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Tassa tutkimuksessa tarkastellaan kysymysta siitd, mitd on oikeudenmukaisuus
koulutusjérjestelméssd ja kouluinstituutioiden kéyténteisséd yleensa. Tutkimuksessa
tarkastellaan kasvatussosiologista ja kasvatusfilosofista teoriaa seka tutkimuksia, joiden
pohjalta kehitellddn kouluinstituutioita koskevaa oikeudenmukaisuuden teoriaa ja
oikeudenmukaisen  koulutusjarjestelman  periaatteellisia  l&htokohtia. ~ Koska
kasvatussosiologiset tutkimukset osoittavat, ettd koulutusjéarjestelmét ovat joiltakin osin
epéoikeudenmukaisia, on merkityksellista pyrkid luomaan teoreettisia perusteita sille,
miten kouluinstituutioita voidaan parantaa, jotta se olisi oikeudenmukaisempi.

Oikeudenmukaisuus tarkoittaa Nicholas Wolterstorffin maaritelman mukaan sitd, etta
jokaisella yksilolla on oikeus nauttia niistd hyvyyksistd, jotka edesauttavat hénen
elamansa kukoistusta. Koulutusjarjestelman tulisi siksi vélittda sen sisaltamié hyvyyksia
mahdollisimman monelle oppilaalle. Yksilén sosiaalinen tausta, habitus ja kywvyt
vaikuttavat kuitenkin oleellisesti siihen, kuinka helposti ja paljon oppilas saa
koulutusjarjestelmassa vallitsevia ja sen mahdollistamia hyvyyksid osakseen. Tama
johtaa  yksildiden  epdoikeudenmukaiseen  kohteluun. Oikeudenmukaisuus
koulutusjérjestelméassa ja kouluinstituutioiden kéayténteissé on sitd, ettd jokainen oppilas
voi  habituksestaan  riippumatta saada  osakseen  Kkoulutusjarjestelman  ja
kouluinstituutioiden  mahdollistamat  hyvyydet.  Oikeudenmukaisuus edellyttaa
habitusvapautta.

Avainsanat: oikeudenmukaisuus, koulutusjérjestelma, habitus, habitusvapaus
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1 JOHDANTO

Taman pro gradu-tutkielman péaatarkoituksena on tarkastella kysymysta siitd, mit4 on
oikeudenmukaisuus opetustilanteessa ja koulutusinstituutioiden kayténteissé yleensé.
Oikeudenmukaisuuden  tarkastelu on  merkityksellista, silla tarkastelemani
tutkimustulokset osoittavat, ettd oppilaita kohdellaan kouluinstituutioissa epétasa-
arvoisesti erilaisilla tavoilla. Voidaan siksi Vvaittad, ettd kouluinstituutiot ovat ainakin
joiltakin osin epdoikeudenmukaisia. Vakavia yksilon oikeuksien loukkauksia tapahtuu
otaksuttavasti suomalaisissa kouluissa melko vahan. Omasta ja muiden kokemuksesta
on kuitenkin vaivatonta keratd esimerkkeja ikavistda koulumuistoista, joissa opettajat
ovat toimineet vastoin oppilaiden oikeuskasitystd ja usein myos vastoin oppilaiden
oikeuksia.

Opettajan oppilaaseen kohdistama epédkunnioitus, epdoikeudenmukainen
kaytos tai muu oppilaan oikeuksia loukkaava kohtelu saattaa jattaa oppilaaseen pysyvia
jalkia, jotka vaikuttavat hdnen eldmdansd jopa vuosia mydhemmin. Suomalaisten
opettajien auktoriteettia kasitelleessé tutkimuksessa kerrotaan esimerkiksi tapauksesta,
jossa opettaja toimi julmasti ja epdoikeudenmukaisesti haukkuessaan erasta oppilastaan
aalioksi siitd syystd, ettd tdma oli unohtanut reissuvihon kotiinsa (Tirri & Puolimatka
2000, 162). Suomalaisissa kouluissa vain noin puolet yksitoistavuotiaista, kolmasosa
kolmetoistavuotiaista ja neljdsosa viisitoistavuotiaista oppilaista pitivat opettajiaan
oikeudenmukaisina vuonna 1996 tehdyssa tutkimuksessa (Brunell, Kannas, Levalahti,
Tynjala & Vélimaa 1996, 43).

Suomalaisia kouluja koskeneen tutkimuksen mukaan sek& opettajien etté
oppilaiden mielestd yleisin moraalinen ristiriita kouluissa koskee opettajan kaytosta ja
erityisesti hénen tapaansa kayttdd auktoriteettiaan. Oppilaat madrittelivat opettajan
kaytoksen heijastavan vélinpitdmattomyytta ja ennakkoluuloista asennetta muun muassa
rangaistuksissa, oppilaita koskevissa arvioinneissa ja arkaluonteisista asioista
uskoutumisessa. (Tirri & Puolimatka 2000, 160.) Vaikuttaa siltd, etteivét opettajat aina
tiedosta tai ymmarra kohtelevansa oppilaitaan toisinaan tavoilla, jotka oppilaat kokevat
loukkaaviksi. Jotkin opettajien epdkunnioittavat teot oikeutetaan auktoriteettiaseman
perusteella. Oppilaiden on vaikeampaa osoittaa opettajan toimineen vaarin, koska
auktoriteettiasema oikeuttaa h&nen toimintansa. On siksi huomionarvoista tarkastella
kouluissa vallitsevaa asenneilmastoa, sosiaalistunutta koulukulttuuria ja opettajien

suhtautumista oppilaisiinsa ja heidan habituksiinsa, silld ndmé& seikat nostavat esiin



piilevia oikeudenmukaisuuden rikkomuksia ja loukkauksia.

Teoriani lahtékohtana voidaan pitad Pierre Bourdieun (1930-2002) sosiologista
teoriaa ja erityisesti hdnen kayttdmaansa habituksen kasitettd. Tiivistetysti voidaan
esittad, ettd habitus on yksilollinen taipumus toimia, ajatella ja kayttdytya yksilolle
ominaisella tavalla ja ettd habitus ilment&d tietyn yhteiskuntakerrostuman kulttuurin
rakentumista yksilosséd (Saaristo & Jokinen 2004, 176). Bourdieu on omissa
tutkimustuloksissaan osoittanut, ettd kouluinstituutiot arvostavat oppilaiden yksilollisia
habituksia eri tavoin, mikd wvuorostaan osaltaan vaikuttaa oppilaiden
koulumenestykseen. Koulussa menestyminen edellyttdd sitd, ettd oppilailla on
koulutusjérjestelmaan saapuessaan koulun arvostamia ominaisuuksia, kykyja seka
toiminta- ja  suhtautumistapoja. Ndain ollen niitd oppilaita  kohdellaan
epaoikeudenmukaisesti, joilla ei ole niitd arvossa pidettyjd kykyja eli koulun
arvostamaa habitusta. Diane Reayn (1995, 358-359) mukaan habitus on véline, jonka
avulla voidaan tutkia sosiaaliseen epéatasa-arvon ydintd ja jokapéivéisessa eldmassa
ilmenevad dominoivien ryhmien ylivaltaa.

N&ma seikat, omakohtaiset negatiiviset ja positiiviset koulukokemukset seka
vahva henkilokohtainen oikeudenmukaisuudentaju ovat vaikuttaneet siihen, etté valitsin

tutkimukseni aiheeksi oikeudenmukaisuuden tarkastelun.

1.1 Tutkimusongelma

Tutkimukseni ensisijaisena  p&dadméaardnd  on koulutusjérjestelmdssa  ja
kouluinstituutioissa ilmenevén oikeudenmukaisuuden edistaminen. Aiheen laajuuden
vuoksi on perusteltua tarkastella oikeudenmukaisuutta ja sen rikkomuksia rajatulla
alueella. Teoreettinen tarkasteluni rajoittuu siksi etupadssa oppilaan nékdkulmaan ja

erityisesti yksilollisen habituksen tarkasteluun. Tutkimusongelmat ovat seuraavat:

1) Mité ovat oppilaan oikeudet ja miten ne voidaan perustella?

2) Mitd ovat oppilaaseen ja  h&nen habitukseensa  kohdistuvat
oikeudenmukaisuuden rikkomukset kouluopetuksessa?

3) Milla perusteella oppilaalla on oikeus siihen, ettd hdnen habitustaan

kunnioitetaan?



Oikeudenmukaisuuden teoriani péatavoitteena voidaan pitéda kriittisen pedagogiikan
yleistavoitteena  pidettyd  yhteiskunnallisten  mahdollisuuksien  tasa-arvoa ja
koulutusmahdollisuuksien laajentamista kaikille (Suoranta 2007, 116).

1.2 Tutkimusmenetelma

Tutkimukseni on osa kasvatusfilosofista pohdintaa siit4d, mitd on hyvd kasvatus.
Tutkimusotteeni on etupadssa teoreettis-kasitteellinen, vaikkakin kasittelen myds
joitakin empiirisia tutkimuksia. Tdméa on perusteltua, sillda empiiriset tutkimukset luovat
kosketuskohtia siihen todellisuuteen, johon kasvatusfilosofiset pohdinnat ottavat kantaa
(Puolimatka 1995, 23).

Teoreettis-kasitteelliseen lahestymistapaan kuuluu kasitteiden erittely ja niiden
vélisten merkitysyhteyksien pohdinta. Kielellisen ja loogisen pohdinnan, arvioinnin ja
tdsmentdmisen avulla voidaan arvioida kasitteiden patevyyttd. Filosofisten kasitysten
kestavyytta testataan ajatusten tasolla, toisin sanoen argumentoimalla. T&llGin
filosofisessa metodissa voidaan nahdd yhdenmukaisuutta hypoteettis-deduktiivisen
metodin kanssa, jossa tutkimuksen l4dhtokohtana on ongelma, jolle esitetdén
ratkaisuehdotus hypoteesin muodossa. Ongelmaan, jonka totuutta ei ole viela ratkaistu,
esitetaan tasmallisia vaitteitd, joita testataan kokemusperaisesti. Jos véitteet saavat tukea
empiirisesta aineistosta, saa hypoteesi tukea. Jos taas empiria on ristiriidassa sen kanssa,
hypoteesi kumoutuu. Filosofisessa metodissa hypoteesit eli lauseet alistetaan
testaukseen argumentein ja vasta-argumentein. (Puolimatka 1995, 13, 17, 21-23.) Hyvé
argumentaatio on kielellisesti mahdollisimman selke&d ja ymmarrettavéda (Martinich
1996, 1, 4-5, 19).

Filosofisen tutkimuksen rakenteeseen kuuluu tutkimusongelman maarittely ja
rajaus. Tutkimusongelma voidaan madritelld kyseenalaistamalla jokin todellisuuden
ilmi, jotta pa&stéan selville vallitsevien kéyténteiden taustalla piilevistd rationaalisista
perusteluista tai osoitetaan, ettd tuo k&ytdntd on jarjellisesti kestamaton. (Puolimatka
1995, 19-20.)

Teoreettis-kasitteelliseen metodiin kuuluu keskeisten késitteiden eksplikointi
eli selventdminen ja sen jakamien osa-ongelmiin. Tdmén jdlkeen voidaan alkaa
hahmottelemaan omaa nékemysta. Tutkimuksen toiseen vaiheeseen kuuluu totuttujen

ajatusmallien purkaminen. Siihen sisdltyy aiheesta olemassa olevien teorioiden tai



oletusten tarkastelu, jotta voidaan hahmottaa perustelut puolesta ja vastaan. Siten
olemassa oleva teoreettinen tarkastelu sek& oma ndkemys voidaan niveltdad jo kéaytyyn
keskusteluun. Kasitteellisen ja loogisen kritiikin keinoin vallitsevista késityksista
voidaan hyoddyntdad niiden totuudet samalla kun epatarkkuuksia ja ep&onnistuneita
selityksia pyritddn korjaamaan. Todellisten ja kuviteltujen esimerkkien avulla pyritaan
osoittamaan, ettd ehdotetut ratkaisut voivat tuottaa joissakin tapauksissa sietaméattomia
normeja tai epduskottavia seurauksia. Filosofisen tutkimuksen viimeisessa vaiheessa
pyritddn uudelleen jarjestaméén tutkimusongelmaan oma ndkemys, joka huomio
aikaisemmat kasitykset. Siten omassa ndkokulmassa yhdistyy jo olemassa olevien
késitysten vahvuudet ja omien Kkasitysten muuttuneet nakokulmat sekd uusi
argumentaatio. Filosofinen tutkimus koostuu siis kyseenalaistamisesta, selkeyttdmisesta
ja argumentaatiosta. (Puolimatka 1995, 19-22.)

1.3 Argumentointirakenne

Tarkastelen tutkimuksessani kasvatussosiologista ja kasvatusfilosofista teoriaa sek&
kasvatustieteellisia tutkimuksia ja rakennan ndiden pohjalta opetustilanteita seka
kouluinstituution kaytantdja ohjaavia periaatteita, jotka edistavat oikeudenmukaisuutta
ja tasa-arvoa niiden sisdlld. Teoriani kannalta keskeisia kasitteitda ovat
oikeudenmukaisuus, epdoikeudenmukaisuus, habitus ja habitusvapaus. Koska
argumentointini nojautuu vahvasti ndihin kasitteisiin ja niisté tehtyihin johtopaatoksiin,
on valttdméatonta mééaritelld ndmé kasitteet selkedsti (luvut 2 ja 4).

Luvuissa 2 ja 3 tarkastelen oikeudenmukaisuuden kasitettd Nicholas
Wolterstorffin teorian avulla ja sovellan sen periaatteita opetustilanteisiin ja
kouluinstituution kaytanteisiin yleisesti. Kouluinstituutioihin sovellettuna Wolterstorffin
kéayttama oikeudenmukaisuuden méaéritelmé tarkoittaa sitd, ettd jokaisella oppilaalla on
oikeus nauttia koulutusinstituutioissa olevista ja sen mahdollistamista hyvyyksista.
Luvussa 3  pyrin  osoittamaan, miten  epdoikeudenmukaisuus  ilmenee
kouluinstituutioiden k&ytanteissd ja mitd oikeudenmukaisuuden rikkomukset ovat.
Tarkastelen  koulutusjérjestelmédn epdoikeudenmukaisuutta ja sielld ilmenevié
oikeudenmukaisuuden rikkomuksia, koska siten voidaan paremmin perustella
oikeudenmukaisuuden teorian tarvetta. Se auttaa lisdksi ymmartamaan, mita

oikeudenmukaisuus on k&ytannossé.



Luvussa 4 tarkastelen habituksen késitettd Bourdieun teorian valityksella.
Koska yksilon on vaikea muokata habitustaan koulun edellyttamaksi ja koska yksilon
on vaikea havaita tarvetta habituksensa muokkaamiseen, ehdotan, etté
oikeudenmukaisuus on yksiléllisten habitusten kunnioittamista.

Luvussa 5 tarkastelen opettajan auktoriteetin ja vallan merkitysta suhteessa
oppilaiden oikeuksiin ja heiddn kunnioittamiseensa. Luvussa 6 esittelen
habitusvapausteoriani periaatteita. Teoriani ytimend voidaan pitdd nakemysta
kaikenlaisten habitusten yhdenvertaisuudesta. Koska yksildlliseen habitukseen saattaa
siséltyé piirteitd, joiden ei voida ajatella olevan moraalisesti hyvéksyttévia, on tehtava
ero  habituksen  sosiologisten  ja = moraalisten  ulottuvuuksien  valille.
Habitusvapausteoriaan sisdltyy ndkemys, jonka mukaan habituksen joihinkin
moraalisiin piirteisiin téytyy voida puuttua, jotta myods toisten kouluinstituutiossa
toimivien  yksiloiden  oikeudet toteutuvat. Teoriani  habitusvapaudesta on
oikeudenmukaisuuden teoria, jossa habitusvapaus tulee ymmartaa jokaiselle oppilaalle
kuuluvaksi luontaiseksi oikeudeksi.
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2 MITA ON OIKEUDENMUKAISUUS?

Késittelen oikeudenmukaisuuden késitettd Nicholas Wolterstorffin madritteleméalla
tavalla ja hénen teoriaansa soveltaen. On perusteltua kayttdd Wolterstorffin teoriaa, silla
sen mukaan jokaisella yksilolla on oikeuksia, jotka perustuvat persoonan arvoon.
Ketdan ihmistd ei tule kohdella h&nen arvoaan alentavalla tavalla. Té&std syysta
l&himmaisen rakkaus ja toisten kunnioittaminen luovat vahvan perustan Wolterstorffin
moraalisten oikeuksien méaritelméssad (Wolterstorff 2008, 288, 370, 226, 242.)
Késittelen aluksi Wolterstorffin teorian pohjalta niitd kasitteitd, jotka ovat oleellisia
hanen oikeudenmukaisuutta koskevan teoriansa ymmartdmiseksi. Pohtiessani
kysymysté siitd, mitd on oikeudenmukaisuus opetustilanteessa ja koulutusjérjestelmén
kéytanteissa, sovellan Wolterstorffin kayttdmia kasitteita ja teoriaa.

2.1 Hyvyydet ja kukoistava elama

Wolterstorff lahtee liikkeelle teoksessaan ™Justice: Rights and Wrongs” siité
perusajatuksesta, ettd jokaisella ihmiselld on oikeus hyvyyksiin. Vaikka yksilon
oikeudet ja velvollisuudet liittyvat l&heisesti toisiinsa, eivat ne Wolterstorffin mukaan
perustu toisiinsa. Toisin sanoen yksilolliset oikeudet eivét synny niista velvollisuuksista,
joiden mukaan toisten yksildiden on kohdeltava hént4. Sen sijaan oikeudet perustuvat
toisten ihmisten kunnioittamiseen. (Wolterstorff 2008, 242, 264.)

Wolterstorffin mukaan jokaisella ihmiselld on oikeus hyvain elaméan. Hyva
elama ei ole vain kokemusperéisesti nautittavaa, tyydyttavaa tai onnellista elamaa, vaan
elamad, joka on eletty hyvin ja joka etenee hyvin. Hyva elama on kukoistanut ja tulee
kukoistamaan myos jatkossa. (Wolterstorff 2008, 144-145.) Wolterstorffin mukaan hyva
elama on siis kukoistanutta menneisyyttd ja kukoistavaa tulevaisuutta. Yksilén
toteutuneet oikeudet tiettyihin eldmédn hyvyyksiin edesauttavat hénen eldmansé
kukoistusta. Siksi ne hyvyydet joihin yksilolla on oikeus, vaikuttavat positiivisesti
hanen eldméénsa ja tuo sille lisda arvoa. Hyvyydet ovat asiantiloja — tapahtumia tai
elamantilanteita — jonkun eldmdssé ja menneisyydessa (Wolterstorff 2008, 143). Kun
huomioidaan yksilon kukoistava eldma ja jo kukoistanut elamd, voidaan asiantilojen
ajatella olevan pysyvid, kestdvid ja turvattuja eldméntilanteita ja tapahtumia.
Wolterstorffin (2008, 227) mukaan hyvyydet, joihin meill4 on oikeus, perustuvat hyvin
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sujuvan eldmén olennaisiin eli perustaviin hyvyyksiin. Naihin hyvyyksiin kuuluu myos
oikeus nauttia naistd oikeuksista.

Kaikki tapahtumat ja asiantilat, joihin yksilolla on oikeus, tapahtuvat aina
jollekulle tai ovat jonkun yksilon asiantiloja. Tastd seuraa, ettd oikeudet koostuvat tai
ovat osia ihmisten toimintaa tai toimimatta jattamistéd jotakuta toista henkiloa kohtaan.
Oikeuksien kannalta ratkaisevaa on, koituuko toiminnasta tai toimimatta jattdmisesta
hyvaa vai pahaa yksildiden oikeuksien kannalta. Jokaisen yksilon hyvinvointi on néin
ollen sosiaalista, sill& se on niiden ihmisten kasissd, jotka tekevat tai jattavat tekematté
jonkin teon. Perimmaisen vaadeoikeuden madritelma on seuraava: X:lla on oikeus Y:t4
kohtaan, niin ettd Y tekee (tai jattdd tekemattd) teon Z. Sosiaalisuus on oikeuksien
madrittelyn ytimessd. Oikeus voidaan mééritell4 oikeudeksi vain, kun otetaan huomioon
toinen yksilo. Oikeudet muodostavat normatiivisen siteen yksildiden vélille, jolloin
toisella on velvollisuus kohdella tai jattd4d kohtelematta jotakuta toista tavoilla, jotka
estavat hanen oikeutetun vaatimuksen tayttymisen. Normatiivisuus tarkoittaa sité, ettd
yksil6illa on oikeutettuja vaatimuksia toisia yksiloitd kohtaan niin, ettd ndma kohtelevat
heitd ndiden vaatimusten mukaisesti oikein. Oikeutetut vaatimukset lisd&vét yksiloiden
hyvinvointia tietyilla tavoilla. Vaikka joku yksild epdonnistuisi téyttdmé&an toisen
ihmisen oikeutetun vaatimuksen hanta kohtaan, ei normatiivinen side ndiden yksildiden
valilla katoa. Oikeudet ovat siis normatiivisia sosiaalisia suhteita. (Wolterstorff 2008,
137, 261, 226, 222, 4.)

2.2 Yksilon oikeudet ja oikeudenmukaisuus

Yksilon oikeudet tiettyihin elamén vélttdmattomyyksiin voidaan maaritelld oikeuksiksi
etuuksiin (benefit right). Oikeuksien olemassaolo ja hyvén eldman rakenne on
Wolterstorffin teoriassa rakennettu kolmitasoiseksi. Yksilon oikeudesta ruokaan yhtena
elaméan valttamattomistd oikeuksista voidaan rakentaa kolmitasoinen rakenne

Wolterstorffin esimerkin mukaan seuraavasti:

1) Paulilla on oikeus Petterid kohtaan, ettd Petteri mahdollistaa Paulille
riittdvésti ruokaa saataville.

2) Petteri mahdollistaa Paulille riittdvasti ruokaa saataville.

3) Paulilla on riittavasti ruokaa saatavillaan.



12

Jokaisessa esimerkin eri tasossa kuvataan tilanne tai tila Paulin eldmassa ja jokainen
ndistd tasoista eroaa toisistaan. Ensimmaéisessé tasossa painottuu yksilon oikeuden
normatiivinen suhde jotain toista yksil6& kohtaan. Tall& tasolla Petterilld on velvollisuus
mahdollistaa Paulin saataville riittdvasti ruokaa, mikali tim& on Petterin omissa kasissa.
Paulin vaadeoikeus Petterin toimintaan edellyttaa sité, ett4 se mitd vaaditaan, on eldmén
hyvyys Paulin eldamdsséd. Esimerkin toisella tasolla on kyse ei-normatiivisesta
sosiaalisesta suhteesta, aktiivisesta toiminnasta, jossa Petteri on toimijana. Kolmas taso
on ei-sosiaalinen, jossa méaaritelldén Paulin oikeus ruokaan. Siin& ei oteta kantaan siihen
kuka ruuan tekee mahdolliseksi. Kokonaisvaltaisena oikeutena se maarittdd Paulin
oikeuden ruokaan, toisin sanoen oikeuden elamén hyvyyteen. Se ettd Paulilla on oikeus
saada riittavasti ruokaa, ei ole seurausta siitd, ettd hanella on oikeus Petterid kohtaan,
vaan siitd, ettd se on elamén hyvyys. (Wolterstorff 2008, 222-224.)

Paulilla on oikeus my6s vapauteen ja oikeus nauttia tuosta vapaudesta. Hanell&
on esimerkiksi oikeus kavelld Vapaudenkatua pitkin ilman, ettd Petteri estdd hanté.

Vapausoikeuksien kolmitasoinen rakenne on seuraava:

1) Paulilla on oikeus kavella Vapaudenkatua pitkin ilman, ettd Petteri estaé
hanta.
2) Pauli kdvelee Vapaudenkatua pitkin ilman, ettd Petteri estdd hanta.

3) Pauli kdvelee Vapaudenkatua pitkin.

Oikeuteni kavelld Vapaudenkatua pitkin on minulle vapaus, joka ei kohdistu muihin
yksiléihin. Vaadeoikeuteni muita kohtaan on, ettei kukaan saa estdd minua kavelemasta
Vapaudenkatua pitkin. Wolterstorff syventdd analyysiaan seuraavalla huomiolla:
velvollisuuden téyttdminen on tai voi olla - riippuen siitd himmentdiko se
velvollisuuden tayttdjan eldmédd vai ei - hyvyys myos velvollisuuden tayttajalle.
(Wolterstorff 2008, 285, 262.)

Wolterstorffin ~ analyysiss&  on  huomionarvoista ~ ymmaértdd,  ettd
oikeudenmukaisuus ja epdoikeudenmukaisuus ovat sosiaalisia ilmi6itd. Esimerkiksi
luonnonkatastrofien aiheuttamat tuhot eivét ole epdoikeudenmukaisuutta Wolterstorffin
tarkoittamassa mielessa. Véaryys ja epdoikeudenmukaisuus ovat sen sijaan jonkun
henkilon tekoja tai niiden tekojen laiminlyontejd, joita han on velvollinen tekemaan.

Véaryys ja paha voidaan madritelld epékunnioitukseksi oikeuksia kohtaan. Yksilon
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oikeuden riistdminen on hénen epakunnioittamistaan, silloin kuin tuo riistetty oikeus on
elaman hyvyys. Yksilod kohdellaan vaarin silloin, kun yksilé ei voi nauttia
oikeuksistaan. (Wolterstorff 2008, 224, 286, 222-224.) Toisen vaarinkohtelua tapahtuu
silloin, kuin joku ep&onnistuu kohtelemaan toista hanen oikeuksiensa vaatimalla tavalla.
Huomionarvoista on, ettd Wolterstorffin mukaan yksilon vaarinkohteluun kuuluvat
muun muassa toisen ihmisen halventaminen loukkaamalla tai panettelemalla.
(Wolterstorff 2008, 5).

2.3 Oikeudenmukaisuus opetustilanteessa

Wolterstorffin teoria oikeudenmukaisuudesta on ndhdékseni kayttokelpoinen, silld sit&
voidaan soveltaa monilla eldmén osa-alueille. Voidaan olettaa, ettd ihmisilld on
oikeuksia hyvyyksiin monilla eldmén osa-alueilla, jotka ovat vélttdmattomiéd ihmisen
hyvinvoinnin  ja  kukoistavan eldmdn kannalta. Soveltamalla Wolterstorffin
oikeudenmukaisuuden kasitettd ja teoriaa opetustilanteeseen ja oppilaan oikeuksiin
siind, voidaan hahmotella oikeudenmukaista opetustilannetta. Oppilaalla on
opetustilanteessa ja kouluinstituutiossa oikeuksia joihinkin madariteltdvisséa oleviin
hyvyyksiin, jotka vaikuttavat positiivisesti esimerkiksi h&nen oppimiseensa,
oppimismotivaatioonsa, kouluviihtyvyyteensd, jatkokoulutusmahdollisuuksiinsa seka
hanen eldmadénsa yleensd. Oikeudenmukainen opetustilanne edesauttaa oppilaan
kukoistavaa elamad tuomalla sille lisdarvoa. Kukoistukseen sisdltyy myos nidkokulma
siitd, ettd yksilon oikeudet ovat toteutuneet menneisyydessd, toteutuvat nykyhetkessa ja
tulevat toteutumaan tulevaisuudessa. Kukaan toinen yksilo ei saa estdd ndiden
hyvyyksien toteutumista, ei opettaja eivatka toiset oppilaat.

Kun oletetaan, ettd koulutusjérjestelmélld on tarjottavanaan monia hyvyyksié,
jotka edesauttavat ihmisten elaman kukoistusta, on perusteltua ajatella, ettd sen tulisi
jakaa nditd hyvyyksia mahdollisimman monelle. Koulutusjarjestelméan instituutioissa
toimivat ihmiset ovat luonnollisesti velvoitettuja toimimaan toisiaan kohtaan
oikeudenmukaisesti. Heiddn on kunnioitettava toisiaan, oppilaitaan ja oppilaiden
vanhempia sekd heiddn oikeuksiaan ja heiddn on mahdollistettava ké&sissdén olevat
hyvyydet mahdollisimman monelle.

Wolterstorffin mukaan on vaikeaa yrittdd luoda yleista ja patevaa hyvyyden
madritelmad. Siksi jokaisen, joka yrittdd luoda teoriaa hyvéstd, taytyy olla valmis
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luomaan itsendisesti esimerkkeja hyvésta ja ei-hyvastd, jotta voisi testata teoriaansa
riittdvasti. (Wolterstorff 2008, 144.) Koska erilaisia hyvyyksid, joihin oppilailla on
opetustilanteessa oikeus, voidaan nahdéakseni méaéritellda useita, ei tdmén tutkielman
puitteissa voida tarkastella niitd kaikkia. Siksi tarkastelen teoriassani keskeisia
oikeuksia, jotka auttavat hahmottelemaan oikeudenmukaisen opetustilanteen
periaatteellisia lahtokohtia. Oppilaan perustaviin oikeuksiin voidaan maééritella
esimerkiksi seuraavat oikeudet:

1) Oppilaalla on oikeus saada opetusta.

2) Oppilaalla on oikeus saada riittdvéé apua oppiakseen.

3) Oppilasta sekéd hénen oikeuksiaan on kunnioitettava.

4) Oppilaita on kohdeltava tasa-arvoisesti riippumatta yksil6llisista

ominaisuuksista ja habituksesta.

N&méa oikeudet ovat toteutuessaan hyvyyksid, jotka edesauttavat oppilaan hyvéa ja
kukoistavaa elaméa. Oppilaan hyvinvoinnin ja kukoistavan elaman tdayttymykseksi on

valttamatonté seké perusteltua, ettd oppilaan oikeudet toteutuvat.
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3 OIKEUDENMUKAISUUS JA SEN RIKKOMUKSET
KOULUTUSJARJESTELMASSA

Y mmaértddksemme paremmin, ettd on tarpeellista luoda teoriaa oikeudenmukaisuudesta
opetustilanteissa, on perustelua tarkastella opetustilanteessa ja koulutusjarjestelmassa
tapahtuvia véaryyksia ja oikeudenmukaisuuden rikkomuksia. Koulutusjérjestelmassa,
opetustilanteessa tai koulun kayténteissa ilmenevié vaaryyksia ja oikeudenmukaisuuden
rikkomuksia voidaan kutsua Wolterstorffin tematiikan mukaisesti
epéoikeudenmukaisuudeksi. Tarkastelemalla oikeudenmukaisuuden rikkomuksia ja
koulujarjestelmén epétasa-arvoisuutta, voimme havaita, ettd luvussa 2 maaritellyt
oppilaan oikeudet eivét aina toteudu. Sen vuoksi on merkityksellistd tuoda esiin naita
epékohtia ja luoda teoriaa oppilaiden oikeuksista ja oikeudenmukaisemmasta kohtelusta
kouluissa.

Tarkastelen téssd luvussa kasvatussosiologista teoriaa seka tutkimustuloksia,
joiden perusteella voidaan olettaa, ettd myds suomalainen koulutusjarjestelma
poissulkee tietyistd taustoista saapuvien oppilaiden jatkokoulutusmahdollisuuksia.
Koulutusjérjestelmé tekee sen tavoilla, jotka ovat epdoikeudenmukaisia. Joidenkin
oppilaiden oikeus saada osakseen koulutukseen ja opetukseen liittyvida hyvyyksié ei
siksi toteudu. Koulutusjarjestelmassa epéaoikeudenmukaisuus ilmenee siten kahdella
tavalla: 1) se ei mahdollista kaikille oppilaille heille kuuluvia oikeuksia eli hyvyyksia,
kuten jatkokoulutusmahdollisuuksia 2) se tekee sen tavoilla, jotka ovat itsessdén
epéoikeudenmukaisia.

