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ABSTRACT

Lapinoja, Kari Pekka. 2006. In search of a lost teacher autonomy.
Educational Dissertation.University of Jyvaskyld. Faculty of Education.
Chydenius Institute — Kokkola University Consortium.

The impulse of doing this research is my interest in the status of the teacher
and school education in the so called post modern world. What I write is based
on the ideas provoked by more than twenty years of work as a teacher trainer
for subject teachers and experiences of the realities of school education.

The dissertation consists of two parts. In part one, “how itis” I concentrate
on characterizing the environment in which a teacher currently works through
a discourse between philosophical argumentation and a critical analysis of
contemporary ideas of the aims of education. I scrutinize the opportunities
teachers and education have in the so called post modern world with its
reflections on society.

It seems that the status of teachers and education is very humble — to serve.
Many phenomena emphasized in the post modern world, such as splitting
knowledge and moral issues into separate pieces not connected or measurable
by any commonly accepted concept and the emphasis on the subject — the
person —in both knowledge end ethical/ moral decisions, have in my opinion,
lead into a situation in which the teachers, who are the experts in education,
have lost their right to motivate their work. Their place has been taken by
forces strange to any form of school education.

In part two, “how it should be”, my aim is, by using tools provided in
philosophy;, to find such grounds to school education and teacher autonomy
on which to construct teacher autonomy and school education and which
enables the development of teachers towards autonomous actors.

My approach to school education is through values which encourage
both educators and those to be educated to search critically the knowledge
of what is right and good. For me the aim of school education is to search for
experiences greater that the self and to search for what is true — to be a genuine
human being. A human being has the need to be a part of, to live history, a
story larger than mere life. In this search the person will relate him/herself into



what is good and significant. That requires breaking out of the subjective view
towards generally acknowledged principles and human virtues.

The content of the construction of teacher autonomy I have sketched is st-
rongly based on Aristotle, on his ideas commonness and the thoughts raised
by them about the necessity of education, educators and “larger than life “
stories including educational realism and critical rationalism.

I refer to critical pedagogy when talking about teachers as activists and
critical thinkers.

My methodological and formal basis for constructing teacher autonomy
is based on Kant and Habermas, on their view of using individual and com-
mon sense. In my opinion, subjectivism, the freedom of not to care about anyt-
hing or anybody but the personal emphasized by the post modern era, is not
enough to reach any notable status. In addition to this, school education and
teachers’ actions should be strongly confined to the more general principles
of a good person and society.

The principal concepts in this study: virtue-ethics, autonomy, professiona-
lism, commonness (communitarism), new liberalism, teacher training, furt-
her education
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KIITOKSET

Suorittaessani Chydenius-instituutissa opettajakouluttajien pd-koulutusta
vuonna 2001, professori Juhani Aaltola korosti koulutuksen lopputyota val-
mistelevassa seminaarissa ndakemyksellisyyden merkitystd. Hinen mukaansa
nakemyksellisyys on yksi opettajan keskeisistd ominaisuuksista. Tama kan-
nanotto jai kytemaan mieleeni eldavasti. Kiitankin tutkimukseni ohjaajana toi-
minutta professori Juhani Aaltolaa muun ohjaamisen ohella erityisesti nake-
myksellisyyteen kannustamisesta. Kiitan myo6s tutkimuksen toista ohjaajaa
dosentti Hannu L. T. Heikkistd monista arvokkaista keskusteluista huonees-
sa 309. Kiitdn hantd ennen kaikkea siitd, ettd han toi mukaan harmaan savyja
erdisiin liian mustavalkoisiin ajatusmalleihini. Edelleen kiitdn tutkimukseni
esitarkastajia professori Veli-Matti Varrid ja dosentti Rauno Huttusta tyoni
viimeistelyd ohjanneista lausunnoista. Kiitokseni kohdistuu my6s professori
Raine Valliin, jonka kaytannon toimenpiteiden ohjaaminen saattoi minut ta-
héan tilanteeseen.

Tyoyhteisodani, Oulun normaalikoulua, kiitin mahdollisuudesta nahda
ja kokea monenlaisia kasvatuskentdn elementtejd aineenopettajaopiskelijoi-
den ohjaamisesta tdydennyskoulutuksen jarjestamiseen. Kiitan tyoyhteisdani
my0s joustavuudesta ja opiskelua arvostavasta ilmapiirista. Tasta kiitoksen
ansaitsee ennen kaikkea johtava rehtori Timo Lappi, jonka kanssa olemme
kdyneet useita keskusteluja opettajan asemasta ja merkityksesta — tunneskaa-
lan vaihdellessa laidasta laitaan. Kiitdn myos lehtori, FM, KL Sinikka Raap-
panaa arvokkaista kommenteista ja kidannostyosta. Samoin arvokkaista kom-
menteista kiitoksen ansaitsee lehtori, FM Matti Ojakoski. Kiitoksen ansaitsee
myo0s elakkeelle siirtyva kirjastonhoitajamme Maija-Liisa Grubert, joka on toi-
minut yliopiston kirjaston ja minun kirjatilausteni valikatena.

Suuren kiitoksen annan perheelleni, joka saa minut nyt takaisin. Oltuani
muutaman vuoden mukana perheen eldmassa lahinna artyisand isand ja vasy-
neend miehend, lupaan lapsille ja vaimolleni, ettd yritan tastedes olla parempi
perheenisa ja puoliso.

Vaitoskirjani omistan edesmenneelle isalleni Saulille, joka olisi mieluusti
ollut lasna tassad hetkessa.

Oulussa toukokuussa 2006

Kari Pekka Lapinoja



TIIVISTELMA

Lapinoja, Kari Pekka, 2006. Opettajan kadonnutta autonomiaa etsimassa.
Kasvatustieteen vaitoskirja. Jyvaskyldn yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekun-
ta. Chydenius—instituutti — Kokkolan yliopistokeskus.

Tutkimukseni virida kiinnostuksesta opettajan ja koulukasvatuksen autono-
miaan postmoderniksi kutsutussa maailmassa. Kirjoitus pohjautuu koulukas-
vatuksen todellisuuteen, ajatuksiin ja kokemuksiin, jotka ovat herdnneet toi-
miessani yli kaksikymmentd vuotta aineenopettajakouluttajana.

Tutkimus rakentuu kahdesta osasta. Ensimmaisessa osassa, miten on, kes-
kityn filosofisen argumentoinnin ja kriittisen aikalaisanalyysin vuoropuhelul-
la hahmottamaan sitd ymparistdd, jossa opettaja talla hetkelld toimii ja kas-
vattaa. Opettajien ja koulukasvatuksen asema nayttaa olevan vaatimaton ja
alisteinen. Monet postmodernin maailman korostamat ilmiot, kuten tiedon
ja moraalin pirstaleisuus ja yhteismitattomuus seka subjektin korostaminen
tietdmisessd ja moraalisissa paatoksissa, ovat saaneet aikaan sen, ettd koulu-
kasvatuksen ja opettajan toiminnan perusteiden maarittely on liukunut pois
opettajilta, kasvatuksen asiantuntijoilta, koulukasvatuksen ulkopuolisille voi-
mille.

Tutkimuksen toisessa osassa, miten tulisi olla, pyrin filosofian tarjoamil-
la vélineilld 16ytamaan sellaisen koulukasvatuksen perustan, jonka pohjalta
koulukasvatuksen ja opettajan autonomiaa voi rakentaa, ja joka mahdollistaa
opettajan kehityksen kohti aitoa autonomista toimijaa.

Lahestyn koulukasvatusta sellaisen arvonakdkulman hengessa, joka kan-
nustaa seka kasvattajia ettd kasvatettavia etsimddn kriittisessa hengessa tietoa
oikeasta ja hyvastd. Koulukasvatuksen tavoitteena pidan itsed suurempien
kokemuksien ja aitojen totuuksien 16ytamista — aitona ihmisend olemista.

Hahmottelemani opettajan autonomian rakentamisen sisallollinen puoli
tukeutuu Aristoteles-pohjaiseen kommunitaristiseen ajatteluun ja sen pohjal-
ta nousseisiin nakemyksiin kasvatuksen, kasvattajan ja suurten kertomusten
valttamattomyydesta sekd kasvatusrealismista ja kriittisesta rationalismista.
Yhdistdn tdhan nakokulmaan my0s erdita kriittisen pedagogiikan ajatuksia.
Kriittiseen pedagogiikkaan viittaan silloin, kun puhun opettajista aktiivisina
toimijoina ja kriittisina ajattelijoina.

Vastaukseni metodinen, muodollinen, opettajan autonomian rakentami-
sen pohja nojaa Kant- ja Habermas -pohjaiseen ndkemykseen yksityisestd ja
julkisesta jdrjen kaytostd. Nakemykseni mukaan postmodernin ajan koros-
tama vapautuminen vierasmdardytyneisyydestd, irrottautuminen alistavista
voimista ja ennen kaikkea subjektiivisuuden periaatteiden korostaminen ei-
vt yksinaan riita vaikuttavan aseman saamiseksi. Taman lisdksi koulukasva-



tuksen johtavien periaatteiden ja opettajan toiminnan tulee sitoutua vahvasti
yleisempiin hyvan ihmisen ja hyvan yhteiskunnan periaatteisiin.

Asiasanat: hyve-etiikka, autonomia, professionaalisuus, kommunitarismi,
uusliberalismi, opettajankoulutus, tiydennyskoulutus
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Paul Natorp:

Miten asiat ovat tulisi taipua sen
mukaan, miten niiden pitaisi olla.
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1  Lukijalle

Tutkimukseni virida kiinnostuksesta opettajan ja koulukasvatuksen asemaan
postmoderniksi sanotussa maailmassa. Kirjoitus pohjautuu ajatuksiin ja koke-
muksiin, jotka ovat syntyneet toimiessani yli kaksikymmenta vuotta aineen-
opettajakouluttajana — siis koulukasvatuksen todellisuuteen. Parissakymme-
nessa vuodessa yhteiskunnassa, koulukasvatuksessa, opettajan toiminnassa
ja opettajankoulutuksessa on tapahtunut monenlaista muutosta. En sanoisi
valttamattd aina kehitystd, koska kaikki muutokset eivat ole mielestani olleet
inhimillisyyttd edistavid ja opettajan itsendistd, autonomista, toimintaa raken-
tavia. Tutkimuksessani haluankin tuoda esiin nakemyksid, jotka vahvistaisi-
vat opettajan ja koulukasvatuksen merkitysta ja autonomiaa.

Miten on?

Tutkimus rakentuu kahdesta osasta. Ensimmaisessa osassa keskityn hahmot-
tamaan ymparistod, jossa opettaja talla hetkelld toimii ja kasvattaa. Tarkaste-
len opettajan ja koulukasvatuksen mahdollisuuksia postmoderniksi kutsu-
tussa maailmassa ja siihen liittyvien tai siitd johtuvien ilmididen joukossa.
Tarkastelun tuloksena opettajien ja koulukasvatuksen asema ndyttda olevan
vaatimaton ja alisteinen. Monet postmodernin maailman korostamat ilmict,
kuten tiedon ja moraalin pirstaleisuus ja yhteismitattomuus sekd subjektin
korostaminen tietdmisessd ja moraalisissa paatoksissd, ovat nakemykseni mu-
kaan saaneet aikaan sen, etta koulukasvatuksen ja opettajan toiminnan perus-
teiden maarittely on liukunut pois opettajilta koulukasvatuksen ulkopuolisil-
le voimille. Opettaja kasvatuksen asiantuntijana on yha vihemman mukana
paattaimadssa kasvatuksen ja yhteiskunnan sekd oman kehityksensa suunnas-
ta. Opettajan toiminta on muuttunut pitkalti ulkoa ohjautuvaksi.
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Miten tulisi olla?

Vaikka lukija saa ensimmadisen osan pohjalta aika lohduttoman kuvan, eivat
opettajan ja koulukasvatuksen ndkymat kaikesta huolimatta ole tdysin toi-
vottomat, vaan toivon mahdollisuus on olemassa. Pessimistisiin nakokulmiin
liittyy mielenkiintoinen dilemma. Samat asiat ja voimat, jotka rajoittavat opet-
tajan toimintaa, voivat olla my06s opettajan toiminnan muutoskohteina. Naen
ratkaisuksi sen, ettd opettajat ottavat kasvatuksen ohjat haltuunsa — kasvatuk-
sen ulkopuolelta tahdn ei tule tukea. Opettajien tehtdva on kdantda autono-
miaansa rajoittavat tekijat voimavarakseen ja vastata lukuisiin vaatimuksiin
kasvatuksellisilla argumenteilla. Opettajat tuntevat kasvatuksen ja kasvatet-
tavat paremmin kuin koulumaailman ulkopuoliset tahot.

Koulukasvatuksen haltuunotossa ei riita endd opettajien reflektiivinen it-
seruoskinta, joka koskee pelkdstaan omaa toimintaa, esimerkiksi opetusme-
netelmia tai arviointia. Tatahan kasvatus- ja opetusalan teksteissa on harras-
tettu viimeiset parikymmenta vuotta. Reflektiivinen toiminta on laajennettava
oman mindn ja luokkahuoneen ulkopuolelle koskemaan koko toiminnan kon-
tekstia. Reflektiivisyyden tulee ulottua opettajan toiminnan alkuperaan, tar-
koitusten ja seuraamusten pohdintaan.

Tassa mielessa tutkimuksella on yhtymakohtia radikaaliin, kriittiseen, pe-
dagogiikkaan, jossa korostetaan kasvatusilmioon liittyvien yhteiskunnallis-
ten reunaehtojen tunnistamista ja opettaja ndhdadan aktiivisena yhteiskun-
nan luojana. Luomiseen kuuluvat keskeisesti moraaliset ja yhteisollisyyden
painotukset. Tosin ne ovat tietylld tavalla epamuodikkaita ja vanhanaikaisia,
eivatka kuulu esimerkiksi opetusviranomaisten suosimiin karkihankkeisiin.
Nadiden sijaan esimerkiksi yrittdjyyskasvatus ja opiskelijoiden tietoteknisten
valmiuksien kehittdminen nayttavat olevan keskeisia kehittamisteemoja.

