vastauksista olen yrittanyt tal-
tioida jotain merkittivaa raporttini sivuille.

Olen teoreettisten taustojen tunnustelun ja aineistojen kuuntelun
aikana monesti muistanut sit4 tulevaa historian opettajaa, joka pedago-
gisen etiikan opintojakson alkukyselyssa muutama vuosi sitten kirjoitti:
"T4ami on minulle turha kurssi, koska mini vain opetan historiaa.” Etiikka
ei suorituskeskeisessi tulosajassamme ole ensikuulemalta kaikkein in-
nostavin aihe, ja samalla se on juuri nyt tarked aihe. Monille aineen-
opettajaksi opiskeleville on pitkdin vieras se ajatus, ettid opettajan tyd
on muutakin kuin oppiaineen opettamista. Siperia opettaa, voisi joku



nyt sanoa, mutta toivon voineeni kahdenkymmenen luentotunnin ai-
kana raottaa edes hieman tulevan pedagogin silmi4 opettajan moni-
muotoiseen kasvatukselliseen vastuuseen.

Olen kiitollinen sek4 edelld mainitsemalleni opiskelijalle ettd hinen
sadoille opiskelutovereilleen, jotka ovat tarjonneet minulle moninaisia
ajatuksiaan pedagogisesta etiikasta tutkittaviksi jo usean vuoden aikana.
Ilman heit3 ei tatd kirjoitusta olisi olemassa. Jos he itse eivat raporttini
tuloksia nie, ne puhuvat ainakin heidin seuraajilleen. Itse asiassa ne
ovat puhuneet antamalla jo ennen titd julkaisua minulle kouluttajana
uusia ajattelemisen aiheita, ja ne olen jo pannut opetuksessani kiertoon.

Sanottakoon mitd tahansa vieraalla kielelld ja artikkeleina julkaise-
misesta, josta minullakin on tietysti kokemusta, on ollut todella palkit-
sevaa rakentaa pitkdjanteisesti keritysti aineistosta ihan vanhanaikai-
sesti monografiaa ja pukea kaikki sanoiksi rikasta didinkieltd kayttien.
Kokemus on ollut opettavainen ja tydn iloa tuottava!

Olen saanut raportin viimeistelyyn kahden anonyymin asiantuntijan
palautteet, jotka ovat vahvistaneet kasitystdnijulkaisun tarpeesta ja joissa
ehdotettuja korjauksia olen pyrkinyt toteuttamaan. Kiitin Suomen Kas-
vatustieteellisen Seuran Kasvatusalan tutkimuksia-sarjan toimituskun-
taa raporttini hyvaksymisesti julkaistavaksi ko. sarjassa. Olen erityisen
kiitollinen toimituskunnan sihteeri KL Juhani Tahtiselle seki julkaisun
sisaltdd koskeneista hyvistd kommenteista ettd erinomaisen joustavasta
teknisestd yhteistyOsta raportin saattamiseksi ihmisten ilmoille.

Kiitokseni osoitan my®s tutkimusaineiston osia taltioineelle harjoit-
telija Pirjo Primiettalle sekd hyvin englanninkielisen tiivistelman ripedsti
kiantineelle pitkdaikaiselle yhteistybkumppanilleni Malcolm Hicksille.

Joensuun yliopiston Mekrijarven tutkimusasemalla, Ilomantsissa
lokakuun 14. piivani, 2004

Paivi Atjonen
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1. JoHDANTO

Onko opettajan tyd vain oppiaineen opetusta? Saako toiseen ihmiseen
vaikuttaa? Miten kasvatusvastuu jakautuu koulun ja kodin kesken? Voi-
ko opettaja kdyda kiasiksi oppilaaseen? Miten olla hyva auktoriteetti?
Mit4 on pedagoginen etiikka tai eettinen pedagogiikka? Pureudun kasilla
olevassa julkaisussani mainitunkaltaisiin kysymyksiin useista sadoista
Joensuun yliopistossa opettajaksi opiskelleista vuosien 2001-2003 aikana
kokoamieni tutkimusaineistojen avulla, jotka mahdollistavat sekd maa-
rallisen ettd laadullisen analyysin.

Kasvatukseen, opetukseen ja ohjaukseen sisidnrakentuu aina arvo-
ja, jotka vaikuttavat tavoitteiden, oppisisiltdjen, opetusmenetelmien ja
arviointitapojen valintaan. Joku on kirjoittanut opetussuunnitelman,
johon on valittu jotain ja jotain on jitetty sen ulkopuolelle. Opettaja-
oppilas-vuorovaikutus on tiynni eettisid latauksia, koska vaikkapa in-
teraktion osapuolten iki ja valtapositiot vaihtelevat merkittavasti. Hy-
vit tavat toisten kohtaamisessa ja kouluyhteisén yhteispelin turvaami-
sessa ovat ensiarvoisia, ja niidenkin taustalta 18ytyy arviointia, miki on
hyviai ja pahaa, oikeaa tai vddrii, ts. eettisesti ja moraalisesti kestavai.

Etitkan nikyvyys opettajankoulutuksessa on vaihdellut eri aikakau-
sina, mutta ehki erityisesti kansakoulunopettajaseminaarien aikana
opettaja moraalisena ajattelijana ja toimijana oli vahvemmin esilld kuin
nykyisin. VAlilld on eletty esimerkiksi 1970-1980-luvulla aikoja, jolloin
uskottiin tieteelliseen opettajankoulutukseen, ts. siihen, ettd kun tule-
ville opettajille opetetaan hyvit ja tieteellisesti validit opetusmenetel-
mit, he ovat valmiita pedagogisiin tehtaviinsa.



PEDAGOGINEN ETIKKA KOULUKASVATUKSEN KARTTANA JA KOMPASSINA

Opettaja moraalisena toimijana on palannut kuitenkin keskustelui-
hin aikana, jota repivdt monensuuntaiset arvot ja periaatteet. Lapset ja
nuoret eldvit kuin etiikan supermarketissa, jossa on tarjolla paljon hal-
pahintaisia tuotteita, joita koskevien ostopditdsten seuraukset pitkalld
aikavililld ovat arveluttavat. Vanhempien kasvatusotteen oheneminen
ja epivarmuuden lisd4dntyminen ovat olleet omiaan kdidntimiin katsei-
ta opettajaan ja kouluun: pitdisiko sieltd paikata henkistd aukkoa, joka
lahiyhteisdjen hajoamisesta ja pluralismista on kasvavien lasten ja nuorten
maailmaan revennyt? Niemi (2002, 125) sanookin, ettd lapset ja nuoret
toimivat yhteiskunnan ilmapuntareina, jotka tuovat koulun yhteiskun-
nan hyvin- tai pahoinvoinnin oireet.

Toisaalta opettajat viestivit, ettd he joutuvat tekemidin liikaa sellais-
ta tyotd, joka ei ole nk. varsinaista opettamista. Miten toimia menestyk-
sellisesti poliisina, perheneuvojana, sosiaalityontekijani, juristina ja ra-
vintoloitsijana, kun lasten ja nuorten muista lihi- tai etikasvattajista ei
silhen ole? Miten opettajan omat voimat riittivit ja eettis-moraaliset
periaatteet kestdvit jatkuvassa muutosten ja vaatimusten tulituksessa,
jossa heiddn tulisi olla vahvoja aikuisia keskenkasvuisten keskelld? Voi-
siko pedagoginen etiikka antaa suuntaa ja vilineiti, kartan ja kompas-
sin, kohdata monimuotoistuvat haasteet?

Etiikan historia on yhti pitk4 kuin tieteen historia, silli filosofia kaik-
kien tieteiden emotieteeni on kisitellyt eettisid kysymyksid Sokrateen,
Platonin ja Aristoteleen ajoista saakka. Ihmisen arvoitus on askarrutta-
nut klassisia ja uuden ajan ajattelijoita herittden kysymyksia esimerkik-
si hyvistd ja onnellisesta eldmisti, oikeasta ja vdiristd, oikeudenmu-
kaisuudesta ja velvollisuudesta. Ne kaikki ovat oleellisia myos kasva-
tuksen ja opetuksen kannalta, koska Kantin tavoin sanoen ihminen
tulee ihmiseksi vain kasvatuksen kautta. Eettisesti kestdvd opetus ja
kasvatus eivit ole vain rationaalista harkintaa vaan edellyttivit inhimil-
listd tahtoa ja tunteita, kykyid asettua toisen ihmisen asemaan ja palve-
lukseen. Muun muassa niihin kysymyksiin pureudun pdaluvussa 2.

Suomalaisista tutkijoista alan ennalta kulkijoihin kuuluu ilman muuta
Rasinen (1993a--d), joka kisitteellisti 1990-luvun alkuvuosina ansiok-
kaasti opettajan eettisti tehtdvid. Vuosikymmenen puolivili oli tilld sa-
ralla hiljaisemman elon aikaa, vaikka tuolloin julkaistiinkin esimerkiksi
Términ (1996) viitoskitja ja Pitkdsen (1996) toimittama artikkelikooste
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JOHDANTO

"Kasvatuksen etiikka”. Opettajien ammattijirjesto edisti omalta osaltaan
opetustyon eettisid kysymyksid koskevaa pohdintaa vuonna 1998 laati-
malla opettajan eettiset periaatteet, missa yhteydessi julkaistiin artikkeli-
kokoelma (OAJ 1998); toinen kokoelma ilmestyi vuonna 2002 (OAJ 2002).

Tutkijoista kasvatusalan kotimaiseen etiikka-keskusteluun osallistuivat
pian sen jalkeen Tirri (1998, 1999) ja Launonen (2000). Opettajan pe-
dagogisen ajattelun tutkimus on esimerkiksi Kansasen tutkimusryhmissa
(2000) 1oytanyt linkkejd pedagogiseen etiikkaan, jota Kansanen tarkas-
teli jonkin verran saksalaisesta perinteestd nousevassa koulupedago-
giikka-raportissaan jo vuonna 1992.

Ehki keskustelun aktivoitumiseen 1990-luvulla vaikutti osaltaan myos
innokas kansallinen ja kansainvilinen tutkimusty®, joka kohdentui
opettajan ammatilliseen kehitykseen ja reflektoivaan tydotteeseen. Se
nosti professiosta esille vahvasti moraalisia ja eettisid osa-alueita.

Pari viime vuotta ovat olleet eettisten kysymysten tarkastelussa ak-
tiivisia, silld alalta ovat ilmestyneet muun muassa Hyytidisen (2003),
Harjusen (2004) ja Frimanin (2004) viitoskirjat sekd Vuorikosken, Tor-
min ja Viskarin (2004) teos opettajan vaietusta vallasta, jota myds Nuu-
tinen (1995, 1997) on aiemmin kisitellyt tutkimuksissaan.

Itse olen osallistumassa julkaisullani keskusteluun siksi, ettd sain
uuden tyopaikan myotd opetettavakseni opintojakson ‘Pedagoginen
etiikka’. Se osoitti opettajaksi opiskelevienkin olevan kiinnostuneita
aihepiiristd, silld vuosien 2001-2003 palautetietojeni mukaan kolman-
nes opiskelijoista ilmoitti jo opintojakson alussa pitdvinsi pedagogista
etiikkaa kiinnostavana, ja toisella kolmanneksella myonteinen suhtau-
tuminen pedagogiseen etiikkaan lisd4ntyi opintojakson kuluessa.

Etitkan opetus pedagogisesta nikokulmasta tuntui minusta kiehtoval-
ta heti aluksi, ja kirjallisuuden avulla tapahtunut perehtyminen kasvatuk-
sen eettisiin aspekteihin lisdsi kiinnostustani. Teema ankkuroitui sopi-
vasti aiempaan tutkimusaiheeseeni, opettajaksi opiskelevien pedagogi-
sen tietoisuuden ja ajattelun kehittimiseen (Atjonen 1998), joten siirty-
minen lahitutkimusaiheeseen sujui helposti. Koska opintojakso oli minulle
uusi, halusin opetukseni kohdentumisen turvaamiseksi tietoa my®s siiti,
millaisia ennakkokisityksid nuorilla opettajaksi opiskelevilla oli etiikan,
kasvatuksen ja opetuksen yhteydestd. Niin syntyi ensimmiinen kysely-
lomake, joka on saanut osin erilaisia sisdltéjd vuosien kuluessa.
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PEDAGOGINEN ETHIKKA KOULUKASVATUKSEN KARTTANA JA KOMPASSINA

Alusta saakka tutkimusmielenkiintoni on kohdistunut seki eettisiin,
asennetyyppisiin kdsityksiin ettd haasteisiin, joita tulevat opettajat tie-
tdvdt ja olettavat kuuluvan opettajan, kouluttajan tai objaajan tyo-
hon. Lisaksi yhdeksi tutkimuskysymykseksi on muotoutunut, millaisia
menettelytapoja tulevat opettajat pitdvdt tietyissd tilanteissa oikeuden-
mukaisina. Niihin kysymyksiin perehdytdin tdssi julkaisussa empii-
risten kyselyaineiston osalta neljannessa paaluvussa.

Opintojaksojeni alku- ja loppukyselyissd on siilynyt koko ajan (v.
2001-2003) tehtdvi, jossa olen pyytianyt opiskelijoita kuvaamaan, mitd
be ymmdirtdvdit pedagogisella etiikalla. Se on tarkein tutkimuskysymyk-
seni, ja sitd varten kootun kirjoitelma-aineiston laadullinen analyysi
muodostaa kisilld olevan raportin toisen paitulosluvun (= luku 5).

Huolimatta edelli luetelluista etiikan alan monista tutkimuksista, omaa
raporttiani vastaavaa tutkimuskysymyksien asettelua ei juuri maastamme
loydy. Selvid yhtymikohtia hankkeellani on Tirrin (1998, 1999) tutki-
muksiin, ja tulossa oleva Martikaisen (2004) viitoskirja kisittelee tyossi
jo olevien opettajien eettisid periaatteita. Klassisen etiikan peruskysy-
mysten tarkasteluista pedagogiikan silmilasien lapi, suomenkielelld, yk-
sissd kansissa ja tavalla, joka mahdollistaa raportin kiyton my®s oppima-
teriaalina, on ollut pulaa. Esimerkiksi kasvatusfilosofian lihteet kisittele-
vit teemoja hieman toisella otteella ja toisesta nakokulmasta. Pedagogi-
nen etiikka luetaan praktisen, soveltavan etiikan alaan, mika pitd4d minut
lahelld opetus-oppimis-prosesseja ja niiden ohjaamisen kysymyksia seki
edellyttdd analyyttisen otteen lisiksi normatiivisuuden tarkastelua.

Erityisesti opettajankoulutuksen kannalta tutkimuksellani on merki-
tystd keskustelun yllapitdjaina arvoista, ihmiskisityksesti ja opettajan
moraalisesta tehtdvistd sekd hanen ammattitaitonsa kehittdmisen tar-
peesta koko tyduraa ajatellen. Vaikka tulokset kertovat opettajaksi opis-
kelevista, on olemassa selvii viitteitd siihen, ettd niilld on relevanssia
my0s jo tyossi oleviin pedagogeihin. T4ssd en sulje ajatuksistani pois
yliopistojen ja korkeakoulujen opettajia, vaikka heidin pohtimansa eettis-
moraaliset kysymykset ovat opiskelijoiden idn vuoksi hieman toisenlai-
sia. Silti sama perusviritys oikean ja vdiaran, hyvin ja pahan seki oike-
aan ja hyviian ohjaamisen oikeutuksesta ja keinoista on lasnid heidan-
kin keskuudessaan.
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2. PEDAGOGINEN ETIKKA
KASVATUKSEN JA OPETUKSEN
KESKIOSSA

Eris lukiolaisryhmai oli luetellut heitd pohdituttaneita kysymyksia seu-
raavasti: Seksuaalisuus, vapausko pilaa meidat? Parisuhteen rappio tu-
hoaa perheen tai yhteiskunnan? Abortti, eutanasia, itsemurha. Kuka
saa paittad elamistd ja kuolemasta? Liike-eldmin etiikka. Onko kaikki
sallittua jos se tuo rahaa? Politilkan moraali? Velvoittaako poliitikkoja
sama moraali kuin muita? Tyon etiikka. Onko ty6 siunaus vai kirous?
Kulutuksen etiikka. Kuluttaminen ja shoppailu on ihanaa. Jouluhdssin
ylistys? Vikivalta lisdantyy. Elokuvat ilman vikivaltaa ovat tylsid. Sota
on kaunista? Kehitysapu, tarvitseeko heita auttaa? Pakolaisia lisd4 Suo-
meen? Urheilun etiikka. Urheilu raaistaa? Urheilu on bisnest4? Luonnon
suojelemisen etiikka. Tuhoammeko luonnon? Kettutytot? Metsanhoito
ja luonnonsuojelu. Metsien sertifiointi? Eldinjalostus, geenimanipulaa-
tio. Vaestokasvu, syntyvyyden rajoittaminen? Tulevaisuuden tutkimus.
Geenitutkimus ja perinnéllisyyshygienia.

Luetelma tarjoaa jonkinlaisen niayn niihin kysymyksiin, joita nuoret
ja lapset joutuvat elimismaailmassaan kohtaamaan ja jotka tulevat op-
pilaiden mukana my6s kouluun. Nykyopettaja joutuu ristiriitaiseen ti-
lanteeseen, koska moraalisen ja eettisen yhteniiskulttuurin hajottua
hinelli ei ole enii itsestiainselvii kasvatus- ja opetustydn perusteita, ja
samalla haneen kohdistuu enenevisti erilaisia odotuksia koulun ulko-
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puolelta. Varri (2003, 43) kuvaa, miten opettajan "on piivittiin tasapai-
noiltava nuoriso- ja korkeakulttuurin vilill4, oltava kiinnostava, suos-
tutteleva ja samalla hyvian kidytdksen normeja ja esteettisen kasvatuk-
sen ihanteita toteuttava aikuisen malli”.

Tarkastelen tdssi luvussa pedagogisen etiikan perusteita seki klas-
sisen etiikan erdiden teemojen avulla ettd kiytinnollisen etitkan nako-
kulmasta ammattieettisend kysymykseni. Pedagoginen eli opetusta,
oppimista, kasvua ja kasvattamista koskeva etiikka heijastaa aikakau-
tensa arvoja, joita myos opettajankoulutus on pyrkinyt ottamaan huo-
mioon sekd kansakoulunopettajaseminaarien ettd yliopistollisen aka-
teemisen koulutuksen opetussuunnitelmissa.

Siveelliseen luonteenkasvatukseen tihdannyt kansakoulunopettaji-
en koulutus muuttui 1960-1970-luvuilla teknistyneeksi uskoksi, ettd
hyvit opetusmenetelmilliset valmiudet saanut didaktikko” oli paras
opettaja. Ammatillis-tieteellinen opettajankoulutus on 1970-luvun lo-
pusta lukien alkanut hitaasti ymmartda, ettd opettajuuden inhimillisia
kvalifikaatioita kuten empatiaa, pedagogista rakkautta, tyon tekemista
persoonallisuutta vilineend kiyttden seki lasten ja nuorten ohjauksel-
lista kohtaamista kaivataan nykykoulussa entistd kipeammin.

Raporttini henkei ja sisiltod kuvaa hyvin Niemen (1995, 32-34) jo
noin kymmenen vuotta sitten esittima arvio opettajan tyostd eettiseni
ammattina. Eettisyys liittyy hinen mukaansa erityisesti opettajan ja op-
pilaiden viliseen suhteeseen, mutta myos sisaltojd ja menetelmii kos-
keviin valintoihin. Opettaja on vastuussa seki oppilaiden kehityksesta
ettd itsensd ja ammattinsa kehittimisestd. Eettinen ammatti edellyttai
kykyi reflektioon. Samat ideat kuin Niemen kuvauksessa nikyvit opet-
tajien ammattijarjeston eettisissa ohjeissa (OAJ 1998, 74-76).

Koska empiirinen aineistoni koostuu opettajaksi opiskelevista ja
heiddn pedagogiseen etiikkaan kohdistamistaan odotuksista ja kisit-
teellistyksistd, on taustaksi tarpeen tarkastella, miksi eettisten kysymys-
ten esiin ottaminen pedagogisista kysymyksistd puhuttaessa on yleen-
sa ottaen tirkeii ja ajankohtaista. Se auttaa asettamaan opiskelijoiden
nikemykset mittasuhteisiinsa: millaisista kokonaisuuden osista he ovat
kiinnostuneita tai huolestuneita?
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2.1 Pedagogisen etiikan tarve ja tarkoitus

Monet tutkijat ovat esittineet huolensa ajassa lilkkkuvien arvojen jasen-
tymattdmyydestd. Arvotyhjiostd on puhuttu ehka siksi, ettd perinteisid
kristillisid arvoja on kohdannut eroosio modernisaatioprosessissa, jol-
loin on tullut tunne tyhjiosta (Cairns 2001). Todellisuudessa arvot ovat
korvautuneet uusilla — monesti ylikansallisen tajuntateollisuuden tuot-
tamilla — arvoilla, joiden kirjo nayttaytyy kasvavien lasten ja nuorten
nikokulmasta jopa pelottavalta. Rasanen (1993c, 36—38) onkin varoit-
tanut, ettd jos kasvatuksessa pyritddn vain suvaitsevaisuuteen, uhkaa
arvorelativismi, jolloin oppilaalle ei jaZ mitd4in kisitysta siitd, mik3 yk-
silon yhteiseldamin tai yhteiskunnan kannalta on tirke4i tai oikeaa.
Hayry ja Hayry (1997) kuvaavat nykytilannetta osuvasti:

"Yksi aikamme julkisen keskustelun vakioaiheista on moraalin muut-
tuminen. Puhutaan aatteiden ja ihanteiden kuolemasta, arvojen
kaaoksesta, nuorison muuttuvasta maailmankuvasta ja yleensi ih-
misten kovista, itsekkdistd asenteista. Toisaalta puhutaan myos
aatteiden ja ihanteiden paluusta, perinteisten arvojen tulosta kun-
niaan, nuorison konservatiivisuudesta ja yleensd ihmisten pehme-
nevistd, muut ihmiset huomioon ottavista asenteista.” (emt. 199.)

Vastakkaiset keskustelujuonteet selittyvat Hayryjen mukaan sill4, ettd
ihmiset muodostavat arvoiltaan erilaisia ryhmid tai toisaalta silla, ettd
mainonta ja media sditelevat kulutusta tuomalla esille vuoroin kumpaakin.

Hayryn ja Hayryn esiintuomaan ryhmien erilaisuuteen voidaan On-
nismaan (2000, 296) tavoin lisit4, etti joidenkin ihmisten mielestd pe-
rinteiset arvot eivit ole toimivia, toiset taas uskovat ihmisarvon, vapau-
den, tasa-arvon ja solidaarisuuden voivan toimia yhteiseni pohjana myos
postmodernissa maailmassa. Moderniin siirryttdessad hyvad ja oikeaa
kisittelevat kysymykset erkanevat Onnismaan (2003) mukaan helposti
toisistaan. Yksilollisyys korostuu voimakkaasti: tulee toteuttaa itsedin,
ei eldd keskiniisid riippuvuus- ja velvoitesuhteita kunnioittaen.

Ternaskyn (1993) mukaan ajassa liitkkuu seki relativismia ettd absolu-
tismia, mitd Niemi (2003, 148-149) kisittelee fundamentalismin ja valin-
pitimittdmyyden esiinmarssina. Osa ihmisistd luovuttaa toimijan roolin-
sa jollekin ideologiselle diriliikkeelle, jossa jonkinlainen ahdasmielisyys
ja suvaitsemattomuus ovat hallitsevia. Toiset objektivoivat subjektiuden
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ajattelemalla, ettei mihink44n voi oikeasti vaikuttaa, jolloin kaikki asiat
demoralisoidaan, ja usko ja luottamus ihmiseen hividvit. Kumpaakaan
suuntaa ei voi tietenk4dn pitda kasvatuksen kannalta toivottavana.

Leon (2002) artikkelissa “Professors who see no evil” raportoitiin
collegeopiskelijoita koskeva tutkimus. Sen mukaan 73 % opiskelijoista
ilmoitti, ettd heidan kouluttajansa ovat sanoneet, ettei ole olemassa
universaaleja nikemyksid hyvistd. Jopa 10-20 % opiskelijoista ei esi-
merkiksi tuominnut natsien sodanaikaisia tekoja, koska heidin mu-
kaansa ulkopuolelta ja toisesta kulttuurista kisin ei voi arvostella tois-
ten ratkaisuja. Artikkeli arvioi, ettd vallitsee "multiculturally tolerance,
nonjudgemental campus culture”.

Vincent ja Meche (2001) tutkivat 14—18-vuotiaita, miten he tunnista-
vat epieettista kdyttaytymista. Nuorten tuli arvioida kyll4-ei -asteikolla
23 epieettisestd kuvauksesta, oliko toiminta eettisesti hyvaksyttavai, ja
toimisivatko he itse samoin. Tulos oli, ettd 26 % opiskelijoista ei tunnis-
tanut tapauksia eettisesti arveluttaviksi, ja keskimairin 44 % vastaajista
oli valmis toimimaan samalla tavalla (emt. 5).

Vaikuttaa siis silt4, ettd eettisen arvioinnin tarve on yhteiskunnassa ja
siten myos koulussa mitd ajankohtaisinta kasvatettavien tasapainoisten
elimanedellytysten turvaamiseksi. Tekniikan nopea kehitys, muuttunut
taloudellinen tilanne, uusi moniarvoisuus, nopea kansainvilistyminen,
kasvava juurettomuus ja uusi henkinen uteliaisuus velvoittavat oikea-
vadri- ja hyva-paha -keskustelujen darelle. Koulukasvatuksen ja opettajan
kannalta joudutaan ottamaan kantaa vaikkapa kasvatuksen paamaariin,
kasvatusvelvollisuuteen ja oikeuteen, lapsen oikeuksiin ja ihmisoikeuk-
siin sekd auktoriteettiuteen, joilla kaikilla on eettinen ulottuvuutensa.

Opetustydn eettisyyteen liittyy erit yisid perusteita, joita Rasanen (1998)
on kisitellyt neljaltd kannalta: Opetus ja kasvatus sitoutuvat arvoihin,
jolloin opettajan ammatin eettisyys sisianrakentuu niihin vaistamatto-
misti. Kun pedagogisen suhteen toisena osapuolena on omia oikeuk-
siaan tdysipainoisesti puolustamaan kykenemitdn keskenkasvuinen,
aikuiselta tarvitaan erityisti eettistd herkkyytta. Lukuisat yhteistyotahot
erilaisine vaatimuksineen edellyttavit opettajalta eettistd harkintaa, ke-
nen puolella seisoa. Neljinneksi kasvatuksen sosiaalistava tehtivi asettaa
mittavia eettisid odotuksia opettajan ammatille. Varsin samantyyppisii
nikemyksii esitti jo kaksikymment4 vuotta sitten Tom (1984) teokses-
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saan "Teaching as a moral craft”, joka oli keskeiseni teoreettis-filosofi-
sena lihtokohtana Niemen (1988) tutkimuksessa "Is teaching also a
moral craft for secondary school teachers?”.

Tormid (1996, 13) siteeraa Kalkasia ja Sarvimiked, joiden mukaan
eettisen pohdinnan tehtivini on tiedostaa ja analysoida eettisid ongel-
mia, esittd4 ratkaisuja ja perustella ne, hahmottaa eettisid suuntaviivoja,
kehittid moraalista tietoisuutta seki viime kidessi edistdd moraalista
kasvua. Tdsmennettdessd em. miirittelyd pedagogiseen etitkkaan voi-
daan sanoa, etti se tarkastelee oppilaiden ja opettajien ajattelua ja toi-
mintaa koulussa sekd vastuuta toisia ihmisid kohtaan. Pedagogisen etii-
kan piiriin kuuluvat kasvatuksen, opetuksen ja ohjauksen kysymykset
oikeasta ja vddrdstd, hyvistd ja pahasta, hyvisti ja onnellisesta elamis-
td sekd niitd koskevasta padtdksenteosta ja sosiaalisista normeista. Sa-
mojen kysymysten Zireen olen pannut opettajaksi opiskelevat seki ope-
tukseni ettd tutkimustiedonkeruideni yhteydessa.

2.2 Pedagogisen etiikan kasitteellistamistd

Lansimainen etiikka on syntyjddn filosofinen tieteenhaara, jolla on vah-
vat juuret kreikkalaisessa traditiossa, ja sitd on tdydennetty muun muassa
saksalaisilla ajattelijoilla. Toisaalta kristinuskolla on ollut merkittavi vai-
kutus ihmisten eldmiin, kulttuuriin ja eettisiin kisityksiin, joten filosofi-
nen perinne on saanut paljon vaikutteita myos teologisesta etiikasta.
Suomessa filosofisen ja pedagogisen etiikan yhteys teologiseen etiikkaan
on ehki erityisen vahva voimakkaan evankelis-luterilaisen valtionkirkon
vuoksi. Kirkko ja koulu ovat historiassa olleet pitkd4dn erottamattomat.

Teologisen etiikan nikdkulmasta nousee vahvasti esille paitsi ajatus
ihmisestd Jumalan kuvana niin nikemys ihmisarvosta etiikan ydinkasit-
teeni. YK:n ihmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus ja lapsen oike-
uksien julistus ovat ihmisarvon maallisesti kirjatut dokumentit, jotka
ovat myos koulukasvatusta ja opetusta sitovia. Taltd pohjalta kasvatuk-
sen perusarvoiksi voidaan nihdid kolme tekijdid: Jokainen ihminen on
arvokas, ainutkertainen ja korvaamaton. Jokaisella ihmiselld on yhti-
ldinen arvo. Ihminen on yhteisoéllinen olento, jonka elimi saa tiyden
merkityksen vain suhteessa toisiin ihmisiin.
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Moraalia ja etiikkaa voidaan pitdi toistensa synonyymeina tai nihda
moraali empirian ja etiikka teorian tason kisittein4 toisistaan poikkea-
viksi. Arvotja normit, joilla on my®s maailmankatsomuksessa ja ihmis-
kisityksessi tarkei rooli, vaikuttavat keskeisesti etiikkkaan. Eettiset teo-
riat voidaan tyypitelld kolmeen paaryhmiin eli teleologisiin, deontolo-
gisiin ja konsekventiaalisiin.

Tarkastelen seuraavissa alaluvuissa edelld luettelemiani tutkimus-
alan keskeisii kisitteitd ja teorioita. Niiden yhteys empiirisiin tutkimus-
tehtdviini on vilillinen ja vilineellinen: En tutki opiskelijoiden arvoja
tai maailmankatsomusta, mutta he kuvastavat aineistoissani niitd epi-
suorasti. Teoriaperheiden tuntemus puolestaan auttaa luokittelemaan
opiskelijoiden kirjoitelmia. Ilman kummankaan asiakokonaisuuden teo-
reettista esittelyd aineiston ymmirtiaminen ei kokonaisuutena kuiten-
kaan olisi mahdollista.

(a) Moraalin ja etiikan olemus

Etiikka-sana on alunperin tarkoittanut Hiayryn (2002, 11-12) mukaan
ihmisen luonnetta ja yhteisdssi vallitsevia tapoja sekd ndiden tunte-
musta ja taitamista. Yksilon etitkka koostuu mm. seuraaviin etiikan tut-
kimuksen alaan kuuluviin kysymyksiin annetuista vastauksista:

o Millaisia ihmiset ovat ja millaisia heidin pitéisi olla?

o Millaista elam3i he pitdvit hyvini ja oikeana?

e Mitd tapoja, tottumuksia, sddnt6jd ja lakeja heilld on — ja mitd
heilla pitiisi olla?

e Miten he kdyttaytyvit ja miten heiddn pitédisi kdyttaytya toisiaan
kohtaan?

Monesti etiikkaan liittyy kysymys, onko jokin oikein tai viirin, hy-
vad tai pahaa. Oikean ja vdirin yksiselitteisesta tai mekanistisesta etsi-
misestd Paul ym. (2001) muistuttavat kuitenkin, ettd

"It is very common to imagine ethics as a kind of moral calculus
for solving ethical dilemmas. All we need is the right formula
and all of our problems can be resolved. It would be nice if it
were really that simple. In the real world, however, life is complex,
ambiguous, and often tragic - it does not readily yield to such a
calculus. Ethics is not about being right as much it is about being
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responsible. We must intend to discover what is right, but we can
be mistaken and still be responsible. However, we can do this
only if we are prepared to recognise both our own fallibility and
our common humanity.” (emt. 4.)

Kreikan ’ethos’ tarkoittaa [uonnetta ja tapoja (vrt. sana ’etiketti’) ja
latinan 'mores’ yhteistssi vallitsevia tapoja Cmoralis’ = tapoja koskeva)
eli viimeksi mainitun perusteella etiikka ja moraali ovat liki synonyy-
meja (Hayry (2002, 17; Launonen 2000, 30-31; Risinen 1993a, 8-9).
Hayry (emt. 18) tarkoittaa etiikalla ja moraalilla tottumuksia, tapoja ja
rajoituksia, jotka siitelevit ihmisten keskindistd eldmii. Puolimatka
(2004, 253) siteeraakin Nicholia, joka on kutsunut etiikkaa erdinlaisek-
si ihmiskunnan liikennesadnnostoksi.

Moraalifilosofia eli filosofinen etiikka on moraalin tutkimusta jarjen
varassa eli se ei osallistu arkielamin moraalikeskusteluun, ja metaetiik-
ka on puolestaan etiikan tutkimusta (ks. kuvio 1 seuraavassa b-luvus-
sa). Etitkka on Pihlaisen (2000, 17) mukaan intuitiivista perustuessaan
asioiden ajatteluun, mutta moraali perustuu valintoihin ja yhteiskun-
nalliseen sopimukseen. Westermarck piti etiikan tutkimuskohteena
eettistd tietoisuutta seki sen syntyi ja luonnetta. Siten etiikan tehtdvini
on tutkia sitd, mitd pidetdin oikeana, ei sitd, mikd on oikein. Wester-
marck tdsmensi, ettd “oikea on olemassa vain siind arvostuksessa, jon-
ka subjekti kohdistaa tiettyihin objektiivisiin tosiseikkoihin, tahdonak-
teihin tai tekoihin, ja etitkan korkein tehtdvi on timin arvostuksen
muodostumisen ja sen lakien tutkiminen” (emt. 17).

Koskisen (1995, 29) mukaan moraali muodostuu niistd normeista ja
arvoarvostelmista, jotka ohjaavat ihmisten arvioita, paatoksii ja toimin-
taa eli moraalinen toiminta perustuu yhteisossi vallitseville sdannaille.
Pietarinen ja Poutanen (1998, 12) erottavat ensimmdisen ja toisen tason
moraalidiskurssin. Heid4dn mukaansa moraali tarkoittaa empiirista ilmi-
otd, josta voidaan tehdd huomioita, joten moraali kuuluu jokapiivii-
seen elimiin, ja moraalikeskustelu muodostaa praksiksen tarkedn osan.
Tatd keskustelua nimitetddn ensimmadisen tason moraalidiskurssiksi, ja
sithen myos opiskelija-aineistoni jisenet voivat ottaa osaa. Etitkka muo-
dostaa toisen tason moraalidiskurssin selvittiessddn ensimmiisen ta-
son moraalikeskusteluun sisiltyvid asioita, mikd metodologisesti on
minun tehtdviani tutkijana.
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Launonen (2000, 31) toteaa, ettd monesti etiikka ja moraali syno-
nyymistetaan, eiki siitd Pietarisen ja Poutasenkaan (1998, 14) mukaan
ole yleensi suurta haittaa. Jos kuitenkin ero etiikan ja moraalin kesken
tehddin kasvatuksen nikokulmasta, moraali voi Launosen mukaan vii-
tata konformismiin eli mukautumiseen yhteison yleisesti hyviksymiin
moraalivaatimuksiin. Etiikka edellyttda itsendistid sitoutumista eettisiin
periaatteisiin, moraalin taustalla olevaan ideaaliseen koodiin. Eettisess4
kasvatuksessa painottuu silloin oikean ajattelutavan (pitevit perusteet)
ja moraalikasvatuksessa oikean toiminnan (ulkoiset tavat) merkitys.

Kaikilla ihmisilld on moraali, mutta kaikki ihmiset eivit ole moraali-
sia eikd kaikilla ole etilkkaa. Ensinndkin moraalittomuus on moraalin
yksi muoto, mutta moraalista sinins4 ihminen ei padse eroon. Olipa
moraali hyvi tai huono, tiedostettu tai tiedostamaton, sen alaan kuulu-
vat tekijat ohjaavat yksiloiden todellisuustulkintoja ja arvioita siitd, miti
pita4 tehdi, sanoo Koskinen (1995, 27). Etiikkaa ei ole kaikilla siksi,
ettd sen tulee olla tietoista. Etiikka suhteuttaa moraaliset kisitykset teo-
rioihin ja ajatusmalleihin ja auttaa moraalin tulemista kasitettavimmaik-
si, johdonmukaisemmaksi ja ristiriidattomammaksi. Siksi kdytetdan esi-
merkiksi termid ammattietiikka’ eikd 'ammattimoraali’. (emt. 29.)

Moraalia ja moralisointia Koskinen (1995, 30) eksplikoi puolestaan
niin, ettd moraali on jotain sisidista, mitd ihminen haluaa kuunnella ja
noudattaa. Moralisointi tulee ulkopuoliselta, joka vallan, auktoriteetin
tai esimerkiksi omien syyllisyydentunteiden perusteella yrittda saada
toisen toimimaan tietylld tavalla. Moraali vapauttaa voimia ja motivoi
itsens3, mutta moralisointi aiheuttaa helposti protestireaktioita ja kdan-
tyy itseddn vastaan. Pursiainen (2002, 35) puhuu moraalista luottamuk-
sen etiikkana: keskindinen luottamus on hinen mukaansa tirkein pe-
rusetuy, jonka loukkauksesta on oikeutettua olla moraalisesti narkasty-
nyt. Pursiainen muistuttaa, ettd jopa lakia myoten on jouduttu kirjoitta-
maan siintojd, jotka turvaavat keskiniistd luottamusta.

Kouluopetuksen ja -kasvatuksen kannalta moraali, etiikka, moraali-
kasvatus ja etitkan opetus nayttaytyvit monikerroksisina. Yhta4ltd kou-
lun sosiaalistamistehtdvi edellyttd4, ettd oppilaita ohjataan hyvain ajat-
teluun ja toimintaan ja etddnnytetdian pahasta. Opettaja on siis moraali-
kasvatuksen toteuttaja. Toisaalta moraalikasvatukseen kytkeytyy indokt-
rinaation ja manipulaation vaaroja, ja opettajan olisikin viisainta vain
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ohjata oppilaita tekemiin itseniisid valintoja. Niin tullaan jo enemman
etitkan piiriin. Onkin kiinnostavaa nahd4, miten tulevat opettajat hah-
mottavat kuvatunlaisen kerroksellisuuden.

Etiikka tai elaménkatsomustieto voi olla koulun oppiaine (moraali-
nimistd oppiainetta ei liene) kirkkokuntiin kuulumattomille, jolloin
opettajan suhde sithen muuttuu kohdeluonteiseksi vilineen sijasta. Oman
tasonsa muodostaa vield opettajan ammattietiikka: miten han toimii
ammattiryhminsi edustajana, kohtaa kollegat ja oppilaat seki kehittaa
itseddn palvelutehtavissi, jonka ydinpaamaiiri on oppilaan hyvin edis-
timinen ja hanen parhaakseen toimiminen?

(b) Arvot ja normit etiikan rakennusaineksina

Moraalilla ja sen tiedostetulla etiikalla on kaksi pairakenneosaa eli ar-
vot ja normit. Normit ovat tekemisissa tekojen ja teon tyyppien kanssa,
ja ne voivat olla oikeita tai vaarii tai moraalin kannalta yhdentekevii.
Arvoarvostelmat puolestaan liittyvit tiettyihin tiloihin, jotka arvioidaan
hyviksi ja tavoiteltaviksi tai pahoiksi ja valtettaviksi. (Koskinen 1995,
32.) Kuvio 1 havainnollistaa arvojen ja normien osuutta moraalissa.

METAETIKKA
ETIKKA
MORAALI
NOIIRMIT AR\I/OT
oikea/vaara hyvé/paha

velvollisuus/kielto

Kuvio 1. Etiikan keskeisten kisitteiden suhde (Koskinen 1995, 31)
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Arvot ovat aina monimutkaisesti 14sn4 kasvatuksessa. Lee (2001, 31)
siteeraa Wardia, jonka mukaan "Education is turning towards values. It
is for values — it has to be. As soon as we delete values, we delete
education. No values, no education; and where there is real education,
there are genuine human values”.

Arvot nikyvit yksilon intentioissa, suunnitelmissa, paatdksissi ja
teoissa seki ohjaavat yksilon toimintaa. Jotkut arvot ovat sisilldan tar-
keita eli itseisarvoja, joillakin arvoilla tavoitellaan jotain muuta eli niitd
kutsutaan vilinearvoiksi. Arvot ovat kerrostuneita eli joidenkin eteen
pitd4d ponnistella enemmain kuin toisten.

Launonen (2000, 33) miirittelee, ettd arvot ovat kisityksia tai usko-
muksia, jotka liittyvat toivottavaan lopputulokseen tai kdyttiytymiseen,
jotka eivit ole tilannesidonnaisia, jotka ohjaavat valintoja ja arviointia
ja jotka voidaan asettaa tirkeysjirjestykseen eli muodostaa arvohierar-
kioita. Arvoihin liittyy sosiaalinen preferenssi eli arvostuksen kohteena
oleva asia on kollektiivisesti tavoittelemisen arvoinen.

Pihlainen (2000, 17) toteaa Salmelaan ja Airaksiseen nojautuen, ettd
totuus, lahimmiisenrakkaus, oikeudenmukaisuus, tasa-arvo ja vapaus
ovat yhti aikaa seki lansimaista kulttuuria etta aitoa, kehittynytta ihmi-
syyttd ristiin mairittavid arvoja, vaikka koulukuntakiistoista johtuen
perusarvoja maaritetdankin eri tavoin.

Arvostukset ovat henkildkohtaisempia kuin arvot, ja niilld on selvd
kohde (esim. raha, auto, ammatti). Arvostukset ovat keskeinen osa
yhteiskunnallista ainesta, ja ne muuttuvat yhteiskunnan ja yksilon ke-
hityksen myotd. Arvostuksista voi tulla ihanteita, jotka ovat ihmisen
kykyja ja luonteenpiirteits, joihin liittyy yhteisdstd nousevia velvolli-
suuksia ja kunnioitusta (mm. rehellisyys. luotettavuus, oikeudenmu-
kaisuus, tasapuolisuus, suvaitsevaisuus, vastuullisuus).

Hiayry ja Hayry (1997, 8--9) huomauttavat, ettd arvojen tunnistami-
nen on vaikeaa. Niiden tutkimisessa kysely on tiedonkeruumenetel-
mini epavarma, silld lomakkeilla saadaan vain kuviteltuja ihanteita ja
tyhjia arvostuksia, he suomivat. Moite on minunkin pidettivi mieles-
sani kyselyihin isojen aineistojen keruussa turvautuessani. Hiayryjen
mukaan (emt. 11) myoénteiset arvot ovat joko toiminnan hyviksyttyja
paamaiiria (esim. totuus, kauneus, tasa-arvo tai luonnon tasapaino)
tai toiminnan hyvaksyttyji tapoja, jolloin merkitys kytkeytyy moraali-
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siin tai moraalia ldhell4 oleviin arvoihin (esim. oikeudenmukaisuus,
laillisuus tai tehokkuus).

Maailmankatsomus kuuluu etitkan alan peruskisitteisiin. Se muo-
dostuu tiedollisista uskomuksista, arvoista ja normeista (Launonen 2000,
33). Tiedolliset uskomukset ovat ontologisia kisityksid maailman tilas-
ta ja arvot kisityksid siitd, millaisen todellisuuden pitdisi olla, joten
arvoihin sisaltyy ajatus toivottavasta paamadrasta.

Yksi maailmankatsomuksen osatekijoistd on arvojen ja normien kautta
myods ihmiskdsitys, joka vaikuttaa merkittavasti siihen, miten ihminen
kohtaa toisen ihmisen ja arvostaa hintd (Sarviméki & Stenbock-Hult
1996, 23--38; Pykildinen 2004). Thmiskisitys on perusteltu kokonaiska-
sitys ihmisen olemuksesta, hinen asemastaan luonnossa ja yhteiskun-
nassa, kisitys hanen kehitysmahdollisuuksistaan mukaan lukien kou-
lutettavuus sekid kisitys ihmisen kehitykseen vaikuttavista seikoista.
Thmiskasityskin on siis eettisesti vahvasti latautunut kisite.

Arvot synnyttdvat normeja eli normit ovat oikeasti hierarkisessa suh-
teessa arvoihin, vaikka esimerkiksi kuviossa 1 ne esitetdin toisiinsa
rinnastettuina. Normit ilmentaviat kisityksid keinoista, joita tulee kayt-
t44 arvoihin liittyvien padamadrien saavuttamiseksi. Koskisen (1995, 42)
mukaan normit ovat tekemisissd tekojen ja arvot asiantilojen tai olo-
suhteiden kanssa. Ne ovat ohjeita, jotka ilmaisevat, miten pitdi tai ei
pidd menetelld, mutta suoranaista rangaistusta normin rikkomuksesta
yleensi ei tule. Sen sijaan sd4nndt ovat toimintaohjeita, joiden rikko-
muksista sanktioidaan tai ainakin sanktiomahdollisuus on olemassa.

Puolimatka (2004, 35) esittelee kisitteen ’arvotunne’. Arvotunteet
ovat sellaisia intentionaalisia tunteita, joissa arvo-orientaatio on tullut
tietoiseksi niin, ettd arvoja suhteutetaan toisiinsa ja niitd painotetaan
niiden suhteellisen tirkeyden mukaan. Arvotunteet eivit luo arvoja vaan
auttavat ihmistid tulemaan tietoiseksi kohteeseensa kuuluvista arvoista.
Kun arvot avautuvat ihmiselle tunteiden kautta, arvojen keskindinen
tarkeysjarjestys tulee ilmeiseksi. N4in arvojirjestelmdn tunnistaminen
kirkastuu. (emt. 35-36.) Kaikkien tunteiden taustalla on arvo-orientaa-
tio, mutta ihminen ei aina tiedosta sit4.

Klassisen filosofisen perinteen mukaan henkisiin arvoihin suuntau-
tuneilla tunteilla on johtava asema ihmisen tunne-eldmissi. Arvotun-
teet voivat kuitenkin jaddd kehittymattdmiksi, jos niitd ei vaalita tai
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niiden merkitystd ei ymmarretd. Ei-henkisten arvojen tunteet ovat hel-
pommin tunnistettavia ja tyydytettavid, mutta arvotunteiden kautta saa-
tava tyydytys edellyttai pitkaa kasvatus- ja sivistysprosessia eli ne avau-
tuvat vasta oppimisen ja harjoittamisen kautta. Puolimatka sanoo, ettd
herkkyys arvokokemuksille, arvojen ymmartiminen ja arvotieto vai-
kuttavat ihmisen tunne-elimin luonteeseen. (emt. 36.)

Koulukasvatusta arvoperspektiivista tarkastellen joudutaan moni- ja
yksiarvoisuuden tavoittelemisen paradoksiin. Nyky-yhteiskunnassa
moniarvoisuutta suvaitsevaisuuden merkityksessa pidetddn tiarkedni.
Samanaikaisesti lapsia ja nuoria tulisi ohjata jonkinasteiseen yksiarvoi-
suuteen eli 16ytamiin sellaisia suhteellisen harvalukuisia arvoja, joihin
voi ankkuroida koko elaminsi; yksilotasollahan ei voi aidosti sitoutua
kovin moniin arvoihin. Samaa kysymysti joutuvat pohtimaan myds tu-
levat opettajat, jotka itsekin ovat peruskoulutuksensa vuosina nuoria ja
arvojen ja periaatteiden tunnistusprosessissaan "keskenkasvuisia”: mi-
ten kasvaa aikuisen vastuullisuuden edellyttimiin mittoihin?

Normit ovat (koulu)kasvatuksen sosiaalistavan luonteen kannalta
tietysti erityisasemassa. Monet sosiologisesti orientoituneet tutkijat kat-
sovat, ettd oppilaat ovat koulussa ensisijaisesti juuri omaksumassa yh-
teisid normeja, ts. sosiaalistumassa yhteiskuntaan, ei niinkdan yksilol-
listen taipumustensa kehittdmisen vuoksi. Oma katsantokantani ei ole
ndin "sosiologinen”.