Nékemykseni oppilaan oikeuksien rakentamisen ja puolustamisen tarpeesta
perustuu siihen tosiasiaan, mink& muun muassa Pierre Bourdieu on tutkimuksissaan
osoittanut: koululla on keskeinen rooli sosiaalisen ja kulttuurisen epétasa-arvon
uusintajana seuraaville sukupolville (Harker 1984, 117; Bourdieu 1998a, 30; Bourdieu
& Passeron 1977).

3.1 Mahdollisuuksien epatasa-arvo

Paul Willisin tutkimus (1984) osoittaa, ettd oppilaan sosiaalinen tausta ohjaa
myOhempid koulutusvalintoja ja ammatillisen uran muotoutumista. Willis on

tutkimuksessaan keskittynyt tarkastelemaan tyévaenluokan luokkakulttuurin vaikutusta



16

valikoitumisessa tietynlaisiin ammatteihin. (Siljander 2002, 165; Willis 1984, 2-3.)

Suomalaisessa tutkimuksessa (1990) selvisi, ettd ylempien toimihenkildiden
lapsilla oli noin kahdeksankertainen mahdollisuus péaétya opiskelemaan korkeakouluun.
Korkeakoulutettujen isien lapsista opiskeli 52 % korkeakoulussa ja perusasteen
koulutuksen saaneiden isien lapsista opiskeli 46 % ammattikoulussa. Kulttuurisen
padoman merkitys kouluttautumisen maarédjana ei ole kadonnut, vaikkakin se on
véhentynyt. Antikaisen ja muiden mukaan voimme yha 2000-luvulla puhua koulutuksen
periytyvyydestd Suomessa ja ndin ollen koulutuksellisten mahdollisuuksien
eriarvoisuudesta. (Antikainen ym. 2006, 111-113.)

Hanna Nori tutki vaitéskirjassaan (2010) 2000-luvun alussa yliopistoihin
valikoitumisen tasa-arvoisuutta vertaamalla yliopistoon hakeneiden, yliopistoon
paasseiden ja yliopiston hakukokeissa karsiutuneiden taustoja (mm. ik&, sukupuoli,
asumisalue, sosiaaliluokka). Koulutetuimpien ja hyvéssd asemassa olevien vanhempien
lapset saivat tutkimuksen mukaan opiskelupaikan muita useammin. Kodin
koulutusperinnén vaikutus nakyi Norin mukaan selvimmin isé&n koulutuksessa
kéayttamien vuosien ja tutkintojen kautta. "Kotoa perityt Kkulttuuriset ja sosiaaliset
padomat voivat helpottaa uranvalintaa ja lisatda madrétietoisuutta opiskelemaan
pyrittdessd”. Opiskelijoiden perhetausta, johon kuului koulutetuimpia vanhempia,
vaikutti yllattdvan selvasti opiskelijavalintoihin, silla n&istd valikoitui opiskelijoita
keskimé&éaraistd useammin. Isédn sosioekonomisen asema Vvaikutti samansuuntaisesti,
joskin hieman lievemmin kuin koulutustaso. (Nori 2010, 3, 4, 112, 215, 219.) Diane
Reayn mukaan Isossa-Britanniassa sosiaaliluokkien véliset koulutukselliset erot ovat
laajentuneet viimeisten kymmenen vuoden aikana. Nama erot ovat yhté suuret kuin 20
tai 50 vuotta sitten ja ne kuvastavat kasvavaa eroa rikkaiden ja kdyhien vélilla. (Reay
2006, 304.) Juha Suorannan mukaan yhteiskunnallisten ja koulutuksellisen tasa-arvon
tavoitteita ei ole edes Pohjoismaissa saavutettu kuin osittain (Suoranta 2007, 116).

Bourdieun mukaan perheet sijoittavat koulutukseen (esim. aikaa, rahaa ja
kaikenlaista muuta apua) sitd enemman, mité tarkedmpi koulutuksen avulla saavutettava
kulttuuripddoma heille on ja mitd suurempi kulttuuripddoman paino on suhteessa
taloudelliseen pddomaan néhden. Sosiaaliset toimijat (oppilaat ja heidan vanhempansa)
eivat toimi kausaalisyiden pakottamina, eivatkd he tottele jarkisyitd tai syyt taysin
tuntien, vaan heilla on kaytdnnontaju, omaksuttu mieltymysten jérjestelma, havaitsemis-
ja jaotteluperiaatteita, kestévia tiedollisia rakenteita ja toiminnan skeemoja, jotka

ohjaavat tilanteen ja siihen sopivan vastauksen ndkemistd. (Bourdieu 1998a, 30, 36.)



17

Riippumatta siitd, koetaanko korkeakoulutus kollektiivisessa mielessd mahdottomaksi,
mahdolliseksi, todennakdiseksi, normaaliksi tai latteaksi tulevaisuudeksi kaikki perheen
ja lasten menettelytavat eroavat siitd, koska kéytostd hallitsee se, mitd on jarkeva
odottaa (Bourdieu & Passeron 1977, 226). Habitus tietyn luokan objektiivisten
sdanndnmukaisuuksien tuotteena on taipuvainen luomaan jarkevéad, maalaisjérkisté ja
positiivisesti hyvaksyttavaa kayttaytymista niiden sédénnénmukaisuuksien rajoissa, jotka
nahdaan objektiivisesti todennékdiseksi tulevaisuudeksi. Naihin sisaltyvat ne polut, joita
tulee kulkea ja pakottava alistuminen niihin. (Bourdieu 1990b, 53-56; Nori 2010, 45.)

Perheen asenteet ovat luokka-arvoja. Tietyill4 sosiaaliluokilla on akateemisia
odotuksia, jotka kumpuavat habituksesta. (Nash 1990, 438.) Bourdieun mukaan ihmisen
habitukseen on pitkallisen ja monipuolisen ehdollistamisprosessin kautta siséistyneet ne
objektiiviset mahdollisuudet, jotka he lukevat tulevaisuuden odotuksiksi ja teoiksi, joita
heidén taytyy tehda ja jotka ovat juuri heité varten tai tulevaisuudeksi, joka ei ole heidén
kaltaisilleen (Bourdieu & Wacquant 1995, 161). Objektiiviset mahdollisuudet kertovat
valittdmasti sen, mité yksilon tulee tietyssa tilanteessa tehdé tai mitd hanen ei tule tehda,
mit& hénen tulee sanoa tai mitd hénen ei tule sanoa (Bourdieu 1977, 76). Susan Dumais
toteaa sosiaalisten rakenteiden muokkaaman habituksen luovan yksiléllisen potentiaalin
siitd, mitk& mahdollisuudet hdnelle avautuvat. Tyttdjen ja poikien saman sosiaaliluokan
sisdlla saatu kulttuurinen valmennus johtaa siihen, ettd habituksista tulee erilaisia
sosialisaation ja niiden nakymien suhteen, joita he pitévét itselleen saavutettavissa
olevina mahdollisuuksina. (Dumais 2002, 46, 45.) Eri ryhmilla ja luokilla on erilainen
pedagoginen eetos, joka tarkoittaa Bourdieun teoriassa perheen kautta opittua
suhtautumista koulutukseen ja siitd saatavaan markkina-arvoon tai materiaaliseen
arvoon. Siksi pedagoginen toiminta menestyy eri tavoin eri ryhmien ja luokkien valilla.
(Jenkins 2002, 106.)

Edelld esitettyd tukee Diane Reayn pilottitutkimus (1998), jossa selvitettiin
kuinka sosiaaliluokka, institutionaalistunut habitus, perheen habitus ja kulttuurinen
padoma vaikuttivat paatoksentekoon siitd, hakeutuuko yksilo opiskelemaan yliopistoon
vai ei. Oppilaan vanhempien ja hdnen perheenjdsentensd yliopisto-opinnot vaikuttivat
merkittavasti paatoksentekoon joko tukemalla sitd tai antamalla sille positiivisen
vaikutuksen. Jos oppilaalla ei ollut tallaisia perheenjésenid, aiheutti se muun muassa
epavarmuutta, huolta ja monimutkaisuutta. Myos yliopisto-opintoja edeltdva
kouluinstituutio vaikutti seka siihen, hakeeko oppilas yliopistoon ettd siihen, mihin

yliopistoon hén hakisi. Perheen kautta omaksuttu habitus vaikuttaa nuorten ihmisten
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taipumukseen saavuttaa ne odotukset, jotka heille on asetettu ja jotka ovat sopivia
”meidén Kkaltaisillemme ihmisille”. Vanhemmat siis valmentavat ja muokkaavat lastensa
korkeakoulutusvalintoja.  (Reay 1998, 519-528.) Monille  keskiluokkaisille
eliittiyliopisto oli se, mitd “heidén kaltaisensa tekevét”, kun taas ne tyonvaenluokan
poikkeustapaukset, jotka  pdaasivat eliittiyliopistoon,  havaitsivat  yhtékkia
mahdollisuutensa tahan vasta lukion loppuvaiheessa (Reay, Crozier & Clayton 2009,
1110). Yksi arvokkaimmista tiedoista, joita peritty kulttuurinen pddoma muodostaa, on
kéaytanndllinen tai teoreettinen tieto koulutustutkintojen arvojen vaihtelusta. Se on
ymmarrysta siitd, minkalainen sijoitus mahdollistaa parhaan palautuksen peritylle
kulttuuripddomalle koulutus- tai tydmarkkinoilla (Bourdieu 1984, 142).

On varmasti perusteltua ajatella, ettd oppilaan oppimismotivaatio ja
vanhempien suhtautuminen koulutuksen tarkeyteen vaikuttavat oppilaan koulutusta
koskeviin asenteisiin ja sitd kautta oppilaan menestymiseen koulussa. Asenteet
vaikuttavat myods siihen, minkélaista koulutusta tietyissa perheissd arvostetaan ja
pyritddn saavuttamaan. Koska oppilaat toimivat koulutusvalinnoissa habitustensa
mukaan, tulee koulutusjarjestelmén pyrkia tukemaan niit4 oppilaita, joiden habitus ja
sosiaalinen tausta hankaloittavat heidan liikkumistaan koulutusjarjestelmén portailla.
Oppilaan  mahdolliseen  jatkokoulutukseen tulee pyrkiad sisdllyttdmdan ne
mahdollisuudet, jotka oppilas habituksensa vuoksi kokee vieraana. On lisaksi
perusteltua olettaa, ettd opettajan antama positiivinen tunnustus oppilaan kyvyista
menestya koulussa, auttaa hantd menestyméaan opinnoissaan.

Oppilaiden koulumenestys, jatkokoulutusmahdollisuudet ja
jatkokoulutustoiveet  riippuvat tarkasteltujen tutkimusten valossa oleellisesti
perhetaustasta. Se on kuitenkin vain yksi nakdkulma sen tarkastelussa, miksi kaikilla
oppilailla ei ole samoja mahdollisuuksia saada korkeakoulutusta. Oppilaiden oikeuksien
tarkastelussa on syyta keskittdd huomio koulun ja opettajien asenteisiin eri taustoita

saapuviin oppilaisiin.

3.1.1 Kulttuuripddoman merkitys koulutusjarjestelmassa

Bourdieu on tarkastellut koulutuksellisten mahdollisuuksien eriarvoisuuden
mekanismeja ilmidon ymmaértdmiseksi. Hanen teoriansa keskeisid ajatuksia on, etta

valtaapitavien ryhmien — ryhmat, jotka kontrolloivat taloudellista ja sosiaalista pagdomaa
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— kulttuuri on ruumiillistunut kouluissa (Harker, 1984, 118). Sarjalla valintoja
koulujérjestelmé yllapitdd eroa eli luokittelua kulttuuripddomaltaan epétasa-arvoisten
oppilaiden valilla (Bourdieu 1998a, 31).

Bourdieun teoriassa padomien eri muodot tulee ymmartdad ensisijaisesti
yksildiden ominaisuuksiksi tai resursseiksi. Kulttuurinen pddoma ilmenee kéytannossé
kolmella tavalla: ruumiillistuneina suhtautumistapojen jarjestelmand, objektivoitumina
eli esineellistymind (luovan tyén tuotokset: maalaukset ja tekstit) seka
institutionaalistuneena koulutuksena, tutkintoina ja oppiarvoina. (Roos 1985, 12;
Liljander 1999, 110; Lehtinen 2009, 93.) Kulttuurinen padoma pitaa sisalladén myos
yksil6llisia taitoja, kykyjad ja maneereita, jotka ovat ensisijaisesti totunnaisia ja
tiedostamattomia (Wincle-Wagner 2010, 5). Kasvatukselliset instituutiot on rakennettu
suosimaan niitd yksiloitd, jotka hallitsevat arvostettua kulttuurista pddomaa (Harker,
1984, 118). Vaikka koulut vaativat, ettd oppilailla on kyky vastaanottaa ja sisdistaa
kulttuurista pd&domaa, se ei anna néitd kykyja heille. Kulttuurisen pa&doman
saavuttaminen ja sen seurauksena saavutettavat akateemiset palkinnot riippuvat ennen
kaikkea perheeltd saadusta kulttuuripddomasta, joka vuorostaan on riippuvainen
sosiaaliluokasta. (Dumais 2002, 44.)

Bourdieun teoria on lopulta poissulkemisteoria, jolloin tyolaistaustaiset
yleisesti ottaen ep&onnistuvat koulutusjérjestelméssa, koska se on erityisesti suunniteltu
sulkemaan heidat pois laiminlyonnein (Nash 1990, 440). Bourdieu vertaa
koulutusjérjestelmissa  tapahtuvaa  kulttuuripddoman  jakautumista  Maxwellin
paholaiseen, jota fyysikko James Maxwell kaytti kuvaillessaan miten termodynamiikan
toisen lain voisi kumota. Siind kuviteltu paholainen lajitteli eli yll&piti eroa nopeiden ja
hitaiden hiukkasten vélilla. Bourdieun mukaan koulutusjarjestelma ja opettajat
yllapitavat kulttuuripddoman jakautumista soveltamalla tietdmattddn ja tahtomattaan
oppilaisiinsa samojen periaatteiden mukaisesti rakentuneita havainnoinnin ja arvioinnin
kategorioita. “Tuttuus estdd meitd nakeméstd, mitd kaikkea koululaitoksen suorittamat
ndenndisesti puhtaan tekniset teot kétkevat”. (Bourdieu 1998a, 31, 33, 37-38.)

Kouluinstituutio toimii kuvitteellisen Maxwellin paholaisen tavoin avaamalla
tai sulkemalla oppilaan kehitysmahdollisuuksia sen mukaan millaisen habituksen yksild
on edelténeisséd toimintaympéristoissa omaksunut (Antikainen ym. 2006, 223).
Kouluinstituutiolla on aktiivinen rooli tietyn perheeltd saadun habituksen
oikeuttamisessa (Nash, 1990, 435). Koulut ottavat valtaapitdvien ryhmien kulttuurisen

padoman normaalina ja ainoana soveliaana pddomana ja kohtelevat kaikkia lapsia ikdan
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kuin heilld olisi yhtalaiset mahdollisuudet sen saavuttamiseen (Harker, 1984, 118). Jos
oppilas haluaa menestya koulussa, hdnen taytyy omaksua koulussa vaadittu habitus
(Antikainen ym. 2006, 223). Jos koulukulttuuri on keskiluokkaista, voidaan olettaa, etta
tyolaisten lapset tuntevat itsensd kulttuurisesti vieraantuneiksi, eivatkd he pysty
hyotymdan koulun tarjonnasta samassa laajuudesta kuin keskiluokkaisten vanhempien
lapset. Roy Nashin mukaan koulu jattdd huomiotta yleisesti ottaen ei-hallitsevien
kulttuuriluokkien habituksen ja tdmé on paasyy tyovéenluokan heikkoihin saavutuksiin.
Koulun strategiana on eristdd, muuntaa, tuhota vastustava kulttuuri sielld, missa habitus
on tuotettu kulttuurin vastarintana hallitsevalle kulttuurille. (Nash 1990, 435-436.)
Koulussa menestymista helpottaa siis se, ettd oppilaalla on koulun arvostama sosiaalisen
tausta ja kulttuuripddomaa, jotka ilmenevét habituksessa.

Myos Donald Broadylle on kiistattoman selvad, ettd koulussa menestyminen ja
koulutusvalinnat méaéraytyvat sosiaalisesta taustasta ké&sin. Broady — joka on itse
opettaja — sanoo tietdvansa, ettd opettajat luokittelevat jo ala-asteella oppilaat vahvoihin
ja heikkoihin. Opettajat kohtelevat naitd linjoja eri tavoin. Toinen linjoista johtaa
ylempadn koulutukseen ja arvostettuihin ammatteihin, mutta toinen — ty6laisten lasten
linja — johtaa nopeammin tyomarkkinoille. Broadyn mukaan koulussa menestyminen
ainoa varma tae on se, ettd oppilaan vanhemmat ovat hyvin koulutettuja ja suurituloisia.
(Broady 1986, 12-13.) Koulun ymmartdd parhaiten uusintamisen valineend, kun kay
l&pi koko koulutusjéarjestelmén oppilaana, opiskelijana opettajakorkeakoulussa ja
opettajana (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 91-92). On tietysti selvéa, ettd oppilaan
motivaatio ja korkea halu saavuttaa menestystd opinnoissa edesauttavat héanta
saavuttamaan muun muassa jatkokoulutusta, vaikka oppilaan habitus olisi muuten
epasopiva.

Jenkinsin mukaan Bourdieun koulutusta koskevan analyysin keskeinen teema
on, ettd se, mitd koulutus istuttaa oppilaiden mieleen, on hallitsevan kulttuurin
mielivaltaisuutta (Jenkins 1982, 274). Kulttuuri on mielivaltainen sek& siten, ettd se on
madarééava seké sisalloltdén. Mielivaltaisuus tarkoittaa, ettd kulttuuria ei voida johtaa tai
juontaa mistddn sopivuudesta tai suhteellisesta arvosta, joten kaikki kulttuuri on
yhdenvertaisesti mielivaltaista. (Jenkins 2002, 104-105.) Kaikki sosiaaliset k&ytdnnot
ovat mielivaltaisia niin kauan kuin niitd pidetdan kulttuurisesti rakentuneina. Tdssa
mielessd koulun tarjoama tieto ja sen késitys koulutetusta henkilostd, joka on
saavuttanut tdmén tiedon, on usein ymmarretty dominoivan kulttuurin mielivaltaiseksi

tiedoksi. (Nash 2002, 28-29.) Tasta seuraa, ettd ne oppilaat, joille on perheen kautta
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tapahtuneen sosialisaation myotd suotu paljon kulttuurista pdadomaa, (joka ilmenee
totunnaisuutena vallitsevaan kulttuuriseen mielivaltaan) saavuttavat akateemisesti
enemmé&n kuin ne, joiden suhde tdhdn kulttuuriseen mielivaltaan on kaukaisempi.
Bourdieun teoriassa koulutusjarjestelmét instituutioineen ja kaytantdineen ovat
symbolisen vakivallan jarjestelmid, jotka vakuuttavat ja sdilyttavat tietyn ryhmén
kulttuurista ja materiaalista dominointia jotain toista ryhma4 kohtaan. Pedagogisen
kaytannon valityksella kulttuurinen mielivalta itsestdan selvasti legitimoi hallitsevan
kulttuurin. (Jenkins 1982, 274.) Kaikki pedagoginen toiminta on symbolista vakivaltaa,
kun se maaraa mielivaltaista kulttuuria mielivaltaisella voimalla (Bourdieu & Passeron
1977, 5).

3.2 Alykkyyden rasismi

Pierre Bourdieun kayttamalld alykkyyden rasismin kasitteelld tarkoitetaan sitd, etta
koulutuksen avulla saatavien oppiarvojen ja tutkintojen avulla perustellaan ja
oikeutetaan yhteiskunnallista valtaa. Vallan oikeuttaminen téalla& perusteella on
hallitsevan luokan rasismia, silld korkeita oppiarvoja ja tutkintoja voivat saavuttaa
etupadssa ne, jotka tulevat tietyista yhteiskuntaluokista ja omaavat riittavasti kulttuurista
padomaa. Alykkyyden rasismi viittaa koulutusjirjestelméssa suoritettavaan peiteltyyn
syrjinndn muotoon, jossa koulujen arvosanajérjestelmd muuttaa sek& sosiaalisen ettd
kulttuurisen aseman erot eli luokkaerot luonnollisiksi eroiksi. (Bourdieu 1985, 221;
Liljander 1999, 114.) Luonnollisia erotteluja ja hierarkioita saadaan aikaan muuttamalla
ja nimedmalla tietyistd sosiaaliluokista saapuvien yksiloiden kykyja alykkyydeksi ja
lahjakkuudeksi.

Yksilon &lykkyys mitataan &lykkyystestien avulla. Koulujarjestelma puolestaan
kayttad alykkyystesteja oppilaidensa mittaamiseen. Nain ollen alykkyyden Kriteeriksi
muotoutuu se, mitd koulutusjarjestelma mittaa. (Bourdieu 1985, 221-222.) Hakkaraisen
ym. mukaan perinteisten alykkyystestien avulla saatu alykkyysosamaard on yleisesti
hyvaksytty alykkyyden mitta, vaikkakaan alykkyytta ei voida pelkistédé néiden testien tai
niiden pohjalta kehiteltyyn &alykkyysosamaaradn. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
2004, 43).

Nayttaa siltd, ettd ei-dominoivien ryhmien lapset menestyvat heikosti
kaikenlaisissa testeissa. Bourdieun mukaan opettajat ja tentaattorit etsivat “tyylia’, joka
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on sivistyneiden sosiaaliluokkien habituksen tuote. Ne, jotka tulevat muista ryhmista
eivat voi koskaan taysin hallita t&ta4. (Harker 1984, 118-119.) Kielellista p&&domaa
késitellessddn Bourdieu ja Passeron toteavat, ettd tyyli huomioidaan aina kaikilla
koulutuksen tasoilla joko suoraan tai epasuorasti (Bourdieu & Passeron 1977, 73).

On lisaksi havaittu, ettd opettajien késitys oppilaidensa alykkyydesta vaikuttaa
siihen, kuinka he toimivat oppilaidensa kanssa vuorovaikutuksessa ja kuinka haastavia
tehtdvida he antavat heille ratkaistavaksi. Opettajan perusteeton oletus oppilaidensa
poikkeuksellisesta alykkyydesta heijastui todellisina parantuneina koulusaavutuksina.
Vastaavasti negatiiviset kasitykset oppilaiden alykkyydesta toimivat itsedén toteuttavina
ennusteina, heikentden oppilaiden itseluottamusta ja alyllisista ponnistelua. Kun
opettajat antavat heikkoina pitdmilleen oppilaille helpompia tehtdvid, n&iden
suoritustaso heikkenee entisestdén. (Hakkaraisen ym. 2004, 44.)

Arvosanajérjestelméd ja alykkyyden mittaaminen dalykkyystestein perustuu
ndenndisesti tieteeseen, mika tekee &lykkyyden rasismista tunnistamatonta ja
kaunisteltua (Bourdieu 1985, 223). Tadman psykologisesti tunnetun ja hyvaksytyn
etevyyden hierarkian jakamista tuomioista ei voi valittaa. Poissuljetut ymmartavat
tulleensa tuomituiksi yleisesti hyvaksytyn ja péivanselvan &lykkyyden kriteerin
perusteella. Kuulustelut ja tutkinnot oikeuttavat jarkeen perustuvia jakoja, vaikka niiden
alkupera ei valttamatta ole jarjessd. (Bourdieu 1998a 40, 33.) Alykkyystestit siis
oikeuttavat hallitsevan luokan oikeuden hallitsemiseen (Bourdieu 1985, 223).

”Alykkyyden rasismin kautta hallitsevat pyrkivat saamaan aikaan omien
etuoikeuksiensa jumalallisen oikeutuksen™, kuten Weber sanoi, siis oikeuttamaan sen
sosiaalisen jarjestyksen, jota he hallitsevat. Sen ansioista hallitsevat tuntevat olevansa
oikeutettuja olemaan hallitsevia: he tuntevat olevansa olemukseltaan ylempia”.
(Bourdieu 1985, 221.)

Lisaksi niille oppilaille, jotka eivat menesty koulussa, iskostetaan Donald Broadyn
mukaan ajatus siitd, ettd se on heiddn oma vikansa ja ettd alisuoriutuminen johtuu
heiddn kyvyttémyydestddn oppia (Broady 1986, 98-99). Ne, jotka kuuluvat
lahjakkaiden ryhmddn ymmartavat, ettd he ovat oikeutettuja korkeaan
yhteiskunnalliseen asemaan ja saavat vahvan itsetunnon. Pakotetun keskindisen
vertailun tulokset osoittavat kunkin oppilaan paikan huonona, tyhména, avuttomana tai

kelvottomana. Tama puolestaan viilentdd joidenkin oppilaiden koulutustahtoa.
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Vertailussa hyvin menestyneet ovat puolestaan tietoisia alykkyydestdén ja siksi heidan
koulutustahto  lisdéntyy. Kouluttamattomuus edistdd liséksi syrjaytymistd ja
pitk&aikaistyottomyyttd (Rinne & Kivirauma 2003, 30-31, 47.) Vaikka joku ei-
dominoivan ryhmén lapsi saavuttaisikin koulumenestystd, perheet tekevét véaria
valintoja, jotka johtavat koulutuksellisiin &kkikuolemiin. My6s odotukset ndissa
ryhmissé sopeutuvat sen mukaisesti ja tulee osaksi habitusta. (Harker 1984, 118-119.)
Koulu palkitsee menestykselld vain ne oppilaat, jotka tunnustavat
menestykseen vaaditut kriteerit sekd koulun ja opettajien auktoriteetin menestyksen
jakajina (Harker, 1984, 119). Koska arvosanat hyvaksytaan objektiivisiksi ja
legitiimeiksi, eivat oppilaat eivitka oppilaiden vanhemmat nde arvosanajarjestelman
yhteyttd vallanjakoon (Houtsonen, teoksessa Antikainen ym. 2006, 265-267).
Negatiivinen minakaésitys ja heikko itsetunto voivat johtaa siihen, ettd oppilas herkistyy
arviointeihin ja etta niista tulee itsedan toteuttavia ennusteita (Kivinen ym. 1985, 43).
Alykkyyden rasismi on toteutuessaan epaoikeudenmukaista niita oppilaita
kohtaan, joilla ei ole vaadittua kulttuuripddomaa, habitusta tai tyylia. Alykkyyden
rasismi edesauttaa epéoikeudenmukaisen koulutusjérjestelmédn muuttumattomuutta, jos

habituksen yhteyttd koulumenestykseen ei tunnusteta.

3.3 Metaoppiminen ja luotsaaminen

Luotsaaminen ja metaoppiminen ovat kasitteellisia vélineitd, joiden avulla voidaan
osoittaa, ettd koulutusjérjestelman suorittama valikointi tapahtuu kouluarjen
konkreettisissa tilanteissa. Broadyn mukaan oppilaan lahjattomuus on vain harvoin syy
huonoon koulumenestykseen. Han nakee, ettd syy huonoon koulumenestykseen on
pikemminkin koulun erityisiss& oppimisen puitteissa, joita luotsaaminen ja
metaoppiminen kasitteind auttavat ymmartamaan. (Broady 1986, 137-145.)
Metaoppimiseen sisaltyy, ettd oppilaat muodostavat yksilollisen késityksen
omasta koulukelvollisuudestaan ja oppimiskyvystaan. Taéméa pitda sisallaén sen, etta
oppilas oppii ndkemé&an oman kehityksensa rajat ja mahdollisuudet. (Antikainen, Rinne
& Koski 2006, 226.) Oppilaat kuvaavat tiettyyn oppiaineeseen liittyvdn osaamisensa
tavallisesti kayttaméalla ilmauksia hyvéa tai huono. Talloin oppilaalla joko on tai ei ole
luku-/matikkapaata (Houtsonen 1996, 208, 211). Opettajien auktoriteettia koskevassa
tutkimuksessa kerrotaan tapauksesta, jossa erd&n suomalaisen koulun naisopettaja
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manipuloi oppilaitaan nimittdmélla osaa heistd héviajiksi tai tavallisiksi jatkiksi, kun
taas osaa oppilaistaan han kutsui paremmiksi ihmisiksi (Tirri & Puolimatka 2000, 162).

Sen sijaan, ettd oppilaat oppisivat kertolaskua tai sitd mistd kulloinkin on
kysymys, he saattavatkin oppia arvioimaan omaa oppimiskykyadn sekd hallitsemaan
opettajan luokassa kayttdmaa kieltd. Metaoppimisessa oppilaalle iskostetaan ajatus siité,
ettei hdnen kaltaisensa voi oppia matematiikka tai ettd han on niin tyhmd, ettei hanen
tastd syystd tule tavoitella parempia asemia myohemmassa eldméssaan. Jos han
puolestaan oppii, ettd han on nokkela, niin hanelld on oikeus vaatia etuoikeutettua
asemaa. Koska pédasiassa tyovaenluokasta peréisin olevat oppilaat eivat juuri kykene
vastaanottamaan heille tarkoitettua opetusta, voidaan paéatelld, ettd vika on oppilaissa.
Muut oppilaat sen sijaan oppivat, ettd juuri he ovat niitd, jotka kuuluvat siihen kastiin,
joilla on oikeus valtaan ja vaikuttamiseen. (Broady 1986, 137, 98-99.)

Uudessa-Seelannissa tehdyssd tutkimuksessa tutkittiin  koulujen osuutta
tasokokeiden tulosten parantamisessa. Tutkimus paljasti muun muassa sen, ettd
suhteellinen edistyminen ylékoulussa ja lukiossa oli voimakkaassa yhteydessé
oppilaiden tiettyihin persoonallisiin ei-kognitiivisiin dispositioihin, kuten korkeaan
haluun, positiiviseen akateemiseen minakuvaan ja myonteiseen suhtautumiseen kouluun
ja opettajiin. Ei ole sattumaa, ettd kunnianhimoiset, itsevarmat ja vastuuntuntoiset
oppilaat saavuttavat parempia tuloksia kuin ne, joiden dispositiot ovat painvastaisia. Ne,
jotka haluavat tulla koulutetuiksi omaavat habituksen, joka tuottaa td&man halun
mukaisia kaytantoja. (Nash 2002, 27-28, 46.)

’Koska koulu tosiasiassa ei voi olla astinlauta vaativaan tydohon, korkeaan palkkaan ja
vaikutusvaltaiseen asemaan kaikille oppilaille, asiat hoituvat mukavimmin, jos koulu
opettaa niille, jotka ovat ’epdonnistuneet™, ettd se on heidan oma vikansa”. (Broady
1986, 98).

Broady kasittelee UIf P. Lundgrenin luokkahuonetutkimusta, jossa selvisi, ettd opettajat
pyrkivat luotsaamaan tai asteittain yksinkertaistamaan joidenkin oppilaiden oppimiseen
liittyvid ongelmia niin, ettd ndmé& oppilaat voidaan kavelyttdd ongelmien lapi. (Broady
1986, 140; Antikainen ym. 2006, 226.) Opettaja soveltaa luotsaus-periaatetta
yksinkertaistamalla oppimiseen liittyvdd ongelmaa niin, ettd oppilas (tai oppilaat
yhdessd) voi ratkaista sen vastaamalla joukkoon yksinkertaisia kysymyksia.

Luotsaaminen on vélttdmaton strategia ja on tavallista, ettd sitd tapahtuu. Niilla
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oppilailla, joilla on puutteelliset tiedot luotsataan ongelmien ohi. (Broady 1986, 138.)
Sen sijaan, etté oppilaat todella ymmartéisivat oppimaansa, he oppivat pelaamaan téta
koulupelid, jota koulussa parjaaminen edellyttda (Antikainen ym. 2006, 226).