Tutkimuksen toisessa osassa etsin filosofian tarjoamilla valineilld mahdol-
lisuutta vahvistaa opettajan kasvatuksellista autonomiaa ja toivon rakentajan
nakokulmaa. Opettajan autonomiaa koskeva ongelma ei ratkea materiaalisia
resursseja lisidmalld, ei muotitermeilld tai hankkeilla. Ratkaisua on etsittava
pysyvammistad ihmisyyteen ja kasvatukseen liittyvistd ndkemyksistd, koulu-
kasvatuksen ja opettajan toiminnan filosofisia perusteita tarkentamalla. Olen
rakentanut padasiassa Aristoteles-kommunitarististen ajatusten pohjalta mal-
lin, jonka avulla opettajilla olisi mahdollisuus palauttaa postmodernin kadot-
tamaa autonomiaa takaisin itselleen

Tavoitteenani on rakentaa nakemys opettajasta, joka ei olisi vain kasvatus-
tapahtumaan osallinen, vaan aktiivinen toimija, kasvatuksen ja kasvun asian-
tuntija. Hanella olisi valmiutta ottaa luokan seiniad laajemmalle ulottuva vas-
tuu kasvatuksen suunnasta ja sitd kautta my0s paremmasta yhteiskunnasta.
Tavoittelen tilannetta, jossa koulukasvatus ei pelkdstaan vastaa muuttuneisiin
yhteiskunnallisiin olosuhteisiin, vaan koulukasvatuksen ja sitd myota opet-
tajien tulisi kulkea ympardivan yhteiskunnan edelld esittden ymparistolleen
vaateita hyvastd elamasta ja sivistyneemmasta tulevaisuudesta.
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Tutkimuksen henki

Hahmottelemani ratkaisut ja ldhestymistavat eivat ole ajan hengen mukai-
sia. En puhu oppivista organisaatioista, en kehityshankkeista, en oppimis-
ympadristoistd, en elinikdisestda oppimisesta, en verkostoitumisesta — enka
todellakaan puhu oppilaista asiakkaina! Pidan opettajaa koulukasvatuksen
subjektina, joka toimii, ja oppilasta kohteena, johon toiminta kohdistuu. Mo-
lemmathan eivat voi samaan aikaan olla tdydessd mitassa subjekteja ilman,
ettd kasvatustoiminnalta menisi mieli. En kuitenkaan halua alistaa oppilasta
pelkdksi toiminnan kohteeksi ja aliarvioida oppilaan osuutta esimerkiksi tie-
donmuodostuksessa, mutta ndhdédkseni oppilas on vasta oppimassa ja kasva-
massa kohti itsendista toimintaa, aikuisuutta ja autonomiaa'.

Tutkimuksessani viittaan usein vanhaeurooppalaiseen traditioon tai uus-
aristotelismiin, kuten sitd my0s kutsutaan, ja ajatukseen nykyista autonomi-
semmasta kasvatusinstituutiosta®. Nakyna on traditio, jossa pyritaan raken-
tamaan yhteisollisyyden muotoja, joissa moraalisia, jdrjellisia ja teleologisia
hyveitd voidaan vaalia. My0s erdat esiin tuomani kasitteet, kuten normatiivi-
suus, merkityskenttd, essentialismi, objektiiviset moraaliarvot ja yksilollisten
mieltymysten kritisointi, saattavat saada ajan henkea vaalivien postmoder-
nistien ja konstruktivistien vastarinnan nousemaan. Huomauttaisin kuitenkin
heille, ettd ajassa taaksepdin tukeutuminen voi olla taantumaa esimerkiksi
luonnontieteiden ja teknologian nakokulmasta, mutta ei valttamatta kasva-
tuksen tai moraalin kannalta.

Tieteellisen tutkimuksen hyveind, lahinna positivistisessa perinteessa, on
pidetty objektiivisuutta ja neutraaliutta. Laadullisessa tutkimuksessa taman-
kaltainen asetelma on koettu jossain maarin ongelmalliseksi. Erityisesti kas-
vatuksen tavoitteita ja padmadadria tarkasteltaessa on vaikea olla objektiivinen
janeutraali. Filosofian ja my0s kasvatusfilosofian parista 16ytyykin hyvin kar-
jekkaditd, poleemisia ja jopa normatiivisia kannanottoja (vrt. Kant s. 103; Ful-
lan s. 161). Filosofiaan painottuneen tutkimuksen tehtdvana onkin Skinnarin
ja Toiskallion (1994) mukaan toimia nimenomaan keskustelun herattdjana,
olemassa olevien kdytantdjen ja asenteiden kyseenalaistajana ja ihmettelija-
nd. Pyrinkin Aristoteleen hyveoppia mukaillen seuraamaan keskitietd, sopi-
va madrd poleemisuutta ja nakemyksellisyyttd on tutkimuksessa hyve. Liian
karjekds esiintyminen saattaa muodostua paheeksi ja liian sovinnollinen tar-
kastelu, nakemyksettomyys, toisen daripaan paheeksi.

1 Eetu Pikkarainen (2004, 36-38, 163-165) pohtiessaan kasvatuksen kasitetta
korostaa sitd, etta kasvatus ja ihmiseksi tuleminen on sellaista toimintaa, joka
ei tapahdu kasvavan omissa rajoissa, kuten esimerkiksi lihominen tai kévely.
Kasvattajan ja kasvavan asemat ovat eri tavalla médaraytyneet. Toinen kasvattaa
ja toinen kasvaa.

2 Tdhan suuntaan viittasi mm. humanistis-yhteiskuntatieteellinen komitea
vuonna 1993 (KM 1993) kysellessdan: onko koululaitoksen kasvatuksellinen
autonomia tunnustettu.
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Tavoitteenani ei ole vain empiiristen havaintojen esittaminen ja niihin pe-
rustuva teoreettinen pohdinta, vaan myos keskustelun herattaminen opetta-
jan asemaan ja kasvatukseen kohdistuvista kysymyksistad. Tutkimuksen yh-
tend kunniahimoisena tavoitteena onkin toimia myo6s heratyskirjoituksena,
palopuheena. Mielestédni etenkddn aineenopettajilla kasvatukseen ja opetta-
jien toiminnan perusteisiin liittyva keskustelu ja pohdinta ei ole kovin yleista
tai vankalla pohjalla. Haluankin heratella ja haastaa heidat vastaamaan osal-
taan yhteiskunnan ja ihmisen kehityksesta kohti sivistyneempaa tulevaisuut-
ta. Vakaa uskomukseni on, ettd inhimilliselld toiminnalla on mahdollisuus
muuttaa ymparoivaa yhteiskuntaa.
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2 Johdatus tutkimukseen

2.1 Nain sen naen

Se, miten asiat nédkee ja kokee, riippuu omasta elamankokemuksesta. Tama
patee luonnollisesti my6s tahan tutkimukseen. Olen perehtynyt arkipdivan
opettajankoulutukseen, sen kaikkiin osa-alueisiin reilun 20 vuoden kokemuk-
sella: padasiassa opetustoimintaan ja aineenopettajaharjoitteluun normaali-
koulussa sekd my0s ainedidaktiikan ja kasvatustieteen opetukseen. My0s ai-
neenopettajien tdaydennyskoulutus on tullut tutuksi jarjestdjand, kouluttajana
ja koulutettavana.

Taustani ja toimintani perusteella olen suorastaan upoksissa opettajan ja
opettajankouluttajan tyohon. Taten tutkimuskohteen, opettajana toimimisen
ja kasvatuksen, eristiminen itsestd on mahdotonta, enka sita yritakdan. En voi
kohdata todellisuutta, jossa toimin ilman ennakkokasityksia ja subjektiivisia
tulkintoja. Naen kuten Kari Niinist6 (1981, 18), ettd subjektiivinen sekaantu-
minen kohteeseen on tutkimuksen voima. Olen koulukasvatusdiskurssin si-
salla ndakemassd, miten muun muassa virallinen koulutuspolitiikka ja epavi-
ralliset oppimisen ja opetuksen ”“tehostamishankkeet”, ajan henki ja haasteet
sekd moninaiset “ismit” nakyvat, ja miten niitd kentalla tulkitaan.

Subjektiivisuudessa on my6s omat riskinsa, kuten liian karjekkaat ja naky-
vat ennakkoasenteet ja arvot (esim. Eskola & Suoranta 2000, 210). Tutkimuk-
sen kannalta olisi tietysti oleellista, ettd kykenisin tiedostamaan kohteeseen
liittdmani arvot ja asenteet. Mutta niiden taydellisen “kuolettamisen” yhtey-
dessd on vaara, ettd arvokkaatkin ndkemykset saattavat valua pesuveden mu-
kana pois.

Kuten olen jo hieman vihjannut, opettajan toiminta on muuttunut ongel-
malliseksi postmodernissa maailmassa. Hieman provosoiden haluan kolmen
arkityostd nousevan metaforan avulla tarkastella seuraavissa kappaleissa sitd,
miten olen vuosien varrella kohdannut ajan hengen ja opettajan toiminnan
perusteet ja niiden muuttumisen. Tarkastelu perustuu intuitiivis-subjektiivi-
seen nakokulmaan. Nakokulmalla haluan avata lukijalle tutkimukseni kysy-
myksenasettelua ja niita vaikuttimia, joista tematiikkani nousee.
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1. Opettaja koneena

2. Koulukasvatus yhteiskunnan odotusten tayttdjana

3. Ailahteleva aineenopettajakoulutus
Vaikka metaforat ovat subjektiivisia, uskoisin useiden aineenopettajien — aina-
kin lukuisten keskustelujen perusteella —jakavan kokemukseni ja nakemykse-
ni. Nama arkityon mukanaan nostamat metaforat ovat siind mielessa arvok-
kaita, ettd ne ovat toimineet tutkimuksen innostajana ja perussyyna.

Arkityon metaforat — tutkimuksen lihtokohdat

Opettaja koneena

Opettajiin kohdistuu valtavia vaatimuksia koulumaailman ulkopuolelta. Vii-
me vuosina kasvatusmaailmaan on ahdettu vaateita ja teemoja niin paljon,
ettd opettajien on vaikea hahmottaa, mikd on oikeasti tarkead, mika ei. Ta-
louseldmalla, teollisuudella ja jopa ay-liikkeelld tuntuu olevan kasvatuksen
sisdllostd ja opettajien toiminnasta sanomista sekd heidan omiin intresseihin-
sd perustuvia vaatimuksia. Opettajien tulee kasvatuksen ulkopuolisten vaa-
tijoiden mielestadn olla sitd ja tédtd ja vastata sithen ja tdhdn ajankohtaiseen
ongelmaan.

Vaateiden ahdistuksessa opettajista on mielestani tullut heideggerildisessa
mielessa mekaanisia olentoja, joita voidaan muokata erilaisten tarpeiden mu-
kaan (Jaaksi, 2006, 26-28). Opettajien toimenkuvaan kuuluu valmiina olon,
kaytettavissa olon vaatimus, ihan kuin ty6td odottavilla koneilla. Opettajat
varautuvat kaytettdvissa oloon keraamalld varastoonsa kaiken varalta suuren
madran varusteita ja valineitd, strategioita ja kasvatusohjelmia — usein edes
tietdmatta miksi.

Pitkaan opettajan ja opettajankouluttajan tydssa mukana olleelle on tul-
lut vaikutelma, etta tavallinen riviopettaja tuntee itsensa pieneksi ja noyraksi
muutos- ja kdytettavissa olemisvaatimusten kanssa. Tilanne on opettajan na-
kokulmasta ristiriitainen. Toisaalta voi havaita, ettd opettajien keskuudessa
on halua pitdytya hyvéksi koetussa tutussa ja turvallisessa, jossa viisaus tuli
ennen valineellistd jarked. Toisaalta opettajaa vaaditaan sopeutumaan uuteen,
ennustamattomuuden kulttuuriin, jossa valineellinen jarki ohittaa viisauden.
Nakisin, ettd muun muassa tdsta johtuen opettajamaailmassa skeptisismi,
kyynisyys ja vasymys valtaavat alaa. Opettajien paha olo ja alkanut toimin-
takyvyttomyys kumpuavat ylimitoitettuihin vaatimuksiin suhteutetusta voi-
mattomuuden tunteesta — millekdan ei voi kuitenkaan mitaan.
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Koulukasvatus yhteiskunnan odotusten tiyttdjind

Toinen kokemukseen nojaava tutkimuksen ldhtokohta perustuu koulukas-
vatusta raastaviin voimiin ja vaateisiin. Koulukasvatusta pidan nykyisellaan
hieman karjistden yhteiskunnallisen ”“kaatopaikan” hoitamisena. Siitd on
tullut eradnlaista yhteiskuntatekniikkaa. Koulukasvatuksen vastuulle kaade-
taan kaikki mahdolliset yhteiskunnalliset ongelmat, pakolaisista huumeiden
kautta yrittdjyyteen. Usein kun uusi yhteiskuntaa koskettava ongelma ilme-
nee, katseet kohdistuvat koulukasvatukseen. Aikanaan on tarvittu muun mu-
assa tapakasvatusta, perhekasvatusta, rauhankasvatusta, kansainvalisyyskas-
vatusta, viestintakasvatusta, yrittdjyyskasvatusta. Koululaitokseen ladataan
valtavat odotukset. Sen pitdisi toimia kaikkeen kykenevina ongelmien rat-
kaisuautomaattina.

Tuntuu siltd, ettd koulukasvatusta méaaritellddan ja sen arvot sekd toiminta
johdetaan pddosin ulkopuolelta — esimerkiksi yhteiskunnallisista kriiseista.
Eras kollegani totesikin, ettd “koulumaailmassa on haasteita enemman kuin
aikoinaan Savellahjassa”. Opettajat ja koulukasvatus yrittavat vastata haastei-
siin monenlaisilla hankkeilla, portaaleilla ja teemoilla. Koulupuhe vilisee stra-
tegioita, visioita ja tulossopimuksia, joiden tarpeellisuus, sisalto ja syvempi
pedagoginen merkitys jadavat usein opettajille vieraiksi, eivatka ne useinkaan
ulotu luokkahuoneeseen asti.

Kasvattajan ndkokulmasta on ndyttanyt jo monen vuoden ajan silta, ettd
klassiset yhteisolliset ja yksilon kasvua ohjaavat arvot ovat jaaneet sivuun.
Huomio nayttaa kiinnittyvan siihen, mita talouskasvu ja markkinat ihmiselta
vaativat. Keskustelun painopiste on ollut yksilollisten tismaominaisuuksien
kehittamisissd. Koulupuheessakin puhutaan dynaamisista osaajista, taitajista
ja itsensa toteuttajista. Koulukasvatuksesta ndyttda olevan tulleen ajan myota
kustannustehokasta laatutyota. Kukaan ei puhu siitd, millainen olento ihmi-
nen on tai hdanen tulisi olla.

Ailahteleva aineenopettajakoulutus

Tyoni kolmas konkreettinen lahtokohta pohjautuu kollegani lehtori Matti Oja-
kosken kanssa laatimaani opettajankouluttajien PD-tutkinnon lopputychon:
Ulkoinen paine aiheuttaa sisdisti kuohuntaa! Opettajatko muutosten uhreja — Niko-
kulmia opettajien tiydennyskoulutukseen (Lapinoja & Ojakoski 2001).

Ennakkokdsityksemme aineenopettajien tadydennyskoulutuksen heikosta
tilasta vahvistui tutkielman perusteella. Totesimme tdaydennyskoulutuksen
olevan postmodernia ajan kuvaa aidoimmillaan: sekavaa, sirpaleista, ulkoa
ohjautuvaa ja markkinavetoista. Riviopettaja kokee nykyisen tadydennyskou-
lutuksen reagoinniksi pinnalla oleviin “tarkeisiin” ilmidihin. Vuosien varrella
“tarkedt” ovat lisddntyneet niin, ettd niiden perdssa ei tahdo enda pysya eika
entisid “tarkeita” ehdi sulattaa, saati kdytannossa ratkoa. Taydennyskoulutus
naytti mielestimme muuttuneen pdivakohtaisten tarpeiden tyydyttamiseksi
ja opettajuus muutoksen uhriksi.
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Néama havainnot antoivat sytykkeen pohtia teemaa laajemmin samoista
nakokulmista — vaivaavatko opettajankoulutusta yleisemmin samat ongel-
mat? Tukeeko opettajankoulutus kaikissa muodoissaan aineenopettajan ke-
hitysta autonomiseksi toimijaksi, vai onko sekin vain ajanmukaista olemassa
olevan toistoa?