(c) Katsaus eettisiin teorioihin

Hakiessani tyovilineitd pedagogisen etiikan mairitelmien laadullisen
analyysin tueksi totesin, ettd etiikan koulukuntien ja valtavirtojen tar-
kastelu saattaisi olla hyodyksi. Siksi esittelen seuraavassa etiikan eri
lajeja kuvaten niille ominaisia piirteitd ja kysymyksenasettelua.
Etiikan tutkimus voi olla luonteeltaan analyyttista tai normatiivista.
Metaetiikka eli analyyttinen etiikka tutkii moraalikisitteiden merkityksia
ja moraaliviitteiden luonnetta eli on luonteeltaan kisiteanalyyttista; se ei
kieldm&Zn. Analyyttista etiikkaa voidaan kutsua myo6s deskriptiiviseksi.
Normatiivinen etiikka pyrkii muotoilemaan mahdollisimman pite-
vid moraalisddnt6jd ja periaatteita etsien niille perusteluja ja pyrkien
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ohjaamaan seki moraalista toimintaa etta siitd kaytavaa keskustelua. Se
perustuu rationaaliseen kriittiseen ajatteluun ja pyrkii pitadytymaan erossa
kaikista arvojirjestelmistd. Kasitteellinen tutkimus auttaa siti tdssa au-
tonomiapyrkimyksess, joten analyyttinen etiikka on normatiivisen etii-
kan tirkei viline. (Pietarinen & Poutanen 1998, 13-14.) Kiytin yhteni
luokitteluperusteena tulosluvussa 5 kahtiajakoa analyyttiseen ja des-
kriptiiviseen, kun analysoin opettajaksi opiskelevien tuottamia peda-
gogisen etiikan miiritelmii.

Normatiivisen etiikan pailajit ovat paamaiirietiikka (teleologinen),
velvollisuusetiikka (deontologinen) ja seurausetiikka (konsekventiaali-
nen), joista seurausetiikka liitetian monesti teleologiseen etiikkaan. (Al-
meder 2000; Hiyry 2002; Launonen 2000; Pietarinen & Poutanen 1998;
Pihlainen 2000; Tirri 1999.) Kdytdn my&s tidtd kolmijakoa yhteni empiiri-
sen aineistoni etiikkamiiritelmien analysointivilineeni luvussa 5.

Teleologiset teoriat pyrkivat pohtimaan kasvatuksen paamaiaraa (te-
los’ = padmiiri) ja midritteleméin, millainen ihmisen pitiisi olla voi-
dakseen taydellistyd ja saavuttaa paimadriansi. (Launonen 2000, 40-
41.) Pihlainen (2000, 20) on tarkastellut paamairietiikkaa terveyden-
huollossa, jossa se nayttaytyy henkilokohtaisina sekd ammatillisina arvo-
ja arvostuskasityksind; paamairi voidaan ajatella samalla tavalla myos
pedagogisessa tydssa.

Tarkastelen hyveitd tarkemmin luvussa 2.3 mutta totean jo tdssi,
ettd monissa teoksissa teleologista etiikkaa tarkastellaan hyve-eettiseni
nikemykseni eli virtuismina. Hyve on luonteenominaisuus tai kyky,
jonka avulla voi tihditid hyva4n elimiin ja onnellisuuteen. Vaikkapa
hoitotyén hyveinia voidaan nihdi toisen ihmisen auttaminen ja tuke-
minen, hoitotyén hyviain pyrkiminen seki tavoite kehittyad ihmiseni
(Pihlainen 2000, 21-22), joista voisi kdyttda myds nimitystd sankaruus’.
Hyveitd voi pitdd arvojen kaltaisina, silld ne kohdistuvat useimmiten
toisen ihmisen epiitsekkidseen auttamiseen, jollaisesta myods kasva-
tuksessa ja opetuksessa on monessa mielessi kyse. (Almeder 2000, 90—
107; Pietarinen & Poutanen 1998, 164-174.)

Velvollisuusetiikka edellyttad lakien, siaintojen (esim. koululainsia-
danto ja ohjeet) ja periaatteiden (esim. opettajan eettiset ohjeet) nou-
dattamista paadmaarasta ja seurauksista riippumatta. Niissi deontologi-
sissa teorioissa on sddntoteorioita (hyvan ja pahan vaatimusten erottelu

25



PEDACOGINEN ETHKKA KOULUKASVATUKSEN KARTTANA JA KOMPASSINA

saantdjen avulla) ja toimintateorioita (mitd pitisi tehda). Klassinen saan-
toperustainen nikemys on Kantin kategorinen imperatiivi: *Toimi niin,
ettd kaytat ihmistd, sekd omaa etta jokaisen muun persoonaa, aina sa-
malla tarkoitusperani eika koskaan pelkéstain vilineeni” (Almeder 2000,
sisiisiksi velvollisuuksiksi. Sellaisina voivat toimia kasvatustytssa peda-
gogiset periaatteet (esim. lapsikeskeisyys), joiden perusteella yksilo mai-
rittelee suhtautumistaan toisiin ja pyrkii toimimaan asettamiensa periaat-
teiden mukaisesti. Itselle asetettuja velvollisuuksia voidaan pitdi sitoutu-
misena ammattityohon. (Almeder 2000, 49--81; Launonen 2000, 42.)

Seurausetiikka eli konsekventiaalinen teoria johtaa hyodyn tarkas-
teluun, utilitarismiin. Klassisen utilitarismin mukaan keskeista on hyo-
dyllisyys onnellisuutta edistdvissi toiminnassa; klassisimmillaan se on
kristillisessa Golden Rules -periaatteessa (tee toiselle kuin itselle toivoi-
sit tehtdvin), ja se perustuu universaaliin altruismiin. Liberaali utilitaris-
mi lahtee ydinajatuksesta, ettd yksilo4 ja hinen vapauttaan tulee puo-
lustaa yhteison liiallisia vaatimuksia vastaan. (Pihlainen 2000, 23-24;
Hiyry & Hiyry 1997, 25-54; Launonen 2000, 45.)

Kootusti voidaan sanoa, etti teleologinen etiikka lahtee korostetusti
yksilon hyvan eldmin paamaiairistd ja teloksen toteutumisesta, mutta
velvollisuus- ja seurausetitkan mukaiset nakemykset liittyvat yhteiskunnan
vaatimuksiin, jotka koetaan arvoina ja arvostuksina. Hayry ja Hayry (1997,
66) sanovat, etti normatiivisen etiikzn tehtdvid on mdiritelld mahdolli-
simman tyhjentavisti ja hyvaksyttavialld tavalla moraalisten agenttien oi-
keucet ja velvollisuudet. Heiddn mukaansa klassinen utilitarismi ja jyrkka
universaali altruismi ovat normatiivisen etiikan teorioina toistensa tiydel-
lisid vastakohtia hyvien ja huonojen ominaisuuksiensa suhteen (emt. 76).

Opetus- ja kasvatustyon kannalta erilaiset teoriat nayttaytyvat arkiela-
man konkreeteissa ristiriitatilanteissa. Jos vaikkapa opettajien kesken tulee
erimielisyyksid tai oppilaat ovat joutuneet vilitunnilla kahnaukseen, jou-
dutaan heti arvioimaan, ratkaistaanko pulma piamiiraan suhteuttaen,
seurauksia — ja kenen kannalta — punniten vai velvollisuuksia perain-
kuuluttaen. Teoriat ovat siis mitd suurimmassa maarin kaytannollisiin
kysymyksiin sidoksissa, kuten varsinkin tulosluvusta 4 ilmenee.

Kansanen (2004, 92) toteaa, ettd opettajan pdditdksenteko erilaisissa
interaktiotilanteissa on tiarked ammattitaidon osatekija. Pedagogisen ajat-
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telun tutkimus on pyrkinyt ymmirtiméan ja yhdistimiin opettajan
kaksitahoista arvo-ongelmatiikkaa tavoitteisuuden kiasitteen avulla. Ope-
tushan perustuu yhtdiltd seurauseettisiin periaatteisiin eli tuloksellisuu-
teen ja toisaalta velvollisuuseettisiin periaatteisiin eli vastuullisuuteen.
Tavoitteisuudella Kansanen tarkoittaa sitd, "kuinka perusteellisesti
opettaja on perehtynyt opetussuunnitelman tavoitteisiin ja samalla sen
arvotaustaan sekd kykenee ottamaan timin arvioinnissaan huomioon”
(emt. 92). Kun opetussuunnitelmatieto ja oma ajattelu yhtenevit, em.
velvollisuus-seuraus -arvo-ongelma liudentuu. Tosin Kansanen varoittaa
samaan hengenvetoon, etti tavoitteisuus voi merkitd myo6s vahingollista
kritiikittomyytta vallanpitdjien ajattelua ja toimintaa kohtaan (emt. 93).

2.3 Erditd klassisen etiikan kysymyksid pedagogiikan
nakokulmasta

Etiikan ja filosofian alan kirjallisuudessa on lukuisia kisitteit4, joilla on
relevanssia pedagogisen suhteen tarkastelussa, joten olen joutunut te-
kemiin voimakasta valintaa. Kasvatuksen piimiiridn pohtiminen on
aina tarke33, ja se nostaa esille hyvin elamin tai onnellisuuden kysy-
mykset: opettajan ja kasvattajan tulee arvioida, miki olisi lapsen ja
nuoren kannalta 'hyviaa’.

Hyvin tavoittelemisen keinoja voidaan niahdi eri tavoin, mutta yksi
klassinen "viline” eli hyveet on aiheellista ottaa esille my&s siind mieles-
sd, ettd opettajan katsotaan tekevin paljolti tyotaan persoonallaan. Siksi
luonteenkasvatuksen etiikalla on vankat juurensa opettajankoulutukses-
sa. Kun pedagoginen suhde on asymmetrinen, koululuokassa on paljon
oppilaita ja koulussa on sosiaalisen kasvatuksen tavoitteita, joudutaan
tekemisiin myo6s oikeudenmukaisuuden (tai tasa-arvon) kanssa.

Kaikki valitsemani klassisen etiikan kysymykset ilmenevit tavalla
tai toisella empiirisissa tarkasteluissani: ne ohjaavat asennemittausten
sisiltojd, ja ne nousevat todennikoisesti esille seki opettajan tydn eet-
tisten haasteiden ettd pedagogisen etitkan miiritelmien kisittelyssa.
Esiteltyani kohdissa a-- erilaisia teoreettisia perusteita, teen d-kohdas-
sa yhteenvedonomaisen tulkinnan koulukasvatuksen nikokulmasta.
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(@) Onni ja hyvad elama

Kasvattajalla on oltava ndkemys byvdstd eldmdstd, vaikkei hidn lopulta
tied4, mitd *hyvd’ varsinaisesti on; titd kutsutaan Menonin paradoksik-
si. Sill4 tarkoitetaan, ettd "kasvatettavan hyvian elamin, vastuuseen kas-
vamisen ja itseksi tulemisen ideaalit saavat eettisen merkityksensi ni-
menomaan siitd, ettemme kasvattajina voi tietoisesti miiritelld kasva-
tusideaalien tdsmallistd sisdltod, emmekd voi deduktiivisesti johtaa ide-
aalien kiaytdnnollisid merkityksid jostakin midrdtystd hyvin eldmin
premissistd” (Varri 2000, 27).

Hyvii elamid on Virrin (2000, ix) mukaan pohdittava kahdesta
syystd: Ensinnikin koska kasvatussuhteen osapuolet ovat toisilleen ai-
nutlaatuisia, kasvatuksellista hyvid on syytd kysy4 aina uudelleen, jot-
tei unohdettaisi ainutlaatuisuutta ja laiminly6tiisi kasvatettavien itsey-
tymisen mahdollisuuksia. Toiseksi hyvii eldmii pitd4 tarkastella siksi,
ettd kasvatus joutuu ristiriitaisten valtapyyteiden kohteeksi myos sellai-
silta tahoilta (mm. elinkeinoeldmi), joiden ensisijaiset tarkoitusperit
eivit ole lainkaan kasvatuksellisia.

Hyvin elimin pohdinnan "isini” voidaan pitd4d Aristotelesta, joka
neuvoi ihmisid noudattamaan etsinnissdan kohtuuden ja kultaisen kes-
kitien etiikkaa. Aristoteles miiritteli hyvin eldmin, ettd se on "onnelli-
suutta ja hyvien tapojen mukaan eldmistd omalla paikalla omassa yh-
teisossi ja mielihalujen hallitsemista tdhidn paamiidriin padsemiseksi”
(Hiyry 2002, 52). Médritelma pitd4 sisilldidn tapojen ja sddntdjen kunni-
oituksen, hedonisuuden ja kontrollin. Hyvin eldmin saavuttamisen si-
jasta pyrkimys kohti hyvai ja hyveellistd elamii tuli olla riittivii. Mo-
raaliin motivoituminen perustuu ihmisten oikean toiminnan ja hyvin
elimin haluun. Hyveelliseksi Aristoteles mairitteli henkil6n, joka pyr-
kii todella eldimiin sen mukaan, minki tietdd hyviksi. Sellainen ihmi-
nen oli viisas, oikeudenmukainen, kohtuullinen ja rohkea.

Uurtimon (1998, 4344) tulkinnan mukaan Aristoteles piti lopulta
tirkeimpini hyvin eldmin ja onnellisuuden etsinnissi viisautta, kos-
ka ”luonteen hyve tuo ihmiselle hyvian toiminnan nikoékulman, kiy-
tannollinen jarkevyys on asioiden ndkemistd hyvidd inhimillistd pda-
miirii vasten, mutta viisaus eli metafyysinen tieto on asioiden nike-
mistd olemisen perusteita vasten”. Vasta viisas voi olla onnellinen, kos-
ka silloin on mukana koko olevaisen perspektiivi.
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Puolimatka (2004, 37) on tunteita, arvoja ja kasvatusta kisittelevis-
s4 teoksessaan painottanut, ettd tunne-eldmin syvin taso eli henkiset
tunteet ilmaisevat sitd, miten hyvin persoona kokee edistyvinsi omien
ihanteidensa ja yksilollisen arvo-olemuksensa saavuttamisessa, ts. mi-
ten hyvin kokee eldvinsi arvoistansa eldmii. Onnellisuus on kiinni
siitd, kokeeko yksilo riittavin arvokkaaksi ne asiat, joille hin omistau-
tuu. Tami pitee tietysti niin oppilaaseen kuin opettajaankin.

(b) Hyveet onnen ja hyvdn elaman etsinndssa

Latinan sana ’virtus’ tarkoittaa kunnollisuutta tai hyvetta. Hyve eli "are-
te’ tarkoitti Aristoteleelle olion olemuksen tai teloksen mukaisen toi-
minnan hyvii toteuttamisvalmiutta. Veitsen arete on teravyys ja tuolin
arete ergonomisuus. (Hayry 2002, 51-52; Pietarinen & Poutanen 1998,
164.) Miki siis olisikaan opettajan arete? Ehki siihen voidaan vastata
vasta timin raportin lopussa, jos silloinkaan.

Aristoteles jaotteli hyveet intellektuaalisiin (viisaus, ymmarrys ja
kaytannollinen jarki) ja luonteen (rohkeus, uteliaisuus, itsekunnioitus,
oikeudenmukaisuus, totuudellisuus, ystavillisyys) hyveisiin. Seka Ai-
raksisen ettd Hayryn mukaan hyveet ovat luonteenpiirteits, ja ne kuu-
luvat ihmisen persoonallisuuteen ja yksilolliseen luonteeseen. Hyveet
edustavat idealisoivaa nikemysti ja kdytdnnon sujuvuuden perusteki-
joitd, jotka antavat hyveille arvoelementin.

Aristoteles paatyi nikemykseen, ettd ylin hyve on ihmisen hyve, ja
ihmisen hyve on olla hyvi ihminen. Alyllisen aktiivisuuden eli mielen
rationaalisen osan harjoittaminen johtaa intellektuaalisiin hyveisiin. Luon-
teen harjoittamisesta toimimaan rationaalisten periaatteiden mukaisesti
seuraa kaytannollisid eli moraalisia hyveitd. Ihmisen telos on siis 4lyllis-
ten ja moraalisten hyveiden harjoittamista. (Almeder 2000, 90-106.)

Hyveellisyys oli Aristoteleelle ihmisen eikd hinen tekojensa hyveel-
lisyytta. Hyveellisyys asui luonteessa, silld moni hyveellinen ihminen
voi tehdid ei-hyveellisid tekoja, ja ei-hyveelliset ihmiset saattavat ai-
kaansaada hyveellisid tekoja. Siksi toiminta ei kdynyt hyveellisyyden
osoittimeksi. Kasvatusohjeeksi hyveiden jalostamisessa Aristoteles an-
toi, ettd jdrki on lapsesta saakka harjoitettava hallitsemaan haluja niin,
ettd ihminen tahtd3d aina hyvain eldmiin. Tillaisessa kasvatuksessa
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oleellista oli kobtuullisuus, kultaisen keskitien kulkeminen, kaikissa
toimissa. (Uurtimo 1998, 29, 56-57.) Hiyry ja Hayry (1997, 172-181)
ovat todenneet, ettd jarjen merkitys moraalin perustana on voimistunut
aikojen saatossa, mutta heidin lopputulemansa on, ettei pelkistain
jarki motivoi inhimillista toimintaa tai yksistddn riitd moraalin perus-
teeksi. Kansanomaisesti sanoen etiikka edellyttad sekd sydiamen ettd
paan kuulemista ja kayttamista.

Hyveitid (kuten arvoja) voidaan luetella loputtomiin, mutta klassisi-
na hyveini Sokrates — jonka oppilas oli Platon ja jonka oppilas puoles-
taan Aristoteles oli — luetteli urheuden, kohtuuden, hurskauden, viisau-
den ja oikeudenmukaisuuden. Kokoava ja korkein hyve oli oikeuden-
mukaisuus. Sokrates sanoi, ettd tieto on hyvettd ja hyve on tietoa eli
ihminen, joka on 16ytinyt yleispitevan miiritelmin hyveelle, toimii
automaattisesti maaritelman edellyttamalla tavalla. Joka tietdd, mika on
oikein, ei voi siis toimia vairin. (Hayry 2002, 28, 30, 34.)

Lazkirin hyve on olla hyvi ladkiri ja sotilaan hyva sotilas, joten
opettajan hyve on olla hyvi opettaja. Opettajatutkimus on ollut tunne-
tusti tulvillaan hyvin opettajan mairittely-yrityksia mutta yksiselitteista
vastausta ei ole 16ydetty. Clark (ks. Tirri 1999, 34) on esittinyt seuraa-
vat opettajan hyveet: ebdoton rakkaus, kasvamaan auttaminen, ystd-
vdllisyys, oikeudenmukaisuus, kdrsivdllisyys, toiveikkuus, rebellisyys,
kunnioittavuus, vastuullisuus ja autonomisuus. Kunkin hyveen perus-
tana on lapsen tietty tarve (esim. ymmartamisen tarve vs. oikeudenmu-
kaisuuden hyve tai turvassa olon tarve vs. vastuullisuuden hyve), joi-
hin opettajan tulee Clarkin mukaan toiminnallaan vastata. On varsin
todennakoistd, ettd empiiristen aineistojeni analyysi tulee seka verifioi-
maan Clarkin luetteloa ettd pidentimiin sita.

(c) Tavoitteena oikeudenmukaisuus

Onnellisuus voi toteutua laajassa mitassa vain, jos yhteisdssa vallitsee
otkeudenmukaisuus, joten oikeudenmukaisuus sitoo etiikan ja moraa-
lin yhteen sopivalla tavalla, sanoo Uurtimo (1998, 46-47). Aristoteleen
nikemys oikeudenmukaisuudesta oli, ettd

"oikeudenmukaisuuden, oikeuden ja lajin tarkoituksena on yh-
teisen hyvin saavuttaminen. Oikeudenmukaisuuden tehtiviani
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on sitoa ihmiset yhteisoksi heididn yhteiseksi hyvikseen. Jos lait
eiviat suuntaudu yhteisen edun mukaisesti, ne eivit ole lakeja
sisédllollisesti vaan ainoastaan nimellisesti. Lait eivit tdlldin kokoa
yhteen yhteison ja yksildiden etua vaan ne on luotu ajamaan ja
niilld tavoitellaan vaan yksildiden etua. Téllainen laki hajottaa
sen, mik3 luonnoltaan on yhtd.” (emt. 37.)

Hiyry ja Hiyry (1997, 133-156) esittelevit historiallisesti ja nykyka-
sityksen mukaisesti kisitettd ’oikeudenmukaisuus’. Kirjoittajat pitavat
eettisesti hyviaksyttdvimpini vaihtoehtona egalitarismia. Se on teoria
oikeudenmukaisuudesta yksildiden yhtildisend kohteluna: kukin on
oikeutettu yhtildiseen kohteluun tarpeidensa perusteella (vrt. inklusii-
visen pedagogiikan ideaali nykykoulussa). Esimerkiksi rodun, suku-
puolen, uskonnon tai poliittisen aseman perusteella erilainen kohtelu
ei ole sallittua. Yhteiskunnallisella tasolla tarkastellen mahdollisimman
suuri onnellisuus on tavoiteltavaa, ja sen ehtona on mahdollisimman
monen mahdollisimman suuri tarpeentyydytys.

Meritismin kannattajat muistuttivat egalitaristeja kriittisesti, ettd to-
dellinen oikeudenmukaisuus vaatii pa4atoksentekijéiltd kanssaihmistensi
kohtelua vastuullisina padtdksentekijoing, jolloin pelkkiin tarpeeseen
ei pidd nojata vaan myos toiminnalla ja sen ansioilla tulee olla merki-
tystd. (Hayry & Hayry 1997, 154.) "Hyvi yhteiskunta on toivottava pii-
miidrd, mutta ensimmdiinen askel sitd kohti on oikeudenmukainen yh-
teiskunta, jossa niin etuisuudet kuin haitatkin jakaantuvat yksiloille
yhtildisesti” (emt. 156). Kaikkien egalitarismin muotojen kannalta tar-
peiden yhtildinen tyydyttiminen oli ensisijaisempi paamad4ri kuin tar-
kalleen oikeiden tarpeiden valinta tyydyttimisen kohteeksi.

(d) Yhteenvetoa

Kysymys hyvistd eldamistd ja onnellisuudesta saattaa tuntua opettajan
tyotd ajatellen ensikuulemalta etdiseltd ja ylevaltd. Lihempi pohdinta
osoittaa, ettd opettajan on mahdollisuuksien mukaan kannettava vas-
tuunsa siitd, ettd hin etsii yhdessid oppilaiden ja heid4dn huoltajiensa
kanssa kunkin lapsen tai nuoren hyvii. Yksikddn kasvattaja ei tahtone
tietoisesti tavoitella pahaa tai pyrkia elimdin onnettomasti. Niemi (1988,
19-21) muistuttaa, ettd laaja nikokulma opettajan professioon edellyt-
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taa sen pohdintaa, miten oppilaiden eldmisti ja tulevaisuudesta tulisi
mielekistd, ts. pelkkd oppiaineen sisiallon opettaminen ei riitd vaan
tarvitaan laajempaa reflektiota oppilaan elamiannikemyksesti ja ihmi-
syydesti

Aina ei hyvi opettaja ole ollut yht4 kuin hyvi ihminen, vaikka luon-
teenkasvatuksen etiikalla on ollut kautta aikojen jonkinlainen asema
opettajankoulutuksessa. Esimerkiksi Uno Cygnaeus uskoi yksilollisen
kilvoittelun voimaan todeten opettajille eraanlaiseksi ammattieettiseksi
ohjeeksi: "Tule paremmaksi niin asia tulee paremmaksi!” Vaikka nyky-
a4n puhutaan opettajasta akateemisena asiantuntijana, todetaan samaan
hengenvetoon monesti, ettd opettaja tekee ja hanen pitdi tehdi tyota
persoonallaan. Kaukaa haettu ei silloin liene provokatiivinen kysymys,
onko empaattinen, raitis ja suvaitsevainen persoona parempi opettaja
kuin royhkei viinaanmenevi rasisti.

Empiiristen aineistojeni kannalta on kiinnostavaa nahd4, miten opet-
tajaksi opiskelevat hahmottavat luvussa 2.3 hahmottelemiani klassisen
etitkan kysymyksid joko asenteiden tasolla tai arvioidessaan, millaisia
eettisid haasteita opettajuus heiddn eteensi aikanaan tuo.

Olen edelld puhunut kisitteist4 ja teorioista sekd pedagogisen etii-
kan tehtavista kasvatuksen ja opetuksen maailman niakokulmasta. Siir-
ryn seuraavassa luvussa vield keskitetysti kysymaan, mitd kasvatuksen
eettiset ehdot voisivat olla ja millaisia tunteita eettinen kasvatusproses-
si koskettaa.

2.4 Kasvatus eettisend prosessina

Kasvuprosessin jatkuvuutta voidaan pitii eettisyyden keskeiseni kritee-
rind. Términ (1996, 89-91) mukaan kasvatuksen paiamairin pohtiminen
muodostuu eettiseksi ongelmaksi, jos ajatellaan kasvatusta padmairarati-
onaalisesti, kuten kasvatustieteessi usein tehddin. Jos kasvatus ymmir-
retddn elimianmuotona, eiviat paamairit ja vilineet voi olla ulkoa piin
annettuja eiki niitd voida erottaa toisistaan. Yksilon kasvun padmaarai
ei tietysti voi edes madrittad eikd kasvattajalla ole oikeutta rajata kasvun
mahdollisuuksia omista lahtokohdistaan kisin. Kasvun suunnasta kas-
vattajalla — ja siis my®s opettajalla — sen sijaan tulee olla kisitys.
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(a) Kasvatuksen eettisid ehtoja

Kasvatusta ja arvoja voidaan englanninkielisid ilmaisuja kayttden ajatel-
la joko ’education as a value’- tai ’education for value’ -ndkokulmista.
Jalkimmiinen tarkoittaa Leen (2001, 32) kuvauksen mukaan neljii
mahdollisuutta suhteuttaa arvoja ja kasvatusta. Ensinnzkin yksilot osal-
listuvat arvojen todellistumiseen (value realization) voidakseen saavut-
taa ne ja voidakseen nauttia niist4, ts. todellistuminen sisallddn on kas-
vatuksellista. Toiseksi koulu on arvojen todellistumisen kannalta seki
hyvidn vilittdji ettd uuden tulevaisuuden luoja.

Kolmanneksi arvot kytkeytyviat vilttamittd kasvatuksen tavoitteen-
asetteluun, silld kaikissa tavoitteissa niiden asettajasta riippumatta ar-
vot ovat implisiittisesti ldsnd. Neljainneksi arvoihin liittyvit ongelmat ja
padtoksenteko ovat lasten kasvatuksen kannalta oleellisia siksi, ettd ne
ovat heidin ensimmiisii reflektiivisid askeleitaan kypsymisessd nuo-
ruuteen ja aikuisuuteen.

Virri (2000, 13, 21) nikee ldhtokohtaisesti, ett4d erityisesti kasvatus-
suhteen alkuvaiheessa kasvattaja on kasvatettavalleen ensisijainen maa-
ilmankantaja. Kasvatus on eettisesti perusteltua vain, jos siind noudate-
taan hyvin elimin ja itseksi tulemisen ideaaleja, jotka voivat toteutua
hinen mukaansa vain dialogisessa kasvatussuhteessa. Kasvatusta ei siis
ole yksipuolinen vaikuttaminen tai se ei ole ainakaan eettisesti oikein.
Virri tiivistdd kasvatuksen ehdot seuraaviksi teeseiksi, joissa kaikissa
on ilmeinen eettinen lataus (emt. 29):

1. Hyvidn elimin ideaalia on noudatettava timinhetkisessi kasva-
tussuhteessa, nykyisyydessi.
2. Kasvatus on arvokkaan vilittimistd kasvatettavalle.

3. Vain kasvatettavan omaehtoisen ja tiedostavan toiminnan sallivat
kasvatusmenetelmait ovat luvallisia.

4. Kasvattaja on ensisijaisesti kasvatettavan maailmasuhteen tulkki,
kasvun auttaja, joka ottaa kasvatustoimissaan kasvatettavan ni-
koékulman huomioon.

5. Hyvin eldmin ja itseksi tulemisen ideaalia noudattava kasvatus
suhde on dialoginen.

Virri (2000, 30) varoittaa, ettei kasvatuksen ja kasvun pdamidridd
tule samastaa, silld kasvatettavan kokema ja kasvattajan tulkitsema
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maailma eivit ole identtisid. Sen sijaan kasvatettavan hyvi elimi ja
hinen hyvi kasvunsa tarkoittavat samaa, mika edustaa aristoteelista
nikemystad hyvin elimin ja hyvin toiminnan erottamattomuudesta.
Silloin paimiirin toteutumiseen johtavat yksittdiset tapahtumat ovat
samalla osa paamairda. Varrin kuvauksesta voi paitelld, ettid eettinen
herkkyys tunnistaa lapsen ja nuoren ominaislaatu ja kunnioittaa sit
nousee opettajan tarkeiksi ominaisuudeksi.

Kasvatuksen tehtiviani on luoda edellytyksid seki itsetietoisuuden
kebittymiselle ettd vastuun- ja oikeudentunnon herddmiselle. Itseys on
Virrin mukaan arvoteoreettinen kisite, jossa on erotettavissa yksilolli-
nen ja yliyksilollinen puoli. Yliyksilollinen puoli kytkee kasvatettavan
yliyksilollisiin arvoihin (esim. klassiset arvot hyvyys, totuus ja kauneus)
ja vastuuseen. "Kasvatus on lapsen omimpia kykyja edistiessddn sa-
malla luonteen- ja moraalikasvatusta — kasvatettavan parhaiden kyky-
jen ja luonteenhyveiden esille saamista maailmassa, joka on yhteinen
kasvatettavalle ja muille ihmisille.” (emt. 25.)

Edellisessa kappaleessa todetulla tavalla kasvatuksen tulee vain luoda
edellvtykset itseyden toteutumiselle (vrt. Kiveld 2004, 13). Torma (1996,
103-104) varoittaa, ettd vaikka kasvattajan velvollisuus on vilittdi tiet-
tyja arvoja, hdanen tulee antaa tilaa kasvavan omalle ajattelulle ja valin-
noille. Eettiset pohdinnat ovat tarkeita kasvattajan ja kasvatettavan dia-
logissa, jotta kasvava oppisi tietoisesti tekemadin perusteltuja ratkaisuja.

Niemi (2002, 126-127) tarkastelee samaa tematiikkaa empowerment-
kisitteen avulla todeten osuvasti, etta

"oppijaa voidaan ohjata ja hiantd voidaan tukea, mutta perimmal-
ta4n yksilon pitdi itse kayda lapi prosessi, joka tekee hénet aikai-
sempaa vahvemmaksi oman toimintansa hallinnassa. Se merkit-
see sitd, ettd oppijan pitéisi saavuttaa sellaisia valmiuksia, jotka
auttavat hintd oppimaan itseniisesti, toimimaan yhdessi toisten
kanssa samalla myos itse kehittyen ja saavuttamaan taitoja, joi-
den avulla voi lisata omia kykyjaan.” (emt. 127.)

Yksi eettisen kasvatuksen vedenjakajakysymyksistd on aina ollut,
voiko toiselle ihmiselle antaa tai siirtdd arvoja vai ainoastaan epasuo-
rasti auttaa hinti itse punnitsemaan erilaisia vaihtoehtoja ja valitse-
maan niistd. Opettajia on kehotettu karttamaan omien mielipiteiden ja
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arvojen esiin tuomista (Puolimatka 1999). Kaksi eettisen kasvatuksen
maiiritelmai tuovat vedenjakajan hyvin esille (Launonen 2000, 38):

e Eettinen kasvatus on tietoisesti tavoiteltu vaikutuspyrkimys, joka
tahtdd yhteiskunnassa hyviksyttyjen tapojen, arvojen ja normien
siirtdmiseen, oppilaan arvojen selkeyttimiseen tai sellaiseen mo-
raaliongelmien tiedostamiseen ja ratkaisemiseen, jonka piimaii-
rind on eettisen vastuun lisddminen.

e Eettinen kasvatus tarkoittaa oppilaan auttamista sellaiseen kas-
vuprosessiin, jonka seurauksena hin tiedostaa autonomisesti
hyvin elamin perusteet seki sitoutuu edistiméin niiden toteu-
tumista omassa eldmassidn, yhteiskunnassa ja koko maailmassa.

Eettisyyteen kasvattaminen on ensisijaisesti kasvatettavan oman ajat-
telun berdttdmistd ja tukemista eettisten ongelmien alueella. Kasvatta-
jan vallankiyton kannalta tima Términ (1996, 104) huomautus on oleel-
linen ja muistuttaa, ettd kasvattajan tulee tiedostaa tehtdvinsa vastuul-
lisuus seka pyrkid itse kasvamaan ihmiseni ja kasvattajana. Eettisyys
my®s opettajan jatkuvana kasvuprosessina on siis 14sni, ei vain lapsen
nikokulmasta arvioituna vaateena, mistd aloitin timin luvun 2.4.

Esikuvana tai mallina toimiminen on toisaalta asia, jota opettaja ei
voi vilttdd ja jota tietyssd mielessd voi pitdd toivottavana. Koulun ja
opettajien tarkeimmit moraaliset viestit ovat epdsuoria, niitd ei ole
opetettu suoraan missdin vaan ne omaksutaan esimerkiksi sanattomis-
sa viesteissd. Jokainen opettaja on auktoriteettiasemansa vuoksi tahto-
mattaankin oppilailleen esimerkki ja moraalikasvattaja. Opettajuuteen
liittyy Hyytidisen (2003, 93) muistuttamalla tavalla jonkinlainen tdydel-
lisyyden odotus: opettaja on malli oppilailleen, joiden odotetaan omak-
suvan arvoja, joita opettaja olemuksellaan ja toiminnallaan valittaa.

Moraalisesti hyvit esikuvat ovat yhtdalti myonteinen asia, mutta
opettajan jdljitteleminen voi johtaa hyvin ei-toivottuihin vastareaktioi-
hin. Millaisia sitten ovat 'moraalisesti hyvit esikuvat’? Tirri (1999, 32)
siteeraa Damonia, joka luettelee seuraavat ominaisuudet: hyvat esiku-
vat ovat sitoutuneet korkeisiin ideaaleihin ja toimivat niilden mukaan,
ottavat riskeja ideaalien tihden, ovat inspiroivia, noyri4, asialleen omis-
tautuneita ja toisten ihmisten tarpeita tunnistavia. Monet opettajat tayt-
tavatkin tdllaisia ehtoja.
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Yksipuolisen vaikuttamisen ddrimuotona puhutaan indoktrinaati-
osta tai jopa manipulaatiosta. Indoktrinaatiossa opetussisallot muuttu-
vat harhaanjohtaviksi yksinkertaistuksiksi, ja opetusmenetelmit vali-
taan siten, ettd epikriittinen omaksuminen yleisty'y. Opettajan todellis-
ten ja julkilausuttujen tarkoitusten vilinen ristiriita johtaa lopulta piilo-
vaikuttamisen keinoihin turvautumiseen, jolloin avoin vuorovaikutus
estyy. (Puolimatka 1999, 34.) Indoktrinaatiolla ja hyvilla opetuksella
on yhtilidisyyksidkin, mikd edellyttaa varovaisuutta, jottei liu'uta huo-
maamatta indoktrinaatioon. Silti opetuksen maailmankatsomuksellisia,
moraalisia ja poliittisia kytkentoja ei pida jattdd kisittelemattd, mistd
koulua, oppikirjoja ja opetussuunnitelmia usein moititaan.

Hyytidisen (2003, 174-175) haastattelemat opettajat toivat esille kak-
sitahoista etiikkaa. He tiedostivat pyrkimyksen vaikuttaa oppilaisiin
omien arvojensa ja eettisten nakemystensa suunnassa, mutta oppilailta
vaadittuja eettisid arvoja ei pidetty valttimattdmind oman eldmin kan-
nalta. Inhimilliselle ihmiselle ei ole tietenkdin vierasta toimia toisin
kuin ajatella, joten palaan tuonnempana moraalisen tiedon ja toimin-
nan ristiriitaan.

Empiirisen osuuteni toteutuksessa tulen pyytimaan opiskelijoilta na-
kemyksid juuri muun muassa kasvatuksen tehtavist4, arvojen valittimi-
sestd, esikuvallisuudesta ja indoktrinaatiosta. Samalla otaksun, ettd ident-
tisid teemoja nousee myos avoimiin kysymyksiin annetuista vastauksista.

(b) Omatunto, syyllisyys, hdped ja katumus eettisen
kasvatuksen kohteina ja vélineina

Puolimatka (2004) kisittelee hyodyllisella tavalla eettiseen ajatteluun ja
toimintaan seki niissa kehittymiseen keskeisesti liittyvid omaatuntoa
sekid syyllisyyden, hipedn ja katumuksen tunteita. Kisitteet eivit ole
suoranaisesti empiirisen tarkastelujeni kohteina, mutta ne tuovat laa-
dullista syvyyttd teoreettiseen pohdintaan opetus-oppimis-prosessien
moraalisista aspekteista.

Puolimatkan mukaan omatunto koostuu kolmesta tasosta, jotka ovat
eettinen tahto, eettinen tieto ja eettinen tunne. Omatunto paljastaa pyr-
kimyksen sellaiseen, jota ihminen pitdd pahana eli omantunnon tehti-
viand on paljastaa paha tahto. Eettistid tahtoa voi kuvata kompassineu-
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laksi, joka aina osoittaa tiettyyn suuntaan, koska terveen ihmisen oma-
tunto reagoi hinen tekoihinsa aina samansuuntaisesti. (emt. 251-252.)

Omantunnon pohjana olevan tahdon suuntautumisen luonteesta on
olemassa kaksi perusselitystd: ihmisen omatunto toimii joko moraali-
sesta velvollisuudesta tai eettisestd rakkaudesta, joista ensiksi mainitun
mukaan toimimista ei pidetd yksinomaan hyvini mutta joista jalkim-
madisestd Puolimatkan (2004) mukaan “eettinen tahto ohjautuu korkeim-
millaan”. Thminen kokee huonoa omaatuntoa rakkaudettomista teois-
ta. Schelerin mukaan ihmisen eettinen hyvyys seki yksilo- ettd yhteiso-
tasolla perustuu rakkauteen. (emt. 260-262.) Omantunnon herdimi-
nen kertoo siis aina myds rakkauden herdimisesti.

Omatunto on luotettava silld kapealla henkildokohtaisen eettisen tie-
don erityisalueella, josta omatunto voi antaa tietoa ihmiselle. Oman-
tunnon perustana oleva eettinen tieto on tdssid mielessd terdvampii,
puolueettomampaa ja objektiivisempaa kuin mikid4n muu tiedon laji.
Ellei omatunto perustuisi eettiseen tietoon, se menettdisi merkityksen-
sd ihmisten elimissi, piittelee Puolimatka (2004, 249-250). Hin téds-
mentii, ettd ihminen voi kokea huonoa omaatuntoa vain teoista, jotka
hin on itse tehnyt tai jattanyt tekemitt4 ja joista hdn siksi on vastuussa.
Lisaksi huonon omantunnon edellytykseni on tietoisuus siit3, ettd olisi
voinut toimia toisin.

Kasvatuksella voidaan vaikuttaa Puolimatkan (2004, 296-297) mu-
kaan yksilon eettisten intuitioiden kehitykseen. Omaatuntoa hin pitdi
tiedollisista valmiuksista kaikkein monimutkaisimpana, joten sen akti-
voituminen ja kehittyminen vaatii aikaa, hyvid esikuvia ja harjoitusta.
Tunne-eldmi herkistyy rakkauden ilmapiiriss4, samoin eettinen tahto,
joten niitd tarvitaan lasten kasvatuksessa ja opetuksessa. Omantunnon
pohjana olevaa kolmatta ja syvinti tasoa eli eettistd tunnetta ei Puoli-
matkan mukaan voi kehittdd suoraan, voidaan vain luoda olosuhteet
tunne-elimin terveelle kehittymiselle.

Syyllisyys auttaa silloin, kun yksilo tekee vdirin tai tilanteissa, joissa
moraalin vaatimukset ovat ristiriidassa hinen itsekkiiden halujensa ja
etunikokohtiensa kanssa, selostaa Puolimatka (2004, 266-268). Oikea
syyllisyys auttaa tiedostamaan moraalista vastuuta. Terveeseen syylli-
syydentuntoon kuuluu pyrkimys korjata kiyttdytymistd tavalla, joka
saattaa sen paremmin yhdenmukaiseksi eettisen todellisuuden kanssa.
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Ihminen tuntee hdpedd, jos uskoo olevansa paha, mutta syyllisyytta,
jos uskoo tehneensi pahaa. Hipein tunne kohdistuu siis itseen. Hiapei
syntyy siitd, ettd yksild vertaa itseddn eettiseen mittapuuhun, esimer-
kiksi omiin eettisiin ihanteisiinsa ja huomaa puutteellisuutensa. Vertai-
lu tapahtuu siis suhteessa perustaviin arvoihin ja normeihin, ei suhtees-
sa toisiin ihmisiin. (Puolimatka 2004, 274.)

Kolmas Puolimatkan (2004, 280-281) kisittelemi tunne on katu-
mus, joka aidossa muodossaan liittyy terveeseen syyllisyyteen ja hipe-
a4n. Katumus ei kohdistu tekoon tai asenteeseen vaan persoonaan ja
persoonana olemisen koko tapaan. Katumuksen kohteena on mini,
joka toimi tietylld tavalla, ja katuva ihminen ymmirtai, ettd olisi voinut
toimia toisin ja olla toisenlainen ihminen. Katumus ei tietenka4n poista
tehtyja tekoja tai ulkoisia seurauksia, mutta korjaa tekojen jilkii teki-
jassd itsessadn. Se estdd uusia pahoja tekoja, joten katumuksella on
niin moraalista elam4i uudistava merkitys.

Opettajien kuulee usein viittavin, etteivit kaikki nykyoppilaat tun-
nista syyllisyytt4, kykene tuntemaan hipe3i tai osaa katua, mikali ovat
toimineet eettisten sopimusten tai kaytantdjen vastaisesti. Silloin moni-
en ristiriitojen ratkaisu vaikeutuu kiaytannossi, koska esimerkiksi an-
teeksipyynnolld ei ole henkilokohtaista merkitystd tai arvoa. Yhtaaltd
voisi puhua my6s psykologian termein empatian puutteesta eli kyvyt-
tdmyydestd asettua toisen asemaan, jolloin ei osata ajatella, miltd toi-
sesta tuntuu. Usein niissi tilanteissa syyttdvd sormi osoittaa koteihin:
eettisen kasvatuksen yhteisollisia perusteita on laiminly6ty yksilolli-
syyttd ihannoivassa kasvatusajassa.

Olen edelli kasitteellistinyt kasvatusta eettisend prosessina erilais-
ten tehtdvien, ehtojen, ominaispiirteiden ja riskitekijoiden kautta. Kai-
kille niille on ollut tavalla tai toisella luonteenomaista kisitelld kasva-
tusta ihmisten vilisend suhteena. Kantilainen ajatus ihmiseksi tulemi-
sesta kasvatuksen kautta on fokusoitunut toisin termein ilmaisten sii-
hen, ettd kaksi ihmist4 kohtaavat tavalla, joka muuttaa heit3, ts. kasvattaa.
Thmiseksi tuleminen on priorisesti sosiaalinen prosessi. Niinpa merkit-
tdva osa eettisistd haasteista liittyy juuri vuorovaikutukseen, jonka ky-
symyksiin paneudun seuraavassa luvussa.
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2.5 Pedagoginen vuorovaikutus eettisena
kysymyksena

Kun opettaja ja oppilas kohtaavat koulussa oppimistarkoituksessa, syn-
tyy pedagoginen subde, jota tulee Kansasen (2004, 75) mukaan tarkas-
tella hieman eri tavoin oppijan idstd riippuen. Aikuiskasvatuksen ja
varsinaisen kasvukauden, lapsuuden ja nuoruuden, kannalta suhde
niyttdytyy hieman erilaisena. Jalkimmaisessi tapauksessa pedagogisen
suhteen eettisyys joutuu muita huolellisempaan tarkasteluun, koska
suhteen toinen osapuoli ei ole kypsd ymmartimiin ja puolustamaan
omaa hyvainsi.

Kansanen (2003, 15 ja 2004, 75) tahdentia, ettei interaktio kisittee-
ni edellyti, ettd kumpikaan osapuoli vaikuttaa toiseen vaan vuorovai-
kutus oletetaan symmetriseksi. Kun puhutaan pedagogisesta interakti-
osta, asian luonne muuttuu ratkaisevasti. Oppilaan tehtavi on oppia ja
opettajan opettaa tavalla, jonka hin saa aika vapaasti itse pddttai. Ti-
lanne on helposti tavoitteellinen, jos oppilaskin on kiinnostunut.

Kun vuorovaikutussuhde ei enii ole symmetrinen vaan pedagogi-
nen ja asymmetrinen, eettinen vastuu niyttaytyy uudessa valossa eten-
kin opettajan eettisen diagnosointiherkkyyden kannalta. Sindns asym-
metria ei estd tasa-arvoista vuorovaikutusta, vaan se kuvaa vain osa-
puolten erilaista asemaa pedagogisessa interaktiossa. Riskid eettisesti
arveluttavaan vallankiyttoon ja auktoriteettiuden harjoittamiseen asym-
metria tietysti lisdd periaatteellisesti.

Lapsen ja nuoren kehitys ei ole mahdollista ilman suhdetta aikui-
seen. Kasvavan kannalta suhde edellyttii luottamusta aikuiseen ja ai-
kuisen kannalta pyyteetontid toimintaa kasvatin parhaaksi. Kansanen
(2004, 77) huomauttaa aiheellisesti, ettd koti- ja koulukasvatuksessa
suhde on tietylld tavalla erilainen, koska kouluty6ta sditelee mm. ope-
tussuunnitelma eivatki oppilaat ole opettajien omia lapsia; ytimeltdan
kahden ihmisen kohtaaminen pedagogisessa suhteessa tai kasvatus-
suhteessa on tietysti identtinen.

Interaktion etiikan tarkastelussa on opettajan toiminnan kannalta
merkityksellistd pohtia, perustuuko koulun toiminta viimekidessi ul-
koiseen vaikuttamiseen vai intersubjektiiviseen yhteisymmdirtdmiseen,
jotka ovat toisensa poissulkevia (Hyytidinen 2003, 55). Esimerkiksi pe-
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lottelu tai johdattelu eivit johda yhteisymmarrykseen, vaan siihen tar-
vitaan vastavuoroiseen kuuntelemiseen ja puhumiseen perustuvaa kom-
munikaatiota. Interaktion eettisen tason kannalta on oleellista, ettd kom-
munikatiivinen yhteys on laaja ja syvi, ettd elamismaailmat voivat koh-
data, ja syntyvi yhteinen maailma voi toimia padmaaritietoisessa kas-
vatusprosessissa. (emt. 56.)

Toérma (1996, 96-97) pitdd kommunikatiivisuutta kasvatussuhteen
ehtona, koska kasvatus ei saa olla yksipuolista vaikuttamista ollakseen
eettistd. Myos Kansanen (2004) puhuu Burbulesin dialogi-kisitteen avulla
samasta asiasta: dialogi edellyttdd molemminpuolista tavoitteellisuutta
ja sitoutumista, mitd voidaan pitdd koulukasvatuksenkin ihanteena.
Hyytidinen (2003, 46) muistuttaa, ettd kasvatuksen kannalta erityinen
eettinen haaste on, ettei etukiteen ole mahdollista m3irittaa kasvatus-
tavoitteeksi asetettavaa ihmisolemusta. Siksi kasvattajan tai opettajan
on antauduttava todelliseen ihmissuhteeseen kasvatettavansa tai oppi-
laansa kanssa. Niemen (1988, 34) tutkimuksen mukaan juuri ihmissuh-
deasiat, erityisesti opettaja-oppilas-suhde, koettiin aineenopettajaksi
opiskelevien (n = 76) keskuudessa vaikeiksi.