Esimerkiksi kay kieliopin oppiminen ylakoulussa. Kehityspsykologit viittaavat
siihen, etteivat monet ylakouluikaiset lapset ole riittdvan kypsid oppimaan abstrakteja
operaatioita, ja sosiologit painottavat, ettd erityisesti tyoldisten lapset tarvitsevat
konkreettista kayttoyhteyttd oppiakseen. Broadyn mukaan on vaadittava selitysta sille,
miksi &idinkielen opettajat ndkevét vaivaa opettaakseen kielioppia niillekin, jotka eivat
sitd opi. Lapset, jotka eivat opi kielioppia, eivat mydskadn opi ajattelukykyad, eivatka
kielitaitoa. Heille kieliopin keskeinen siséltd on, ettd he eivat kykene omaksumaan
kielioppia ja ettd he ovat tyhmyreitd. Toiset taas — ne jotka omaksuvat kieliopin —
oppivat, ettd heilld on hyvat perusteet odottaa menestystd koulujarjestelmdsséd ja
myOhemmaéssd eldmassaan. Broadyn mukaan luotsaaminen kohdistuu tyovéeston
lapsiin, jotka saavat siksi vahemman koulutietoja ja sen johdosta huonomman
todistuksen, rajoitetummat  mahdollisuudet  jatkokoulutukseen ja vahemman
vaihtoehtoja ammatin ja elamanuran suhteen. On tietysti poikkeuksia, joissa tyovéeston
lapset ovat menestyneet hyvin ja ylaluokan lapsia, jotka eivét ole menestyneet. (Broady
1986, 100-101, 141-142.)

Koulutussysteemi jota hallitsee sosiaalisesti ja kulttuurisesti dominoivat luokat,
mieltdd ja tunnistaa ne oppilaat oppimishaluisiksi, jotka omaavat ndiden dominoivien
ryhmien habituksen. Heiddn habituksensa tulkitaan todisteeksi halusta saada
koulutietoa. Sen sijaan ei-dominoivien luokkien oppilaiden habitus mielletddn
todisteeksi joko oppilaan tai kodin oppimishaluun liittyvasté vajeesta. Sita ei siis nahda
koulun kyvyttomyytend luoda sellaisia pedagogisia kaytant6ja, jotka vastaisivat heidén
dispositioitaan. Koulujen sosiaaliseen ja kulttuuriseen uudelleen tuottamiseen vaikuttaa
ainoastaan niiden alttius reagoida niihin oppilaisiin, jotka ovat valmiita tdhan
koulutukseen ja etuoikeuttaa heidat tassa merkityksessa. Toisaalta koulut sallivat toisten
oppilaiden keskeyttdd prosessi sen rakenteellisesta kyvyttomyydestddn johtuen ja
samalla se osoittaa heille, ettd vetdytyminen on ainoa rationaalinen suhtautumistapa
tdhé&n koulujen laiminlyontiin. (Nash, 1990, 436.)

Koulutusjérjestelmassd menestymiseen vaikuttaa tahdnastisen tarkastelun
pohjalta oppilaan sosiaalinen tausta, koulun ja oppilaiden asenteet sekd koululaitosten
kyvyttémyys luoda olosuhteet, joissa useammat oppilaat voisivat oppia. Donald

Broadyn humoristinen huomio kuvaa hyvin sitd, mikd auttaisi oppilasta parhaan
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menestyksen saavuttamiseen, kun hén ehdottaa, ett4 koulumenestyksen saavuttamiseksi
oppilaan olisi hyva "valita” hyvétuloiset ja korkeasti koulutetut vanhemmat (Broady
1986, 141, 13).

3.4 Normaalius

Koulun toiminnan perusta on normaalius (Kivinen ym. 1985, 40). Koulujarjestelméssa
oppilaita arvioidaan vertaamalla heitd vakiintuneeseen kasitykseen siitd, mitd pidetaan
normaalina eri osa-alueilla. Kun normaaliuden ké&site on tuotettu, voidaan havaita
poikkeavat yksilot. Poikkeava ja epésopiva kéyttaytyminen voidaan normaaliuteen
vedoten torjua ja karsia pois samoin kuin poikkeava oppiminenkin. Kaikki mika
poikkeaa normaalista on epanormaalia. Normaalia kayttdytymistd puolestaan
vahvistetaan. Peilaamalla itseddn yhteiskunnalliseen normaaliuteen kaikki oppilaat
oppivat tunnistamaan oman paikkansa normaalijakaumalla. (Antikainen ym. 2006, 238-
240.) Normaalijakauma on matemaattisena kasitteend jo lahtokohtaisesti sellainen, etta
puolet oppilaista ovat keskiarvon alapuolella. Puolet ovat keskivertoa parempia ja
puolet huonompia. (Hakkarainen ym. 2004, 47, 43.)

Erds tapa, jolla asiantuntijat muodostavat normaaliuden ja epanormaaliuden
kriteerit saadaan havainnoimalla ja haastattelemalla rikoksista tuomittuja ja vertaamalla
heiddn eldmdankaartaan sellaisten ihmisten eldménkaareen, joita ei ole tuomittu
rikoksista. Luonneprofiili, jonka muotoutumiseen ovat vaikuttaneet kasvuolosuhteet,
perintdtekijat ja taloudelliset olosuhteet auttavat ennustamaan sekd rikollisten etta
potentiaalisten rikollisten kaytostd. Na&in luodut yhteiskuntatieteelliset teoriat auttavat
opettajia ja muita koulutusjérjestelméssa toimivia ammattilaisia havaitsemaan milloin
oppilaan kehitys alkaa vinoutua eli milloin siind alkaa ndkya poikkeavaa kaytosta, johon
tulee puuttua. Ongelmana voidaan pitaa sitd, ettd opettajien antamat tulkinnat tietyisté
yksiloistd muokkaavat oppilaiden luomaa identiteettid itsestddn. Nain ollen leimattu
alkaa kayttaytya leimansa tavoin. (Puolimatka 2010, 298-301.)

Koulu arvioi symbolisen jérjestyksen kautta oppilaiden identiteetteja
lakkaamatta ja huomaamatta kohtelemalla, arvostamalla ja palkitsemalla niita
vaihtelevasti. Oppilaita verrataan ja asetetaan jarjestykseen suhteessa mielikuvaan
koulun arvostamasta normaalista oppilaasta. Normaali oppilas on ihanneoppilas.
Koulutusjérjestelmé arvioi oppilaiden identiteettejd sen perusteella, saavuttavatko he
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koulun tarjoamat valmiit identiteetit vai ei. Oppilas tuottaa oman identiteettinsa
vertaamalla itseddn koulun tarjoamiin valmiisiin identiteetteihin. Siten oppilaat nakevét
sen, keitd he itse ovat, mitd he osaavat, millaisia ja miten hyvia he ovat oppijoina.
Identiteetti omaksutaan vahvasti sisédistetyksi kasitykseksi itsestd. Peruskoulussa ndméa
identiteetit omaksutaan itsestddnselvyyksing, luonnollisina ja todellisina minén
madrittdjind, mika puolestaan ohjaa mydhempad kouluttautumista. Arviointi johtaa
identiteetin tuottamiseen, joka kohdistuu my6s oppilaan kokonaisolemukseen,
kaytokseen, puheeseen ja ulkon&dkddn eli moraaliseen arvoon  suhteessa
ihanneoppilaaseen. Mit& ylempéna koulutusjarjestelman tasoilla ollaan, sitd herkempia
koulut ovat tunnistamaan ne, jotka tunnistavat koulun. (Houtsonen, teoksessa
Antikainen ym. 2006, 265-267.)

Michel Foucault on tarkastellut teoksessaan “Tarkkailla ja rangaista” (1975
suom. 1980) laajalti kurinpidon historiaa ja sen mekanismeja muun muassa erilaisissa
instituutioissa. Hanen mukaan koululaitoksissa vallinneiden rangaistusjérjestelmien
padmadrana voitiin pitdd poikkeavan, vé&&rdn tai virheellisen toiminnan ja
kayttaytymisen véhentdmista ja rajoittamista. Tuomitsemalla oppilaiden teot joko
hyviksi tai huonoiksi, voitiin yksilot asettaa kéytoksensa perusteella arvojarjestykseen
hyodyntdmalla arvosanoja tai numeroita. Rangaistukset ja palkinnot ilmaiset yksilon
paikan arvojarjestyksessd, jolloin rangaistusjérjestelmén olemassaololla voidaan nahda
kaksi merkitysta: 1) oppilaiden jakautuminen kykyjen ja kaytéksen mukaan 2) oppilaita
voidaan painostaa alistumaan samaan kaavaan, jotta kaikki olisivat toistensa kaltaisia.
Né&in ollen normaaliutta pidetddn tavoitteena ja vaatimuksena, joka saavutetaan
arvostamalla normaalia, oikeaoppista sdantéjen ja normien mukaista kéytosta. (Foucault
1980, 200-208.)

Foucalt'n mukaan koulussa suoritettavien kokeiden ja tutkintojen avulla
oppilaita voidaan verrata toisiinsa, mitata, rangaista ja palkita. Oppilaat asetetaan
paremmuusjérjestykseen.  Tutkinnot yhdistdvat hierarkian ja  normaalistavan
rangaistuksen  muodot. (Foucault 1980, 208-210.) Vertaamalla oppilaita
mallioppilaaseen voidaan muita palkita ja rangaista (Hakkarainen ym. 2004, 48).
Foucalt'n mukaan poikkeavien yksiléiden normalisoimisen tarkoituksena on ollut
tuottaa kasvatuksellisen vallankdyton nojalla modernin yhteiskunnan vaatimukset
tayttavia yksiloitd. Kyse on kouluinstituutioissa vallitsevista pedagogiikan ja didaktiikan
varjopuolista, jotka Focault’n mikrovaltaa koskevan analyysin avulla voidaan auttaa

kasvattajia tiedostamaan. (Husa 1999, 72-74.) Koululaitos on yksi yhteiskuntaelamén
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jarjestdmisen ja jarjestyksen muoto, joka kantaa mukanaan sek& yhteiskunnallisia
valtasuhteita (normit, s&annokset, toimintaohjeet, ké&yttdytymistavat jne.) ettd
institutionaalisia valtasuhteita (Suoranta 2009, 3). Instituutiot siis asettavat muotoon
(Kivinen ym. 1985, 4).

Puolimatkan mukaan opettajien avoimesta vallankdytostd luopuminen on
johtanut katketyn vallan kayttéon, jolloin opettajat saavat oppilaat kéyttdytymaén
toivomallaan tavalla eli normaalilla tavalla, leimaamalla kaikenlainen muu kaytds
poikkeavaksi tai oudoksi. Miké&li oppilas toimii omien halujensa mukaan, hanta
rangaistaan manipuloimalla hdnen ajatuksiaan ja vetoamalla ké&sitteeseen normaalista
kayttaytymisesta. (Puolimatka 2010, 284-286.)

Normaalius on ndin ollen sopeutumista kouluinstituutioiden vaatimaan
normaaliuden késitteeseen. Soveltuakseen koulun vaatimuksiin oppilas joutuu
muokkaamaan identiteettiddn joko vahan tai radikaalisti siitd riippuen, kuinka
merkittavasti hdanen sosiaalinen taustansa ja habituksensa eroavat koulun arvostamasta
normaalista. Hyvén oppilaan kriteeriksi muotoutuu se, miten hyvin han vastaanottaa ja
opetusta ja moraaliohjeita ja sopeutuu niihin. (Antikainen ym. 2006, 238-240.)
Useimmat oppilaat oppivat pian, ettd ne saavat palkintoja, jotka eldvat hyvaa elaméa,
joka pitéa siséllaén sen, ettd tottelee opettajan antamia ohjeita (Jackson, 1968, 26).
Kivisen ym. mukaan voidaan karkeasti ottaen sanoa, ettd oikeasta sosiaaliluokasta
lahtevat oppilaat ottavat osakseen enimmat tarjotuista palkinnoista, koska heiddn on
helpompi oppia kielipelit ja oikea suhtautuminen opetukseen (Kivinen ym. 1985, 41).
Parhaita ja instituution kannalta ideaalisimpia oppilaita kutsutaan lahjakkaiksi
(Hakkarainen ym. 2004, 47).

Kaikki oppilaat eivat sopeudu yht& hyvin vallitsevaan normaaliuteen. Koulun
vaatiman habituksen mukaan yksilot joutuvat muokkaamaan kouluidentiteettid&n niin,
ettd se edesauttaa heidan koulumenestystdan. He siis joutuvat muuttamaan habitustaan,
jolloin syntyy identiteettimurros. Luokittelut vaikuttavat oppilaisiin itseddn toteuttavina
ennusteina. Huonot oppilaat saadaan ajattelemaan, ettei oppiminen ole heidan juttunsa
ja toisaalta ne hyvén eldman eldjat, jotka toimivat opettajan ohjeiden mukaan ajattelevat
olevansa normaaleja oppilaita. (Antikainen ym. 2006, 238-240.) Arvioimalla oppilaiden
kéytostd ja suoriutumista erilaisista tehtdvistd opettajat voivat antaa julkisen
tunnustuksen tai sanktion siitd riippuen, onko joku oppilaista toiminut hyvin vai
huonosti. Opettajien lisdksi myds muut oppilaat arvioivat luokkatovereidensa toimintaa

monin eri tavoin. Kouluvuoden péatyttyd luokan opettaja ja kaikki oppilaat tietévat
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ketk&d ovat hyvid oppilaita ja ketkd huonoja. Arvioinnit méaaritelladn tarkoittamaan
arvoa. (Jackson 1968, 20-21, 24.)

Yksilolliset erot liittyvat paradoksaalisesti paljon vahemmén yksil6ihin
itseensd kuin niihin instituutioihin, jotka ovat vastuussa heidan luokittelustaan ja
késittelystdadn. Sen sijaan, ettd keskitytadn yksilopsykologisiin selityksiin, saattaisi olla
tarkoituksenmukaisempaa eritelld institutionaalisia kaytadntdja joita varten luokitteluja
ylipaataén tarvitaan. (Hakkarainen ym. 2004, 48.)

Huomionarvoisen  seikan normaaliuden ké&sitteeseen tuo sosiaalinen
vammaistutkimus, jonka mukaan ihmisyys ja vammaisuus maaraytyvat kulttuurisesti
tuotettujen normien perusteella. Vammaisuus, vammattomuus tai normaalius ovat nain
ollen osittain sosiaalisesti tuotettuja ilmiditd eli sosiaalisia konstruktioita. L&akarit
madrittelevat diagnoosein normaaliutta ja poikkeavuutta. Sulautuminen yhteisé6n on
hankalampaa niill4, jotka liikkuvat, ajattelevat tai kommunikoivat normaalista
poikkeavalla tavalla. Sosiaalisen konstruktionismin nakdkulma kyseenalaistaa ammatti-
ihmisten ylivallan vammaisuuden maarittelemisessa. (Moberg & Vehmas 2009, 52, 54-
56.)

Erityispedagogiikan professori Simo Vehmas tarkastelee yhtend esimerkkind
ADHD diagnoosin ongelmallisuutta pétevand, mielekkadnd ja totuusarvoltaan
kyseenalaisena kasitteend. Diagnoosin maadrittelytarve syntyi koululaitoksessa. (Tait
Vehmaan 2009, 117 mukaan.) Aktiivisuus ja tarkkaavaisuus eivat ole biologisia eli
laéketieteellisia faktoja, joiden taustalla olisi Kiistatta 10ydetty elimellinen perusta, vaan
ihmisten maérittelemid késitteitd, jotka kuvaavat ihmisten toimintaa. Ne ovat
epamadraisia ja tulkinnanvaraisia kasitteitd. Vehmaan mukaan koululaitos on
problematisoinut oppilaiden toimintatavat ja luonteenpiirteet, kun koulutydskentelyssa
on ilmaantunut ongelmia. Ongelmien I&hde on ensisijaisesti ongelmallinen oppilas kuin
opettajan oma toiminta tai toimintakulttuuri. ”Diagnoosit saattavat vapauttaa opettajat ja
koululaitoksen liian helposti vastuusta ongelmien synnyssé.” Kaytoshéiridinen oppilas
nimikkeena siirtad sosiaalisten tilanteiden ongelmat yksin oppilaan harteille riippumatta
siita, miten oppilas kayttaytyisi. (Vehmas 2009, 117-121.) Normaalijakauman reunalla
olevat  normaalista  k&yttdytymisestd  poikkeavat  lapset  kategorisoidaan
oppimiskyvyttomiksi, hitaiksi ja impulsiivisiksi. N&mé& kategoriat oikeutetaan
keksimélla niille biologisia ja geeneihin liittyvid selityksid. Namé instituutioissa
vallitsevat luokittelemisen tavat puolestaan auttavat instituutiota selittdméaan

uskottavasti (ja valttdmaén vastuunsa), miksi joku lapsi ei opi. (Hakkarainen ym. 2004,
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47-48.)

3.5 Yhteenveto

Jatkokoulutusmahdollisuuksiin ja koulumenestykseen vaikuttavat oppilaiden omat ja
heidédn vanhempiensa asenteet seké kouluinstituutioissa toimivien opettajien asenteet ja
suhtautumistavat  eri  sosiaaliluokista lahtdisin  oleviin  oppilaisiin.  Koska
koulutuksellisten mahdollisuuksien eriarvoisuus, dlykkyyden rasismi ja se, ettd yksiloita
kohdellaan epétasa-arvoisesti heiddn kulttuuripddomansa mukaan voidaan tulkita
epaoikeudenmukaisuudeksi Wolterstorffin tarkoittamassa mielessé, on perusteltua luoda
oikeudenmukaisuuden teoriaa, joka huomio ndma vallitsevat koulutusjarjestelmien
puutteet. Kaikkien oppilaiden oikeus koulutusjarjestelmén hyvyyksiin ja sen
mahdollistamiin hyvyyksiin ei toteudu, silld hyvyyksien saavuttaminen on riippuvaista
niistd ominaisuuksista, joita oppilailla jo on koulutusjarjestelman piiriin saapuessaan.
Koulujérjestelman epéatasa-arvo ja epdoikeudenmukaisuus toteutuu viime kadessa
kouluinstituution erilaisissa kaytanteissa ja opetustilanteissa, joissa oppilaat ja opettajat
toimivat. Oikeudenmukaisen opetustilanteen madarittelemisessé taytyy siksi tarkastella
kéytantoa ja erityisesti opettajien asenteita ja toimintaa.

Opettajien rooli opiskeluidentiteetin ja koulutusuran muotoutumisessa, voi olla
ratkaiseva. Opettajien toiminta on saattanut estdd nuoren koulumenestysta tai oppilaan
taitoja on vahatelty. Toisaalta jopa vahaisill4 kannustavilla sanoilla on suuri merkitys!
(K&yhkd & Tuupanen 1996, 152.) Opettajan roolilla on suuri merkitys oppilaan
kouluviihtyvyyteen ja oppimismotivaatioon. Jotta oppilas viihtyisi koulussa opettajien
tulisi olla kannustavia seké& kannustaa heitd aktiivisuuteen, antaa tarvittaessa lisdapua,
osoittaa henkilokohtaista kiinnostusta oppilaitaan kohtaan ja asettaa oppilailleen
realistisia odotuksia. Oppilaiden tulisi tuntea, ettd opettaja pitd4 heista ja ettd opettaja
ansaitsee kunnioituksen. Opettajien tulee myds olla oikeudenmukaisia oppilaiden
nakokulmasta. (Brunell ym. 1996, 44.)

Koska edelld tarkasteltu koulujarjestelmén epétasa-arvoisuus on sidoksissa
yksildiden erilaiseen sosiaaliseen taustaan ja kykyihin ja koska habitus ilment&a tietyn
sosiaaliluokan nakemystd, on merkityksellistd tarkastella habituksen osavaikutusta
tdmén epétasa-arvon selittgjana (Mills 2008, 80). Tarkastelen seuraavaksi habituksen
késitettd. Analysoimalla edelld esitettyja oikeudenmukaisuuden rikkomuksia habituksen



nakokulmasta, voidaan perustella habitusvapausteorian lahtokohtia.

31



32

4 HABITUS EPATASA-ARVOISESSA
KOULUTUSJARJESTELMASSA

Bourdieu on teoksessaan ”Distinction” (1984) hahmotellut, kuinka toimijoiden erilainen
sijainti kulttuurisen- ja taloudellisen p&&doman mukaan tehdyssd sosiaalisen tilan
jaottelussa johtaa kayttaytymistaipumusten (habitusten) valityksellda kannanottojen
tilaksi. Kannanotot ovat toimijoiden tekemié “valintoja” hyvin erilaisilla kdytdnnon osa-
alueilla. Sijainti sosiaalisella tilalla muodostaa erilaisia habitusten luokkia, joista
ilmenevat jarjestelmalliset hyddykkeiden, ominaisuuksien ja tyylien kokonaisuudet.
Toimijoiden laheinen sijainti sosiaalisella tilalla ja tyylien yhtenevdisyys sitovat
tietynlaisia habituksia yhteen. Toisin sanoen ne toimijat, jotka sijaitsevat kulttuurisen- ja
taloudellisen pddoman mukaan l&helld toisiaan, omaavat habituksissaan samankaltaisia
piirteitd, jotka ilmenevét samankaltaisina kdytantdind, hyodykkeind ja elaméntyyleind.
(Bourdieu 19983, 12, 15-18.)

’Habitukset ovat selvarajaisia ja tunnusomaisia kaytantoja synnyttavia periaatteita™
(Bourdieu 1998a, 18).

Habitus on kéytdksen perusta (Harker 1984, 120). Habitusten kautta yksilét tuottavat
eroja tottumuksissaan, kulutuksessaan, toiminnassaan ja erityisesti kaytostavoissa. Siksi
tietynlainen kaytos tai hyodyke ndyttad jonkun silmissé hienostuneelta, toisen silmissé
poyhkedltd ja kolmannen silmissé karkealta. (Bourdieu 1998a, 18-19.) Sosiologian
suorittama sosiaaliluokkiin jakaminen johtaa toimijoiden tuottamien erottelevien
kaytantojen yleiseen syyhyn seké luokitteleviin arvioihin, joita he tekevét seka toisten
toimijoiden tavoista ettd omista tavoistaan. Juuri habitukseen sisaltyy kyky tuottaa
jaotteluun perustuvia kaytantoja ja toimia, sekd kyky erotella ja arvostaa naita
toimintoja ja tuotteita (maku). Erilaiset eldméntapojen olosuhteet tuottavat erilaisen
habituksen. Sosiaalinen identiteetti on madritelty ja vahvistettu erilaisuuden kautta.
(Bourdieu 1984, 169-172.) Erilaisuuden havaitsemiseen ja luokitteluihin pystyvat ne,
joiden habituksessa ilmenee koodi eli luokitteleva jarjestelma, joka on vélttamaton, jotta
voi ymmartéa habitusten tuottamien kaytantdjen ja ilmentymien sosiaaliset merkitykset.
Habitus ilmaisee “oman paikan” ja "muiden paikan”. Siksi joku vaate, huonekalu tai
kirja voi nayttda pikkuporvalliselta tai &lykkaaltd niiden silmissd, jotka luokittelevat
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itsensd ja muut. Mikaan ei luokittele ihmistd enempad kuin se, milla perusteella han
luokittelee muita. Habituksen kautta meilld on maailma, jossa on maalaisjarked,
maailma, joka ndyttaa itsestaan selvéltd (Bourdieu 1990a, 131.)

Tama piirre on erityisen huomionarvoinen tarkasteltaessa
koulutusjarjestelmassa arvossa pidettyja habituksia. Jokin yksilon habitukseen kuuluva
tottumus, toimintatapa, suhtautumis- tai kayttaytymistapa saattaa heréttdéd negatiivisia,
neutraaleja tai positiivisia tunteita opettajan silmissa. Opettajilla katsotaan kuitenkin
olevan valta paattaa siitd, onko tietyn habituksen omaavan oppilaan toimintaa pidettava
hyvaksyttavana vai ei. Opettaja tekee padtoksensa sen perusteella millaisia reaktioita tuo
toiminta hanessd herattdd. Bourdieun mukaan eldmantyylit ovat habituksen tuotteita,
jotka antavat merkityksen sille, mikd on sosiaalisesti luokiteltu arvokkaaksi,
rahvaanomaiseksi jne. (Bourdieu 1984, 172). Né&in ollen opettajaa miellyttaa
todennakdisemmin toiminta, joka vastaa hanen habitustaan. Siksi oppilas, jonka habitus
on samankaltainen kuin opettajan, herattdd tuossa opettajassa positiivisia tunteita ja
oppilas, jonka habitus on erilainen kuin opettajan, herattdd hanessa negatiivisia tunteita.
Esimerkiksi oppilaat, jotka omaavat vallitsevien ryhmien kielellisen tyylin ja esteettisen
ilmaisun sekd tyylilliset vuorovaikutuksen tavat, saavat positiivisen hyvéksynnan
opettajien taholta (De Graaf, De Graaf & Kraaykamp 2000, 93). Siksi niiden oppilaiden,
joilla on enemman kulttuurista padomaa, on helpompi kommunikoida opettajiensa
kanssa (De Graaf ym. 2000, 96). Yksittdiset opettajat ja opettajakunta luovat lopulta
kokonaisen koulukulttuurin paattdmalla yhdessa siitd, miten oppilaiden tulee kussakin
koulun arkeen liittyvéassa tilanteessa toimia, ajatella, kayttdytyd ja miten tuohon
tilanteeseen tulee suhtautua. Maku ja elamantyyli erotteluja tekevand ominaisuutena siis
kumpuaa habituksesta (Bourdieu 1984, 173-175). Opettajat tunnistavat ne oppilaat,
joilla on heidén habitustaan vastaava habitus ja tekee eron niihin oppilaisiin, joilla on
erilainen habitus.

Joidenkin oppilaiden habitus ilmentda niitd arvoja, joita koulu pyrkii tiedostaen
ja tiedostamattaan siirtdméan ja legitimoimaan. Kaikkein etuoikeutetuimmat oppilaat
omaavat juuri sen habituksen, kayttdytymisen ja asenteet, jotka auttavat heitd
suoranaisesti pedagogisissa kaytanteissd. (Milss 2008, 80; Bourdieu & Passeron
Milssin 2008, 80 mukaan.) Bourdieulle ei ole vaikeaa demonstroida sitd, kuinka tietyn
sosiaaliluokan mielivaltaiset tyylit ja henkilokohtainen nayttdytyminen palvelevat
tyolaisvaeston poissulkemista ja eliitin uusintamista (Nash, 1990, 435). Bourdieu

osoittaa hallittujen osallistuvan siihen syrjintd&n ja alistamiseen, jonka kohteina he itse
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ovat. Dispositiot (habituksen kautta omaksutut kayttdytymistaipumukset), jotka ovat
vallan ilmentymdd ja seurausta, ovat yhdenmukaisia niiden objektiivisten rakenteiden
kanssa, joista ne ovat l&htoisin. Siksi epatasa-arvo on mielivaltaisuudessaan taysin
nakymatontd. Hallittujen alistuminen ei useimmiten ole tarkoituksellista tai tietoista
ndyrtymistd, vaan se johtuu habituksen ja kentdn yhteensopivuudesta. (Wacquant 1995,
44-45.) Bourdieun teorian nakokulmasta katsottuna on selvad, ettd habituksella on
merkittédva osa yksilon koulumenestymisen kannalta.

Habituksen kasite on monimutkainen ja moniulotteinen, jonka vuoksi eri
teoreetikot ovat tulkinneet sitd eri tavoin. Kasitteen sisallgllinen vaikeus johtuu osittain
myos siitd, ettd Bourdieun tekemén tutkimuksen myo6td tuo késite on saanut uusia
ulottuvuuksia eri tasoilla. (Reay 1995, 357.) Wacquant toteaa habitus kasitettd koskevan
analyysinsa yhteydessa sosiologian tekevan tiedettd epétdsmallisestd, sumeasta ja
epaméaérdisestd todellisuudesta ja ndin ollen on parempi, ettd kasitteet ovat
monimutkaisia, joustavia ja sopeutuvia kuin tiukasti méaariteltyja (Wacquant 1995, 44).
Tarkastelen seuraavaksi habituksen ké&sitettd tarkemmin. Késitteen ymmartdminen on
merkityksellistd rakentaessani oikeudenmukaisuuden teoriaa habitusvapaudesta. Taman
tarkastelun pohjalta perustelen ndkemysténi habitusten tasa-arvosta oikeudenmukaisen

koulutusjarjestelman perustana.

4.1 Mika on habitus?

Yksilolle ominainen habitus on ruumiillistumana yksilon biologisessa kehossa ja se
ohjaa laajan skaalan toimintaa. Yksilon ruumiillistunut habitus ilmenee esimerkiksi
kestavina tapoina seistd, puhua, kéavelld, tuntea, elehtid, syoda, ajatella ja suhtautua
asioihin. Habitus demonstroi tapoja, joilla keho on sosiaalisessa maailmassa seka tapoja,
joilla sosiaalinen maailma on kehossa. (Reay 2004, 433.) Habitus on siis ihmisen koko
olemisen tapa eli se, miten hén itsedén kantaa (Saaristo & Jokinen 2004, 176). Habitus
on sosiaalistettu keho, johon on yhdistetty maailmassa tai tietyssé kentdssa lasnéolevat
rakenteet. Se rakentaa késityksen sekd maailmasta ettd kasityksen toiminnasta tuossa
maailmassa. (Bourdieu 1998b, 81.) Habitus on siis rakentunut yhteiskunnan rakenteiden
periaatteista ikdan kuin koodiksi ja kdytannot ovat rakentuneet habituksen periaatteille
(Nash 1990, 434). Yksilon toimintaa rajoittaa yhteiskunnan ihmismieleen asettamat
rajat ja rakenteet seké kasvatuksen ja koulutuksen avulla omaksuttu kategoriasysteemi.
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(Bourdieu & Wacquant 1995, 157). Ruumiillistunut habitus ilmenee ainoastaan
toimijoiden kaytanngissa/toiminnassa ja heiddn vuorovaikutuksessa toistensa ja
ympéristonsa kanssa. Se ei ole abstrakti tai idealistinen kéasite. (Jenkins 2002, 75.)
Bourdieun sanoin: ”Habitus on sosialisoitu subjektiivisuus” (Bourdieu & Wacquant
1995, 157).

Erilaiset habitukset ovat néin ollen syntyneet erilaisissa olosuhteissa sisdistaen
noiden olosuhteiden rakenteet yksilon habitukseen koodeiksi, jotka johtavat erilaiseen
kayttaytymiseen ja suhtautumistapoihin. Yksilon habitus voidaan ndhd& taipumusten
systeemind tiettyyn toimintaan. Se on objektiivinen perusta tavanomaiseen
kayttaytymiseen, jolloin tietyn habituksen omaavat yksilot toimivat tietylld tavalla
tietyissa olosuhteissa altistuen tietynlaiseen toimintaan. (Reay 2004, 354, 433.) Samassa
sosiaaliluokassa olevien toimijoiden kaytdnnot ovat tyylillisesti samankaltaisia, silla ne
ovat samankaltaisen toiminnanjarjestelman tuotteita (Bourdieu 1984, 173-175).

Vaikka yksilot toimivat heille ominaisella tavalla ei habitus rakennu sadnndista
ja periaatteista, vaan kulkee ké&si kddesséd epadmaaraisyyden ja héilyvyyden kanssa.
Habitus luo mahdollisuuksia, rajoituksia ja vaatimuksia yksilén toimintaan samalla kun
se sulkee pois tiettyd toimintaa. Epatodenndkdiset toimet hylatddn mahdottomina, kun
taas rajoitettu maaré toimintaa on mahdollista. (Reay 2004, 433; Bourdieu 1990b, 54.)
Yksilo toteuttaa ominaista habitustaan tiedostamattaan tai laskelmoimatta sit4, miten
hanen tulisi toimia tai reagoida jokapaivaisissa tilanteissa (Milss 2008, 80).