Summa summarum

Edelld mainitut kokemukseen perustuvat nakemykset vaikuttavat hyvinkin
kyynisilta. Syntyy mielikuva, ettd koko kasvatussysteemi on passiivinen rea-
gointiautomaatti. Opettajan rooliksi nayttaisi jaavan pyrkiminen muiden sa-
nelemiin tavoitteisiin muiden antamilla menetelmilld. Nykyajan opettaja
ei ole endd suunnanndyttdjd, vaan tilanteeseen sopeutuja, valtion palvelija sii-
na missa poliisit, upseerit tai verovirkailijat. Opettajista on mielestani tullut
muotojen esittelijoitd, oppimisymparistojen teknisid rakentajia ja positiivisten
tuntemusten kehittajia — sopeutujia ja samaan aikaan sopeuttajia. Koulukas-
vatus vaikuttaa kaikkeen vastaavalta, jalkijunassa kulkevalta ongelmien vas-
tausautomaatilta.

Nayttaa siltd, ettd opettajaa ja koulukasvatusta viedaan liian lujaa kohti yh-
teiskunnallista talouteen perustuvaa yhtendiskulttuuria, jossa toiminta laske-
taan euroina ja pragmaattisena hyodyllisyytend. Koulu erottuu enda heikosti
sen ulkopuolisesta maailmasta. Muu maailma kulkee edelld, opettaja ja kou-
lukasvatus peréassa yrittaen hankkia oikeutustaan muuttumalla maailmankal-
taiseksi. Nayttdisi siltd, etta koulukasvatus ja opettajan toiminta ovat menetta-
massd erityislaatuisuuttansa. Pahimmillaan tilanne saattaa johtaa siihen, etta
maailmaan mukautuneella ei ole endd mitdan annettavaa.

Usein kysytdan, mitd uusi tilanne, postmoderni aikakausi, vaatii opetta-
jalta ja koulukasvatukselta. Kysymyksen sisédlto on jo opettajaa alistava. Ky-
symys tulisikin kdantaa toisinpdin. Koulukasvatus ja opettaja ei saa odottaa
ympariston vaateita ja kehitystarpeita. Sen sijaan on kysyttava mitd ympa-
ristolla ja yhteiskunnalla on tarjottavaa, jotta opettajilla ja koulukasvatuksel-
la olisi paremmat mahdollisuudet vaikuttaa kasvavan ja yhteiskunnan inhi-
milliseen kehitykseen? Mielestdni ei riitd, ettd tarjotaan aineelliset resurssit.
Pitaa esittaa viela toinen, perustavanlaatuisempi, kysymys. Mihin opettajien
toiminnan tulisi perustua, jotta heilla olisi paremmat mahdollisuudet toimia
ja vaikuttaa muutokseen?

2.2 Tutkimuksen tarkoitus

Nayttaa silta, ettd ajan henki, postmoderni aika, ei suosi kasvatusta perin-
teisessd merkityksessa. Postmoderni aika subjektivismeineen, teknologian
korostuksineen, ”bisnes-otteen” laajenemisineen ja selviytymisen vaatimuk-
sineen tuntuu peittdvan kasvattavan opettajan alleen. Opettajatkin ovat jou-
tuneet mukautumaan vélineellisen jdrjen “pehmedan hirmuvaltaan” (Pur-
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siainen 1998, 205; my0s Taylor 1995). Kokemuksen perusteella voi varovasti
paatelld, ettd koulukasvatus on irronnut hyvan eldaman ideaalista. Kasvatus ja
opettajan toiminta ndyttaytyvat tassa ajassa siten, etta ndiden tehtdva on antaa
vain valmiuksia, joilla teknisesti selvida maailman muutoksista — maailmasta,
johon yksilo ei voi vaikuttaa.

Kasvatusta on toki edelleen, mutta mielestani suunta ja perusta ovat on-
gelmallisia. Paamaarat, erityisesti hyvan ihmisen olemuksen ja hyvén yhtei-
sollisen elaman etsiminen, eivat ndyta olevan tarkeitd. Opetussuunnitelmissa
kylla puhutaan optimistisen kauniisti esimerkiksi “ehjdsta kokonaispersoo-
nallisuudesta”, mutta mita se tarkoittaa, ja mihin se perustuu, on tdssa ristirii-
tojen ajassa kovastikin avoin kysymys. Prosessi, tuottavuus ja selviytyminen
ovat nousseet hyvan elaméan paamaarien ohi. Padamaarien pohdinnan sijasta
huomio on kiinnitetty oppimisen, koulutusjarjestelmien ja teknisten menetel-
mien tutkailuun. Viime vuosina ei ole ollut muodikasta puhua arvoista, kas-
vattamisesta ja opettamista, vaan esimerkiksi oppimisesta ja sen ohjaamisesta,
koulutettavuudesta, tietokoneista ja verkottumisista (esim. Vuorikoski 2003,
19, 30; Ojakangas 2001). Saatetaan uskoa, etta tietyilld toiminnoilla, esimerkik-
si tietokoneisiin satsaamalla ja taloudelliseen kasvuun keskittymalla, saadaan
aikaan inhimillisempi maailma.

Kasvatuksen arvoperusteiden, ihmisen olemuksellisuuden ja hyvan yhteis-
kunnan unohtamisen syitd voidaan arvioida monesta nakokulmasta. Muun
muassa Mika Ojakangas (2001, 20-21) syyttda teknologisen nihilismin ohella
kasvatusalan tuntijoita ihmisen kasvatettavuuden ja kasvatuksen merkityk-
sen unohtamisesta. Hanen mukaansa kasvatus on demoralisoitu arvovapau-
den nimissa ja siitd on tehty eettisesti neutraali asia.

Sama syytds voidaan mielestani heittda opettajille itselleen. Opettajat kes-
kittyvat usein tekniseen népertelyyn ja ovat nihkeitd keskustelemaan toi-
mintansa paamaadristd, kasvatus on havinnyt opettajien puheesta. Erityisesti
aineenopettajilta on unohtunut Michael Uljensin (1997, 51) huomio, ettd jo-
kainen opetuksellinen teko on my06s kasvatuksellinen ja kasvatus toteutuu
useimmiten opetuksen kautta seka Kirsi Tirrin (1998, 10) toteamus, ettd opet-
taja on aina arvokasvattaja. Kaikissa aineissa voidaan Tirrin mukaan tarkas-
tella sisaltoja oikean ja vaaran nakokulmasta.

Alkuasetelmassa — postmoderni maailma vs. kasvattava opettaja — ilmenee
jo jannittyneisyyttd. Postmoderni maailma mielletddn moniarvoiseksi ja yh-
teismitattomaksi. Tassa maailmassa oletetaan yksiloiden itse kykenevan tuot-
tamaan ehjan kokonaispersoonallisuutensa. Yksilot rakentavat omaa minuut-
taan omista ldhtokohdistaan, ilman perheen tai perinteiden turvaa. Minan
rakentamisen perusta on siirtynyt vertikaalisesta rakentamisesta horisontaa-
liseksi — traditioon rakentuvasta timan hetken ilmididen varaan tukeutuvak-
si. Postmodernissa yhteiskunnassa yksilo on kilpailukykyinen kuluttaja, joka
tekee elamanvalintoja runsaalta tarjottimelta ja liittyy yhteisoksi kuluttajuu-
den ja valintojensa kautta, kuten saksalainen kulttuurikriitikko Thomas Ziehe
(esim. 1991) usein toteaa.
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Ristiriita postmodernin ajan hengen kanssa syntyy siitd, ettd opettajuu-
dessa ja koulukasvatuksessa on perinteisesti vahvoja normatiivisia latauksia.
Opettajan ja oppilaan suhde on ollut vahvasti asymmetrinen. Opettaja on ollut
se, jolla on annettavaa. Héanelld on ollut hallussaan kasvatuksessa tarvittava
pdamaara, tieto, taito ja moraalikoodi. Postmodernista ajasta ndyttda puuttu-
van yhteinen ajattelu ja toiminta, yhteista kasitysta hyvan elaman edellytyk-
sistd ei ole. Postmoderni kehys sopii siten mielestani vaikeasti yhteen perintei-
sen kasvatusnakemyksen ja sen tavoitteiden, jarkevin ja sivistyneen ihmisen,
kasvatuksen kanssa.

Postmoderni vs. kommunitarismi

Edella oleviin ajatuksiin pohjautuen lahden tarkastelemaan filosofis-spekula-
tiivisesti® koulukasvatuksen ja opettajan autonomiaa ja asemaa. Filosofiseen
perinteeseen kuuluu useiden samaa asiaa kasittelevien nakokulmien kilpailu.
Tarkastelussa asetankin vastakkain kaksi ndkokulmaa, postmodernin kaik-
kine lisimaareineen ja Aristoteles-pohjaisen kommunitarismin. Nakokulmat
ovat monessa suhteessa kuin tuli ja vesi. Useissa tapauksissa ne edustavat
filosofisten ja my0s kasvatuksellisten kohdalla vastakkaista ja usein yhteen
sovittamatonta nakemysta.

Aluksi tarkastelun kohteena on hieman karjistéden esittdméani postmoderni
ndkokulma, joka sisalldltdan on kovin laaja, monivivahteinen ja usein myos

3 Olen nimennyt tutkimukseni filosofiseksi kahdesta syystd. Ensinnékin tutki-
muskohteen perusteella. Tarkasteltavat teemat, hyvéd ihminen ja hyva yhteis-
kunta ovat olleet filosofisten ajatusten, kiistojen ja kirjoitusten kohteina jo an-
tiikin ajoista lahtien.

Toiseksi nimeédmisen taustalla on nakemys filosofian tutkimisen metodista,
tavasta hankkia tietoa. Nahdakseni tyoni etenee filosofian klassisen metodin
— problematisointi, eksplikointi, argumentointi - mukaan (esim. Niiniluoto
1980, 62). Puolimatka (1997, 19-20) konkretisoi filosofian tutkimusperiaatetta
ja jakaa sen seuraaviksi vaiheiksi:

1. Tutkimusongelman ja sen ratkaisun alustava hahmottelu. Tassa vaiheessa
mm. madritelladn ongelma ja pyritaan paasemain selville vallitsevien kaytan-
tojen taustalla vaikuttavista rationaalista perusteluista tai osoitetaan vallitseva
kaytanto kestamattomaksi.

2. Totuttujen ajatusmallien purkaminen. Talloin kartoitetaan mahdollisia
ratkaisuja ongelmaan, etsitddn sovellettavissa olevia teorioita tai oletuksia ja
esitetddn perusteluja ratkaisumallien puolesta tai niitd vastaan. Tutkimus ni-
velletdan ajankohtaiseen keskusteluun kayttamallad kasitteitd, joita keskustelun
osapuolet ymmartéavat. Tassd yhteydessa esitetaan myos tunteisiin vetoavaa ja
intuitiivista kritiikkia.

3. Oman nakemyksen uudelleen jarjestiminen. Viimeiseksi esitetddn oma
argumentoitu ratkaisu késiteltdvadn kysymykseen, joka syntyy aikaisempien
kasitysten kritiikista.

Spekulatiivisuuden tutkimuksen maadreend ymmarran siten, ettd se on ole-
massa olevalle tilanteelle vaihtoehtojen miettimista ja niiden joskus utooppis-
takin hakemista. Spekulatiivisuuteen kuuluu myos ajatusteksellinen leikittely
vaihtoehtoisilla, jopa toteuttamiskelvottomilla, ajattelumalleilla.
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maaritteleméaton (ks. kappale 3). Postmodernin miellan ldhes paradigman-
omaiseksi lapitunkevaksi kulttuuriseksi ylakasitteeksi. Postmodernia on vai-
kea hahmottaa ilman siihen usein liitettyja liberalismia, konstruktivismia,
subjektiivista idealismia ja relativismia. Mainitut ismit kietoutuvat yhteen
monisdikeisen kdyden lailla ja usein on vaikea erottaa, mika on minkin syyta
tai seurausta.

Postmodernin ajattelun miellan ongelmalliseksi opettajan ja koulukasva-
tuksen autonomian nakokulmasta. Nakemykseni mukaan postmoderni kaik-
kine ilmidineen etddnnyttad opettajaa sellaisesta autonomiasta, joka koituu
sekd hanelle itselleen ettd kasvavan ehjélle identiteetille parhaaksi. Olen ko-
kenut postmodernin taholta suurimmaksi autonomian uhkakuvaksi moraa-
lisen ja tiedollisen neutraaliuden, josta darimmilleen vietyna on hyvin lyhyt
matka moraaliseen ja tiedolliseen skeptismiin tai jopa nihilismiin. Neutraali
ja skeptinen suhtautuminen on jo horjuttanut koulukasvatuksen perustuksia
esimerkiksi sallimalla monien kasvatusdanien tunkeutua koulumaailmaan.
Nihilismin my6ta koulukasvatuksen ja opettajan toiminnan merkitys katoai-
si lopullisesti.

Toisena nakokulmana esitian yhteisollisyytta, traditioon sitoutumista ja toi-
minnan olemassa olevia paamaaria korostavan kommunitaristisen tradition
(ks. kappale 8.3). Tamakaan traditio ei ole “puhdas”, vaan silla on monisyi-
set juuret ja liittymdkohdat. Silla on hyvin vahva aristoteelinen tausta jarjen-
kayton korostuksineen, yhteisollisyyden painottamisineen ja realismeineen,
mutta silld on kiinnekohtia my0s erdissa nakemyksissa Kantin filosofiaan seka
valjasti tulkittuna jopa kriittiseen teoriaan, toimintaa alistavien reunaehtojen
purkamiseen. Postmodernin jarked kohtaan suunnatusta kritiikistd huolimat-
ta kommunitaristien korostama kriittinen jarki on nakemykseni mukaan edel-
leen paras valine ihmisen ja yhteiskunnan tulevaisuuden onnistuneena tekija-
na —jarkead ei ole edelleenkdan syyta sysatd syrjadn. Lansimaisen ihmiskuvan
historia, hyveineen ja paheineen, perustuu hyvin pitkalle jarjellisille perus-
tuksille. Kriittinen jarjenkaytto on edelleen se elementti, jonka avulla totuutta,
kauneutta ja hyvyytta etsitaan®.