Tulevaisuuteen suuntautuvien ratkaisu jen dialogisuus edellyttaa Var-
rin (2000, 136--137) mukaan vanhemmilta muun muassa seuraavien, myds
opettaja-oppilas-suhteeseen sopivien periaatteiden noudattamista:

e Oma kunnianhimo on pidettiavi erillddn kasvatuksellisten nako-
kohtien ja lapsen edun tulkinnasta.

e Lapsen ja nuoren toiveita on kuunneltava, hinen ainutlaatuisuu-
tensa ja yksilollinen elamintilanteensa on otettava huomioon,
eikd hintd koskevia ratkaisuja saa tehd4 hianen etunsa vastaisesti.

e Henkistd kasvua on varottava redusoimasta pelkiksi menestyk-
sen tavoitteluksi, lapsen tai nuoren tyoksi.

o Lasta tai nuorta ei saa pakottaa, mutta hinelti voi vaatia. Odotus-
ten ja vaatimusten on kuitenkin oltava kohtuuden- ja oikeuden-
mukaisia.

e Lapsen ja nuoren intellektuaalis-moraalinen kasvu vaatii myos
ponnistelua ja haasteita, ja siksi kasvattajien on oltava myo¢s konk
reettisina vastuksen- ja haasteenantajina, jotka tuovat esille ja
korostavat sellaisia maailman olennaisia aspekteja, joiden arvo
kehkeytyy vasta ponnistelun ja vaivannadn myoti.
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Virrin esiinnostama lapsen etu ja hinen parhaakseen toimiminen on
henkitieteellisessa pedagogiikassa saanut nimen ‘pedagoginen rakkaus'.
Skinnari (2004) on tarkastellut laajasti sitd samannimisessi kirjassaan.
Vaikka opettaja-oppilas-suhteen lahestyminen pedagogisen rakkauden
nikokulmasta saattaa tuntua nykyajassa hieman pateettiselta, nakemyksen
lahempi arviointi osoittaa rakkaudentunteen valttimittdmyyden vuoro-
vaikutussuhteen toimivuuden kannalta. Myo6s Tirri (1999, 42-43) esittelee
Frankenaan viitaten agapismin eli pyyteettéman rakkauden oppilaaseen.
Hin sanoo, etti "opettaja on sitoutunut oppilaan parhaaseen huolimatta
siitd, pitaako hin oppilaastaan tai onnistuuko han tydssian” (emt. 43).

Virrin mainitsemaa pakottamista — tai paremminkin vapaaebtoisuutta
sen vastakohtana — kisittelee myos Kansanen (2004, 77) kuvatessaan
pedagogisen suhteen ominaispiirteita. Pakottomuus on kasvun ja oppi-
misen keskeinen edellytys, mutta tekee vuorovaikutussuhteen myo6s
haavoittuvaksi. Vanhempiaan lapsi ei voi vaihtaa, mutta opettajan vaih-
dos on mahdollista, ellei suhde toimi. Kansasen mukaan opettajan syyl-
lisyydentunteita voi vaihtotilanteessa lieventdi, kun ymmartia kasva-
tuksen vapaaehtoisuuden periaatteen ja hyviksyy siten sen, ettei aina
voi onnistua vuorovaikutussuhteissaan toisiin ihmisiin.

Virrin huoli lasten ja nuorten benkisen kasvun redusoimisesta ja
kasvatuksellisten ponnistelujen vdbdisyydesté on helppo jakaa seurat-
tuaan ajan kasvatuskeskustelua ja -kaytanteita (Atjonen 2003b). Hyvii
ihmisyyttd synonyymistetaan suorittamiseen, tehokkuuteen ja menes-
tykseen, jolloin lapset ja nuoret kokevat olevansa riittimattdémii ja huo-
noja, elleivit veny aikuisten keskusteluista asettuviin mittoihin. Toi-
saalta nihtivissi on myds tottumusta ns. helppoon elimiin, elleivit
vanhemmat vaadi jalkikasvultaan riittdvisti odottamista, ty6td tai pon-
nisteluja jonkin asian saavuttamiseksi. Heti-kaikki-minulle -sukupolveksi
ristityt menettavit silloin yhden oleellisen mahdollisuuden aidon ja tois-
ten ihmisten tarpeet huomioonottavan itseytensi kehittamiseen.

Vuorinen (2000, 82) esittelee opettajan ja ohjaajan tydssi tarvittavia
keskustelutaitoja, jotka ovat hyoddyllisid myos laajemmin pedagogisen
vuorovaikutuksen kannalta tulkittuina. Aito dialogisuus toteutuu, jos
keskustelussa on ensinnikin jatkuvuutta, mitd my6s Térmi (1996) ko-
rostaa kasvatusprosessin eettisyyden kriteerind. Toiseksi tarvitaan hy-
vaksyntii, koska jokaisen yksilon vuorovaikutukseen tuoma informaa-
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tio on merkityksellistd. Pedagoginen suhde edellyttaa kaikilta osallistu-
mista, aktiivisuutta ja kuuntelemista, jolloin kiirehtimistd tai hoputta-
mista pitdd vilttad. Viidenneksi tarvitaan avoimuutta eli erilaisuuden ja
joustavuuden sallimista, jotta totutuista kaavoista poikkeaminen tulisi
mahdolliseksi. Myos pyrkimys ymmarrykseen sekd empaattisuus kuu-
luvat aitoon vuorovaikutukseen.

Opettajaksi kasvamista kisittelevdssid viitoskirjassaan Tahvanainen
(2001, 61) muistuttaa, ettd opettajan tychon kuuluu autonomia, jonka
varassa hin tekee yhteistyotd kasvatettavan kanssa ja kantaa vastuuta.
Autonomia edellyttdd my0s eettisen puolen vahvaa lasnioloa, sill4 tutki-
joiden mukaan mita vapaammaksi ihminen toiminnassaan tulee, sitd suu-
remmaksi tulevat moraaliset vaatimukset. Tassd nikyy jalleen kerran
vapauden ja vastuun vilinen jannite: ihminen on vapaa tekeméén valin-
toja mutta velvollinen tekemain eettisesti oikeutettuja valintoja. Macmil-
lan (1993) peraankuuluttaakin opettajille lisid autonomiaa, jotta heitd ei
estettdisi kehittdamasta sellaista eettistd sitoutumista ja taitoja, jotka ovat
valttamattomii laadukkaalle pedagogiselle vuorovaikutukselle.

Mita hyotya kaikesta edelld vuorovaikutuksen etiikasta sanotusta on
timin tutkimuksen empiirisen osan toteutumisessa? Palaan kysymyk-
seen yksityiskohtaisesti padluvussa 3, mutta vaikkapa opettajan auto-
nomisuus ja kutsumus seki kasvatuksen dialogisuus seki pedagogisen
suhteen epiasymmetrisyys nakyvat empiirisessa kysymyksenasettelus-
sani ja kisitteiden operationalisoinnissa.

2.6 Opettajana kehittyminen ja opettaminen
ammattina eettisesta nakokulmasta

Olen edell4 tarkastellut pedagogista etiikkaa enimmikseen kasvatetta-
van ja hianen eettisen ja moraalisen kehittymisensa nikokulmasta. Tassa
luvussa kdannin katseeni painotetusti opettajaan opetus- ja kasvatusalan
asiantuntijana: miten opettajan oma professionaalinen kehitys ilmentaa
eettistd sitoutumista ammatin vaateisiin ja ihmisyyden edistimiseen? Omat
empiiriset aineistoni tulevat vasta opettajaksi opiskelemassa olevien aja-
tuksista, ja he ovat kaikkinaisessa professionaalisessa kehityksessain vield
verraten alkuvaiheessa, niin myos eettisen dimension suhteen.
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(a) Asiantuntijuus, ammattietiikka ja reflektiivinen toiminta

Professionaalisuuteen liitetdan henkilén pyrkimys parhaaseen mahdol-
liseen tydhén omassa ammatissaan, ja sithen kuuluu tiedollisen puolen
lisaksi myds opettajan persoonaa koskevia tekij6itd. Ilman persoonal-
lista sitoumusta on vaikea hoitaa opettajuuteen sisiltyvid palvelutehti-
vid. Launonen (2000, 38) arvioi, ettd nyky4in etitkka nihd4idn kiinte4-
ni osana opettajan professiota eiki erillisend taitona tai valmiutena.
Opettajan eettinen ajattelu, sitoutuminen tyéhodn ja oma moraalinen
luonne kuuluvat professioon. Niin ammattietiikassa korostuu asian-
tuntemuksen, tiedon ja eettisen vastuun vilinen yhteys.

Airaksisen (1992a, 22-23) mukaan ammattilainen on moraalinen
persoona, joka toteuttaa toimissaan arvoja ja ajaa jotain oikeutettua
asiaa. Sithen perustuu opettajankin auktoriteetti ja asiantuntijavaita,
jolloin hinti ei voi pitd4 vilineend, joka toteuttaa ammatista riippumat-
tomalla tavalla midriteltyja tehtdvid. Koska tiedon ja vallan ansiosta
ammattilaisella on my®s autonomiaa midrittdd omat paimaiiriansi, ei
yhteiskunnan yleinen oikeudenmukaisuusajattelu takaa hinen toimi-
ensa oikeellisuutta. Siksi tarvitaan yhteistd ammattietiikkaa eli ammat-
tieettinen koodi, jonka avulla ammattikunnan valta tunnustetaan ja vas-
tuu kiteytetddn. Koska koodi on vastuun kantajan itsensd luoma eikd
sitd oikeastaan kukaan valvo, ammattilainen asettuu tuomariksi omas-
sa asiassaan, tiivistid Airaksinen.

Pursiainen (2002) muistuttaa, ettei ammattieettinen koodi kuvaa,
miten ihanteellisia yksiloitd ammatissa toimii:

» Ammatin etiikka ei ole kuvaus ammattilaisten omantunnonel4-
mistd vaan ammatin kollektiivinen takaus ammattilaisten toi-
mittaman ‘tavaran’ laadusta. Ammatin sisdinen kuri, toverikuri,
pitid huolta, etteivit nekddn ammatin jisenet, joilta puuttuu
eettisesti kelvollinen oma motiivi, aiheuta ongelmia tavaran
laadussa.” (emt. 53.)

Ammattietitkan tehtivd on auttaa ammatissa toirmivia 16ytimiin
eettisesti kestdvit perusteet toiminnalleen (Hyytidinen 2003, 83, 85;
Sarvimiki & Stenbock-Hult (1997, 132, 211). Toiminnan kohteet — opet-
tajan tapauksessa oppilaat — eivit aina pysty arvioimaan toimijan eli
opettajan laatua. Ammattietilkka varmistaa, ettd ammatillinen toiminta

43



PEDAGOCINEN ETIIKKA KOULUKASVATUKSEN KARTTANA JA KOMPASSINA

on yhteiskunnan ammattikunnalle antaman luottamuksen arvoinen,; asi-
antuntijoihinhan luotetaan muita enemman. Parhaimmillaan ammatti-
etiikka auttaa havaitsemaan ammatilliset ongelmat ja etsimdin niihin
ratkaisuja, mutta kehnoimmillaan se on kulissi, joka vain ponkittd
ammattikunnan asemaa, sanoo Airaksinen.

Puhuessaan moraalista luottamuksen etiikkana Pursiainen (2002, 36)
toteaa, ettd moraali on universaalista eli kaikkia velvoittavaa, ja siksi
universaalinen moraali muodostaa myos kaikkien ammattien perustan.
Hin puhuu artikkelissaan paljon sitoutumisesta. Pursiainen nikee am-
matin etifkan moraalille perustuvana sitoutumisen etiikkana, joka edel-
lyttad kahta kardinaalihyvettd: lojaalisuutta ja moraalista kriittisyytta.
Ammattietiikkaa ja -kuria tarvitaan siksi, ettd kollektiivisella toiminnal-
la on omanlaisiaan loogisia piirteita eli kun monet yksilét pyrkivat yhta
aikaa omiin padmairiinsa, voi tuloksena olla jotain, jota kukaan ei alun
perin halunnut. (emt. 45.)

Pursiainen (2002, 44-45) kutsuu pyyteen rautaiseksi laiksi sit3, ettd
omia etujaan ajavat ihmiset eivit kykene yhteisten etujen mukaiseen
toimintaan, ellei heitd pakoteta tai lahjota siihen. Pyyteen rautainen
laki pakottaa hyvaksymiin jarjestelyt, jotka “estavat meitd pyyteellisind
olentoina tuhoamaan vapautemme yrittiessimme kukoistaa toistem-
me kustannuksella” (emt. 45). Ammatin etiikka tulee siten nihdi jarjes-
telmini, jonka tulee estad pyyteen rautaisen lain vaikutukset ammatin
elamissa.

Toiminta ja sen oikeellisuus korostuvat Airaksisen miarittelyssa
samoin kuin Husulla (2004), jonka mukaan

*Pedagogical ethics does not consist only of norms and rules; it is
also more active. It concerns practical decisions about good life
and action, and, consequently, ethics is an integral constituent of
pedagogical action. It deals with teachers’ practical decision-
making: how teachers act. Therefore, pedagogical ethics is a part
of teachers’ self-understanding. It is a vision that shapes their
responsibilities for their actions with others. (emt. 127.)

Opettajan eettisyyteen katsotaan kuuluvaksi itsen ja oman am-
mattitaidon kebittdminen. Tatd myos Hyytidinen (2003) tutki haas-
tattelemistaan opettajista. Kaikkien kouluasteiden (alakoulu, yliakoulu,

44



PEDAGOGINEN ETTIKKA KASVATUKSEN JA OPETUKSEN KESKIOSSA

lukio) opettajat nikivit ammattitaidon perustekijoiksi aineenhallinnan
sekd sosiaaliset taidot. Alakoulussa oli heidin mukaansa tarpeen olla
ystivillinen, lemped, ymmirtiviinen ja tarvittaessa anteeksiantavainen,
ja tydbkokemusta ja koulutusta korostettiin ammattiosaamisen tirkeini
edellytyksini. (emt 168-170.)

Alakoulun opettajat nikivit tekevinsi etuoikeutettua tyotd, koska
he saattoivat vaikuttaa tulevan sukupolven arvoihin; ylakoulun opetta-
jat toivat puolestaan esille nuorten kanssa tapahtuvan tyoskentelyn
mieluisuuden. Ehk4 hieman yllattden ylikoulussa opettajan persoonaa
pidettiin opettajan ammattitaidon tirkeimpini perustekijani (myos
Niemi 1988). Kasvatusvastuu arvioitiin yldkoulussa lukiota suuremmaksi,
mutta lukiolaisiin kohdistuvan huolenpidon tarve oli opettajien mieles-
ta lisddntynyt. (Hyytidinen 2003, 170-174.)

Reflektiivisyys voidaan nihdid hyveeni, jonka kautta yksilo voi va-
pautua tavanomaisesta toiminnasta autonomiseksi yksiloksi. Se tuo-
daan monessa ammattietiikkaa tarkastelevassa lihteessi esille — ehka
joskus vain ajattelun tai pohdinnan "hienompana synonyymina”. Tah-
vanainen (2001, 73) katsoo, ettd kasvatustietoisuuden kehittymiselle
on tirkedi itsetiedostus, miki kehittyy reflektiivisen ajattelun kautta.
Reflektio voidaan miiritelld yksinkertaisesti opettajan kyvyksi arvioida
omaa tyotiin ja sithen liittyvid kdytidntoja ja reunaehtoja kriittisesti.

Reflektiivisyys voidaan ymmartdi sekid kasvattajan toiminnan omi-
naispiirteeni ettd yleisemmin yksilon tietoisen kasvuprosessin tai itse-
kasvatuksen keskeiseni siitelijanid. (Tormid 1996, 88, 94 95; Sockett
1993, 42-61.) Higginsin (2003b, 136) mielest4 opettajat ovat onnekkai-
ta tyoskennellessiin tehtdvissi, jotka provosoivat eettistd reflektiota.
Kun opettajat ohjaavat oppilaitaan hyviin eliméin, he joutuvat jatku-
vasti uudelleenarvioimaan omia kisityksidan hyvistd elimistd. MyOs
Niemi (1988, 24) sanoo, etti vaikkapa opettaja-oppilas-suhteen ja ope-
tussuunnitelman reflektointi on tirkeii vastuullisen ammatinharjoitta-
jan rooliin kasvamisessa.

Eettiseksi subjektiksi kasvaminen edellyttid Tormin (1996, 63) mu-
kaan, ettd kasvattaja kyselee kasvatuksen pddmddrid, oikeutusta ja
mahbdollisuutta sekd niiden taustalla vaikuttavaa ibmiskdsitystd. Kas-
vatuksen eettinen oikeutus voi perustua vain siihen, ettd oma kisitys
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hyvasti eldmaistd ja toiminnan paamaaristd asetetaan kyseenalaiseksi ja
tulkitaan uudelleen suhteessa toisen ainutkertaisuuteen. Tallaista 4lyllis-
ta ponnistelua voidaan kutsua reflektioksi tai pedagogiseksi ajatteluksi.
Kukaan toinen ei voi tehdi opettajan puolesta eettisid ratkaisuja, koska
jokainen kasvatuksellinen kohtaaminen on ainutlaatuinen. Jollei arkista
toimintaansa pohdi, on vaarana typistyminen rutiininomaisiin menettely-
tapoihin, joiden eettisyys voi muuttua huomaamatta arveluttavaksi.

Arvorealistisen nikemyksen mukaan ihminen ei muokkaudu vain
olosuhteiden vaikutuksesta vaan hinen omilla eettisilld valinnoillaan
on ratkaiseva merkitys. Opettajakin vastaa siis itse siitd, tuleeko hanen
elamistdin ja pedagogisesta tydtehtavastaan hyvii tai huonoa, arvo-
kasta tai arvotonta, hyveellistd tai paheellista, syvillista tai pinnallista.

Ammattieettiset kysymykset tuovat mieleen myos kisitteen ‘kutsu-
mus’. Ajatus kutsumuksesta on liitetty ammatteihin, jotka palvelevat
jotakin yhteisesti hyvaksyttya arvopaamiiria. TAmia arvopadmairi voi
sitoutua myos yhteiskunnallisesti tirkeisiin asioihin, kuten on kyse
opettajan tydssi. Ulkoisen vaateen eli ammattiin rekrytoitumisen lisak-
si kutsumuksella on sisdinen puoli eli ihmisen pitda kokea itsensi so-
veltuvaksi hyviksymiin jokin arvopaimiira (Raunio 1995, 15-16).
Opettajan kohdalla se tarkoittaa muun muassa sitoutumista opetussuun-
nitelmaan, peruspositiivista suhtautumista kouluun ja uskoa opettajan
tyon vaikuttavuuteen.

Kutsumukseksi voidaan méiritelld tehtdvi, joka ihmiselld on yhtei-
son jasenend. Niin kaikki suhteet toisiin ihmisiin ovat kutsumuksia
(Raunio 1995, 16), eikd milldan ammattiryhmailld ole erityisoikeutta ter-
miin ’kutsumusammatti’. Ajattelutapa ohjaa pohtimaan yhteisollisyytta,
itsearviointia ja toisten tarpeiden huomioonottamista, joita ilman opet-
tajana toimiminen ja kehittyminen ei ole mahdollista. Raunio nikee,
ettd kaikki ammattipatevyys, taito ja tieto osoittautuvat myos eettisiksi
kysymyksiksi, koska "teknisen taidon osoittaminen ei ole vield kutsu-
muksen toteuttamista” (emt. 15).
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(b) Ammatillisen asiantuntijan valttamattomat hyveet

Sockett (1993, 62-87) esittelee ammatillisen asiantuntijan hyveet, joita
kiaytin pedagogisen etiikan miiritelmiaineiston luokittelussa luvussa
5. Valttimittdomiksi arvioiminaan hyveini Sockett pitaa rehellisyytta,
rohkeutta, valittdmistd, kohtuullisuutta ja kaytannollistd viisautta. Esit-
telen hyveet seuraavaksi lyhyesti.

Rebellisyyden (honesty and deceit) hyve sitoutuu opettajan keskei-
seen tiedonvilittijan tehtdvain: opettajan tulee vilittdd totuudellista
tietoa opetuksessaan. Sockett korostaa, ettd myos laiminlyonti ja huo-
miotta jattiminen on petollisuutta, vaikkei pyrkimykseni olisikaan tie-
toinen harhaanjohtaminen. Rehellisyys koskee my®&s tapaa, jolla ope-
tuksessa tietoa hankitaan eli millaiset kysymykset ovat sallittuja totuu-
den etsinndssi. Oppilaita tulee opettaa, ettd moraalisesti on véirin us-
koa johonkin, ellei siitd ole todisteita, jolloin he oppivat hyodyllisia
argumentointitaitoja. Luokan ilmapiirin kannalta on tirkeii, ettd oppi-
laat voivat luottaa toisiinsa ja opettajaansa. Sockett moittii opettajia tie-
don liian yksipuolisesta mairittelystd, mika vilittyy epasuorasti ja sa-
malla tehokkaasti oppilaille. (emt. 63-70.)

Opettaja tarvitsee robkeutta (courage) Sockettin mukaan siksi, ettd
opetuksessa ja oppimisessa ollaan tekemisissd monenlaisten vaikeuk-
sien kanssa ja joudutaan ottamaan psykologisia ja 4lyllisid riskejd. Roh-
keus mairitellddn "as deliberate practical reasoning in circumstances
of difficulty, turbulence, or trouble”, jolloin "to be courageous means
to be calm in the eye of storm” (emt. 71). Sockett muistuttaa, ettd
rohkeus joutuu koetteille erityisesti silloin, kun joudutaan tekemisiin
pitkdkestoisen ongelman kanssa hankalissa olosuhteissa, vaikka eetti-
sesti vaikeita paatoksia joudutaan tekemiin myos nopeasti syntyvissi
tilanteissa.

Rohkeus edellyttdi ja tarkoittaa praktista paittelya ja paitoksente-
koa erilaisissa kdytinnon elimain tilanteissa. Kasvatettavaan ja oppilaa-
seen nihden opettajan tehtdvid on valaa rohkeutta esimerkiksi oppi-
misvaikeuksia kohdattaessa. Tami edellyttdd reflektiota ja herkkyytta
tunnistaa oppilaiden tarpeita tai ongelmia. Sockett toteaa kuitenkin,
ettei oppimisen tekeminen helpoksi ole vain hyvi asia, koska silloin
yritetddn sivuuttaa jotain oleellista inhimillisestd toiminnasta ja unoh-
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detaan, ettid havaittuaan jonkin helpoksi ihminen etsii tilalle jotain vai-
keampaa. (emt. 70-77.)

Huolenpito tai vdlittdminen (care) on asiantuntijan kolmas hyve,
joka sitoutuu perustaltaan yksilon tunne-elimain. Joidenkin tutkijoi-
den mukaan kyseessi on enemmin feminiininen kuin maskuliininen
ominaispiirre, joka merkitsee oppilassuhteessa huolehtimista, tuntei-
den huomioonottamista ja kunnioittamista. Huolenpidon raja ylihuo-
lehtimiseen tai sentimentaalisuuteen on joskus hiilyvi, ja huolehtimi-
nen voi tehdd opettajan tyon raskaaksi. Silti vilittavd suhtautuminen
oppilaaseen ja hinen tarpeisiinsa on vilttdmaténtd pedagogisessa tyds-
sd. Dialoginen suhde oppilaisiin ldhtee huolenpidon asenteesta ja aut-
taa opettajaa tasapainottamaan yksildiden ja oppilasryhmien odotuksia
ja tarpeita toisiinsa. (Sockett 1993, 77--81.)

Oser (1991) on tarkastellut huolenpitoa omassa teoriassaan ikdin
kuin vastapoolina oikeudenmukaisuudelle ja totuudelle, jotka voi-
vat tehdi ilman vilittimisen tahtoa opettajasta varsin “kylman”
toimijan (huolenpidosta lisd4d timin luvun c-kohdassa). Sarvimiki ja
Stenbock-Hult (1997) ovat kirjoittaneet kokonaisen kirjan hoitopeda-
gogiikasta niin, ettd huolenpito on yksi sen l4apiisevistd teemoista.

Sockett nime4i neljanneksi hyveeksi kobtuuilisuuden (faimess), vaikka
tekstissa hin kiyttdd paljon kisitettd ’justice’ eli oikeudenmukaisuus.
Kohrtuullisuutta han pohtii muun muassa eri oppilaisiin suunnatun ajan
ja mielenkiinnon, kurinpidon ja sanktioiden seki koulun kohtuullisuu-
den niakokulmasta. Viimeksi mainitulla Sockett tarkoittaa sitd, miten opet-
taja osana koko koulun opettajayhteist4 viestii moraalisista periaatteista.
(emt. 81--85.) Monesti oppilaat ovat hyvin herkkii havaitsemaan epioi-
keudenmukaisuutta, ja erilaisissa mielipidekyselyissa hyvista opettajasta
yleensi sanotaan ensimmaisten piirteiden joukossa, ettd hianen tulisi olla
oikeudenmukainen tai hin ei saisi olla puolueellinen.

Viides ammatillisen asiantuntijan valttimiton eettinen hyve on kdy-
tannodllinen viisaus (practical wisdom), koska Sockett pitdd opettamista
kaytannossa varsin kompleksisena aktiviteettina. Viisaaksi tuleminen
edellyttai reflektiivisyyttd ja paatdksentekoa, jotka sitoutuvat monimut-
kaisesti kaikkiin edelld mainittuihin neljadn hyveeseen. Yhtd viisauden
ilmenemismuotoa Sockett kutsuu temill4 courteous translation’ eli opet-
tajalla tulee olla kyky ohjata oppilaiden tyoskentelyi erityisesti oppilai-
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den vaikeana pitimissid oppimateriaalissa tai opetusaineksessa. Tahin
tarkoitukseen kiytetyt menetelmat, vilineet ja strategiat eivit ole miten
tahansa valittavissa, vaan ne tulee valita moraaliset nikokohdat huomi-
oon ottaen. Kiytinnoéllinen viisaus vaihtelee jonkin verran oppiaineittain
ja valottaa oppiaineen epistemologisia kysymyksid. (emt. 85-87.)

Sockett (1993, 85) sanoo sisillyttivinsi viiteen hyveeseen kaiken
sen, mitd tavallisesti tarkastellaan pedagogisen taidon nimiss4 eli meto-
dikysymykseni ja oppiainetietimykseni eli sisiltokysymykseni. Kiy-
tinndllinen viisaus on neljiad muuta hyvettd integroiva elementti, koska
se nikyy selkeimmin opetustytn arjessa.

Mainitsin b-osan aluksi, ettd tarkastelen opettajaksi opiskelevien
tuottamia pedagogisen etiikan méiritelmid Sockettin jaottelun avulla.
Kiytannollistd viisautta lukuun ottamatta kaikki hyveet sisdltyvit myos
ensimmdisen tutkimustehtdvin (asennetyyppiset kisitykset etiikasta)
ratkaisemiseksi laadittuun mittariin. Lisaksi on oletettavaa, ettd vapaa-
muotoiset kuvaukset opettajan ja ohjaajan tydn eettisistd haasteista
kohdentuvat osin samoihin teemoihin.

(c) Opettajan ammattietiikan malleja

Tirri (1999) kuvaa teoksessaan "Opettajan ammattietifkka” muutamien
tutkijoiden nikemyksid opettajasta eettisend ammattilaisena; nikemyk-
sid hidn nimittd4d malleiksi. Tiivistin niiden peruspiirteet seuraavassa,
koska etenkin Oserin (1991) nikemys on ohjannut sekd pedagogisen
etilkan opetustani ettd sen empiiristd tutkimusta kisilld olevassa julkai-
sussa ilmenevilli tavalla.

Opettajaa on kisitelty erityisesti eettisen asiantuntijuuden nikokul-
masta Dreyfusin ja Dreyfusin teoriassa, joka korostaa moraalisen intui-
tion merkitystd. Eettiseksi asiantuntijaksi kehittyminen tapahtuu, kuten
miss4 tahansa muussa taidossa edistyminen, eli noviisista tulee vihitel-
len edistynyt aloittelija, sitten harjaantunut ja kokenut toimija, ja lopul-
ta hinti voi pitd4d eksperttind. Kehityksessi tarvitaan kirsivillisyyttd ja
kyky4 sietdd epavarmuutta, eikd kaikista tule asiantuntijoita sittenkdin
Dreyfusien miirittelemissd merkityksessa. (Tirri 1999, 44-47.)

Kasvatusalan eettiselle asiantuntijalle on ominaista toimia eettisesti
ongelmallisessa tilanteessa kokemuksensa ja intuitionsa pohjalta, jol-

49



PFDAG OGINEN ETHIKKA KOULUKASVATUKSEN KART TANA JA KOMPASSINA

loin erikseen tiedostetut eettiset ongelmat vihenevit opetuksessa. Nédin
tulee ymmarrettdviksi myos se, ettd eri opettajat saattavat menetelld
samanlaisissa tilanteissa eri tavalla. (emt. 44-47.)

Deutsch taas nikee opettajan erityisesti oikeudenmukaisuuden ja-
kajana eli hinen puolueeton toimintansa konfliktitilanteissa on tirke.
Tirri (1999, 47-50) kuvaa, miten puolueettomuutta tai oikeudenmukai-
suutta tavoitellessaan opettaja voi turvautua esimerkiksi konfliktitilan-
teiden ratkaisemisessa yhtiliisyysperiaatteeseen (hyotyjen ja haittojen
tasapuolinen jako), verrannollisuusperiaatteeseen (kunkin osapuolen
tuoman panoksen ansaitseman kohtuullisen mi4ran arviointi) tai tar-
peen mukaisen jakamisen periaatteeseen (erityishuomio konfliktin hei-
kompaan osapuoleen).

Oser (1991) on esittdnyt opettajan eettiset ongelmat selvimmin kou-
lukontekstiin kytkevan mallin, jossa opettajaa tarkastellaan moraalidi-
lemmojen ratkaisijana. Mallin mukaan oikeudenmukaisuus, totuudelli-
suus ja huolenpito ovat opettajan ammattietiikan peruselementit. Mikali
ko. peruselementit joutuvat opettajan toiminnassa ristiriitaan, syntyy
moraalikonflikteja, ja opettaja joutuu selkeyttimiin eettisid perusteitaan.

Oserin elementeistd totuudellisuus tulee esille myds suomalaisissa
opettajan ammattieettisissd ohjeissa, joiden mukaan "totuudellisuus on
keskeinen arvo opettajan perustehtidvissi, jossa hin ohjaa oppijaa koh-
taamaan todellisuutta. Asioiden tutkiva ldhestymistapa edellyttd4 avointa
keskustelua ja totuuden etsimistd. Rehellisyys itselle ja rehellisyys kai-
kessa vuorovaikutuksessa on osa opettajan tyon perustaa.” (OAJ 1998,
76). Skinnari (2004, 161-162) esittdd ajattelun korkeimpana sivistys-
ominaisuutena nimenomaan totuudellisuuden. Silld hin tarkoittaa oma-
kohtaisen tutkimuskdytinnon ylldpitoa eli ndkodkulma lienee pitkilti
sama kuin tutkivaa opettajaa kisittelevi kirjallisuus on pohtinut.

Totuudellisuuteen pyrkivi opettaja ei usko Skinnarin mukaan auk-
toriteetteja muttei torju ennakkoluuloisesti uusia vaikutteita. Hian pyr-
kii esimerkiksi selvittimd4n, miten thminen oppii ja kasvaa eri ikikau-
sina ja rakentaa jatkuvasti omaa kiyttdteoriaa kasvatuksesta. Skinnari
perdinkuuluttaa Haavion tapaan opettajia kunnioittamaan totuutta,
vaikka totuus nykydin nihdiin "Zarimmiisen subjektiivisena”, kuten
hin sanoo. "Nyt olisi ehki aika ottaa jilleen askel tiedostetun subjektii-
visuuden kautta kohti objektiivisuutta”, ehdottaa Skinnari.
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Eettinen huolenpito perustuu Noddingsin (1993, 43) mukaan ihmisen
biologisiin ja psykologisiin rakenteisiin ja sithen luonnolliseen sympati-
aan, jota ihmiset tuntevat toisiaan kohtaan. Huolehtivassa suhteessa ih-
minen haluaa tehdi hyvai toiselle, ymmairtdd hantd ja hinen eliminti-
lannettaan ja on valmis nakemain vaivaa toisen takia. Terveydenhuollon
alan arvo- ja arvostuskisityksid tarkastelevassa viitoskirjassaan Pihlainen
(2000, 37) arvioi, ettd huolenpitoa pidetdin hoitotyon etiikan perustana,
ja samaa korostavat myo6s Sarvimiki ja Stenbock-Hult (1997). Huolenpi-
to edistad yksilon auttamista, tukemista ja selviytymisti, ja siihen liittyy
altruismi eli toisen edun asettaminen oman edelle.

Kasvatuksen maailmaan sovellettuna huolenpito voi olla yhtaalta
ihmisen yksilollinen kokonaiskokemus saamastaan kasvatuksesta. Toi-
saalta silla voidaan kuvata ammattihenkiléston ammatillisesta koulu-
tuksesta saamia taitoja (esim. eleit4 ja toimintoja, kuten katse, kuuntelu,
lasnzolo) tai ihmisen humaania kohtaamista kuvaavaa tietoa. Higgins
(2003a) esittelee MacIntyren moraaliteoriaa ja sen soveltamista ja ko-
rostaa, ettei huolenpitoa tule ajatella vain oppilaan palveluksessa ole-
misena, vaan my®s opettajan oman innostuksen ja tyokyvyn siilymi-
sen kannalta.

Olen kisitellyt oikeudenmukaisuutta jo luvussa 2.3, mutta sen tay-
dennykseksi voisi todeta, etti tavallisesti oikeudenmukaisuutta tarkas-
tellaan kisiteparein altruismi-egoismi ja rationaalisuus-irrationaalisuus.
Altruismille on tirkedi, ettd yksild ymmirtai toisen tilannetta silloin-
kin, kun toinen on erilaisessa asemassa kuin itse. Sellaiseksi kasvami-
nen edellyttad kotia, jossa vanhemmat ovat hyviksyvid, ohjaavat lasta
induktiivista kasvatustapaa kiyttden ja antavat altruistisen kayttaytymi-
sen mallin.

Nykyinen hyvinvointiliberalistinen ajattelu yrittd4 erottaa tunteet ja
moraalin, jolloin oikeudenmukaisuus vilineellistyy yksildiden omien
etujen ja padmairien toteuttamiseksi. Moraaliongelmien ratkaisu edel-
lyttaa paitsi kehittynytta oikeudenmukaisuus-kisitystd myods empatiaa
ja huolenpitoa (care) eli oikeudenmukaisuus on vialttimitdn muttei
riittdva ehto moraaliselle jarjestelmille.

Oser (1991) erottaa viisi laadullisesti erilaista ratkaisutapaa moraali-
konflikteihin. Ne ovat valttely, delegointi, yksipuolinen piitoksenteko,
osittainen keskustelu (opettaja kuulee osapuolia, mutta paittad sen poh-
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jalta itse) ja tdydellinen keskustelu (opettaja tekee osapuolten kanssa
aidosti yhteisen pZitdksen). Niitd menettelytapojen eroja tutkin myos
omassa empiirisessi aineistossani erdiden koulucase’ien avulla (luku 4.3).
Schrader (1993, 98) on tarkastellut Kohlbergin teorian pohjalta eet-
tista professionaalista kehityst4, ja lopputoteamana hinen mukaansa
opetiajankoulutuksen tulisi opettaa tulevia opettajia

e soveltamaan ammattinsa johtavia eettisid periaatteita uusissa ti-
lanteissa,

e tunnistamaan, tulkitsemaan ja toimimaan kaytinnon moraalisissa
kysymyksissi ja konflikteissa,

e ymmirtimiin, ettd heiddn oma toimintansa moraalisissa tilan-
teissa on suhteessa sekd koko ammattikuntaan ettd heihin itseen-
sd ammattikunnan edustajina seki

o kehittymain reflektiivisiksi ammatti-ihmisiksi eli ymmartimain,
miten toimintojen reflektointi ja reflektiivinen tietoisuus omasta
moraalisesta paittelystd vaikuttaa ammattikdytdnnossi tapahtu-
viin eettisiin valintoihin ja toimiin.

Ammattieettisten mallien esittelemit painotuserot ovat havainnollisia
koulutustarkoituksissa ainakin oman opetuskokemukseni mukaan. Ne
mahdollistavat Schraderin toivomaa reflektiivisyyttd, joka muutoinkin
nihdidin eettisesti laadukkaan opettajuuden kehittymisen edellytykseksi.

Otan kolmantena kohtana edell4 olevassa luettelossa mainitun, koko
ammattikuntaa koskevan tai velvoittavan eettisen nikemyksen tarkem-
paan kisittelyyn seuraavassa luvussa d, jossa mielenkiintoni kohteena
ovat ammattieettiset sadnnaot.

(d) Ammattieettiset koodit opettajan tyon tiennayttijina

Ammattietiikka konkretisoituu monesti sopimuksina ja ohjeina, jotka
madrittelevit eettisen minimitason ammattityOssd ja antavat samalla
suojaa tydssid toimimiselle. Ohjeet osoittavat Hayryn ja Hayryn (1992)
mukaan yhtd4ltd ammattilaisen velvollisuudet ja toisaalta viestivit yh-
teenkuuluvuuden tunnetta ja erityisasemaa yhteisdssd. Hayryt (1992,
130) kuvaavat etiikkaa ns. juustokupumallina, jossa kupu eli ammatti-
etilkka suojaa ammattikuntaa ja sen tehtdvikenttd4d ulkopuolisilta pai-
neilta kuten "lailliselta edesvastuulta” ja "yleisen mielipiteen tuomiolta”.
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Monilla aloilla on Suomessakin julkaistu eettiset periaatteet tai sidn-
noét. Sellaiset ovat ainakin lakimiehilld, poliiseilla, journalisteilla, 144ka-
reilld, professoreilla, papeilla, sairaanhoitajilla, sosiaalityontekijoilld ja
opettajilla, joista viimeksi mainitut saivat ne ammattijarjestonsi toimes-
ta vuonna 1998 (ks. OAJ 1998). Ammattieettisid sidntdjd voidaan tar-
kastella kolmesta nikokulmasta kisin (Valtanen 1999): Sd4nnét. ..

1. ovat apukeino, joita voi kiyttd4 eettisessd harkinnassa.
2. ovat ammattia madrittdvid periaatteita, jotka kuvaavat arvot ja
velvoitteet, joihin yksilon ammatillinen olemassaolo perustuu.

3. oikeuttavat ammatin ja turvaavat ammatinharjoittajaa suhteessa
muihin ammatteihin.

Valtanen (1999) pit4i ohjeita problemaattisina, koska ne ovat liian
abstrakteja voidakseen ohjata kaytiantdad. Ihmisten kohtaamiset ovat niin
monimuotoisia ja dynaamisia, ettei niitd voi kahlita siannoéilla. Saannot
eivit voi korvata yksittdisen opettajan omaa henkildkohtaista moraalis-
ta vastuuta, vaan ne voivat olla vain toiminnan suunnan osoittimia.
Ohjeet kuitenkin antavat ammattikunnalle yhteisen eettisen viitekehyk-
sen ja yleisid suuntaviivoja eettisten valintojen tueksi.

Artikkelissaan "Common codes: Divergent practices” Jackson (1994)
pohtii ammattieettisten koodien vaikuttavuutta ja varianssia seki kysy-
mystd, mitd tarkoitetaan silld, ettd koodit ilmaisevat ’yhteistd tapaa
menetelld’. Miten yksimielisyys tulkitaan? Hin esittdd, ettd vaatimus
samasta kdytinnostd ymmarrettdisiin niin, etti sallitaan eroja sovelluk-
sissa muttei tulkinnoissa.

Terhart (1998) on analysoinut yhdysvaltalaisia, saksalaisia ja sveitsi-
l4isid opettajan eettisid ohjeita ja todennut ne eri tavoin yksild4 ja yhtei-
s6d painottaviksi. Hin pitdd niitd enemman vahingollisina kuin hyo-
dyllisin4 seuraavista syista (emt. 439—440):

e Kun koodit on tehty, kaikki katsovat, ettd sen jilkeen asiat ovat
hyvin.

o Opettajat teeskentelevit koodien kanssa.

e Aika muuttuu ja koodit vanhentuvat.

o Hallinnon kisissd autonomisen profession omaehtoisiksi valineiksi
tarkoitetut lausumat voivat muuttua kontrollivalineiksi.
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Campbell (2000, 205) tuo artikkelissaan jonkin verran esille opetta-
jan eettisiin koodeihin liittyvdd ongelmatiikkaa, mutta kisittelee koo-
deja muutoin varsin myonteisessi sivyssd. Han pitdd koodeja tarkedni
paremman ammatillisuuden ja kdytinnon aikaansaamisen kannalta. Ne
muistuttavat, ettd opetustyon etiikkaan on tirkedd kiinnittd4 jatkuvasti
huomiota, kunhan muistetaan kysy4, kenen arvoista koodit kertovat,
ovatko ohjeet savyltddn positiivisia vai negatiivisia ja onko niiden pe-
rimmiinen tarkoitus kontrolli vai kehitys.

Koodien — ja laajemminkin moraalisten periaatteiden — keskeinen
ongelma siis on, ettd ne hyviksytdian helposti puheiden ja ajatusten
tasolla, mutta toimintaan niill ei ole vilttimitta vaikutusta. Puolimatka
(2004) pohtii moraalitiedon ja moraalisen kdytoksen suhdetta: vaikka
moraalitotuus ja yhteiset moraaliperiaatteet olisivat tiedossa, ei niiden
mukaan kuitenkaan aina toimita. Kaikkien ihmisten oletetaan ymmar-
tavan keskeiset moraaliset lait eli ettd kukaan ei oikeasti ajattele saa-
vansa tuottaa toiselle kdrsimystd tai murhaaja ei voi viittda, ettei tien-
nyt tappamisen olevan viirin. (emt. 257-258.)

Karjalainen ja Siljander kutsuvat pedagogisen tietoisuuden paradok-
siksi sitd, ettd kasvattajan teot ja sanat ovat ristiriidassa. Hyytidinen (2003,
82) taas puhuu latentista teoriasta sanoen, ettd kdytannossi kasvattajan
toiminnassa todellistuva latentti teoria voi kumota kasvatustoiminnassa
tietoisesti asetetun tavoitteen.

Vaikka eettiset sidnnoét voidaan kokea kollektiivisiksi rangaistuksik-
si ammattikunnan joidenkin jisenten arveluttavasta toiminnasta (kuten
esimerkiksi jotkut professoreista ovat ajatelleet professoreiden eettisis-
td periaatteista) ja vaikka ihmiset eivit aina muista "to practice what
they preach”, ohjeet ovat tarpeen ikddn kuin taustatukena. Niilld voi
olla episuoraa merkitysta yksildiden asenteiden muokkautumisessa
pitkalld aikavililla. Herdtteleva on myos kysymys: mit4d tapahtuisi, ellei
eettisid ohjeita olisi missddn ammateissa?
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(e) Vapaus ja vastuu seka ristiriidat ammattietiikan
koettelijoina

Moraalin perusperiaate on yksinkertainen eli on tavoiteltava hyvii ja
viltettava pahaa. Ongelmaksi vain muodostuu, mitd on *hyva’ tai ‘paha’,
ja miten vaikkapa erilaiset pahat ovat suhteessa toisiinsa. Arki on komp-
leksinen, eiki mahdollista suoraviivaisia eettisid ratkaisuja, koska eri-
laisten ihmisten erilaiset intressit tuovat yhteiselamain vaikkapa opet-
tajienhuoneessa varioivat valinta- ja konfliktitilanteensa, joiden vapa-
usasteet ovat rajalliset.

Vapaus merkitsee mahdollisuutta erilaisten ajateltavissa olevien toi-
mintavaihtoehtojen vertailuun ja parhaimman valintaan niiden joukos-
ta. Vapaus edellyttia myos kykya valita vaihtoehtojen valilld ja tahtoa
ottaa vastuu valinnasta. Toisaalta ei voida puhua vastuusta, jollei ole
tiettyd vapautta. "Sitd instanssia, joka auttaa meitd tekemian valinnan
monien ajateltavissa olevien toimintatapojen valill4, kutsumme moraa-
liksi”, mairittelee Koskinen (1995, 28).

Eettisesti vaikeat kysymykset eli dilemmat ovat kysymyksid, joissa
ratkaisun oikeellisuudesta ei ole varmuutta eikd voida vedota yksin-
omaisesti johonkin tietoon (Pihlainen 2000, 39). Ratkaisuilla on kuiten-
kin syvillinen merkitys "koskien ihmisen olemassaoloa maailmassa,
elamin tarkoitusta sekd ihmisten vilisid suhteita”. Dilemmat tekevit
ihmisten moraaliperiaatteita tietoisiksi, ja siksi niitd on kiytetty seki
tutkimus- ettd opetusmenetelmini (esim. Kohlberg). Niihin minikin
turvaudun empiirisen aineiston keruussa, kuten olen turvautunut myos
pedagogisen etiikan opetuksessani.

Hiyry ja Hayry (1997, 18, 20, 23) kuvaavat, miten erilaiset yksilot
uskovat erilaisiin asioihin ja tulkitsevat toisistaan poikkeavalla tavalla
tuntemiensa tosiasioiden merkityksid. Nain syntyvit arvokonfliktit, joi-
den ratkaisun avaimena pitiisi heidan mukaansa aina olla vastuuntun-
toinen suvaitsevaisuus. Rationaalisten perustelujen esittdmistd, keskus-
telua ja esimerkin nayttimistd Hayryt pitavit hyviksyttavinid tapoina
yrittad vaikuttaa toisiin ihmisiin arvokonflikteissa.

Tutkimustulostensa pohjalta Hyytidinen (2003, 133) totesi, ettd opet-
tajat ottivat varovaisesti kantaa eettisiin kysymyksiin, koska laheista
yhteisty6td kollegojen kanssa joudutaan tekemain jatkuvasti ja silloin
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ristiriidat ovat kuluttavia. Luottamus aikuisen harkintaan oli opettajayh-
teisdissa suurta, ja vaikenemista pidettiin etenkin kollegojen toiminnan
arvostelussa eettisesti myonteiseni valintana. Osa Hyytidisen haastatte-
lemista opettajista koki yhteiset eettiset saannoét velvoittaviksi ja pohti
ristiriitoja, joita ilmeni, kun yhteiset sopimukset sotivat omaa arvomaa-
ilmaa vastaan. Dilemma saatettiin ratkaista niin, ett4d oppilaiden kanssa
luokassa noudatettiin omia periaatteita yhteiset sopimukset sivuuttaen.
Jotkut olivat yksinkertaisesti sitd mieltd, ettd opettajan ammattietiikka
on puhtaasti henkilokohtaista etiikkaa.

Koonnanomaisesti voidaan tarkastella Campbellin (2000, 215-216)
luetelmaa, millaisia dilemmoja opettajat hinen tutkimustensa perus-
teella olivat kohdanneet:

1. Opettaja huomaa, etti kollegan kiytos oppilaita kohtaan ei ole hy-
vad (huutaminen, vihittely, lydminen tai fyysinen hyviksikaytto).

2. Opettaja saa tietad kollegan laiminlyonnistd tai kompetenssin
puutteesta (esim. oppilaiden toiden virheellinen arvostelu).

3. Oppilas tulee pyytimaan apua, kun toisen opettajan toiminta hanti
kohtaan on ollut sopimatonta.

4. Opettajan kiasityksen mukaan kollegan opetussuunnitelma on
vastoin ohjeita tai on provokatiivinen/indoktrinoiva/vahingolli-
nen oppilaalle.

5. Uusi opettaja kokee tulevansa painostetuksi, ettd oppilasarvioin-
tia pitdisi korjata, ettid tulokset nédyttiisivat todellista paremmilta.

6. Opettaja varastaa kokeen, jotta hinen suosikkioppilaansa voi
valmistautua siihen.

7. Opettaja varastaa rahaa oppilaiden tililt4.

Opettaja ei halua osallistua lakkoon.

9. Opettajan mielestd kuria koskevat kdytinnot ovat jarjettomii ja
epieettisia, mutta silti hinen tulee edistd ja noudattaa niita.

10. Opettajan mielestd koululautakunnan kyselylomake on oppilai-
den kannalta tunkeileva ja mahdollisesti haitallinen, mutta silti
hinen pitidi se toteuttaa.