Bourdieu vertaa habitusta samanlaiseksi ominaisuudeksi kuin pelisilmd, joka
on hyvélla pallopelin pelaajalla. Hyvan pelisilméan tavoin oikeanlainen habitus on taitoa
ennakoida nykytilasta hahmottuva tulevaisuus. Se on kaytannOntajua siitd, mita
annetussa tilanteessa taytyy tehda. (Bourdieu 1998, 36-37.)

”Aina kun habitus kohtaa sellaiset objektiiviset olosuhteet, jotka ovat identtisia tai
hyvin samankaltaisia kuin ne olosuhteet, joiden tuotetta se on, habitus on taysin
kenttddn ’sopiva” ilman mitéan tietoista yritystd sopeutua.” (Bourdieu & Wacquant
1995, 161).

Vaikka joku on taitava pelaamaan jalkapalloa, han ei ehk& osaa pelata niin hyvin
lentopalloa tai painvastoin. Yksilollinen habitus ei myéskaan ole vahvimmillaan kaikilla
sosiaalisilla kentilla.
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4.2 Habituksen rakentuminen ja sen muokattavuus

Kuten edella tuli ilmi, habitus on monikerroksinen konsepti, joka on rakentunut yksilon
oman historian, perheen ja sosiaaliluokan historian perustalle (Reay 2004, 434).
Yksilolle tyypillinen habitus rakennetaan uudelleen jokaisessa sukupolvessa, jolloin
lapsi on jérjestetty ndkemadn maailma samoin kuin héntéd edeltavé sukupolvi sen néakee
(Harker 1984, 120). Tyypilliset kayttaytymistaipumukset ovat perheessa tapahtuneen
sosialisaation tulosta. (Rinne, Kivirauma, Lehtinen 2005, 185). Ne sosiaaliset
olosuhteet, joissa yksilot jatkuvasti ovat, juurruttavat heihin kestévid ja siirrettavia
dispositioita.  Dispositioiden kautta sosiaalisen ympériston vélttamattomyydet
sisdistetadn ja syntynyt ulkoinen todellisuus mallintuu valintoja ohjaavaksi habitukseksi.
(Wacquant 1995, 33; Liljander 1999, 110.) Habitukseen liittyy aina muut yksilot sen
tunnistamiseksi, ettd yksilot siséltavat aina menneisyyden ja nykyisyyden. Samanlaisen
habituksen omaavien habituksessa on samanlaisuutta, mutta my6s eroja, joten ei ole
kahta identtistd habitusta. (Reay 2004, 434.) Reayn (1995, 360) mukaan habituksen
muodostumiseen liittyvaksi tekijaksi voidaan sosiaaliluokan lisaksi laskea mukaan
my06s sukupuoli, rotu ja etninen tausta.

Habituksen rakentuminen tulee ymmartdd monimutkaisena menneisyyden ja
nykyisyyden vuorovaikutuksena. Vaikka yksilon habitus rakentuu ja sisaistyy
varhaislapsuudessa ja sosialisaatiossa perheessd, rakentaa jokainen tilanne, jossa yksilé
myb6hemmin on wuuden kerroksen aikaisemmin rakentuneen kerroksen paélle.
Habituksen rakentuminen on siis jatkuvaa uudelleen luomista yksilon taholta (Reay
2004, 434-435.) Habitus integroi aikaisemmat kokemukset ja toimii ohjaavana
kehyksena tavoille kasittdd asioita, arvottaa niitd ja toimia niiden kanssa (Antikainen,
Rinne & Koski 2006, 223). Habituksen kasitteeseen sisaltyy ndin ollen mahdollisuus
habituksen muutokseen, luovaan olosuhteiden ylittdmiseen (Reay 2004, 434-435).
Vaikka habitus asettaa yksilon tyypilliselle kayttaytymiselle puitteet, joiden mukaan
toimia, se ei méaréa eldmén valintojamme (Mills 2008, 82).

4.3 Habitus ei ole deterministinen kasite

Bourdieun habituksen kasitetta koskevaa teoriaa on kritisoitu deterministiseksi, silla
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jokaisen yksilon habitukseen katsotaan sisaltyvan piilevdnad taman yksilon kohtalo
(Reay 2004, 432). Kriitikoiden mukaan Bourdieun teoriassa on ratkaisematon ristiriita
determinismin ja voluntarismin valilla. Bourdieu ei anna riittdvésti tunnustusta
toimijoille ja heiddn potentiaaliselle kyvylleen tehdd k&&nteentekevid muutoksia.
(Jenkins 2002, 21; Milss 2008, 81.) Bourdieun teoria on siten liiaksi uudelleen tuottava
kuin muuntautumiskykyinen (Milss 2008, 81). Tarkastelen seuraavaksi Richard
Jenkinsin kriittista analyysié ja Bourdieun vasta-argumentteja tdhén kritiikkiin.

Jenkinsin mukaan habituksen kasitteeseen liittyy seuraavat kolme nakdkulmaa:
1) objektiiviset olosuhteet tuottavat habituksen 2) habitus on s&&detty objektiivisiin
olosuhteisiin 3) edellisten vélill& on vastavuoroinen suhde. Jenkinsin mukaan habitus on
pohjimmiltaan deterministinen malli, silla se on objektiivisten kdytanteiden lahde, jotka
ovat itsessadn joukko subjektiivisia periaatteita, jotka objektiiviset rakenteet ovat
tuottaneet. Rakenteet tuottavat habituksen, habituksen, joka ohjaa toimintaa, joka
vuorostaan uudelleen luo rakenteet. (Jenkins 1982, 272, 273; Jenkins 2002, 79, 110.)
Mainittakoon, ettd Bourdieun mukaan tdmé kehamaéinen uudelleen tuottamisen tulkinta
hanen teoriastaan on vaara (Bourdieu 1990a, 118).

On vaikea tietdd mihin tietoinen pohdinta ja tietoisuus tulisi Bourdieun
jarjestelmassa sijoittaa. Habituksen voima on siing, etteivat sen mukaiset tottumukset
johdu tiedostetuista toimintatavoista, periaatteista tai saanngistd. Vaikka Bourdieu
mainitsee toistuvasti, ettd kaytdnndn toiminnan synnyttdvat dispositiot ovat
tiedostamattomia, on Jenkinsin mukaan selvaé, ettd toiminta pitaa sisallaan tietoisuuden.
Puhuminen on yksi esimerkki monimutkaisesta prosessista, joka edellyttdd mentaalisia
ja élyllisia operaatioita. Jenkinsin mukaan paatosten tekeminen tdaytyy Bourdieun
teoriassa tarkoittaa joko sitd, ettd: a) paatdsten tekeminen on varjo tai heijastus siit,
mité habitus tekisi joka tapauksessa b) paatdsten tekeminen on vaihtoehto, joka on osa
tietyn habituksen repertuaaria tiettyjen olosuhteiden vallitessa, mutta ei missaan
tapauksessa itsehallinnollinen tai valittu prosessi c) paatdsten tekeminen on illuusio,
sikali kuin periaatteet ovat habituksen mukaan maarattyja. Joka tapauksessa kaikkea
muuta kuin tietoiset habituksen dispositiot tuottavat kaytantdjé/tekoja. (Jenkins 2002,
76-77.)

Jenkinsin mukaan on epéselvad, miten dispositiot voivat tuottaa toimintaa ja
olla silti ominaisuuksiltaan pysyvié. Néisté seikoista nousee muutoksen mahdollisuuden
ongelma. Bourdieulle syysuhteinen linkki habituksen ja dispositioiden vélilla ei ole

mekaaninen eik& deterministinen, silld habitus jérjestdd toimijat tekeméén tiettyja
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asioita, jolloin se tuottaa perustan toimintojen tuottamiselle. K&ytdntd on tuotettu
habituksen ja dispositioiden vélisessd kohtaamisessa. Sosiaaliselle kentélle sopivasta
habituksesta riippuen, habitus ohjaa toiminnan rajoitteita, vaatimuksia ja
mahdollisuuksia. Sosiaaliset kentét ja markkinat niill4 tuovat dispositioihin mukaan
niiden muuntautumiskyvyn. Perusdispositiolla on kapasiteettia strukturoida ja luoda
merkityksié jossain tietyssé sosiaalisessa kontekstissa kuin missa ne alun perin olisivat
eniten sopivia. (Jenkins 2002, 78, 79.)

Jenkinsin mukaan historia ndyttad toistavan itseddn ja siten vallitsevan tilan
(status quo) olemassaoloa jatketaan. Kulttuurisen ja sosiaalisen maailman
uudelleentuottaminen uusille sukupolville on vastuussa sosiaalisen rakenteen ilmeisesta
jatkuvuudesta ja sadanndonmukaisuudesta. Jenkins ei ole ensimmadinen, joka nakee
Bourdieun teorian strukturalistisena funktionalismina (sosiaalisen maailman selitys,
jossa toiminnan funktio voidaan lukea niiden seurauksista). Habituksen subjektiivisuutta
ja sosiaalisen maailman objektiivisuutta on vaikea olla hahmottamatta silmukaksi, jotka
vahvistavat toisiaan. Objektiivisten mahdollisuuksien subjektiiviset odotukset ovat
passiivinen esitys kognitiivisesta prosessista ja toiminnasta, jossa habituksen laatu
johtuu toiminnan seurauksista. N&in ollen habitus on objektiivisen toiminnan lahde,
joka on itsessadn subjektiivisten produktiivisten periaatteiden kasauma, jonka on
tuottanut sosiaalisen maailman objektiiviset rakenteet. Tallainen malli on Jenkinsin
mukaan joko deterministinen tai funktionaalinen. (Jenkins 2002, 79-82.)

Bourdieu argumentoi, ettd sama habitus (joka tunnistaa itsensd), joka toimii
aktiivisesti suhteessa sosiaaliseen kenttaén, voi tuottaa hyvin erilaista toimintaa kentasta
ja sielld vallitsevista olosuhteista riippuen (Jenkins 2002, 82; Bourdieu 1990a, 116).
Kentélld tilan muutoksista johtuvia samanlaisten habitusten erilaisia tekoja ei tulisi
kuvailla habituksen muutoksiksi, vaan vaikutukseksi kentdn ja habituksen suhteen
muutoksesta (Bourdieu 1990a, 116).

Toiseksi habitus voi muuntua toisenlaiseksi muuttuneissa olosuhteissa ja
odotukset tai pyrkimykset muuttuvat sen ohella (Jenkins 2002, 82). Bourdieun mukaan
habitus sosiaalisten suhteiden ja historian tuotteena on loputtomasti muuttuva. Tietty
habitus vahvistuu silloin, kun ruumiillistuneet odotusten rakenteet kohtaavat
objektiivisten mahdollisuuksien rakenteet harmoniassa ndiden odotusten kanssa. Tietty
habitus muuttuu esimerkiksi silloin, kun sosiaaliset olosuhteet joko nostavat tai laskevat
odotuksia ja pyrkimyksid. On havaittu, ettd lapset, jotka leimataan epdavakaiksi

akateemisen asiantuntijan, psykologin tai ladkérin arvioiden perusteella, kantavat
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habituksessaan merkkid perheolosuhteiden epéavakaisuudesta. Siten tyévaenluokka on
tuomittu epdvarmuuteen seka tyollistymisen ettd asunnon suhteen ja sitd kautta
olemassaolon suhteen. (Bourdieu 1990a, 116.)

Kolmanneksi habituksen muutoksen tapahtuminen on mahdollista tiettyjen
rajojen sisélla, kun sosiaalisen kehityskaari johtaa elamanolosuhteita erilaisiksi kuin
alkuperdiset elamanolosuhteet olivat. (Bourdieu 1990a, 116.) Sen liséksi, ettd habitus
voi k&ytdnndssd muuntua, voi habitusta kontrolloida tietoisen ja sosioanalyyttisen
herd&dmisen seurauksena. (Jenkins 2002, 82; Bourdieu 1990a, 116.) Sosioanalyysilla
Bourdieu tarkoittaa tietoisuuden herddmistd minatyon seurauksena, joka tekee yksilon
tietoiseksi toimintaa ohjaavista dispositioistaan. Itseanalyysin mahdollisuus ja
tehokkuus madraytyvat osaksi habituksen alkuperéisistd rakenteista ja osaksi niista
objektiivisista olosuhteista, joiden puitteissa tdmé tapahtuu. (Bourdieu & Wacquant
1995, 165.) Jenksinsin mukaan habituksen muutoskykyyn liittyvéat Bourdieun selitykset
ovat riippuvaisia muuttuneista olosuhteista eika ndin ollen ole selvdd, miten nama
muutokset voisivat olla mitddn muuta kuin yksilon habituksen ulkopuolella olevia
muutoksia. (Jenkins 2002, 82-83.)

Bourdieun mukaan on vélttamatonta hylata kaikki teoriat, jotka selkedsti tai
ehdottomasti tarkastelevat kaytant6d mekaanisina reaktioina, jotka ovat suoraan
madraytyneet edelténeistd olosuhteista ja jotka pelkistyvét taysin edeltd vakiintuneisiin
mekaanisiin malleihin tai rooleihin. Mekanististen teorioiden hylkdaminen ei johda
kuitenkaan siihen, etté tulisi myont&é jokin luova vapaa tahto, vapaa ja harkittu voima,
joka muodostaa vélittomasti merkityksen esiintuomalla ne p&&dméaérat, joihin muutos
tietyissa olosuhteissa tahtad. Se ei myoskaan johda siihen, ettd meidén tulisi vahentaa
objektiivisten aikomusten ja muotoutuneiden toiminnan ja tekojen merkitystd yksilon
tietoisesta ja tarkoituksellisesta aikomuksista. (Bourdieu 1977, 73.)

Habitus rakenteen tuotteena hallitsee kéytdnt6d, ei kuitenkaan mekaanisesti
deterministisend, vaan rajoittamalla ja asettamalla rajoja sen keksinnoille. Koska
habituksella on loputon kyky luoda tuotteita (ajatuksia, havaitsemistapoja, tulkintoja ja
toimintoja) niiden historiallisten ja sosiaalisten rajojen sisélld, joiden tuotetta se on, on
habituksen mahdollistama ehdollistava ja ehdollinen vapaus yhtd kaukana uusien
arvaamattomien tuotteiden luomisesta kuin mekaanisesta yksinkertaisesta alkuperaisten
olosuhteiden uudelleentuottamisesta. (Bourdieu 1990b, 54-55.)

Habituksen ja tietyn sosiaalisen kentdn suhde on oleellista ymmartaa, jotta

habituksen logiikan voisi ymmaértd4. Habitus ja kenttd toimivat tdysin vain suhteessa
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toisiinsa (Wacquant 1995, 39). Habitus muuttuu aktiiviseksi, luovaksi ja kekseliddksi
suhteessa tiettyyn kenttddn ja voi ndin ollen johtaa hyvin erilaisiin kaytantéihin ja
asennoitumiseen. Tahén vaikuttaa myos kentén tila ja sen padoman volyymi ja rakenne,
jota tuolla kyseiselld kentdlla toimimiseen tarvitaan. (Reay 2004, 432; Bourdieu &
Wacquant 1995, 126; Wacquant 1995, 39.) Habitus asettaa yksilolle rajat, jonka siséll&
han voi vapaasti toimia ja omaksua strategisia toimintatapoja. Nama kaytannot
perustuvat kaytdnnoéllisen jarjen intuitioihin ennemmin toimintaa suunnaten kuin sité
tiukasti mééaraten (Harker & May 1993, 174). Habituksen synnyttdamét toimintalinjat
eivat ole sddénndnmukaisia eli normatiivisia, vaan habitus on yhteistoiminnassa sumean
ja epdmaérdisyyden kanssa (Wacquant 1995, 39). Siksi habitus pikemminkin muokkaa
toimintaa sen sijaan, ettd se madraisi meidan eldman valintamme (Milss 2008, 82).
MyoOs Reay (1995, 354) pitdd habitusta syvand sisdisend keskuksena, joka madrittaa
valintojen mahdollisuutta.

Habitus on monimutkainen sisdistetty ydin josta jokapdivaiset kokemukset
saavat alkunsa. Valinta on habituksen syddmessd, mutta samalla valintojen mahdollisuus
on rajoittunut. Se on siséistetty kehys, jossa jotkut mahdollisuudet ovat mahdottomia,
jotkut epétodennakdisia ja rajoittunut erd hyvaksyttavia (Reay 2004, 435.) Wacquantin
mukaan ne, jotka kritisoivat Bourdieun teoriaa deterministiseksi tai rationaalisen
valinnan teorian muunnelmaksi ovat véérinlukeneet hénen teoriaansa. He siséllyttavéat
strategian kasitteeseen intentionaalisuuden, toisin sanoen nékemyksen siitd, ettd
toimintaa ohjaa rationaalisesti organisoitunut tai tarkoituksellinen selvasti havaittaviin
padmaariin suuntautuva kaytds. Toiseksi he rajaavat intressin muuttumattomaksi
taipumukseksi tavoitella taloudellista ja materiaalista voittoa. Strategia viittaa
objektiivisesti orientoituneiden toimintalinjojen aktiiviseen k&yttdon, jolloin ihmisten
kiinnostusta nykyhetken ma&rddmaé tulevaisuutta kohtaan ohjaa habitus vain siind
maarin kuin se herkistd4 ja saa heidét havaitsemaan ja tavoittelemaan heitd kiinnostavia
asioita. (Wacquant 1995, 45-47.) Habitus on kuitenkin “jatkuvasti altis uusille
kokemuksille ja n&mé& vaikuttavat siihen sen rakenteita vahvistavasti tai niita

uudistavasti. Habitus on kestavd, mutta ei ikuinen”. (Bourdieu & Wacquant 1995, 165.)

”Kaikki ulkoiset arsykkeet ja ehdollistavat kokemukset havaitaan jatkuvasti niiden
kategorioiden avulla, jotka aiemmat kokemukset ovat konstruoineet. Siitd seuraa, etta
alkuperdisilla kokemuksilla on kiistaton etusija ja ettd habitusta konstituoiva

dispositiojarjestelméa on suhteellisen suljettu.” (Bourdieu & Wacquant 1995, 165.)
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Bourdieun mukaan yhteiskunnalliset toimijat ovat historian tuote, jolloin toimijoiden
aktiivinen kyky ma&&rdtd omaa toimintaansa ja tilannetta ohjaavat niiden
yhteiskunnallisesti ja historiallisesti konstituoituneiden havainto- ja
arvostuskategorioiden maaraamat ehdot (Bourdieu & Wacquant 1995, 168). Olosuhteet,
jotka yhdistyvét tietyn sosiaaliluokan olosuhteisiin, tuottavat habituksen, kestavien ja
siirrettavien dispositioiden jarjestelman, joka periaatteina tuottaa ja organisoi toimintoja.
Dispositiot voidaan objektiivisesti mukauttaa niiden seurauksista, ilman olettamusta
tietoisesta p&amadradn tahtdamisestd tai ilmausta valttdmattomien operaatioiden
hallinnasta tarkoituksenaan saavuttaa ne. Yksilon aikaisemmat kokemukset, perheelta
omaksuttu ilmaisu ja sosiaaliset olosuhteet ovat habituksen rakentumisen perusta
kaikille my6hemmille havaitsemis- ja arvostuskokemuksille. (Bourdieu 1990b, 53-54.)
Refleksiivinen analyysi voi opettaa yksil6ille, ettd he voivat osaksi antaa itselleen vallan
vaikuttaa itseensd. Tdméan johdosta havaitsemista ja reagointia voidaan muuttaa. Yksilot
ovat subjektin kaltaisia vain siind maarin kuin he tietoisesti hallitsevat suhteensa
dispositioihinsa. Tietoisuus omista dispositioista voi tarkoituksellisesti antaa niiden
toimia tai ehkaista niiden toimintaa. “Jotta determinismi toteutuisi esteettémasti, taytyy
dispositioille antaa téysi vapaus”. (Bourdieu & Wacquant 1995, 168-169.)

4.4 Miten kodin habitus ilmenee luokkahuoneen kaytannoissa?

Tassa alaluvussa tarkastelen Diane Reayn tutkimusta, jossa pyrittiin selvittdmaan sité,
heijastaako oppilaiden luokkahuoneessa esiintyvé habitus kodin habitusta ja miten se
ilmenee luokkahuoneen ké&ytdnnoissd. Tutkimus antaa osviittaa siitd, miten tietyn
sosiaaliluokan habitus k&ytanndssa nakyy ja miten se vaikuttaa oppilaiden toimintaan ja
heidan suhtautumistapoihinsa.

Reay tarkkaili kahta Lontoolaista peruskoulua. Ensimmaisen koulun oppilaat
koostuivat tyovéenluokan ja etnisten ryhmien lapsista (Milner) ja toisen koulun oppilaat
valkoisista ja keskiluokkaisista (Oak Park). Eri taustoista l&htoisin olevien oppilaiden
habituksessa ilmeni eroavaisuuksia neljalld eri tavalla. (Reay 1995, 353, 362.)
Tarkastelen ensin lyhyesti néitd neljaa aspektia. Taman jalkeen tarkastelen tutkimuksen
suhdetta omaan teoriaani.

Reayn luokkahuoneymparistdssa tehty tutkimus kohdistui oppilaisiin, jotka
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pelasivat tietokonepelid, jossa oli tarkoituksena liikuttaa ja antaa sanallisia kaskyja Bess
-nimiselle palvelijatytélle (pelihahmo). Keskiluokkaisen taustan omaavien oppilaiden
(Oak Park) pelikomennoista kévi ilmi, etteivdt he kokeneet pelikomentojensa
kohteliaisuutta tarpeelliseksi. He olivat pikemminkin rajuja ja kayttivat k&dskymuotoja.
Heidan asenne ilmenee seuraavasta pelikomennosta: “Besshan on vain palvelija”.
Tyovéenluokan koulun oppilaat puolestaan samaistuivat joko Bess-palvelijatyttoon tai
muuksi talossa olleeksi vierailijaksi, eivatkd he ottaneet auktoriteetin roolia
ohjaillessaan pelihahmoa. Vaikka oppilaat eivéat kayttaytyisikddn samoin todellista
ihmistd kohtaan, sosiaalisten taustojen véliset erot demonstroivat habitusten valisia
eroja. (Reay 1995, 362.)

Toinen esimerkki eri olosuhteissa kasvaneiden oppilaiden habitusten eroista
ilmeni, kun opettaja esitti oppilailleen luokkahuoneen siistimistd koskevan pyynnén.
Tyovéenluokan oppilaille luokan siistiminen oli tuttua ja etenkin tyt6t olivat avuliaita.
Tyovéenluokan koulun oppilaiden aidit ovat naita palkattuja siivoojia ja siksi tytot, jotka
ovat kotonaan télla alueella, olivat avuliaita. Keskiluokan koulussa (Oak Park) oppilaat
(eivét tytot eivatka pojat) eivat puolestaan halunneet siivota, koska he eivéat mieltaneet
siivousta heiddn hommakseen, vaan palkattujen siivoojien. Reayn mukaan keskiluokan
oppilaat pyrkivat luomaan sosiaalista eroa suhteessa seka palvelijatyttd Bessin ettd
siivoojien valille. Nain ollen he vahvistivat seké itselleen ettd myds toisille (oppilaat ja
opettaja) nakemysta siitd, ettd he ovat itse sosiaaliselta statukseltaan erilaisia ihmisia
kuin palvelijat tai siivoojat yleensa. (Reay 1995, 363-364.)

Kolmannen esimerkin oppilaiden habitusten eroista ilmeni suhtautumisessa
opettajan tyotehtdaviin. Osa keskiluokan oppilaista samaisti itsenséd opettajan kanssa
tasa-arvoiseksi neuvomalla ja konsultoimalla lukujérjestystd tai kyseenalaistamalla
opettajan tietoa. Reayn mukaan kyse on tassékin tapauksessa sosiaalisen eron
tekemisestd opettajan ja oppilaiden keskiluokkaisen taustan vélille. Vaikka Milnerissé
ilmaantui auttavaisuutta ja auktoriteetin kyseenalaistamista (pojilta), ei sielld ilmennyt
olettamusta tasa-arvosta opettajan kanssa tai paremmin tietdmistd. Neljannen
ulottuvuuden habitusten eroavaisuuksista nakyi siitd, ettd Oak Parkin oppilaat olivat
keskenddn kilpailuhenkisid, mutta Milnerissa oppilaat olivat auttavaisia toisiaan
kohtaan. (Reay 1995, 363-366.)

Reayn tutkimuksesta ilmenee, miten oppilaiden habitus nayttaytyy kéytdnnon
tasolla. Han ei mainitse mitdan siitd tuleeko oppilaiden habituksia arvioida niiden

ilmenemismuotojen perusteella. On kuitenkin helppoa kuvitella tilanne, jossa siisteytta
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arvostava opettaja osoittaa arvostavansa enemman niitd oppilaita, jotka auttavat
yllapitdméén luokkahuoneen siistind. On myo6s luonnollista pitdd kohteliaisuutta ja
korrektiutta arvokkaana habituksen piirteend. Vaikka joitain habituksen piirteita
pidettéisiinkin suotavampina ja arvokkaampina, olisi virheellista antaa naille oppilaille
parempi asema tai parempia arvosanoja, koska ndin tekemalld opettaja asettaisi
oppilaansa eriarvoiseen asemaan habituksen perusteella. Kun habitus ymmaérretédan
tiedostamattomaksi toimintaa ohjaavaksi periaatteeksi, voidaan havaita, ettd yksilo
toimii suhteellisen automaattisesti habituksensa mukaisesti. Olisi virheellistda ja
epéreilua pitdd jonkin yksilon habituksen mukaista toimintaa laht6kohtaisesti
tuomittavana tai arvottomana.

Silti tietyt eleet (gesture) tunnistetaan kouluissa sopiviksi ja hyvéksyttaviksi
eleiksi, kun taas toisenlaisia eleitd pidetd&n vastenmielising, epdsopivina tai kiusallisina.
Opettaja saattaa tiedostamattaan palkita oppilaan suotuisia eleitd. N&in toimimalla
opettaja palkitsee oppilaan habitusta, joka nayttaytyy hénen kulttuuripddomasta kasin.
(Wincle-Wagner 2010, 11.) Dumai's mukaan Kulttuurinen p&ioma lisdd oppilaan
patevyyttd tai kykyd koulumenestykseen ilman, ettd opettaja kohtelisi oppilaita
suosivasti (Dumais 2002, 48).

4.4.1 Miten opettajat suhtautuvat erilaisiin habituksiin?

Habitus joutuu koulun madrittdaman normaaliuden tarkastelukehikkoon, jossa osa sen
piirteisté torjutaan poikkeavina tai karsitaan arkirutiinia hairitsevina ja osaa vahvistetaan
(Kivinen ym. 1985, 38). Alisteisten ryhmien Kkulttuuripddoma eroaa siitd
kulttuuripddomasta, jota pidetddn arvostettuna formaalissa koulutuksessa. Koulujen
pedagogisen tyon oikeutetut vastaanottajat ovat siksi niitd, jotka ovat saavuttaneet
kotikasvatuksessaan ja varhaisten kulttuurikokemusten valityksella hallitsevan
habituksen. (Herr & Anderson 2003, 418.)

Opettajat vahvistavat ja kunnioittavat oppilaiden kouludlykkyyttd, mikali se
ilmenee sellaisina tietona ja taitoina, joita kouluissa arvostetaan. Tdm& vuorostaan
vahvistaa naiden oppilaiden itsetuntoa. Symbolinen vakivalta ilmenee siten, ettd
opettajat jattavat tunnistamatta niiden oppilaiden nerouden, jotka ilmaisevat sen tavalla,
jota kouluinstituutio ei arvosta. Opettajat eivét kasitd ndiden oppilaiden kotitaustasta
kumpuavia taitoja tai kohauttavat sille olkapéaitaan. Siksi naméa oppilaat oppivat olemaan
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tietdmattomid, pahoja, ei-kiinnostuneita tai hiljaisesti pois vetaytyvid. (Meier 2002, 15.)
Sisdistdessddn arvottomuutensa symbolisen vakivallan uhrit jaavét joko passiivisiksi,
muuttuvat pahoiksi tai luovat vastustavan kulttuurin. Opettajat ovat usein
yksinkertaisesti kyvyttomid havaitsemaan oppilaiden mukanaan tuoman vahemman
arvokkaan kulttuuripddoman. Oppilaan kotona arvostetulla kulttuuripgdomalla on véhan
vaihtoarvoa koulussa, kun opettaja on tottumaton sen suhteen tai kun han ei osaa
arvostaa sitd. Opettajat toimivat habitustensa mukaan, jolloin jokapdivdinen
pedagoginen ty0 sdilyttdd epdoikeudenmukaisuutta sosiaalisissa suhteissa, koska
oppilaistaan aidosti valittavat ja tyolleen omistautuneet opettajat saavat hallitsevan
habituksen ndyttdméén universaalilta ja luonnolliselta. (Herr & Anderson 2003, 418-
419.)

Kathryn Herr ja Gary L. Anderson halusivat selvittdd, miksi alemman
tuloluokan ja védhemmistdjen oppilaat epdonnistuvat akateemisesti. Tutkimuksessa
paljastui, ettd erddn koulun alemman tuloluokan oppilaat menestyivdt huonommin
suhteessa saman koulun keskiluokkaisiin oppilaisiin ja suhteessa naapurikoulun
keskiluokkaisiin oppilaisiin, vaikkakaan tutkimus ei paljastunut syytd tdhan. Herr ja
Anderson tutkivat jatkotutkimuksessaan sitd, miten muuten niin vaikeasti havaittavaa ja
nakyméatontd symbolista vékivaltaa vahvistetaan tai estetddn koulun kaytdnndissa.
Kahdessa tapaustutkimuksessa tutkittiin saman yldkoulun kahdeksannen vuosikurssin
hyvin erilaisia poikaluokkia, kouluissa, joiden oppilaat tulivat lahialueiden alemmista
tuloluokista. Suurin osa oppilaista oli tummia. (Herr & Anderson 2003, 419, 420, 422,
431))

Ensimmaisessd tapauksessa valkoinen keskiluokkaisen taustan omaava
naisopettaja yritti opettaa alemman tuloluokan tummia oppilaita. Opettaja todella halusi,
ettd hanen oppilaansa olisivat oppineet, mutta hdn taisteli luodakseen oppimisen
mahdollistaman oppimisympariston. Méaérittelemalla kunnioituksen opettajien antamien
ohjeiden noudattamiseksi, han ei sallinut eikd mahdollistanut antamiensa saintojen,
poistamiensa etujen (vessaan padseminen) tai opetustapojensa kyseenalaistamista, eika
kéaytanteiden vaihtoehtoisia tulkintoja. Nain ollen oppilaat, jotka halusivat eroon
symbolisesta vékivallasta, nuokkuivat pulpeteissaan ja halusivat milld tahansa
verukkeella pois luokasta (kdynti vessassa/koulun pihalla tapahtuvan pidatyksen
seuraaminen). Kaikki nama kunnioittavan luokkaympariston luomisen keinot ovat
symbolisen vakivallan valineitd tdssa nimenomaisessa koululuokassa. Symbolinen

vékivalta ilmeni téssa tapauksessa siten, ettd opettaja ei tunnistanut oppilaiden kykyja.
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Kaytokselldan ja lausunnoillaan hdn teki selvéksi, ettei hdn uskonut néiden oppilaiden
omaavan ensisijaista habitusta, joka mahdollistaisi heille keinot korkeisiin saavutuksiin.
(Herr & Anderson 2003, 423-426.)