4 Kommunitarismiin kohdistuvasta sympatiasta huolimatta en halua suhtautua
kommunitarismiin sinisilmaisesti, vaan myonnan siina piilevan joitakin teemo-
ja, joita joutuu teravoittdmaan, ja joissa kommunitaristit ovat joutuneet puolus-
tuskannalle. Ensinndkin vahvana esiintyva rationaalisuuden korostus saattaa
tuntua joissakin yhteyksissd (emotionaalisuuteen pohjaavassa maailmassa)
lilan vahvalta vaatimukselta. Téassd yhteydessa tulee kuitenkin muistaa, etta
emootiot eivat ole rationaalisuuden vastakohta. Rationaalisuuden vastakohta-
na on pidettava irrationaalisuutta, toimintoja, joissa ei ole mitaan jarjellista pe-
rustaa. Ja toiseksi kommunitarismin korostamassa traditioon sitoutumisessa
voi piilld mekanistisuuden vaaroja. Tdssa saatetaan kuitenkin helposti ylirea-
goida tekemalld opettajasta yhden siveellisen maailmanjdrjestyksen ja objektii-
visen moraalitotuuden edustaja. Nakemykseni mukaan tdma pelko on kuiten-
kin liioiteltu, silld usein tdssd yhteydessa saatetaan unohtaa olemassa olevan
tradition ylittamaan pyrkiva kriittisyytta korostava aspekti, vapautuminen
johonkin. Vaikka kommunitarismiin kuuluu vahva sitoutuminen traditioon,
niin sithen kuuluu my®6s utooppinen painotus. Loppujen lopuksi vapautumi-

25



Tasta jannitteesta, postmoderni maailma vs. kommunitaristisia arvoja ko-
rostava autonominen kasvattava opettaja, syntyvat tutkimuksen perusainek-
set. Tutkimuksen perusteemoiksi hahmottuvat seuraavat seikat: Onko opetta-
ja autonominen arvojen rakentaja eli kasvattaja? Vai onko opettajan tehtava
suhtautua neutraalisti kasvatuksen arvokysymyksiin ja noudattaa kuuliaises-
ti kulloisenkin ajan pintavirtauksia ja alistua ndin esittelijan rooliin tyytyen
vastaamaan koulukasvatukselle ja opettajille esitettyihin haasteisiin. Onko
koulukasvatuksella ja kasvattavalla opettajalla sijaa maailmassa, joka nayttaa
yha pirstaleisemmalta ja jasentymattomammalta? Toteuttaako koulukasvatus
laajaa yleissivistavaa tehtavad, vai onko se alistettu valineellisille yhteiskun-
nallisille pyrkimyksille?

2.2.1 Professionaalisuus ja autonomia

Opettajan toiminnan ja koulukasvatuksen itsendisyys tai oikeammin niiden
epditsendisyys ovat tekstissd nayttaytyneet jo useamman kerran ja tulevat ole-
maan jatkuvasti esilld. Toiminnan itsendisyyttd kuvataan usein professionaa-
lisuus-ja autonomiakasitteilla. Kasitteet ovat tutkimuksen kannalta keskeisia,
joten on paikallaan kertoa alustavasti, miten ymmarran ndiden keskeisten
kasitteiden sisallon.

Professionaalisuus

Kun nykyisin puhutaan ammattitaidosta, ammattien sisalldista ja ammattien
arvostuksista, puhutaan professioista ja professionaalisista ammattilaisista.
Perinteisesti katsotaan, ettd esimerkiksi lddkarin, papin, lakimiehen ja upsee-
rin ammatit ovat professioita. Heilld on systemaattinen tyota ohjaava teoria,
jasenistod kontrolloiva ryhmd, auktoriteetti, yhdenmukainen sisdinen kult-
tuuri ja selked urakehityskuva (Uusikyld & Atjonen 2000, 187-191). Profes-
sionaalisen ammattikunnan toimintaa ei Terho Pursiaisen (1998, 214) mukaan
kontrolloida kovin yksityiskohtaisesti. Professionaalista ammattia kohtaan
yhteiskunnalla on tietty luottamus. Yhteiskunta luottaa ammattilaisten sisai-
seen kuriin ja ammattietiikkaan sekd antaa tilaa ammatin autonomialle.

Professionaalisessa ammatissa on usein myos ominaisuuksia, joihin muut
eivat paase kasiksi. Professioon kuuluu tiettyd asiantuntemusta, professio-
naalisen ammatin harjoittaja tietad alastaan, aineenopettajan tapauksessa
koulukasvatuksesta ja oppialastaan, enemman kuin ymparisto, he ovat alan-
sa eksperttejd. Alan eksperteilld kuuluu olla tietoetu asiakkaaseensa ja ympa-
ristoonsa nahden. Ammattiryhman tieto saattaa olla jopa salattua tietoa, joka
ei avaudu muille, kuten lddkarien latina. Professionaalisuuteen kuuluu myos
se, ettd eksperttitietoa tietoisesti varjellaan ulkopuolisilta. (esim. Rinne & Jau-
hiainen 1988, 59—-61; Raivola 1989, 19.)

nen johonkin on vapautumista tulevaisuutta kohden, pyrkimyksend rakentaa
entistd parempi maailma.
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Hannu Simola (1995, 18) esittaa, etta professionaalisuus on ammattiryhman
pyrkimystd ymmartaa ja esittdd tyonsa niin kuin ammattikunta itse sen halu-
aisindhda. Sekad Simolan professionaalisuus-ndkemyksessa ettd useissa muis-
sakin asiaa kasittelevissa julkaisuissa korostuu itsemdardamis-, autonomiaka-
site. Esimerkiksi Mykkasen ja Koskisen (1998, 1-2) mukaan profession yhtena
tunnusmerkkina on pidetty mahdollisuutta soveltaa ty0ssa vapaata harkintaa
ja omaehtoista toimintaa. My06s Rinne ja Jauhiainen (1988, 6-8) esittavat, etta
professio on ilmaus siitd, miten oma ty0 ja asema haluttaisiin ymmartad. Am-
mattilaiset muodostavat ikddn kuin asiantuntijamonopolin, jolla on oikeus
harjoittaa tiettya ammattia. Ndin ymmarrettyna ammattikunnat tuottaisivat
itse oman professionaalisuutensa — ne saatelisivat itse oman toimintansa pe-
rusteet ja tavoitteet. (my06s esim. Niemi 1996, 37; Konttinen 1998°.)

Opetusalallakin on viimeisen parinkymmenen vuoden aikana otettu pro-
fessionaalisuus-kasite ahkeraan kayttoon ja teksteissa korostetaan usein opet-
tajan itsendistd toimintaa. Esimerkiksi Niemi ja Kohonen (1995) korostavat
opettajan uusprofessionaalisuutta tarkastellessaan autonomiaa yhtend sen
perustekijand. My06s Olli Luukkainen (2004, 48) ndkee opettajaprofession kes-
keisiksi tekijoiksi autonomian, eettisyyden ja asiantuntijuuden.

Nakemykseni mukaan opettajan ammattia ei hyvista nostoyrityksista huo-
limatta voi pitda professionaalisena ammattina. Opettajat eivat paata ammat-
tinsa keskeisistd asioista, koska esimerkiksi toiminnan tavoitteet ja osin ope-
tusmenetelmatkin maaritelladn ammattiryhmén ulkopuolelta. Opettajuutta
pidetddnkin usein semiprofessiona (mm. Uusikyla ja Atjonen 2000, 187-191;
Huhtanen 2002, 430).

Autonomia

Tutkimukseni keskeinen kasite autonomia on kasvatuskeskustelussa mo-
nimerkityksellinen. Se on samaan aikaan sekd opettajan ammatillisuuden
(professionaalisuuden) keskeinen elementti ettd koulutuksen ja kasvatuksen
tavoite. Kolmanneksi autonomia voidaan liittad nakemyksiin koko kasvatus-
instituution itsendisyydestd. Nakemykseni mukaan ndma kolme nakokul-
maa kietoutuvat tosiinsa, joten niitd on vaikea kasitelld toisistaan irrallaan.
Seuraavassa autonomiahahmottelussa keskityn alustavasti kuvaamaan opet-
tajan professionaalisuuden ja autonomian suhdetta ja sitd, miten opettajana
ymmarran autonomian.

Autonomia tulee kreikan kielen sanoista auto nomos, itselle asetettu lakien
mukainen tila. Sen vastakohta on hetero nomos, heteronomia, toisten asetta-
mien lakien mukainen tila. Heteronominen yksil0 alistuu vieraiden paamaa-
rien vietdvaksi ja niiden toteutumisen vélikappaleeksi (Heikkinen 1994, 28).
Heteronomian rinnalla kaytetaan samassa merkityksessa usein myos termia
vierasmaaraytyneisyys.

5 Professioista sekd niiden historiasta ja kehityksestd tarjoavat hyvan kuvan esi-
merkiksi Konttisen julkaisut (mm. 1991; 1993; 1998).
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Néen professionaalisuus- ja autonomiakasitteiden suhteen siten, ettd auto-
nomia on professionaalisuuden tarkein ilmentyma, vaheksymatta koulutuk-
sen avulla tuotettua tietdmistd ja teknistd taitamista. Nostaisin autonomian
jopa professionaalisuuden synonyymiksi. Koulukasvatuksen ja opettajan au-
tonomia on mielestani koulukasvatuksen perusta. Vaittdisin, ettd sen mukana
koulukasvatus seisoo tai kaatuu. Opettajalla on vastuuta eettisena toimijana,
paremman eldmén puolestapuhujana, halusi han sité tai ei. Nden tilanteen
kuten Juha Siitonen (1999, 21), jonka mukaan eettisid tavoitteita, paremman
elaman rakentamista, ei voi toteuttaa ilman mahdollisimman suurta riippu-
mattomuutta. [Iman autonomiaa tai rajatun autonomian omaavana, opettaja
ei voi toimia kuin teknisend operanttina ja todellisuuden uusintajana.

Opettajan autonomiaa kasittelevassa kirjallisuudessa kasitteen vaikutusala
ja merkitys rajataan usein suppeasti kouluun tai luokkahuoneeseen, esimer-
kiksi vapaudeksi valita tietyt opetusmenetelmat tai opetettavien asioiden ka-
sittelyjarjestys. Naen autonomialla olevan luokkatilaa, opetusmenetelmien tai
opittavien asioiden kasittelyjdrjestyksen valintaa huomattavasti laajemman
merkityksen. Toisaalta autonomian sisaltd saatetaan ymmartaa yksipuolises-
ti. Autonomiaa ei saisi tulkita suppeasti vapautena jostakin, negatiivisena au-
tonomiana (vapaus alistavista voimista). Autonomia itsessaan ei ole arvokas,
jos siihen ei kuulu toimintaa, joka suuntautuu kohti mielekkaita arvotavoit-
teita. Autonomia-kasite tulisikin ymmartda negatiivisen autonomian ohella
my0s positiiviseksi autonomiaksi, vapaudeksi johonkin. Autonomialla tulee
olla suunta ja tavoite: yhteiskunnallisten muutosten aikaansaaminen, tasa-
arvon ja oikeudenmukaisen elaman edistaminen ja kriittiseen itsendisyyteen
kasvattaminen.

Taman nakemyksen pohjalta opettajan autonomiaan kuuluu kaksi kes-
keistd ominaisuutta. Autonomia merkitsisi ensinndkin valineellisen toimin-
nan kritiikkid ja irtautumista esimerkiksi talouden kahlitsevasta otteesta.
Toiseksi opettajien autonomiaan kuuluisi osallistuminen halujen, arvojen ja
sosiaalisten kaytantojen tuottamiseen. Kasvatus ei saisi jadda neutraaliksi tai
pelkdksi vapauden ihannoinniksi. Tassd mielessda autonomiakasite lahestyy
poliittista, tosin ei valttamatta puoluepoliittista, toimintaa. Ndin ymmarretty-
na autonomia merkitsisi opettajien osalta sitd, ettd koulutuksessa saavutetun
asiantuntijuuden (kasitejdrjestelma ja tietopohja) perusteella opettajilla olisi
sananvaltaa padtettdessa koulukasvatuksen tavoitteista, tyon suunnittelusta
ja toteuttamisesta seka muista kasvatuksen keskeisista asioista. Kyseessa oli-
si professionaalisen ammatin peruspyrkimys oman kontrollin yllapitamiseen
ja sen lisddntymiseen. Autonomian voi ndin liittdd hyvin laheisesti etiikkaan,
kasvatuksen paamaariin ja tata kautta muotoutuvaan vaikuttava opettaja -ka-
sitteeseen. Todellisen autonomian mielldn ennen kaikkea moraaliseksi ja ratio-
naaliseksi itsemdaraamiskyvyksi, jonka avulla todellistetaan ihmisen kasvu
kohti inhimillista ihmistd ja yhteiskuntaa.®

6 Néen kylld autonomiakésitteeseen liittyvit ongelmat. Akkiseltddn padteltyna
autonomia saattaa saada relativistisia ja subjektiivisia vivahteita. Palaan kui-
tenkin osassa II tdhdn teemaan Charles Taylorin autenttisuus-kasitteen yhte-
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2.3 Tarkempi tutkimustehtiva

Osa I - Miten on?

Tutkimus rakentuu kahdesta osasta. Tutkimuksen ensimmidisessd osassa
haen syvempiid analyysia esittdmilleni nikemyksille teemalla miten on?
Mita opetus ja koulukasvatus ovat ajan hengessd, postmoderniksi sanotussa
maailmassa? Tutkimuksen kokemukseen perustuvana esiymmarrettynd lah-
tokohtana, ennakko-oletuksena, on ajatus koulukasvatuksen ja opettajan au-
tonomian kaventumisesta. Osassa I etsin koulumaailman ajankuvaa kasittele-
vasta kirjallisuudesta perusteita alkuosassa mainituille, osin karjistetyillekin
viitteilleni, eli muun muassa siihen, onko opettaja autonomiansa menettanyt
mekaaninen toimija, voidaanko koululaitosta kutsua yhteiskunnan toiveiden
tayttdjaksi, ja tukeeko aineenopettajakoulutus opettajan kasvua itsendiseksi
omaa toimintaansa ohjaavaksi toimijaksi? Kirjallisuus ei toimi kuitenkaan
varsinaisena materiaalina, vaan se toimii erddnlaisena sidoksena, jota vastaan
peilaan kokemuksia. Kirjallisuuden tehtava on toimia empirian, omien koke-
muksieni, keskustelukumppanina.

Tutkimus ei pyri olemaan systemaattinen kattava esitys aiheesta eikd koko
ongelman kuvaus. Eikd se voikaan olla ottaen huomioon teemojen laajuuden.
Tutkimus ei my0skdan ole historiallinen katsaus siitd, miten tdhdn tilantee-
seen on tultu. Néiden sijasta ensimmadisen osan tutkimustehtavéksi on hah-
mottunut se, ettd pyrin

aineenopettajan ja aineenopettajankouluttajan silmilli etsimddin
mitd postmodernissa ajassa on sellaista, mikdi vihentddi opetta-
jan mahdollisuuksia toimia autonomisena kasvatusvaikuttaja-
na.