11. Opettaja joutuu koulun johtajan painostamaksi, ettd oppilasarvi-
ointia pit44 korjailla ylospéin.

12. Opettaja vastustaa johtajan madriystd ilmoittaa hylattyjen oppi-
laiden tulokset muiden oppilaiden kuullen.

o
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13. Opettaja vastustaa johtokunnan aloitetta, mutta on pakotettu puo-
lustamaan sitd vanhempien edessi.

14. Opettaja huomaa, ettd yliopistoon paiasemiseksi opiskelija on pla-
gioinut tehtdvin, joka vaikuttaa kokonaisarvosanaan.

15. Opettaja pit4di tiettyd kurssisisaltod oppilaiden edun mukaisena,
mutta vanhemmat vastustavat sit4.

Luettelosta voisi todeta, ettd koska koulu on osa normaalia elimii,
sielld esiintyvat ristiriidat ovat samanlaisia kuin missd tahansa yhteisossi.

Dilemma-nikdkulman otin esille edelld ensinnZkin siksi, ettd empiiri-
sessd aineistossani opiskelijat joutuvat ottamaan kantaa erisiin dilem-
moihin asennetyyppisii eettisid kdsityksid mittaavissa osioissa (luku 4.1).
Toiseksi ohjaajan, opettajan ja kouluttajan tehtdvissid (otaksuttavasti) il-
menevien eettisten haasteiden luokittelussa edelld oleva Campbellin 15-
kohtainen luettelo antaa vertailupohjaa sen lisiksi, ettd hyédynnin Tir-
rin (1998) tutkimustuloksia (luku 4.2). Kolmanneksi aineistossani on oi-
keudenmukaisia menettelytapoja eettisesti hankalissa tilanteissa kisitte-
levii koulucaseja, joita opettajaksi opiskelevien tulee ratkaista (luku 4.3).

2.7 Viitekehyksen koonta ja tutkimuskysymykset

Olen edelld luvuissa 2.1-2.6 hahmotellut tutkimukseni keskeisid teo-
reettisia lahtokohtia, joista teen tdssd luvussa tiivistelmin tutkimusky-
symysten kontekstualisoimiseksi:

Pedagogisen etiikan tarkastelun tarve nousee kasvatuksen eettises-
td perusolemuksesta: arvot ja normit etiikan elementteini vaikuttavat
hyviksi ja oikeaksi nihdyn valitsemiseen kasvatuksen perustaksi ja ta-
voitteeksi. Siten kasvatus ja kasvattajana toimiminen ovat eettisid tehti-
vid. Eettisen pohdinnan tavoitteena on tiedostaa ja analysoida eettisid
ongelmia, esittdd ratkaisuja ja perustella ne sekd hahmottaa eettisid
suuntaviivoja ja edistdd moraalista kasvua. (luku 2.1.)

Opettajan tyd on sekd seurauseettistd (konsekventiaalinen) eli op-
pimistuloksiin perustuvaa ettd velvollisuuseettistd (deontologinen) eli
vastuullisuuteen nojaavaa. Myos padmdidriteoriat (teleologinen) ovat
tarkeitd, koska opettajan tehtdvid on auttaa oppilasta pidmaiirinsi eli
teloksen todellistumiseen. (luku 2.2.)
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Opetus- ja kasvatustyon eettisessd kisitteellistimisessi tarvitaan hy-
vin eldmin ja hyveiden seki oikeudenmukaisuuden tarkastelua. Kysy-
myksiksi nousevat, kuka voi médrittdd koulussa *hyvin eldman’, pitdako
hyvin opettajan olla my®s hyvi ihminen (luonteenkasvatuksen etiikka)
ja miten oppilaita tulee eri tilanteissa kohdata ja kohdella. (luku 2.3.)

Kasvatuksen yksi eettinen ehto on mahdollistaa itsetietoisuuden ke-
hitys seki vastuun- ja oikeudentunnon herdiminen. Arvojen omaksumi-
sessa on vallitseva kisitys, ettei kasvattaja tai opettaja voi siirtdi arvoja
vaan auttaa lapsia ja nuoria valitsemaan heille merkityksellisid arvoja ja
periaatteita. Silti esikuvien merkitys kasvulle on tirked. (luku 2.4.)

Pedagogisen interaktion asymmetrisyys edellyttd4 opettajalta eettista
herkkyyttd vallankdytossd ja auktoriteettiudessa. Dialogisuuden ehdot
toteutuvat mm. pedagogisen rakkauden ja vapaaehtoisuuden perustalta.
Opettajan autonomialla on merkitystd yhteistydsuhteiden ja opetus-kas-
vatus-vuorovaikutuksen dialogisuuden toteutumisessa. (luku 2.5.)

Ammatillinen asiantuntijuus sisiltd eettisen aspektin, joka luo luotta-
musta asiantuntijaan. Opettajan ammatti edellyttd4 eettistd osaamista, joka
toteutuu oikeudenmukaisuuden, totuudellisuuden ja huolenpidon tavoit-
telussa. Opettajan vilttimattomat hyveet ovat rehellisyys, rohkeus, huo-
lenpito, kohtuullisuus ja kdytannéllinen viisaus. Eettiset koodit ovat am-
matin yhteniisyyden ja laadun suoja sekid ammatillisen kehittymisen tuki,
mutta ne voidaan kokea my6s kontrollin vilineiksi. (luku 2.6.)

Edelld olevan pohjalta olen asettanut tutkimukselleni nelja tutki-
muskysymystd. Ensimmaiinen tutkimuskysymys kattaa laaja-alaisesti
opetuksen, ohjauksen, oppimisen, kasvamisen ja kasvattamisen sellai-
sia eettisid kisityksid, joita olen piiluvussa 2 kisitellyt. Lihtokohtana
ovat olleet hyve-eettiset (Almeder 2000; Hayry 2002; Launonen 2000;
Pihlainen 2000; Tirri 1999; Uurtimo 1998), dilemmoihin perustuvat
(Campbell 2000; Hyytidinen 2003; Hiyry & Hiyry 1997; Vincent & Meche
2001), opettajan vaikutusmahdollisuuksia ja -oikeuksia (Harjunen 2004;
Koskinen 1995; Nuutinen 1995; Térmi 1996; Virri 2000) koskevat seki
opettajan ammattietiikkaa (Campbell 2003; Friman 2004; Kansanen ym.
200C; Tirri 1999) kisittelevat nikokulmat. Ensimmaiiseksi tutkimusky-
symykseksi muotoutui
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1. Millaisia kasityksid opettajaksi opiskelevilla on opettajan tyén
eettisestd luonteesta?

Tutkimusten mukaan opettajan tyén eettiset haasteet ovat moni-
muotoiset, silld oppilaiden ja opettajien muodostama yhteiso sisaltdd
kaikenlaisia eldimadin kuuluvia konfliktin, huolen ja mielipahan ainek-
sia. Eettisid pulmia voi liittyd esimerkiksi opettajan toimintatapoihin,
oppilaiden tydémoraaliin, vihemmistdjen oikeuksiin ja koulun yleisiin
saantoihin (Campbell 2000; Hyytidinen 2003; Tirri 1998 ja 1999). Toise-
na tutkimuskysymykseni esitin

2. Millaisia eettisid kysymyksid opettajaksi opiskelevien mukaan
opettajan, kouluttajan tai ohjaajan tydssi joutuu kisittelemaan?

Oser (1991) on tutkinut erilaisia oikeudenmukaisuutta koskevia me-
nettelytapoja eli sitd, miten eettisissa dilemmoissa turvaudutaan vaik-
kapa vilttelyyn, yksipuoliseen paitoksentekoon, delegointiin tai kes-
kusteluun. Oserin ajattelutapaa hyédyntden kolmantena tutkimuskysy-
mykseni on

3. Millaisia eettisesti oikeudenmukaisia menettelytapoja
opettajaksi opiskelevat valitsevat erilaisissa koulueldmin
dilemmoissa?

Viimeinen ja erdissi mielessi timin raportin keskeisin tutkimusky-
symys koskee opettajaksi opiskelevien tapaa hahmottaa kisite 'peda-
goginen etiikka’ (vrt. Kansanen 1992; Kansanen ym. 2000; Kansanen
2003). Millaisia osa-alueita tai ominaispiirteit4 siihen sisillytetaian, mil-
laisia teoriasuuntauksia ne edustavat tai millaisia laadullisia eroja kisi-
tyksissd ilmenee? Neljis tutkimuskysymykseni kuuluu

4. Miten opettajaksi opiskelevat miirittelevat pedagogisen etiikan?

Kolmeen ensimmiiseen tutkimuskysymykseen vastaan painotetusti
kvantitatiivisen analyysin keinoin paéluvussa 4, ja neljs tutkimuskysy-
mys on kvalitatiivisen 1ahestymistavan kohteena piiluvussa 5.
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3. TOTEUTUS

Tutkimusaineisto koottiin vuosien 2001-2003 aikana kasvatustieteen
aineopintoihin ja opettajan pedagogisiin opintoihin kuuluvan opinto-
jakson "Pedagoginen etiikka’ yhteydessi. Kyseinen jakso on ollut tuon
ajan vastuullani Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa.
Koska opintojakso kuuluu my6s opettajan pedagogisiin opintoihin, on
ulottuvillani ollut vuosittain runsaan 200 opettajaksi opiskelevan jouk-
ko, jonka piZaine on voinut olla melkein mika tahansa Joensuun yli-
opistossa padaineena opiskeltavissa oleva tieteenala.

3.1 Aineistonkeruuvilineiden perusteet

Hankin asetettuihin tutkimuskysymyksiin aineistoa kahdella kyselylo-
makkeella, jotka ovat liitteissa 1 ja 2. Rakensin niihin sekd ennakkoon
strukturoituja osioita ettd vapaamuotoista tuottamista edellyttavii teh-
tavid. Liitteen 1 kyselylomake oli kiytossa keviilla 2001 ja 2002 ja
liitteen 2 lomake kevialla 2003. Tarkastelen seuraavassa tutkimuskysy-
myksittdin tiedonkeruun perusteita.

Tutkimuskysymys 1: Opiskelijoiden kasitykset opettajan tyon
eettisestd luonteesta

Opiskelijoiden eettisid kisityksid tarkastelin 20 viittamai sisaltineelld
mittarilla, jossa vastausasteikko oli neliportainen niin, ettd neutraalia
tai ‘vaikea sanoa’ -vaihtoehtoa ei ollut kdytettavissa. Kyselyyn vastattiin
pedagogisen etiikan opintojakson jilkeen. Opiskelijan oli pakko olla
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joko samaa/jokseenkin samaa tai eri/jokseenkin eri mieltd viitteiden
kanssa. Pakkovastausskaalaan paadyin, koska viittamait olisivat saatta-
neet houkutella tietyn vastaustrendin valitsemiseen ja vaittdmien viis-
timattdman tulkinnanvaraisuuden vuoksi vastaamaan neutraalisti. Sa-
malla saatoin pakottaa vastaajia ottamaan yksiselitteisen kannan asioi-
hin, jotka eivit ole yksiselitteisia.

En onnistunutloytimiin aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta sellaista
valmista mittaria, joka olisi vastannut tarpeitani ajatellen opettamani
pedagogisen etiikan opintojakson tavoitteita ja sisilt6ja. Eettisid ja mo-
raalisia asenteita on mitattu maailmalla erityyppisilld asteikoilla (ks. Mar-
tikainen 2004), mutta niiden saatavuus- ja soveltuvuusvaikeudet olivat
huomattavat. Niin paadyin rakentamaan oman, kisitettd 'pedagogi-
nen etiikka’ riittavasti kisitykseni mukaan kattavan vaittimikokonai-
suuden (liite 1: kysymys 5 ja liite 2: kysymys 7) seuraavin perustein:

Yhteensi 20 viitettd kisittinyt mittari muodostui neljasta teemasta,
jotka ovat hyve-etiikka, dilemmat, vaikuttaminen ja opettajan oma etiik-
ka. Sijoitin eri teemoihin kuuluneet viitteet mittarissa satunnaiseen jar-
jestykseen. Hyve-eettinen eli teleologinen nakdkulma, jota esimerkiksi
Friman (2004) on soveltanut viitoskirjassaan asiantuntijuuden tarkaste-
luun ammattikorkeakoulukontekstissa, kisitti viitteet opettajan esiku-
vallisuudesta (viite c), hyveiden kehittdmisesti (f), velvollisuudentun-
nosta (h), huolenpidosta (m), optimistisuudesta (o) ja oikeudenmukai-
suudesta (s). Kaikki edelld mainitut hyveet toistuvat hyvin monissa
klassisen etiikan kuvauksissa (ks. Almeder 2000; Hayry & Hayry 1997;
Koskinen 1995; Noddings 2003; Pietarinen & Poutanen 1998; Risinen
1993a ja ¢; Uurtimo 1998; Virri 2000).

Toinen viiteryhmi pureutui muutamiin eettisiin dilemmoibin, joi-
den kohtaamisen katsotaan selkeyttdvin yksilon arvomaailmaa ja aset-
tavan myo6s moraalin koetteille (Oser 1991; Launonen 2000; Koskinen
1995; Rasinen 1993c). Opiskelijat arvioivat kasvattamista ja opettamis-
ta (a), koulun ristiriitoja (), koulukoti-kysymystd (1), altruismia ja it-
sekkyyttd (@) seka globaalieettista aspektia ().

Kolmanneksi vastaajien tuli ilmaista, millaisia vaikutusmahdollisuuk-
sia ja -oikeuksia opettajan tyohon sisiltyy. Nidissd viitteissd liikuttiin
oikeudenmukaisuuden ja kasvatusvastuun tematiikassa (Hayry 2002;
Hayry & Hiyry 1997; Harjunen 2004; Tirri 1998 ja 1999; Virri 2000)
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seki otettiin kantaa esimerkiksi arvioinnissa kohdallistuvaan opettajan
valtaan (Nuutinen 1995; Vuorikoski ym. 2004). Viitteet kisittelivat s3ian-
tojen noudattamista (d), valtaa (e), arvovalintoja (g), kuria (j), arvokas-
vatusta (n) ja vaikuttamista (p).

Neljas kysymysryhma pureutui opettajan omaan etiikkaan mm. Tirrin
(1998) ja Riasdsen (1993a--d) viitoittamalta pohjalta. Opiskelijoita pyy-
dettiin tarkastelemaan opettajan oikeuksia ja velvollisuuksia (b), eettis-
ten ohjeiden tarpeellisuutta (k) ja kutsumusta ().

Viittamia voi pitdd moniselitteisind, miki on yleisesti kyselylomak-
keiden ongelma, mutta miki saattaa korostua etiikan kaltaisen tutki-
musteeman yhteydessi (Hayry & Hiyry 1997, 8-9). Po. mittariosasta
laskemani Cronbachin alphakerroin .62 jitti toivomisen varaa (vrt.
Metsamuuronen 2002, 56-62), joskin kerroin on sinilld4dn varsin tekni-
nen yritys todentaa reliabiliteettia.

Tutkimuskysymys 2: Opettajan tyon eettiset haasteet

Halusin saada heti opintojakson ‘Pedagoginen etiikka’ aluksi opiskeli-
joilta kisityksia siitd, millaisia eettisia kysymyksid he tiesivit tai oletti-
vat opetustydssa kohdattavan. Heitd pyydettiin opintojakson ensim-
miiselld luentokerralla kirjoittamaan nikemyksensi seuraavanlaiseen
tehtavaksiantoon (liite 1: kysymys 2):

Millaisia eettisid kysymyksid tai asioita opettajan, kouluttajan tai
ohjaajan tydssd joutuu arviosi mukaan kdsittelemddn?

Kysymyksessd ei annettu ohjeita vastaustavoista, joten useimmat
opiskelijat kirjoittivat nakemyksensa muistiinpanon omaisesti, mika
kavensilaadullisen analyysin mahdollisuuksia ja ohjasi sisillonanalyy &
tiselle tielle.

Tutkimuskysymys 3: Opettaja oikeudenmukaisten
menettelytapojen valitsijana

Keviailla 2003 opintojakson viimeiselld luentokerralla esitin liitteen 2
kyselylomakkeessa (kysymys 8a-c) kolme eettisesti haasteellista tilan-
netta, joiden perusteella opiskelijoiden piti miettid toimintavaihtoehto-
ja. Arvioitavat tapaukset otin suoraan Tirrin (1998, 116, 118-119) tut-
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kimuksesta, jossa niit4 esiteltiin kymmenen kappaletta, mutta joista valitsin
vain seuraavat kolme, koska kyselyn kokonaislaajuus ei sallinut enempaa:

1. Etollut mukana edellisessd vanbhempainillassa, jossa piti keskus-
tella aibeesta ‘taskurahat’. Saat kuulla kiertoteitse, ettd vanhem-
painillassa on kritisoitu Sinun opetustyylidsi, etenkin erds diti
tuntuu olevan byvin tuobhtunut. Et tiedd kuitenkaan mitddn konk-
reettista.

2. Sinun téytyy ldbted koulusta aikaisemmin tdrkedn tapaamisen
takia. Kun ylitdt koulun pibhan ensimmediselld vdlitunnilla mat-
kallasi autolle, ndet neljdn pojan nabistelevan. Huomaat, ettd
leikki on muuttumassa totiseksi tappeluksi, yhtd po jista potkais-
taan ja toinen on nyrkit pystyssa.

3. Kun kdsittelit ténddn matematiikan kotitebtdvid, Tanja valitti ja
oli sitd mieltd, ettd on vddrin antaa kaikille saman verran koti-
tebtdvid, koska byudit laskijat joutuvat kdyttdmddn niibin paljon
vdbemmdn aikaa. Kalle oli sitd mieltd, ettd vield enemmdn vdd-
rin on yleensdkdidn antaa kotitebtévid, koska rinnakkaisluokan
matematiikanopettaja ei periaatteesta koskaan anna niitd.

Jokaiseen tapauskuvaukseen oli tarjolla kuusi toimintavaihtoehtoa,
joista kustakin tuli ilmoittaa, toimisiko vastaaja ehdotetulla tavalla vai
ei. Vaihtoehdot edustivat Oserin (1991) mukaan luokiteltuja oikeuden-
mukaisuutta koskevia menettelytapoja: valttiminen, yksipuolinen paa-
t0s, delegointi, osittainen keskustelu tai tiydellinen keskustelu. Lisiksi
tuli ilmoittaa, mitd ratkaisua pitdisi parhaana tai huonoimpana, ja ellei
mikdin annetuista toimintavaihtoehdoista tuntunut hyvilti, sai kuvata
oman ratkaisuehdotuksensa.

Tutkimuskysymys 4: Pedagogisen etiikan maarittely

Neljttd ja hyvin keskeiseksi muodostunutta tutkimuskysymysta varten
kokosin aineiston avoimella kirjoitelmalla, jonka opiskelijat tuottivat
pedagogisen etiikan opintojakson viimeiselld luentokerralla kevailla
2003 (liite 2: kysymys 5). Tehtdaviksianto oli seuraavanlainen:

Mitd pedagoginen etiikka on? (Kirjoita mielellddin lauseitaja virk-
keitd ranskalaisin viivoin tebtyjen luetteloiden sijasta.)
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Kysymyksenasettelu oli tietoisesti vilja, jotta se mahdollisti erilaisia
kasitteellistimisen tapoja. Olin valttinyt yksiselitteisten mairitelmien
antamista opetuksessa, mikd pakotti opiskelijat tekemadin koko ope-
tusjakson perusteella oman kuvauksensa pedagogisen etiikan olemuk-
sesta. Joillekin kokonaiskuvan muodostaminen osoittautui vaikeaksi,
ja tuloksena oli luettelonomainen kuvaus. Neuvoin opiskelijoita paitsi
tuottamaan kokonaisia lauseita ja virkkeitd niin my®s olemaan kaytti-
mittd mahdollisesti ko. luentokerralla mukana olleita pedagogisen etii-
kan luentosarjan muistiinpanoja.

Sama kysymys oli ollut mukana myo6s aiempien vuosien kyselylo-
makkeissa (ks. liite 1), mutta en kidyttdnyt vastauksia tdssid raportissa.
Syyni oli, ettd ilman vastausteknistd ohjetta tuotetut kirjoitukset olivat
tyypiltdan samantapaisia muistiinpanoja kuin tutkimuskysymykseen 2
saamassani aineistossa, eivitka siten mahdollistaneet laadullista analyysia.

3.2 Tutkimuksen kohderyhmat ja niiden hankinta

Opettamani opintojakso ‘Pedagoginen etiikka’ kuuluu kasvatustieteen
aineopintoihin ja opettajan pedagogisiin opintoihin, joten se tarjosi
kayttdoni monipuolisen tutkimusjoukon. Tulokset perustuvat harkin-
nanvaraisiin niytteisiin, jotka on koottu useana vuonna. Koska niyt-
teet ovat verrattain laajoja ja opiskelija-ainekseltaan heterogeenisia, ne
antavat mahdollisuuden varovaisiin paitelmiin koskien suomalaisia
opettajaksi opiskelevia. Laadullisen tarkastelun osalta perinteista yleis-
timisen arviointia ei ole mielekasti tehdi, joten uskottavuuden ja siir-
rettivyyden ajatuksia tulee tarkastella hieman toisesta nikodkulmasta
(ks. luku 3.4).

Opiskelijoiden eettisidi kdsityksid kartoitin kevailla 2001, 2002 ja 2003
pedagogisen etitkan opintojakson viimeiselld luentokerralla. Valideja
kyselylomakkeita — joista oli poistettu muutama puutteellisesti taytetty
lomake ja ne lomakkeet, joiden vastaajat kielsivat niiden kayton tutki-
mustarkoituksiin mutta halusivat antaa muuten palautetta opintojak-
sosta — sain analysoitavaksi 185.

Aineistossa oli aineen-, luokan- ja erityisopettajaksi opiskelevia,
opinto-ohjaajiksi tahtddvii seki kasvatustieteen tieteenalakoulutuksen
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ja varhaiskasvatuksen maisteriopintojen opiskelijoita. Aineenopettaja-
opiskelijat olivat matemaattis-luonnontieteellisen, humanistisen, yhteis-
kuntatieteiden ja teologisen tiedekunnan opiskelijoita. Naisia oli 77 %
ja joko ensimmiisen tai toisen vuoden opiskelijoita kumpiakin 28 %.
Viidesosalla oli omia lapsia ja hieman yli puolella (54 %) ei ollut min-
kainlaista opetus- tai kasvatusalan tyokokemusta.

Opettajan tyon eettisesti haasteellisia tilanteita kysyttiinkevailla 2001
ja 2002 ennen opintojakson alkua sen ensimmdiselld luentokerralla.
Kaikkiaan analysoitavaksi tuli 310 lomakkeessa olleet vastaukset. Opis-
kelijoiden opintosuuntaukset olivat tissd aineistossa samat kuin edelli-
sessi kappaleessa on kuvattu eettisten kisitysten kohdalla.

Oikeudenmukaisuutta koskevia menettelytapoja koskevaan kyselyyn
vastasi keviilla 2003 koostumukseltaan samanlainen opiskelijajoukko
kuin edelld on kuvattu, mutta poimin sieltd analysoitavaksi ainoastaan
aineenopettajaksi opiskelevat, koska muiden ryhmien edustajien ko-
konaismaari jai noin kahteenkymmeneen. Niin sain tutkittavakseni tie-
tyssd mielessd viiteryhmiltddn yhtendisen opiskelijavuosikerran, josta
saamani aineiston koko oli 76 opiskelijaa.

Pedagogisen etiikan mddritelmid kokosin kahdessa eridssi: Ensin-
nikin keviilld 2003 Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekun-
nassa opettajan pedagogisia opintoja suorittaneet vastasivat liitteessa 2
olevan kyselylomakkeen kysymykseen 5. Toiseksi esitin saman tehti-
van samana kevdinid kasvatustieteellisten tiedekuntien virtuaaliverk-
kohankkeessa (Virpeda) toteuttamani verkkokurssin paittotehtidvin
yhteydessi. Tiedonkeruun tuloksena oli yhteensid 106 kuvausta, miti
pedagoginen etiikka on.

Oman tiedekunnan 98 mairitelmad tuottaneet opiskelijat olivat sa-
mat kuin em. 76 aineenopettajaksi opiskelleet, mutta otin analyysiin
mukaan my®s ne 22 muuta kasvatusalan opiskelijaa (luokanopettajat,
erityisopettajat, opinto-ohjaajat, kasvatustieteilijit, varhaiskasvatuksen
opiskelijat), jotka vastasivat keviain 2003 kyselyyn. Virtuaaliyliopiston
opiskelijat olivat kaikki aineenopettajaksi opiskelevia, ja heilti sain siis
kahdeksan miaritelmii.

Kohdejoukon riittivyyden tai osuvuuden arvioinnissa voidaan kiyt-
tda Cuban ja Lincolnin termii siirrettdvyys (transferability), joka vastaa
erddssi mielessi kvantitatiivisen tutkimuksen yleistettivyyttd: miten
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tulokset olisivat tulkittavissa toisessa kohderyhmissi tai kontekstissa?
Vastuu siirrettivyydestd on myos lukijalla, jota varten aineiston analyysin
kuvaus tulee tehdd huolellisesti (Tynjdla 1991, 390--391), mihin olen
omassa tydssiani pyrkinyt. Opiskelijat olivat Joensuun yliopistossa opis-
kelevia, joten tarkasti ottaen tulokset ovat vain Joensuun yliopiston opis-
kelijoihin siirrettdvissi. Opettajaksi opiskelevissa on kuitenkin niin pal-
jon yhtenevii piirteitd maamme eri opettajankoulutusyksikdiss4, ett4 siir-
rettivyysarvoa on varovaisesti arvioiden myos Joensuun ulkopuolelle
aineistojen laajuuden ja opiskelija-aineksen heterogeenisuuden ansiosta.

Tutkimustilanteen arvioinnilla (confirmability by Cuba & Lincoln)
tarkoitetaan vastaajien erilaisten todellisuuksien tavoittamista ja itse
tutkimusteemasta nousevien muuttujien huomioonottamista. Esimer-
kiksi haastattelun aikana haastateltavien kisitykset asiasta saattavat
muuttua. (Tynjdld 1991, 391.) Tallaiseen oppimiseen aineistokeruuta-
pani ei juuri antanut mahdollisuuksia. Muutoin vastausajankohta oli
rauhallinen, ja annoin luennolla riittdvasti miettimis- ja kirjoittamisai-
kaa. Kiinnostavaa olisi ollut saada opiskelijoilta kahtena ajankohtana
kuvauksia esimerkiksi pedagogisen etiikan miiritelmiksi, mutta sithen
en lyhyen “vaikutusajan” (= luentosarja toteutui yleensi 4--5 viikossa)
puitteissa katsonut olevan tarkoituksenmukaista tarttua.

3.3 Tutkimusstrategian ja -otteen perusteet

Kasvatustieteellinen tutkimus on kohdannut viimeisen vuosikymme-
nen aikana selkeidn paradigmamuutoksen. Galileinen, kvantitatiivisesti
painottunut tutkimusote on viistynyt taka-alalle ja aristoteelinen, kvali-
tatiivinen lihestymistapa vallannut alaa voimakkaasti. Muutoksessa on
vedottu erityisesti kasvatustieteen tutkimuskohteen ominaisluonteeseen,
joka edellyttdd ymmartavad ja tulkitsevaa tarkastelua ja jossa yksilolli-
set merkityksenannot halutaan nikyviin.

Laadullinen ldhestymistapa kattaa monenlaisia tiedonhankinta- ja
analyysitapoja seki -tekniikoita, eiki siis ole yhtendinen paradigma.
Sen tietoteoreettisista perusteista on kayty aika-ajoin kriittistd keskuste-
lua suhteessa kvantitatiiviseen otteeseen: missd méirin ne tulisi tulkita
niin erilaisiksi, ettei niitd voisi aidosti yhdistd4 samassa tutkimuksessa
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(Kvale 1996; Eskola & Suoranta 2000; Metsimuuronen 2002; Moilanen
2000; Patton 1990)?

Kun kvalitatiivisesta otteesta on saatu kokemuksia, on sen ongel-
mallisistakin puolista alettu kdyda keskustelua, joka on edennyt siitd
kritiikist4, jota esitettiin kvalitatiivisen tutkimuksen voimistumisen al-
kuaikoina (Atjonen 200la; Moilanen 2000; T6ttd 2000). Maassamme
aletaan hiljalleen olla huolestuneita tiettyjen tutkimuskysymysten jai-
misestd syrjdan siksi, ettd kvantitatiivisten menetelmien hylkiminen
kuuluu ajan tieteelliseen diskurssiin ja praksikseen (Térmikangas 2004;
Totto 2000 ja 2004).

Olen oman koulutustaustani ja tutkimuskokemukseni ansiosta op-
pinut ajattelemaan kvalitatiivista ja kvantitatiivista otetta toisiaan tdy-
dentdvini eikid kilpailevina tapoina ratkaista kasvatustieteellisid tutki-
musongelmia. Erityisen tarpeetonta on arvottaa niitd hyvi-paha-astei-
kolla yleisesti, koska tutkimuskohtainen tutkimuskysymyksen luonne
ja teoreettinen nikokulma ratkaisevat soveltuvan menetelmin (Trost
2001, 17). Taltd perustalta tdssikin raportissa on pedagogisen etiikan
kysymyksid arvioitu seki painotetun kvantitatiivisesti ettd kvalitatiivi-
sesti sekd liikuttu joissakin tapauksissa (erit. tutkimuskysymys 2) nii-
den vilimaastossa sisilldnanalyysin ja -erittelyn (Tuomi & Sarajdrvi 2003)
keinoin.

Tutkimukseni on poikkileikkausaineistoista koostuva, usealle vuo-
delle (2001-2003) ajoittuva deskriptiivinen tapaustutkimus, joka kohdis-
tuiJoensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa opettajaksi opis-
kelleisiin. Suurten opiskelijaryhmien kyseessd ollen tiedonkeruumene-
telmzksi rajautui kyselylomake, jota olen varioinut joiltakin osin ja siilyt-
tinyt tietyt osiot samanlaisina tiedonkeruusta toiseen. Joissakin vaiheissa
pohdin haastattelujen kiyttd4 aineiston tdydentidjini ja rikastuttajina, mutta
jouduin luopumaan niistd moninaisten virkatehtdvien vuoksi.

Kyselyt on tdytetty opettamani opintojakson 'Pedagoginen etiikka’
ensimmiisell4 tai viimeiselld luentokerralla eli postikyselyyn ei ole tar-
vinnut turvautua. Olen vuosittain laatinut kyselyistd yksinkertaiset ja-
kaumatiedot, ja ehtinyt kahtena vuonna kertomaan ne myos opiskeli-
joille. Olen voinut ottaa opetukseni kehittdmisessd huomioon kysely-
jen antia ja toimia ndin tutkivan opettajankouluttajan idean mukaisesti
tehden erddntyyppistd toimintatutkimusta (Heikkinen ym. 1999).
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3.4 Aineistojen analysointitavat

Tutkimusaineistot olivat luonteeltaan sekd maarillisid ettd laadullisia.
Ensimmaiinen tutkimuskysymys (opiskelijoiden kisitykset opettajan tyon
eettisestd luonteesta) perustui asteikoltaan 4-portaiseen strukturoituun
kyselylomakkeeseen, johon voitiin pureutua kvantitatiivisin keinoin.

Toisen tutkimuskysymyksen (opettajan tyon eettiset haasteet) ai-
neisto sijoittui kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen otteen vilimaastoon:
kuvaukset olivat vapaamuotoisia ja periaatteessa laadullisen arvioinnin
mahdollistavia, mutta koska osa opiskelijoista oli esittinyt ndkemyk-
sensi luetteloivasti, analyysi ohjautui pitkilti sisallonanalyyttiseksi (Tuo-
mi & Sarajirvi 2003, 106--108).

Kolmatta tutkimuskysymysta (opettajaksi opiskelevat eettisind paa-
toksentekijoind) varten koottiin kvantitatiivinen aineisto. Kolmeen eet-
tisesti haasteelliseen tapaukseen annettiin kuhunkin kuusi toiminta-
vaihtoehtoa, joista tuli dikotomisella asteikolla arvioida, toimisiko vas-
taaja ehdotetulla tavalla. TAman analyysiin sovellettiin yksinkertaisia
jakaumatarkasteluja, koska muuttujien mitta-asteikko ei juuri muuta
sallinut eiki tutkimuskysymyksen asettelu enempii edellyttanyt.

Neljannen tutkimuskysymyksen aineisto (pedagogisen etitkan maa-
rittely) perustui opiskelijoiden tuottamiin monipuolisiin kuvauksiin
koskien annettua avointa tehtivai, mik4 mahdollisti aineistolahtoisen
kvalitatiivisen analyysin.

(a) Kvantitatiivisen aineiston analyysiperusteet

Keskeisimmit analyysimenetelmit olivat muuttujiksi SPSS-tilasto-ohjel-
maan taltioiduista kyselyosioista yksinkertaiset jakauma- ja keskiarvo-
tiedot, ja joissakin tapauksissa tein ryhmiavertailuja (esim. opiskelijan
sukupuolen ja tiedekunnan mukaan) parametrisilld tai nonparametri-
silla menetelmilld. (Metsamuuronen 2002; Tahtinen & Isoaho 2001.)

Pitaydyin yksinkertaisissa analyysitavoissa, koska niiden avulla oli
mahdollista saada riittavasti informaatiota asettamiini tutkimuskysymyk
siin ja samalla pysytelld mahdollisimman l4ahell4 vastaajan alkuperiista
reaktiota, mistd etddnnytaan helposti liikaa esimerkiksi monimuuttuja-
menetelmissi. Niin tutkimukseni luonne deskriptiiviseni tapaustutki-
muksena siilyi eheini.
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Oikeudenmukaisten menettelytapojen kohdalla (tutkimuskysymys 3)
voin luottaa aiemman tutkimuksen luomaan pohjaan. Sielt olivat pe-
rdisin suhteellisen yksiselitteiset toimintavaihtoehdot, joista pitdisi pys-
tyd vastaamaan ‘kylld’ tai ‘ei’. Niiden takana oli myos kisitteellisesti
selked Oserin (1991) luokitus erilaisista menettelytavoista (vilttelemi-
nen, delegointi, yksipuolinen paitdksenteko, osittainen diskurssi, tdy-
dellinen diskurssi). Tulosten suora vertaaminen Tirrin (1998) tutkimuk-
seen ei kuitenkaan ollut mahdollinen, koska otin vain osan hinelld
mukana olleista tapauksista enk4 pisteyttinyt niitd Oserin ohjeiden
mukaisesti.

Monimuuttujamenetelmistd 20-osioisen eettisid kisityksid mitanneen
osan kohdalla tarkistin faktoroinnilla (pazkomponenttimenetelmi, 4.
faktorin ominaisarvo 1.3, faktorirakenteen selitysosuus 41 %) vain, vas-
taisiko aineiston ryhmittyminen teoreettista jaisennysti neljain osa-alu-
eeseen. Kunkin faktorin kahden kirkimuuttujan perusteella arvioiden
teoreettista jdsennystd voi pitdd riittdvin osuvana.

(b) Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen aineiston lomittaminen

Kun analysoin opiskelijoiden kuvauksia kysymykseen, "Millaisia eettisid
kysymyksia tai asioita opettajan, kouluttajan tai ohjaajan tydssi joutuu
arviosi mukaan Kkisittelemiin?”, sovelsin rinnan seki kvantifioivaa etti
kvalifioivaa analyysia. Kdytin vastausten luokitusyksikkoni lausumaa, joka
saattoi olla muutaman sanan mittainen kuvaus tai toisinaan koostua ko-
konaisesta lauseesta tai virkkeestd (Tuomi & Sarajirvi 2003, 102).

Analyysin lopputuloksena oli jakaumataulukko (taulukko 1: luku
4.2), jossa kidytin pohjana Tirrin (1998) tutkimustuloksia. Jouduin lis44-
midr: etenkin opettajan toimintaa koskevia sisiltdluokkia, koska vas-
taajajoukkoni oli koostumukseltaan erilainen kuin Tirrill4, ja siten omaan
aineistooni sisiltyi osin erityyppistd materiaalia. Tekstissd pyrin — ku-
ten Tirrikin — valottamaan aineistositaatein opiskelijoiden ajattelun ja
perusteiden laatua.

Annettyjen vastausten sisdllénanalyysi oli minulle ongelmaton seki
opintojakson sisillot ettd Tirrin (1998) tutkimus tuntien, ja ko. tyyppi-
nen analyysi on tullut monista aiemmista tutkimuksistani minulle tu-
tuksi. Analyysiyksikon miiritteleminen oli suhteellisen helppoa, joskin
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joissakin tapauksissa opiskelijoiden niukat ilmaisut tuottivat tulkintahan-
kaluuksia. Analysoin luotettavuustarkasteluja varten 25 % aineistosta nyt
raportointivaiheessa (ts. 2-3 vuotta ensimmadisen luokituksen jilkeen)
uudelleen; yksimielisyysprosentti oli 82, mitd voi pitd4 hyvinai.

(c) Kvalitatiivisen aineiston analyysiperusteet

Selvimmin kvalitatiiviseksi luonnehdin analyysia, jonka toteutin kevdin
2003 avoimeen kysymykseen "Miti pedagoginen etiikka on?” tuotettui-
hin kirjoituksiin. Kysymyksenasettelultaan tehtdvii voi pitdd varsin tyy-
pillisend laadullista analyysia ajatellen (Eskola & Suoranta 2000, 77-78,
138-144; Kvale 1996, 94-98; Tuomi & Sarajirvi 2003, 76-80).

Pedagogista etiikkaa koskeviin miiritelmiin opiskelijat kirjoittivat
monipuolisia kuvauksia. Litteroidun aineiston kooksi tuli noin 8 700
sanaa eli 64 600 merkkid, miki tarkoittaa tavanomaisiksi A4-liuskoiksi
muutettuna (Times New Roman 12, rivivili 1) noin 20 sivun materiaa-
lia. Lyhin madritelm3 oli viiden sanan ("Hyvin kasvattamisen ja opetta-
misen etiikkaa”) ja pisin 287 sanan mittainen.

Tavanomaiset kuvaukset olivat noin 70-130 sanan mittaisia ja sellai-
sina mainiosti laadulliseen tarkasteluun soveltuvia. Annoin ohjeeksi
lomakkeessa (liite 2: kysymys 5) kuvata nikemyksid mieluiten koko-
naisilla lauseilla ja virkkeilld, mitd pyynto4 opiskelijat olivat noudatta-
neet erittdin hyvin.

Analyysi eteni niin, ettd luin litteroidut mirittelyt useampaan ker-
taan ja aloin kirjoittaa niistd nousevia teemoja muistiin. Sovelsin yksin-
kertaisia tietokonepohjaisia hakutoimenpiteiti tiettyjen myos teoriasta
kdsin perusteltavissa olevien teemojen loytdmiseksi. Ensimmdiisessd
vaiheessa onnistuin 16ytdmiin havaintoja tasan sataan (katkaistuun)
hakusanaan, jotka toisessa vaiheessa ryhmittelin 38 laajempaan koko-
naisuuteen.

Koska tulos oli raportointia seki aineiston ja ilmién ymmartimistd
ajatellen edelleen liian pirstaleinen, ryhdyin vield kerran arvioimaan
loytdmiidni teemaryhmid. Samalla kun etsin teemaperheitd, palautin
mieleen teoreettisen taustan antamia edellytyksid ymmirtid3 aineistoa.
Niin syntyi osin aineistoldhtoisesti ja osin teoriaohjautuvasti (Tuomi &
Sarajarvi 2003, 110-119) yhteensi yhdeksidn (9) teemaperhetts kisitti-
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vi tulos, joka on esitetty taulukossa 5 (luku 5.1). Olen osoittanut tee-
moihin myos opiskelijoiden vastauksista ilmenneiden mainintojen frek-
venssit, jotta lukijalle syntyisi mielikuvaa méairitelmien miarillisesta
kohdentumisesta.

Tuloksien kirjoittaminen eteni teemaperheittdin niin, ettd pyrin har-
kituin aineistokatkelmin valottamaan opiskelijoiden nikemysten erilai-
suutta ja merkityksenantoa. Numeroin sitaatit, joten kunkin katkelman
lopussa sulkeissa olevat koodit (esim. k28, k108) mahdollistavat myos
aineiston hyddyntidmiskattavuuden arvioinnin.

(d) Kvalitatiivisen aineiston analyysin arviointia

Aineistoanalyysin arvioinnissa voidaan kayttdd Cuban ja Lincolnin esit-
tamaa kasitettd vastaavuus (credibility), jolla Tynjildn (1991, 390) mu-
kaan tarkoitetaan, etti tutkimuksen tuottamat rekonstruktiot tutkittavi-
en todellisuudesta vastaavat alkuperiisid konstruktioita. TAss4 suhtees-
sa olen pyrkinyt huolelliseen teemoitteluun ja teemaperheiden tekemi-
seen seki aineistositaattien kohtuulliseen kayttoon, jotta tulkintaerheet
minimoituisivat. Vabvistettavuus (dependability) tarkoittaa tulosten to-
tuusarvon ja sovellettavuuden arviointia, jolloin painopiste on enem-
min aineistossa kuin tutkijassa (emt. 391-392). Olen pyrkinyt tuomaan
aineistosta esiin erilaisia nikokulmia hyodyntiamalla aineistoldhtoisen
tarkastelunlisiksi myos teoriaohjautuvaa analyysia. Tietty etdisyys opis-
kelijoihin on ollut mahdollista siilytta4, eivitka he ole joutuneet anta-
maan kuvauksiaan tilanteessa, josta olisi sidoksia esimerkiksi ko. opin-
tojakson arviointiin. Vahvistettavuutta on pyritty kohentamaan aineis-
toneljanneksen sisillonanalyysin uusimisella.

Omissa ennakkokaisityksissdni ja -kisitteellistyksissani alan kirjalli-
suuden lukeminen ja teoreettisen perustan (piiluku 2) rakentaminen
ja ko. aiheen monivuotinen opettaminen yliopistossa eivit ole tietenkdan
mahdollistaneet aineiston aidosti "puhtaalta poydiltd” tapahtuvaa kuun-
telua. Tosin on vaikea kuvitella, ettd tutkija koskaan voisi tai haluaisi
tyhjati totaalisesti esiymmirrystiian (Atjonen 2001a, 14).

Aineistositaattien valinnassa perusteltavuuden turvaamiseksi on aina
vaikeutena miirin ja osuvuuden arviointi. Laadullisuus edellyttiisi lu-
kuisten katkelmien avaamista lukijan arvioitavaksi, mutta toisaalla vaa-
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nii raportoinnin raskaus, joka pahimmillaan johtaa tutkimuksen luke-
matta jadmiseen etenkin kiireisiltd tieteen kuluttajilta. Ensimmaisessd
vaiheessa poimin mukaan melko paljon aineisto-otteita, mutta karsin
niitd raporttikdsikirjoituksen uusia versioita tehdessani. Olen toivoak-
seni 10ytanyt sopivan kompromissin, jossa yksilolliset merkityksenan-
not ovat saaneet riittdvisti tilaa yleisempien trendien keskelld.

Mikeld (1990) on esittinyt kolme nikokulmaa laadullisten aineisto-
jen analyysiin, mitd myos Eskola ja Suoranta (2000, 214-216) siteeraa-
vat. Tutkijan tulee arvioida aineiston merkittdvyyttd, aineiston riitta-
vyyttd ja kattavuutta sekid analyysin arvioitavuutta ja toistettavuutta.
Aineiston merkittdvyys on tietysti suhteellista, mutta monen vuoden
ajalta laajalta ja tieteenalataustaltaan heterogeeniselta kohdejoukolta
koottu materiaali antaa rikkaan kuvan pedagogisen etiikan merkityk-
sestd tuleville opettajille. Etiikan kysymykset ovat olleet lisddntyvin
tutkimuskiinnostuksen kohteena, mutta timintyyppistd pedagogisen
etiikan aineistokokonaisuutta ei ole juuri ollut Suomessa tarkasteltava-
na. Vaikka aineisto on keritty opettajaksi opiskelevista, ne ovat kiin-
nostavia ja yhdensuuntaisia my®s kokeneiden opettajien kokemuksiin
verrattuina (vrt. Hyytidinen 2003; Martikainen 2004).

Miten kattavia aineisto ja analyysi ovat? Varsinaisen laadullisen ana-
lyysin kohteena ollut kevidn 2003 aineisto kysymyksest4, mitd pedago-
ginen etiikka on, on sekin monen eri aineen opettajaksi opiskelevien
kasityksid kuvaavana varsin mittava. Aineiston koon rajaus oli siind mie-
lessd yksinkertainen, ettd kaikki viimeiselle luentokerralle saapuneet
opiskelijjat laativat kirjoituksen. Médritelmat olivat hyvin monisiikeisig,
mutta yleisesti ottaen voi todeta aineiston saavuttaneen saturaatiopis-
teensd (Tuomi & Sarajirvi 2003, 89-92) varsin hyvin, vaikka suppeampi-
kin aineisto olisi todennzkoisesti valottanut samat perusteemat. Sisallon-
erittelylld purettuun kysymykseen, millaisia eettisid kysymyksi tai asioita
opettajat tyossadn kohtaavat (tutkimuskysymys 2) verrattuna laadullinen
analyysi onnistui valottamaan oleellisesti syvemmin ja monipuolisemmin
kuvaa, joka tulevilla opettajilla oli pedagogisesta etiikasta.

Olen pyrkinyt materiaalia analysoidessani huolellisen, neljadn ker
taan kokonaisuutena tapahtuneen lukemisen ja tietoteknisten apuvaili-
neiden avulla hahmottamaan aineistokokonaisuutta mahdollisimman
monipuolisesti. Analyysin etenemisen prosessia olen aukikirjoittanut
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silld tarkkuudella kuin olen katsonut tarkoituksenmukaiseksi ulkopuo-
listen arviointia silmalld pitden. Silti analyysi ja sen tulos on yhden
inhimillisen tulkintaprosessin tuote, eika vilttamittd kenenkiin toisen
toistettavissa, mita Makeld pitdd yhtena arvioinnin kriteerind. Aineiston
kuunreleminen voisi periaatteessa jatkua melkein loputtomiin niin, ettd
aina loytyisi jokin uusi aspekti raportoimisen arvoiseksi. Analyysi on
kuitenkin pakko pysdyttai johonkin, jotta raportoinnissa siilyisi edes
kohtuullinen ekonomisuus.

Kattavuuteen olen pyrkinyt my®os silla, ettd tarkastelin aineistoa kvan-
titatiivisesti ja teorialahtdisesti (lJuku 5.1). Vaikka teorialdhtdinen ana-
lyysi on esitelty ensin luvun 5.1 a-osana ja aineistoliahtdinen osuus b-
osana, teoriaperustainen tarkastelu toteutettiin ajallisesti vasta aineisto-
lahtdisen teemoittelun jalkeen.

Kokonaisuutena ottaen analyysi on saanut syvyyttd ja varmuutta myos
siitd, ettd olen kirjoittanut jo aiemmin osia aineistosta artikkelijulkai-
suiksi (Atjonen 2001b, 2003a ja 2004) seki pitanyt koti- ja ulkomaisissa
tieteellisissa konferensseissa esitelmii, joissa olen saanut palautetta ja
uutta ajateltavaa tutkimaani ilmidkenttaan.
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4. OPETTAJAN TYON EETTISET
HAASTEET OPETTAJAKSI
OPISKELEVIEN ARVIOIMINA

Ensimmaiisen tuloslukukokonaisuuden tarkoituksena on vastata kol-
meen ensimmiiseen tutkimuskysymykseen siit4, 1) millaisia kisityksid
opiskelijoilla on opettajan tyon eettisestd luonteesta, 2) millaisiksi opis-
kelijat kuvaavat opettajan tyon eettiset haasteet ja 3) millaisia oikeu-
denmukaisuutta koskevia menettelytapoja opiskelijat valitsevat anne-
tuissa dilemmatapauksissa.

Aineiston keruun ja kisittelyn nikokulmasta vastaan tutkimuskysy-
myksiin 1) eettisid kisityksid mitanneiden viittimien avulla kvantitatii-
visesti, 2) raportoimalla avoimeen kysymykseen kuvattuja nikemyksii
sisdllonanalyyttisesti ja 3) kuvaamalla kolmesta eettisestd koulutapauk-
sesta opiskelijoiden preferoimia menettelytapoja kvantitatiivisesti.