Toisessa tapauksessa opettajana toimi valkoinen miesopettaja, joka oli pyytanyt
siirtoa kouluun, jossa hé&n voisi opettaa yhdestd sukupuolesta koostuvaa luokkaa. Han
oli lukenut paljon ajankohtaista Kirjallisuutta, joka kasitteli poikien koulutusta. Han oli
siis kiinnostunut tehtdvastaan. Hanella oli vain yksi luokkahuonetta koskeva s&anto:
“Kukaan ei saanut hairitd oppimisprosessia”. Opetusmetodeillaan ja tavoillaan han
osoitti olevansa kiinnostunut oppilaistaan sekd heidan tulevaisuudestaan ja osoitti
lausunnoillaan, ettd han todella uskoi oppilaidensa tulevaisuuteen. Han esimerkiksi
puhutteli oppilaitaan nimeltd ja onnistui luomaan avoimen ja ilmaisuvoimaisen
ilmapiirin, jossa oppilaita autettiin hiomaan analyyttisia taitojaan todellisen maailmaan
ymmaértamiseksi. Tietoa yhdisteltiin oppilaiden elaméntilanteisiin ja sité luotiin yhdessa
keskustelemalla. Oppilaat eivat endd purkaneet tunteitaan ja turhautumistaan koulun
pihalla pelikentalld, vaan he ilmaisivat niitd koululuokassa, silla he tunsivat, etta heidén
habituksiaan pidetdan arvossa. Oppilaille kerrottiin peittelemétta siitd, miten dominoiva
kulttuuri toimii. (Herr & Anderson 2003, 426-429.)

Tama on kaukana symbolisesta vékivallasta. On hyvd huomata, ettd ndma
ohjeet annettiin kannustavassa oppijoiden yhteisossé, jossa pojilla oli paljon yhteista
heiddn ongelmissaan. He saattoivat tydskennellda omien koulusaavutustensa hyvéksi,
keskeyttéden ja kyseenalaistaen tavanomaiset koulun kaytdnnot. Opettajan kayttdmét
strategiat auttoivat oppilaita purkamaan symbolisen vakivallan mekanismeja. Han auttoi
heitd ymmartamaan, kuinka he ovat usein asetettu koulun kokemiseen niin, ettd se
nayttaa edistdvan meritokratiaa. (Herr & Anderson 2003, 426-430.)

4.5 Yhteenveto

Olen tassa pdadluvussa tarkastellut yksityiskohtaisesti habituksen késitettd. Kasitteen
ymmaértdminen on vélttdméatonta teoriani ymmaértamisen kannalta. Oikeudenmukaisen
opetustilanteen ja oikeudenmukaisen koulutusjarjestelman periaatteiden tarkastelussa on
oleellista ymmaértdd myos habituksen ja sosiaalisten kenttien vélinen logiikka.
Tietynlainen habitus saattaa olla arvokas jossain tietylla sosiaalisella kentalld, vaikka se
saattaa olla arvoton jossain toisella sosiaalisella kentdlla. On kuitenkin
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epéoikeudenmukaista, ettd koulutusinstituutiot arvottavat oppilaidensa habitukset.

Kouluissa tapahtuvan symbolisen vékivallan ja sortamisen poistaminen vaatii
muun muassa sitoutuneita ja Kriittisid opettajia sek& hallinnon henkilékuntaa, jotka
ymmaértdvat symbolisen vékivallan mekanismeja ja sitd kuinka se toimii. Tarvitaan
lisdksi yhdenvertaisia kannustavia periaatteita, jotka ennemmin rohkaisevat kuin
tukahduttavat  oppilaiden  kriittisyyttd.  Liian  usein  opettajat ja  koulun
hallintohenkilokunta mieltdd kriittiset oppilaat ongelmiksi, sen sijaan, ettd heiddn
tulkittaisiin olevan liittolaisia taistelussa symbolista vékivaltaa vastaan. (Herr &
Anderson 2003, 430-431.) Instituution vaimentamat oppilaat ovat symbolisen
vakivallan uhreja (Fine Herrin & Andersonin 2003, 431 mukaan).

Jos kouluista vieraantumista koskevat tutkimukset jattavat huomiotta yksilon
sosiohistoriallisen taustan merkityksen koulumenestymisen suhteen, tulevat nédmé
tutkimukset osaltaan symbolisen vékivallan muodoksi. Tallaiset tutkimukset pyrkivat
osoittamaan, ettd alempien tuloluokkien koulumenestys tai menestys eldmassa
ylipdataén, ei riipu rodusta, sosiaaliluokasta tai sukupuolesta, vaan ettd se on
riippuvaista motivaatiosta ja oppilaista itsestaan. (Herr & Anderson 2003, 429-430.)

Tarkastelen seuraavassa luvussa sitd, mistd arvostetun habituksen piirteet
juontavat juurensa seka sitd, milla perusteilla arvostettuja habituksen piirteitd voidaan
pitad epdoikeudenmukaisuuden perustana.
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5 HABITUS, VALTAJAAUKTORITEETTI

Habitusta koskevassa tarkastelussani on merkityksellista pohtia tiedon yhteiskunnallisen
rakentumisen perusteita, silld siitd heijastuvat myos arvossa pidetyn habituksen
ominaisuudet. Tassd paaluvussa tarkastelen piilo-opetussuunnitelman, opettajan vallan
ja auktoriteetin merkitystd kouluinstituutioissa seka indoktrinaation ké&sitettd. Né&iden
seikkojen tarkastelu auttaa ymmartdmaan niitd perusteita, joiden pohjalle voidaan
rakentaa habitusvapauden teoriaa. Tama on tarke&dd, silla koulutusinstituutioita ja
koulutusjérjestelmada ohjaavat periaatteet, sortavat rakenteet ja etenkin niiden valta
paattaa hyvaksyttavéstd habituksesta tulee voida kyseenalaistaa. Opettajan valta-aseman
ja auktoriteetin vaarinkayttd auttavat liséksi maarittelemédn paremmin sitd, mita
oikeudenmukaisuus, suvaitsevaisuus ja kunnioitus ovat habituksen kannalta.
Kouluinstituutioiden ja opettajien asemaa tulee t&ssé suhteessa tarkastella kriittisesti.
Taman luvun keskeisend tavoitteena on vastata kysymyksiin: 1) Mitkd ovat ne
perusteet, jotka antavat kouluinstituutioille ja sielld toimiville opettajille vallan ja
oikeuden paattéa siitd, mitd pidetddn hyvaksyttavana habituksena? 2) Milld perusteilla
tat4 voidaan pitéé epdoikeudenmukaisena ja indoktrinaationa?

Juha Suorannan mukaan valtion yllapitdma koulutusjarjestelméd on ylhaalta
pain suljettu jarjestelmd, joka ideologisena valtarakenteena luo ongelman vapaan
taitamisen ja uudenluomisen suhteen. Suljettua ja moniportaista koulutusjarjestelmaa
séadellaan poliittisesti ja hegemonisesti (henkiselld ylivallalla). Ihmiset sidotaan ndihin
instituutioihin uskottelemalla niiden toimivan heidén parhaakseen (Suoranta 2009, 1-3.)
Koulutusjérjestelmén taytyy myos tuottaa harjoittamansa symbolisen vékivallan vaarin
tunnistamista. Bourdieun mukaan missd tahansa sosiaalisessa muodostelmassa
vallitseva koulutusjérjestelméd on kyvykas pystyttamaan hallitsevan pedagogisen tyon
koulutydna ilman ettd ne, jotka harjoittavat sitd tai ovat sen alaisia koskaan lakkaavat
vaarin tunnistamasta sen riippuvuutta voimasuhteista (Bourdieu & Passeron 1977, 61,
67.) On perusteltua pyrkid luomaan teoriaa, joka edesauttaa valtarakenteista

vapautumista.

5.1 Piilo-opetussuunnitelma ja habitus

Donald Broady on kirjassaan  ”Piilo-opetussuunnitelma”  (1986) pohtinut



48

koulutusjarjestelman yhteiskunnallisia funktioita. H&nen kouluinstituutiota koskeva
kriittinen tarkastelu l&htee siit4 perusolettamuksesta, ettd koulun tehtdva on kvalifioida
oppilaat osaksi Kkapitalistista yhteiskuntaa. Silld hén tarkoittaa kvalifioimista
luokkayhteiskunnan  séilyvyyteen ja vallitseviin  kasityksiin eli  vallitsevaan
yhteiskuntajarjestykseen. Opettajat ovat tiedostamattaankin joutuneet sitoutumaan
tehtdvadn, jonka p&améédrand on tuottaa tydvoimaa opettamalla oppilaille niit4
ominaisuuksia, joita yhteiskunta ja tyomarkkinat heiltd vaativat. Piilo-
opetussuunnitelman tehtdvana on edesauttaa oppilaiden sosiaalistamista. (Broady 1986,
14-15, 127-130.)

Piilo-opetussuunnitelman kasitetta kéytti ensimmadisend Philip W. Jackson
vuonna 1968 teoksessaan “Life In Classrooms”. Jackson tutki koulun toimintaa ik&én
kuin olisi ollut sen ulkopuolella pitdméatta mitdan itsestddn selvyytend. Han havaitsi
muun muassa sen, ettei koulussa ole tarkoitus oppia pelkdstdan oppisiséltfja, vaan
jotakin muuta kuten odottamista. Menestyékseen koulussa, oppilaiden on hallittava seka
virallinen opetussuunnitelma ettd vallitseva piilo-opetussuunnitelma. (Jackson 33-36.)
Benson Snyder laajensi tatd kasitettd teoksessaan “The Hidden Curriculum” (1970).
Snyder pohtii sitd4, miksi lahjakkaimmatkin oppilaat jattavat jatko-opiskelun. Hanen
mukaan joillekin oppilaille syntyy henkilokohtainen levottomuus niista lausumattomista
akateemisista ja sosiaalisista normeista, jotka tekevét tyhjiksi heidan kykynsa ajatella
itsendisesti ja luovasti. (Snyder 1973.)

Jacksonin tutkimuksesta ilmenee, ettd opetustilanne luokkahuoneessa asettaa
oppilaille vaatimuksia, joiden mukaan heidadn on toimittava. Opetustilanteen ainoana
tarkoituksena ei ollut opettaa niinkaan jotakin oppisiséltdéa (kuten matematiikka tai
historia), vaan odottamiskykya. N&ité taitoja opittiin muun muassa siten, etta oppilas
joutui alinomaa keskeyttdmaan tyonsa, tekemaan sellaista, misté ei ole kiinnostunut tai
missd h&n ei ndhnyt mitdén tarkoitusta, olemaan piittaamatta ymparilla olevista
ihmisistd ja joutumalla alistumaan. Jacksonin mukaan ndmé vaatimukset merkitsivat
harjaannuttamista karsivallisyyteen — sietdmiseen ja kestdmiseen. (Broady 1986, 96-97;
Jackson 1968, 18.)

Opetuksen siséltona ei néin ollen voida pit&a ainoastaan opetettavan oppiaineen
tai aiheen oppisisdltod. Oppitunneilla on tarkoitus oppia myds esimerkiksi
tasmallisyyttd, hiljaa istumista, odottamista, omien kokemustensa poisrajaamista,
annettujen tehtdvien kanssa puuhaamista, pitkajannitteisyytta ja eron tekemista tyon ja

vapaa-ajan Vvélille. (Broady 1986, 33-34.) Koulun ké&ytdnteet asettavat séantfja ja
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kontrolloivat oppilaiden kayttdytymistd. Ta&std syystd ihanneoppilaana pidetddn
aktiivista ja kuuliasta oppilasta, jolla on itsekuria (Kivinen ym. 1985, 36). Broadyn
esittelemdt Tanskan koululuokkia tutkineiden Mette Bauerin ja Karin Borgin
tutkimustulokset osoittavat, ettd opetustilanne asettaa oppilaille my6s seuraavanlaisia
vaatimuksia: Vaatimus tyoskennelld yksilollisesti, olla tarkkaavainen, osata odottaa,
kontrolloida itseddn motorisesti ja verbaalisesti, unohtaa oma kokemusmaailmansa,
alistua opettajan nakymattomaan auktoriteettiin. Naitd vaatimuksia kutsutaan piilo-
opetussuunnitelmaksi.  (Broady 1986, 98.)  Piilo-opetussuunnitelmassa  on
yksinkertaisuudessaan kysymys siitd, ettd oppimistilanteessa opitaan ja opetetaan
jotakin sellaista, mit4 ei valttdmattd ole suunnitellusti tarkoitettu opittavaksi tai
opetettavaksi.

Koulutusjérjestelmén sosiaalistamistehtdvd tuo ndin ollen kouluille ja
yksittaisille opettajille vastuun kehittdd oppilaisiinsa tyoeldaméssé tarvittavia
ominaisuuksia. Vastuun lisaksi tama tehtavé legitimoi opettajien vallan ndiden kykyjen
opettamisessa. (Broady 1986, 127-130.) Koulun kvalifiointitehtdvd antaa perusteen,
jonka nojalla tiettyja habitukseen kuuluvia piirteitd voidaan pitédéd arvokkaampina kuin
toisia. Siksi esimerkiksi ahkeruus, tunnollisuus ja yrittelidisyys ovat habituksen piirteind
sellaisia, joita voidaan ja joita tulee koulussa arvostaa. Ne oppilaat, jotka omaavat ndméa
kyvyt, toisin sanoen tdman habituksen, menestyvét paremmin kuin ne oppilaat, joilla ei
ole n&itd kykyjd. Koulun arvostamat ominaisuudet kuten taidot, valmiudet ja
mieltymykset ovat jo tarkastellun ruumiillistuneen kulttuurisen pddoman ominaisuuksia
(Lehtinen 2009, 93).

5.1.1 Valtasuhteiden yllapitamisesta ja rituaaleista

’Monet piirteet opetuksessa ja koulun sosiaalisessa eldmassa jaavat kasittdmatta niin
kauan kuin tulkitsemme ne ilmauksiksi opettajien ja muiden tietoisista tarkoituksista,
kun sen sijaan ne voidaan ymmartdd osana valtasuhteiden yllapitamista” (Broady
1986, 120.)

Broadyn omakohtainen kokemus opettajien kayttdmasta vallasta koskee sitd kiihkoa,
jota hé&nen opettajakollegansa osoittivat taistelussaan purukumia jauhavia ja
ulkovaatteita luokassa pitavia kohtaan. Han ihmettelee, miten téllaiset asiat voivat saada
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niin paljon tilaa opettajapalavereissa. Broady katsoi aluksi l&pi sormien purukumin
syontida ja takkien pitamistd sisélld, mutta kertoo saneensa kokea tyotovereiden
penseyden, vaikkakaan kukaan ei vélittanyt siitd, jos han sattui antamaan ala-arvoista
opetusta. Kollegiaalisista syistda Broady myontdd menneensd mukaan ristiretkelle
purukumeja ja paéllystakkeja vastaan. (Broady 1986, 121.)

Saantdjen totteleminen ja niiden yll&pito leimaavat keskeisimmin opettaja-
oppilassuhdetta, jolloin luokkahuonekaytds toimii usein menestymista tarkedmpana
luokitteluperusteena (Kivinen ym. 1985, 46). Nama symboliset kahakat ovat koulun
valtasuhteiden yllapitamiselle térkeitd. Vaikka kiistakysymysten aiheet vaihtelevat,
opettajakunta tarvitsee niitd, jotta he voivat vieda kamppailun kunniakkaaseen voittoon.
Mitéan kiistaa ei tule ratkaista kerralla, vaan joka kerta kun oppilas kapinoi saantoa
vastaan, hdnelle pystytdan osoittamaan “kuka on herra talossa”. (Broady 1986, 121.)
Broady ei tdssd yhteydessd tarkastele sitd, onko oppilaiden ja opettajien vélisessa
valtakamppailussa Kkyse oppilaiden kapinoinnista auktoriteetteja vastaan vai ei.
Habituksen ndkodkulmasta tarkasteltuna vaikuttaa kuitenkin silta, ettd opettajat
sanktioivat tdmén Kkaltaisissa valtakamppailuissa oppilaita osaksi myds heidan
habitustensa vuoksi.

Broadyn mukaan valtakamppailujen sisdltd6 on wvuosikymmenten aikana
muuttunut ja hdn antaa ymmartad, ettd ne tulevat muuttumaan myos jatkossa. Ennen
sanktioitiin siitd, jos puhutteli opettajaa vééarin tai poltti tupakkaa kadulla. (Broady
1986, 121.) KéaytOstavat muuttuvat ja se mitd aikaisemmin pidettiin yleisesti ottaen
tuomittavana, ei valttdméattd nykyadn pidetd. Siksi oppilaiden ei tarvitse nykyaan
(ainakaan Suomessa) nousta seisomaan antaessaan vastausta opettajan esittdmaén
kysymykseen. Jotkin valtakamppailun aiheet poistuvat ja tilalle tulee uusia vallan ja
kontrollin muotoja (Broady 1986, 124).

Broady tarkastelee Johannes Beckin kuvailua ”jahmettyneista rituaaleista” joita
koulussa on. Nailla tarkoitetaan esimerkiksi seuraavanlaiseen kayttaytymiseen liittyvia
taustamerkityksid. Opettajan astuessa luokkaan toivottaen oppilailleen “Hyvéa
huomenta” han todellisuudessa tahtoo sanoa, ettd tasta eteenpdin mind olen téss4, teidan
pitéd olla hiljaa, ettd voimme aloittaa. Kun oppilas kysyy padsyé vessaan, han helpottuu
jo luvan saatuaan, eikd vasta sitten, kun hén palaa vessasta. (Beck Broadyn 1986, 122
mukaan.) Kouluelaman kaytanteisiin liittyvat rituaalit” ovat Broadyn tulkinnan
mukaan “hienovaraisempia ja nakymattomampid mekanismeja jokapaivéiseen

vallankayttoon, joka lapsesta asti valmistaa aikuisten maailmaan astumiseen” (Broady
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1986, 122).

Vallankayton rituaaleja kuvaa hyvin myos se kaytannon ilmio, joka voidaan
havaita ainakin suomalaisissa ala- ja ylakouluissa, seka lukioissa. N&issa instituutioissa
oppitunnilta mydhastymistd pidetddn usein epédsopivana, silla sen katsotaan hairitsevan
seka opetusta ettd oppimista. Luokkahuoneet ovat kuitenkin usein suunniteltu niin, ettd
sisdénkaynti sinne tapahtuu luokan etuosassa olevasta lukitusta ovesta. Opettaja joutuu
keskeyttdméan opetuksensa, kun han avaa myo6hastyneelle oppilaalle luokan oven, ja
tastd aiheutuu hairiotd. Toinen hairiotad aiheuttava tekijd ilmaantuu, kun opettajat
tiedustelevat my6hastyneeltd oppilaalta myohastymisen syytd. Myohdstymisen syy ei
kuitenkaan ole opetuksen kannalta relevantti. Tiedustelu mydhéstymisen syysta tuleekin
mieluummin n&hda er&énlaisena vallank&ytdn ja kontrolloinnin muotona. Mikali
luokkahuoneeseen péésisi avoimesta ovesta luokan takaosasta ja mikali mydhastymisen
Syyté ei tiedusteltaisi, muuttuisi myohastyminen vahemmaéan héiritsevéksi ja samalla
koulujen aikataulut joustavammiksi. Mainittakoon, ettd yliopiston luennoille
saapuminen ja sieltd l&hteminen on usein vapaampaa opettajan aiheuttamasta opetuksen
keskeyttamisesta, silla luentosalien ovia pidetédan usein avoimina.

Toinen esimerkki vallankdytostd koskee pienen vdlipalan syomisté
oppitunnilla. Toisinaan opettajat kieltdvat kaikenlaisen sydmisen ja juomisen
oppitunneilla, vaikka voidaan hyvin perustein pitdd oletettuna, ettd esimerkiksi jonkin
hedelmén syéminen saattaisi edesauttaa oppilaan kykya vastaanottaa tietoa ja keskittya
oppituntiin. On tietysti selvaa, ettd evdiden syominen on eri asia alakoulussa kuin
ylakoulussa, lukiossa tai korkeakoulussa. Tallaisiin seikkoihin ei tule puuttua liikaa,
silla se hairitsisi oppituntia.

Taman logiikan mukaan oppitunnin h&iritseminen alkaa usein siiné pisteessa,
kun luokan ovi lukitaan ja kun opettaja komentaa laittamaan evaat pois. Broadyn
mukaan vallankayttoon liittyvat kiistat ovat viime kadessa merkitykseltdan vaarattomia.
(Broady 1986, 121). Kun sek& oppitunnille tai luennolle saapuminen ja sieltd
ldhteminen sekd omien virkistysaineiden nauttiminen on oppilaiden ja opiskelijoiden
omissa késissd, voidaan opetuskaytannoistd tehda vapaampia rituaaleista, vallankaytosta
ja sen nojalla suoritettavasta kontrolloinnista.

Vallankayton rituaalien tarkastelussa niiden merkityksettomyyttd korostaa
my0s se huomionarvoinen seikka, ettd opettajat yleisesti ottaen saattaisivat katsoa
suopeasti myohastyjad, jos han myohastyisi jostain hyvaksyttavastd syysta (esimerkiksi

laakarikaynti tai koulun ndytelman harjoitukset). Evaiden sydminen saattaisi puolestaan
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olla hyvéksyttyd ja jopa suotavaa, jos oppilas sairastaa diabetesta. Vakiintuneesta
kouluetiketista tai jarjestyssddnndistd kumpuavat rituaalit ja kdytdnnot korostavat sitd,
ettd opettaja rajoittaa oppilaiden vapautta etupddssd sen vuoksi, ettd han on tuon
vakiintuneen jarjestyksen yllapit4j4 ja omaa auktoriteetin aseman, joka oikeuttaa hanen
(epékunnioittavan) kaytoksensd. Kun t&td oikeutta ja auktoriteetin aseman
hyvaksikayttoa halvennetdan (hyvaksyttdava syy myohastymiselle tai diabetes evaiden
syomiselle) ei opettajien opetus hairiinny, vaikka kuvitteelliset hdirion aiheuttajat
ovatkin samanlaiset molemmissa tapauksissa.

Piilo-opetussuunnitelman ja kouluinstituutioissa vallitsevien vallankayton
rituaalien tarkastelu havainnollistaa sitg, ettd voimassa olevat ja talla hetkelld arvostetut
koulueldmaa ohjaavat periaatteet ja kaytdnnot ovat viime kadessa arvostuksia. Ne voivat
muuttua milloin tahansa ja niista voidaan aina sopia uudelleen. Tdma puolestaan johtaa
siihen, ettd kulttuurisesti arvostetun habituksen piirteet ovat my6s sovittavissa ja ettd
niitd voidaan muuttaa. Niihin sisdltyy myos sosiaalisia konstruktioita, joita ei voida
johtaa moraalirealismista.

Vaikka suomalaiset opettajat ovat akateemisesti valmistettuja tehtdvaansa
hyvin, on auktoriteetti ja sen seuraamukset luokkahuoneessa yksi suurimmista
ongelmista kouluissa. Opettajat kokevat, ettd heiddat on valmennettu huonosti
kayttdmadn auktoriteettia luokassa. Koska heilld on vaillinainen kasitys auktoriteetista,
he epéonnistuvat olemaan johdonmukaisia perustavissa séanndissa. Kun opettajat
epaonnistuvat kdyttdmaén avointa auktoriteettia, he paatyvat manipuloiviin tekniikoihin,
joihin siséltyvdt muun muassa erilaiset oppilaille annettavat rangaistukset. Aidon
auktoriteetin puuttuminen johtaa siihen, ettd opettajat k&yttavat auktoriteettiaan kieroilla
tavoilla, kuten kayttamélla fyysistd voimaa poistaessaan oppilaita luokasta tai
kayttamalla epékohteliasta kieltd. (Tirri & Puolimatka 2000, 158, 161-163.) Opettajien
valta ja auktoriteetti voivat oikeuttaa opettajien oppilaisiin  kohdistuvan
epaoikeudenmukaisen kohtelun. Siksi on térkedd tarkastella yksityiskohtaisemmin
auktoriteetin merkitystd kouluinstituutioissa. Tarkastelen seuraavaksi auktoriteetin

kasitetta.

5.2 Ohjaava auktoriteetti

Jenkinsin mukaan pedagoginen auktoriteetti on mielivaltaista voimaa ja valttaméaton
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komponentti  onnistuneeseen  pedagogiseen toimintaan, jonka vastaanottajat
vaarintunnistavat oikeutetuksi. Tdmé& oikeutus mahdollistaa pedagogisen toiminnan
toimimisen. Se koetaan neutraalina tai jopa arvoltaan positiivisena, vaikka mikaan
pedagoginen toiminta ei oikeastaan ole neutraalia tai kulttuurisesti vapaata.
Pedagoginen auktoriteetti on aina oikeutettu sik&li kuin se vaatii tietyn ryhman
tyypillista kulttuurista mielivaltaisuutta, jota se yrittda tyrkyttdd. (Jenkins 2002, 109,
105-106.)

Auktoriteetti on suhde, ei ominaisuus. Siihen sisaltyvét auktoriteetin omaava
henkild, sille alistettu henkild ja jokin alue, jossa nuo kolme tekijaa vallitsevat
(Bochenski 1974.) Auktoriteettia voidaan kayttaa vaarin joko kayttdmalla sité alueella,
jolla henkilon auktoriteetti ei ulotu tai k&yttdmalla sitd henkildihin, joille ei ole
auktoriteetti (Puolimatka 2010, 256). Ohjaavan auktoriteetin hyvaksyminen merkitsee
aina sitd, ettd on olemassa jokin padmaara mihin pyritdan. Auktoriteetti on néin ollen
edellytys sille, ettd tavoiteltu paamadré saavutetaan. (Bochenski 1974, 80-105.)
Yhteisen pddmaédran saavuttaminen voi perustua rangaistusten ja palkkioiden kautta
ohjautuneeseen toimintaan. Talloin kohteilla on erilaiset perimmaiset pdamaéarat, vaikka
heidan vélittomat padmé&&rdnsd ovat samat. Ennen kuin lapsi voi mennd ulos
leikkimadn, voi vanhempi ohjaavana auktoriteettina maarété lastaan tekemaén kotityot.
Vaikka ohjaavalla auktoriteetilla ja sen kohteella on yhteinen paadmaard, on
auktoriteetilla valta paattaa niista keinoista, joilla tuo pd&maaréd saavutetaan. Nain ollen
han voi rajoittaa vallalle alistettujen ihmisten ehdottamia vaihtoehtoisia toimintatapoja
siitdkin huolimatta, ettd alistetut saattavat joissain tapauksissa tietdd paremmin ja
enemman siit4, miten tuohon padmaaraén paastaisiin. (Puolimatka 2010, 260, 261.)

Puolimatkan argumentaatiossa on n&hddkseni ainakin kaksi ongelmaa.
Ensinndkin  han k&yttd4 auktoriteetin  oikeutuksen perusteena vakiintuneita
koulutusinstituutioiden  rakenteita. Noiden rakenteiden puitteissa tapahtuvat
monimutkaisen yhteistoiminnan muodot edellyttdvéat auktoriteetin ohjausta ja ovat
mahdollista ainoastaan auktoriteetin avulla (Puolimatka 2010, 277; Bochenski 1974,
115-116). Koulutusjarjestelmén rakenteet, toisin sanoen rajoitteet ovat muotoutuneet
sellaisiksi, ettd auktoriteetti tulee valttaméattd oikeutetuksi. Jenkinsin mukaan (2002,
109, 105-106) symbolisen vékivallan jarjestelmat eli koulutukselliset jarjestelmat
riippuvat institutionalisoituneista kouluista. Institutionalisoituneiden
koulutusjérjestelmien térkein ominaisuus on niiden rooli, kun ne luovat olosuhteet,

joilla ne tuottavat oman olemassaolonsa. T&ma rutinoitunut koulutyd tuottaa
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vakiintuneen ja ritualisoituneen koulukulttuurin, jossa koulutusjarjestelman toimijat
voimistavat heiddn omaa arvoaan varmistamalla koulutuksellisten markkinoiden
uudelleentuottamista, joka suo heille tuon kyseisen arvon.

Koulutusinstituutiot ja koulutusjérjestelmét ovat luoneet ne sosialisoituneet
puitteet, rakenteet, normit, s&annét ja mallit siitd, miten opetus ja koulun muut
kaytannot tulee suorittaa. Koulutusinstituutioiden toimiminen edellyttdd siksi
auktoriteettia, joka on oikeutettu silla perusteella, ettd niiden toiminen edellyttda sité.
Muutokseen tarvetta ei tdmén vuoksi synny, silld vakiintunutta jarjestelmad pidetdin
ldhtokohtaisesti oikeutettuna. Erilaisia ja uusia kaytantoja ja toimintatapoja on vaikea
perustella, silla vakiintunut koulutusjéarjestelmé on normalisoitunut. Muutoksen tarvetta
ei mydskaan havaita. Suorannan mukaan tasa-arvon saavuttamiseen sisaltyy teoreettisen
tyon lisdksi sosialisaatioon osallistuvien yhteiskunnallisten ja kasvatuksellisten
kaytantdjen pohdintaa ja uudelleen luomista (Suorana 2007, 117).

Toiseksi Puolimatka oikeuttaa ohjaavan auktoriteetin myos silld perusteella,
ettd yksimielinen yhteistoiminta ilman auktoriteettia on kaytannossa haasteellista ja
joskus jopa mahdotonta. Auktoriteetilla on siten oikeus pé&attdd siitd, mitka
menettelytavat valitaan, kun pyritddn saavuttamaan auktoriteetin valitsema paadmaara.
Ongelma on ndhdékseni siind, ettd Puolimatka nakee yhteistoiminnan yksimielisyyden
olevan ehto yhteison padmdadrédn saavuttamisessa. Toisaalta h&n nékee yhteisen
paamaaran olevan ehto toiminnalle ylipaataan, vaikkakin han mainitsee, etta tiettyyn
paamaaraan voidaan paatya erilaisilla yhta hyvilla tavoilla. (Puolimatka 2010, 277-278.)
Vaikka yhteistoiminta (s&&nnot) on yhteison toiminnan edellytys, on nahdéakseni
perusteltua Vvaittdd, ettei yhteisollisten padmadadrien saavuttaminen (esimerkiksi
oppimistavoitteet) edellytd kaikissa tapauksissa kollektiivista toimintatapaa
(oppimistapa). Habitusvapausteorian suhteen on ongelmallista, ettd yksilolliset
ominaisuudet ja kyvyt sekd ndiden puutteet (suhteessa opettajan vaatimaan
toimintatapaan) asettavat oppilaat eriarvoiseen asemaan. N&in ollen tulisikin erottaa
oppimiseen liittyvat toiminta- ja menettelytavat niistd toimintatavoista, jotka koskevat
koululuokan kéyttaytymisté ohjaavia saantoja.

Oletetaan esimerkiksi tilanne, jossa opettajan koululuokalle asettamana
paamaarana eli oppimistavoitteena on yhdeksén kertotaulun ulkoa oppiminen. Oletetaan
lisdksi, ettd oppimistilannetta ohjaavana periaatteena (s&antdnd) on tyorauhan
takaaminen kaikille oppilaille. Tallin ne oppilaat, jotka oppivat parhaiten muun muassa

keskustelemalla, kuuntelemalla opettajan opetusta tai mietintaké&velya suorittamalla ovat
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eriarvoisessa asemassa suhteessa niihin, jotka oppivat parhaiten itsendisesti
tehtdvavihkon ja kyndn avulla. Oleellista p&&dméérien kannalta on, ettd oppilaat
saavuttavat ne, mikali niiden katsotaan olevan arvokkaita. Merkityksellista -ei
kuitenkaan ole se, miten ja milloin he nuo pdaméarét saavuttavat.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd instituutioistuneessa koulutusjarjestelmassa
vallitsevia auktoriteetin eri muotoja ja tuon auktoriteetin asettamia pd&dméaéria ja niihin
pyrkimista, ei voida perustella koulutusjarjestelmén toimivuuden tai toimimattomuuden
nakokulmasta tai yhteiskunnallisten vaatimusten perusteella. Kuten Suoranta asian
ilmaisee: “Kasvatuksen menetelmid voidaan kéyttéda joko jarjestelman ponkittamiseen
tai sen muuttamiseen.” Jarjestelmakoulutus on ylhaalta ohjaamista ja valtion asettamiin
paamaariin Kiinnittyvad. Yhteiskuntapoliittiset p&damaarat asettavat kasvatuksen ja
koulutuksen muodot. (Suoranta 2007, 121-123.)