Vaikka tarkastelun padhuomio kiinnittyy opettajan autonomian tarkasteluun,
sitd ei voi tarkastella irrallaan koulukasvatuksen autonomiasta. Ne ovat yhden
ja saman ilmion eri puolia, eikd ilman toista voi olla toista. Opettajalle kuuluu
koulussa tapahtuva kasvatus ja koulukasvatusta ei voi olla ilman opettajaa.
Asetan koulukasvatuksen madraavaan asemaan ensisijaiseksi siind mielessa,
etta opettajan tehtavat maarittyvat koulukasvatuksen tavoitteista. Opettajan
autonomisen toiminnan ehtona on koulukasvatuksen autonomisuus.
Aloitan luvussa 3 kuvaamalla sitd henkista ymparistod, postmodernia ai-
kaa, jossa koulukasvatus ja opettaja nykyisin toimivat. Ajan hengen kuvaa-
misen jalkeen pureudun seuraavissa kappaleissa siihen, miten postmoderni
aika ilmidineen on vaikuttanut koulukasvatuksen ja opettajan toiminnan au-
tonomiaan. Luvussa 4 hahmottelen, miten postmoderni aika seurannaisilmi-
Oineen esiintyy koulukasvatuksen maailmassa. Viidennessa luvussa tarkas-
telen opettajan toimintaa professionaalisena ammattilaisena postmodernissa

ydessa. Han korostaa, etta autonomia ef voi olla subjektiivista sooloilua, vaan
sen tulee olla sitoutumista yksilod yleisempaan.
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maailmassa. Lisdksi erittelen muun muassa sitd, miten aineenopettajakoulu-
tus selviytyy ajan hengessd, ja miten opettajien oma toiminta on johtanut au-
tonomian kaventumiseen. Kuudetta lukua voi pitda tiivistelmand, koottuna
puheenvuorona opettajan asemasta timan ajan maailmassa. ”

Osa II — Miten tulisi olla?

Tutkimuksen toisen osan tutkimusongelmaksi nousee osassa I esitetyn nike-
myksien perusteella

filosofis-spekulatiivisen ratkaisun hakeminen opettajan ja kou-
lukasvatuksen autonomian katoamisen ongelmaan.

Tarkoitus on purkaa postmoderniin perustuvaa paradigmaa ja

loytid sellaista koulukasvatuksen ja opettajan autonomiaa ra-
kentavaa ainesta, joka samalla palvelisi myos kasvavan ihmisen
ja yhteisollisyyden pddmddrid.

Johdannon, luvun 7, jilkeen rakennan luvussa kahdeksan postmodernille
ajan hengelle vastakkaista filosofista pohjaa autonomian perustaksi. Lihden
etsimddn sitd antiikkiin pohjautuvasta ja Aristoteleen ajatuksiin tukeutuvasta
kommunitaristisesta nakemyksestd. Nakokulma on opettajan nakovinkkelis-
ta hyvin otollinen, silld se korostaa vahvasti kasvatuksen ja kasvattajan mer-
kitysta ihmiseksi kasvussa, kuten yhdeksannessa luvussa totean. Kymmenen-
nessa luvussa rakennan edellisten lukujen teemojen perusteella teoreettisen
mallin, joka tarjoaa mahdollisuuden vahvistaa koulukasvatuksen ja aineen-
opettajan autonomiaa.

Tutkimuksen perusidea, miten on -tilanteesta, voidaan johtaa, miten tu-
lisi olla, ohittaa rohkeasti sekd Humen giljotiinin etta hanen lakinsa. David
Humen tunnetun giljotiinin mukaan siita, miten asiat ovat, ei voi loogisesti
johtaa sitd, miten asioiden tulisi olla. Giljotiini esittdd, ettd tosiasioista ei voi
johtaa arvoja. Téallainen pdattely olisi mahdollista vain, jos tosiasiat sisaltdisi-
vat arvoja. Kasvatukseen sovellettuna giljotiini tarkoittaa sitd, ettd empiiri-
sistd havainnoista ei voi paatelld, mika kasvatus on hyvaa tai huonoa. Hinen
lakinsa taas vaittda, ettd tosiasioista ei voi johtaa velvoitetta toimia. Laki siis
esittaa, etta tarkkailemalla olemassa olevaa tilannetta, ei saada selville, mita
pitdisi tehda.

Tietoisena Humen ndakemysten painavuudesta, katson kuitenkin, ettd ha-
nen niakemyksensad eivit tdssa yhteydessa ole hedelmallisid, eivdatka ne voi
tdysimaaraisesti koskea praktista toimintaa, kasvatusta ja sen paamaarid, ih-
miseksi tulemisen arvoja. Kasvatukselta, moraalilta ja opettajan toiminnalta
menisi kokonaan mieli pois, jos Humen niakemykset otetaan tosissaan. Ajan-
kohtaisista negatiivisista ilmitista tai epainhimillistd toimintatavoista voi, tai
jopa pitaa, paatella nimenomaan kasvatuksessa ja sen kdytannon ongelmissa,

7 Sivulla 32 olevaan kuvioon (kuvio 1) olen koonnut tutkimuksen kulun ja ajat-
teluni rungon visuaaliseen muotoon.
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joihin ajan ilmi6t jattavat jalkensd, miten asioiden tulisi olla, ja miten pitaisi
toimia. Jos kasvatus kasitetdaan paamaarasidonnaiseksi toiminnaksi, tosiasiat
ja arvot kuuluvat kiintedsti yhteen.®

Jo tdssd yhteydessa taytyy tunnustautua realismin, niin ontologisen kuin
moraali- ja tietorealisminkin kannattajaksi. Opettajan ja kasvattajan realismia
voidaan kutsua myos kasvatusrealismiksi (tarkemmin kappaleessa 9.3). Mie-
lestani kasvattajaopettaja voi turvautua vain siihen uskoon, ettd on olemas-
sa oikeampia ja vihemman oikeampia kasvatuksen paamaarid, ja ettd niista
voidaan saada tietoa ja vield, ettd niita kohden tulee kasvattaa. Opettajan on
oletettava toiminnan kohteen, kasvatuksen paamadarien olevan realistisesti
olemassa. Ilman tdtd nakemysta opettajien on vaikea rakentaa mielekasta kas-
vatuksen viline- ja padamaarahierarkiaa (esim. Pitkanen 2001, 15; my06s esim.
Heikkinen 1994).

8 Humen ndakemysten ohittaminen asettaa kovat vaatimukset vditteiden rationaa-
liselle perustelulle. Perusteluihin olisi Humen mukaan liitettdva selvioméadinen
normatiivinen lahtokohta, joka liittdd arvot ja tosiasiat yhteen. Nakemyksissani
nojaan Aristoteleeseen. Han ei halunnut erottaa arvoja ja tosiasioita toisistaan.
Héanen maailmansa perustuu teleologiseen perusnakemykseen, jossa asioiden
arvokkuus riippuu kyvysta toteuttaa kullekin oliolle lajityypillisid paamaaria.
Tosiasiat johdetaan siten jo olemassa olevista arvoista eli toiminnan paamaa-
rista. Eettisid ratkaisuja ei voi irrottaa todellisuudesta (esim. Hellsten 1996,
106). Arvojen sitomista tosiasiaominaisuuksiin Aristoteleen ajatusten jatkajis-
ta korostaa erikoisesti kommunitaristiksi luettava Alasdair MacIntyre (esim.
1984). Hanen mukaansa toiminnan kasitteet ovat aina maariteltava toiminnan
pdamaaristd kasin. Jos toiminta irrotetaan ihmisluonnosta havida moraalin oh-
jeellisuus.

Tukea tillaiselle nakemykselle 16ytyy muualtakin kuin naturalismiin tukeu-
tuvilta ajattelijoilta. Hyvan kuvauksen moraalin ja Humen argumenttien suh-
teesta tarjoaa esimerkiksi Timo Airaksisen Moraalifilosofia (1993). Airaksinen
asettuu (mt. 35) sille kannalle, ettd kdytannon ongelmien kannalta arvojen ja
faktojen ero on tosiasiassa vdhdinen. Han toteaa vield (mt. 22), ettd “moraa-
lisysteemin hyvéaksyvalle ihmiselle moraalivditteet ovat patevid tavalla, joka
on sukua tieteellisen vditteen totuudelle”. Myo6s Ilkka Niiniluoto (1994) tar-
kastelee Humen giljotiinia praktisen etiikan nakokulmasta. Han myontéa, ettd
praktinen etiikka pakottaa yhdistimaan arvoja ja tosiasioita, vastoin Humen
giljotiinia. Han toteaa (mt. 59) ettd: “arvostukset suuntaavat ihmisen tiedon-
hankintaa tdrkeind pidetyille alueille, ja tiedon lisddntyminen auttaa meita
entistd paremmin arvioimaan tekojemme ldhi- ja kaukovaikutuksia.” Pauli
Siljander (2002, 74, 126- 128) esittda useita em. nakemysta tukevia perustelu-
ja. Han katsoo mm. ettd kasvatustodellisuus on niin monien merkityksellisten
toimintojen ja prosessien kokonaisuus, ettd arvoja ja tosiasioita ei voida erottaa
arvovapausvaatimusten edellyttdmalla tavalla toisistaan. Arvot vaikuttavat
kaikkiin sosiaalisen maailman tosiasioihin, toteaa hian. Kasvatuksessa kaikki
mitd tehdddn on monella tapaa arvosidonnaista. Siind joudutaan aina teke-
maéan valintoja: miten pitdisi ja mika on oikein.

Saksalainen kasvatusteoreetikko Paul Natorp kiistdd Humen nékokulman
kokonaan. Juha Hamalaisen (2001, 224) mukaan han asettaa vastakkain ideaa-
lisen ja reaalisen todellisuuden. Natorpin mukaan sen, miten asiat, ovat tulee
taipua sen mukaan, miten niiden pitdisi olla. Pedagogiikan ”pitdisi”-maail-
masta kdsin tulee asettaa vaatimuksia ”olla”-maailmalle.
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3 Koulukasvatuksen henkinen
toimintaymparisto

Seuraavassa kappaleessa luonnehdin sita todellisuutta, postmodernia aikaa,
jossa koulukasvatus ja opettaja toimivat. Koko laajan postmoderni-kasitteen
selvittaminen on tasséd yhteydessa ylivoimaista. Pyrinkin kappaleessa hahmot-
tamaan postmoderni-kasitteen niitd puolia, jotka liittyvat koulukasvatusmaail-
maan eli ldhinna etiikkaan, tietdmiseen ja yksilon identiteetin rakentumiseen.

3.1 Postmoderni tilanne

Postmoderni-sana on ajankohtainen monissa yhteyksissa kaytetty kasite, jopa
kliseeksi muodostunut. Usein, kun esimerkiksi taiteessa halutaan tuoda ilmi
jotain uutta ja erikoista, liitetddn termi postmoderni uutuuden maaéritteisiin.
Kasitetta kdaytetdan yhtalailla taidepiireissa kuin yhteiskuntateoreettisissakin
keskusteluissa. Postmoderni on usein yhdistetty myos esimerkiksi tietoyh-
teiskuntaan ja globalisaatioon (Toiskallio 2001, 450). Filosofian piirissa post-
moderni on vaikuttanut ldhinna tietoteorian, kielifilosofian ja metafysiikan
alueella (Murphy 1997,1).

Sanatarkasti postmoderni tarkoittaa modernin jdlkeen tulevaa. Tapio Puo-
limatkan (1997, 72) kasityksen mukaan postmodernista on puhuttu ensim-
maisen kerran USA:ssa 1960-luvulla arkkitehtuurin ja kirjallisuuden yhtey-
dessa. Myos Robert E. Young (1990, 5-10) yrittda hahmottaa postmodernin
ajallista alkua. Puolimatkan lailla hén sijoittaa taitekohdan 1960-luvulle, eri-
tyisesti sen loppupuolelle, jolloin opiskelijat ja muut pienet ryhmat aktivoi-
tuivat poliittisesti. Murphyn mukaan (1997, 7) postmodernin historialliset ja
filosofiset juuret voidaan juontaa jo Nietzschen ja de Saussuren dekonstruk-
turalistiseen ajatteluun.

Postmoderni ei kuitenkaan ole mikadan itsestdan selva konsepti, termia ei
ole maaritelty tarkasti (Lopez & Potter 2001, 5). Postmoderni -termille on kirjal-
lisuudessa tarjolla useita synonyymeja, kuten myshdismoderni, jalkimoderni,
toinen moderni tai Baumanin (2002) kdayttima notkea moderni. Postmodernia
tilannetta voi tietyin osin verrata keskiajan lopun renessanssiin. [Imio nakyy
esimerkiksi taiteessa, tieteessd, mediassa ja kasvatuksessa omine erityispai-
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notuksineen. Mutta kuten renessanssikaan aikanaan, postmoderni ei kosketa
kaikkia kansanosia, vaan sitd voidaan pitda, kuten Paivi Naskali toteaa (1992,
74), "elitistisend” virtauksena, intellektuellien leikkina. Tavallinen “rahvas”
kdy yha toissd, kaupassa ja hoitaa arkisesti jokapdivaista elamaansa.

Usein postmoderni mielletddn modernia kritisoivana ajallisena seuraaja-
na. Moderni aika, jonka nousukausi sijoittui valistuksen ajalle, korosti voi-
makkaasti jarjen” merkitystd ihmisen toiminnassa ja halusi vapauttaa ihmiset
taikauskon pauloista. Sitd ennen, esimodernina aikana, eldamaa, my0s kasva-
tustraditiota, sddtelivat myytit ja rituaalit. Elamaa hallitsi kokonaisvaltaisuus,
suuret kertomukset. Ennen modernia eurooppalainen tiedekasitys oli raken-
tunut antiikin filosofian, ldhinna Aristoteleen seka katolisen kirkon oppeihin
maailman selittdjana. Staattinen tieto hallitsi maailmaa. Staattisuus pohjautui
Aristoteleen ndkemykseen, jonka mukaan kaikki olennainen maailmaa koske-
va tieto oli jo olemassa. Jokapdivdinen oleminen ei vaatinut suuria muutoksia
elaman perustekijoihin. Perinteet, luonnon vaatimukset ja usko yliluonnol-
lisiin mahteihin ohjasivat elamankulkua. Tuleva vuosi oli aina edellisenkal-
tainen, elamankulku oli pddosin hyvin ennustettavissa. (mm. Naskali 1992;
Ahonen 1996; Niemi 1998b.)

Modernina aikana turvallisuus syntyi pitkalti rationaalisin perustein eri-
tyisasiantuntijuuteen pohjautuen. Uskottiin, ettd tiedon jatkuva lisdantymi-
nen nostaisi ihmisen taloudellista ja henkista tilaa. Modernin ideaan kuului
ajatus edistyksesta tiedon kasaantumisena. Tiedon kumuloitumisen avulla
tiede ja teknologia takaisivat ihmisen taydellistymisen, utopian saavuttami-
sen. Utopiaa rakentamaan syntyivat vahitellen koko vaestod koskevat insti-
tuutiot, tai kuten Bauman (2002, 139) niita kutsuu, raskaat ja kompleksiset
laitokset, esimerkiksi koululaitos ja sosiaalihuolto. Tarkeda oli luoda hallittu
systeemi ja jdrjestys asioiden kasittelyyn. Moderni saavutti huippunsa toisen
maailmansodan jdlkeen. Tama nakyi raskaiden ja monimutkaisten rakentei-
den kehittymisend. Ndissd rakenteissa yhteiskunnan jasenten tehtavat eriytyi-
vat rationaalisesti. Moderni aika loi paamaaria ja kasityksid, joiden mukaan
meita yhdistaa jokin. Vaikka rituaalinen turva oli menetetty jo esimodernin
aikana, rationaalisuus ja usko suuriin kertomuksiin jai yhdistavaksi tekijaksi
(mm. Naskali 1992; Ahonen 1996; Niemi 1998b)

Postmoderni vierastaa modernille tyypillistd holistista, teleologista ja es-
sentialistista tapaa olla. Esimerkiksi Girouxin (2001, 153) mukaan mennyt
moderni merkitsee useille postmodernisteille kauhukuvaa jarjestd, tieteestd
ja totaliteetista. Postmoderni pyrkii saamaan meidat epdileméaan niita usko-
muksia, jotka koskevat totuutta, tietoa, valtaa, minaa ja kielta. (mm. Helakorpi

9 Jarjella tarkoitan tdssa yhteydesséa valistuksen Jarked. Se toimi kehitysta ohjaa-
vana suurena kertomuksena. Talloin uskottiin kansalaisten kykenevén ohjaa-
maan moraalista ja poliittista toimintaansa jarjen avulla. Taustalla vaikutti mm.
Descartesin (myos esim. Kant) ajatus terveesta jarjesta kaikille jaettuna kyky-
nd — ihmisen sisdiseen olemukseen kuuluvana. Valistusaikana Jarki nostettiin
my0s esimerkiksi uskonnon korvikkeeksi, deismiksi, jattamalla Jumala pelkas-
tdan kosmoksen alullepanijaksi, muu toiminta ja kehitys oli Jarjen tuotosta.
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ym. 1996, 13). Lyotard toi kaiken kattavien selitysmallien tilalle pienet kerto-
mukset ja Foucalt torjui globaalisten diskurssien tyrannian. My6s Derridaa
voidaan pitdd yhtend postmodernin keskeisena ajattelijana. Han hylkasi pysy-
vdisluonteisen identiteetin, joka on hdnen mukaansa vain kielen kadyttamien
merkitysten luoma hajanainen ja tilapdinen tila.