4.1 Hyveet, dilemmat, vaikuttaminen ja opettajuus
opiskelijoiden kasitysten mukaan

Ensimmiiseen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi laadin luvussa 3.1
selostetulla tavalla yhteensi 20 viitettd (asteikko 1= eri mieltd ... 4=
samaa mielti; ei neutraalia vastausvaihtoehtoa) kisittineen mittarin. Se
koostui neljistd teemasta, jotka olivat hyve-etiikka, dilemmat, vaikutta-
minen ja opettajuus. Tarkastelen tuloksia niiden teemojen mukaisesti.
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(a) Hyve-eettinen nikokulma opettajan tehtavaan

Hyve-eettinen tarkastelu kattoi yhteensa kuusi viittimii, joiden jakau-
mat on esitetty kuviossa 2.

¢) Opettajana minun tulee olla oppilaille-
ni malli ja esikuva hyvasta ihmisesta.

f) Opettajan tehtéviin kuuluu oppilaiden
hyveiden kehittdaminen ja heidan pa-
heicensa kitkeminen tai lieventaminen.

h) Pidan itseani hyvin vastuuntuntoisena
ihmisena.

m) Opettaja-oppilas -suhdetta pitaa kuva-
ta sanalla ‘huolenpito’.

0) Optimistisuus on yksi opettajan keskei-
simmista luonteenpiirteista.

s) Opettajana minun on tarkea pysya oi-
keudenmukaisena. T

0 20 40 60 80 100%
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Kuvio 2. Opettajaksi opiskelevien (n = 185) kasityksid opettajasta
hyve-eettisenad ajattelijana ja toimijana (prosenttijakauma)

Opiskelijjat niyttivit olevan varsin vankasti hyve-eettisen nakemyk-
sen (Almeder 2000, 90-107; Hayry 2002, 47-61) kannattajia, miki ilme-
nee myos luvusta 5.1, jossa tarkastellaan opiskelijoiden miaaritelmia
pedagogisesta etiikasta. Nikemyseroja syntyi lahinna vain oman vas-
tuuntuntoisuuden arvioinnissa seki siind, missd madrin opettajan teh-
tava on olla hyveiden edist4ji ja paheiden estija. Miesten ja naisten tai
eri tiedekunnista lahtdisin olevien opiskelijoiden kesken ei ollut tilas-
tollisesti merkitsevid nakemyseroja.

Monien etiikan klassikoiden (Sokrates, Platon, Aristoteles) mielesti
oikeudenmukaisuus on keskeisti eettisesti kestiaville toiminnalle, ja se
(viite s) sai opiskelija-aineistossakin vahvan kannatuksen. Myds Oser
(1991) pitad oikeudenmukaisuutta yhtend opettajan ammattietiikan
kolmesta keskeisesti elementist4 (tarkemmin luvun 2.6 c-osassa).
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(b) Dilemmat opettajan etiikan testaajina

Eettisid periaatteita voi koetella parhaiten erilaisissa ristiriitatilanteissa,
joissa nikemyserot voivat aiheuttaa selvid konflikteja joko arvoissa tai
kiytinnodn toimintatavoissa (Hayry & Hayry 1997, 18-23; Pihlainen 2000,
39). T4llaisia dilemmoja opettaja joutuu ratkomaan paljon etenkin kiy-
tinnon kysymyksissi, koska kasvavien lasten ja nuorten kanssa eetti-
sesti haastavat tilanteet tulevat yleensi ylldttden ja monisiikeisin4. Niis-
sd joutuu nopeasti arvioimaan, millaiset menettelytavat (esim. keskus-
telu, delegointi tai vilttiminen) tai periaatteet (esim. yhtildisyys- tai
verrannollisuusperiaate) olisivat oikeudenmukaisia (Oser 1991). Toi-
saalta opetus- ja kasvatustyohon liittyy monia sisddnrakentuneita eetti-
sid ristiriitoja, joista voi olla perustellusti samaa tai eri mieltd.

Opiskelijat saivat arvioitavakseen viisi dilemmaviitetti, joiden ja-
kaumat ovat kuviossa 3.

a) Kasvattaminen onopettajan tydssé tar-
keampaa kuin opettaminen.

i) Ristiriitojen ratkaisemisessa koulussa
on tarkeaa pyrkia ratkaisuun, jossa
syylliset saavat rangaistuksensa.

|) Eettinen kasvatus koulussa on turhaa,
koska vaikutusmahdollisuudet ovat pie-
net esim. kotiin ja kavereihin verrattuna.

Q) Altruismiin (toisen edun asettaminen
oman edelle) ochjaaminen on toivoton-
ta nykyaikana.

t) Pohdin usein eettisid kysymyksia, kun
seuraan maailman tapahtumia.

0 20 40 60 80 100%
B Exi mieltd B Samaa mielta
Kuvio 3. Opettajaksi opiskelevien (n = 185) kasityksid opettajasta
eettisten dilemmo jen kohtaajana (prosenttijakauma)

Opetus- ja kasvatustehtdvii ei yleensd voida erottaa muuten kuin
kisitteellisesti, joskin erityisesti aineenopettajaksi opiskeleville on ta-
vanomaista ajatella, ettd he vain opettavat oppisisiltoja. Tédssdkin ai-
neistossa tyypillisesti aineenopettajat olivat eri mieltd viitteestd, ettd
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kasvattaminen olisi opettamista tirkeimpai. Opiskelijoita voi pitda
optimistisina, koska he uskoivat altruismiin ja koulun merkittivyyteen
oppilaiden elamissi, vaikka tietyt eettisen kasvatuksen koulukunnat
pitdvit opettajan ja koulun mahdollisuuksia rajallisina koti- ja oheis-
kasvattajien voimakkaan otteen vuoksi (Rasanen 1993c, 11-12).

Opiskelijat osoittautuivat myos aktiivisiksi globaalien eettisten ky-
symysten pohtijoiksi, miki liittyy pitkalti heiddn ikavaiheeseensa nuo-
rina aikuisina, jotka ovat siirtyneet aiempaa itsendisempiin eliminvai-
heeseen irtauduttuaan kodista opiskelujen vuoksi (Himil4dinen 1999,
11-15; Noddings 2003, 145-151). Sukupuolten ja tiedekuntien vilisid
tilastollisesti merkitsevid nikemyseroja ei tissikdin osassa ilmennyt.

Dilemma-osioiden perusteella arvioiden ainakin tutkimani opetta-
jaksi opiskelevien ryhma on liikkeelld kohti opettajuutta ns. oikeassa
hengessi eli uskoen kasvattamisen ja opettajan vaikutusmahdollisuuk-
siin. On syytd uskoa, ettd kouluarki opettaa heitd aikanaan ymmirti-
miin opetus- ja kasvatustehtivien intensiivisen kietoutumisen toisiin-
sa (Kansanen 2004; Torma 1996; Skinnari 2004; Virri 2000), vaikka nyt
sitd vield epadiltiin.

(c) Opettaja eettisena vaikuttajana

Yksi opettajan kutsumuksen ominaispiirre on ollut esimerkiksi Karin
(1996) mukaan se, ettd opettajalla on optimistinen ja positiivinen suh-
de omaan merkitykseensi kasvattajana. Opettajan tulisi voida nahdi,
ettd hin voi suunnata lapsen tai nuoren oppimista ja kaikenpuolista
kehittymistd. Vaikuttamiseen liittyy tietysti aina myos negatiivisia as-
pekteja vaikkapa vallankdyton (Vuorikoski 2004) suhteen, mika edel-
lyttaa opettajalta valppautta. Kuviossa 4 on esitetty jakaumat viittamis-
t4, joissa opiskelijat ottivat kantaa opettajaan eettisena vaikuttajana.
Selvimmin opiskelijat hyviksyivit ajatukset, ettd opettajan tehtavi
on ohjata harkittujen arvovalintojen tekemiseen ja ettd hian on vaikutta-
va eettinen toimija (vrt. Virri 2000, 26-28). He eivit juuri lainkaan
kyseenalaistaneet omia oikeuksiaan arvokasvattajina, mitd voi pitdi
jossain miirin huolestuttavana piirteend (Huttunen 2003; Puolimatka
1999). Tosin jotkut eettisen kasvatuksen kannattajat esimerkiksi Rasa-
sen (1993c, 36-37) mukaan katsovat, ettd koulutetun opettajan on kan-
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d) Mielestani kaikilta oppilailta tulee vaa-
tia séantdjen noudattamista.

e) Opettajan valta oppilaaseen nahden
aiheuttaapaljon eettisia ongelmia.

g) Opettajana minun tulee ohjata oppilaita
harkittujen arvovalintojen tekemiseen.

j) Kuri saisi olla nykyisin hyvaksytympi
kasvatusasioissa.

n) Opettajana minulla ei ole oikeutta toi-
mia arvokasvattajana.

p) Uskon opettajan vaikutusmahdollisuuk-
siin eettisena kasvattajana.

3
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Kuvio 4. Opettajaksi opiskelevien (n = 185) kdsityksid opettajasta
eettisend vaikuttajana (prosenttijakauma)

nettava kasvatusvastuuta ja taytettdvi yhteiskunnassa laajasti hyviksy-
tyilld arvoilla se aukko, jonka lzhiyhteis6jen hajoaminen ja aikuisuu-
den oheneminen on lasten elimiin jittdnyt ja joka helposti tayttyy
viihteen kyseenalaisin arvoin (esim. Almeder 2000; Koskinen 1995).
Kiinnostavaa oli samassa suunnassa havaita, ettd kurikysymyksiin ha-
luttaisiin nykyistd enemmain huomiota.

Mies- ja naisopiskelijoiden kisitykset eivit sanottavasti poikenneet
toisistaan. Tiedekuntavertailussa ilmeni, ettd matemaattis-luonnontie-
teellisen tiedekunnan opiskelijat suhtautuivat muita varauksellisemmin
opettajan valtaan suhteessa oppilaaseen (F = 2.77, p = .029), ja kasva-
tustieteiden tiedekunnan opiskelijat eivdt korostaneet kurin merkitysti
yhtd paljon kuin muut (F = 2.57, p = .040).

Kasvatuksen yhteni keskeiseni ehtona oleva dialogisuus (Niemi 2003;
Torma 1996; Siljander 2002) edellyttds, ettei opettaja tai kasvattaja vaiku-
ta yksipuolisesti etenkiin, kun hidn ei voi tietd4 yksiselitteisesti kasva-
tuksen piadmidrdd. Kasvatus yksisuuntaisen vaikuttamisen nimissi on
siis sindlldidn epieettistd. Vaikuttamisen synonyymiksi ei silti tule ajatella
automaattisesti indoktrinaatiota, silld vastuu toivottavan kehityksen suun-
nasta on — lapsista ja nuorista puhuttaessa — kuitenkin aikuisella.
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(d) Opettajan oma etiikka

Viimeiseni kolmen viittimin ryhmini pysahdyttiin pohtimaan eriita
opettajan omaan etiikkaan liittyvid seikkoja. Ne koskivat mm. opetta-
jlen ammattieettisid ohjeita sekd suhtautumista kutsumukseen. Kuvios-
ta 5 ilmenevit jakaumat niista viitteista.

b) Nykyisin pitéisi puhua enemman opet-
tajan oikeuksista kuin hanen velvolli-
suuksistaan.

k) Opettajan tydssa tarvitaan eettisia oh-
jeita, kutenvaikkapa laékarin tai toimit-
tajan tyossa.

r) Opettajan tehtéviin tulee tuntea jonkin-
laista kutsumusta nykyaankin,
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[ Ed mieltd flSamaa mieltd

Kuvio 5. Opettajaksi opiskelevien (n = 185) kasityksia opettajan
omasta eettisestd perustasta (prosenttijakauma)

Tarve opettajan eettisiin ohjeisiin tunnistettiin selvisti, ja Suomessa
kaytossa olevat opettajan eettiset periaatteet (OAJ 2002, 162-163) lie-
nevit opiskelijoille tutut, koska niita kiasiteltiin luennoilla, ja ne jaettiin
opiskelijoille monisteena. Kiinnostavaa oli myos havaita, ettd opettajan
kutsumusta pidettiin edelleen ajankohtaisena, vaikka "ajan henki” on
saattanut ottaa sithen hieman etdisyyttd. Kutsumus on ajankohtainen
odotus silloin, kun se ymmirretiin Raunion (1995, 16) tavoin tehti-
viksi, joka ihmiselld on yhteison jasenena. Silloin kaikki suhteet toisiin
ihmisiin ovat kutsumuksia.

Kansanen (2002) on todennut opiskelijoiden vastanneen melko yk-
simielisesti kysymykseen, kuka kutsuu jos kutsuu, ettd oppilaat kutsu-
vat. Ehki julkisuudessa esilld olleet tapaukset opettajien joutumisesta
jopa oikeudelliseen vastuuseen joistakin teoistaan tai ajan yksilollisid
oikeuksia korostava ilmapiiri saivat opiskelijatkin peraankuuluttamaan
opettajan oikeuksien esillapitoa velvollisuuksien sijasta.

Naisopiskelijat olivat miehi4 useammin sitd mielt4, ettd opettajat tar-
vitsevat omia eettisiaz ohjeita (t = 2.04, p = .043) ja ettd kutsumusta
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tarvitaan myos nykypedagogin tydssi (t = 1.94, p = .028). Tiedekuntien
vilisia tilastollisesti merkittavid kisityseroja ei 16ytynyt.

Kokoavasti voidaan ensimmdiseen tutkimuskysymykseen opiskeli-
joiden hyve-eettisid, dilemmoja, vaikuttavuutta ja omaa etiitkkaa koske-
vista kisityksistd sanoa, etti erityisesti hyve-eettiset nakemykset (Al-
meder 2000, 90-107, Pietarinen & Poutanen 1998, 164—-176) olivat val-
litsevia: opettajan pitd4d olla optimistinen, toimia esikuvana, kehittaa
oppilaidensa hyveiti ja rakentaa oppilaisiin huolenpito-suhdetta. Malli-
kansalaisuuden ajatus el4i siis edelleen (Simola 1995). Opettajaksi opis-
kelevat kykenivit nikemaan monia opettajan tyon keskeisii dilemmo-
ja selkedsti, ja he suhtautuivat optimistisesti mahdollisuuksiinsa kasvat-
tajina. Opetustyd edellyttdd heidin mukaansa edelleen kutsumusta ja
opettajan eettisid ohjeita pidettiin tarpeellisina.

4.2 Opettajan tyon eettiset dilemmat tulevien
opettajien arvioimina

Opiskelijat saivat kevaalla 2001 ja 2002 pedagogisen etiikan opintojak-
son ensimmiiselld luentokerralla vastatakseen kysymyksen, millaisia
eettisid haasteita he tietdvit tai olettavat liittyvan opettajan, kouluttajan
tai ohjaajan tyohon (liite 1: kysymys 2). Tuossa vaiheessa siis opiskeli-
joille ei oltu annettu vield asiasta opetusta — lukuunottamatta esimer-
kiksi filosofian tai teologian paiaineopiskelijoita, jotka olivat saattaneet
perehtyi etiikkaan omassa tiedekunnassaan.

Koska vastauksen tuottamistapaa ei ohjeistettu, monet opiskelijat kir
joittivat luettelonomaisesti lyhyitd kuvauksia, mikd rajoitti laadullisen
analyysin tekemist4 ja ohjasi sisillonanalyysiin (Tuomi & Sarajarvi 2003,
105-109). Silti syntynyt aineisto oli monipuolinen ja antoisa. Kaytin sisil-
16nanalyysin perustana Tirrin (1998) tutkimusta, jossa kohdejoukkona oli
58 opettajaa ja 93 oppilasta. Koska oma kohderyhmini oli vasta opettajak-
si kouluttautumassa olevia, vastaajat tarkastelivat asiaa joiltakin osin toisin,
miki lisdsi luokitusrungon sisaltdluokkia. Myods kohdejoukkoni suuruw
della (n= 310 opiskelijaa) saattoi olla samansuuntainen vaikutus.

Taulukkoon 1 olen teemoitellut opiskelijoiden kirjoittamia ajatusko-
konaisuuksia, joita tuli kaiken kaikkiaan 1104. Ajatukset tai lausumat

81



PEDAGOGINEN ETHKKA KOULUKASVATUKSEN KARTTANA JA KOMPASSINA

olivat joissakin tapauksissa muutaman sanan ryhmiid (’puuttuminen
oppilaan kotiasioihin”) tai kokonaisia lauseita tai virkkeitd, muutamas-
sa tapauksessa 2-3 virkkeen ryppditi. Jisennin taulukkoa tulkitsevan
tulostekstin taulukossa 1 nikyvien padkategorioiden mukaan.

Tautukko 1. Opettajien ja oppilaiden seka opiskelijoiden (n= 310)
tunnistamia eettisesti ongelmallisia tilanteita/kysymyk-
sid koulussa (frekvenssijakauma)

Tirri Atjonen
(1998) (2001-2002)
Moraalidilemmojen luokat Opettaja Oppilas Opiskelijoiden
lausumat
f f Yht. f
Opettajan toimintatapoihin liittyvit ongelmat 21 51 886
Puolueellisuus, oikeudenmukaisuus, tasa-arvo 7 143
Vastuun, vallan ja oikeuksien erot 142
* Rankaiseminen, kurinpidollisen toimet 9 71
* Opettajan vallankaytté 3
* Opettajan vastuu jaftai velvollisuus 38
Pedagogiset ratkaisut 134
* Opetussisaltéjen valinta 50
* Avostelu 3 50
* Opetusmenetelmien valinta 34
Suora ja epasuora vaikuttaminen 124
* Arvot ja nithin/iniilla vaikuttaminen 86
* Opettajan oma esimerkillisyy:s 38
Asennoituminen 117
« Suhtautuminen erilaisuuteen yleisesti 64
» Suhtautuminen oppilaisiin yleisesti 53
Virallisen ja epavirallisen erottaminen 93
* Oppilaan henkilkohtaiseen elamaan
puuttuminen 51
* Kodin ja koulun nakemyserot ja vastuunjako 42
Luottamuksellisten tietojen kayttaminen 70
* Vaitiolovelvollisuus 3 42
* Arkaluonteiset asiat 28
Koulun vuorovaikutussuhteet 58
* Toiminta oppilaiden keskinaisissa riidoissa 36
* Opettajakollegan tydhén liittyvét ongelmat 22
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Timi Atjonen
(1998) (2001-2002)
Moraalidilemmojen luokat Opettaja  Oppilas Opiskelijoiden
lausumat
f f f Yht. f
"Muut kysymykset 05
+ Suhtautuminen opetuksen kiitisoimiseen 2 03
* Piittaamattomuus 6 02
¢ Huuto ja syyttely 13
Oppilaiden tyomoraali 20 31 96
Kiusaaminen 5 29 62
Epasovinnainen kaytos 7 23
Petkuttaminen 4 07
Negatiivinen tydasenne 4 2 04
Vahemmistojen oikeudet 8 6 84
Uskonnoll /maailmankatsomuksell. kysymykset 1 37
Osallistuminen joidenkin aineiden opetukseen 1
Etninen identiteetti 2 30
Suosiminen 3 06
Enemmistdn kaytds vahemmistda kohtaan 1 1 06
Luottamuskysymykset 3 03
Véhemmiston kaytos enemmistoa kohtaan 1 2 02
Koulun yhteiset saannot 9 2 38
Kielletyt asiat 5 1 19
Kaytannolliset asiat 2 1
Oppilaiden oikeudet 2 1 08
Yhteensa 1104

(a) Opettajan toimintatapaan liittyvat eettiset haasteet

Valtaosa opiskelijoiden arvioimista eettisistd haasteista keskittyi seka
Tirrin (1998) ettd omassa aineistossani opettajan toimintatapoja koske-
viin kysymyksiin (80 %). Opiskelijoita askarruttivat yhtd paljon seki
puolueellisuuden ja oikeudenmukaisuuden (13 %) ettd vastuun, val-
lan ja oikeuksien erot (13 %). Osa oli vain maininnut sanat ‘oikeuden-
mukaisuus’ tai ‘puolueellisuus’, mutta osa oli kuvaillut hieman tarkem-
min “onko kaikille oikeudenmukainen luonteesta, teoista, asenteista
huolimatta” tai "miten toimia eteen tulevissa tilanteissa siten, etti tilan-
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teen ratkaisu olisi mahdollisimman tasapuolinen mutta kuitenkin ta-
voitteiden mukainen”.

Opiskelijat pohtivat varsin paljon oppilaiden rankaisemiseen seki
opettajan vallank4ytt6on ja hianen vastuunsa rajoihin liittyvia kysymyk-
sia (vrt. Vuorikoski 2004). Milloin ja miten on hyvia tai lupa kayttaa
kurinpidollisia toimia, ja millaisia juridisia seikkoja niihin kytkeytyy?
Milloin opettaja kdyttdd valtaansa oikein tai vairin suhteessa oppilaan
oppimiseen tai oppimisen arviointiin? Mitd kasvatusvastuu tarkoittaa
vaikkapa kodin vastuuseen verrattuna, ja milloin on kyse jopa opetta-
jan vastuun vilttelemisesti, jos jittdd puuttumatta oppilaan epéasialli-
seen kayttaytymiseen? Opettajan vallankayttdon tai vastuun ja velvolli-
suuden kysymyksiin Tirrin (1998) tutkimat opettajat ja oppilaat eivit
reagoineet lainkaan tai ero selittyy mahdollisesti aineistojen erilaisilla
luokitusperusteilla.

Opiskelijat olivat my0s tietoisia erilaisiin "viattomilta” niyttiviin pe-
dagogisiin ratkaisuibin liittyvista eettisista virityksistd (12 % lausumis-
ta). Vaikkapa historian, biologian tai uskonnon opettajiksi kouluttautu-
massa olevat miettivat, miten opettaja jo opetussisiltovalinnoilla (soti-
en inhimilliset karsimykset, geeniteknologian arveluttavat sovellukset,
ihmisten alistaminen Jumalalla pelottelulla) tekee eettisia ratkaisuja, jotka
saattavat johtaa myos ristiriitojen katkemiseen tai jotenkin sopimatto-
miksi arvioitujen asioiden opettamatta jattamiseen.

Monia ajatteluttivat oppilasarviointiin liittyvat kysymykset: "arvoste-
lu parstakertoimen mukaan” tai "oppilaan taustan huomioonottaminen
arvioinnissa” nihtiin eettisesti hankaliksi kysymyksiksi. Myos opetus-
menetelmien valintaan kiinnitettiin huomiota: "annanko tilaa oppilaille
oppilaskeskeisilla tyotavoilla” tai "uskaltaako autoritaarisia opetusme-
netelmii kayttasa”.

Opettajan suora ja epdsuora vaikuttaminen (11 %) heritti opiskeli-
joissa mietteitd erityisesti omien arvovalintojen nakymisestid opetukses-
sa. Tami sisiltoluokka ei sellaisenaan esiintynyt lainkaan Tirrin (1998)
aineistossa:

Opettajan omien mieltymysten esiin tuominen (poliittiset, uskonnol-
liset) &> arvovapaa opetus, objektiivisuus, neutraali ote (mabdoton)

Kasvatus on aina myos ajatustavan siirtdmistd/objaamista > oman
etitkan tuputtamista vai objaamista oman lSytdmiseen?
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Erilaisten ndkbkobtien ymmdrtdminen ja omien eettisten arvojen
“piilottaminen”. Eisaa pakkosydttdd omia arvoja oppilaille.

Millaisia arvoja jaan oppilaille? Miten omat arvoni ja kdsitykseni
vaikuttavat oppilaiden arvojen muokkautumisessa?

Liki neljakymmenta opiskelijaa pohdiskeli arvojen yhteydessi sit3,
pitaako opettajan toimia oppilailleen esikuvana tai mallina (Noddings
2003; Tirri 1999; Varri 2000), saako niin toimia ja voiko lopulta ty&s-
kennelld opettajana olematta samalla myos aikuinen, jonka toimintaa
jaljitellaan sekd hyvissi ettd pahassa.

Osa opiskelijoista kirjoitti yleiselld tasolla asennoitumisesta joko op-
pilaisiin tai erilaisuuteen (11 %). Ne olivat tyypiltddn lausumia, joissa
vain todettiin "asennoituminen erilaisuuteen” tai "suhtautuminen oppi-
laisiin”. Kommentit eivit liittyneet eksplisiittisesti esimerkiksi edelld
kuvailemaani vastuun, vallan ja oikeuksien kysymyksiin tai varsinai-
sesti vuorovaikutussuhteisiin, joita tarkastelen hieman myhemmin tdssa
luvussa; siksi olen irrottanut asennoitumista koskeneet maininnat omaksi
sisaltdluokakseen.

Tirrin (1998) aineistosta puuttuivat maininnat kysymyksisti, miten
opettajan tyon virallinen ja epdivirallinen aspekti (5 %) ovat suhteessa
toisiinsa. Sitd tarkasteltiin omassa aineistossani yht4ilta oppilaan hen-
kilokohtaiseen elimiin tai persoonaan liittyen ja toisaalta kodin ja
koulun niakemyserojen kannalta esimerkiksi seuraavalla tavalla:

Opettajan oikeus/velvollisuus puuttua lapsen kotiasioihin, kun ne
beijastuvat koulukdyttaytymiseen.

Millaisiin oppilaiden benk.kobt. asioibin opettajalla on oikeus
puuttua, vai onko sellaisia ollenkaan?

Yhteyden pito vanhem piin ongelmatapauksessa, miten asiaa hoi-
taa, miten ilmaisee niin, ettei vanhemmat nouse takajaloilleen.

Perbeen ja open ajatukset lasten kasvatuksesta eivdt ole samat ~
esim. lasta laiminlydddidn yms. Tarkoitan selkeitd ongelmia, en
mielipide-eroja.

Noin 6 % lausumista kisitteli luottamuksellisten tieto jen kdyttdmistd
eli arviointia, miten menetelld arkaluonteisten asioiden kanssa, ja mis-
sa kulkee vaitiolovelvollisuuden raja (myos Tirri 1999, 103-105). Useis-
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sa tapauksissa opiskelijat kayttivit vastauksessaan vain sanaa ‘vaitiolo-
velvollisuus/-kysymykset’ tai ‘luottamuksellisuus’, mutta muutamissa
papereissa teemaa kuvattiin hieman monisanaisemmin:

Jos lapsen kotiolot selkedsti huonot (alkobolismi, paboinpitely...),
onko opettajalla oikeus ilmoittaa sosiaaliviranomaisille?

Onko oikein ilmoittaa oppilaan "vaikeuksista” eteenpdin?

Luoitamuksellisten tieto jen (esim. psykologien lausunnot) sdilyt-
tdminen

Koulun vuorovaikutussubteiden oletettiin tuovan opettajalle haas-
teellisia tilanteita (5 %), miki selitty'y teoreettisesti pedagogisen inter-
aktion epdasymmetrisyydestd (Kansanen 2003, 15; Kansanen 2004, 75).
Oppilaiden keskiniiset kahinat saivat puolta enemmin huomiota kuin
oletetut opettajakollegoiden viliset eettiset kysymykset. Opiskelijat toi-
voivat, ettd esimerkiksi oppilaiden vilituntiriitojen ratkaisuissa osattai-
siin toimia oikeudenmukaisesti ja kaikkia osapuolia kuullen.

Jotkut miettiviat, miten menettelisivit, jos toinen opettaja toimisi
heiddn mielestdin henkilokohtaisesti eettisesti vdirin tai koulun yh-
teisten sopimusten vastaisesti: uskaltaisiko silloin asettua tarvittaessa
oppilaan puolelle? Hyytidinen (2003) totesi viitoskirjassaan, ettd kyn-
nys puuttua kollegan toimintaan on korkea, ja vaikeneminen koettiin
eettisesti myonteiseksi ratkaisuksi.

(b) Oppilaiden tyémoraali

Toinen piadsisiltoluokka kisitteli oppilaiden tydémoraalia, joka Tirrin
(1998) aineistossa sai varsin paljon mainintoja omaan aineistooni (9 %)
verrattuna. Ero selittynee sill3, ettd puolet Tirrin vastaajista oli oppilai-
ta, joille eettiset kysymykset ndyttaytyivit selvisti myds omakohtaisina.

Opettajaksi opiskelevat miettivit eniten, miten koulukiusaamiseen
pitdisi puuttua ja miten sitd ehkéistd. Nakokohdan korostuminen saattaa
liittya siihen, ettd kiusaaminen — myos tyopaikkakiusaaminen, johon osa
opiskelijoista viittasi — on ollut julkisuudessa esilld. Ihmisarvon kunnioit-
tamisen nikokulmasta (Skinnari 2004) se on kiistatta merkittiva kysymys.

Varsin harvat opiskelijat kiinnittivit huomiota oppilaiden petkutta-
misyrityksiin tai negatiiviseen tydasenteeseen, mutta hieman lukuisam-
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min huomioita tehtiin oppilaiden epdsovinnaisesta kdytéksestd eli huo-
noista kadytostavoista, koulun siintdjen noudattamattomuudesta, kiroi-
lusta tai epdasiallisesta suhtautumisesta oppilastovereihin:

Opettaja saattaa mm. joutua pddttdmddn, mitd tiet yille oppilaille
pitdisi tebdd, jos be kdyticytyvdt buonosti tai hdiritsevdt opetusta.
Pdditoksentekoon saattaa liittyd monenlaisia eettisid kysymyksid.

Subtautuminen nuorten alkobolinkdyttéon, koulupinnaukseen ja
koulukiusaamiseen.

Miten toimit vaikean/oppimisvaikeuksista kdrsivdin oppilaan subteen?

Miten ofennat oppilasta sopimattomasta kéytoksestd esim. valebtelu?

Kiinnostavaa on kokonaisuutena ottaen havaita, etta oppilaita kos-
kevat eettiset haasteet muodostivat mairillisesti vain yhden kymme-
nesosan opettajan toimintatapoihin kohdistuneista kommenteista. Yksi
painottumisen syy lienee, ettd kysymyksenasettelu ohjasi tarkastele-
maan asiaa opettajan, kouluttajan ja ohjaajan nikokulmasta. Osa vas-
taajista (erit. aineenopettajaksi opiskelevat) oli suuntautunut opettajuu-
teen opettajan pedagogisten opintojen myotd vasta noin kahdeksan
kuukautta. Noviisien tiedetdan tutkimusten mukaan kiinnittivan huo-
miota aluksi erityisesti opettajan toimintaan; tydskentelyn arviointi op-
pilaiden kannalta kehittyy vasta opettajauran mybhemmassi vaiheessa.

(c) Vahemmisté jen oikeudet

Opiskelijat kisittelivat vastauksissaan jonkin verran myos erilaisten
vahemmistojen kohteluun ja asemaan liittyvid nakokohtia (8 %). Eniten
mietityttivit uskonnolliset ja maailmankatsomukselliset (Koskinen 1995;
Tirri 1999; Skinnari 2004) kysymykset, joista en tdhin sisiltdluokkaan
sijoittanut niitd havaintoja, joita sisillytin edelld kategoriaan ‘arvot ja
niilld vaikuttaminen’. Huomioin tdssi vain ne havainnot, jossa esiintyi
eksplisiittisesti sana ‘uskonto’ erilaisine johdannaisineen ja/tai sana
‘maailmankatsomus’.

Erotin omaksi ryhmikseen etnistd identiteettici koskeneet kuvauk-
set, joissa pohdittiin muun muassa maahanmuuttajien kohteluun ja eri-
laiseen arvoperustaan liittyvid eettisia haasteita, joita opettaja voi kou-
lussa kohdata (Pitk4dnen 2004). Mikili esimerkiksi kodin ja koulun ni-
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kemyserot ilmaistiin selvisti etniseen taustaan liittyviksi, sijoitin ne ta-
hin sisiltoluokkaan enki edelld kisiteltyyn ryhmédidn ‘kodin ja koulun
nikemyserot ja vastuunjako’.

(d) Koulun yhteiset saannot

Yhteisolliseen normiperustaan kiinnitettiin varsin vihidn huomiota. Niiss4
pohdittiin mm. koulussa kiellettyihin asioihin suhtautumista. TAmain
sisaltdluokan koko olisi voinut olla joitakin havaintoja suurempi, mika-
li en olisi luokittanut sanktioihin ja rangaistuksiin yhdistettyja saanto-
kysymyksid ensisijaisesti ryhmiin ‘rankaiseminen, kurinpidolliset toimet’.

Sekalaisia koulukiytdnnollisid asioita ja oppilaiden oikeuksia suh-
teessa koulun yhteisiin sa4antoihin kisiteltiin hyvin vihin (yht. 19 mai-
nintaa).

Koonniksi vastaan toiseen tutkimuskysymykseen, millaisia eettisid kysy-
myksid opettajaksi opiskelevat tiesivit tai olettivat opetus- ja ohjaustyos-
s4 kohdattavan, ettd eniten niitd kohdennettiin opettajan toimintatapoi-
hin. Selvimmit solmukohdat olivat opettajan oikeudenmukaisuudessa
seki vastuu-valta-oikeudet -teemassa, pedagogisia ratkaisuja koskevissa
paitoksissd, suoran ja epiasuoran vaikuttamisen rajan madrittelyssi seki
yleisessi asennoitumisessa oppilaisiin ja erilaisuuteen; niihin sisaltdluok-
kiin osui yhteensi 59 % opiskelijoiden lausumista. Tuloksissa on ilmeisid
yhtymizkohtia Campbellin (2000, 215-216) tutkimuksissaan 16ytimiin,
opettajien kokemiin ristiriitoihin.

Palaan viidennessi piiluvussa pedagogisen etiikan méaritelmii laa-
dullisesti analysoidessani keskeisin osin samoihin teemoihin kuin olen
kisitellyt tdssd luvussa 4.2. Tuolloin syvennin tarkastelua oleellisesti
siitd kvantifioivasta sisillonanalyyttisesta otteesta, jolla olen esitellyt
edelli opiskelijoiden kuvauksia opettajan, kouluttajan ja ohjaajan tyon
eettisistd haasteista.
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4.3 Opettajaksi opiskelevat oikeudenmukaisten
menettelytapojen valitsijoina: Kolme dilemmaa

Keviin 2003 kyselyyn sisillytin Tirrin (1998) tutkimuksesta valitsema-
ni koulun arkea kuvaavat kolme fiktiivista tapausta, joiden ratkaisemi-
seen opiskelijoiden tuli paneutua erilaisten toimintavaihtoehtojen avul-
la. Tapausten avulla on tarkoitus vastata kolmanteen tutkimuskysymyk-
seen, millaisia oikeudenmukaisuutta koskevia menettelytapavalintoja
opiskelijat tekisivit. Tarkastelen ensin tapaukset yksi kerrallaan ja teen
lopuksi yhteenvetoa.

(a) Opettajan opetustyylin kritisointi
Ensimmdinen tapausesimerkki oli seuraavanlainen:

Et ollut mukana edellisessé vanbempainillassa, jossa piti keskus-
tella aiheesta ‘taskurabat’. Saat kuulla kiertoteitse, ettd vanhem-
painillassa on kritisoitu Sinun opetustyylidisi, etenkin erds diti
tuntuu olevan byvin tuobtunut. Et tiedd kuitenkaan mitddn konk-
reettista.

Taulukossa 2 on esitetty jakaumat, miten opiskelijat preferoivat rat-
kaisuja esitettyyn ongelmatilanteeseen. Kun tarkastellaan taulukon 2
kylla- ja ei-sarakkeita, niin — Oserin (1991) kisitteita kayttden — tdydel-
linen keskustelu (menettelytapa 6) ja tilanteen viltteleminen (menette-
lytapa 1) olivat opiskelijoiden suosituimmat valinnat.

Parhaaksi toimintatavaksi (paras-sarake) he valitsivat tdydellisen
keskustelun, jossa opettaja jopa rohkaisisi vanhempia tuomaan nike-
myksididn esiin tulevaisuudessakin. Toiseksi parhaaksi ratkaisuksi opis-
kelijat nakivit asian jittdmisen sikseen: jos opettajan opetustyyli aihe-
uttaisi jatkossa ongelmia, asian uskottiin palattavan ajan kanssa.

Vihiten sai kannatusta epatdydellinen keskustelu, jossa opettaja yrit-
tdisi vain onkia tietoonsa itsed4n kannattavien vanhempien mielipiteita
(menettelytapa 2). Myos yksipuoliseen piitdksentekoon, jossa opetta-
ja vain puolustaisi omia nikemyksidin (menettelytapa 3 tai 4), suhtau-
duttiin epiillen. Tirrin (1998, 70) aineistossa suosituin ratkaisu oli juuri
yksipuolinen paitoksenteko.
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TauLukko 2. Opiskelijoiden (n = 76) valitsemat menettelytavat opet-
tajan opetustyylin kritisointia koskeneessa tapaukses-

sa (prosenttijakaumat)

Menettelytapa

Toimisin

nain...
kylla

ei

Menettely-
tapaon...

paras

huonoin

1.

Opettajan tydssa taytyy pystya vastaan-
ottamaan myos kritiikkia. Jos tuohtumus
on tosiaan niin yleistd, asianomaiset
tulevat kylla ennenpitkaa luokseni.

. Kun vanhemmat alkavat kritisoida opettajaa,

taytyy pitéda varansa. Yritdn saada asiasta
tarkempaa tietoa niiltd vanhemmilta, jotka
ovat varmasti minun puolellani.

. En anna vanhempien kritisoida opetus-

tyviiani moisella tavalla. Pidén seuraavassa
vanhempainillassa puolustuspuheen
opetustyylini puolesta.

. Seuraavassa vanhempainillassa teen

selvéksi, ettd pidan seldn takana
kritisointia ala-arvoisena.

. Moinen kritiikki tekee minut epévarmaksi.

Taman epavarmuuden tuon esiin
seuraavassa vanhempainillassa.

. Seuraavassa vanhempainillassa ilmoitan,

etta tiedan kritiikista. Pyrin rohkaisemaan
ihmisid, etta he olisivat vastaisuudessa
avoimempia.

96

10

17

28

24

97

90

83

72

76

19

81

49

15

22

1

(b) Tappelutilanne valitunnilla

Toinen tapausesimerkki oli seuraavanlainen:
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Taulukossa 3 on esitetty jakaumat, mitd opiskelijat ajattelivat tilan-
teen ratkaisuiksi. Tavanomaisin menettelyehdotus oli antaa tilanteen
kehittyi itsekseen (menettelytapa 1, valttely), silld liki jokainen vastasi
sen kohdalla ‘kylla’. Silti se valittiin selvisti huonoimmaksi ratkaisuksi
(65 % vastaajista). Vastausten ristiriitaisuutta ei pysty tdssi aineistossa
kunnolla selvittimiaian muuten kuin toteamalla, ettd annetun menette-
lytapavaihtoehdon alkuosa ("on oikein, etta tappelu on kiellettyd”) ja
loppuosa ("eik6 poikien voi kerrankin antaa nujuta”) mahdollistavat
erilaiset kannanotot.

Yksipuoliseen paitoksentekoon eli riitapukareiden erottamiseen ja
puhuttelun pitimiseen (menettelytapa 2) turvautui miltei yhtd moni kuin
vilttelya ajatellut opiskelija, ja sitd pidettiin myos selvasti parhaana rat-
kaisuna. Tulos on samansuuntainen kuin Tirrin (1998, 77) aineistossa.

Tautukko 3. Opiskelijoiden (n = 76) valitsemat menettelytavat vali-
tunnin tappelutilannetta koskeneessa tapauksessa

(prosenttijakaumat)
Toimisin Menettely-
nain... tapaon...

Menettelytapa kylla ei paras huonoin
1. On oikein, etta tappelu on kiellettyd, mutta 9% 1 1 65

eikd poikien voi kerrankin antaa nujuta.
2. Menen poikien luo ja erotan heidéat tarpeen

vaatiessa toisistaan. Pidan heille puhuttelun 97 3 77

ja teen selvéksi, ettei heidan kayttaytymisensa
ole hyvéksyttavaa.

3. Yritan saada pojat lopettamaan tappelun.
Vaadin poikia tulemaan huomenna luokseni, 82 18 22
jotta voisimme yrittaa selvittaa asian.

4, limoitan asian kollegoille, koska minulla
ei ole nyt aikaa puuttua asiaan.

5. Tapaamiseni ei jata minulle aikaa puuttua
asiaan. Mutta heti kun minulla on tilaisuus, 25 75 18
otan pojat puhutteluun.

6. Huudan pajille, etta heidan on lopetettava
valittdmasti. Sitten informoin asiasta 60 40 5
luokanvalvojaa.

45 55 12
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Osa arvioi sovittuun tapaamiseen menon sen verran tirkeiksi, ettd
ehdotti osittaista keskustelua siini tilanteessa ja asiaan palaamista seu-
raavana paivani (menettelytapa 5). Siirtaako asia omalta vastuulta kol-
legoille (menettelytapa 4) eli delegoida vai ei, jakoi vastaajat kahteen
liki yht4 suureen leiriin.

(c) Kiista kotitehtavista
Kolmas tapausesimerkki oli seuraavanlainen:

Kun kdsittelit t dndidin matematiikan kotitehtdvid, Tanja valitti ja
oli sitd mieltd, ettd on vddrin antaa kaikille saman verran koti-
tehtdvid, koska byvdt laskijat joutuvat kdyttdmddn niibin paljon
vdahemmdn aikaa. Kalle oli sitd mieltd, ettd vield enemmdn vdd-
rin on yleensdkddn antaa kotitebtdvid, koska rinnakkaisluokan
matematiikanopettaja ei periaatteesta koskaan anna niitd.

Taulukossa 4 on esitetty jakaumat, miten tilanteessa olisi opiskelijoi-
den mielesti viisasta toimia. Tavanomaisimmin olisi turvauduttu kotiteh-
tavipulmassa keskusteluun oppilaiden kanssa (menettelytapa 2; 91 %
vastasi ‘kylla”) yrittden sovittaa kummankin osapuolen ymmarrysti yh-
teen. Sitd pidettiin myds selvisti parhaana ratkaisuna.

Suosittu oli myds pyrkimys delegoida asian selvittely ainakin osit-
tain kollegoille (menettelytapa 4; 78 %) tai herattai asiasta perusteellis-
ta pohdintaa (menettelytapa 6; 79 %). Vilttely-yritys (menettelytapa 5),
joka perustui opettajan valta-asemaan ja ajatukseen kotitehtavikiistan
merkityksettdmyydest4, sai tasapuolisesti kannatusta ja vastustusta.

Selviasti huonoimpana ratkaisuna opiskelijat pitivit sit3, ettd opetta-
ja sivuuttaisi oppilaiden kritiikin (menettelytapaa 1 piti huonoimpana
46 % opiskelijoista) tai tekisi asiassa vain yksipuolisen paatoksen (me-
nettelytapaa 3 piti huonoimpana 33 % opiskelijoista) auktoriteettiu
teensa nojautuen. Tirrin (1998, 70) tutkimuksessa yksipuolinen paatos
sai eniten kannatusta seki opettajien ettd oppilaiden keskuudessa.
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Tautukko 4. Opiskelijoiden (n = 76) valitsemat menettelytavat koti-
tehtavien antamista koskeneessa tapauksessa (prosent-

tijakaumat)
Toimisin Menettely-
nain... tapaon...
‘Menettelytapa kylla el paras huonoin
1. Minun maardysvaltaani kuuluu paattaa,
annanko kotitehtavia ja kuinka paljon.
Siksi en ota tdhan kommenttiin edes & 69 4 4
liemmin kantaa.
2. Se, minké takia kotitehtavakaytantd on niin
kirjava, €i ole itse asiassa lainkaan helposti 91 9 59 9
ymmarrettéva asia. Sen takia yritan selvittad
luokalle syyni kotitehtavien tekemiseen.
3. Ei ole oikeastaan jarkevaa keskustella
luokan kanssa kotitehtédvista. Opettajan 17 83 4 33

pitaa tallaisessa asiassa pystya
pysyméén kannassaan.

4. Otan asiakseni neuvotella kotitehtava-
kaytannosta ainekollegani kanssa ja pyrkia 78 22 15 3
sopimaan yhtenevaisesta kaytannosta.

5. Lapsista moni asia on vaarin. Kotitehtavat
eivat ole kertakaikkiaan niin suuri paha, etta 51 49 8
siita pitéisi nyt tehd& suurempaa numeroa.

6. Haluan tietdd mik& mieliala kotitehtévien
suhteen todella vallitsee ja yritan aikaan- 79 21 25 8
saada petusteellisen keskustelun.
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(d) Yhteenvetoa

Vastauksena kolmanteen tutkimuskysymykseen voidaan todeta, ettid
opiskelijoiden valitsemat menettelytavat olivat tavallisimmin joko tay-
dellinen tai osittainen diskurssi eli he esittivit ongelmatilanteiden sel-
vidvin parhaiten keskustelemalla. Sen arvioitiin purevan parhaiten
opettajan opetustyylin kritisoimiseen ns. opettajan seldn takana ja koti-
tehtavistd syntyneeseen erimielisyyteen. Tdssa saattaa olla takana tai-
pumusta esittdd sosiaalisesti sopivia ratkaisuja. My&s kyseisen etiikan
opintojakson opetuksessa olin korostanut eri osapuolten kuulemisen
tarkeyttd ja tekniikoita.

Toisaalta opettajan aikuis- ja valta-aseman kayttozkain ei kavahdet-
tu. Varsinkin oppilaiden tappelunujakka vilituntipihalla ehdotettiin
monesti ratkaistavaksi opettajan yksipuolisella paatokselld. Tirrin (1998,
68) tulosten mukaan yksipuolinen p#itoksenteko oli vallitsevin, mihin
myo6s Oser (1991) on omissa tutkimuksissaan paitynyt.

Tulosten ero selittyy metodisesti ainakin sill4, ettd Tirrin tutkimuk-
sessa paatoksentekostrategia miiriteltiin kymmenen tapauskuvauksen
perusteella tiettyd kokonaispisteytysmenettely4 kidyttden, mitd minid en
kayttanyt tyytyessiani kolmeen tapaukseen kyselylomakkeen tilanpuut-
teestz johtuen. Ero voisi selittyd myos tyokokemuksen ja rutinoitumi-
sen eroilla: kun noviisi uskoo keskusteluun, konkari arvioi oman vi-
liintulonsa viisaimmaksi.

Tapauskuvausten tarkastelusta on tarpeen todeta lopuksi, ettd toi-
mintaa todellisissa tilanteissa ei voida yksiselitteisesti ennustaa nyt arvi-
oiduista hypoteettisista tilannetapahtumista. TAsmentyvai kuvaa olisi
voitu saada, jos opiskelijan olisi esimerkiksi pitinyt perustella paras
ratkaisunsa. Argumenttien pitivyys voisi ennakoida, miten hyvin me-
nettelytapaan sitouduttaisiin kaytinnossi. Perustelua en yksinkertai-
sesti huomannut pyytii, ja toisaalta kun samaan kyselylomakkeeseen
(liite 2) oli tarpeen sisallyttad muutakin tiedonkeruuta, sille ei olisi ollut
tilaa eik4 luennon vastaustilanteessa oikeastaan myoskdin aikaa.
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OPETTAJAKSI OPISKELEVIEN
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Opiskelijoille annettiin liitteessa 2 oleva kyselylomake pedagogisen
etiikan luentokurssin viimeiselld luentokerralla kevailla 2004. Sen en-
simmiisten tehtdvien joukossa oli avoin kysymys: "Mitd on pedagogi-
nen etiikka?”. Opiskelijat tuottivat vapaamuotoisesti laadittuna tekstini
yhteensi 98 miiritelmii. Toteutin samana keviaini Suomen virtuaali-
yliopiston kasvatustieteellisten tiedekuntien KasVi-osahankkeessa kah-
den opintoviikon verkkokurssin, jonka lopputehtdvani oli myds sama
kysymys; sieltd sain lisaksi kahdeksan maaritelmada. Niin aineiston kooksi
tuli 106 kirjallista kuvausta pedagogisesta etiikasta.

Aloitan aineiston esittelyn luvussa 5.1 sen miirallisia ominaispiirtei-
ta arvioiden eli kuvaan maiiritelmien painopisteitd erdiden teoreettis-
ten jasennysvilineiden avulla (a-osa) ja sen jalkeen valotan aineistoldh-
tdisen analyysin pailinjat (b-luku). Luvusta 5.2 alkaa laadullinen arvi-
ointi, miten tulevat opettajat nikivit pedagogisen etiikan.