5.3 Tiedollinen auktoriteetti

Tiedollinen auktoriteetti on auktoriteetin ké&sitteen toinen nakokulma. Tiedollisen
auktoriteetin tunnistaa siit4, ettd on taipuvainen uskomaan jonkin kasityksen silla
perusteella, ettd hdn kannattaa sitd. Tiedollisen auktoriteetin on oltava pateva tuolla
kyseisella tiedon alueella, jotta henkilo voi jarkevasti uskoa hanen olevan
totuudenmukainen. Muussa tapauksessa on kyse sokeasta luottamuksesta, joka vaaristaa
auktoriteettisuhteen. (Bochenski 1974, 59-80.)

Kouluopetuksessa opettajien tiedollinen auktoriteetti koskee sitd olennaista
tietoa, joka opettajan on poimittava erilleen laajasta tietomaaréstd. Mikali opettaja ei
tiedd mitddn opetettavasta aiheesta, oppilaat joutuvat todentamaan kaiken itse.
Puolimatkan mukaan on usein tarkoituksenmukaista turvautua tiedolliseen
auktoriteettiin, sen sijaan, ettd oppilaat joutuisivat oppimaan kaiken yrityksen ja
erehdyksen kautta. (Puolimatka 2010, 257-258.) Puolimatkan mukaan on perusteltua,
ettd opettajat ovat kouluissa tiedollisia auktoriteetteja varsinkin alkuvaiheessa. Lapsia
opetettaessa on vaikea olla turvautumatta tiedolliseen auktoriteettiin, vaikka opetuksen
tarkoituksena onkin kehittdd heiddn kykyadn arvioida itsendisesti heille esitettyja
tiedollisia vaitteitd. (Puolimatka 1997, 254.) Rauno Huttusen mukaan indoktrinaation
erottaminen oikeutetusta sosialisaatiosta, johon kuuluu maailmankuvan oppiminen, on
vaikea tehtava (Huttunen 2003, 9).
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””Jokaisen aikakauden vallitsevina aatteina ovat aina olleet hallitsevan luokan aatteet™
(Marx & Engels 1848 suom. 1955, 42).

Kriittisen pedagogiikan teorian tarkastelunakdkulmasta katsottuna koulutusjérjestelmén
tehtdva ei ole toimia vain tietoa jakavana opinahjona, vaan pyrkid osoittamaan, ettd
koulutusjarjestelméat voidaan néhda myos kulttuurisina areenoina, joissa ideologiset ja
sosiaaliset kaytannot ottavat mittaa toisistaan. Koulut jakavat inhimillista pddomaa ja
tietyista olosuhteista l&htoisin olevat opiskelijat saavat etuoikeutetun aseman,
yhteiskunnallista valtaa ja toimintakykyd. Koulutusjarjestelman tutkiminen
kulttuuripolitiikkana pitdd sisalladn sen, ettd koulutusjarjestelmédn ymmarretddn
heijastavan sosiaalisen elaman muotoja ja ettd siihen kytkeytyy aina valtasuhteita ja
yhteiskunnallisia k&ytantdja. (McLaren & Giroux 2001, 30-31.)

Radikaali kasvatusfilosofinen nakemys siis hylk&& perusteen tiedollisen
auktoriteetin oikeutuksesta, silla sen mukaan tieto on ideologista ja tiedollinen
auktoriteetti edesauttaa tdmén vérittyneen tiedon peitettyd indoktrinoimista. Tasta
nousee esiin se ongelma, jota Kkriittisen kasvatusajattelun edustajat pitévat
yhteiskunnallisten etundkdkohtien ja valtasuhteiden yllapitdmisend ideologioiden
vélittdaméssd  kouluinstituutiossa.  Tiedollinen  auktoriteetti  mahdollistaa  siten
valtaapitavien etuja. Siksi tulisi kehittdd kriittistd itsereflektiota, jotta tietoisuus
valtasuhteista havaittaisiin ja jotta yksilot voisivat vapautua tajuntaa vaaristavista
mekanismeista. On tdrkedd oppia luottamaan omiin havaintoihin, kun pyritadn
ymmartdmaan, mitd yhteiskunnassa tapahtuu ja suhteuttaa saatu informaatio omaan
kokemukseen sen sijaan, ettd omaksuu vallitsevan kasityksen. (Puolimatka 1997, 256,
21; Puolimatka 2010, 196-198.) Kriittisen teorian perussyytos kasvatussosiologialle on,
ettd indoktrinoiva kasvatus estdd tuottamasta modernia persoonaa seké estaa sosiaalisen
kriittisyyden ja ideologiakritiikin (Huttunen 2009, 5). Kriittinen pedagogiikka tarjoaa
l&éhtokohdan tiedon ja vallan kytkemiseen toisiinsa, sek&d sitoutumiseen sellaisten
yhteisOllisten eldmén muotojen kehittdmiseen, jossa suhtaudutaan vakavasti
demokraattiseen ja yhteiskunnalliseen oikeudenmukaisuuteen (McLaren & Giroux
2001, 36).
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5.3.1 Radikaali tasa-arvo

Ranskalainen filosofi Jacques Rancieré on teoksessaan "The Ignorant Schoolmaster
Five Lessons in Intellectual Emancipation” (1991) esitellyt radikaalin tasa-arvon
periaatteeseen perustuvaa opetuksen ideaa sekd ajatusta yhteiskunnasta, joka rakentuisi
tuon periaatteen hyvaksymiselle. Yhteiskunnissa vallitseva epatasa-arvoisuus perustuu
Rancieren mukaan yhteiskunnallisten instituutioiden yllapitamaéan alykkyyden epéatasa-
arvoisuuteen, sekd tuon alykkyyden jakautumisen todellisuuden iskostamiseen sen
jasenille. (Rancieré 1991, 109.) Rancierén tehtdvand on tuoda esille jotakin sellaista,
miké ei ole nékyvilld, toisin sanoen tasa-arvo. Kun tasa-arvoa pidetadn lahtokohtaisesti
oletettuna, se voidaan todentaa toiminnalla eli vapauttamalla kaikki yksilot. Taman
ansiosta tasa-arvo tulee olemassaoloon ja laittaa sen toimimaan. (Dillon 2005, 443.)

Sokrateen ajoista asti yllapidetty opettamisen muoto - selittdminen ja
ymmartamaan auttaminen - on Rancieren mukaan “pedagoginen myytti”, taydellisen
tylsistyttdmisen malli, jonka tarkoituksena on jakaa maailma ymmartédjiin ja
oppimattomiin, &lykkaisiin ja tyhmiin. Pedagogisen myytin tarkoituksena on osoittaa
yksilille, etteivat he voi ymmartaé ilman selittgjia. Selittajat ovat niitd, jotka tietévéat
paremmin, toisin sanoen niitd, jotka ovat dlykkaimpia. Alyn epatasa-arvo on nain luotu,
hyvaksytty ja uusinnettu. Se johtaa eriasteisiin alykkyyden tasoihin eli dlykkyyden
hierarkiaan.  Selittdminen  johtaa  ihmisten  dlyn  tylsistyttdmiseen  ja
tiedostamattomuuteen oman &lyn mahdollisuuksista. (Rancieré 1991, 4, 6-8, 25, 29.)
Rancieren keskeinen idea on vakuuttaa ja vapauttaa yksilot ajattelemaan, ettd he voivat
nahda itse, ajatella itse, ja etteivat he ole riippuvaisia toisista, jotka nakevat ja ajattelevat
puolestamme (Biesta 2010, 55).

Paolo Freire on Kirjassaan “Sorrettujen pedagogiikka” (2005) kasitellyt
yhteiskuntaa ja koulutusjérjestelmé&a eriarvoistamisen uusintajana. Myos Freire nékee
tallettavan kasvatuksen olevan kritiikittoman yksilon tuottamismekanismi, jolloin
yhteiskunnan epdkohdat ik&&n kuin hiljaisesti hyvéksytddn niitd koskaan
kyseenalaistamatta. Tallettava kasvatus on Freiren mukaan tiedon siirtdmisté oppilaille.
Oppilaat ovat kuin séilioita tai varastoja, joihin oppisisallét kaadetaan. Mita
tdydemmaksi oppilas antaa itsensé tayttaa sitd parempi oppilas hén on. Freire ajattelee
tallettavan kasvatuksen olevan yksi sortajien valtaa yll&pitavistd keinoista. ”Opettaja
puhuu todellisuudesta aivan kuin se olisi liikkumaton, paikallaan pysyvé, lokeroitu ja
ennalta arvattava”. Téllaisen ennakko-oletuksen mukaan toimiva opettaja heikent&a
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oppilaiden luovuuden, jolloin han ei salli oppilaiden itsensa rakentaa oivaltamalla ja
uudelleen oivaltamalla todellisuutta, vaan héan pitad heité tietdmattominé. (Freire 2005,
75-79.) Freirelle tallettava kasvatus on indoktrinaatiota jarjestelméaan, joka peittaa alleen
todellisuuden yleistden vastustajien edut (Lewis 2009, 291). Kun oppilaiden rooli on
passiivinen tiedon vastaanottajana, han sopeutuu maailmaan niin kuin se on. Tallettava
kasvatus ei anna edellytyksia Kkriittisyyteen. (Freire 2005, 75-79.)

Rancieren ajatukset perinteisen opetusmetodin muuttamisesta perustuvat 1800-
luvulla vaikuttaneen ranskalaisen opettajan kokemuksiin ja niiden sovellukseen. Joseph
Jacotot joutui Alankomaissa Leuvenin yliopistossa tilanteeseen, jossa hén ajautui
opettamaan oppilailleen vierasta kielt4 - ranskaa - ilman yhteistd opetuskieltd. Toisin
sanoen Jacototin oppilaat eivat ymmaértaneet opettajansa kayttamaa kielta. Jacotot laittoi
oppilaansa vertailemaan oppilaiden didinkielelld kirjoitettua teosta ranskankieliseen
vastaavaan teokseen. H&n néki, ettd oppilaat oppivat vahitellen itsendisesti ranskan
Kieltd ilman opettamista, selittdmistd tai Kieliopin opettamista. (Rancieré 1991, 1-4.)
Huomionarvoista on, ettd oppilaat eivat oppineet ilman mestaria, vaan ilman
mestariselittijaa (Biesta, 2010, 54).

Laajemmin sovellettuna Rancierén ajatus on, ettd se, mikd on tapahtunut
kerran, voi tapahtua myo6s jatkossa. Ihmiset voivat oppia itsendisesti ilman selittdjig,
ilman tiedollista auktoriteettia, ilman koulumestaria, joka tietdd oppilaitaan paremmin.
Huomionarvoista on, ettd itseoppiminen on ollut olemassa maailman alusta asti:
olemme oppineet ja opimme yh& joka paivé asioita ilman selittdji&d. Miksi kukaan ei ole
sanonut: ”Olen oppinut monia asioita ilman selityksid, uskoisin, ettd sinakin voit”.
(Rancieré 1991, 11, 16.)

Pedagogisen myytin ja Rancierén Jacototilta omaksumassa tavassa ymmartaa
yksiloiden vélistd alykkyyttd on periaatteellinen ero. Pedagogisen myytin tausta-
ajatuksena on alykkyyden epétasa-arvo, sen hierarkia ja jakautuminen. Ranciere sen
sijaan ymmartaa dlykkyyden tasa-arvon kaiken lihtokohdaksi. Alyn tasa-arvoisuutta
Ranciere perustelee silla, ettd kaikki mitd havaitsemme ymparillamme, toisin sanoen
kaikki alylliset tuotokset, ovat saman dlyn aikaansaannosta. Kaikki alykkyys on
kaikessa. Sama &ly rakentaa kaiken ja ndin ollen, ei ole hierarkiaa yksiloiden alyllisessa
kapasiteetissa. Jokaisessa alyn julkilausumassa on ihmisen alyn kokonaisuus. (Ranciere
1991, 26-27, 136, 39.) Tasa-arvo on siis kaiken edellytys, perusolettamus, joka tulee
kaytanndssa todentaa ja harjoittaa. (Rancieré 1991, 137; Rancieré Suorannan 2007, 119

mukaan). Alyn tasa-arvoa kuvaa Rancierén argumentti siitd, ettd alempiarvoisten on
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oltava yhta alykkaita heitd hallitsevien kanssa, jotta he voisivat ymmértd4 olevansa
alempiarvoisia, toisin sanoen k&skynalaisia. Heid&n on oltava riittdvan alykkaita, jotta
he voivat ymmaértaéd késkyjen sisallon ja sen, ettd heiddn on toteltava niitd. (Rancieré
Suorannan 2007, 119 mukaan).

Alyn epatasa-arvoisuuden kannattajat perustelevat &lykkyyden hierarkiaa
esimerkeilld, joissa kaksi samanlaisista olosuhteista lahtenyttd yksiléd on menestynyt
elamassaan eri tavoin, toinen paremmin toinen huonommin. Alykkyys on heidan
mukaan sisdsyntyisesti erilaista ja siksi epétasa-arvoista. Vaikka paremmin
menestyminen on fakta, se ei Rancierén mukaan johdu paremmasta alykkyydesta. Alyn
epatasa-arvon kannattajat syyllistyvat tautologiaan ja perustelevat esimerkillaan
todellisuudessa vain sen, ettd yksild teki paremmin, koska teki paremmin. Kyse ei siis
ole dlykkyyden epétasa-arvosta. (Ranciere 1991, 46, 49.)

Ranciere sen sijaan vélttda taman tautologian ongelman, puhuessaan siita, mita
voimme néhd&. Tunnistamme kaksi faktaa: 1) ihmiselld on mieli, joten han on &alykas ja
jarkeva 2) vastasyntyneet tekevat téysin samoja asioita kehittyessdén. Vaikka
samankaltaisissa olosuhteissa kehittyneet yksilot tekevat myohemmin eritasoisia asioita,
ja toiset menestyvét paremmin kuin toiset, johtuu tdma Rancierén mukaan harjoittelun,
tarkkaavaisuuden ja huomion poissaolosta tai sen heikkoudesta. Tarkkaavaisuuden
intensiteetti ei kerro alykkyyden epétasa-arvosta vaan tarkkaavaisuuden epétasa-arvosta.
Erilaiset olosuhteet luovat l&htokohtaisesti yhtad &alykké&&seen toimintaan kykeneville
yksildille erilaisia tarpeita ja vaatimuksia kehittdd alykkyyttd&n. Toinen Rancieren
korostama piirre on tahto. Jokainen joka tahtoo, voi harjoittaa alydaan, mutta tahdon
hairiot kuten sen poissaolo tai sen puutteellisuus, aiheuttaa &lyn tekemdan virheitd.
(Rancieré 1991, 49-51, 55.) Tahto on oppimisen ja emansipaation kannalta
merkityksellistd, silld kun yksilé tahtoo oppia jotain, hdn voi oppia itsendisesti, ilman
paremmin tietajaa (Suoranta 2007, 121). Alykkyydelld ei ole hierarkiaa alyllisessa
kapasiteetissa, vaan ainoastaan epatasa-arvoa alyn ilmentymissa (Biesta 2010, 55).

Opetukseen sovellettuna &lykkyyden tasa-arvo tarkoittaa sitd, ettd oppimaton
mestari ja oppilas ovat lahtokohtaisesti yhta alykkaitd. Mestari voi “opettaa” vain sitd,
mité ei tiedd. Oppimaton mestari ei opeta oppilaalleen mitd&n perinteisessa mielessa,
vaan pyrkii herdttdmaan oppilaassa tahdon oppia itse ja suunnata tuota tahtoa oikeaan
suuntaan. (Rancieré 1991, 28-29, 31.) Tarkoituksena on vapauttaa oppilas kéyttdméaén
omaa &alyaén. Opettaessaan mestari tekee t0itd sen eteen, ettd yksilot kéyttaisivat omaa

alyaan (Biesta 2010, 55). Jacototin oppilaan vapautuivat havaitessaan, ettd he voivat
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oppia ilman mestariselittajad. Selittdva jarjestys on sitd, ettd se joka tietaa siirtdd tietonsa
oppimattomille. T&mé& prosessi uusintaa jatkuvasti opettajan auktoriteetin, koska han on
auktoriteettina juuri se, joka paattaa siitd, onko viela jotain opittavaa vai ei. Rancieren
tarkoittava vapautuminen on siis sitd, ettd seké opettaja ettd oppilas vapautuvat, koska
opettaja opettaa sitd, mité ei tiedd ja ndin molemmat ovat velvoitettuja kdyttaméaan omaa
alyaan. Jacotot oppi tasa-arvon olemassaolon ja ettd kaikilla ihmisilla on yhtaldisesti
alykkyytta (Dillon 2005, 444.)

Kaikessa oppimisessa on kyse vertaamisesta ja yhdistdmisestd. Mestarin
tehtdvand on kuulustella, vaatia puhetta ja kysya kysymyksia siit4, mit& oppilas oppinut.
Hénen tehtdvandén on ohjata oppilaan &lya ja todentaa se, onko oppilas etsinyt,
keskittynyt tyohonsa eli onko oppilas viime kadessé paneutunut opiskeluunsa. (Ranciere
1991, 28-29, 31.) Tama toiminta on alykkyyttd ja kuulustellessaan mestari vaatii alyn
ilmentyméaa ja todentaa alyn tydskennelleen keskittyneesti (Rancieré 1991, 32; Biesta,
2010, 54). Oppilaan tulee oppia jotain ja yhdistdd kaikki muu siihen. Rancierén
kuvailemaa opettamisen tapaa ei tule ymmartdd opetusmetodina, silld opettajahan ei
opeta mitaan. Rancieré kutsuu "opetusmetodiaan” universaaliksi opetukseksi. Vain ndin
toimimalla han hyvéksyy periaatteen: opeta sita mita et tiedd. (Ranciere 1991, 20, 31.)

Vaikka Rancieré perustelee alykkyyden yhdenvertaisuutta, han ei yrita todistaa
sitd. Sen sijaan tulisi keskittyd siihen, mitd voidaan saada aikaan hyvaksymalla tuo
periaate kaiken lahtokohdaksi. Alykkyytta ei Rancierén mukaan voi mitata, silld jos
kaikki aly ilmenee kaikessa ja on saman alykkyyden aikaansaannosta, miten aly voisi
olla mitattavissa. Jos &ly olisi mitattavissa, osoittaisi se samalla sen olevan epatasa-
arvoista. Rancieren ajatusten padamaardnad on auttaa yksiloitd ymmartdmaan omat
potentiaaliset kykynsd ja vapautumaan opitusta alempiarvoisuudesta (Rancieré 1991,
46, 101.) Tama vapautuminen on Rancieren mukaan itsendistd toimintaa tasa-arvon
periaatteen mukaan (Biesta 2010, 51). Yksil6iden on mahdollista vapauttaa myds muut
yksilot kayttdmaan omaa alykkyyttdan (Ranciere 1991, 102). Emansipaatio on
tietoisuutta siitd, mitd aly kykenee tekemaén, kun yksilot pitdvat itseddn ja toisiaan
alyllisesti tasa-arvoisina (Biesta 2010, 55).

Suorannan sovellus Rancieren tasa-arvoisista oppimis- opetuskdytanndista ovat
muun muassa yhteis6llinen oppiminen, luku- ja opintopiirit, tydssa ja tyén ohessa
oppiminen seka osallisuusmedia (Suoranta 2007, 122). Vaikka Rancierén nakemys
kouluissa vallitsevasta auktoriteetista on melko radikaali, on ajatus oppilaan ja opettajan

valisestd tasa-arvosta kayttokelpoinen, jos sitd sovelletaan esimerkiksi habitukseen.
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Opettajien ja oppilaiden valinen kunnioitus lisdéntyy, kun opettajat ja oppilaat ovat
l&htdkohtaisesti habituksiltaan tasa-arvoisia.

5.4 lhannehabituksen indoktrinaatio

Tassa alaluvussa perustelen ndkemysta siitd, ettd kouluissa arvostettua ihannehabitusta
ja sen pitdmistd ainoana normaalina ja toivottavana habituksena, sek& tuon késityksen
sosiaalistamista  koulua  kayvélle  sukupolvelle, voidaan siséllollisesti ja
menetelmallisesti kutsua indoktrinaatioksi. Indoktrinaatioteoriaa koskevan tarkasteluni
paamaarana ei ole esittdd kaikenkattavaa esitystd tuon késitteen eri piirteista tai
pohdintaa siit4, tuleeko jonkin asiasisallon (moraali, ateismi, teismi, agnostismi,
matematiikka, historia) opettamista pitdd indoktrinaationa, vaan pyrkid soveltamaan
késitteestd esitettyd teoriaa sen perustelemiseksi, ettd habitusihanteen sosiaalistamista
voidaan teorian joidenkin kriteerien valossa pitdd indoktrinaationa. Myds Bourdieun
teoria auttaa selventdmaddn niitd taustaoletuksia, jonka nojalla opettajat ja
kouluinstituutiot toimivat.

Indoktrinaatiolla tarkoitetaan kasitteiden, asenteiden, uskomusten ja teorioiden
ujuttamista oppilaan mieleen ohittamalla hanen vapaa ja kriittinen harkinta (Huttunen
2009, 25). Indoktrinaatio on késitteend Kkiistanalainen, silld analyyttisen filosofian
piirissa ei vallitse yksimielisyytta siitd, minka tulisi olla yksi ja ainoa keskeinen piirre
tai kriteeri, jolla indoktrinaatio erotetaan opetuksesta. Huttunen kutsuu tété
indoktrinaation dilemmaksi (Puolimatka 1997, 29: Huttunen 2003, 7.) Tiivistetysti
voidaan esittaa, ettd indoktrinaatiokeskustelua ohjaavat piirteet, joiden mukaan opetusta,
joka on sisalloltdéan, menetelmiltddn, intentioltaan, seurauksiltaan tai kontrolliltaan
(vallankayttd) indoktrinoivaa, voidaan pitdd indoktrinaationa (Puolimatka 1997, 29).
Huttusen mukaan indoktrinaatiota on englanninkielisessa kasvatustieteellisessa
keskustelussa pidetty sek& taysin kielteisend seikkana ettda valttdméattomana ja
toivottavana osana kasvatusprosessia (Huttunen 2003, 20).

Puolimatkan mukaan propaganda ja indoktrinaatio liittyvét laheisesti toisiinsa,
silla monisyinen propaganda ei toimi ilman opetusta, jossa oppilaiden mieliin
iskostetaan runsaasti jarjestymatontd informaatiota, joka esitetdan tosiasioina ja osana
sivistystd. Koulutusjarjestelma on propagandan onnistumisen elimellinen osa, silla se ei

opeta oppilaille itsendisia valmiuksia harkita tietojen patevyyttd. Oppilaan on
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tarkedmpad oppia hankkimaan tietoa itse, arvioida sen péatevyyttd ja perusteluja ja
ymmartéé kasitteellisia yhteyksid, sen sijaan, ettd hdn oppii muistamaan mitd muut ovat
havainneet, paatelleet ja pitdvat merkityksellisend. (Puolimatka 1997, 18-21.)

Kaikkien institutionaalistuneiden koulutusjarjestelmien tdaytyy tuottaa ja
uudelleen tuottaa ne institutionalisoituneet olosuhteet, joiden olemassaolo ja jatkuvuus
ovat valttdmattomi& kulttuurisen ja sosiaalisen uudelleen tuottamisen suhteen.
Bourdieun mukaan juuri pedagoginen ty0 vaikuttaa tuottavan uudelleen kulttuurisen
mielivallan tuottamat sosiaaliset olosuhteet. (Bourdieu & Passeron 1977, 54; 32-33.)

Mielivaltaisen kulttuurin mielivaltainen maard&dminen edellyttdd valtuutettua
pedagogista auktoriteettia, joka edellyttdd pedagogisen toiminnan paikan tuottaakseen
kulttuurisen mielivallan periaatteet. Ryhma tai luokka mé&aréavat kulttuurisen
mielivallan periaatteet uudelleen tuottamisen arvoisiksi sek& olemassaolollaan etté
valtuuttamalla toimijan auktoriteetiksi, jota tarvitaan uudelleen tuottamisessa.
Pedagoginen toiminta johtaa pedagogiseen tyohon eli riittdvan pitkaan iskostamisen
prosessiin tuottaakseen kestavad koulutusta. Tama tarkoittaa habitusta, joka on
kulttuurisen mielivallan periaatteille iskostunut tuote, kyvykas kasvattamaan itse&dén
pedagogisen toiminnan johdosta ja siksi kasvattamaan kaytdnndssa ne periaatteet, jotka
se on mielivaltaisesti sisdistanyt. (Bourdieu & Passeron 1977, 31.) Mieleen
iskostamisen prosessi oppimisena on vaikutuksiltaan peruuttamaton. Perheeltd saatu
habitus on luokkahuoneesta saadun viestin vastaanottamisen perusta, joka vuorostaan
on perusta kaikille seuraavilla kulttuurisille ja alyllisille reaktioille. Mieleen
istuttaminen voidaan mieltdd systemaattiseksi valineeksi, jonka avulla pedagoginen tyo
saavutetaan. (Jenkins 2002, 107-108.)

Jotkin Kriittisen pedagogiikan teoreetikot ovat kiinnostuneita siitd, kuinka valta
toimii yhteiskunnallisessa jérjestyksesséd ja kuinka se luo subjektin, jolloin tietty
ideologia vallitsevana ideologiana iskostuu yksildiden tietoisuuteen, muokaten ajattelua
ja kayttaytymista normaalistumisen prosessissa. (Kincheloe 2007, 36-37). Opettajat
toimivat ideologisesti muodostuneen  opetussuunnitelman  koulutusjarjestelman
kaksoissidoksessa, silld he ovat samanaikaisesti sekd poliittisen vallan kayttdjia etta
tuon vallan kohteita. (Suoranta 2009, 3). Bourdieun mukaan pedagoginen toiminta
pyrkii tuottamaan kulttuurista mielivaltaa, joka tunnistetaan vadrin objektiiviseksi
totuudeksi. Oikeutettuna mdadrddmisen toimijana Se on taipuvainen tuottamaan
iskostamaansa kulttuurisen mielivallan tunnistamista oikeutettuna kulttuurina. Jokainen

toimija (yksilo tai instituutio), jolla on pedagogista toimintaa valtuuttaa pedagogisen
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auktoriteetin symbolisen vékivallan harjoittamiseen. (Bourdieu & Passeron 1977, 22,
24.) Bourdieu argumentoi, ettd oppilaan kokemus pedagogisesta kaytannostd on
objektiivinen tila, joka tuottaa mielivaltaisen kulttuurin va&rinymmartamista ja sen
pitdmistd luonnollisena. Mitd enemman pedagogista tyotd tehdaan, sitd enemmaén se
peittdd objektiivisen totuuden siitd, ettd habitus on siséistynyt kulttuurisen mielivallan
periaatteille. Pedagoginen ty0 pitdd ndin ollen ylla jarjestystd. Oikeutettu kulttuuri
koetaan perusoletuksena, jonka seurauksena lapset lakkaavat kysymaéstd kysymysta:
miksi? (Jenkins 2002, 106-107.)

Perinteiset yhteiskunnat pyrkivét tuottamaan sosialisaatiossa samanlaisuutta ja
muuttumattomuutta, koska ihmisille ei anneta mahdollisuutta kehittdd luovasti omaa
persoonallista identiteettiadn ja eldman suunnitelmaa. Koulutus ja sosialisaatio eivat
perinteisessd mielessd téhtdd yksilolliseen ja autonomiseen persoonallisuuteen, vaan
siihen, ettd ihmiset ajattelevat, uskovat, puhuvat ja toimivat samoilla tavoilla ja
pelkadvat ja unelmoivat samoja asioita. On vain yksi malli hyvésté elamasté ja kasvatus
perustuu télle mallille. Huttunen kutsuu tét4 perinteisen sosialisaation keinoin tuotettua
persoonallisuutta traditionaaliseksi persoonallisuudeksi. Mekaaninen solidaarisuus
merkitsee solidaarisuutta niiden yksildiden vélilla, jotka jakavat samat arvot, ajattelevat
ja tekevat samoja asioita, puhuvat samaa kieltd ja niin edespdin. Tdma on Huttusen
mukaan suvaitsematonta, doktrinaalista ja ennakkoluuloista. Traditionaalinen
persoonallisuus on sosiaalistettu mekaanisen solidaarisuuden rakenteissa. Seka
mekaanista solidaarisuutta ettd traditionaalista persoonallisuutta voidaan pitaa
indoktrinaationa. (Huttunen 2009, 1-4.)

Voimme havaita, ettd indoktrinaatiokeskustelussa on monia ndkdkulmia ja
painotuksia. Habitusvapauden kannalta on kuitenkin oleellista ymmartéa kriteerit,
joiden pohjalta indoktrinoiva opetus voidaan tunnistaa. Esittelen seuraavaksi lyhyesti

edelld mainitut kriteerit ja sovellan tata teoriaa habituksen késitteeseen.

“Indoktrinaatio on  harhaanjohtavasti  yksinkertaistava,  yksisuuntainen ja
piilovaikutteinen opetustapa. Indoktrinoija kayttda auktoriteettiasemaansa vaarin
saadakseen oppilaansa vakuuttuneeksi asioista tavalla, joka ei kehitd oppilaan
valmiuksia tietdd ja ymmartaa kasiteltdvia asioita. Indoktrinaatio ei edistd oppilaan
tiedollisten valmiuksien ja niiden perustana olevien henkisten valmiuksien
kehittymist&™. (Puolimatka 1997, 34.1)
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Sisaltokriteerin perusteella opetusta voidaan pitdd indoktrinaationa, mikali opetetaan
totuuksina  sellaisia uskomuksia, joita luonnehditaan uskonnollisiksi,
maailmankatsomuksellisiksi, ideologisiksi tai arvottaviksi. Naihin uskotaan siséltyvén
uskonnon, moraalin ja politilkkan opettaminen, silld nailla uskomuksilla on yhteisia
piirteitd, kuten uskonvaraisuus, perustelemattomuus ja testaamattomuus. Siséltokriteerin
ongelma on Puolimatkan mukaan se, ettd kaikki inhimillinen tieto on
maailmankatsomuksellisesti sitoutunutta ja siksi kaikkea opetusta voidaan pitdd sen
perusteella indoktrinaationa. Hanen mukaan lienee kuitenkin mahdollista opettaa
maailmankatsomuksellista ~ tietoa  indoktrinoimattakin.  Puolimatkan ~ mukaan
tunnustuksellisen uskonnon opettaminen ei ole indoktrinaatiota silloin kuin opetuksessa
otetaan huomioon kaikkien muiden ndkdkantojen argumentit ja kilpailevat nakdkannat.
Tunnustuksellisen uskonnon opettamisesta ei voida pitdd indoktrinaationa sisallon
perusteella, vaan sen perusteella, miten sitd opetetaan. (Puolimatka 1997, 56-57, 79-80,
170-171.) Huttusen mukaan tdma muodostaa ‘“sokean pisteen” Puolimatkan
indoktrinaatiota koskevassa tarkastelussa. Doktriinit ovat opinkappaleita ja silloin
uskonnollisten ja poliittisten nakdkantojen mukaisia opinkappaleiden opettamista tulee
pitédd indoktrinaationa. (Huttunen 2003, 8, 23, 28.)