Sirkka Ahosen (1996, 111-113) nakemyksen mukaan makrorakenteen ja
suurten kertomusten hylkdamisen ohella postmodernin toinen juuri juontaa
eettiseen relativismiin. Kulttuurien tutkijat olivat paljastaneet eettisen univer-
salismin patemattomyyden. Kaukaistenkin kulttuurien paikalliset piirteet ja
arvot paasivat esille tasavertaisena ilmiona muiden kulttuurien kanssa. Tasta
johtuen mitaan kulttuuria ei voitu enda pitda toista patevampana.

Tietoteoreettinen relativismi oli Ahosen (1996, 113) mukaan lopullinen kuo-
linisku modernin projektille. Moderni oli perustanut vahvasti rationaliteetille ja
tiedon universaalisuudelle. Kun rationaalisuus ja universaalius havisivat, havi-
si my0Gs autonominen, tietoinen ja intentionaalinen toimija. Tilalle astui pienissa
paikallisissa narratiiveissa eldva vaeltaja, jolle Pursiaisen (1998, 203) sanoin ym-
paristo on vain ”projektien potentiaalisia raaka-aineita ja vélineitd”.

Pasi Sahlberg (2000) on taulukoinut modernin ja postmodernin oleelli-
sia piirteita. Taulukko antaa tiiviissd muodossa hyvian kasityksen ilmididen
eroista. Alla olevassa taulukossa on tyoni kannalta ilmididen keskeisimmat
ominaispiirteet:

Taulukko 1. Modernin ja postmodernin keskeisii piirteitd (Sahlberg 2000, 5-7).

MODERNI POSTMODERNI
Tiedonkisitys
Tiedon perustana on tieteellinen meto- Tiedon perustana ovat myds tulkinnal-
di. liset, hermeneuttiset metodit
Tieto on objektiivista ja arvovapaata. Tieto on ei-objektiivista ja moniarvoista

Tiedon lisddntyminen on kumulatiivis- Tietoteoreettisena taustana kaaosteoria
ta. ja kompleksisuusteoria

Positivismi, jonka taustalla Descartes,  Tiedon lisdantyminen on myds trans-
formatiivista

Newton ja brittildiset empiristit.

Jarjestys ja muutos

Jarjestys perustuu lineaarisuuteen ja Jarjestys on epadlineaarista ja kaoottista.

determinismiin. Korostetaan kompleksisuutta ja ennus-
tamattomuutta.

Pyrkimyksena yksinkertaisuus ja har-  Jarjestystd voi syntyd myos kaaoksesta

monia. (negentropia).

Jarjestyksen suuntaa kuvaa entropia. Muutos perustuu itsejarjestaytymiseen.
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MODERNI

POSTMODERNI

Muutos perustuu strategiseen suunnit-
teluun ja sisdiseen vuorovaikutukseen
ja vahvaan hallintoon.

Muutoksen malleina kdytetdan yksin-
kertaisia kaavioita, mm. panos-tuotos-
metaforaa.

Yksilon tai organisaation kehitys on
ulkoisen informaation ohjaamaa ja
kontrolloimaa.

Toiminnan onnistuminen edellyttaa
valvontaa, seurantaa ja ulkoista kont-
rollia.

Yksiloiden eristyminen, valmiit ihmi-
sen mallit yksiléiden tasa-arvo saman-
laisuutena.

Vastuu instituutioilla

Yksiarvoinen kulttuuri. Suuret tarinat.

Ideologinen dikotomia.

Talouden perustana ovat vahvat ja
suuret organisaatiot. Fordismi, massa-
tuotanto.

Fragmentoitunut kilpailu. Monopolika-
pitalismi.

Muutos on interaktiivinen prosessi.

Kontrolli

Yksilon tai organisaation kehitys on
itsejdrjestaytyvid, sisdisen informaation
ohjaamaa ja kontrolloimaa

Sisdiseen informaatioon vaikuttavat
erilaiset ulkoiset systeemit.

Yksild, identiteetti ja ihmiskdsitys

Kevyet yhteisot ja uusheimolaisuus.

Identiteettity® ja itsensd etsiminen mo-
niarvoisuus ja erilaisuutta kunnioittava
tasa-arvoisuus

Vastuu itsesta.

Kulttuuri, politiikka ja talous

Moniarvoinen kulttuuri. Ei suuria tari-
noita.

Ideologinen moninaisuus

Talouden perustana pienet ja vahvat
yksikot.

Informaatio ja viestintd ovat vallan
symboleja.

Joustavat tuotantoyksikot.

Maailmantalous.

Kuten taulukosta ilmenee, postmodernin siséltdd on vaikea méaaritelld sen mo-
nisyisyyden vuoksi. On hankala hahmottaa, onko kyseessd todellinen yhteis-
kunnallinen ja kulttuurinen suuntaus, vai kooste erilaisista teoreettisista ohjel-
mista ja danista. [Imion hankalaa lahestyttavyyttd kuvaa my0s se, ettd sen sisélla
virtaa monia toisiaan poissulkevia ja ristiriitaisia teemoja esimerkiksi jarjen ase-
masta. Monien yksittdisten kirjoittajien kohdalla on vaikea erottaa, sisaltyyko
heidéan ajatteluunsa postmoderneja tai moderneja teemoja vai molempia.
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Toiskallio (1993, 35; 2001, 450) on yrittanyt hahmottaa sekavaa tilannetta
erottamalla toisaalta postmodernin ja postmodernin teorian, jota hdan kutsuu
my0s postmodernismiksi. Postmoderni on nimitys yhteiskunnalliselle ja kult-
tuuriselle tilanteelle, johon kuuluu muun muassa kritiikki suuria kertomuksia
kohtaan ja totalisoivien ratkaisumallien vastustus. Myos esimerkiksi Girouxin
(2001, 166) mukaan postmoderneja virtauksia yhdistda niiden halu hylata eh-
dottomat luonnonlakien kaltaiset olettamukset.

Postmodernilla teorialla eli postmodernismilla Toiskallio (2001, 450) tar-
koittaa muun muassa postmodernin tilanteen analyysia, tilanteen heijastu-
mista tieteessd ja taiteessa. Se viittaa oppiin ja teoriaan postmodernista ti-
lanteesta. Paivi Naskali (1992, 75) korostaa, ettd postmodernia ei tule pitaa
uutena “ismind” eika ajanjaksona, vaan kyse on hanen mielestaan ennemmin
asenteesta ja mielialasta. “Post” viittaa pikemmin modernin negaation kuin
modernin jalkeiseen aikaan.

Jameson (1986) ymmartdd postmodernin vallitsevana yhteiskunnallisena
ilmionad, tilanteena. Ilmio ei ole pelkka tyylisuunta, vaan kulttuurinen yla-
madre (mt. 48), joka kokoaa hyvinkin heteronomiset ilmidt yhteisen saannon
alle. Nakemys on samankaltainen kuin Veli-Matti Varrilla (2003, 44). Varri ni-
medd postmodernin ajan ”zeitgeistiksi” — ajan hengeksi, jolla on sosiaaliseen
elamdan transendentaalinen merkitysulottuvuus. Se tarkoittaa ideologisia tai
vastaavia nakemyksid, jotka ovat vaikutukseltaan kaiken kattavia, ”yleiskat-
sauksellisia”.

Tassd tydssd ymmadrran postmodernin Jamesonin ja Vérrin tavoin vallit-
sevaksi tilanteeksi, ajan hengeksi, jolla on lapitunkeva vaikutus muun muas-
sa kasvatukseen, opetukseen, ihmisen rakentumiseen ja ihmisena olemiseen.
Vaikutus ei pysdhdy yksil6ihin, vaan silla on merkitystda myos ihmisten va-
lisiin suhteisiin, yksilon ja yhteiskunnan vuorovaikutukseen seka erityisesti
koulukasvatukseen ja opettajan asemaan.

Hajoaminen

Opettajana ja kasvattajana postmoderni nayttaytyy minulle ennen kaikkea
hajoamisen ja hallitsemattomuuden tematiikkana. Hajoaminen ja hallitsemat-
tomuus ilmenevat nakemykseni mukaan kasvatuksellisten rajojen murtumi-
sena, opettajan autonomian vahenemisend, opettajaidentiteetin sekavuutena
sekd koulukasvatuksen viihteellistymisend ja kaupallistumisena'. Hajoami-

10 Vaikka postmoderninayttaytyy mielessani padosin negatiivisena kulttuurimaa-
reend, on siind kuitenkin havaittavissa joitakin positiivisia ilmentymia opetta-
jan ja kasvatuksen ndkokulmasta. Postmodernia tarvitaan yhteiskuntakritiik-
kiin, kriittisen asenteen luomiseen. Se saattaa auttaa opettajia herkistymaan
oppilaiden &énille kuten mm. Henry Giroux (2001, 174) esittdd. Postmoderni
aika ndyttdd myos tarjoavan parempia mahdollisuuksia uusien toiminta- ja
elamysrakenteiden kehittamiseen. Se saattaa tarjota tilaisuuksia ylittaa joita-
kin perinteisia alistavia merkitysrakenteita. Toimijjoilla saattaa olla enemman
vapausasteita suhteessa kulttuurin traditionaalisiin ratkaisuihin. Tosin tulkin-
tamallien muodostaminen muuttuu samalla riskipitoisemmaksi kun subjekti
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sen kasvatukseen ja opettajaan vaikuttaviin konkreettisempiin merkityksiin
palaan tarkemmin my6hemmissa kappaleissa.

Hajoamisen tematiikkaa voi ldhestyd postmodernin ontologian lapi. Post-
modernin ajan ontologia hahmottuu hyvin yhden sen ilmentyman - konstruk-
tivismin — nakokulmasta tarkasteltuna (esim. Kallio, 2005, 48). Konstrukti-
vismi on sikdli otollinen tarkastelundkokulma, ettd se on liitetty viimeisen
viidentoista vuoden aikana vahvasti koulukasvatukseen, ja sita on pidetty
koulukasvatuksen, erikoisesti oppimisen, peruspilarina. Konstruktivismi na-
kyy koulumaailmassa esimerkiksi oppikirjojen esipuheissa. Viimeisen kym-
menen vuoden aikana ldhes jokaisen lukion oppikirjan esipuheessa muiste-
taan mainita, ettd teos rakentuu konstruktivismin periaatteille.

Radikaaleimmillaan ja naiveimmillaan konstruktivismi lahestyy todelli-
suutta siten, ettd olemassaolo ja sosiaalinen todellisuus ovat ihmismielen (tai
yhteison) tuotetta (mm. Siljander 2002, 202; Puolimatka 2002, 77 ks. kappale
3.2.2). Todellisuus muodostuu erilaisten itse tuotettujen kasitteellisten raken-
teiden kautta. Tuloksena on “monitodellinen” maailma. Sen filosofisia juuria
voidaan etsid ennen kaikkea pragmatismin, eksistentialismin ja modernin hu-
manismin suunnalta, jotka kaikki korostavat yksilon taitoa ja kykya rakentaa
oma subjektiivinen maailma. Persoonallinen maailma ndahdaan perustavim-
pana ja ratkaisevana.

Hajoamisen teema nayttaytyy my0s Jamesonin (1986; my0s esim. Niemi
1998b, 442) nakemyksissd. Hanen mukaansa hajoaminen johtuu pinnallisuu-
desta ja historiattomuudesta. Jamesonin mukaan pinnallisuus on postmoder-
nin ajan selkein ominaisuus (mt. 51-55), se ilmenee syvamerkityksen arvon
viahentymisenad. Yksilon ilmaukset eivat endaa kanna mukanaan mitaan yliyk-
silollistd, jota voisi suhteuttaa syvempiin merkityksiin. Pinnallisuus aiheut-
taa Jamesonin (mt. 70) mukaan syvempien merkitysten havidmisen ja sen
seurauksena lopulta subjektin havidmisen. Subjekti ei tarvitse rakentuakseen
enda historiallisuutta eika suuria kertomuksia. Subjektin havidmistd edesaut-
taa myos postmodernin ihmisen aikatietoisuuden puuttuminen. Historialli-
nen perspektiivi, mennyt, nykyisyys ja tulevaisuus, on kutistunut yhteen pis-
teeseen, tdksi hetkeksi (my0s esim. Taylor 1995). Zygmunt Bauman (2002,
163) ndkee asian siten, ettd kun epavarmuus muuttuu pysyvaksi, maailmassa
oleminen ei tunnu enda lakien sitomalta ja jarjen mukaiselta tekojen ketjulta.
Epdvarmuudesta johtuen nykyaika on yha heikommin hallinnassa ja se hei-
kentda my0s tulevaisuuden suunnittelua, toteaa han. Baumanin (mt. 156) mie-
lestd menneen muistaminen ja luottamus tulevaisuuteen ovat kuitenkin niita
kivijalkoja, joiden varaan kulttuuriset ja moraaliset sillat rakennetaan.