Kaytan tulostekstissa kisitteitd 'kuvaus’ ja ‘'mairitelma’ rinnakkain.
Sanan tiukan tieteellisessa merkityksessa opiskelijoiden kirjoitukset olivat
vain harvoin miiritelmid, mutta kuvaus- tai luonnehdinta-sanojen tau-
tologiaa vilttazkseni olen kiyttinyt myds miiritelma-sanaa.
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5.1 Pedagogista etiikkaa koskevien kuvausten
madarallistd tarkastelua

Pelkistdin opettajaa kisiteltiin 60 midritelmissi, ja 24 luonnehdinnas-
sa puhuttiin tasapuolisesti sekd opettajasta ettd oppilaista. Vain kaksi
aineenopettajaksi opiskelevaa naista oli tarkastellut pedagogista etiik-
kaa oppilaiden nakodkulmasta. Yhteensi 19 kuvauksessa puhuttiin pe-
dagogisesta etiikasta yleiselld kasvatuksen ja koulutuksen tasolla niin,
ettei siitd voitu yksildidd opetus-oppimis-prosessin osapuolia.

(a) Tuloksia teoreettisin perustein tehdysta analyysista

Raporttini lukijan kannalta piddn loogisena esitelld ensin teoreettisesta
taustasta valittujen tyovilineiden avulla tehdyn kvantitatiivisen analyy-
sin tulokset a-osassa, vaikka tein kidytinnossi ensin b-kohdassa esitel-
lyn aineistoldhtdisen analyysin. Analyysitapojen jirjestykselld pyrin
parantamaan valmiuksiani kuunnella aineistoa mahdollisimman aidosti
— niin paljon kuin se oli kidytinnossd mahdollista. Olenhan lukenut
alan kirjallisuutta varsin paljon, koska olen opettanut seki kyseistd peda-
gogisen etiikan opintojaksoa ettd myos muutamia kasvatusfilosofisesti
orientoituneita peruskursseja useita vuosia (vt. Tottd 2000, 102-127).
A-osaan valitut perusteet koskivat

o ammatillisen asiantuntijuuden hyveitd (Sockett 1993, 62--88),

e eettisten teorioiden Kklassista luokittelua (Almeder 2000, 23-27;
Hiyry 2002; Launonen 2000, 39),

e normatiivisuutta (Hiyry 2002; Launonen 2000, 39; Pietarinen &
Poutanen 1998, 12-15) seki

e Oserin (1991) ammattieettistd mallia.

Em. neljin jisennyksen pohjalta on laadittu jakaumakuvio 6. Opis-
kelijoiden tuottamista kuvauksista ei kaikissa tapauksissa ollut mahdol-
lista arvioida kaikkia neljid ominaispiirretts, ja toisaalta joidenkin maa-
ritelmien sijoittaminen vain yhteen alaluokkaan olisi vadristinyt niiden
sisaltod. Siksi pylviasdiagrammien frekvenssien summa ei ole kaikissa
tapauksissa sama kuin miiritelmien ja opiskelijoiden mairi eli 106.

Sockett (1993, 62--88) on mdiritellyt ammatilliset hyveet sellaisiksi
moraalisiksi kvaliteeteiksi, jotka sisiidnrakentuvat opettamisen sosiaali-
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EMSPERTTIYDEN
HYVEET:

Rehellisyys

Rohkeus

Vibttiminen

Kohruullis uus

Kiytinna U.viis aus

MAARITEIMAN
LUONNE:

Analyyttinen

Normatiivinen

ETIKAN
TEORIATYYPPEJA:

Deontologinen

Teleologinen

Konsekventiaalinen

ETIKAN ELEMENTITI:

Oikeudenmukaisuus

Hiolenpito

Totuudellisuus
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Méiritelmien f

Kuvio 6. Mdadritelmien (n= 106) erdiden ominaispiirteiden jakaumat
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seen luonteeseen ja jotka ovat vilttimattdmia ammatin hyville harjoit-
tamiselle. Opiskelijat toivat miiritelmissaan tasaisesti esille kyseisid
hyveit4, mutta useimmin huomioitiin kdytdnndllinen osaaminen (prac-
tical wisdom) ja rebellisyys (honesty and deceit). Huolenpidon tai valit-
tamisen (care) aspekti tuli tassikin tapauksessa niukasti huomioiduksi,
kuten luokiteltaessa maaritelmii Oserin (1991) elementtien mukaisesti.

Kuvaukset (kuvio 6) olivat tasapuolisesti normatiivisia ja analyytti-
sia, ja kisittelivat opettajan ammattietiikan piirteistd (Oser 1991, 202)
varsinkin oikeudenmukaisuutta ja totuudellisuutta. Eettisista teoriatyy-
peistd mairitelmit ilmensivit selvimmin deontologista eli velvollisuus-
etiikkaa: opiskelijat kuvailivat yhteiskunnan kannalta tirkeiden arvo-
jen siirtamista sosiaalistamistehtdvin nakokulmasta verbeilli ‘tulee’, ‘pi-
ta4’ tai ‘taytyy’ tai kdyttivit samoja teonsanoja ilmaistessaan opettajan
tehtdvai kasvattajana.

Runsaassa kolmanneksessa teksteji tuli esiin teleologinen aspekti,
kun pedagoginen etiikka esitettiin hyvian opettajan ominaisluonteen
nikokulmasta. Tutkimuskirjallisuus (Campbell 2003, 138-140; Husu
2004, 34-35; Kansanen 1992, 71-77; Kansanen ym. 2000, 39; R4sinen
1994d, 21-25; Strike & Ternasky 1993, 2-5) tarkasteleekin monesti pe-
dagogista etiikkaa opettajan ja hinen pedagogisen ajattelunsa kehitty-
misen kysymyksena.

Kuviossa 7 olen ristiintaulukoinut maarittelyji, ja siind oikeudenmu-
kaisuutta korostaneet pedagogisen etiikan miiritelmat osoittautuivat
tyypillisesti joko deontologisiksi (26 mairitelmii) tai teleologisiksi (19
mairitelmid). Jos kuvaukset kisittelivit ensisijaisesti pedagogista etiik-
kaa opettajan kannalta, ne painottivat tavallisesti totuudellisuutta. Huo-
lenpidon aspekti tuli esille etenkin hyve-eettisissi ja opettajaan tai op-
pijaan suoraan kohdentumattomissa luonnehdinnoissa.

Velvollisuuseettiset ja seki oikeudenmukaisuutta etti totuudellisuutta
kisitelleet kuvaukset olivat tyypillisesti normatiivisia (25-27 méaritelma),
samoin teleologisissa maaritelmissd tuotiin selvisti esille pedagogisen
etiikan ohjeita antava luonne. Niissi yleens4 sanottiin selvisti esimerkik-
si, ettd "opettajien tulee olla esikuvana oppilaille (k80)” tai "pedagogi-
nen etiikka antaa kasvatustyota tekeville ohjeita ja neuvoja miten pitéisi
toimia (k32)”. Méaritelmien jakaumatietoja on lisaa liitteessi 3.
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ETIKAN
TEORWTYYP PEJA: |

Deonrologinen |

Teleologinen

Konsekventiaalinen

|

MAARTIELMAN |
FOKUS: ‘
|

Opetrtaja | 36
Seki o pettaja eted H B
oppilas 1
M 5 = 2
uu kuin o petzaja tai
oppilas _ F

0 5 0 15 20 25 30 35 40

Md&itelmien f
E1Huolenpito OTotuus WOikeudenmukaisuus
Kuvio 7. Maaritelmista (f= 106) heijastunut etiikan teoriatyyppi ja

maaritelman kohdentuminen kasvatustapahtuman osapuo-
liin Oserin kolmijaon mukaan
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Velvollisuuseettiset midritelmit esittelivat runsaasti pedagogisen etii-
kan kiytannollista puolta (Pihlstrom 2001) ja pohtivat, miten etiikalla
on jotain (ohjeita, periaatteita, sddnt®jd, kriteereitd) annettavaa erilai-
sia kdytannon tilanteita varten. Teleologiset kuvaukset toivat esiin vi-
littimisen ja huolenpidon (17 miairitelmii) sekid pedagogisen rohkeu-
den (16 mairitelmii) aspekteja.

Oikeudenmukaisuutta painottaneet luonnehdinnat esittelivat tavalli-
sesti teemoja, jotka kuuluivat professionaalisen eksperttiyden hyveista
rehellisyys-petollisuus-kategoriaan tai jotka kisittelivat kohruullisuutta (27
mairitelmi3) tai kaytdnnollista osaamista; totuudellisuutta kirjoituksis-
saan peraankuuluttaneet opiskelijat kisittelivat hyvin samantyyppisid
kysymyksid. Lisd4 jakaumatietoja kuvauksista tiltd osin on liitteessi 4.

(b) Kooste aineistoldahtdisesti tehdysta analyysista

Litteroidusta aineistosta jasensin tekstimateriaalia useaan kertaan luki-
en, teoreettista kirjallisuutta mieleen palauttaen seki yksinkertaisia teks-
tinkasittelyn hakutoimintoja hyviksikayttiden teemoja, jotka tyypittelin
seuraavassa vaiheessa laaja-alaisemmiksi kokonaisuuksiksi (tarkemmin
ks. luku 3.4). Aineistolahtoisen analyysin tulos on esitetty taulukossa 5.
Sarakkeessa f olevat luvut tarkoittavat, miten usein kuvauksissa esiintyi
kyseinen teema, joten mainintojen summa (f= 1359) on oleellisesti
suurempi kuin méairitelmien ja opiskelijoiden lukumiiri (n= 106).

Taulukon 5 mukaan pedagoginen etiikka nihtiin ennen muuta ar-
voja ja normeja (22 %) sekid hyvi-paha- (18 %) ja teoria-kdytinto -
tematiikkaa (17 %) koskevaksi. Kuvauksissa esiteltiin pedagoginen etiik-
ka yhtd usein opettajan ajatteluna, pohdintana ja arviointina (11 %) ja
kasvattamiseen liittyvind kysymykseni (11 %). Opettajan ammatillisen
kasvun ja kehityksen kysymykset nousivat ko. opintojakson sisiltoji
ajatellen oikeastaan varsin niukasti esille. Vahin sai sijaa my®s pohdin-
ta oikeuksien, velvollisuuksien, vastuun ja hyddyn kysymyksisti, jotka
ovat klassisen etiikan piirissa (ks. luku 2.3) kiehtoneet lukuisia tutkijoita.

Miiritelmien kokonaiskirjon perusteella arvioiden opintojakson ta-
voitteet ovat tulleet varsin hyvin saavutetuiksi. Etilkan monet osa-alu-
eet ja keskeiset teoreettiset suhteet ilmenevit niissi jollakin tavalla, ja
tarkeitd eettisia dilemmoja on nostettu tarkastelun kohteeksi.
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TauLukko 5. Pedagogisen etiikan maaritelmissa esiintyneet teemat
(aineistoldhtéinen tarkastelu)

Opiskelijan maaritelman sisaltama Mainintoja
aspekti tai nakokulma: f %
Arvot ja normit: Pedagoginen etiikka... 298 22
... koskee arvoja ja ihmisarvoa 224

... antaa ohjeita ja neuvoja seka auttaa ohjaamista 45

... on nornmeja koskeva kysymys 24

... liittyy maailman- ja eldméankatsomukseen 5

Hyva-paha -tematiikka: Pedagoginen etiikka on... 245 18
... hyvan, hyveiden ja oikean tunnistamista 134

... pahan, vaaran, erheiden ja ongelmien tunnistamista 111

Teoria-kdytanto -suhde: Pedagoginen etiikka on... 227 17
... kéytanndn toimintaa ja tekoja 127
... moraalia koskeva asia 67
.. teoreettista ja koskee tutkimusta ja tiedetta 33
Mentaalinen toiminta: Pedagoginen etiikka on... 154 11
... ajattelua, pohdintaa ja tietoiseksi tulemista 92
... valintojen tekemistéa 35
... arviointia, kriittista tarkastelua ja perusteluja 27
Kasvattaminen: Pedagoginen etiikka... 153 1
... tarkastelee kasvattamista j a kasvattajaa 153

Oikeus, velvollisuus, vastuu ja hyoty:
Pedagoginen etikka... 123 9
.. on vastuiden, velvollisuuksien, hyddyn ja
seurausten tarkastelua 54
... késittelee oikeutta, oikeudenmukaisuutta
ja tasa-arvoa 51
... koskee valtaa, pakkoa, manipulaatiota
ja indoktrinaatiota 17

taulukko jatkuu seuraavalle sivulle
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jatkoa edelliselta sivulta

Opiskelijan maaritelman sisaltama Mainintoja
aspekti tai nakokulma: f %

Ihmiset ja heidan véliset suhteensa:
Pedagoginen etiikka... 84 6
... kasittelee koulun ulkopuolisia koti-koulu-
ja yhteiskuntasuhteita 37
... liséa kunnioitusta ja suvaitsevaisuutta 18
... kasittelee esikuvan ja mallin merkitysta 15
.. littyy vuorovaikutukseen ja sosiaalisiin suhteisiin 14

Opettajan ammatissa kehittyminen:

Pedagoginen etiikka... 38 3
... liittyy kehittymiseen ja kehittamiseen 24
... kasittelee ammattia ja ammattitaitoa 14
Muut nakokohdat: Pedagoginen etiikka... 37 3
... on jokapéivaisessa arjessa lasna olevaa 26
... liittyy erilaisuuden kohtaamiseen 1
Yhteensa 1359 100

Seuraavien yhdeksin alaluvun aikana kuvaan ja tulkitsen taulukon
S paiteemoja jasennyksend hyviksikiyttden yksityiskohtaisesti, miten
tulevat opettajat ovat hahmottaneet pedagogisen etiikan olemuspuolia,
tehtdvid ja dilemmoja.
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5.2 Pedagoginen etiikka arvojen ja normien
eksplikoijana

Kasvatuksen arvosidonnaisuus on keskeinen lihtokohta pohdinnalle,
miten etiikka liittyy opetukseen, oppimiseen ja ohjaamiseen. Kasvatus
perustuu esimerkiksi hyviksi, oikeiksi, kauniiksi, tarkoituksenmukai-
siksi ja hyodyllisiksi ndhtyihin asioihin eli arvoihin, joita lasten ja nuor-
ten ohjaamisessa halutaan tavoitella. Siten ei ole mieltd puhua arvoista
vapaasta kasvatuksesta. Normit liittyvit myos arvoihin antaen suunnan
siitd, miten yhteisossa tai yhteiskunnassa on tirke44 toimia, jolloin ol-
laan tekemisissd kasvatuksen sosiaalistavan tehtdvin kanssa. Arvot ja
normit ovat lisiksi merkittdvid maailmankatsomuksen ja ihmisk4sityk-
sen osatekijoitd.

Arvojen ja normien omaksumisessa on monenlaisia tutkimus- ja
kaytantolahtoisid koulukuntia (tarkemmin mm. Risdnen 1993¢), joista
osa ndkee opettajan ja kasvattajan tehtdviksi hyvien arvojen suoran
vilittdimisen. Osa tihdentdd indoktrinointia ja manipulointia karttaen
kasvattajan roolin olevan vain arvojen valintaperusteiden etsimisessi
auttamista (ks. luvun 2.4 a-kohta).

Opiskeljjat tuottivat liki kolmesataa sellaista ajatuskokonaisuutta, jotka
koskivat arvoja ja normeja eri nikokulmilta. Valtaosa niistd miiritel-
mist4 kisitteli arvoja ja ibmisarvoa, ja esimerkiksi ihmisarvoa pedago-
gisen etiikan reunaehtona (vrt. Pykildinen 2004, 18-26; Skinnari 2004,
61--63) pohdittiin seuraavalla tavalla:

Pedagoginen etiikka on vabvasti ldsnd opettajan tydssd. Siihen
liittyy mm. oppilaan kobteleminen hdnen ibmisarvonsa mukai-
sesti, opettajan vaitiolovelvollisuus ja oikeudenmukainen toimin-
ta. (k74)

Kasvatuksessa joudutaan ottamaan kantaa eettisiin perusasioi-
bin, kuten ihmisarvoon, integriteettiin, oikeudenmukaisuuteen
Ja itsemddrddmisoikeuteen liittyviin kysymyksiin. (k99)

Pedagoginen etiikka opastaa o pettajaa kunnioittamaan oppilaan
ihmisyyttd, ibmisarvoa ja huomioimaan lapsen ja nuoren erityis-
tarpeet ymmdrtdmdlld hdnen eldmdntilannettaan ja vabvistamal-
la hédnen mabdollisuuksiaan eldmdssda. (k100)
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Arvot oli teema, jota opiskelijat kisitteliviat pedagogisen etiikan ku-
vauksissaan hyvin paljon pohtien sitd sekd opettajan, oppilaan ettid
yhteiskunnan kannalta. Arvoperustan tarkastelussa tuotiin usein tavalla
tai toisella huoli, milloin opettaja voi tai saa juurruttaa omia arvojaan
oppilaisiin tietoisesti ja milloin hin tekee sitd tiedostamattaan (Hayry &
Hiyry 1997, 8-18; Tormi 1996, 91-94). Osa opiskelijoista piti ongel-
mattomana arvojen siirtdmistd, mutta osa tdhdensi arvoihin sitoutumi-
sen olevan oppilaan ja kasvajan vastuulla. Kysymys arvojen siirtimises-
t4 tai etsimd4n auttamisesta kuuluu klassisen moraalifilosofian kiinnos-
taviin perusdilemmoihin.

Opiskelijat médrittelivat pedagogista etiikkaa arvojen nikdkulmasta
yleiselld tasolla eli ilman arviointia arvoihin kasvattamisen oikeutuk-
sesta seuraavasti:

Rasvatuksen tavoite on jokin ihanne, jonka ympdrdivd yhteiskunta
ndékee arvokkaaksi. Kasvatus on siis myds arvosidonnaista. Arvot
ovat yhteydessd kasvatuksen tavoitteisiin, mutta myos sen kdytdn-
teisiin. Pedagoginen etiikka pobtii nditd kasvatukseen liittyvid
arvoja. (k25)

Pedagoginen etiikka on kasvatustysssd tarvittavien arvojen, ar-
vostusten ja eettisten ob jeistuksien pobtimista, niihin tutustumis-
ta ja omien sellaisten muodostamista. (k69)

Kasvatusta, joka saa oppilaat miettimddn eettisid arvoja ja valin-
toja. (k77)

Osassa vastauksia nikyi eksplisiittistd arviointia, miten arvojen suh-
teen pitdisi toimia kdytdnnossi. Opiskelijat nakivat opettajan tai kas-
vattajan ikd4dnkuin kasvatin rinnalla kulkijaksi, joka auttaa kirkastamaan,
millaisiin arvoihin ohjattava itse haluaa sitoutua. Nidissd midritelmissad
varottiin selvisti etiikan normatiivisuutta (ks. Pihlstrom 2001, 82), vaik-
ka pedagoginen etiikka kdytannollisen etiikan osana on viidjidmaittd
kidytinnon ohjeita koskeva. Miiritelmistd kuulsi myos huoli vairilld
tavalla vaikuttamisesta, mihin palaan luvussa 5.7.

Pedagoginen etiikka on tietoa etiikasta, siis moraali- ja arvoasi-
oista. joita opettajan on otettava tydssédn buomion. Jokaisella on
otkeus omiin arvoihin, mutta opettajana toimiessa on noudatet-
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tava kasvatuksen kannalta tiettyjd perusarvoja, jotta opetiaja ei
litkaa ob jailisi oppilaiden arvoajattelua. (k47)

Opetiaja on tydssddn arvojen vdlittdjd. Opettajan tulisi pohtia,
mitkd ovat hdnen omat arvonsa ja miten hdn baluaa vai bhalu-
aako bdn juuri samat arvot vdlittdd oppilaille. Opettajan tulisi
pobtia myds tydénsd mahdollisia ongelmatilanteita ja pobtia nii-
bin ratkaisuja. Valinnat eivdt ole arvoneutraaleja, joten on byvd
miettid mitd arwoja toteuttaa ja mitd niistd oppilaille kertoo. (k59)

Pedagoginen etiikka antaa sekd opettajille ettd oppilaillekin eri-
laisia aibeita pobtia omia arvojaan ja sitd, mikd on oikein tai
vddrin. Jokaisella opettajalla on jonkinlainen oma arvomaail-
mansa, jobon liittyy myos koulua ja opetusta koskevia eettisid va-
kaumuksia. Jokainen opetiaja toteuttaa siksi “omaa” pedagogista
etitkkaansa koulun eri arkitilanteissa ja piilo-o petussuunmnitel-
maan kuuluvassa kasvatuksessaan. (k70)

Edelli olevissa luonnehdinnoissa epiiltiin arvoilla vaikuttamisen oi-
keutusta, mutta monissa tapauksissa pedagogisen etiikan ndhtiin anta-
van kdytdnnon objeita ja neuroja seki auttavan siten oppilaan ohjaa-
misessa sopivaksi arvioituun suuntaan. Muutamissa kuvauksissa kisi-
teltiin opettajan eettisia ohjeita joko yleisesti tai viitaten opettajien am-
mattijarjeston (OAJ 2002, 162-163) julkaisemiin opettajan eettisiin
periaatteisiin.

Pedagoginen etiikka voi antaa ob jeita siitd, mitd on byvd kasva-
tus ja millainen on byvd opettaja tai mibin tulisi pyrkid yleensd-
kin kasvatuksen alalla. (k14)

Se on etiikkaa, joka koskee esim. opettajan toimintaa, sitd miten
opettajan tulisi toimia eeitisesti oikein. Se antaa ob jeita ongelma-
tilanteisiin esim. opettaja-oppilas, opettaja-kollega, opettaja-van-
bemmat. Se neuvoo, kuinka ongelmia ratkaistaan (esim. vdlitun-
tien riitatilanteet). (k22)

Pedagoginen etitkka on ikddnkuin opettajaa varten “tebty” nor-
misto, arvotus, kdytdnnén objeita opeitajuuden kasvattavaa ja
ohjaavaa puolta varten. Sekd tiet ysti opettamisen etiikkaa, mitkd
asiat ovat "oikein” opettaa ja kuinka opettajan tulisi opettaa, ettd
se olisi eettisesti oikein. (k27)
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Sosiaalistamisen nikokulmasta normit ovat erikseen tarkastelemi-
sen arvoisia. Niihin Kiinnitettiin varsin lukuisasti huomiota silloin, kun
kuvattiin kasvatuksen yhteiskuntasuhdetta (vrt. Uurtimo 1998, 36—41).
Jotkut viittasivat yleisesti erilaisten normistojen omaksumiseen, parissa
tapauksessa normit yhdistyivit tyoyhteisolliseen tavoitteeseen, yhdes-
sa vastauksessa puhuttiin suoraan normiopetuksen tarpeesta. Erds opin-
to-ohjaajaksi kouluttautuva nainen madritteli, ettd "pedagoginen etiik-
ka on my®s normatiivista, mutta ennen kaikkea viline opettajalle tar-
kastella itseddn opettajana toimiessaan (k33)”.

Muutamat opiskelijat olivat havainnoineet arvojen ja normien liityn-
nan eldmdn- ja maailmankatsomukseen, mitia esimerkiksi Koskinen
(19953, 120--137) on kisitellyt laajasti. Heiddn mukaansa

Opettajan tehtdvdnd on opettaa oppilailleen eldmdnarvoja, jotka
eivdt ole ristiriidassa ybteiskunnan normien eivdtkd yksilon asen-
teiden kanssa. Arvot on oppilaan kuitenkin saatava valita va-
paasti. Arvo jensa perusteella ibminen muodostaa vibhitellen oman
eldmdnkatsomuksensa. Jos hdnen arvonsa ovat SOpUsOINNUSSa
keskenddin, hdnen eldmdnkatsomuksestaankin muodostuu ebed.
(k105)

Opettajan kaiken toiminnan taustalla on opettajan oma eettinen
ndkemys, kdsitys oikeasta ja vddrdistd, arvopob ja, normisto ja kd-
sitys siitd, mikd oppilaalle on hyvéksi. Ndin ollen opettajan toi-
mintaan vaikuttaa kaikki se, mitd hdn itse on, mistd hdn tulee ja
miten hdnen maailmankatsomuksensa on muotoutunut. (k104)

Koontana arvoja ja normeja koskevasta analyysista voidaan tode-
ta, ettd opiskelijoiden kuvaukset tiivistyivit monessa tapauksessa nor-
matiivisuus-analyyttisyys-akselille: opetus- ja kasvatusty® on tasapai-
noilua erilaisten arvomaailmojen keskelld, miki toisaalta tekee tyon
kiinnostavaksi.

Postmodernin ajan henkeen kuuluu ajatus yksilostd vapaiden valin-
tojen tekijani, jolloin kasvatusperiaatteen ihanteeksi voi nihdi ana-
lyyttisen etiikan: kuvaillaan muttei neuvota. Samalla ajassa voimistuvat
vaateet ankkuroida lapsia ja nuoria yhteisiin arvoihin ja normeihin,
joilla voidaan lisitd yhteiskuntien vakautta ja inhimillistd onnellisuutta.
Silloin normatiivisuus nostaa paataan. (vrt. luku 2.3.)
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Arvoperustan moniarvoistuminen — tai rapautuminen, kuten jotkut
asian ilmaisevat — on vahvistanut kasvatusalalla keskustelua opetus- ja
ohjaustyon eettisistd aspekteista. On ryhdytty pohtimaan, mit4 on aito
kasvatusvastuu, ja miki siitd kuuluu kodille ja koululle. Opetussuunni-
telmien uudistuksissa on kouluja ja niiden sidosryhmi4 kutsuttu arvo-
keskusteluihin, jotka antaisivat yhteisen perustan tavoitteenasettelulle
ja oppisisiltovalinnoille. Kriittiset 44net kysyvat samalla, kenen arvoja
lopulta toteutetaan, milld oikeutuksella ja kenen hyviksi julkisin vero-
varoin yllapidetyssd koulussa, jonka kuuluu antaa yleissivistys, ts. el4-
missi tarpeelliset tiedot ja taidot.

Arvoista keskusteleminen voi olla kiinnostavaa ja ylevii, mutta kiy-
tdnnon seurauksiltaan merkityksetonta dlyllista akrobatiaa, sanovat krii-
tikot edelleen. Tormi (1996, 10) vastaa, ett4 “tullakseen tietoisemmaksi
omasta asemastaan arvoihin kasvattajana, kasvattajan tulee pohtia oman
toimintansa perusteita suhteessa kasvatettavan kasvuprosessiin” (emt.
10). Arvojen kyseenalaistaminen, arviointi ja pohdinta, "taivaanranto-
jen maalaaminen”, on yksilon henkisen kehityksen ja ajatteluavaruu-
den lisidmisen kannalta valttamatonta. Se rakentaa osaltaan myos opet-
tajan maailmankatsomusta, joka vaikuttaa — halusi sit4 tietoisesti tai ei —
monisiikeisin tavoin oppilaiden kokemaan koulutodellisuuteen.

5.3 Hyvan ja pahan, oikean ja vddran kysymykset
pedagogisen etiikan nakdkulmasta

Klassisesti etiikka miaritelld4dn tieteenalaksi, joka tarkastelee hyvian ja
pahan (arvot) tai oikean ja vdirin (normit) suhdetta (Almeder 2000,
23-24; Pietarinen & Poutanen 1998, 12). Perusoletus on, etti eettinen
ajattelu ja toiminta samastetaan hyvain ja oikeaan pyrkimiseksi ja epi-
eettiseksi nimitetd4in sen vastakohtaa. Hyve-eettisen nikemyksen mu-
kaisesti ihmisen tulisi pyrki4 toimissaan toteuttamaan hyvii, miki on
myos kristillisen etiikan peruspilari.

Opiskelijoiden pedagogista etiikkaa koskevissa luonnehdinnoissa
tuli lukuisasti esille edelld kuvattu aspekti eli 14 % kaikista mi4ritelmi-
en sisiltdmistd nikokulmista (f= 1359) kohdentui tdhin sisdltdluok-
kaan. Miirillisesti hyvai, oikeaa ja hyveitd kisiteltiin hieman enem-
min (134 viittausta) kuin pahaa, vddrai tai ongelmia (111 viittausta).
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Positiivinen nakdkulma esiintyi joidenkin opiskelijoiden tuottamissa
kuvauksissa hyvin suoraviivaisesti eli heidin mielestdin pedagoginen
etilkka on "opettajan kisitys siitd minkilainen on hyvi opettaja ja ope-
tustyyli (k10)” tai "opettajan oikeanlaista ja hyvai suhtautumista oppilai-
siin (k57)". Hieman moniulotteisemmin asiaa kuvattiin vaikkapa niin:

Eettisidi kysymyksid pohtiessaan opetiajan tdytyy miettid mm. sitd,
mikd on oikein/vddrin, ja kenen kannalta. Libtokobtana tulisi
aina olla oppilaan paras. (k11)

Opettajan tyo on myds osaltaan eettisesti latautunutta, koska op-
pilasta pyritddn kasvattamaan byvéksi ibmiseksi, eikd vaan opetta-
maan hdnelle oppisisditéja. (k18)

Pedagoginen etiikka liittyy arvo- ja moraalikasvatukseen. Se pob-
tii mikd on byvéd/pabaa, otkeaa/vddrdd, sallittua/ei-sallittua. Sa-
malla otetaan kantaa kysymykseen mitd minun tulisi tehdd tul-
lakseni byvdksi ibmiseksi. (k21)

Pedagogisen etitkan avulla voi erottaa hyvdn ja paban, voi toi-
mia otkein, antaa oppilaille arvoja, kebittdd beissd byveitd, tebhddi
oppilaista vastuuntuntoisia. (k26)

Taannoisina aikoina pedagoginen etiikka samastettiin monesti luon-
teenkasvatukseen (esim. Hela ja Cygnaeus), mitd nakokulmaa Skinnari
(2004) on opettajan inhimillist4 toimijuutta tarkastellessaan peraankuu-
luttanut henkitieteelliseen teoriaperinteeseen perustuvassa teoksessaan
"Pedagoginen rakkaus”. Pari aineenopettajaksi opiskelevaa pohti opet-
tajaluonnetta hyve-eettiseltd kannalta niin:
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Luonteenbyveidensd ja yksildllisten ominaisuuksiensa ansiosta
opettajan on kautta aikojen ndhty edistévin sekd oppilaidensa ja
koulunsa ettd itsensd hyvdd jatdrkedd, silld yksilén byvén ja tdr-
kedin tavoitteleminen voisi edistdd myds yhteisén byvdd ja térke-
dd. Pobdintoja yksiléllisestd hyvdstd tulisikin koulussa jatkuvasti
pitdd ylla. (k100)

Aikaisemmin pedagoginen etiikka kdsitettiin ldbinnd luonteen-
kasvatuksen etiikaksi, jossa opettajan tuli kilvoitella luonteen ja
persoonallisten ominaisuuksiensa kehittdmisessd, opettajan tuli
olla ennen kaikkea eettisend ja moraalisena mallina kas-
vatettaville. Pedagogisen etiitkan kdsitteelld ymmdrretddn nykyt
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sin kuitenkin laajemmin myds opettajan ammatillinen pedagogi-
nen kebhittyminen ja pedagoginen ajattelu. (k99)

Etiikkaa tai ainakin sen joitakin suuntauksia on moitittu keskittymi-
sestd pabeiden ja virbeiden luettelointiin. Keskiaikaisen katolisen tra-
dition mukainen kuolemansyntien yksildinti (ylpeys, kateus, ahneus,
murhanhimo, missiily, huoruus, valheellisuus) tai Platonin analyysi
paheista ihmisen sielunrakenteessa (jarjettdmyys, pelkuruus, kohtuut-
tomuus) lienevit osaltaan vaikuttaneet asiaan (Hayry 2002, 53--58; Kos-
kinen 1995, 76--79). Syyllistivi nikékulma on voinut tehostua kiytta-
milli etilkka-sanan sijasta termid ‘moraalf’, jolloin mukaan on soluttau-
tunut moralisoinnin sivy. Tulevien opettajien kuvauksissa pedagogi-
sesta etiikasta oli my®os tillaista otetta ja nakemyksid, ettd etiikka astuu
kuvioihin, kun pedagogisessa suhteessa ilmenee ongelmia.

Eettisen toiminnan taustalla, niin myds kasvatettavan etiikan taus-
talla, on useita kdsityksid siitd, miten tulisi toimia jotta toimisi
otkein; halutaan esim. aibeuttaa mabdollisimman pienelle jou-
kolle pahaa, toisaalta on otettava huomioon myds pabuuden aste
ndiden yksittdisten yksildiden kobdalla. (k20)

Pedagoginen etiikka joutuu selvittdmddn eettisic ongelmatilantei-
ta, joita lapsen ja koululaisen eldmdssé useinkin tulee esille. (k3)

Pedagoginen etiikka kdsittelee eettisid ja moraalisia kysymyksid
kasvatustieteen nédkokulmasta. Se pobtii o peitamiseen, oppimiseen,
opettajaan ja oppilaisiin liittyvid eettisid ongelmia, mm. opetta-
Jjan valtaa ja vastuuta, vaitiolovelvollisuutta, rangaistuksia ja nii-
den oikeutusta, oppilaiden tasapuolista kobtelua. (k31)

Pedagoginen etiikka voi tutkia ja pohtia kasvatukseen ja opetukseen
liityvid eettisesti (hyvd, paba, oikea, vddird, velvollisuus, pakko jne.)
haasteellisia kdyténndn tilanteisiin liittyvid ongelmatilanteita, risti-
riifoja, jotka nousevat ibmisten erilaisesta tavasta babmottaa maail-
maa ja toimia siind oman arvomaailmansa objaamina. (k40)

Koontana voidaan todeta, ettd tavallisimmin hyvin ja pahan tai oi-
kean ja vairin kysymykset oli esitetty vain ohimennen kuin retorisena
luettelona. Varsin usein kuvausta oli kuitenkin syvennetty esimerkkien
ja lisipohdintojen avulla, joista edelld olevat katkelmat padsaiantoisesti
on poimittu havainnollistamaan nZkemysten erilaisia laatuja ja fokuksia.
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Ehki etilkan opetuksen yhdeksi tavoitteeksi voisi sinilladn asettaa
tieteellisen opettajankoulutuksen tavoitteen mukaisesti, ettei opetuk-
sen ja kasvatuksen kysymyksia tarkasteltaisi mustavalkoisesti oikeina
tai vadrind, hyvini tai pahoina. Se viestii tavallaan inhimilliselle toimin-
nalle vieraasta erehtymittdmyydesti, jota opettajaltakaan ei voida edel-
lyttdd. Ammatillisen eettisen kehityksen teoriat (Tirri 1999, 44-57) va-
lottavat noviisin vaiheittaista kehittymistd kohti experttiyttd myds etii-
kan alueella muistuttaen, ettei valmiiksi tai varmaksi voi oikeastaan
koskaan tulla.

Oikean ja vdarian kysymyksesta Almeder (2000) toteaa osuvasti, ettd

"for those who believe that some human acts are objectively
right and some objectively wrong, it seems natural to ask, what is
it that makes right act right and a wrong act wrong? After all, it is
not particularly clear what makes some acts commendable or,
alternatively, reprehensible even when we feel certain that these
acts fall into one or the other category”. (emt. 23.)

Almeder tarkentaa, ettd on olemassa kaksi vastausta sithen, mika
tekee jonkin teon oikeaksi tai vairiksi: joko seuraukset tai velvolli-
suus, mistd ovat kummunneet kokonaiset teoriaperheet konsekventi-
aalisista ja deontologisista eettisistd nakemyksista.

Monissa lidhteissa on my6s kolmas eli aristoteelinen vastaus, joka on
hyveet. Kreikan sana ’arete’ eli hyve (engl. virtue) tarkoittaa hyvii
toimintaa tai toimivuutta omassa tehtavassa (Hayry 2002, 24). Ihmisen
— siis my0Os oppilaan ja opettajan — tulee toimia oman tarkoituksensa
toteuttamiseksi. Talldin puhutaan tavallisesti teleologisesta etiikasta.

Hyvin ja oikean tavoittelu elamissi tuo etilkan keskioon onnelli-
suuden kisitteen, jonka miirittely ei sekdin ole yksinkertaista, mutta
onnellisuus on siitd huolimatta tai juuri siksi kiinnostanut laajasti tutki-
joita. Esimerkiksi Almeder (2000) on nimennyt etiikan perusteoksensa
nimelld "Human happiness and morality” ja Noddings (2003) on pohti-
nut yli 250 sivun verran teemaa "Happiness and education”. Toki jo
klassikot eli Sokrates, Platon ja Aristoteles vaivasivat aikoinaan samoil-
la kysymyksilld paitaan.
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5.4 Etiikka ja moraali teorian ja kaytannon
rajapinnassa

Etiikkaa ja moraalia kidytetddn toisinaan toistensa synonyymeina, miki ei
tee kovin paljon viiryyni ko. ilmioille (ks. luku 2.2). Erottelua voidaan
tosin tehdi siten, ettd etiikka on enemman teoriatason kisite ja tarkoittaa
moraalin tutkimusta. Moraali puolestaan on etiikkaa kaytinnossi eli niitd
tekoja, joita ihmiset arjessa tekevit ja siten ilmentavit eettisid periaattei-
taan. (Tirri 1999, 25-27; Launonen 2000, 30-33; Risinen 1993d, 26-29.)

Seka teorian ettd kdytinnon (toiminnan) aspektit tulivat opiskelijoi-
den kuvauksissa esille. Tulkitsin lausumat, joissa puhuttiin moraalista
yleiselld tasolla, kuuluviksi tih4n sisiltokokonaisuuteen. Osa opiskeli-
joista tarkasteli pedagogista etiikkaa tutkimussuuntauksena tai kasva-
tustieteen osa-alueena, jolloin he kisitteellistivat sitd hieman toisin kuin
ne, jota katselivat asiaa opetus-oppimis-prosessin tai kasvutapahtuman
nikokulmasta.

Suurin osa teoria-kdytanto-aspektiin kohdentuneista maaritelmista
sisilsi ajatuksen, ettd pedagoginen etiikka on jotain, joka on tekemisis-
sa kdytdnnon ja toiminnan kanssa. Pedagoginen etiikka onkin luoki-
teltu kirjallisuudessa kaytannollisen etitkan alaan kuuluvaksi. Monesti
kyseiset mairitelmit kytkeytyivit luvussa 5.1 esittelem#ini ohjeiden ja
neuvojen antoon:

Joita kyettdisiin toimimaan eettisesti oikein, on kasvattajan ja kas-
vatettavan osattava ajatella toiminnan seurauksia, hydtyja ja bait-
toja, eritelld tilannesidonnaiset seikat, oltava selvilld yleisistd ar-
voperiaatteista, omaksuttava omat arvot, joiden mukaan toimia.
Pedagoginen etiikka on kaikkea tdllaista. (k16)

Pedagoginen etiikka on kdsit yksid siitd, miten koulussa tulee opet-
tajana toimia, miten oppilaita tulee kohdella, miten kollegoita,
oppilaiden vanbempia, kuinka beiddn kanssaan tulee toimia. Se
on kdsityksid oikeista toimintatavoista koulumaailmassa. (k38)

Pedagogista etiikkaa opeitaja tarvitsee my0os ymmdrtddkseen omaa
Jjakoulun toimintaa arvojen vdlittdjénd. Opettaja ei siis vain opeta,
bdn voi omalla esimerkilldidn vaikuttaa moniin ihmisiin, jopa
beiddn tulevaisuuteensa. Toimiakseen johdonmukaisesti ja
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voidakseen "katsoa itseddn peilisté” tyopdivdn jdlkeen on bdnelld
tarpeen olla tietty selked etiikka, jonka mukaan toimia. (k64)

Pedagogisella etiikalla tarkoitetaan opettajan eettistd toimintaa.
Opettaja joutuu tilanteisiin sekd muun koulun benkilskunnan
ettd oppilaidensa kanssa, jolloin hdn joutuu valitsemaan, mitd
tebdd. Tilanne voi olla eettisesti selvd eli Ioytyy ns. oikea ratkaisu,
mutta siind voi olla myds useita ratkaisuja. (k84)

Monissa kuvauksissa puhuttiin moraalista joko yleisesti ikdankuin
synonyymina etiikka-sanalle tai tuomaan jonkin uuden nikokulman
esitettyyn asiaan. Opiskelijat selostivat, miten johonkin asiaan liittyy
moraalinen aspekti, kysymys tai seuraus ja miten opettajana joutuu
tekemiin moraalisia valintoja; ndissd tapauksissa moraalinen-sana toi-
mi attribuuttina. Jotkut pohtivat kysymysti lapsen ja nuoren moraali-
sen kehittymisen kannalta, muutamille se oli kohteena oleva tieteen-
tai tiedonala; parissa tapauksessa moraali-sanan synonyymiksi olisi voinut
tulkita omantunnon.

Eridissi tapauksessa moraali nihtiin opetussisilloksi eli moraaliope-
tukseksi mm. kdytdstapojen hallitsemiseksi, toisessa vastauksessa se
puolestaan nihtiin hyveeksi: ”...opettaja yrittd kasvattaa lapsista/nuo-
rista tasapainoisia ihmisi, joilla on moraali ja kyky empatiaan... opetta-
jasta kylld nikee, onko hinen moraalinsa ja eettinen kasvatus vain
sanahelinii vai seisooko hin oikeasti sanojensa takana (k43)”.

Osa opiskelijoista kisitteli pedagogista etiikkaa tieteen nikokulmasta
tai korosti sen tarjoavan teoreettisia malleja tai kisitteitd ymmartai ope-
tusta, oppimista ja ohjaamista. Opiskelijoiden mukaan ”"pedagoginen
etiikka kisitteeni tarkoittaa siis moraalia koskevaa teoreettista pohdin-
taa tai tutkimusta (k104)” ja "pedagoginen etiikka kisittelee eettisii ja
moraalisia kysymyksii kasvatustieteen nikdkulmasta (k31)”. Parin opis-
kelijan nikemyksen mukaan kyseessd on tiede, joka “tutkii kasvatuk-
seen liittyvid eettisid kysymyksii ja teoreettisia lahtokohtia (k97)” tai
on "eettisid/moraalisia kysymyksid kasvatustieteellisestd nikokulmasta
pohtiva ja tarkasteleva tutkimussektori (k50)”.

Koontana voin todeta, ettd merkittdvin osa tdssd luvussa raportoi-
tuun teemakokonaisuuteen analysoiduista miiritelmistd painotti peda-
gogista etitkkaa jonain selkeisti kdytdntdon ja toimintaan liittyvand asi-
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ana, ts. moraalina. Opetusty0 sinélld4in on varsin arkista aherrusta, jos-
sa kaytannon taidot ovat yleensi opettajalle eduksi. Opettajankoulu-
tukseen hakeutuu aktiivista ja monesti varsin praktisesti orientoitunut-
ta opiskelija-ainesta. T4ma saattaa selittd osaltaan, ettd kdaytannollinen
nakokulma hallitsi kuvauksia mairillisesti. Toisaalta on Aristoteleen
sanoin varoitettava, etti etitkka on teon ja ajatuksen yhteytta (Uurtimo
1998, 31). Toiminnan perusteiden ajattelu, reflektointi, on laadukkaan
toiminnan oleellinen edellytys; muutoin seurauksena on puuhastelu
(vrt. luvun 2.6 a-kohta).

Filosofia viisauden rakastamisena kuuluu osana opettajan ammatil-
liseen kehitykseen, jolloin on tirke4 pohtia my®s moraalin perusteita
eli etitkkaa ja kysy4, miksi menettelen koulun erilaisissa vuorovaiku-
tuksellisissa kohtaamistilanteissa siten kuin menettelen. Sitd kautta har-
jaantuu tietoisempaan pedagogiseen toimintaan ja konstruoi kokemus-
pankkia, josta voi saada myo6s positiivista rutiinia arjen hallintaan yllat-
tavissd tilanteissa.

Moraali ja etiikka, teoria ja kdytanto oli tulkittu opiskelijoiden kuva-
uksissa hyvin monivivahteisesti. Nakemykset eivit muodostaneet joh-
donmukaista kokonaiskuvaa, mutta valottivat kiinnostavasti erilaisia
laatuja. Kiytannollisen etiikan piiriin luettava pedagoginen etiikka on
tietysti luontaisesti sidoksissa kdytinnollisiin ja normatiivisiin ulottu-
vuuksiin, joten siind suhteessa monet kuvaukset osoittivat opiskelijoi-
den oivaltaneen jotain tirkeii opetustydn eettisestd perusvireest.

5.5 Pedagoginen etiikka arvioivana ajatteluna

Vaikka edellisessa luvussa tuli esille pedagogisen etiikan kaytannolli-
nen luonne, on se filosofian yhteni haarana myos ajattelua ja teoreti-
sointia edellyttavd lihestymistapa kasvatukseen. Eettiset periaatteet
muodostuvat ajattelun, pohdinnan, arvioinnin ja kyseenalaistamisen tieta,
mita joissakin opettajankoulutuksen suuntauksissa kutsutaan reflektoin-
niksi. (esim. Loughran 1996; Taggart & Wilson 1998.)

Yksilo voi olla tietoinen periaatteista ja niiden taustalla olevista ar-
voista, jolloin kaytannon ratkaisut (moraalin taso) syntyvit tietoisten
valintojen tuloksena. Monesti eettisiin periaatteisiin liittyy intuitiivisuutta,
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ne ovat luonteeltaan nk. hiljaista tietoa, jota joidenkin on vaikea kisit-
teellistad (Husu 2003; Sternberg & Hovath 1999). Joka tapauksessa pe-
dagoginen etiikka integroituu opettajan pedagogiseen ajatteluun, jon-
ka yhteni tavoitteena on tulla aiempaa tietoisemmaksi omista pedago-
gisista kdytanteistd4n ja niiden perusteista (Atjonen 1998).

Etiikan voidaan sanoa olevan paitoksentekoprosessia, jossa erilai-
sia nikokohtia punniten tehdiin valintoja — valintoja esimerkiksi hy-
vin ja pahan, oikean ja vairin, tarkoituksenmukaisen ja epitarkoituk-
senmukaisen, oleellisen ja epioleellisen vililla (ks. luvun 2.6 e-kohta).
Paiatoksenteossa voi kehittya, kuten missa tahansa muussakin taidossa,
ja virhevalinnoistaan on mahdollista oppia.

Opiskelijoiden pedagogista etiikkaa kuvaavissa maaritelmissa tuli
selvisti esille pohdinta, valinnat ja arviointi; ndihin kohdentuneita aja-
tuskokonaisuuksia 16ytyi yhteensa 154 (11 % kaikista mairittelyistd).
Ajattelua, pobhdintaa ja tietoiseksi tulemista kuvattiin esimerkiksi néin:

Tydssddn opettajan tdrkein tyékalu on hdnen oma persoonalli-
suutensa ja uskon, ettd keino onnistua tydssddn b yvin, on opetta-
Jjan opittava tuntemaan itsensd, hyvdksyttdvad omat puutteensa ja
alueet, joilla tarvitsee kebitt:ymistd, tiedostettava omat arvonsa sekd
se, mistd ne tulevat. (k17)

Voidakseen subtautua arvioivasti ja kriittisesti sekd omaan ettd
tyoéyhteisén tapaan toimia sekd voidakseen perustella oman toi-
mintansa opettajan on ballittava itsereflektioprosessi myds eetti-
seltd kannalta. (k104)

Pedagoginen etiikka antaa mielestdni tydkaluja oman etitkan pob-
timiseen ja ebkd myds kebittymiseen niin tydssd kuin vapaallakin
“yksityishenkilond”. Pedagoginen etitkka ei anna vastauksia oikein/
vddrin, kuinka toimia opettajana/kasvattajana jne, mutta voi ke-
hittdd ajattelua ja eettistd kasvua ja lisdtd itsetuntemusta. (k17)

Opettajan ja kasvattajan tydssd joutuu tekemiin monenlaisia valin-
toja, ja usein valintatilanteet syntyvat yllattden ja vaativat nopeita pai-
toksid. Opiskelijat kuvasivat, miten "kasvattajan taytyy tyossain tehda
eettisid valintoja ottaen huomioon kasvatettavan tarpeet (k73)” tai mi-
ten "pedagoginen etiikka on myos jokapiiviisid valintoja siitd, mitd
sisillytimme opetussuunnitelmaan, ja mitd jatimme siitd pois (k38)”.
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Opetussuunnitelmakin on arvoihin perustuva kooste kulttuuriperinteests,
ja monilla sisdlt6- ja opetusmenetelmivalinnoilla opettajat viestivit eet-
tisid kannanottoja tiedostaen tai tiedostamattaan. Paulin ym. (2001)
mukaan merkitykselliset valinnat ovat vastuun kulmakivid, ja merki-
tyksellinen valinta johtaa toiminnan vapauteen.