Indoktrinaatioon menetelmékriteerin perusteella liitetd&dn usein sekd asiasisaltd
ettd opetusmenetelma. Né&in ollen indoktrinaation méaaritelmé voidaan johtaa siita, mité
opetetaan (asiasisaltd) ja miten (menetelmd) opetetaan. Mikali oppisisaltod kasitellaan
sellaisella tavalla, joka ei tee sille oikeutta, vaan jolla on taipumusta tuottaa
perustelemattomia ja harhaanjohtavia kasityksid, sitd voidaan pitdd manipuloivana
opetuksena. Tama toteutuu kun opetettavia kasityksia ei perustella jarkisyilld, todisteilla
tai argumenteilla tai kun todistusaineistoa vaéaristellaan, eika vastakkaista ndkemysté
oteta huomioon. Jos oppilasta manipuloidaan siten, ettd hanen rationaalinen harkintansa
ja omaehtoinen pohdintansa sivuutetaan, voidaan opetusta my6s pitda indoktrinaationa
menetelmakriteerin perusteella. Nain estetddn rationaalisen kyvyn ja alyllisten
valmiuksien kehittyminen, niin ettei oppilas opi itsendisesti punnitsemaan
todistusaineiston jarkisyitd ja perusteluja. Oppilaan persoonallisuuden monipuolisen
kehitykseen sisaltyy dlyllisten, sosiaalisten, moraalisten ja esteettisten hyveiden
kehittyminen, joten ndiden hyveiden kehittymisen estdmistd voidaan pitaa
indoktrinaationa. (Puolimatka 1997, 172-174, 176, 212.)

Indoktrinaatio voidaan tunnistaa myos opettajan intention (aikomus, tarkoitus)

sekd opetuksen seurauksen perusteella. Opettaja voi indoktrinoida tahtomattaan, koska
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on itse tullut indoktrinoiduksi ja siten sukupolvien jatkuneet indoktrinaatioketjut
valittyvat eteenpdin. Opettajan tiedostamatonta indoktrinointia, ei kuitenkaan tule pitaa
indoktrinaationa ja tdmén vuoksi opettajan tietoinen tarkoitus maéraa sen, onko opetus
luokiteltava indoktrinaatioksi intentiokriteerin perusteella. N&in ollen indoktrinaatiota ei
voida tunnistaa pelkéastaan opettajan intention perusteella, vaan se edellyttdd opetuksen
seurausten huomioon ottamista. Miké&li oppilaalta puuttuu kyky rationaaliseen
avoimuuteen ja mikali hénen ajattelunsa ja asenteensa sulkeutuvat, on han opetuksen
seurauksena tullut indoktrinoiduksi.  (Puolimatka 1997, 213, 219-220, 222, 247-248.)
Indoktrinoitu persoona on indoktrinatiivisen opetuksen perusteella omaksunut
oppimansa asiat eparationaalisesti ja pitdd niista jarkahtamattomasti kiinni (Huttunen
2003, 31).

Indoktrinaatioon vallan vaarinkayttona (kontrollikriteeri) sisdltyy opettajan
auktoriteettiaseman  hyvéksikayttdminen uskomusten iskostamisessa oppilaiden
mieleen. Puolimatkan mukaan opettajat tarvitsevat yhteiskunnallista auktoriteettia, silla
ilman sit& opetustilanteen hallinta ja jarjestys karsii. Siksi auktoriteetin tunnustamiseen
sisdltyy se, ettd oppilaat ymmartavat, ettd auktoriteetin antamien ohjeiden mukaan
toimiminen on usein jarkevad suhteessa omien halujen mukaan toimimiseen. Tahén ei
kuitenkaan sisally se, ettd oppilas luopuisi itsendisestd harkinnasta. Vaikka opetuksen
tarkoituksena on kehittdd oppilaiden valmiuksia itsendiseen asioiden arvioimiseen,
my0s tiedollista auktoriteettia tarvitaan opetustydssa. (Puolimatka 1997, 249, 251-252,
254.) Opettaja  voi kayttdd vaarin  osana yhteiskunnallisia  valtasuhteita
auktoriteettiasemaansa kontrolloimalla oppilaan ajattelua ja kéyttaytymisté. Palkinnoin
ja rangaistuksin opettaja saa oppilaan omaksumaan tai kayttdytymaan jonkin tietyn
instituution haluamalla tavalla. (Huttunen 2003, 22.)

Kouluinstituutiossa vallitsevien ja yllapidettyjen valtasuhteiden padmaaréana on
osoittaa oppilaille, ettd opettajakunnalla ja koulun muulla henkil6kunnalla on heidéan
asemaansa perustuen oikeus madrittdd ne tavat, arvot ja periaatteet, joiden mukaan
koulussa kuuluu kayttdytya, oppia ja ajatella. Heilla on myos valta maaritelld ja
kontrolloida saantdjd. Tama johtaa lopulta myds siihen, ettd opettajat méaarittelevat
ehdottoman valtansa perusteella sen, minkélainen on suotuisa ja arvossa pidetty habitus,
toisin sanoen ihannehabitus. Koulun sddnnot toimivat ikddn kuin lakeina, jotka
osoittavat samalla opettajakunnan ja heiddn maailmansa ylemmyyttd (Kivinen ym.
1985, 22; Willis 1984, 85). Opettajilla on valta paattdd oikeasta ja vaaréstd, ja

kurinpidon katsotaan olevan opettajan velvollisuus, jotta jarjestys koulutoiminnan
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ehtona toteutuisi. Kurinpidosta voi kuitenkin tulla myo6s itsetarkoitus. (Kivinen
ym.1985, 2.)

Broadyn mukaan yksittdisen koulun opettajakunta Kkehittdd yhteisen
itseymmarryksen, johon siséltyy késitys opettajan tehtavasté ja kasitys oppilaista. Tahan
sisdltyy hyvdn tai normaalin kéyttaytymisen Kriteerit, jotka osoittavat myds
epanormaaliuden,  poikkeavuuden ja  lahjattomien,  ei-motivoituneiden ja
vélinpitamattomien oppilaiden méaritelmét. Tama itseymmarrys edellyttdd, ettd
opetuksen, opetussuunnitelman tai yksittdisen opettajan tavoitteet ovat itsestaan selvié,
ei kyseenalaiseksi asetettuja. Tastd syystd oppilaiden kéyttdytyminen voidaan néhda
hairiotekijana. (Broady 1986, 124-125.)

Opettajakunnalla ajatellaan olevan Kkiistaton oikeus valtaan ja korkeampaan
asemaan hierarkiassa. Talla perusteella opettajakunta ja muut koulussa valtaa pitdvat
legitimoivat méaaritelmansa siit4, mikd on suotavaa kaytosta ja mika ei. Tahan sisaltyy
arvokkaan, normaalin ja sallitun habituksen madrittdaminen sille tyypillisine
ominaisuuksineen. Madrittelemalla hyvaksyttdvén ja normaalin habituksen Kriteerit,
opettajat osoittavat oman habituksensa ja arvomaailmansa olevan ehdoton lahtokohta
sille, mit& voidaan pitdd arvokkaana. Viime kddessé he saattavat sortaa ja epakunnioittaa
kaikkia niitd yksiloita, joilla ei ole samankaltaista habitusta kuin opettajilla.
Héiriontekijoiden kayttdytymista tulee puolestaan sanktioida, jotta kaikki oppilaat
oppisivat toimimaan normaalilla tavalla. Kuri ja s&&nn6t voidaan tulkita
manipulatiivisiksi mekanismeiksi, joiden avulla ihannehabitusta pyritdén iskostamanaan
oppilaille.  Ihannehabituksen sosiaalistamista oppilaille  voidaan pitdd seka
menetelmallisesti ettd sisallollisesti indoktrinaationa.

Koulueldméan keskeinen kysymys onkin: Kenen dispositiot ja habitukset
avaavat mahdollisuuksia pééstd kohti menestystd ja kenen dispositiot ja habitukset
tekevat menestymisen hankalaksi, epatodenndkdiseksi tai jopa mahdottomaksi?
(Antikainen, Rinne & Koski 2006, 242). Kivisen, Rinteen ja Kivirauman mukaan
opettajarekrytointi  palvelee tietyntyyppistd keskiluokkaisuutta tai kulttuurista
suuntautumista, joka liittyy symbolisen kontrollirakenteen uusintamissektoriin.
Opettajaksi valikoitumisen sykli alkaa opettajien omasta kouluoppimiseen liittyvasta
(positiivisesta) eldmanhistoriasta, joka johtaa opettajaksi valikoitumiseen ja
opettajakunnan homogeenisuuteen. (Kivinen ym. 1985, 44-45.) On my6s mahdollista,
ettd opettajaa on onnistuneesti indoktrinoitu, jolloin hén saattaa tiedostamattaan opettaa

totuudenmukaisina pitamidén késityksia harhaanjohtavasti yksisuuntaisen ja kapea-
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alaisen ndkokulman mukaisesti (Puolimatka 1997, 219, 247). Opettajakorkeakoulusta
valmistuneet opettajat siis uusintavat kouluissa arvostettavaa habitusta yha uudelleen.
Siksi ne oppilaat, jotka omaavat td&man vakiintuneen ihannehabituksen menestyvat
koulussa. Tdémé& on ongelmallista, koska ihannehabitusta ei voida johtaa mistadn
absoluuttisista arvoista. Ihannehabituksen sosiaalistamista voidaan néiden syiden vuoksi
pitad indoktrinaationa.

Ohjaavan auktoriteetin olemassaoloa voidaan nadhdékseni parhaiten perustella
moraalikasvatuksen térkeydelld. Tdssa yhteydessa on kuitenkin hyvé korostaa, etta
moraalikasvatuksessa on kyse positiivisesta sosialisaatiosta, eiké sitd nain ollen tule
sekoittaa indoktrinaatioon (Huttunen 2003, 30-31). Koulutuksen tulee ojentaa
moraalisen kayttdytymisen perusperiaatteet, jotta mielekds eldmé olisi mahdollista.
(Puolimatka 1997, 116.) Moraalikasvatus auttaa liséksi yksilod ndkemddn asioita
muiden kannalta, sekéd kehittdméén tajua hyvasté ja oikeasta, niin etta yksilot kykenevét
suuntautumaan my6s muiden pdaméarien toteuttamiseen (Puolimatka 2010, 269). Tédmé
on habitusvapauden kannalta oleellista, sill& erilaisuuden ymmartdminen ja sietdminen

ovat keskeisia seikkoja, jotka tulee oppia.

5.5 Yhteenveto

Kun joidenkin habituksen piirteiden katsotaan olevan toisten habitusten piirteiden
ylapuolella ja kun ymmarramme sen, ettei kaikilla yksiloilla ole arvostettua habitusta tai
mahdollisuutta saavuttaa sitd, voimme tulla siihen loogiseen johtopaéatokseen, etta
koulutusjérjestelmd on epéoikeudenmukainen pitdessadn tiukasti kiinni jostain tietysta
habitusihanteesta. Koulutusjarjestelmd kohtelee toisia yksiloita epétasa-arvoisesti
jattamalla heidat habitustensa vuoksi alempiarvoiseen asemaan. Ei-toivotun habituksen
omaavien yksiloiden oikeus hyvyyksiin ei siten toteudu ja voidaan sanoa, etté
kouluinstituutio kohtelee epdoikeudenmukaisesti néita yksiloita.

Olen Puolimatkan kanssa samaa mielt4 siitd, ettd kouluinstituutioiden toiminta
edellyttdd jonkinlainen ohjaavan auktoriteetin olemassaoloa. Seka tiedollista etta
ohjaavaa auktoriteettia tarvitaan ainakin jossain maarin ja oikein kéytettyna auktoriteetti
on lapsen (oppilaan) vapauden edellytys, koska se rajoittaa hénta toimimasta tavoilla,
jotka rajoittaisivat hénen tulevaa vapauttaan ja muiden vapautta (Puolimatka 2010, 247,
264). Olen kuitenkin eri mieltd niista perusteista, joilla han pyrkii oikeuttamaan
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kouluinstituutioissa vallitsevan ohjaavan auktoriteetin. Puolimatkan perustelujen
kannalta ei synny todellista tarvetta muuttaa kouluinstituutioissa vallitsevia kaytantoja,
mekanismeja ja rakenteita, jotka vaikeuttavat habituksiltaan erilaisten oppilaiden
koulumenestysta.

Habitusvapausteorian  kannalta naméa seikat ovat ongelmallisia, kun
huomioidaan, ettd habituksissa on Kirjoitettuna yksilélle mieluinen ja ominainen
toimintatapa, jota auktoriteetti saa rajoittaa. Opettaja-auktoriteetti sortaa joidenkin
oppilaiden oikeuksia, kun se ei salli ndiden yksildiden toimia habitustensa mukaisella
tavalla. Ohjaava auktoriteetti voi siten (mieli)valtansa nojalla p&attdd monissa
kouluinstituutioihin liittyvissa tilanteissa siitd, mitk4 ovat sopivia toimintatapoja
yhteisen pd&dmaaran saavuttamiseksi. Oppilaiden tunnustama yhteistoiminnan
mahdollistava (Puolimatka 2010, 262) ohjaava auktoriteetti saattaa saada
kyseenalaistamattoman ja Kiistdimattoman vallan ohjata oppilaiden kayttaytymista
siitdkin huolimatta, ett4 oppilaat olisivat kykenevia joissakin tapauksissa perustelemaan
taysin oikeutetusti habitustensa mukaisia vaihtoehtoisia toiminta- ja suhtautumistapoja.
Ohjaavan auktoriteetin valta laajenee siten helposti koskemaan myds habituksen
sosiologisten osa-alueiden piiriin luettavia kéaytant6ja ja arvokkaiksi vaitettyja
paamaaria.

Kun kouluissa vallitsevaa auktoriteettia pidetdan lahtokohtaisesti oikeutettuna,
voidaan teoriani  p&ihuomio  keskittdd auktoriteetin  omaavien  yksildiden
toimintavaltuuksien tarkasteluun. Habitusvapauden kannalta onkin oleellista ymmart&a,
ettd koulutusjérjestelméssé ja etenkin opettajien suhtautumistavassa on saatava aikaan
radikaaleja muutoksia, jotta habitukseltaan erilaiset yksilot voisivat menestyé kouluissa
paremmin. Koulussa arvostetun habituksen piirteisiin tdytyy suhtautua kriittisesti, koska
ne tulee ymmart&a vain totunnaiseksi tavaksi ymmartad koulutusinstituution arvostamia
perinteisia nékemyksid. Habitusvapautta koskevan teoriani perusajatus on, ettd
habituksia on lahtokohtaisesti pidettdvd tasa-arvoisina. N&in yksilon habituksen
merkitystd koulumenestykseen vaikuttavana tekijana voidaan véhentdd. Siksi myos
opettajakunnan valta arvostetun habituksen, kayttdytymisen, toiminnan, ajattelu- ja
suhtautumistapojen maarittelijoind voidaan kyseenalaistaa.

Tarkastelen seuraavassa paaluvussa yksityiskohtaisemmin niité seikkoja, joiden
perusteella voidaan vaittad, ettd valtaosa ihannehabituksen piirteistd on arvostuksia, ei
absoluuttisia arvoja. Tarkastelen seuraavassa paaluvussa teoriaa habitusvapaudesta.
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6 HABITUSVAPAUS OIKEUDENMUKAISUUDEN
PERUSTANA

Esittelen tassa paédluvussa teoriani oikeudenmukaisuudesta opetustilanteessa. Bourdieun
sosiaalisen tilan teorian mukaan yksilot kantavat itsessaan tietynlaista habitusta, joka
ilmenee  muun muassa tietynlaisena kaytoksend, toimintoina, ajatuksina ja
suhtautumistapoina. Teoriaan nojaten voidaan olettaa, ettd yksilon habitus muotoutuu
tietynlaiseksi muun muassa perheessd tapahtuvan sosialisaation kautta. Nuori
koululainen ei todennakdisesti ymmarrd, miksi hadnen habituksensa on tietynlainen tai
miksi hanen habituksensa vaikuttaa toisiin tietylla tavalla. Yksiléiden on hyvin vaikeaa
vaikuttaa niihin olosuhteisiin, joissa habitus alkaa rakentua. Ndma habitukseen liittyvét
seikat puoltavat ajatusta siitd, ettd yksiloilla on viime k&dessd vain vahan
mahdollisuuksia vaikuttaa habituksensa muodostumiseen tai muuttamiseen.

Koska kaikki oppilaat eivat saa kotoaan kouluissa arvostettua habitusta, on
habitusten arvottamisen sijaan perusteltua pitédd kaikkia habituksia lahtokohtaisesti yhta
arvokkaina. Pyrin tdssd luvussa perustelemaan ndkemysta habitusvapaudesta, jolla
tarkoitan sitd, ettd jokaisella oppilaalla on oikeus siihen, ettd hdnen habitustaan
kunnioitetaan ja pidetddn arvokkaana. Habitusvapauteen siséltyy ajatus siita, etta
joitakin habituksen piirteité tulee kontrolloida ja sanktioida, mikéli yksilon habituksen
mukainen toiminta on moraalisesti tuomittavaa. Tarkoitukseni on puolustaa yksildiden
oikeutta toimia oman habituksensa mukaisella, mutta toisia kunnioittavalla tavalla.

Tarkoitukseni on puolustaa habituksensa vuoksi sorrettuja.

6.1 Habituksen osa-alueet

Habituksen kasite voidaan ymmaértdd laajaksi ja moniulotteiseksi yksildiden
kayttaytymistd ja suhtautumis- ja ajattelutapoja ohjaavaksi periaatteeksi. Yksilélliseen
habitukseen liittyvid ominaispiirteitd voidaan tarkastella eri ndkékulmista esimerkiksi
sosiologisesti, moraalisesti ja psykologisesti. Habitukseen voidaan siten sisallyttda
yksiloiden maailmankatsomukselliset, aatteelliset, filosofiset ja uskonnolliset
nakemykset, jotka ohjaavat yksiloiden arvomaailmaa ja sitd kautta heidén
kayttaytymista ja toimintaa. Yksild saattaa habituksensa mukaisesti tarkastella

maailmakaikkeutta esimerkiksi ateistin, teistin, rasistin, kommunistin tai kapitalistin
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silmin ja toimia aatteidensa mukaisesti. Vahvasti patrioottinen ihminen saattaa siksi
pitdd valtioiden valisid sotatoimia joissakin tapauksissa taysin hyvéksyttdvia ja jopa
toivottavina, kun taas pasifisti pitdd tallaista toimintaa jyrkésti moraalittomana ja
epéeettisend. On siis ilmiselvad, ettd yksilon arvomaailma ja maailmankatsomus
vaikuttavat hanen toimintaansa.

Taman teorian yhteydessd on mahdotonta tarkastella kaikkia habitukseen
liittyvid piirteitd, jotka liittyvat oikeudenmukaisen opetustilanteen rakentamiseen. Olen
siksi jakanut habituksen kasitteen kahteen osa-alueeseen. Kutsun nditd osa-alueita
habituksen moraaliseksi ja sosiologiseksi ulottuvuudeksi. Ndmé& ulottuvuudet auttavat
ymmaértdmaan habitusvapautta koskevan teorian ydintd. Moraalirealistista teoriaa
soveltaen voidaan perustella sitd, mihin habituksen moraalisiin ulottuvuuksiin
koulutusinstituutioiden taytyy puuttua ilman, ettd se sortaa yksildiden oikeuksia.
Puolustan kantaa, jonka mukaan arvoista voidaan johtaa arvototuuksia, kun puolestaan
sosiaaliset ilmiot kuten kulttuuri, tavat ja tottumukset ovat osin sosiaalisia
konstruktioita, joiden absoluuttista arvoa ei voida kaikissa tapauksissa mééritella.
Arvototuudet taytyy sen vuoksi erottaa sosiaalisista ilmidisté.

Moraalirealismin avulla voidaan perustella kouluinstituutioiden oikeutta
puuttua yksiloiden habitukseen, jos siihen siséltyy piirteitd, jotka estdvat muiden
oikeuksia. Sosiologinen teoria sosiaalisista konstruktioista puolestaan osoittaa, etta
habitukseen saattaa siséltyd piirteitd, joihin kouluinstituutioiden ei tulisi puuttua.
Pyrkimykseni ei ole tehdd kaikenlainen k&ytds tai toiminta tyypillisen habituksen
ominaisuutena hyvaksyttavéksi, vaan pyrkia perustelemaan nédkemystd, jonka mukaan
habituksen osa-alueilla on joitakin piirteitd, joita kouluinstituutioiden tulee kunnioittaa
ja toisaalta joitakin piirteité joita se ei voi hyvéaksyad. Oikeudenmukaisen opetustilanteen
rakentamisessa taytyy huomioida opettaja-oppilassuhteen lisaksi my6s muut oppilaat
seké opettajat, joilla on yhtdlainen oikeus vaatia ja saada oikeudenmukaista kohtelua.
Teoriani  keskiossa ovat kuitenkin oppilaiden oikeuksien rakentaminen ja

puolustaminen.

6.1.1 Habituksen moraalinen ulottuvuus

Taman alaluvun tarkoituksena on tarkastella niitd habituksen osa-alueita, joihin

opettajien ja kouluinstituutioiden tulee puuttua moraalisten velvoitteiden vuoksi.
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Tarkastelen habituksen moraalisia ulottuvuuksia moraalirealismin ja arvo-objektivismin
teoriaa hyddyntden ja sitd soveltaen. Naiden kasitteiden avulla voidaan maéaritelld
moraalisesti arvokasta toimintaa ja toisaalta perustella kasvatusinstituutioiden tehtévaa.

Tapio Puolimatkan mukaan kasvatuksen ja opetuksen p&adméérand voidaan
pitad oppilaiden tahdon ja tekojen suuntaamista arvokkaisiin asioihin. Ilman arvokasta
paamaarad sekd kasvatuksen ettd koulutuksen kasitteet olisivat turhia. Normatiivinen
kasvatustodellisuus pyrkii ilmaisemaan sen, miten asioiden pitdisi olla. T&sta seuraa,
ettd on oltava olemassa jokin objektiivinen totuus kasvatuksesta, jonka nojalla voidaan
tehda paatelmia siitd, mika on hyvéé kasvatusta. (Puolimatka 1995, 95.) On jarkevaa
opettaa moraalisia arvoja, koska ne pitdvat paikkansa ja koska se mahdollistaa
kukoistavan eldmén (Puolimatka 2001, 303). Moraalirealistisen teorian nékokulmasta
tarkeind pitdmiimme arvoihin kasvattamista voidaan siksi pitd4 habitusvapauden ja
oikeudenmukaisuuden perustana ja pddmaarana.

Tietyn yhteiskunnan historiallisesti kehittyneitd ja vallitsevia arvoja koskevat
késitykset ovat vaihdelleet aikakaudesta, kulttuurista, yhteisoista ja yksiloista toiseen.
Arvorealistisen kannan mukaan on kuitenkin mahdollista todeta, ettd todellisuuteen
siséltyva arvomaailma voi olla rikkaampi kuin ihmisten tiedot ja ké&sitykset siitd. Koska
osa arvoista on todellisuutta, objektiivisten arvojen ja yhteiskunnassa vallitsevien
arvokasitysten vélilla voi olla jannite. Objektiivisten arvojen olemassaolon vuoksi on
siksi erehtymisen mahdollisuus. Arvototuudet ovat olemassa riippumatta siitg,
arvostavatko ihmiset niitd ja ovatko he motivoituneita toimimaan niiden mukaisesti. ”Se
mik& on arvokasta, ei loogisesti riipu siitd, mit4 pidetd&n arvokkaana, vaikka se mita
pidetddn arvokkaana toivottavasti riippuu siitd, mik& on arvokasta”. (Puolimatka 1995,
111-112, 115; Puolimatka 2002, 129, 130, 350.)

Moraalirealismi on siis tulkinta, jonka mukaan absoluuttisia arvoja on
olemassa. Se ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd kaikki yhteiskunnassa vallitsevat arvot
olisivat absoluuttisesti oikeita. Ne voivat olla jopa téysin moraalittomia, jolloin niita
tulee moraalirealismin kannalta pitad arvostuksina ja vadrind. On mahdotonta osoittaa,
mitka arvot jonkin tietyn kulttuurin arvoista olisi absoluuttisesti oikein tai vaarin, mikali
niitd ei voida arvioida moraalirealismin nakokulmasta. Arvostukset voivat muuttua,
mutta absoluuttiset totuudet ovat puolestaan pysyvid. Asian ymmartamistd helpottaa
seuraava esimerkki: Jossakin kuvitellussa kulttuurissa vallitsevaa sosialisoituneen
kiduttamisen kulttuuria voidaan pitdd moraalirealismin kannalta absoluuttisesti vaarana,

mutta jossain  toisessa  kuvitellussa  kulttuurissa  vallitsevia  sosiaalistuneita
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ruokailuetiketteja ei puolestaan voida moraalirealismin kannalta osoittaa absoluuttiseksi
totuudeksi. Ruokailuetiketit eroavat eri kulttuureista ja olisi loogisesti ristiriitaista
vaittad, ettd ne kaikki olisivat johdettu moraalirealismista. Joitakin vakiintuneita
kéytostapoja on toki jarkevaa ja kunnioittavaa noudattaa, mutta niitd voidaan
moraalirealismin nakdkulmasta pitdd usein arvostuksina, jotka eivat ole absoluuttisia
arvoja. Ndin ollen moraalirealismista ei voida johtaa kaikkia sosiaalisia konstruktioita.

Uskomuksemme realismista on jotakin, joka perustuu yleiseen kokemukseen,
eikd ratkaisevaan teoreettiseen argumenttiin. On vain muutamia asioita, jotka voidaan
teoreettisesti todistaa. Siksi se, ettemme voi luoda ratkaisevaa argumenttia
moraalirealismin puolesta, ei todista etteiké moraalilla ole objektiivista perustaa.
Moraalirealismin oikeutuksen tulee nojautua moraalisen k&ytdnnon kuin ratkaisevan
teoreettisen argumentin varaan. (Puolimatka 2001, 302, 303.) Jos tietynlainen
kayttaytyminen on ihmissuhteiden edellytys, voidaan sitd pitdd objektiivisesti oikeana
(Puolimatka 1997, 115). Keskeinen ajatus habitusvapauden kannalta on; koska
moraalista ja arvoista voidaan luoda tosia ja epétosia vaitteitd, toisin sanoen koska
ihmisten toiminnan voidaan katsoa olevan joko oikeaa tai vaaraa (Puolimatka 1995,
112), voidaan habituksen moraalisiin ulottuvuuksiin puuttua silloin, kun yksilé toimii
oman habituksensa mukaisesti moraalisesti vaarin.

Oppilaan habitukseen saattaisi esimerkiksi kuulua ristiriitatilanteiden
ratkaiseminen vakivaltaisella tavalla, jatkuvasti kovaa puhuminen, nudismi tai
muunlainen kaytos, joka kiistattomasti loukkaa toisten yksildiden oikeuksia. Yksilolle
tyypillisen kaytoksen puolustamiseen oikeudenmukaisuuteen vedoten ei voida nain
ollen sisallyttada toimintaa, joka riistdd muiden kanssaoppilaiden tai opettajien oikeuksia.
Oppituntia selvasti hairitsevén oppilaan habitukseen sisaltyy siis piirteitd, joita opettajan
tulee pyrkia kontrolloimaan. Moraaliset periaatteet siis rajoittavat ihmisten vapautta,
mutta ovat samalla tuon vapauden edellytys (Puolimatka 1997, 126). Toimiakseen
kunnolla inhimillinen yhteiselam& edellyttad keskindistd kunnioitusta, suvaitsevaisuutta
ja oikeudenmukaisuutta vélttdmattomind moraaliperiaatteina (Puolimatka 2002, 366).
Vékivaltaisesti kayttaytyvan oppilaan kasvatukseen kuuluu sen opettaminen, etté toisia
kuuluu kohdella kunnioituksella ja hienotunteisesti. Taman ymmartaminen ja
vékivaltaisen toiminnan rajoittaminen edesauttavat lapsen arvokasta ja hyvéa elamaa.
(Puolimatka 2010, 281.)

Vékivaltaisessa ympéristossd kasvanut nuori, jolla on taipumus ratkaista

ristiriitatilanteet véakivaltaisella tavalla, toimii vaarin ja siksi vékivaltaista kaytosta
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hanen habitukseen kuuluvana piirteend tulee rajoittaa opettajan taholta. Vakivaltaisesti
kayttaytyvan oppilaan toiminnan rajoittaminen ja estdminen eivat loukkaa hanen
oikeuksiaan, eik& opettajan toimintaa voida pitdd epéoikeudenmukaisena. P&invastoin
oppilaan vakivaltainen toiminta estdé toisten oikeuksien toteutumista ja vakivaltaisesti
kayttaytyvan oppilaan toimintaa voidaan pitédéd epdoikeudenmukaisena. Kasvattajilla on
vakava vastuu tuoda esiin se psykologinen tosiasia, ettd toisen ihmisen loukkaaminen
tuntuu hénestda pahalta ja ettd on eettisesti véaédrin loukata ja vahingoittaa toisia
(Puolimatka 2002, 365). Habituksen osa-alueiden pinnallisessakin tarkastelussa voidaan
helposti havaita, ettd jokaisen habitukseen kuuluvan piirteen hyvéksyminen
oikeudenmukaisuuteen vedoten johtaisi absurdeihin tilanteisiin, joissa tehtéisiin myods
epaoikeudenmukainen kéytds hyvéaksyttavéksi.

6.1.2 Habituksen sosiologinen ulottuvuus

Tassa alaluvussa tarkastelen teoriaa, jonka mukaan sosiaalinen maailma mukaan lukien
instituutiot, (k&ytos)tavat, tottumukset, kulttuurit, koulukulttuurit ynnd muut sosiaaliset
ilmiét ovat sosialisoituneet ihmisyhteiskunnan vakiintuneiksi k&ytanteiksi. Monia
sosiaalisia ilmidita voidaan tdmé&n vuoksi pitdd sosiaalisina konstruktioina.
Koulutusinstituutioiden arvostama ihannehabitus tulee habituksen sosiaalisten
ulottuvuuksien ndkokulmasta ymmértad myos osaksi téllaisia sosiaalisia konstruktioita.
Mikali jotakin habituksen sosiaalisiin ulottuvuuksiin siséltyvaa ilmitta ei voida tuomita
moraalirealistiselta ndkdkannalta, tulee nditd habituksen sosiaalisia ilmidita pitaa
arvostuksina, ei absoluuttisina arvoina.

Todellisuuden rakentuminen ihmisten itsensd tuottamana ja yllapitdméand on
kaiken kaikkiaan yksinkertainen ja jarkeva selitysmalli todellisuuden ymmaértamiseksi.
Todellisuus on objektivoitunut valmiiksi tietynlaiseksi ennen kunkin yksilon syntymaa.
Ihminen on syntymastdan lahtien tekemisissd luonnonympaériston sekd sosiaalisen ja
kulttuurisen ~ ymparistonsa  kanssa  eli  merkityksellisten  toisten  kanssa.
Primaarisosialisaation tehtdvd perustuu vahvaan emotionaaliseen suhteeseen
merkityksellisiin toisiin, jolloin ndiden roolit, asenteet ja normit omaksutaan
identiteetiksi ja omaksi paikaksi yhteiskunnassa, toisin sanoen omaksi rooliksi.
Samaistumme eli identifioidumme yhteiskuntaan yleistyneiden toisten vaikutuksessa.

Elamme intersubjektiivisessa todellisuudessa muiden kanssa, jolloin voimme luottaa
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muiden ymmartdvan samat objektivoitumat niin kuin mekin ymméarrdmme ne.
Arkikasityksemme perustodellisuudesta on normaali ja pdivanselva asia. (Berger &
Luckmann 1995, 31-33, 150-152.)