(Koulu)kasvatuksen kannalta kysymys olemisen pinnallisuudesta ja epa-
varmuudesta ja niiden aiheuttamasta subjektin havidmisesta on oleellinen,
sikdli kun kasvatus liitetdan subjektin rakentamiseen. Juha Suoranta (2003,

joutuu vastaamaan kaikesta itse. Inminen joutuu yha enemman yksin luomaan
maailmankuvansa ja totuuksiaan yha sirpaleisemmasta informaatioista (esim.
Bauman 2002, 15; Lehtisalo 2002, 70, 75). Subjektista saattaa tulla todella yksin
maailmaan heitetty.
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188) on huolissaan syvamerkityksen katoamisesta. Han nimeaakin kulttuu-
rin ja sen arvoperustaa kuvaavan tiedostamattoman syvamerkityksen kou-
lun arvokkaimmaksi anniksi. Saksalainen kulttuurikriitikko ja nuorisotutkija
Thomas Ziehe (esim. 1982; 1991) kuvaa oivaltavasti postmodernin vaiku-
tuksia subjektin tasolla. Hinen mukaansa hajoaminen nakyy konkreettisesti
traditioiden ja historiallisten symbolien ja riittien merkitysten heikentymise-
na. Richard Sennet (2002, 43-44) suree samalla tavalla elamanrutiinien havia-
mistd. [Imi6ta Ziehe kutsuu kulttuurin eroosiokriisiksi. Ennen eroosiokriisia
modernin yhteiskunnan staattisuus antoi turvallisen perustan rakentaa iden-
titeettid. Paitsi ainekset, modernin voi sanoa tarjonneen myds identiteetin ra-
kentamisen “metodin”. Identiteetin rakentaminen oli vahvasti sidottu aikaan
ja sen etenemiseen. Maanviljelijan poika tiesi tarkasti, mita haneltd odotetaan
ja mitkd normit agraariyhteisdssa vallitsivat. Samoin yksilot tiesivat vuosi-
kymmenia aikaisemmin ajankohdan, jolloin he tulisivat jaamaan elakkeelle.

Vaikka perityt jarjestelmat, suuret maailmanjarjestykset, saatettiin kokea
rajoittavaksi, ne antoivat merkitystd maailmalle ja yksilolle (Taylor 1995, 35).
Erikoisesti yhteisollisten riittien vaheksymistd ja jopa katoamista Ziehe ja
my0s Taylor surevat. He pitavat traditionaalisia riitteja erdanlaisina persoo-
nan ja yhteison kokoajina. Riitit tarjosivat muutakin kuin vélineellisen mer-
kityksen. Riiteilla liitettiin yksilo ja hdnen toimintansa laajempaan yhteis6on.
Tietyn toimintajakson jdlkeen tapahtunut rituaali antoi merkityksen subjek-
tin tehdylle tydlle ja tarjosi rakennusalustaa tulevaisuudelle. Sennetin (2002,
43-44) mukaan eldma ilman rutiineja on mieletonta elamaa.

3.2 Postmoderni ihminen

Ihmisend olemisen peruskysymykset, se, kuka olen, ja mihin kuulun, saavat
taustansa ja vastauksensa kunkin aikakauden moraalisista arvoista ja arvos-
tuksista. Ihminen on ontologisesti juurtunut annettuun sosiaaliseen maail-
maan ja inhimillinen toiminta tulee aina nahda suhteessa niita maarittavaan
sosiaaliseen kontekstiin. Ihmisend olemisen perustekijat, identiteetin raken-
tuminen ja yhteis6on kuuluminen, maaraytyvat yhteiskunnan, poliittisten,
taloudellisten ja ideologis-metafyysisten rakenteiden keskindissuhteessa. Se,
miten ihminen ymmartdd ympardivan todellisuuden, vaikuttaa myds hanen
tapaansa ymmartad itsensa. (mm. Naskali 1992, 26; Puolimatka 1999, 28; Var-
ri 2003, 44, 46.) Luonnollisesti tima patee my0s postmodernissa maailmassa.
Postmoderni antaa viitekehyksen yksilon identiteetin rakentumiselle ja yh-
teis06n kuulumiselle.

Ei ydinminaa eika suuria kertomuksia

Menneessa modernissa maailmassa pysyvan minan oletus on ollut ihmise-
na olemisen perusteesejd. Postmoderni hylkaa ajatuksen ydinihmisesta. Val-
mista ihmisolemuksen tavoitetta essentialistisessa mielessa ei ole olemassa.

40



Identiteetti ei ole ankkuroitunut biologiseen tai inhimilliseen aikaan. Voidaan
sanoa, ettd historiaan pohjaava henkisen kokemuksen ajallinen karttuminen
ei ole arvossa. Postmodernia ihmistd voisikin kutsua antiessentialistiksi tai
transendentaaliseksi idealistiksi. Antiessantilisti luopuu ajatuksesta, jonka
mukaan ihmiselld on jokin metafyysinen, syvin olemus. Antiessentialisti ei
usko, ettd on olemassa ihmisen ideaa tai edes ihmisyyttd, joka olisi yhteinen
nimittdja kaikille ihmislajin edustajille (vrt. Platonin idea ja Aristoteleen muo-
to). Jokainen ihminen on erilainen, muuttuvainen ja vieldpa sisaisesti ristirii-
tainen. (mm. Puolimatka 1997, 44; 1999, 184-185.) Alasdair MacIntyre hieman
kérjistaa ja toteaa (1984, 33), ettd postmodernilla minuudella ei ole muuta jat-
kuvuutta kuin ruumis, joka sitd kuljettaa, ja muisti, joka pyrkii pitimaan koos-
sa menneisyyttd. Transsendentaalinen idealismi'' esittda Siljanderin (2002, 39)
mukaan vahvan oletuksen myotasyntyisesta aktiivisesta vapaasta toimijasta.
Taman mukaan ihminen on jo perusluonteeltaan vapaa toimija, joka ohjaa it-
sedan. Kukaan tai mikdan ei méaaraa ihmistd, ei luonto eikéa toinen ihminen.
Ihminen on vapaa toteuttamaan omaa kehitysprojektiaan.

Postmodernin ihmisen eldma koostuu pienistd, hetkellisista kokemuksista.
Minuus ja olemassaolo kiinnitetdan vain silld hetkelld ilmenevaan olemassa
olevaan. Esimerkiksi Derrida (1978, 292) hylkaa ajatuksen, ettd puheet ja ope-
tus kertoisivat siitd, millainen maailma on. Puhe luo hdnen mukaansa maail-
man, jota se kuvaa. Ennen kuin kieli luo merkityksen, asiaa ei ole. Ihmisella
ei ole selkeda identiteettid, vain kielen kdayttamien merkitysten luoma hajanai-
nen rakenne. Merkitysjarjestelmaét voivat hetkellisesti tuottaa subjektin, mutta
siltd puuttuu pysyva identiteetti. Ihmisen itseys on vain kuin tapa. Persoonal-
lisuus on Derridan mukaan keskukseton, uskomusten ja toiveiden verkko,
joka kutoo itseddn jatkuvasti uudelleen. Minuus on jatkuvassa prosessissa sen
mukaan, mihin se on suhteessa, jatkuva rakentamisen projekti. Peter McLa-
ren (2001, 130) valaisee postmodernin ihmisen identiteettid nimedmalla sen
gallup-identiteetiksi. Gallup-identiteetin rakentanut yrittda pysytellda mukana
ajan hengessa ja heijastaa maailman viimeisia virtauksia.

Postmodernin ajan ihminen on luopunut modernin ihmisen unelmasta
16ytdad suuri maailman selitys, yhtendinen teoria tai kaiken kattava selitysmal-
li, joka antaisi selityksen kokonaisuuden pienille osille. Ihmiseen vaikuttavat
suuret kertomukset ovat kuolleet — ndin sanotaan. Postmoderni aika ei tarjoa
kiintedd ymparistdd, johon ihminen voisi suhteuttaa itseddn ja ajatteluaan.
Jatkuvasta identiteetin etsimisesta ja muokkaamisesta on tullut erdanlainen
loputon velvollisuus. Esa Saarinen (1994, 16) kutsuukin postmodernia simu-

11  Siljander (2002, 38-39) tarkastelee yksilon sivistyksellisyyden ja sivistetta-
vyyden késitteitd Herbartin nakokulmasta. Herbartin mukaan transenden-
taalinen idealismi ja determinismi ovat sivistettdvyyskasityksen aaripaita.
Transendentaalinen idealismi kieltda determinismin kausaalisuuden ja ennal-
tamaaraytyneisyyden. Ihmisen sivistystoimintaa ei tule verrata kausaalisiin
luonnonprosesseihin. Seka transendentaalinen idealismi ettda determinismi
ovat Herbatin mukaan kelvottomia nakemyksia kasvatuksen perustaksi, kum-
pikaan ei anna tilaa kasvatukselle.
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loiduksi kulttuuriksi, jossa asiat eivat valttamattd ole faktisia, vaan ne ovat
ilmion jopa keinotekoisesti luotuja kuvia. Elaméan perustarinat, joiden varaan
rakennetaan minuutta, voivat olla keinotekoisia todellisuuksia. Toiminnan
perusteet on kiinnitettdva johonkin kulttuuriin tietoisena siitd, ettd kulttuu-
ri ei ole ainoa olemassa oleva eikd valttdimattda paras mahdollinen, ja ettd
se muuttuu nopeasti (mm. Helakorpi ym. 1996, 32-33). Richard Rorty (1989,
73-74) nimeaa talta pohjalta minuutta rakentavaa ihmista ironiseksi ihmisek-
si. Ironisuutta Rorty kuvaa mielentilana, jossa ihminen ei voi koskaan ottaa
itseddn vakavasti, koska han tietdd, ettd ne kasitteet, joilla han itsedan kuvaa,
voivat eldd jatkuvasti. Pysyva sitoutumattomuus aiheuttaa hanen mukaansa
tunteen jatkuvasta hauraudesta ja ehdollisuudesta.

Postmoderni ihminen on individualisti, joka etsii itseddn ja identiteettidan,
uskaltaa olla erilainen ja hyvaksyy myos muiden erilaisuuden. Maaranpaa-
han vaeltaja on muuttunut kulkuriksi, totuuden etsija tarjolla olevien virta-
usten maistelijaksi. Han maistaa mitd huvittaa ja kokeilee useita eksoottisia
makuja ja kulkureittejd. Eikd kenelldkaan ole perusteita kritisoida toisten tul-
kintaa todellisuudesta.

Elamain hallintaa

Essentialismin vaheksymisen ja individualismin korostuksen liséksi postmo-
derniin ihmiskuvaan voidaan sanoa kuuluvan pyrkimys autonomiaan, itse-
madrdytyvyyteen, “elaman hallintaan”. Toki moderni ihminenkin pyrki ela-
mansa hallintaan, mutta pyrkimys perustui samanlaisuudelle, jatkuvuudelle
ja ritualisoidulle yhteisollisyydelle. Postmodernin ihmisen elaméan hallinta
nayttaytyy itsekeskeisend, negatiivina autonomiana — vapautena jostakin, ir-
rallaan traditioista ja kiinteistd yhteyksistd, itse itseddan ohjaavana. Taylorin
(1985a, 1-12, 112) mukaan perinteisistd arvoista irrallinen elamanmuoto antaa
mahdollisuuden hallita ja tulkita omaa elaméaansa jopa niin pitkalle, etta tun-
tuu siltd, ettd vain luonnonlait rajoittavat sitd. Mahdollisimman rajattomalla
elamalla pyritddn vapautumaan yhteisollisesta nikokulmasta. Vapaa ihminen
haluaa tarkkailla maailmaa ulkopuolisen ndkdkulmasta puolueettomasti. Ul-
kopuolisen maailman merkitys halutaan neutralisoida. Mina jaa keskukseksi,
jonka ymparillda muu maailma pyorii. Postmodernin ihmisen voi sanoa ko-
kevan jopa riippuvuuskammoa. Hén ei halua sitoutua. Paivi Naskalin (1992,
112) nakemyksen mukaan elamaa ei ohjaa enda lupaus valosta, vaan sitoumus
ylittad itsensa ja rakentaa itseddan autonomisena subjektina. Postmoderni ih-
minen toteuttaa itseddn mindkeskeisessa muodossa.

3.2.1 Etiikka - ihmiseksi ilman objektiivisia arvokehikkoja
Postmodernin ajan ontologiasta (ja tietokasityksestd) voidaan johtaa myos ai-

nekset ajanmukaisen moraalikasityksen rakentumiseen. Ajan ontologian hie-
man kérjistetty ydinlausehan oli, ettd objektiivista ulkoista todellisuutta ei ole
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olemassa. Todellista ja ensisijaista on vain se, mitd kukin kokee, yksildiden
kokemuksellinen maailma (esim. Siljander 2002, 206-208). Modernin ajan jar-
jen ohjailusta on siirrytty postmodernin ajan tunteiden, hetkellisyyden ja ti-
lanteen ohjailuun. Modernin jarkeen perustuvien valintojen tilalle ovat nous-
seet kokeva subjekti ja tunteet, jotka takaavat moraalin aitouden. Tunteiden
liittdAminen moraaliin, emotivismi'?, ei sisddnsa ole uusi ilmi®, vaan silld on
monisatavuotinen historia.

Kokemuksellisuuden ja tunteiden korostus ilmenevit siten, ettd yhteiskun-
nassamme yksilon subjektiivisten oikeuksien kunnioitus on yha vahvemmin
muotoutumassa moraalin perustaksi. Tama tarkoittaa sitd, ettd tulee kunni-
oittaa yksilon autonomisen agentin asemaa, vapautta valita kehittymisensa
suunta, yksilo tietdd kuka hdan on ja mita han on etsimassa (Taylor 1985a, 112;
1985b, 195-196). Keskeista on se, mihin johtopaatoksiin yksilo itse on eettisis-
sd pohdinnoissaan tullut. Jokaisen elaméanprojekti on rakentaa itsensa yksilol-
lisesti. Vapaana subjektina kukin tekee itse valinnat ja kantaa niistd vastuun.
Jokainen on tdssd ajassa oma jumalansa ja luojansa, toteaa Tapio Puolimatka
(1999, 195) kuvatessaan aikakauden ihmista."”® Postmoderni ihminen on sa-
maan aikaan seka toimija ettd moraalisen toiminnan ylin auktoriteetti. Opet-
tajasta saattaa tuntuakin usein siltd, etta esimerkiksi moraalisia teemoja ei voi
tunneilla edes kasitelld loukkaamatta opiskelijan autonomiaa. Pahimmillaan
oppilaiden aanille herkistynyt opettaja ei uskalla esittdd normatiivisia eettisid
nakemyksid peldtessddn puuttuvansa oppilaiden itsemddardamisoikeuteen.
Jokainen hieman ohjaava tai kriittinen kannanotto saatetaan mieltaa morali-
soivaksi ajattelun johdattamiseksi tai yksilonvapauden loukkaamiseksi.