Erds aineenopettajaksi opiskelemassa ollut nainen kuvasi valinta-
problematiikkaa laajasti ndin:

Pedagoginen etiikka on kasvatustoimintaan littyvdd etiikkaa.
Tédmd pitddi sisdllddin kasvattajan oman eettisen pob jan ja eettiset
valinnat, joita hdn tekee toimiessaan erilaisissa tilanteissa. Peda-
goginen etitkka on myls kasvamista omien eettisten valintojen
tekemiseen. Valintoja tekevdit sekd kasvattajat ettd kasvatettavat.
Ndmdi eettiset valinnat pob jautuvat aina omaan arvomaailmaan.
Toisaalta pedagoginen etiikka on omien kasvatuksellisten valin-
tojen eettistd pobdintaa ja perustelua. (k91)

Pedagoginen etiikka opettajan ja kasvattajan ajatteluna ja arviointi-
na kisittdd myos kriittisen arvioinnin ja perustelun, joihin myods opis-
kelijoiden kirjoittamissa ma4ritelmissi tartuttiin:

Pedagogisen etiikan tavoitteena on saada kasvatustieteen parissa
tyGskentelevdt tiedostamaan se, ettd "etiikka on kaikkialla”, eetti-
siin ongelmiin tdrmdid joka pdivé. Kun yksild tiedostaa tédmdin,
héin toivon mukaan oppii perustelemaan pdcditdksiddn, arvioimaan
niiden seurauksia ja ymmdsrtdmdcdin eettisten kysymysten moni-
mutkaisuuden. (k31)

Tarkoituksellinen kasvatus, jota koulu/opettaja harjoittaa, edel-
Iyttéd perusteltuja kannanottoja, jotka puolestaan pobjaavat ar-
voibin, jotka voivat olla byvinkin moninaisia ja keskendidn
ristiriitaisia. (k99)

Voisi ajatella, ettd melkein kaikki jutut liittyvdt jollakin tavalla
etitkkaan, silld erilaiset valinnat ovat eettisid valintoja ja ne pi-
tdisi jollakin tavoin pystyd perustelemaan. Eri suuntaukset anta-
vat toisistaan poikkeavia malleja perusteluille (mikd tdrkedd, mikd
ei; kenen kannalta asiaa tulisi ajatella; bycty jne.). (k85)

Edelli olleissa kuvauksissa on korostunut myds se, ettei vaikuttava
eettinen ajattelu tai toiminta ole jokin irrallinen projekti tai oppiaine,
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vaan se kytkeytyy jokapiiviisiin ratkaisuihin koulussa. Tassi myos
opettajien esimerkki ja esikuvallisuus tulevat merkittaviksi, koska he
vaikuttavat etenkin nuorten oppilaiden kohdalla ehkid enemman sill4,
mitd ovat kuin silld, mitd sanovat.

Tieteellis-ammatillisen opettajankoulutuksen tavoitteena on kriitti-
sesti ajatteleva pedagogi, joka on tietoinen oppimista ja opetusta kos-
kevista ratkaisuistaan ja niiden perusteista. Kriittinen ajattelu ei ole tie-
tenkdin opettajankoulutuksen erityispiirre, vaan se on yliopistotasoi-
sen kouluttautumisen ominaispiirre. Kaikkinainen ajattelu, arviointi ja
kyseenalaistaminen on vilttimaitontd ammatillisen kehityksen kannal-
ta, ja sithen etiikka tarjoaa hyvan kontekstin. Se muistuttaa jilleen etiik-
kaan laheisesti liittyvan filosofian, viisauden rakastamisen, merkityk-
sestd ajattelun vilineiden antajana.

Toinen selvisti aineistosta esille noussut teema eli valinta liittyy se-
kin (ty®)eldmiin tiiviisti. Periaatteessa kaikkiin valintoihin liittyy arvo-
ja, jotka voidaan punnita oikeiksi ja hyviksi, vddriksi tai pahoiksi, jol-
loin ollaan heti tekemisissi etiikan ja moraalin kanssa. Toisaalta etiik-
kaa ei pidid typistdd vain hetkellisiksi ratkaisuiksi, vaikka ne voivat olla
seurausten tai velvollisuuksien nikdkulmasta laadullisesti varsin erilaisia.

Tormin (1996, 119) mukaan “kasvu tapahtuu olennaisesti yksilon
valintojen kautta sosiaalisessa toiminnassa. Niissid valinnoissa yksilo
joutuu pohtimaan erilaisten arvojen merkitysta ja oikeutusta kdytannon
kannalta ja tekemZidn perusteltuja moraalisia ratkaisuja sekd ottamaan
vastuun valintojen seurauksista.”

Yksi moraalin tutkimuksen klassisista metodologisista ratkaisuista
(esim. Heinzin tapaus Kohlbergin mittausmenettelyiss3) on kayttaa di-
lemmoja. Niissd on vastakkain erilaisia vaihtoehtoja, joiden punninta
paljastaa yksilon eettisestd ajattelusta paljon. Niitd valinta- ja paatok-
sentekostrategioita olen tarkastellut edell4 jo luvussa 4.3 Oserin (1991)
mukaan erityisesti arvioitaessa oikeudenmukaisuutta koskevia menet-
telytapoja.
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5.6 Pedagoginen etiikka ja kasvatus toisiinsa
kietoutuvina kysymyksina

Olen timin raportin kuluessa useasti toistanut, ettd kasvatus on arvosi-
donnaista toimintaa. Tavoitteenasetteluun, oppimisen ja opettamisen
sisiltdihin, opetusmuotojen ja -menetelmien valintaan seki arviointiin
katkeytyy aina kysymys oikeasta ja vaardstd, hyvistid ja pahasta, ts.
arvoista ja eettisista ratkaisuista (Lee 2001, 32; Toukonen 1992): Pyrin-
ko lahjakkuuden edistamiseen, kerronko teknologisoitumisen haitois-
ta, annanko sijaa oppilaan intresseille yhteistoiminnallisin opetusmuo-
doin, millaista valtaa kidytin oppilasarvostelussa?

Kasvatus on vuorovaikutusta, ja toisten ihmisten kohtaamiseen kuuluu
aina eettinen ulottuvuus. Pedagoginen suhde muodostuu opettajasta,
oppilaasta ja opetettavasta aineksesta, joiden keskiniinen vuorovaiku-
tus heijastaa nikemyksii toisen arvosta, merkityksesta, kiinnostuksesta
tai perimmaisestad olemuksesta. Tavoiteltavinta tdssi lienee aidon dia-
logisuuden syntyminen (Varri 2000).

Opettajaksi opiskelevien kirjoittamista pedagogisen etitkan mairit-
telyistad kasvatiamisen teema laajasti ymmarrettyni kirvoitti yli 150 ku-
vausta (11 % koko aineistosta). Osa opiskelijoista tarkasteli kasvattami-
sen vastuuta erityisesti oppilaan sekid hinen arvomaailmansa kehitty-
misen ja hyvin elimin edellytysten nakokulmasta:

Etitkka on tdrkedssd osassa lasten kasvatuksessa, koska eettisen
kasvatuksen kautta syntyy lapsen arvomaailma ja eettinen nor-
misto. (k3)

Pedagoginen etiikka antaa objeita siitd, miten pystyisimme kas-
vattamaan lapsista ja nuorista vastuullisia aikuisia, objaamaan
beitd hyvddin eldmdidin. (k14)

Se on sitd ettd kasvatuksessa kasvattaja p yrkii ob jaamaan kasva-
tettavaa eettisesti oikein menetelmin ja vastaten hdnen todellisiin
tarpeisiin, kobdellen hdntd ainutlaatuisena ibmisend. (k44)

Pedagoginen etiikka liittyy opettamiseen, kasvatuksen ja koulu-
eldmdin etiikkaan. Siind pyritdidin kasvattamaan lapsista moraa-
lisia yksiléitd, joilla on eettisesti oikeita ja perusteltuja arvoja. (94)
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Monet pohtivat kasvattamiseen liittyvii etiikkaa etenkin opettajan
sekd hinen vastuunsa ja toimintatapojensa nikokulmasta, jolloin si-
vuttiin monia opettajan ammattieettisiin ohjeisiin (OAJ 2002, 162-163)
sisdltyvid kysymyksii.

Ammattikasvattajana minulla on enemmdn tietoa kuin “rivikan-
salaisella”, siitd syysté vastuunikin on suurempi. Lapsen koko-
naisvaltaisen kebityksen ja ihmisyyteen kasvamisen tukeminen
on minun vastuullani... joita osaisin kasvattaa, minun oma, jat-
kuva kasvuni on tdrkedd. Eettisen pobdiskelun ja opiskelun on
oltava osa arkeani. (k54)

Pedagoginen etiikka kdsittelee erityisesti sitd, kuka saa kasvattaa ja
ketd ja kuka siitd on vastuussa, kuka saa asettaa tavoitteet kasva-
tust yolle, millaisia eettisid periaatteita kasvatuksessa noudatetaan,
millaisia opetusmenetelmid kdytetdidin, miten tydéraubaa pidetddn
Vil kuka saa rankaista ja ketd ja miksi, vai saako lainkaan. Kaik-
ki kasvatustyd sisdltdd eettisen aspektin, ja jokainen kasvattaja jou-
tuu pdivittdin tekemisiin eettisten ongelmien kanssa. (k101)

Opetustys on koko ajan ennen kaikkea kasvatusta, eikd kasva-
tuksellista nédkoékulmaa voi vedenpitdvdsti erottaa opetuksellisesta
nékokulmasta. Pedagoginen etitkka liittyy oleellisesti kasvatuk-
seen ja opettajan tekemiin moraalisiin ratkaisuibin, sithen, mitd
toimintatapoja opettaja kussakin tilanteessa valitsee ja milld pe-
rustein. (k104)

Koontana kasvatustebtdvddn ja -vastuuseen liittyvdstd kuvausten
ryhmisti voi todeta, ettid opiskelijat ndyttidvit oivaltaneen varsin laajas-
ti kasvatuksen arvosidonnaisen perusvireen. He pohtivat kasvatuksen
ja opetuksen suhdetta: onko tarpeellista tai mahdollista yrittd4 erottaa
niitd, kuuluuko toinen enemmain kodille kuin koululle? He kysyivat
kasvatusvastuuta, jota on julkisesti perddnkuulutettu nyky-yhteiskun-
nassa (Atjonen 2003b).

Siljander (2002, 50-51) on tarkastellut opetuksen ja kasvatuksen
kisitteitd ja muistuttanut opetuksen kaksoismerkityksestd eli ettd se
tarkoittaa sekd opettamista ettd opetetuksi tulemista (ts. oppimista).
Hin tdhdent4i, ettd niin oppiminen kuin kasvukin ovat prosessikisit-
teitd, ja siten opettaminen ja kasvattaminen ovat ennen kaikkea tekoja.
Téssd mielessd edelld luvussa 5.4 esittelemini toiminnan ja kidytinnon
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nikodkulma yhtenid miiritelmien teemaryhmini tulee entistd ymmir-
rettivimmaksi.

Seki kasvatus ettd opetus ovat vuorovaikutteisia eli ne edellyttiavit
kasvattajan/opettajan, kasvatin/oppilaan ja kasvatusaineksen/oppisisil-
l6n. Niista muodostuu kasvatussuhde tai — koulun kyseessi ollen —
pedagoginen suhde, kuten Siljander (2002) sitd Kansasen (2004) tavoin
nimittd4d. Vuorovaikutukseen sisddnrakentuu aina eettinen aspekti, ih-
misten kohtaamisen vaatima kunnioitus ja hienotunteisuus, ihmisarvon
ainutlaatuisuus ja ensisijaisuus.

Kasvatuksen laatu ja kasvatettavan vapaus tai sen puuttuminen riip-
puvat keskeisesti kasvattajan merkityssuhteiden laadusta ja ennen kaik-
kea hinen ihmiskisityksestddn. IThmiskisityksessd tiivistyvidt hinen
ontologiset ja eettiset sitoumuksensa, joita koskeviksi kdsityksiksi Varri
(2000, 35) luettelee mm. ihmisideaalin, kasvun tarkoituksen, kasvatuk-
sen mahdollisuuden, kasvatusoikeuden, kasvatusvastuun ja -velvolli-
suuden seki kasvatettavan oikeudet. Muun muassa niitd kisityksi
koskevien merkityssuhteiden kokonaisuus on opettajan kasvatukselli-
sen orientoitumisen lihtokohta, ja sellaisena se on mitd syvimmassi
merkityksessdin eettista.

Kun olen nyt paittymissi olevassa luvussa tarkastellut kasvatuksen
etiilkan "pehme#4” puolta, enemmin siis sen caring-aspektia (Husu 2004,
91-92; Hiyry & Hiyry 1997, 133-156; Noddings 1993; Noddings 2003,
157-159; Oser 1991), siirryn seuraavassa luvussa esiteltdvissi teemassa
"kovempaan” kysymykseen oikeudenmukaisuudesta ja velvollisuudes-
ta (Campbell 2003, 33; Hayry 2002, 33, 41—44; Tirri 1999, 47-50). Vilit-
tamistd ja oikeudenmukaisuutta ei tietenkddn tule asettaa tarpeetto-
masti vastakkain, mitid esimerkiksi Harjunen (2004, 407-413) tarkastel-
lut kiinnostavasti.
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5.7 Velvollisuuden, oikeuden ja oikeudenmukaisuuden
nakokulma pedagogiseen etiikkaan

Klassisen etiikan piiriin kuuluvat myods kysymykset oikeudesta, velvol-
lisuudesta, vastuusta ja hyodysta. Esimerkiksi viimeksi mainittu tunne-
taan utilitaristisena etiikkana, ja edelld luvun 5.1 kvantitatiivisessa tar-
kastelussa toin esille aineistostani 16ytyneitd deontologisia eli velvolli-
suuseettisid nakemyksia (Almeder 2000). Velvollisuus-oikeus-oikeuden-
mukaisuus -teemaryhmiin kuuluvia 16ydoksia tein yhteensa 123 kpl
(9 % koko aineistosta).

Opiskelijat kuvasivat pedagogista etiikkaa vastuiden, velvollisuuksi-
en ja seurausten nakokulmasta todeten, ettd opettajalla on monenlaista
(kasvatus)vastuuta oppilaista ja ettd hianen tulee oppia hahmottamaan
vastuunsa rajat. Opettajan tehtavaksi nahtiin kehittd4 oppilaissa vastuun-
tuntoisuutta ja olla itsekin vastuussa toimistaan monille tahoille: "Hanelld
on mm. oikeus kehittad ja hoitaa itsedidn, olla yhteistydssa seki kolle-
gojen ettd kodin ja ymparoéivin yhteison kanssa (k100)”. Velvollisuuksia
kisiteltiin erityisesti vaitiolovelvollisuuden ja oppilaan parhaaksi toimi-
misen velvoitteen nakokulmasta; osa kaytti tissa yhteydessi eksplisiitti-
sesti kisitettd ‘velvollisuusetiikka’. Sekd omalta ettd oppilaiden kohdalta
pedagogisen etiikan arvioitiin edellyttdvin aina paitosten, ratkaisujen ja
vakaumuksen seurauksien monipuolista arviointia.

My06s oikeuteen, oikeudenmukaisuuteen ja tasa-arvoon etiikan ydin-
kisitteind suotiin runsaasti huomiota; pelkasti oikeudenmukaisuudes-
ta tuli 20 kuvausta, joista on seuraavassa kaksi poimintaa:

Opettajan on oltava tydssddn oikeudenmukainen, rebellinen ja
tasapuolinen. Opettaja ei esim. saa Syrjid ketddn oppilasta tai aset-
taa jotain oppilaita etusijalle perbetaustan perusteella. (k23)

Minulle pedagoginen etiikka on ensinndkin sitd, ettd itse yrittdd
aina toimia opettajan toimessaan (kuten muussakin eldmdssi)
mikd minusta on oikein: rebellisesti, otkeudenmukaisesti ja toista
ihmistd kunwioittaen. Yritdn kuunnella mabdollisuuksien mukaan
toisen ndkokantoja, mutta pyyddn beitd perustelemaan niité. (k76)

Myos tasa-arvon, -puolisuuden ja -vertaisuuden nikokulmia esitet-
tiin runsaasti erdidnlaisena versiona oikeudenmukaisuudesta:
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Se neuvoo opettajia oppilaiden tasapuoliseen ja -arvoiseen kdsitte-
lemiseen ja kannustavaan opetukseen. (k37)

Oppilaiden kesken tulisi vallita oikeudenmukainen kdytdntd, ei
kiusaamista, rasismia ym. Sukupuolinen tasa-arvo ja muutenkin
yleinen tasa-arvo kaikkien kesken. (k57)

Pedagoginen etiikka pohdiskelee tasa-arvon kysymyksid mutta kas-
vatuksen ja opettamisen ndkokulmasta eli jokaisella on sukupuo-
lesta, idstd, asuinpaikasta, terveydentilasta ja vammasta jne. huo-
limatta oikeus opiskeluun. (kG5)

My®s joitakin varsin kriittisid arvioita pedagogisen etiikan ei-tarkoi-
tetuista seurauksista tuotiin esille. Eettisen kasvatuksen monista koulu-
kunnista (Rdsinen 1993c) yksi on ollut sitd mielta, ettei eettistd kasva-
tusta tulisi sisdllyttdd etenkdin valtion kouluihin, koska vaara manipu-
lointiin tai indoktrinointiin on olemassa (Huttunen 2003; Puolimatka
1999). Opettaja kayttaa koulussa monin tavoin valtaa ja voi seka suo-
raan ettd epasuorasti siirtda omia, joskus kenties kyseenalaisiakin arvo-
jaan kasvaviin lapsiin ja nuoriin (Nuutinen 1995; Vuorikoski 2004).

Tillaisiin piilo-opetussuunnitelmallisiin kysymyksiin (Toérmia 2004)
tulevat opettajat puuttuivat kdyttimilld esimerkiksi verbeji ‘tuputtaa’
tai ‘tyrkyttad’, kun he kisittelivat arvokasvatusta. He totesivat, ettd "etiikka
nikyy opettajan omissa arvoissa ja miten ja mitd arvoja voi valittdd
oppilailleen ilman ettd manipuloi heitd johonkin muottiin (k11)” tai
"suurena kysymyksend on myds se, voiko ja onko opettajalla oikeutta
vaikuttaa oppilaisiin omien arvojen ja normien tuputtamisella (k19)”.

Yksi kasvatustieteen opiskelija kuvasi oivallisesti liiallisen vaikutta-
misen ongelmatiikkaa:

Pedagoginen etiikka on eettisten asioiden bhuomioimista kasva-
tust yossd. Koska opettajan tyo on byvin arvosidonnaista ja opet-
tajuudella on suuri “valta” oppilaisiinsa ndhbden, tdytyy opetta-
Jjan olla tietoinen omista arvoistaan. Pedagogisen etiikan “sano-
man” ymmadrtdnyt opettaja ymmdrtdd myos sen, ettd hdnen edus-
tamansa arvot eivdt ole ainoita oikeita. Tdmdn vuoksi hdn yrittdd
my0s opetuksessaan parbhaansa mukaan vdlttdd manipulointia
Ja omien arvojensa tuputtamista. (k28)
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Kokoavana arviona etiikan klassisten vastuiden, velvollisuuksien,
oikeuksien ja manipuloinnin kysymyksista voi havainnoida, etti oikeu-
denmukaisuus sai varsin paljon opiskelijoiden huomiota osakseen. Jot-
kut teoreetikot (esim. Deutsch) painottavat opettajaa juuri oikeuden-
mukaisuuden jakajana, mutta esimerkiksi Oser (1991) nikee tarkedksi
huolenpidon aspektin: pelkkéi oikeudenmukaisuutta janoava opettaja
voi olla tunteeton.

Hayry ja Hayry (1997, 145-156) esittelevit vallitsevia oikeudenmu-
kaisuuskisityksia kritisoiden erityisesti Rawlsin ja Nozickin nikemyk-
sia. Hayryjen mukaan parhaan ja eettisesti hyvaksyttavimman vaihto-
ehdon tarjoaa egalitarismi, joka on teoria oikeudenmukaisuudesta yk-
siloiden yhtdlaisend kohteluna: ”...kaikki ihmisyksilot ovat keskeniin
yhdenvertaisia, ja timin yhdenvertaisuuden perusteella oikeutettuja
tarpeidensa yhtaldiseen tyydytykseen. Tama ei tarkoita sitd, ettd yksi-
16it4 kohdeltaisiin kaikissa tilanteissa keskenaian samalla tavalla eli yh-
denmukaisesti. Koska yksildiden tarpeet ovat erilaisia, heitd on tasa-
puolisuuden periaatteen mukaan myos kohdeltava eri tavoilla.” (emt.
152-153.)

Egalitarismiakin on vastustettu. Meritistien mielesta ihmiset ovat ih-
misarvoltaan yhtaldisid, mutta he ovat moraaliselta arvoltaan ja ansioil-
taan erilaisia. Siksi oikea tapa kohdella heit4 tasapuolisesti on kohdella
heita omien valintojensa ja toimintansa seki niiden tuottaman arvon ja
ansion mukaan. (emt. 153-154.) Siten “kun ihmisid kiitetd4n tai moiti-
taan, palkitaan tai rangaistaan, timin tulisi tapahtua heidin ansionsa
mukaan, ei tarpeiden perusteella” (emt. 154). Tosin ansioiden punnin-
taakaan ei voi pitdd yksinkertaisena ja riidattomana tehtavana, miki
ilmenee vaikkapa meritokratiaa kisittelevista kasvatussosiologisesta
kirjallisuudesta.
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5.8 Pedagogisen vuorovaikutuksen eettiset aspektit

Etiikka-sanan hyvin varhaiseen etymologiseen taustaan mentiessi 10y-
tyy miiritelma etiitkasta maalaistalon eliminpiirind. Eettisid periaattei-
ta kaivattiin jasenten i4n, sosiaalisen aseman ja tehtdvien perusteella
heterogeenisessa ihmisyhteisdssi, jotta arkiset asiat saatiin sujumaan
joustavasti. Etitkka on siis syvisti ihmisten viliseen vuorovaikutukseen
liittyvd kysymys (vrt. luku 2.5), mik4 nousi opettajaksi opiskelevien
mairitelmistd monipuolisesti esille.

Useimmin opiskelijat mainitsivat kuvauksissaan sanan 'opettaja’ (325
kertaa), joka esiintyi kaksi kertaa useammin kuin *oppilas’ (146 kertaa).
Opiskelijat kirjoittivat esimerkiksi, ettd "pedagoginen etiikka on toi-
saalta opettajan omiin toimiin liittyva4 etiikkaa, toisaalta oppilaiden
toimintaa liittyvda etiikkaa (k4)”, "se on etiikkaa, joka koskee esim.
opettajan toimintaa, sitd miten opettajan tulisi toimia eettisesti oikein
(k22)” tai "pedagogiseen etiikkaan kuuluu opettajien ja oppilaiden suh-
teissa esiin nousevat eettiset ongelmat; opettajan suhtautuminen vi-
hemmistoryhmiin, oppilaiden kunnioitus opettajaa kohtaan jne. (k89)”.

Vaikka liki kaikki mairitelmit pitaytyivat koulun sisilla tapahtuvan
inhimillisen vuorovaikutuksen kysymyksissd, tarkasteltiin osassa (37
mainintaa) kuvauksia koulun ulkopuolisia subteita. Asiaa pohdittiin
etenkin kodin ja koulun yhteistyén sekid perheiden kannalta, mutta
myds koulun yhteiskuntasuhteet nostettiin esille. Teemaryhma koti-kowu-
lu-perbe tuli kuvauksissa yleensi maininnanomaisesti esille, mik44n
madritelmi ei lahtenyt keskitetysti siitd liikkeelle. Opiskelijat totesivat
esimerkiksi (kulttuuritaustaltaan) erilaisten vanhempien kohtaamisen
ja oppilaiden perhetaustan huomioon ottamisen tai ottamatta jattimi-
sen tuottavan opettajalle miettimisen aihetta (ks. Tormi 1996, 101—
109). Eras varhaiskasvatuksen naisopiskelija kuvasi, ettd "Lapsen koko-
naisvaltaisen kehityksen ja ihmisyyteen kasvamisen tukeminen on mi-
nun vastuullani. Yhteistydssa perheiden kanssa rakentava tukeminen
perheen omista ldhtokohdista kuuluu samaan vastuuseen (k54)”.

Yhteiskuntasubteiden pobdinta oli koti-koulu-perhe -teemaa moni-
sanaisempaa:

Pedagogisen etiikan tarkoituksena on osin oman toiminnan kautta
Ja toisaalta yhteisten sddntdjen seurauksena opettaa lasta/nuorta
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ymmdrtdmddn ja omaksumaan arvot ja normit, joilla selvitd yb-
teiskunnan tdysivaltaisena jasenend. (kG)

Opettaja toimii tydssddn omalla persoonallaan ja omilla arvoil-
laan. Hdnen on kuitenkin pysyttdvd “sulattamaan ybteen” niin
omat arvonsa, yhteiskunnan tabolta ja oppilaan ja hdnen per-
beensd taholta tulevat arvot. Hédn on inbimillinen, oma yksild,
yhteiskunnan edustaja ja kasvattaja. (k20)

Etiikka ldbtee mielestéini ibmisen yhteiskunnallisuudesta ja sosi-
aalisuudesta (Aristoteles, Platon, Machiavelli: kriittisesti): millai-
nen on hyvd yhteiskunta ts. millaisia jéasenid kasvatamme ja mil-
laiseen maailmaan — mikd on oleellista (huomioiden esim.
sosiaaliluokka...) sekd pohtia sitd millainen on bhyvd ts. onnelli-
nen eldmd... Periaatteessa pedagoginen etiikka voisi ldbted kriit-
tisesti koko yhteiskunnan arvioimisesta. (k40)

Yhteiskunta- ja yhteisdteemat ovat etiikan tietyn yksilolahtoisyyden
kannalta kiinnostavia. Térmi (1996, 108-109) nikee, ettd keskustelu
eettisen kasvun ehdoista korostaa yhteisdjen toimintakulttuurien ja
yksildiden oppimisprosessien yhteyttd. Hinen mukaansa olennaisia eivat
ole ne normit, joiden mukaisesti yhteisén pitiisi toimia, vaan se, millai-
sena yksilo kokee yhteisénsi kdytannoén todellisuudessa (emt. 109).
Koululla on tietenkin yhdessi mielessi erityisasema siksi, ettd sen en-
sisijaisiin tehtdviin kuuluu yksiléllisten kehitysprosessien tukeminen.

Hyvian ja pahan, oikean ja vairan seki ihmissuhteiden tarkastelu
viritti opiskelijat arvioimaan eettisi valintoja toisten ihmisten kunnioit-
tamisen ja suvaitsevaisuuden edistdmisen kannalta. Kunnioittavaa suhr
tautumista tarkasteltiin ihmisarvon kannalta — mitd myos Skinnari (2004)
puolustaa voimakkaasti — ja nihtiin sen koskevan opettajan suhdetta
kollegoihin ja oppilaisiin. Tulevat opettajat pitivit tirkeani, ettd myos
oppilaiden keskinidisissa suhteissa siilyisi erilaisten mielipiteiden ja ar-
vojen arvostus ja suvaitsevaisuus. Tiivistetysti ilmaisten “etiikka ajaa
muiden kunnioittamisen asiaa (k95)”.

Esikuvien merkitysta ihmisen kasvulle on tarkasteltu kasvatusalan
kirjallisuudessa esimerkiksi kehityspsykologiselta kannalta tai mallien
didaktista tehtavai on pohdittu oppimista kisitteellistettdessa. Esikuvi-
en tai mallien merkitys hyvan elimin, onnellisuuden tai tasapainoisen
persoonallisuuden kehityksen tavoittelussa on syvisti eettinen kysy-
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mys: ihmiseksi kasvaminen edellyttd4 aikuisten tukea ja esimerkin an-
tamista. Opettajan oikeus tai velvollisuus toimia esikuvana, mallina tai
esimerkkini ilmeni esimerkiksi seuraavanlaisina kuvauksina:

Pedagoginen etiikka toimii kompassina opettajalle, joka etsii nii-
td arvoja, asenteita ja kdytdntéjd, joissa baluaa olla oppilailleen
esimerkkind. (k19)

Opettaja toimii mallina oppilailleen, joten hdnen on tarkkaan
barkittava, millaisen mallin hdn antaa. Toisinaan se saattaa olla
Jopa ristiriidassa jonkin oman valinnan/ajatuksen kanssa, mut-
ta opettajan on nimenomaan opittava valikoimaan oikeat arvot,
jotka bdn baluaa tuoda esiin. (k53)

Hyvdénd esimerkkind toimien, arvojen merkitystd selittden ja by-
vdd eldmdidi opettaen opettaja siirtdd osan arvomaailmastaan op-
pilaisiinsa. (k89)

Vaikka olen monesti timin raportin sivuilla todennut arvoista kisin
perustellen, ettd kasvatus on eettistd toimintaa, on tarpeen edell4 olevi-
en esikuva-aseman viirinkdytdn mahdollisuuteen tehtyjen viittausten
vuoksi kiaintd4 asiasta hetkeksi myos toinen puoli: voiko toisen ibmi-
sen kasvuprosessiin puuttumista pitdd lainkaan eettisend? Kysymyk-
sen voisi sivuuttaa vetoamalla Holloon, joka jo aikanaan totesi, ettei
ketd4dn voi sanan varsinaisessa merkityksessd kasvattaa eli hiantd voi
vain saattaa kasvamaan. Silloin esikuvallisuus valottuisi mydnteisesti:
en vaikuta tai tyrkytd mutta olen kiytettdvissi ja ndhtdvilld. Kasvuun
puuttuminen on toisinaan kasvatusvastuuta, toisinaan vastuuttomuut-
ta, ja kysymys ndyttdytyy eri tavoin kotikasvatuksen ja ammattikasvat-
tajien ndkdkulmasta.

Osa opiskelijoista tarkasteli pedagogisen etiikan kysymyksid suh-
teellisen yleiselld tasolla kysymyksena yhteist ydstd, vuorovaikutukses-
ta ja sosiaalisista subteista, koska "Kaikkien sosiaalisten tilanteiden taus-
talla piilee eettisid kysymyksid koko ajan (k93)”. Kuvauksissa pohdit-
tiin vuorovaikutusetiikkaa mm. niin:

Pedagoginen etiikka perustuu kuitenkin kasvattajan ja kasvatet-
tavan vdliseen vuorovaikutukseen. Siihen millaiset oikeudet ja vel-
vollisuudet kummallakin osapuolella on. (k78)
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Kasvatus on vuorovaikutukseen perustuvaa sosiaalista toimintaa,
Ja siind opettajan sisdistdmilld moraalikdsityksilld ja etitkalla on
suuri merkitys, silld kdytdnnoén koulueldmdssd opettaja joutuu
viimekddessd luottamaan moraaliseen intuitioonsa eettisesti on-
gelmallisissa tilanteissa. (k100)

Pedagoginen etiikka on opetuksen kivijalka, se, minkd avulla opet-
taja toimii jobdonmukaisesti ja empaattisesti vuorovaikutustilan-
teissa muiden opettajien, vanhempien ja ennen kaikkea oppilai-
den kanssa. (k102)

Koontana kuvailisin, ettd ihmiselle sosiaalisena olentona on tarkeii
voida yllapitd4 interpersoonallisia suhteita. Pedagoginen suhde ‘opet-
taja-oppilas-sisiltd’ (Siljander 2002, 76-77) rakentuu erityisesti henkilo-
vuorovaikutuksen varaan, vaikka opettaja-sisiltd- ja oppilas-sisalto-suh-
teillakin on oleellinen merkitys. Thmisten kohtaaminen edellyttaa mo-
lemminpuolista eettistd sensitiivisyyttd, mutta opettajalla on aina tdssi
suhteessa erityinen vastuu kohdata keskenkasvuinen, joka ei kykene
taysipainoisesti puolustamaan oikeuksiaan (R4dsinen 1998, 32—33). Tir-
rin ja Kansasen (2003, 4) mukaan moraalinen sensitiivisyys on tietoi-
suutta siitd, miten tekomme vaikuttavat toisiin ihmisiin ja miten vuoro-
vaikutussuhteisiin liittyy eettisia virityksia.

Puolimatka (2004, 68-69) kirjoittaa jo Sokrateen, Platonin ja Aristo-
teleen tuoneen esille, ettd interpersoonalliset suhteet ovat osa hyveelli-
syyttd: kyky ohjautua kiyttdytymisessiaan arvotietoisuuden, erityisesti
arvotunteiden pohjalta on tirkedi. Etenkin lapsen ja hinen vuorovai-
kutustaitojensa kehittymisen kannalta on vilttimitdontd saada luotta-
muksen kokemuksia, muutoin varsinkin pitkdaikaisten vuorovaikutus-
suhteiden rakentuminen on vaikeaa.

Kansanen (2003, 15) muistuttaa, etti interaktio ei kisitteeni edelly-
t4, ettd kumpikaan osapuoli vaikuttaa toiseen. Tilanne muuttuu oleelli-
sesti, kun interaktio-sanan eteen lisatdin attribuutti ‘pedagoginen’: in-
teraktiosta tulee epasymmetrinen. Silloin astuu kuvioihin myos etiikka
eli opettajan erityinen huolenpidon, oikeudenmukaisuuden ja totuu-
dellisuuden vaade "oserilaisittain” sanoen.
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5.9 Pedagoginen etiikka opettajan ammatillisen
kehityksen nakokulmasta

Opettajan ammatillista kehitystd on pyritty kisitteellistima4n alan Kir-
jallisuudessa monella tavalla. Jotkut tutkijat nojautuvat kehitysteoreetti-
siin nikemyksiin ja kisitteellistdvat opettajuutta esimerkiksi erilaisten
uravaiheiden kautta (Huberman 1992). Opettajan persoonallisuuden
piirteisiin ja niiden merkitykseen hyvan ammattitaidon kannalta on myos
kiinnitetty runsaasti tutkimushuomiota. Erityisesti 1990-luvulla Suomessa
innostuttiin reflektiivisen ajattelun ja tutkivan opettajuuden arvioinneista
(esim. Annikki Jarvinen, Pertti Kansanen, Viljo Kohonen, Hannele Nie-
mi, Sinikka Ojanen). Lihimenneisyyden tutkimuksissa on nostettu esiin
asiantuntijuuden kisite (esim. Bereiter & Scardamalia 1993; Friman 2004;
Helakorpi & Olkinuora 1997; Jarvinen ym. 2002; Vesterinen 2002).

Osa tutkijoista on pohtinut ammatillista kehityst4 opettajan pedago-
gisen ajattelun (Aaltonen 2003; Haring 2003) nikokulmasta, mika kyt-
keytyy kiintedsti opettajan eettisen ajattelun kehitykseen (Kansanen
2003): laadukas pedagoginen ajattelu on myds eettisesti kestdvia. Jos
opettaja puolestaan on eettisesti laaja-alainen ja kriittinen ajattelija, myos
hinen toimintansa koulukidytinnoissa eli moraalinsa voi odottaa ole-
van kehittynytta.

Taltd pohjalta on perusteltua tarkastella pedagogista etiikkaa opet-
tajan ammatillisen kehittymisen haasteena, kuten opettajaksi opiskele-
vatkin tekivat tuottamalla liki neljakymmenti lausumaa tihin aluee-
seen. Opiskelijat totesivat esimerkiksi, ettd pedagoginen etiikka antaa
suuntaviivoja, joiden avulla voi kehittai itseddn opetuksen ammattilai-
sena (k66) ja korostivat, ettd silld tarkoitetaan laajemmin my&s opetta-
jan ammatillista pedagogista kehittymist4 ja pedagogista ajattelua (k98).

Osa tulevista opettajista lahti varsin klassisesta kysymyksest4 eli opet-
tajan persoonallisuuden merkit yksestd hyvaan opettajuuteen toteamalla,
ettd se on opettajan tirkein instrumentti, josta on pidettava huolta: "sek4
ammattitaidon yllapitiminen ettd myds omasta hyvinvoinnista huolehti-
minen ovat opettajan oikeus ja velvollisuus (k106)". Sen uskottiin olevan
“keino onnistua tydssdan hyvin, opettajan on opittava tuntemaan itsen-
s4, hyviaksyttdva omat puutteensa ja alueet, joilla tarvitsee kehittymist,
tiedostettava omat arvonsa seki se, mistad ne tulevat (k17)”.
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Varsin monissa kuvauksissa viitattiin opettajien eettisiin periaattei-
siin tai ammattieettisiin objeisiin/koodeibin, joita luennoillakin oli ki-
sitelty, mutta joihin monissa tutkimuksissa on suhtauduttu kriittisesti
(mm. Campbell 2000, 207-212; Terhart 1998, 439-440).

Etitkan ja moraalin tutkimusta opetust yossd. Sitd miten opettajan
on toimittava erilaisissa tilanteissa — toimiako pelkdn ibmiskdsi-
tyksen vai yleisten ammattieettisten "sddnitdjen” pobjalta, vai mo-
lempien. Pedagogisessa etiikassa (ihmiskdsitys ja ibhmiskuva) ja
ammattietiikka ns. ybdistyvdt. (k72)

Opettajan omalla persoonalla (esimerkiksi silld, mitd bédn arvos-
taa) on suuri vaikutus bdnen ammattietiikkaansa, mutta tyos-
kennellessdicin opettajana, opettajan tulee siis my0s sisdistdd “ylei-
nen ammattietiikka” (esimerkiksi OAJ:n periaatteet) ja toimia sen
mukaan. Sitd, miten eri tilanteissa tai miten opettajana tulee toi-
mia, ei voi kuitenkaan lukea kirjoista, vaan opettajan ammatti-
etitkka kebittyy jatkuvasti, eikd koskaan tule valmiiksi. (R98)

Varsin harvat kytkivit suoraan ammattietiikkaa oppilaisiin; ylipddtidian
oppilaan nikdkulma oli suppeasti esilld opiskelijoiden maarittelyissa (ks.
luvun 5.1 alku), mika selittynee tiedonkeruun kontekstina olleen opinto-
jakson tavoitteenasettelusta. Yhden opiskelijan nidkemys oli tdssd suh-
teessa varsin avara: "Opettajan tyohon liittyy myds ammattietikan puo-
li... Oppilaisiin liittyvi etitkka on osaltaan ammattietiikkaa (Kuinka mi-
nun tulee toimia tdssd eettistd padtdksentekoa vaativassa tilanteessa?) ja
toisaalta oppilaan oman eettisen ajattelun kehittimisti ja tukemista. (k4)”

Ammattietiikka on yksi tiarked etiikan laji, josta on kirjoitettu seki
koti- ettd ulkomailla paljon. Esimerkiksi Striken ja Terneskyn (1993)
kasvatusalaa kisittelevissi kokoomateoksessa on lukuisia artikkeleita
ammatillisen etiikan eri olemuspuolista vaikkapa varhaiskasvatuksen,
moraalisen ilmapiirin, opetustaidon ja pluralismin kannalta. Chadvickin
(1994) teos puolestaan esittelee esimerkiksi juristien, hoitotyon, 14aaka-
reiden ja sosiaalitydn eettisid aspekteja, joista 16ytyy monia yhtyma-
kohtia opetus- ja kasvatusalan tehtdviin. Airaksisen (1992b) kotimai-
nen kokoomateos kisittelee osin samoja ammatteja kuin Chadvickin
teos, mutta lisdksi tarkastellaan sotilasta, liike-eldmin eri tehtdvii seki
johtamista. OAJn vuonna 2002 julkaisemassa artikkelikokoelmassa
ammattietiikka on tietenkin vahvasti esilla.
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5.10 Muita kuvauksia pedagogisesta etiikasta

Tulevien opettajien kuvauksissa pedagogisen etiikan olemuksesta oli
runsaasti kiinnostavia aspekteja tarkasteltavaksi 1ahemmin téllaisessa
julkaisussa, mutta paadyin nostamaan aineistosta vield kaksi teemaa,
jotka osuvat klassisen etiikan ydinalueisiin. Toinen niist4 liittyy etiikan
lapiisyluonteeseen eli sithen, ettd etiikka ei ole koulukontekstia ajatel-
len vaikuttavaa yksittdisind hankkeina, teemapiivini tai oppiaineena,
vaan se sisddnrakentuu kaikkeen inhimilliseen kanssakidymiseen. Toi-
nen teema on erilaisuuden kohtaaminen, jota kisittelin jo yhdeltd kan-
nalta ihmissuhdeteeman luvussa 5.8.

(a) Etilkkka osana koulun arkea

Opiskelijat muistuttivat, ettd koska moraalia ja arvoja on jokapiiviises-
s4 eldmissi, on sitd myos opettajan tyossi, jos vain kykenee tunnista-
maan asioita siltd kannalta (k58). Toisen opiskelijan mielestd kyse ei
ole eettisest4 sensitiivisyydest4, vaan etiikkaan ja moraaliin ilman muu-
ta tormad jokapidiviisessd koulueldmissi (k78). Osuva ja optimistinen
oli my0s toteamus, ettd “etiikkaa ei kuitenkaan voi oppia ilman tekoja
pelkkien sidntdjen perusteella vaan sitd on toteutettava jokapiiviisessi
arjessa (k105)”.

Erds luokanopettajaksi opiskeleva muistutti myos koulutuksen uu-
sintavasta luonteesta kirjoittamalla, ettd "Pedagoginen etiikka vaikuttaa
meihin koko ajan. Ensin olimme pedagogisen etiikan ‘uhreina’ ja nyt
kouluttaudumme sen taitajiksi. Se siis on etiikkaa, joka liittyy jokapii-
viiseen kasvatukseen ja erityisesti kasvattajaan. (k73)”. Koulun piiloi-
set vaikutusmekanismit ja eksplisiittiset oppisisiltovalinnat viestivit
eettisistd koodeista, puhumattakaan arkisten ristiriitatilanteiden ratko-
misen vaatimista eettisistd taidoista:

Pedagoginen etitkka ndk)yy opettajan jokapdivdisessd tydssd, kun
valitsee opetettavia aibeita, ratkoo ongelmatilanteita ja pyrkii muu-
tenkin tekemddn oppilaiden parbaaksi mahdollisimman paljon.

(k46)

Pedagoginen etiikka on opetukseen ja ylipddnsd koulumaailmaan
liittyvid neuvoja ja ob jeita ratkaista monia koulun arjessa ilme-
nevid eettisid ongelmatilanteita... Jokainen opettaja toteuttaa sik-
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si "omaa” pedagogista etitkkaansa koulun eri arkitilanteissa ja
piilo-opetussuunnitelmaan kuuluvassa kasvatuksessaan. (k70)

Opettaja joutuu kohtaamaan eettisid ongelmia jokapdiivdisessd
tydssddn. Hdnen on ratkaistava oppilaiden vdlisid riitoja ja puu-
tuttava kiusaamistilanteisiin, kommunikoitava rakentavasti by-
vin erilaisten ja nykypdivdnd eri kulttuureita edustavien vanbhem-
Dien kanssa, pystyttdvd tekemdidin yhteistyotd sellaisten kollegoi-
den kanssa, jotka tekeuvdit ybdessd sovitut asiat omalla tavallaan
Jja kulkevat omia polkujaan. (k102)

Etitkan vaikuttavuus on siis sen lapitunkevuudessa, kasvattajat ja
opettajat vaikuttavat paljon omalla toiminnallaan ja vaikuttavat siten
ehki tehokkaammin kuin sanoillaan tai ohjeillaan. T4assa kenties valot-
tuu myo6s moralisoimiseksi kutsutun toiminnan heikkous: syyllistimi-
nen ja suorat sanktiot jaavat kertaluonteisina tunkeutumatta moraali-
sen kehityksen tekijdiden syvirakenteisiin. Hyvaa ammattieettisti toi-
mintaa tai eettisesti kestdvai kasvatusta tehddidn hitaasti, hiljaisen tie-
don voimin, arkisen pienin askelluksin.

(b) Erilaisuuden kohtaaminen

Monien opiskelijoiden mielestd opettajaksi kasvaminen on eettisessi
mielessd my6s tutkimusmatka omiin arvoihin ja arvostuksiin, mika nih-
tiin edellytykseksi sille, ettd voi tunnistaa ja hyviaksyi erilaisuutta ja
ymmirt44 toisenlaista arvomaailmaa (k7, k64). Muutamissa tapauksissa
korostettiin erityisesti oppilaiden erilaisuuden kohtaamista, mutta pai-
saiantoisesti ihmisten erilaisuutta kasiteltiin yleisella tasolla:

Pedagoginen etiikka voi tutkia ja pobtia kasvatukseen ja opetuk-
seenliittyvid eettisesti (hyvd, paha, oikea, vddrd, velvollisuus, pakko
Jne.) haasteellisia kédytdnnén tilanteisiin liittyvid ongelmatilan-
teita, ristiriitoja, jotka nousevat ibmisten erilaisesta tavasta hab-
mottaa maailmaa ja toimia siind oman arvomaailmansa ob jaa-
mina. (k40)

Auttaa tulevia opetta jia muodostamaan kdsityksid erilaisuudesta
esim. eri uskontorybmdt, kansalaisuudet jne. ja sitd kautta ym-
mdrtdmddn nditd paremmin saaden apua tilanteisiin joissa saa +
taa erilaisuuden kannalta tulla vaikeuksia. (k60)
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Yksi aineenopettajaksi opiskelemassa ollut nainen kuvasi rikkaasti
opettajuudessa ilmenevii erilaisuuden olemusta:

Erilaisuuden hyvdksyminen ja ymmdrtdminen kuuluu myos olen-
naisena asiana pedagogista tyotd tekevdlle ja myds erilaisuuden
ymmdrtdmiseen ob jaaminen. Pedagoginen etiikka on tasapainoi-
lua erilaisten arvojen ja asenteiden viidakossa. Uusien asioiden
sisdistdmistd, monenlaista byvdksyntdd, usein vaikeidenkin asi-
oiden kdsittelyd laajalla syddmelld, mutta jdrjen kanssa. (k56)

Eo. katkelman loppulausumassa kiteytyy oivalla tavalla Aristoteleen
nzky intellektist4 ja luonteen hyveestd. Luonteen hyve eettisen toimin-
nan vilttimattomani edellytykseni tarkoittaa taipumusta tehdi hyvaa,
mutta se typistyy naiiviueksi, aikomuksiksi tai pelkiksi hyvaksi uskok-
si ilman arvostelevaa jarkei. Aristoteleen mukaan kdytannollinen hyve
ei kuitenkaan voi kehittya4 ilman luonteen hyvettd. (Hayry 2001, 52—53,
59-60; Pietarinen & Poutanen 1998, 164-165; Uurtimo 1998, 31-32.)
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6. TUTKIMUSTEHTAVITTAINEN
TULOSKOONTA

Tutkimukseni laaja paitarkoitus on ollut kisitteellistdd pedagogista etiik-
kaa teoreettisesti ja empiirisesti, nostaa siitd esiin erilaisia olemuspuo-
lia, kysy4d pedagogisten toimien oikeutusta ja korottaa opettajan amma-
tin eettis-moraalisia aspekteja tarkastelevaa 44nti tieteellisessa ja prak-
tisessa keskustelussa. Siihen olen kidyttinyt apunani paitsi kirjallisuu-
den myos opettajaksi opiskelevien 44nta. Koostan seuraavassa keskeiset
tulokset empiirisistd havainnoistani tutkimustehtavittiin.

Tutkimustehtava 1: Opiskelijoiden kasitykset opettajan tyon
eettisesta luonteesta

Tiedonkeruutapa: Tulokset perustuvat vuosina 2001-2003 kyselylomak-
keella koottuun aineistoon 185 opiskelijasta. Mittarissa oli 20-osioinen
asennetyyppisid kisityksid kartoittanut osa, ja siini oli seuraavat tee-
ma-alueet: hyve-etiikka, dilemmat, vaikutusmahdollisuudet ja -oikeu-
det sekd opettajan oma etiikka. Kussakin oli 3-6 osiota eli viitteits,
joihin tuli reagoida neliportaisella asteikolla (1= samaa mielti... 4= eri
mieltd). Analysointi tapahtui kvantitatiivisesti (jakaumat, ristiintaulukointi).