Primaarisosialisaation  jalkeen tapahtuu sekundaarisosialisaatiota, jossa
siséistetdan institutionaaliset osamaailmat institutionaalisten toimihenkildiden (esim.
opettajien) vélittdmind. Instituutioiden alkuperd on toimintojen rutinoitumisessa ja
automatisoitumisessa, jolloin instituutiot nahd&éan valttdmattomina ja ihmisten elaméa
helpottavina ja yllapitdvind rakenteina. Instituutiot muodostuvat tyypillisesta
vastavuoroisesta toiminnasta ja tdman toiminnan tyypitelty, roolinmukainen toiminta on
kaikkien omaksuttavissa. Instituutiojarjestelmét asettavat ennakolta maéaarattyja
kayttaytymismalleja ja sanktiomekanismeja, jotka kontrolloivat kayttadytymistd. Nain
uudet sukupolvet sosiaalistetaan objektivoituneeseen ja kielen avulla heille
legitimoituun ja selitettyyn todellisuuteen, jolloin jokainen yksilo ndkee jarjestelman
loogisuuden ja sen, ettd se todella toimii "niin kuin sen pitadkin”. (Berger & Luckmann
1995, 60, 66-67, 75, 77-78, 157.) Tietyn yhteiskunnan kulttuuri on siis muotoutunut
tietynlaiseksi sosialisaation ja tdman sosiaalistuneen maailman toistuvana uudelleen
rakentamisena seuraaville sukupolville.

Yksilot ovat saaneet yksildllisen habituksen kokemusten ja yksityiskohtaisen
sosialisaation kautta varhaisessa elamésséan. Elama ja myohemmat kokemukset ovat
nain ollen mukautumista subjektiivisen (habituksen) ja objektiivisen todellisuuden
valilla. Objektiivinen maailma, jossa ryhmét ja objektiivinen ymparisté ovat (muut
ihmiset ja asiat), ovat edeltdaneiden ja niitd edeltdneiden sukupolvien harjoittamia
kaytantja. Historia kulkeutuu eteenpdin tuottamisen ja uudelleen tuottamisen
prosessissa. Se on habituksen perusta. (Jenkins 2002, 79-82.) Habitus, joka tuottaa seka
yksil6llisen ettda yhteison kaytanteitd, on historian tuotetta. Se vahvistaa menneiden
kokemusten aktiivisen lasndolon nykyhetkessd, jolloin toiminnan oikeellisuus ja
pysyvyys taataan. Tama dispositioiden jarjestelm& on periaate jatkuvuudelle ja
sdannonmukaisuudelle. Habitus mahdollistaa kaikkien ajatusten, havaitsemisen ja
toiminnan vapaan tuottamisen tietyissa luontaisissa olosuhteissa, jotka ovat tuottaneet
sen ja vain niissé. (Bourdieu 1990b, 54-55.)

Bourdieun teoria symbolisesta vékivallasta kuvailee prosesseja, joiden mukaan
kaikissa yhteiskunnissa jarjestys ja rajoitukset ovat tuotettu epésuorasti. Symbolinen
vakivalta merkitsee symbolisten jarjestelmien ja merkitysten, toisin sanoen kulttuurin

maaradmista ryhmille ja luokille silla tavoin, ettd ne kokevat sen legitiimind. (Jenkins
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2002, 104.) Ryhmén tai luokan kulttuuri symbolisena jarjestelména on mielivaltainen,
jos sen rakenteita ja tehtdvia ei voida johtaa universaaleista periaatteista (Bourdieu &
Passeron 1977, 8). Dominoivat ryhmat tekevat hienovaraisesti ja usein
tiedostamattomien mekanismien avulla omasta kulttuurisesta pddomastaan maaritelman
luonnolliselle tavalle toimia maailmassa. Symbolisena vakivaltana voidaan pitéa sit,
etta tiettyd mielivaltaista kulttuuripddomaa, joka ei ole luontaisesti parempi, pidetaan
vallitsevana sosiaalisena normina ja ettd sitd menestyksekkaasti tyrkytetdén
instituutioiden avulla. (Herr & Anderson 2003, 417.)

Pedagoginen toiminta johtaa valttamattd sosiaalisiin olosuhteiseen, joissa on
toimija eli pedagoginen auktoriteetti. Se on mielivaltainen voima, joka objektiivisesti
tunnistetaan oikeutetuksi auktoriteetiksi. Pedagogisella auktoriteetilla on voimaa
harjoittaa symbolista vdkivaltaa, koska se iskostaa ja maaraa valikoivasti tiettyja
merkityksid. Pedagoginen toiminta heijastaa dominoivien ryhmien ja luokkien intresseja
yrittdmalla uudelleen tuottaa kulttuurisen pddoman epéatasaisen jakautumisen. Se on
mielivaltaisen kulttuurin maaraamisen tukipilari, jolloin symbolisen vakivallan
harjoittajiksi voidaan institutionalisoituneen opetuksen lisaksi lisitd sekd hajanaisten
sosiaalisten muodostumien ja ryhmien sisalla tapahtuva toiminta ettd perheenjésenten
suorittama toiminta. Pedagogisen toiminnan avulla suoritetussa mielivaltaisen kulttuurin
uudelleentuottamisessa tuotetaan my0ds voimasuhteet, jotka vakuuttavat, antavat
perusteen ja auttavat tunnistamaan vdirin omat operaationsa. (Bourdieu & Passeron
1977, 5-6, 8, 11, 13, 15; Jenkins 2002, 105.)

Edelld oleva tarkastelu osoittaa, ettd kouluinstituutiot kayttavat symbolista
vékivaltaa iskostaessaan pedagogisen toiminnan vélitykselld arvokkaana pidettya
kulttuuria ja habitusta. Naiden seikkojen pohtimisen ydin on, ettd monet kouluissa
arvostetun habituksen piirteet ovat sosiaalisia konstruktioita, joiden arvoa ei voida
mitata absoluuttisesti. IThmiset ovat kasvaneet ja kehittyneet erilaisissa olosuhteissa ja
ovat oppineet toimimaan erilaisilla tavoilla. Tdm& puolestaan johtaa siihen, etté
yksiloilla on vélttamatta erilaiset habitukset. Tietyssd kulttuurissa, yhteiskunnassa,
yhteisOssé tai perheessé pidetédén arvokkaana tiettyja arvoja, normeja, tapoja, traditioita,
uskomuksia, uskontoa, tiedettd, taidetta, toisin sanoen koko habituksen kokonaisuutta ja
toisessa kulttuurissa arvostetaan jotain toista habituksen kokonaisuutta. Siksi
afrikkalainen ja eurooppalainen kulttuuri eroavat toisistaan monessa suhteessa.
Kulttuurieroista juontuvien sosiaalisten ilmididen eroista on kuitenkin vaikea johtaa

perusteita sille, ettd jokin kulttuurikokonaisuus olisi absoluuttisessa mielessa parempi ja
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arvokkaampi kuin jokin toinen kulttuurikokonaisuus. Tamén perusteella on
ongelmallista pitad tiettyyn yhteiskuntaan vakiintuneita habitusihanteen sosiaalisia
ulottuvuuksia parempina ja oikeampina kuin johonkin toiseen yhteiskuntaan
vakiintuneita ulottuvuuksia.

Mikali eri kulttuureissa arvostettuja habituksen piirteitd ei voida
moraalirealismin avulla osoittaa hyviksi tai huonoiksi, on niitd pidettdva arvokkaina,
mutta ei arvoina. Puolimatkan mukaan sosialisaatio saa liian hallitsevan aseman, jos se
poistaa yksilon mahdollisuuden moraaliseen ja tiedolliseen jarjestelmaan, joka olisi
perustavampi kuin yhteiskunnassa vallitseva normien, arvojen ja uskomusten
jarjestelmd” (Puolimatka 1995, 101). Tadm& korostaa sit4, ettd yhteiskunnassa
vallitsevien normien, arvojen ja uskomusten jarjestelmaa tulisi arvioida moraalisesta
nakokulmasta, sen sijaan, ettd kritiikittomasti  pidettaisiin ~ kiinni  jostain
kyseenalaistamatta jadneestd jarjestelmastd. Jos sosialisaationdkdkulmaan ei siséllyteta
ndkemystd objektiivisista arvoista, on aivan yht4 oikein sosiaalistaa arjalaiseen
rotuerotteluun kuin demokraattiseen tasa-arvoajatteluun (Puolimatka 1995, 99).

Moraalirealismin avulla voidaan perustella monia yhteiskunnassa vallitsevia
absoluuttisia arvoja, joita yksilon tulee kunnioittaa. Se ei kuitenkaan tarkoita sitd, etta
kaikki yhteiskunnassa vallitsevat arvot olisivat absoluuttisesti oikeita. Siksi yhteiskunta
ei voi velvoittaa yksiloitd toimimaan yhteiskunnassa tai kouluissa vallitsevien
arvostusten mukaisesti. Ongelma koskee yksilon henkilokohtaisen moraalin, arvojen ja
arvostusten suhdetta yhteiskunnassa tai koulussa vallitseviin vastaaviin. Siksi yksilo
joka toimii niill& toiminnan osa-alueilla, jotka voidaan luokitella arvostuksiksi, ei ota
toiminnallaan tai toimimatta jattdmiselld&n kantaa moraalirealismiin, vaan
yhteiskunnassa vallitseviin arvoihin ja arvostuksiin. N&in ollen habitukseen liittyvéat
piirteet ovat toisinaan yhteydessd moraalirealismiin, jolloin niitd ei pida kasitella
moraalista irrallaan olevina ilmiding, vaikkakin habitukseen liittyvat piirteet ovat
toisinaan yhteydessa arvostuksiin, jolloin niitd voidaan joissakin tapauksissa tarkastella
my0s moraalirealismista irrallaan olevina ilmiéind, ei kuitenkaan aina. Oppilas joka ei
habituksensa vuoksi toimi kulttuurin arvostaman perinteen mukaisesti (koskien
arvostuksia) saa toimia habituksensa mukaisesti, toimimatta kuitenkaan moraalisesti
vaarin.

Tuleeko yksilon toimintaa pitdd tuomittavana jos han toimii yhteiskunnassa
vallitsevien moraaliperiaatteiden, arvojen tai arvostusten vastaisesti, silloin kuin néita ei

voida johtaa moraalirealismista? Tam& ongelma on habitusvapauden kannalta
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oleellinen. Voidaanko oppilasta sanktioida siitd, ettd han toimii habituksensa mukaisesti
silloin, kun toiminta on ristiriidassa kouluissa vaaditun ja arvostetun toiminnan kanssa,
kuitenkin niin, ettd kyseessd on toiminnan osa-alue, joka jd& moraalirealistisen

tarkastelukehikon ulkopuolelle? Tarkastelen seuraavaksi tata kysymysta.

6.2 Saako habitus vaikuttaa oppilaalle annettaviin arvosanoihin?

Koulutusinstituutioiden suorittamaan oppilaiden arviointiin liittyvien nakokulmien
runsaus hankaloittaa asian perinpohjaista tarkastelua, joten on selvad, ettei titd asiaa
voida taman teorian puitteissa pohtia kovin syvéllisesti. Tarkastelen oppilaiden
arviointiin liittyva& ongelmaa siksi Idhinn& habituksen kannalta, vaikkakin on selvaa,
ettd opettajan antamaan arvosanaan tai arviointiin vaikuttaa ehka ratkaisevammin moni
muu tekijé. Edellisissé alaluvuissa perusteltiin ndkdkulmaa, jonka mukaan habituksia on
pidettdvd yhtd arvokkaina. Habitukseen puuttuminen on mahdollista vain, jos sen
voidaan osoittaa sisaltdvan piirteitd, jotka loukkaavat toisten yksildiden oikeuksia.
Habitusten sanktiointi ja rajoittaminen on siis perusteltua vain jos jokin habituksen
piirre on moraalisesti tuomittava. Oikeudenmukaisuuden nékokulmasta on oleellista
tarkastella sit4, saako moraalisesti vdarin toimivaa oppilasta rankaista esimerkiksi
antamalla hanelle huonompia arvosanoja kuin hén ansaitsee silla perusteella, ettd han
toimii habituksensa mukaisesti moraalisesti vaarin.

Kaytannon tason tarkastelussa on suhteellisen vaivatonta perustella, miksi
jotain habituksen piirrettd voidaan rajoittaa kouluympéristissd ja yhteiskunnassa
yleensd. Esimerkiksi vakivaltaista kaytostd, nimittelyd, kiusaamista ja kaikenlaista
muuta toimintaa, joka evai toisilta mahdollisuuden hyvyyksiin ja oikeudenmukaiseen
kukoistavaan eldmaan, voidaan pitdd huonoina habituksen piirteind joita tulee pyrkia
rajoittamaan. Habitusvapautta koskevan teoriani mukaan on kuitenkin perusteetonta ja
epéreilua arvioida oppilaiden habitusta. Habitusten arvottaminen on ongelmallista
ensiksikin sen vuoksi, ettd kaikilla yksiloill4 ei ole mahdollisuutta omaksua kouluissa
vaadittua ja arvostettua habitusta ja toiseksi sen vuoksi, ettd monet kouluissa arvossa
pidetyt habituksen piirteet eivat perustu absoluuttisiin totuuksiin. Koulutusjérjestelmén
ei ndin ollen tulisi arvioida oppilaidensa osaamista tai kyvykkyyttd habituksen
perusteella. Vaikka opettajalla on velvollisuus puuttua yksilon vaaristyneisiin

moraalinormeihin, ei tdmén tulisi antaa vaikuttaa hanen arvioimiseen.
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Vaikka moraalisesti vadrin toimivan oppilaan toimintaa tulee pitéa
tuomittavana, on hanté silti kohdeltava oikeudenmukaisesti. Esimerkiksi rasistisesti
kayttaytyvad oppilasta ei auta se, ettd opettaja arvioi hdnen osaamistaan
epéoikeudenmukaisesti vain sen takia, ettd oppilas on itse epédoikeudenmukainen.
Opettajan epdoikeudenmukainen kéytos rasistia kohtaan ei auta oppilasta olemaan
suvaitsevampi.  Rasistisesti  ajattelevan  oppilaan  matematiikan  arvosanan
muotoutumisen tulee siksi noudattaa samoja kriteerejd kuin suvaitsevaisen oppilaan
matematiikan arvosanan muotoutuminen. Silti opettaja voi ja hdnen tulee puuttua
rasistiseen kaytokseen ja toimintaan, koska se saattaa polkea muiden kouluissa
toimivien ihmisten oikeuksia. Puolimatkan (2002, 366) mukaan opettajalla ja muilla
kasvattajilla on vastuu auttaa nuoria ymmartdmaan arvototuuksiin siséltyvaé logiikkaa.
Né&in heille kehittyy kyky kriittiseen arvopohdintaan. Opettajan moraalinen opetus
saattaa vaikuttaa oppilaaseen niin, ettd han ryhtyy toimimaan moraalisesti oikein.
Vaikka moraaliset periaatteet rajoittavat yksildiden vapautta toimia niin kuin he
haluavat, ne madrittelevat yhteiselamén valttamattomia ehtoja ja toimivat vapauden

edellytyksena.

6.2.1 Mita on epakunnioitus?

Kéayttaytymis- ja suhtautumistavoiltaan erilaiset yksilot saattavat pitdd jonkun yksilon
kaytostd epakunnioittava. Tallaisissa tilanteissa on usein kyseessé kahden tai useamman
erilaisen habituksen yhteentormayksestd kuin tietoisesta toiminnasta, jossa pyritaan
loukkaamaan toisia. Se mitd jotkut pitdvat epdkunnioittavana kéytoksend ei toisten
mielest& ole sité ja painvastoin. Tietynlainen habitus nayttaytyy siten erilaisena erilaisen
habituksen omaavien yksiloiden silmissa. Tarkastelen tdssa alaluvussa lyhyesti seka
oppilaan ettd opettajan toimintaa epakunnioituksen kannalta.

Tarkasteltujen teorioiden ja omien koulukokemusteni perusteella vaikuttaa
silté, ettd opettajat kokevat olevansa oikeutettuja sanktioimaan oppilaiden toimintaa ja
tulkitsemaan sen epakunnioittavaksi, mikéli oppilas ei alistu opettajan valtaan ja hanen
késkyihin, neuvoihin tai ohjaukseen. Jos opettaja ei pida jonkun oppilaan habituksen
mukaisesta toiminnasta, hdn voi auktoriteettiinsa tukeutuen oikeuttaa omat tekonsa
oppilasta kohtaan. Oppilaiden ké&ytés ja teot tulkitaan epékunnioittaviksi silla
perusteella, ettd he eivat anna opettajalle oikeutta paattdd siitd, mikd on suotavaa
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toimintaa. Tuleeko oppilaan toimintaa pitd4 epakunnioittavana, mikali han tai joku muu
henkil6 jattaa tottelematta joitakin kouluissa vallitsevia saantdja, ohjeita, etiketteja ja
pikkutarkkoja s&antgja? Vastaus riippuu siitd, onko kyseessé tahaton vai tahallinen teko
seké siitd, onko kyseessd moraalirealismin alueelle vai sen ulkopuolelle kuuluva teko.

Tottelemattomuudesta annettavat sanktiot ovat ongelmallisia, silla opettajat
arvioivat oppilaidensa toimintaa l&hinna oman habituksensa perusteella. Tdma on
puolestaan ongelmallista ensiksikin sen vuoksi, etta kouluissa vaadittua ihannehabitusta
ei voida kokonaisuudessaan johtaa absoluuttisista arvoista ja toiseksi sen vuoksi, etta
opettajakunta kéyttdd kyseenalaisia keinoja saadakseen oppilaansa toimivaan
“normaalilla” tavalla. Habitusvapausteoriaan sisaltyy ajatus habitusten tasa-arvosta ja
erilaisuuden kunnioittamisesta ja hyvaksymisestd. Habituksen arvostus ilmenee yksilon
kunnioittamisena. Kun oppilaalla on oikeus siihen, ettd hanen habitustaan on
kunnioitettava, voidaan h&nen habituksensa sanktioimista pitdd Wolterstorffin teorian
nakokulmasta  epdoikeudenmukaisuutena. ~ Oppilaan  habituksen  sanktiointi,
rajoittaminen, aliarviointi, ylenkatse tai muunlainen epéakunnioittaminen on viime
kadessa yksilon epadkunnioittamista. Siksi epédkunnioitus voidaan madritella habitusten
perusteettomaksi sanktioimiseksi. Habituksen epékunnioittaminen on puolestaan
yksilon oikeuksien epdkunnioittamista. Yksilolle tyypillistd habitusta tulee siis
kunnioittaa, koska se on yksilon oikeus.

On n&hdakseni mielekkdadmpéaé pitaéd epakunnioittavana kaytoksena esimerkiksi
sitd, ettd oppilas toimii tavoilla, joilla h&n tietdd loukkaavansa tai aiheuttavansa
mielipahaa muissa. Jos han tekee tdmdn tahtomattaan loukkaa jotakuta, ei hénen
toimintaansa tulisi pitadé epakunnioittavana. Opettajan olisi kuitenkin va&rin vaittaa, etta
han tai joku muu on tullut loukatuksi jostain teosta, ellei ndin ole todellisuudessa
tapahtunut. On siksi mielekk&&dmpaa ajatella, ettd toisen ihmisen epékunnioittaminen on
tietoista, harkittua ja tahallista. Opettaja toimii puolestaan epékunnioittavasti silloin kun
han perusteettomasti sanktio oppilaan habitusta.

Moraalirealismin ulkopuolelle j&&vien koulujen saant6ja ja hyvid tapoja
koskevassa tarkastelussa tdytyy huomata, ettd hyvien tapojen huomiotta jattdmiselld on
erilaisia painotuksia. Siksi hatun pitamistd sisalld, purukumin syémistd oppitunnilla,
uhkaavaa kaytosta tai kannykk&an puhumista kesken elokuvan, voidaan pitéa
eriasteisina hyvien tapojen vastaisina tekoina ja niihin tulee suhtautua erilaisella
vakavuudella. Vaikka yleensa on syyta toimia niin kuin yhteisd toivoo ja olettaa, on

joissakin tapauksissa oltava lilkkumavaraa! Yhteenvetona voidaan todeta, ettei oppilaan
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habitusta tulisi arvioida tai sanktioida opettajien taholta epdoikeudenmukaisesti.

Richard Sennett selventdd kunnioituksen késitettd tarkastelemalla klassisen
musiikkikappaleen  esittdmiseen  liittyvdd muusikoiden  yhteistoimintaa.  Eri
instrumentteja soittavat yksilot huomioivat muiden soittajien ja laulajan tarpeita.
Soittajat kuuntelevat toisiaan ja antavat toisilleen tilaa ja tukea. Kunnioitukseen sisaltyy
siis se, etté ottaa muiden tarpeet vakavasti huomioon. Toisten kunnioittamisessa on kyse
ennemmin luonteesta kuin persoonallisuudesta. Luonteen avulla voimme el&a
ilmaisuvoimaisesti ihmissuhteissamme, joka tarkoittaa toisten tarpeiden kunnioittamista
yhteisessa esityksessamme. Eldam&mme toisten ihmisten kanssa ei etene Kirjoitetun
partituurin mukaan, vaan rituaalit ja traditiot auttavat ohjaamaan toimintaamme. Luonne
toimii ikdan kuin mittatikkuna, johon muita kunnioitukseen liittyvid sanoja voidaan
verrata. N&itd sanoja ovat esimerkiksi: status, arvovalta, arvonanto ja kunnia. (Sennett
2004, 59-69, 210.)

Mikali opettajien legitimoituun auktoriteettiin perustuvaa habitusten sortamista
ei pidetd oppilaiden oikeuksien epakunnioittamisena, johtaa se viime kéddessa siihen,
ettd oppilaan oikeuksia ei kunnioiteta. Ik&vinta oppilaiden epé&oikeudenmukaisessa
kohtelussa on, ettei sitd aina havaita tai tunnisteta. Kun jollekulle ei anneta arvoa syntyy
kunnioitusvaje (Sennett 2004, 17).

6.3 Habitusvapaus oikeudenmukaisen opetustilanteen

valttimattomana perustana

Termi habitusvapaus koostuu kahdesta sanasta. Sen sisaltdava ajatus voidaan ilmaista
my0s siten, ettd jokaisella yksiloll&d on oikeus toimia vapaasti habituksensa mukaisesti,
mikéli siihen ei sisélly piirteitd, jotka voidaan tuomita moraalirealismin perusteella. Se
siséltad ajatuksen siité, ettd jokaisella yksilolla on velvollisuus kunnioittaa toisiaan ja
heidan habituksiaan ja oikeuksiaan. Oikeudenmukaiseen opetustilanteeseen sovellettuna
tdmé tarkoittaa, ettd opettajilla on vakava vastuu osoittaa arvostavansa ja
kunnioittavansa eri taustoista lahtdisin olevien oppilaidensa habituksia ja oikeuksia.
Kouluissa toimivien opettajien tulee ymmartaa, ettd heidan habituksensa on aivan yhta
arvokas ja hyvd kuin heiddn oppilaidensa habitukset. Tama seikka on
habitusvapausteorian kannalta oleellinen.

Habitusvapaaseen opetukseen sisaltyy, ettd opettajalla on oikeus ja velvollisuus
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rajoittaa yksilon toimintaa, jos han toimii habituksensa mukaisesti moraalisesti vaarin.
Né&in ollen voidaan havaita, ettd sekd opettajalla ettd koko oppilasluokalla (myos
kouluinstituutilla) on yhteinen pddmaard, moraalisesti arvokas toiminta. Voidaan siksi
ajatella, ettd habitusvapaassa kouluinstituutiossa vallitsee ainakin taltd osin ohjaava
auktoriteetti. Habitusvapauden periaatteeseen perustuva opetus siis rajoittaa ja samalla
mahdollistaa kouluyhteisdissa toimivien yksildiden toimintaa.

Ymmartdmiseen perustuvassa tasa-arvossa hyvaksymme muissa sen, mité
emme heissé ymmaérrd. Kohtelemme muiden autonomiaa samanarvoisena Kkuin
omaamme. (Sennett 2004, 255.) Habitusvapausteorian perustavana ideana on tasa-
arvoistaa habitukset. Habitusten tiedostamatonta tai tietoista muokkaamista voidaan
tdmén periaatteen valossa pitdd tarpeettomana, mikéli yksilon habitukseen ei sisally
piirteitd, jotka loukkaavat muiden oikeuksia. Kasitteelld habitusvapaus on
yhtenevaisyys Rancierén vaatiman kaytdnnossa tapahtuvan alykkyyden tasa-arvon
kanssa. Ei riita, ettd kirjoitamme teoriaa habituksen késitteestd, mahdollisuuksien tasa-
arvosta tai alykkyyden tasa-arvosta, vaan on kaytannossd elettdva noiden ihanteiden
mukaan (Dillon 2005). Rancieré kritisoikin bourdieulaisen tutkimustulosten pohjalta
tehtyja koulutusuudistuksia, huono-osaisten auttamisjarjestelmia ja erityisopetusta, jotka
ovat sailytténeet yhteiskunnallista jarjestysta (Suoranta 2007, 117-118). Habitusvapaus
on periaate, jonka tulisi ohjata yksiléiden kunnioittavaa, suvaitsevaista ja ymmartavaa
toimintaa ja suhtautumista seké itseensa etta toisiin.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd oikeudenmukaisuus on sitd, ettd oppilaan
habitusta kunnioitetaan opetustilanteessa ja muissa kouluinstituutioiden kayténteissa.
Tama edesauttaa yksilon kukoistavaa elamaé nykyhetkessa ja tulevaisuudessa.
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7/ POHDINTA

Olen téssd tutkimuksessa tarkastellut oikeudenmukaisuuden kasitettd yksilollisen
habituksen nékokulmasta. Maaritelméni oikeudenmukaisuudesta ja oppilaan oikeuksista
pohjautuu vahvasti habituksen késitteeseen ja siitd tehtyihin johtopé&étoksiin. Oppilaiden
habitus rakentuu heistd riippumattomissa olosuhteissa, joten heilld on rajoitetusti
mahdollisuuksia vaikuttaa habituksensa tietoiseen muokkaamiseen. Taméan vuoksi
oppilaat omaksuvat habituksen suhteellisen automaattisesti muun muassa kotona
tapahtuvan sosialisaation valitykselld. Kouluinstituutiot toimivat epdoikeudenmukaisesti
ja asettavat oppilaansa eriarvoiseen asemaan, jos ne arvostavat jotain tiettya
habitusihannetta, koska kaikilla oppilailla ei ole mahdollisuutta omaksua tuota habitusta
tai sen keskeisia piirteitd. Naiden syiden vuoksi olen korostanut kouluinstituutioiden ja
opettajien velvollisuutta omaksua suvaitsevainen suhtautumistapa habituksiltaan
erilaisten oppilaiden kohtelemiseen ja kohtaamiseen. Oikeudenmukaisuus on néin ollen
sitd, ettd oppilaan habitusta kunnioitetaan. Kouluinstituutioiden ja opettajien on
kunnioitettava oppilaan vapautta toimia habituksensa mukaisesti, mikali siihen ei kuulu
piirteitd, joita voidaan pitdd moraalittomina moraalirealismin perusteella. Tdma ohjaa
opettajien ja oppilaiden vélistd suhdetta tasa-arvoisempaan suuntaan. Oppilaiden
kukoistava eldmd mahdollistuu, kun habitusvapaus toteutuu, sillda habitusten
arvostaminen saattaa johtaa muun muassa korkeaan oppimishaluun, mielekk&&seen
oppimisympéristoon ja opettajien arvostamiseen ja kunnioittamiseen.

Habitusvapautta koskeva teoriani korostaa myos tiedon ja vallan véliseen
kytkokseen liittyvid ongelmia. Sivusin aihetta my0ds joidenkin Kriittisen pedagogiikan
edustajien ndkokulmasta, vaikka tdmé& tarkastelu raapaisi vain pintaa. Uskon, etta
teoriastani on hyotya niille Kkriittisen pedagogiikan edustajille, jotka pyrkivéat
muuttamaan koulutusjérjestelmin rakenteita ja kéytanteitd. Habitusvapauden ihannetta
soveltamalla voidaan ainakin opettajan ja oppilaan vélisesta suhteesta tehd& vapaampi
vallan vaaristymistéd. Ihannehabituksen sosiaalistamista voidaan pitédé indoktrinaationa
seké siséllollisesti ettd menetelmiltaén, koska kaikkia ihannehabituksen ominaisuuksia
ei voida johtaa absoluuttisista arvoista. Habitusvapaus auttaa siten valttamaan
indoktrinoivaa opetusta, mik& on itsesséan arvokasta.

Tutkimukseni kohdistuu pienelle osa-alueelle siitd kasvatusfilosofisesta
pohdinnasta, joka pyrkii maarittelemain sen, mik& on hyvad kasvatusta ja opetusta.
Teoriani selkeyttdd habituksen késitettd ja auttaa ymmartdmaan sen ongelmallista roolia
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koulumenestyksessé. Tutkimukseni on kuitenkin ennen kaikkea k&ytannollinen, vaikka
se koostuu lahinnd teoreettisista késitteista ja periaatteista. Habitusvapaus johtaa
suvaitsevaisuuteen, erilaisuuden kunnioittamiseen ja ymmaértamiseen, toisin sanoen
empatiaan, kun yksilot omaksuvat sen kayttaytymistddn ohjaavaksi asenteeksi. Teoriani
problematisoi opettajien oikeuden kayttdd valtaansa vain auktoriteettiinsa vedoten ja
osoittaa, ettd opettajat toimivat epéoikeudenmukaisesti silloin, kun he sanktioivat
oppilaidensa  habituksia  perusteettomasti. Vaikka suomalaisen  yhteiskunnan
koulutusjérjestelmissa  vallitseva ep&oikeudenmukaisuus on verrattain  vahdista
suhteessa radikaaliin epdtasa-arvoon, voidaan esittdmaani kasvatusfilosofista teoriaa
pitad arvokkaana, silla se edistad oikeudenmukaisuutta. On térkedd, ettd kaikenlainen
epéoikeudenmukaisuus tehd&an nakyvaksi, jotta myos piilevat oikeudenmukaisuuden
rikkomukset voidaan havaita. Juuri tdma seikka korostaa kasvatusfilosofisen pohdinnan
tarkeytta.

Bourdieun teoriaa on kasitelty laajasti ja sitd on sovellettu monen maan
koulutusjérjestelmien tarkasteluun. Habitusta koskevaa teoriaa on késitelty erityisesti
maissa, joissa vallitsee luokkayhteiskunta. Habitukseen liittyvid empiirisia tutkimuksia,
jotka tarkastelevat habituksen ilmenemisté ja merkitystad kaytannon elaméssa ja koulun
kaytanteissa vaikuttaa kuitenkin olevan melko vé&han. Suomessakaan ei ole tehty
merkittdvida empiirisid tutkimuksia habituksen ilmenemisestd kaytanngssa. Siksi se,
miten tarkastelemani ulkomaiset tutkimukset soveltuvat suomalaisista kouluista
tehtyihin kasvatusfilosofisiin pohdintoihin voi olla osittain ongelmallista. Liljanderin
mukaan Bourdieun Ranskan koulujérjestelma& koskevia kuvauksia ei sellaisenaan voida
pitad osuvina suomalaisen jérjestelman kuvauksina, mutta Bourdieun luoma késitteisto
lisdd ymmarrystd jarjestelmastd kuin jérjestelmastd, mikéli sitd sovelletaan oikein
(Liljander 1999, 121).

Habitusvapautta koskevan teoriani kannalta koen tarkedksi, ettd habituksen
vaikutusta koulumenestykseen tutkittaisiin  suomalaisessa koulutusjarjestelmassé
empiirisesti. Empiirisissé tutkimuksissa voidaan selvittdd yksityiskohtaisemmin sité,
mit& ovat habitukseen kohdistuvat rikkomukset kdytannon tasolla. Siten voidaan tehda
yksityiskohtaisempia kaytdnnon sovelluksia siitd, mitd on habitusvapaus opetuksessa.
Jatkotutkimuksissa voidaan tutkia myos esimerkiksi opettajien asenteita, suhtautumista
ja ennakkoluuloja oppilaidensa habitusten erilaisiin ilmentymiin ja sitd, miten nama

ennakkoasenteet nédkyvét ja vaikuttavat opettajien toimintaan ja arviointeihin.
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