Keskeiset tulokset: Tulosten mukaan opiskelijat olivat vahvasti hyve-
eettisi ajattelijoita, jotka pitivat oikeudenmukaisuutta ja optimistisuut-
ta tirkeind ominaisuuksina ja pitivit itseddn esikuvina kasvaville. Di-
lemmoista selvimmin vastaajien kisityksii jakoi kysymys, onko kasva-
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tus tirkeampi aspekti opettajan tyossi kuin opetus. Eettisestd vaikutta-
vuudesta puhuttaessa he kokivat olevansa tehtiavissi, jossa tulee ohja-
ta oppilaita harkittujen arvovalintojen tekemiseen, mutteiviat nahneet
opettajan vallan aijheuttavan ongelmia oppilaisiin nihden. Opettajan
oman etiikan osalta he arvioivat, ettd kutsumusta tehtiviin tarvitaan,
samoin opettajan eettisid ohjeita pidettiin tarpeellisina.

Tutkimustehtava 2: Opettajan tyon eettiset haasteet

Tiedonkeruutapa: Tulokset perustuvat vuosina 2001 ja 2002 kyselylo-
makkeella koottuun aineistoon 310 opiskelijasta. Lomakkeessa oli avoin
kysymys, millaisia eettisid kysymyksii tai asioita opettajan, kouluttajan
tai ohjaajan tydssa joutuu arviosi mukaan kisittelemain. Analysointi
tapahtui sisallénanalyyttisesti.

Keskeiset tulokset: Tyypillisimmin opettajan tyon eettisiksi haasteiksi
nihtiin puolueellisuuden ja oikeudenmukaisuuden kysymykset (13 %
lausumista), vastuun ja vallan suhde (13 %), pedagogisiin ratkaisuihin
(opetussisiltojen valinta ja oppilasarviointi) liittyvat dilemmat (12 %),
epasuora vaikuttaminen opettajan omien arvojen ja asenteiden kautta
(11 %) seki yleinen asennoituminen erilaisuuteen ja oppilaisiin (11 %).

Tutkimustehtava 3: Opettaja oikeudenmukaisten
menettelytapojen valitsijana

Tiedonkeruutapa: Tulokset perustuvat vuonna 2003 koottuun aineis-
toon, joka kerittiin 76 aineenopettajaksi opiskelevasta kyselylomak-
keella. Lomakkeessa esitettiin kolme tapauskuvausta. Kuhunkin case-
kuvaukseen annettiin kuusi vaihtoehtoa, joista piti arvioida, oliko se
hyvi toimintaehdotus; lisaksi piti valita paras ja huonoin reagointitapa.
Analysointi tapahtui kvantitatiivisesti (jakaumat).

Keskeiset tulokset: Oikeudenmukaisuutta koskevia menettelytapoja
tuli arvioida vanhempien kanssa syntyneessi erimielisyydess3, oppilai-
den keskindisessa nahinoinnissa ja kotitehtidvid koskevassa kiistassa.
Samaan eettiseen dilemmaan nihtiin monia ratkaisuja, joista yleisin ja
paras ratkaisu eiviat kaikissa tapauksissa olleet loogisesti samoja. Yksi-
puolinen paitdksenteko ja keskustelu olivat tavallisia toimintaehdo-
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tuksia, joissain tapauksissa ongelma haluttiin delegoida kollegalle tai
rehtorille.

Tutkimustehtdava 4: Pedagogisen etiikan maarittely

Tiedonkeruutapa: Tulokset perustuvat vuonna 2003 koottuun aineis-
toon, jossa 106 opettajaksi opiskelevaa laati kirjoitelman avoimeen teh-
tdvddn, mitd on pedagoginen etiikka. Vastausohjeeksi annettiin kuvata
nikemys mieluiten kokonaisilla virkkeilld muistiinpanonomaisten vas-
tausten sijasta. Analysointi tapahtui sekd kvantitatiivisesti (jakaumat,
ristiintaulukointi) ettd kvalitatiivisesti (aineistolahtoisesti ja teoriaohjau-
tuvasti).

Keskeiset tulokset: Pedagogisen etilkan madritelmat olivat tavalli-
simmin analyyttisia, deontologisia, kdytannollistd viisautta ja rehelli-
syyttd koskevia seki oikeudenmukaisuutta ja totuudellisuutta painotta-
via. Midritelmit kisittelivit enimmakseen opettajaa, yhtddan etiikkaa
pelkidstian oppilaan kannalta kuvaavaa mairitelmii ei aineistossa ol-
lut. Laadullisesti tarkastellen pedagogisen etiikan kuvaukset nostivat
esiin arvot ja normit, hyvi-paha-tematiikan, opettajan arvioivan (peda-
gogisen/reflektiivisen) ajattelun, kasvatusprosessin, oikeudet ja velvol-
lisuudet, ihmisten vilisen vuorovaikutuksen seki opettajan oman am-
matillisen kehittymisen.

Teen yhteenvetoa yli yksittdisten tutkimustehtdvien seuraavassa eli
pohdintaluvussa 7 sen ensimmaisessa alaluvussa.
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Monet globaalieettiset kysymykset himartavit ristipaineissa tydskente-
levien opettajien nikya siitd, mitd varten he koulussa lopulta ovat. Esi-
merkiksi kansainvilisyys- ja rauhankasvatuksen, monikulttuurisuuden,
laajasti ymmirretyn tasa-arvon tai ympiristokasvatuksen myota tulee
kouluun paljon uutta ajateltavaa, jota tulee arvioida etenkin eettisestd
nikdkulmasta: mitkid ovat ihmisen oikeudet, velvollisuudet, vapaudet
ja vastuut nyt ja huomisen maailmassa?

Eettinen toiminta koulussa ei ole jotain ylevii alyllistd akrobatiaa,
vaan tavallisesti hyvin arkista tyot4 ja toimintaa. Se on huomaavaisuu-
desta kiittamistd, avuksi tarjoutumista, hyvan tyoviikon toivottamista,
tappeluiden jilkiselvittely4, napistyksista tai petkuttamisesta puhumis-
ta, rangaistuksien toimeenpanoa, kollegojen nakemyserojen sovittelua,
mainonnan piilovaikutuksista puhumista, talouskasvun dysfunktioiden
paljastamista jne. Vaikka hyveellisyys Aristoteleen mielestd oli ihmisen
eika tekojen hyveellisyyttd, ovat kidytinnon toiminnalliset ratkaisut nii-
t4, joissa etiikka tulee punnituksi ja muuttuu moraaliksi.

Pyrin tarkastelemaan raporttini paattdluvussa nakoékulmia laajennel-
len, miten empiirinen aineistoni on voinut antaa vastauksia timin ajan
opettajuuden haasteisiin ja millaisia implikaatioita siitd seuraa alan ope-
tukselle, erityisesti opettajankoulutukselle ja tutkimukselle.
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7.1 Pedagoginen etiikka opettajankoulutuksen
haasteena

Tutkimusaineistojeni pohjalta kuva opettajasta eettisend ajattelijana ja
toimijana rakentui verraten perinteisista elementeista. Kasvatusvastuun
ja esikuvallisuuden kysymykset nahtiin tarkeiksi, mika edellytti rajan-
kiyntia hyvan ja pahan (etiikka) tai oikean ja vaaran (moraali) valilld
monissa arkisissa kysymyksissa. Arvot ja normit tiedostettiin varsin sel-
keisti kasvatuksen ja opetuksen perustaksi, mutta ihmiskisitys laajem-
pana kasvatusfilosofisena ja eettisend kisitteena (vrt. Skinnari 2004)
nousi vain ohuesti esille. Tama implikoinee pohdintaa jilleen kerran
siitd, ettd kasvatusfilosofisen aineksen tulisi olla opettajankoulutuksessa
esilla nykyistad vahvemmin.

Oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon seki vastuun ja vallan kysymykset
yhdessa pedagogisia ratkaisuja (opetussisallot ja -menetelmat, oppilasar-
viointi) seki suoraa ja epdsuoraa vaikuttamista koskevien huolenaihei-
den kanssa muodostivat etiikan dilemmojen keskion opettajaksi opiske-
levien mielessi. Huolenpidon (care) elementti tuli esille niukahkosti,
samoin kriittisen pedagogiikan tai kasvatussosiologian perinteiset kysy-
mykset. (Harjunen 2004; Oser 1991; Simola 1995; Sockett 1993.)

Etenkin aineenopettajaksi opiskeleville huolenpidon ja kasvatusvas-
tuun kysymykset olivat muita kohderyhmii (luokan- ja erityisopettajat,
oppilaan- ja opinto-ohjaajat, kasvatustieteen tieteenalakoulutuksen
opiskelijjat) etdisempid. Nikemysero on kansainvilisestikin tiedostettu
(esim. Niemi 1988, 11), mutta vaikuttamisen mahdollisuudet ovat pe-
ruskoulutuksessa niukat, koska aineenopettajan pedagogiset opinnot
kestavit yleensa vain vuoden, ja opettajaksi kasvamisen sisdistiminen
veisi oikeasti paljon pidemmin ajan.

Kutsumusta pidettiin edelleen ajankohtaisena ammatti-identiteetin
osatekijani. Opettajan hyvyyden perusteena nihtiin oman persoonan
tyovalineellinen kehittiminen, oikea toiminta erilaisissa tilanteissa seka
kyky toimia oppilaille arvojen etsinnidn suunnanniyttijini ja etsintape-
riaatteiden eksplikoinnissa auttajana. (Almeder 2000; Noddings 2003;
Kansanen 2002.) Nikemyksii voi arvioida varsin konservatiivisiksi sii-
ni mielessd, ettd ne ovat esiintyneet alan kirjallisuudessa ja koulutus-
kaytannoissd meilld ja muualla vuosikymmenten ajan. Samalla ne ovat
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my®s osoitus “suurten tarinoiden” elinvoimasta nyky-yhteiskunnassa-
kin, ja niiden kertominen uusille opettajasukupolville on tarke4i.

Kasvatusprosessin keskeiset ehdot (Virri 1996; Tormi 1996) itse-
miiradmisoikeudesta, dialogisuudesta, hyvdin ja onnelliseen elimadin
pyrkimisestd sekd avoimuudesta (viimeksi mainittu siind merkitykses-
sd, ettei kasvun tavoitetta voi tietdd etukiteen) tulivat eri osa-aineisto-
jen tuloksista selvisti esille. Ehkd merkille pantavaa on, ettd niiden
takana olivat tyypillisesti naiset ja kasvatustiedettd opiskelevat.

Kokoavasti voi todeta, ettd kyky eettiseen pohdintaan, sensitiivisyys
koulutodellisuuden eettisille aspekteille seki taito toimia eettistd paa-
toksentekoa koskevissa tilanteissa oikeudenmukaisesti kuuluvat mo-
derniin nikemykseen opetus- ja kasvatusalan asiantuntijasta (vrt. Friman
2004).

Opettajankoulutukseen kohdistuu tietysti tdssdkin tutkimusteemassa
odotuksia: ellei eettinen pohdinta kdynnisty sielld, sen herdidminen am-
mattiarjessa saattaa viivistyd kohtalokkaasti. Etiikka ei ole annettavissa
yhden opintojakson rokotteena, jonka vaikutusaika olisi opettajan uran
mittainen. Ajattelen niin siitd huolimatta, ettd henkilokohtaiset koke-
mukseni yhden tai kahden opintoviikon laajuisesta pedagogisen etiikan
opetuksesta ja sen vaikuttavuudesta ovat pelkdstdin positiivisia.

Eettisen nikdkulman ja sen pienissid ryhmissi tapahtuvan kisitteel-
listimisen pitdisi l4pdistd kaikki opinnot. Eettisid juonteita on kaikissa
opetettavissa aineissa ja aihekokonaisuuksien monialaisissa opinnois-
sa, kasvatustieteen yleisissi ja metodologisissa opintojaksoissa seki
opettajan pedagogisissa opinnoissa, jos ne vain halutaan ja osataan
tehdd nikyviksi. Erddssi mielessa ehki otollisin etiikan ja moraalin
suhteen arvioinnille on opetusharijoittelu, jolloin opiskelijat ovat jo koh-
danneet moraalikonflikteja ja onnistuneet ratkaisemaan niitd hyvin tai
huonosti. Motivaatio oppia ja ymmirtd4 lisia on tuolloin voimakas.
Niemen (1988) tutkimus runsaan viidentoista vuoden takaa osoitti, ettd
sitoutuminen opettajan tehtaviin paranee, jos koulutuksen aikana opis-
kelija on voinut saada positiivisia oppimiskokemuksia ja osallistua kog-
nitiivisesti korkeatasoisiin oppimisprosesseihin; niiden molempien kan-
nalta opetusharjoittelulla oli paljon merkitysta.

Moraalikonfliktien huonoista ratkaisuista on hyvid muistaa armolli-
suus. Etiikan ei tule olla vain ongelmien tai virheiden etsintdi, koska
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kaikki ihmiset — mittavasta tyokokemuksesta huolimatta — tekevit eet-
tiseltd katsantokannalta arvioiden my®s vihemmain onnistuneita rat-
kaisuja. Useimmissa tapauksissa niitd on mahdollista yhteisin keskus-
teluin ja anteeksipyynnoin paikata jalkikiteen. Aristoteleen sanoin vil-
pittdémin pyrkimyksen hyvain pitda riittaa.

Eettinen sensitiivisyys ja kokemukset eettisten periaatteiden rikko-
misesta ovat hyvin henkilokohtaisia sisdisid prosesseja, joissa yksilon
kokemushistoria, arvomaailma ja tapahtumahetkinen vireystila vaikut-
tavat yht4 aikaa. Opettajan ja oppilaan kyseessi ollen erot ovat idsti ja
vuorovaikutuksen statuksista johtuen kenties tavallistakin suuremmat.
Siksi tilanteet ovat haastavia ja ihmiset eri tavoin haavoittuvia. Edella
sanottu siis edellyttiad esimerkiksi opettajankoulutuksessa kokemusten
ja tietojen tarjoamista sellaisista koulukayttoon soveltuvista konfliktin-
ratkaisumenetelmistd (esim. sovittelu), jotka ottavat huomioon ihmis-
ten erilaisuuden ja vilttdvit tarpeettoman syyllisyyden tai hdpeidn tun-
teen synnyttimista.

7.2 Opettaja eettisend ajattelijana ja toimijana

Eettisesti laadukkaan opettajuuden tavoittelu ei ole erillinen parannus-
tydbmaa, vaan yksi moniin muihin hyvian opettajuuden osa-alueisiin in-
tegroituva kehittymistehtavi. Tama3 ilmeni seki alan kirjallisuudesta ettd
empiirisestd aineistostani. Lipdisyluonteensa vuoksi sitd on vaikea ki-
sitteellistd4 tai mallintaa, ja siksi se voi myos jaadi jalkoihin suoritusyh-
teiskunnan pluralismikaaoksessa. Eettistd kehittymistd opettajana on
myds vaikea eristdd tutkimuksen tai muutostarkastelujen kohteeksi,
kuten vaikkapa Harjusen (2004), Hyytidisen (2003) tai Frimanin (2004)
vaitoskirjat osoittavat.

Pyrkipa opettaja siis edistymiin ammatillisella, persoonallisella tai
kognitiivisella alueellaan, on yksi arviointiperspektiivi eettinen ja moraa-
linen: Opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi eivit ole eettisistd vi-
reistd vapaita. Vastuunotto, itsetuntemus ja vuorovaikutus vaativat eettis-
ta harkintaa. Jaetun tietimyksen synnyttiminen ja oppilaan oppimispro-
sessien ohjaaminen edellyttavit eettistd osaamista. Oikeastaan valtaosa
edelld mainittuihin kysymyksiin kohdentuneista tutkimuksista on sivuut-

140



PoHDINTA

tanut eettisen aspektin. Varsinkin pedagogisen etiikan miiritelmissddn
opettajaksi opiskelevat kisittelivat kaikkia edelld mainitsemiani teemoja.

Pedagogista etiikkaa voisi koulukasvatuksen kehittimisen nikokul-
masta mielestidni kuvata karttana ja kompassina, joiden avulla opettaja
voi hakea vakautta kasvatettavien rinnalla kulkemiseen. Karttana se
toimii tehdessdin nikyviksi ainakin dilemmojen ilmetessi sen, millai-
siin vuorovaikutussuhteisiin sekd opetus- ja kasvatussisaltoihin koulu
ihmisineen rakentuu. Kompassi se on silloin, kun vaikkapa ratkaisustra-
tegioita arkikonflikteihin miettiessdan havahtuu pohtimaan, milti toi-
sesta voi tuntua, kenen oikeudenmukaisuudesta olen huolehtimassa,
miksi en voi jattd4d asiaa huomiotta tai kenen ehdoilla keskusteluun
ratkaisuvaihtoehdoista 1ihdet44n. Eettinen sensitiivisyys ratkaisee, mi-
hin suuntaan kompassin neula liikkuu.

Monien muiden pedagogisen etiikan alan tutkijoiden tavoin olen
kulkeutunut toistuvasti opettajan tyon etiikkaa ja moraalia pohtiessani
opettajan pedagogisen ajattelun (Aaltonen 2003; Haring 2003) perus-
teisiin. Vaikka eettisesti hyvi toimijuus ei synny vain eettisesti hyvista
ajattelemisesta, ei se kehkeydy myoskain ilman sitd. Oman pedagogi-
sen toiminnan perusteiden kirkastaminen, tietoiseksi tuleminen ja oman
kayttoteorian luominen ovat avaimia siihen, ettd opettaja rakentaa sel-
laisia oppimisympiristojd, jotka palvelevat oppilaan kasvun tarpeita
monipuolisesti. Oppimisymparisto-kasite tulee tdssid yhteydessid ymmar-
t44 henkisen ilmapiirin luomisena, eikd vain oppimateriaalien, opetus-
vilineiden seki fyysisten tilojen tarjontana.

Opettajankoulutustakin tulisi siis toteuttaa niin, ettd edellytykset oman
kiyttoteorian alkeiden etsinnille tarjoutuvat ja ettd syntyisi oivallus,
ettd esimerkiksi opetusmenetelmivalinnoilla on kiinte4 yhteys ihmis-
ja kasvatuskisitykseen. Tai ettd herdisi mietteit4, miten oppilasarviointi
tai jonkun asian opettamatta jittiminen kertoo jotain seki opettajasta
ettd hinen eettis-moraalisesta ajattelustaan, jolla on sen hetken ainut-
kertaisesti koulussa kokevan oppilaan elimiin hyvin konkreettinen
vaikutus. Opettajan eettisid dilemmoja kuvailleissa lausumissa (tutki-
mustehtdvi 2) tillaiset teemat nousivat lukuisasti esille.

Lasten ja nuorten eldmain tunkeutuu joukkotiedotusvilineiden kautta
enenevisti himmentivid viestejd, joiden tulkinnassa aikuisen apu on
valttimiton. Kotien voimavarat eivit tdssi yksin riitd, vaan tarvitaan
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myo6s ammattikasvattajia eli opettajia kisitteellistimiin vaikkapa tek-
nologistumisen tai kilpailullisuuden (lieve)ilmio6itd ja ohjaamaan ela-
minkatsomuksen perusteiden etsintdi.

Opettajia tarvitaan silloin paitsi sisdllollisind asiantuntijoina, jotka
kertovat faktoja valintojen perusteiksi, niin inhimillisind kanssakulki-
joina, joille sanat empatia, palveleminen, huolenpito, armollisuus tai
omatunto eivit ole vieraita. Rakkaus ja rajat, sydan ja jarki, ovat opetta-
jankin tyon peruspilarit. Opettajan oman kasvun aikuisuuteen tulee
olla pitkalla, jotta hin voi ottaa tiyden kasvatusvastuun keskenkasvui-
sista. Tatd ehka ihan kaikki tutkimusaineistoni opiskelijat eivat vield
oivalzaneet — tai uskaltaneet kenties ajatella.

7.3 Tutkimuksen arviointia

Opettamisen moraalisessa luonteessa voidaan nihdi kolme toisiinsa
integroituvaa aluetta. Opettamisen etiikkaa ja moraalia voidaan tarkas-
tella ensinnikin interaktiona ja pddtoksentekoprosessina, mika on ol-
lut selviasti vallitsevin nikokulma kisilla olevassa julkaisussa. Olen
pohtinut erityisesti opettajan ja oppilaan, kasvattajan ja kasvatin koh-
taamiseen liittyvid eettisid haasteita sekid opettajan omaan professio-
naaliseen kehitykseen liittyvii sisdisia muutosodotuksia.

Toiseksi opettamisen etiikka ja moraali voi pohdituttaa myos kou/lu-
yhteisoon osallistumisen kannalta, minkd osuus on ollut oleellisesti
ensiksimainittua nikokulmaa niukempi. Joiltakin osin olen kisitellyt,
miten yksilolliset periaatteet ja yhteison tekemat sopimukset voivat olla
ristiriitaisia ja aiheuttaa opettajalle motiivikonflikteja, ja miten sosiaalis-
tuminen on ihmisyyden ja moraalin oppimisen keskeinen edellytys:
ihminen tulee ihmiseksi vain kasvatuksen kautta.

Kolmas alue on opettaminen pyrkimykseni edistidd yhteiskunnan
Ja kulttuurin kebitystd. Tama suuri "sosiologinen missio” on ollut vain
viitteellisesti esilld julkaisun priorisen nikékulmavalinnan vuoksi. Esi-
merkiksi opettajan reflektiota voisi tarkastella painottuneesti kriittisena
reflektiona, joka muistuttaa opettajan asemasta yhteiskunnallisena vai-
kuttajana, ja arvoja voisi pohtia laajasti kulttuurin tuotteina ja heijastei-
na. Toisaalta muistutan, etti sosiaalistumisen ja yksilollistymisen lisiksi
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kasvatuksella on aina kolmas eli sivistystehtdvi: tulisi ylittad yksilolli-
nen ja yhteisollinen, nihda vallitsevan olotilan yli, tavoitella jollain ta-
voin edistyneempi4 ja parempaa maailmaa ja elamii. Sivistyksen kat-
sominen eettisen ikkunan lavitse on toteutunut raportissani, joten titd
kautta osallistun myds yhteiskunnan hyvinvointia ja kulttuurin kehitta-
mist4d koskevaan keskusteluun.

(a) Tutkimuksen teema ja menetelmat

Kasvatuksen eettiset aspektit ovat monin tavoin ajankohtaisia vaikkapa
siksi, ettd kasvatusvastuusta on kiyty julkisuudessa vilkasta keskuste-
lua. Ovatko nykyiidit ja -isdt kykenemattomii asettamaan rajoja jalki-
kasvulleen, onko heilld aikaa lapsilleen, osaavatko he tyontdd omia
itsekkiitd tarpeitaan sivuun vastatakseen tyttdjensi ja poikiensa odo-
tuksiin, ovatko he turvallisia ja aitoja aikuisen malleja? Pita2ko opetta-
jien trimmata oppilaita keskingiseen kilpailuun, palveleeko koulu elin-
keinoeldmin tarpeita, ovatko opettajat perheneuvojia, varastaako kou-
lu lapsuuden, tuleeko opettajasta huoltajan korvike?

Olen halunnut omalla tutkimustydlldni ja julkaisullani olla mukana
edelld kuvatun kaltaisen kasvatustodellisuuden kisitteellistdmisessa
etiilkan nZkokulmasta, koska alan tieteellistd kotimaista julkaisutoimin-
taa ei ole liikkaa. Toivon voivani jatkaa osaltani niitd pedagogisen etii-
kan keskustelujuonteita, joita vaikkapa Rauni Rdsanen, Veli-Matti Virri,
Kirsi Tirri tai Leevi Launonen ovat jo aiemmin aloittaneet.

Opettajankoulutuksen kannalta uskon, ettd julkaisuni valottamilla
eettisilld ja moraalisilla kysymyksilld ja niiden hahmottamistavoilla on
kayttodd sekd uusia opetussuunnitelmia tehtdessi ettd opiskelijoiden op-
pimateriaalina. Jalkimmadisess4 tarkoituksessa raportin vahvuus on, ettd
se kertoo viestin opiskelijalta opiskelijalle. Viestilld on siirtovaikutusta
opettajaksi kehittymisen kannalta siksi, etteivit tulevien opettajien nike-
mykset ndytd poikkeavan kokeneiden pedagogien kokemuksista.

Tutkimuksellani on soveltava, poikkitieteellinen luonne, koska tar-
kasteluni rakentuu seki kasvatustieteellisen etti filosofisen kysymyksen-
asettelun ja kirjallisuuden varaan. Heikkoutena tietysti on, ettei filosofi-
nen osaamiseni ole paras mahdollinen. Matkat kasvatusfilosofian kysy-
myksiin ovat olleet lihimenneisyyden vuosina opettavaisia ja kiinnostavia
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ajassa, jossa talous, teknologia ja "kovat alat” ovat yleisesti ottaen suositum-
pia kuin humanistis-inhimilliset mietinnit. Kysymykset tyyliin "onko se
oikein, ettd...” tuntunevat kilpailukyvysta huolehtivien korvissa turhan-
paiviisiltd — ja kuitenkin olen vakuuttunut, etta minun pitdd kysya niita.

Tutkimukseni vahvuudet ovat metodologisesti arvioiden monipuo-
lisissa ja kéarsivillisesti ajan kanssa hankituissa aineistoissa seka niiden
seki kvantitatiivisessa ettd kvalitatiivisessa analyysissa. Kokonaiskuvassa
on siten ihmeteltidvda seki suuria linjoja ja mairid kaipaavalle lukijalle
ettd eettisten kysymysten laadullisia solmuja ja hienovirityksii etsiville.

(b) Etiikan tutkimuksen etiikka

Olen arvioinut tutkimustani jo keskeisin osin pailuvussa 3, mutta etitkan
tutkijan on hyvi vield pohtia tutkimuksensa etiikkaa. Vaikka aineisto on
keritty vain yhdesti yliopistosta ja analysoitu erdin osin laadullisesti,
olen voinut sen luonteen ja laajuuden ansiosta suojata informantit tun-
nistamiselta. Kahtena vuotena olen pystynyt kertomaan keskeisia tulok-
sia joko informanteille itselleen tai heitid seuraavalle opiskelijavuosiker-
ralle opetuksessa. Niin ajattelen loiventaneeni ajatusta, ettd professori
kayttaa hyvaksi opiskelijoitaan tutkimuksiaan varten.

Olen aina kertonut kyselyjen yhteydessa, ettd paitsi, ettd haluan tie-
toa opiskelijoiden ajattelutavoista opetukseni kehittdmistarkoituksiin, niin
kaytin materiaalia myos tutkimustarkoituksiin. Opiskelijat ovat voineet
kieltaa tutkimuskayton (ks. liite 1) tai jattad yksinkertaisesti vastaamatta
kyselyyn luennon aikana. Koska kyselyt on taytetty omien luentojeni
aikana, ne ovat samalla toimineet oppimistarkoituksissa, eivatka ole vaa-
tineet informanteilta oman ajan kayttdéd. Kyselyihin vastaamisella ei ole
ollut minkainlaisia kytkentoja opintojakson arviointiin.

Pidosin aineisto on ollut vain minun kisissani, mutta kvantitatiivi-
sen aineiston mekaanisessa taltioinnissa (liite 2 kevailla 2003) sen on
nihnyt yksi avustaja, joskaan lomakkeissa olleiden tietojen perusteella
ei tunnistamisen tai muun vairinkaytdksen mahdollisuuksia ollut.

Virkatyoni tehdyssi tutkimuksessa ei ole syntynyt rahoitussidoksia
mihinkéin tahoon, joten tulostarkastelussa on ollut vapaat kiddet nos-
taa esiin kaikki ne ilmioén olemuspuolet, joihin aineisto ja oma kompe-
tenssi ovat venyneet.
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(c) Jatkotutkimustarpeet

Jatkotutkimusajatukset kohdentuvat sekd metodologiaan etta tutkimus-
kohteisiin. Vaikka relevantin artikkelitasoisen, tieteellisen ja kokoteks-
tisen lahdemateriaalin l0ytiminen kirjastojen elektronisista tietokannoista
osoittautui tyoladksi, sieltd 16ytyi erditd kiinnostavia mittareita esimer-
kiksi aikuisohjaajien dilemmojen tutkimiseen. Niitd voisi kokeilla my®s
suomalaisiin opettajaopiskelijoihin.

Laadullinen analyysi nosti esille joukon teemaperheitd, joista mistd
tahansa voisi tehdi syventidvii tarkastelua: vuorovaikutussuhteet, etii-
kan ja moraalin eroavuudet, kasvatusarjen arvokonfliktit tai oikeuden-
mukaisuus sopisivat jatkotutkimustarkoituksiin.

Metodologisesti moitteet kyselylomakkeiden ohkaisuudesta on tie-
tysti otettava vakavasti. Eettiset kysymykset ovat hankalia kisitteellis-
tad ilman henkildkohtaista tutkija-tutkittava-kontaktia, vaikka toisaalta
kipeistd kokemuksista puhuminen saattaa silloin olla hankalaa joillekin
informanteille. Opiskelijoiden sijasta nyt saattaisi olla motivoivampaa
kohdentaa haastatteluja kokeneisiin opettajiin, jolloin teemana voisivat
olla juuri eettiset dilemmat.
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LuTTeeT

LIITE 1. Opettajan tyossd kohdattavien eettisten haasteiden seka
etiikkaa koskevien kasitysten kyselylomake (kdytetty vuo-
sien 2001-2002 aineistonkeruussa) é
JOENSUUN

YLIOPISTO

1. Sukupuoli: Onainen [ mies
2. Oletko [ avoimen yliopiston opiskelija vai [J kirjoilla JoY:n lai-
toksen opiskelijana?
3. Jos olet JoY:n tutkinto-opiskelija, a) monesko opintovuosi Sinulla on menossa?
Jos olet JoY:n tutkinto-opiskelija, &) mik& on paaaineesi?

4. Onko Sinullaomialapsia? (0 ei O kylia

5. Oletko toiminut epapétevénd opettajana tai ohjaajana? 00 en O] kylldn. ___ kuukautta
LR R IR B 2B R 2R N 2 2% 2N B 2R R 2R 2R 2 B R 2R K 2N 2N 2 2R 2R R R R 2R 2R 2R BE 2R R 2R R 2R 2R 2R B 2 2% 2
1. Mita Sinulle tulee mieleen kasitteesta '‘pedagoginen etiikka' (esim. mita se késittelee, mi-
hin sité tarvitaan, mika on sen tavoite)?

2. Millaisia eettisid kysymyksia tai asioita opettajan, kouluttajan tai ohjaajan tydssé joutuu
arviosi mukaan kasittelemaan?

3. Alleviivaa edella kysymykseen 2 kiijoittamistasi kysymyksista tai asioista se, mika tuntuu
kaikkein vaikeimmalta ja/tai haastavimmalta (vain yksi kysymys/asia) talla hetkella.

4. Minka verran opettaja aiviosi mukaan joutuu ratkomaan erilaisia eettisia kysymyksia pe-
ruskoulussa...
a) luokka-asteilla 1--6? b} luokkaasteilla 7-9?

harvoin usein harvain usein

LT T TT1] I |

Kéadnna >
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5. Seuraavassa on muutamia etiikan alaan kuuluvia véitteita. limaise oma henkilékohtainen
kasityksesi kustakin véitteesta asteikolla A= olen samaa mieita, B= olen jokseenkin samaa

mielta, C= olen jokseenkin eri mieltd ja D= olen eri mielta. 1

Samaa Erimielts c:;’e"‘
miels Ao
a) Kasvattaminen on opettajan tysssé térkesmpaa kuin opettaminen. A B D e
b) Nykyisin pitdisi puhua enemmén opettajan oikeuksista kuin hénen vel- A B D ei ole
vollisuuksistaan. ?:ﬁs:si
¢} Opettajana minun tulee olla oppilailleni malli ja esikuva hyvasta ihmi- A B D
sesta.
d) Mielestani kaikilta oppilailta tulee vaatia sadantjen noudattamista, A B
vaikka ne eivat tuntuisi heista oikeilta.
e) Opettajan valta oppilaaseen ndhden aiheuttaa paijon eettisid ongel-mia. A
ERE R SR 2R BE BE R B I BE BE R R SR BE R SR B BE EE R BE NE BE SR R SR R B BE BE BE BE R R SR BRI 3 * E 3
f) Opettajan tehtéaviin kuuluu oppilaiden hyveiden kehittaminen ja hei- A B
dan paheidensa kitkeminen tai lieventaminen.
g) Opettajana minun tulee ohjata oppilaita harkittujen aivovalintojen A B
tekemiseen.
h) Pidén itseéni hyvin velvollisuudentuntoisena ihmisend. A B
i) Ristiritojen ratkaisemisessa koulussa on térkeinta pyrkia ratkai- A B
suun, jossa syylliset saavat rangaistuksensa.
j) Kuri saisi olla nykyisin hyvaksytympi kasvatusasioissa. A B

E IR R B IR BE R SR BE I BE BE R R SR BE R SR R B BE R R BE NE R R R R BE R R B B BE R R R BE R 3

k) Opettajan tyssa tarvitaan eettisid ohijeita, kuten vaikkapa ladkérin
tai toimittajan tyossa.

1) Eettinen kasvatus koulussa on turhaa, koska vaikutusmahdollisuu-
det ovat pienet esim. kotiin ja kavereihin verrattuna,

m) Opettaja-oppilas -suhdetta pitda kuvata sanalla ‘huolenpito’.

n) Opettajana minulla ei ole oikeutta toimia arvokasvattajana.

o) Optimistisuus on yksi opettajan keskeisimmist luonteenpiirteista.
LR R 2B 2 2R AR B L I IR 2R SR B AL R R IR R IR IR R IR IR IR B R IR IR IR AR B B AR IR AR IR IR AR 1

p) Uskon opettajan vaikutusmahdollisuuksiin eettisena kasvattajana.

q) Altruismiin (toisen edun asettaminen oman edelle) ohjaaminen on
toivotonta nykyaikana.

r) Opettajan tehtaviin pitda tuntea jonkinlaista kukumusta nyky&énkin.

s) Opettajana minun on tirkedéd pysya oikeudenmukaisena.

t) Pohdin usein eettisia kysymyksid, kun seuraan maailman tapahtumia.

>P>P >PB,>D>> P> >
oo, Do m m
000 00*o0OO O o:n Ao @ e '© O 9%
.
UU«UOU0U © Os0U TUU U OTsO T
- .

o omm
oo

6. Minka verran Sinua taila hetkelld kiinnostaa ajatus opetus- ja kasvatustehtavia koskevien
eettisten kysymysten pohdinnasta opintojaksossa ‘Pedagoginen etiikka'?

vahan paljon

Pedagogista etiikkaa voi téna kevaana 2002 suorittaa myos verkkokurssina. Minua kouluttajana
kiinnostaa tutkia, 1) miten saman aineksen opiskelu verkkokurssi- ja luento-opetusmuotoisesti
koetaan ja 2) millaisia oppimistuloksia eri tavoilla saavutetaan? Oletko kaytettavissa niin, etéé
a) taytit luentokurssin jilkeen tidmantapaisen kyselyl kkeen uudelleen ja b) lupaat,
etta voin kaythéa tenttitulostasi 2)-tutkimusongelman ratkaisemiseen? Tulosraportista tai
-artikkelista ei voi tun-nistaa yksittaisten opiskelijoiden tietoja.

O en O kylla: Opiskelijan nimi:

Opiskelijanumero: —J_J_1_1_1_]|

Sahkopostiosoite: —
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LinTeer

LITE 2. Pedagogisen etiikan mdadaritelmia ja eettistda paatdoksente-
koa koskeva kyselylomake (kdytetty kevdan 2003 aineis-

1 é
]OE”S{.IT.

YLIOPISTO

E—
1. Sukupuoli: [CInainen O mies

2. Mika on paaaineesi?

3. Oletko
O aineenopettajaksi opiskeleva
O luokanopettajaksi opiskeleva
O opinto-/oppilaanohjaajaksi opiskeleva
O erityisopettajaksi opiskeleva
O varhaiskasvatuksen opiskelija
O kasvatustieteen koulutuksen opiskelija
O muu; mika?

4. Monellako luentokerralla muistat olieesi 1asn&? ____ luentokerralla (luentosarjan laajuus
oli 20 tuntia, joka toteutettiin 10 luentokerralla; 1 luentokerta oli 90 min.)

5. Mita pedagoginen etiikka on?
Kirjoita mielellaan lauseita ja virkkeita ranskalaisin viivoin tehtyjen luetteloiden sijasta.
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2

6. Sen mukaan, miten kysymyksessa 3 vastast opintosuunnaksesi, valitse yksi (1) seuraa-

van taulukon kysymyksista.

Aineenopettajaksi opiskelevat: Millaisia eettisia
erityiskysymyksid/-haasteita oma oppiaineesi
sisaltaa?

Luokanopettajaksi opiskelelevat: Millaisia eet-
tisia erityiskysymyksid/-haasteita oma oppilaskoh-
deryhmasi ja ainevastuualueesi sisaltaa?

Erityisopettajaksi tai opo:ksi opiskelevat: Mil-
laisia eettisia erityiskysymyksid/-haasteita tama
oma opetus- tai vastuualasi sisaltaa?

Varhaiskasvatuksen opiskelijat: Millaisia eetti-
sia erityiskysymyksid/-haasteita kasvatettaviesi ja
opetettaviesi ika asettaa?

Kasvatustieteen opiskelijat: Milaisia eettisia
eri-tyiskysymyksia/-haasteita oma todennakdinen
kasvatusalan asiantuntijuustydsi voi sisaltaa?

Muut: Millaisia eettisia erityiskysymyksid/-haas-
teita oma opetus- tai kasvatuskontekstisi sisal-
taa?




Lurreer

3

7. Seuraavassa on muutamia etiikan alaan kuuluvia véitteita. llmaise oma henkilékohtainen
kéasityksesi kustakin véitteesté asteikolla A= olen samaa mielta, B= olen jokseenkin samaa

mielta, C= olen jokseenkin eri mielta ja D= olen eri mielta.

a) Kasvatiaminen on opettajan tydssa ¥rieampaa kuin opettaminen.
b) Nykyisin pitdisi puhua enemmén opettajan oikeuksista kuin hanen velvolli-

suuksistaan.

c) Opettajana minun tulee olla oppilailleni malli ja esikuva hyvasta ihmisesta.
d) Mielestani kaikilta oppilailta tulee vaatia sd4ntojen noudattamista, vaikka ne

eivat tuntuisi heista oikeilta.

e) Opettajan valta opp ) ndhden ail

=

heidensa kitkeminen tai lieventdminen.

g) Opettajana minun tulee chjate oppilaita harkittujen arvovalintojen tekemiseen.
h) Pidan isesn hyvin velvollisuudentuntoisena ihmisena.
i) Ristiriitojen ratkaisemisessa koulussa on Mrkeint& pyrkia ratkaisuun, jossa

syyliiset saavat rangaistuksensa.

j) Kuri saisi olla nykyisin hyvaksytympikasvatusasicissa.
» 222 LR IR IR K R IR B BE R

3

Mjan tyossa.

) Eetinen kasvatus koulussa on turhaa, koska vaikutusmahdollisuudet ovat

pienet esim. kotiin ja kavereihin verrattuna.

m) Opettaja-oppilas -suhdetta pitéd kuvata sanalla ‘huolenpito’.
n) Opettajana minulla ei ole oikeuttatoimia arvokasvattajana.
o) Optimistisuus on yksi opettajan keskeisimmista luonteenpiirteista.
LR IR IR BN BE R BE B B B B B B IR B IR IR R R B IR B IR I BRI R I 2
p)} Uskon opettajan vaikutusmahdollisuuksiin eettisena kasvattajana.
q) Altruismiin {toisen edun asettaminen oman edelle) ohjaaminen on toivotonta

nykyaikana.

r) Opettajan tehtéviin pit&& tuntea jonkinlaista kutsumuste nykyaankin.
s) Opettajana minun on ¥ikeaa pysya oikeudenmukaisena.
t) Pohdin usein eettisid kysymyksia, kun seuraan maailman tapahtumia.

8. Vieressa ja seuraavalla sivulla on yh-
teensd kolme tilannetta, jotka voivat tulla
eteen koulupaivéan aikana.

Niihin on muotoiltu 6 ehdotusta, miten
opettaja voisi toimia.

Vastausmahdollisuudet ovat 'kyll&' (olen
samaa mieltd) ja 'ei’ (olen eri mielta).

Jos et ole aivan varma, vastaisitko ‘kylla'
vai 'ei’, vastaa se, kumpi on lahempana
mielipidettasi.

Arvioi sitten, mika ratkaisuehdotus on
huonoin ja miké paras.

Jos mikdan vaihtoehto ei tunnu sopivalta,
kirjoita, miten itse menettelisit.

paljon eettisia ongelmia.
IR R I E R E R E R R T R I A
Opettajan tehwviin kuutuu oppilaiden hyveiden kehittiminen ja heidan pa-

Opettajan tydssa tarvitaan eetlisid ohjeita, kuten vaikkapa 1&3karin tai toimit-

Samaa En
mielwa mieits

»
40 00 oo

O 000 O

LR IR 38 3L B JE JE IR R ¥ 3
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8a. Etoliut mukana i jo8sa piti

aiheesta ‘taskurahat’. Saat kuulla kiertoteitee, et vanhempainillassa on
ktisotu Sioun opetustyyii#si, etenkin erds aiti tuntuu olevan hyvin
tuontunut. Et tied3 ku'tenkaan mitadn konkreetista.

1. Opetiajan tydssa Mylyy pystyd vastaancttamaan mybs kritiikkid. Jos
tuohtumus on tosiaan niin yleistd, asianomaiset tulevat kyila enren
pitk&Sluckseni.

KNLA g
2. Kun vanhemmat alwevat litisoida opettaiaa, taylyy pitss varansa

Yritdn saada asiaste tietoa niittd itta, jotka ovat
vamast minun puoleliani.

KA El

3. En anna vanhempien kritisoida opetustyylidni moisella tavalla. Pidin
inil opetustyylini puolesta.

KA El

4. Seuraavassa vanhempainiliassa ¥een sehdksi. ettd pidan selan takena
kritisointia ala-arvosena,

KYLEIA El

5. Moireen kitikki tekee minut
esiin 9euraavassa vanhempainitiassa,

KYLLA El

i Taman tuo

6. Seuraavassa vanhempainillassa ilmaitan. e t3 ieddn krifikists Pyrin
rohkaisemaan ihmisis, ettd he clisivat vastaisuudeass avoimempia,

KYLIA =)
Ratkaisu numero on paias.

Ratkaisu numero on huonoin.
Tass filanteessa Sip niin, et
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8b. Sinun tiytyy [ihted koulusta aikaisemmin Wrkedn tapaamisen
takia. Kun ylisst i immdi itunnil i
autolle, ndet neljan pojan nahistelevan. Huomaat, etté leikki on muut-
wmassa toliseksi tappeluksi, yh¥ pojista potkaistean ja toinen on
nytkit pystyssa,

1. On oikein, ett3 tappelu on kiellettya, mutte eikd poikien voi kerrankin
antea nujuta,

KyiLA El
2. Menen poikien lue ja erotan heidst tapeen vaatiessa toisistean.
Pidan heille puhuttelun ja teen selvaksi, ettei heidan hytiytymisensa
ole hyvaksytsvas
KyLLA El
3. Yeitan saada pojat lopettamaan tappelun. Vaadin poikia tulemaan
huomenna luokseni, jotta voivat yritts3 selvittsa asian.
KYLLA El
4. limoiten asiiasta kollegalle, koska minulla ei ole nyt aikaa puuttua
asiaan.
KYLLA El
5. Tapgamiseni ei j3t3 minulle aikaa puuttua asiaan. Mutte heti kun
minulla on tilaisuus, oten pohjat puhutteluun.
KYLLA El
6. Huudan pojille, etts heidan on lopetettava tappelemisensa. Sitten
informoin fuckanvaiojaa.

KYLLA El
Ratkaisu numero on paras.
Ratkais numero on huonoin.

Tass3 titlanteessa menellelisio niin, etk

8¢. Kun kisittelit #nd3n matematiikan kotiteh¥évid, Tanja valit ja oli
sith mielts, ett¥ on vadrin antaa kaidlle saman verran kottehtvia,
koska hyvdt laskijat joutuvat kaytmasn niihin paljon vihemman
aikaa, Kalle ofi sita mietta, etws vield enemman vaarin on yleensaksan
antea kol i ka i i i ja ei
periaatieesta koskaan anna niits.

1. Minun ma3riysvaltaani kuuluu p33ttaa, annanko kolitehtdvid ja
kuinka paljon Siksi en otatdh4dn kommentliin edes Fiemmalti kantaa..
KYLLA El
2. Se, mink tekia kotitehtsvakay®nts on niin kifjava, ei ole itseasiassa
lainkaan helpost ymmarrett4vd asia. Sen talia yritidn selwtsa luokalle
syyni kotitehtvien antamiseen.
KYLLA El

3.Ei o!_c cihastaan‘jarkevaa keskustella luokan hanssa kotiteht3visk.

Opettajan p asiassa pystyd
KYLLA El

4, Otan i

kanssa2 ja pyrkia sopi i Y
KYLLA =]

S. Lapsiste moni asia on varin. eivat ofe
niin suuri paha, etts siM pitdisi nyt tehdd sen suurempaa numeroa.

KYLLA

6. Halvan tieti4 mika mieliala kotitehtsvien suhteen todella vallitsee ja
riskn ail i

El

KYLLA El
Ratkaisu numero onparas.
Rathweisu numero on huonain.
Tassa i lisin niin, et1a

9. Seuraavassa on muutama véite luennon toteutuksesta. Mita mielta Sina olet?

Samaa Vaikea Eri

mielta Sanoa mieftd
a) Luennoilla annetut pohdintatehtaviét kitnnost vat minua A B Cc D E
b) Luennoilla késitelty aines oli mielestani jotenkin yksipuoliste. A B Cc ] E
¢) Oheismateriaalissa oli hyadyllisia teksteja. A B Cc ] E!
d) Opintojakso ofi liian teoreetinen. A B Cc D E
e) Opettaja osasi asiansa. A B Cc ] E
1) Opintojakso tuntui hyddyti6mais cpettajan tehtavia ajatellen. A B Cc D E

10. a) Minka verran Sinua talla hetkelld kiin-

nostavat pedagogisen etilkan alaan littyvat

kysymykset?
vahan

paljon

11. Haluaisin viela sanoa tasta opintojaksosta,

b) Onko kiinnostuksesi muuttunut Pedago-
ginen etiikka -opintojakson aikana?

O lisaantynyt
O ennallaan
O vahentynyt

etta




Lurreer

LITE 3. Analyyttisuus ja normatiivisuus suhteessa klassisen etii~
kan suuntauksiin ja Oserin (1991) kuvaamiin etiikan tyyp-
peihin opettajaksi opiskelevien (n = 106) tuottamissa pe-
dagogisen etiikan madaritelmissa

\
D 1 i
tologi A
eontologinen =
\
16
Teleologinen
17
i
1
Konsekventi- 15
aalinen 12

0 5 10 15 20 25 30
Mééritelmien f

[ Nommatiivinen B Deskiiptiivinen

Oikeudenmu-
kaisuus 27
Totuudelli- 28
suus

-
Huolenpito ! |

|

| |

0 5 10 15 20 25 30
Madaritelmien £

B Normatiivinen B Deskriptiivinen
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LHTE 4. Professionaalisen eksperttiyden hyveet suhteessa etiikan
suuntauksiin ja elementteihin (Oser 1991) opettajaksi opis-

kelevien (n = 106) tuottamissa pedagogisen etiikan maa-
ritelmissa

1 {
Rehellisyys vs. FI B

petolsuus 95

Rohkeus -1 16

Vilittiminen R

Ko heuullis uus

Kiycinns llinen

viisaus

0 5 10 15 20 25, 30
Maiiritelmien f

H Konsekventiaalinen [JTeleologinen @ Deontologinen

Rehellisyys vs.
pecollis uus

Ro hkeus

Vilittiminen

. 27

Kohtuullis uus

Kiytinnslinen
vilsaus

0 5 10 15 20 25 30
M&Tieimien f

Huolenpito O Totuudellisuus M Oikeudenmukaisuus
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