Moraalinen mina rakentuu siis yksilon oikeiksi kokemille oikeuksille, va-
paudelle ja hyoddyllisyydelle. Kritiikki suuntautuu kohti jarked, pysyvyytta,
totuutta, ennalta asetettuja arvopaamaaria (so. essentialismia), stabiilia ih-
misolemusta ja metafyysisia sitovuuksia. Postmoderni tarjoaa moraaliin pai-
kallisuutta ja erityisyyttd yleisen ja yhtéldisyyden tilalle. Laclaun (1988, 79-80)
mukaan ihminen voi nyt ensimmaisen kerran pitda itsedan oman historiansa

12 Emotivismissa, tunne-etiikassa, moraalivéitteet saavat merkityksensa yksilon
kokemasta tunteesta. Koska ihmisilla on erilaisia tunteita eri toimintoja koh-
taan niin eettiset kannanototkin vaihtelevat. Emotivismissa yhtyvat postmo-
dernin ajan teemat — tunteet, relativismi ja yksil6llisys (esim. MacIntyre 1984,
12)

13  Postmodernin ajan mindn vapaata rakentamista on kritisoitu voimakkaasti.
Erikoisesti kritiikki kohdistuu yksilon fyysisten ja sosiaalisten sidonnaisuuksi-
en unohtamiseen. Esimerkiksi Juha Sihvola (1998, 170-171) toteaa, ettd ainakin
radikaalit postmodernin muodot joutuvat ongelmiin miettiessdan mm. seuraa-
via olemisen ennakkoehtoja:

— luonto on olemassa ihmisestd riippumatta
— ihminen on kuolevainen ja ulkoisesta riippuva olento

Postmodernin vaeltavan mindn itserakentaminen on ristiriidassa myos
perinteisen  psykologiassa hahmotetun identiteetti-késitteen kanssa.
Traditionaalisestihan identiteetti ymmarretadan minan pysyvyytena ja var-
muutta kuvaavana tunteena, varmuutena siitd, kuka on ja keneksi on kasva-
massa (esim. Keltinkangas — Jarvinen 1998, 242)
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luojana ja rakentajana. Tahan asti ihmiskunta on aina kumartanut ulkoisille
voimille, Jumalalle, Luonnolle tai Historian valttamattomille laeille. Laclau
nakee auktoriteeteista irtoamisen positiivisena asiana. Se tuo mukanaan ak-
tiivisuutta ja radikaalia toiminnanvapautta.

Ei merkityskenttid

Postmodernin ajan moraalilla ei ole siis yleispatevaa objektiivista perustaa,
ei valttdimattd edes omaan eldméankertaan tai aikatietoisuuteen kytkeytyvaa.
Charles Taylor (1995, 49) toteaakin, ettd “moraalikatsomukset eivat miten-
kaan perustu jarkeen tai asioiden luontoon, vaan ne valitaan viime kadessa
pelkkien mieltymysten mukaisesti.” Tapio Puolimatkan mukaan (2002, 130-
136) persoonan itseymmarrys on ensisijaisesti luova, toissijaisesti tulkitseva.
Arvo- ja olemustodellisuus syntyy vasta, kun ihminen sen itse luo. Voidaan
hieman kérjistden sanoa, ettd moraalista ei tarvitse valittdd yhtdan enempaan
kuin mita itsetulkinnallinen prosessi tuottaa. Minuuden luomiseen ei tarvita
valttamattda minkaanlaista ennalta asetettua merkitysnakokenttdd, olemusto-
dellisuutta, ei opasteita tai ohjeita, joihin peilataan omia arvoja ja arvostuksia
(Taylor 1995, 65-66). Inmisen ulkopuolelta ei ole edes 16ydettavissa merkitys-
kenttid, jotka oikeuttaisivat arvokkaat paamaarat. Yhtendinen, yhteis6on pe-
rustuva ja rationaalisesti rakennettu identiteetti koetaan ajalle vieraana (esim.
Giddens 1995, 84, 104-107; Launonen 2000, 29).

Bauman (2002, 15) selittdd mallien, suurten kertomusten, merkityskenttien
voimattomuutta silla, ettd ne monilukuisuutensa vuoksi tormailevat toisiin-
sa ja ovat ndin menettdneet suuren osan pakottamis- ja rajoittamiskyvystaan.
Merkityskenttien haviamistd voidaan selittdad my0s klassisella ”yovartijaval-
tio”-kasitteelld. Kasite liittyy liberalismin ideologiaan, jossa valtion halutaan
vetdytyvan taustalle ja turvaavan vain ihmiseldiman perustavimmat tarpeet,
hengen ja omaisuuden turvan. Yhteiskunta on vetaytynyt moraalin asetta-
jasta taustalle tarkkailijaksi. Suojelevat normatiiviset rakenteet on purettu ja
niiden tilalle ovat astuneet yksilo ja markkinat omine mielihaluineen (esim.
Koski 2004).

Yksilod korostavan moraaliajattelun taustalta voidaan 16ytaa piirteitd useis-
ta tutuista moraalikésitteistd, muun muassa pragmatismista ja eksistentialis-
mista. Pragmatismin piirteilld viittaan ajatukseen, jonka mukaan toiminnan
eettinen merkitys suhteutetaan sosiaalisen elaman merkityksiin ja kokemuk-
siin. Toiminta, myos eettinen, palautuu viime kddessa subjektiiviseen koke-
mukseen ja tilanteiden analysointiin (esim. Puolimatka 1997, 48-49). Arvoja
muokataan koko ajan prosessina, joka on oleellisempi kuin lopputulos. Va-
littdméan kokemuksen kautta ihminen oppii toimimaan eettisesti oikein. Ek-
sistentialismista on perdisin ajatus ihmisesta itsensa luojana ja herrana seka
vapauden ja vastuun kasitepari. '*

14 Enhalua tuomita pragmatismia tai eksistentialismia ”“arvottomina”. Mutta yh-
teisOllisten arvojen sijaan molemmissa filosofisissa ihmiskuvissa korostuvat
yksilollisyyttd tavoittelevat arvot.
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Moraalin arkipdivdistyminen

Moraalin arkipadivdistymiselld, eli moraalin siirtymiselld jokamiehen asiaksi,
irti yleispatevasta ja yleisesta metafysiikasta, on Charles Taylorin (1989) mu-
kaan pitka historia. Han korostaa (mt. 214-215) erityisesti uskonpudistusten
merkitystd moraalin yksilditymisprosessissa. Reformaatioiden ansiosta jokai-
sen arkinen eldma muuttui arvokkaaksi. Esimerkiksi Martti Lutherin keskei-
sid perusajatuksia oli se, ettd jokainen itse tutkiskelee ja 10ytdd toimintansa
uskonnollisen ja eettisen perustansa Raamatusta (tosin Luther korosti myos
terveen jarjen merkitysta totuuden l0ytamisessd). Moraalia siihen asti maarit-
tanyt katolinen ylaluokka, paavi ja papisto, menetti asemansa ja jokaiselle tuli
mahdollisuus itse méaritelld moraalisen toimintansa perusta.

Arkipdivadistyminen on nykyisin mennyt niin pitkalle, ettd jopa moraalin
itseisarvon voi sanoa menneen. Saannoilld ja normeilla ei ole enda arvoa si-
ndnsd, eikd moraali ole endd yhdistimassa yhteison jasenid. Leevi Launosen
(2000, 29) mukaan valtiokaan ei enda tarjoa yhtd ainoaa moraalikuvaa ja useat
kulttuurin alajarjestelmét ovat irronneet yhteisesta moraalista.

Moraalin arkipadivaistymista tukee my06s postmodernin ajattelun ihannoi-
ma kulttuurien ja ismien moninaisuus. Kun yhteiso, jonka yhteydessa mo-
raalikoodit opitaan, tarjoaa useita tasa-arvoisesti kilpailevia ndkemyksid, on
yksilon vaikea rakentaa omaa moraalindkemystdan (mm. Kirjavainen 1996,
129-130). Pirstaleisessa maailmassa lojaalisuus ja todellinen sitoutuminen
ideologiaan ovat heikentyneet. Moraalin sitovuuden laskiessa sita on helpom-
pi omistaa ja vaihtaa. Sen voi sanoa tulleen erdilta osin arkiseksi kauppatava-
raksi. Sitd voi vaihdella mielenkiintoisten tarjousten mukaan. Moraalin arki-
pdivdistyminen aiheuttaa sen, ettd se menettda kiinnostavuutensa eika tunnu
enda ainutlaatuiselta ja pyhalta.

Moraalin merkityksen ja kiinnostavuuden viahenemisen syyta voi arkipai-
vaistymisen ohella etsid my0s yksilon lisaantyvasta kyvyttomyydesta hoitaa
eettisia tehtdvia. Moniarvoisuutta korostavassa postmodernissa niin yksin
padtettavien eettisten ratkaisujen kuin niiden tarjoajien maarakin on lisdan-
tynyt. Vastaavasti yksilon valintoja tukevat mekanismit, esimerkiksi traditio
ja yhteiso, ovat menettdneet merkitystaan. Yksilot joutuvat rakentamaan mi-
nuuttaan ja tekemdan elamanvalintojaan yha enemman yksin, ilman yhteison
tai perinteen antamaa turvaa. (esim. Beck 1995, 29; Ziehe 1991.)

Elamaéssa eettisid ratkaisuja joudutaan kuitenkin tekemaan. Eettisten rat-
kaisujen pakonomainen vaade on johtanut tilanteeseen, jossa rajaton valinnan
mahdollisuus aiheuttaa valitsijalle suunnatonta tuskaa ja epatietoisuutta. Tus-
kallinen valintaprosessi, jatkuva pyrkimys valttda negatiivisia kokemuksia ja
traditioista irrallisten emotionaalisten kokemusten alituinen hakeminen, saat-
taa johtaa siihen, etta etsimiseen viasyneend elama luovutetaan ulkopuolisten
asiantuntijoiden kasiin (mm. Toiskallio 2001, 461)". Valmiiden pelkistettyjen

15 IImid nakyy koulumaailmassa siten, ettd opettajat ovat herkempia lahtemaan
mm. televisiosta tuttujen “gurujen” matkaan kuin alkamaan itse tyostda ongel-
mia. Voidaankin kysya Fullanin (1994, 35-46) tavoin, miksi ihmeessa opettajat
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vastausten olemassaolo vie pois kiinnostuksen omakohtaisesta moraalipoh-
dinnasta — moraalista vieraantumiseen.

3.2.2 Tietimisen subjektiivisuus

Tyypillista valistukseen pohjaavalle modernille oli se, ettd jarjelle haettiin
ontologista asemaa. Jarki toimi suurena kehitystd ohjaavana kertomuksena,
jonka avulla vapauduttiin ihmiseksi ja vietiin maailmaa eteenpdin. Useille
postmodernisteille, esimerkiksi Lyotardille, moderni merkitsee kauhukuvaa
jarjestd, tieteestd ja totaliteetista. Postmoderni vieroksuukin jdrjen mielta-
mistd puolueettomaksi ja universaaliksi. Jarki pitdisikin Girouxin (2001, 169)
mukaan ymmartaa osana laajaa historiallista, poliittista ja yhteiskunnallista
kamppailua kielen ja vallan suhteesta.

Ei tietoa — ei totuutta

Puolimatkan (1997, 80) mukaan postmoderni arvosteleekin uskomuksia, jotka
koskevat totuutta, tietoa, valtaa, minuutta ja kielta. Erityisesti kritiikki koh-
distetaan jdrjen ja tiedon osalta hanen mukaansa muun muassa seuraaviin
ilmiGihin:
1. Jarki ja filosofia tarjoavat objektiivisen, luotettavan ja yleispatevan pe-
rustan tiedolle.
2. Jarjen oikea kaytto johtaa totuuteen.
3. Jarjellisyys patee riippumatta mindn satunnaisesta olemassaolosta.
4. Jarjenvapauden ja autonomian valilla on monimutkaisia yhteyksia.
Vapaus koostuu kuuliaisuudesta laille.
5. Jarjella voidaan ratkaista totuuden, tiedon ja vallan valiset ristiriidat.
6. Tiede on tyyppiesimerkki jarjen oikeasta kaytosta.
Postmodernin kritiikki jarkea vastaan muistuttaa modernin kritiikkia esimo-
dernin ajan metafyysisia perusteita, esimerkiksi keskiajan katolista yhtenai-
syyskulttuuria vastaan. Silloinhan katolinen kirkko tarjosi paavin johdolla
vastauksen kaikkiin ongelmiin vetoamalla Raamattuun ja traditioon (paa-
viin ja kirkolliskokouksiin). Muun muassa Peter McLaren (2001, 110) suhtau-
tuu kriittisesti modernin ”“yhtendiskulttuuriin”. Han asettaa modernin yhte-

kaantyvat pedagogisissa ongelmissa Kaikenlaisten omatekoisten asiantuntijoi-
den ja opastajien puoleen, eivitka toteuta omia visioitaan — ilmentaako se hen-
kistd laiskuutta?

16  Moraalista vieraantumisen ohella voitaneen puhua my06s moraalin kaappaa-
misesta, sen tietoisesta siirtdimisestd pois ihmisten ulottuvilta. Kaappaamisesta
Jyri Puhakainen (1999, 20, 138) syyttdd aivotutkimusta ja neurotieteitd ja Lauri
Rauhala (1998, 139) ladketieteen ”asiantuntemusta”. On 16ydetty mm. rikol-
lisgeeni, alkoholismigeeni, vakivaltageeni, joilla saadaan valmiita vastauksia
ihmisten kayttaytymisen selittdmiseen. Vastaukset eivit valttamatta palaudu
lakeihin tai klassisiin hyveisiin, mutta ne riittdvat pintapuolisen eettisen poh-
dinnan perusteeksi.
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naiskulttuurin ja yksilon autonomian vastakkain. Moderni yhtenaiskulttuuri
ikdan kuin sy6, hanen mukaansa, yksilon autonomiaa ja kaventaa toiminta-
mahdollisuuksia. McLaren esittdd, ettd yksi modernin opetuksista nykyajalle
on ollut se, ettd teleologinen ja totalisoiva ndkemys esimerkiksi tieteellisesta
edistyksesta on ristiriitainen yksilon vapautta ja autonomiaa korostavan ajat-
telun kanssa'’.

Postmodernin perusolettamuksiin kuuluu antirealistinen asenne. Antirea-
lismi korostaa muun muassa sita, ettd todellisuudesta ei ole mahdollista saada
tietoa sellaisena kuin se on (Pihlstrom 1997, 10). Tdama asenne saattaa johtaa
pienin askelin tietoteoreettiseen skeptismiin, jossa epdilldan kaikkia mahdolli-
sia vastauksia tai jopa agnostismiin, jossa nahddan, etta esitettyihin kysymyk-
siin ei ole loydettavissa lopullisia vastauksia. Skeptismi ja agnostismi tarjo-
avat hyvan alustan mahdollisuudelle tietimisen rakentamiseen subjektiivi-
suuden perustalta. Tieto viittaa talloin pelkastaan yksilon kokemuksiin — ei
reaaliseen maailmaan. Tietoa voidaan tilldin valmistaa, muokata ja kasitelld
kuin mita tahansa tavaraa. Tiedon patevyyden ratkaisevat sen luojan tarkoi-
tusperat ja sen tulkinta on oleellisempaa kuin totuus. Tietdimisen prosessista
muodostuu ndin tavoiteltua lopputulosta tarkeampi tekija.

Hyotytietoa

Hieman kaérjistdaen voikin sanoa, ettd tdssa ajassa totuutta sindnsa ei koeta
padamaadrand, vaan totuuden etsiminen, prosessi, on keskeistda (mm. Puoli-
matka 2002, 46-29). Ihmisen kasvussa ja kehityksessa ndyttaa olevan oleellis-
ta ennemminkin se miten selviytyy ja miten yksilo asiat kokee, kuin se mika
on klassisessa mielessa totta ja oikein. Pragmatistiksi tunnustautuva Richard
Rorty (1982, 162-164) selittaa tilanteen siten, ettd mitddn absoluuttista essen-
tiaa ei ole olemassa. Kaikki uskomukset ovat kulttuurisidonnaisia sanapeleja,
joilla ei ole sen suurempaa tai pienempaa totuusarvoa kuin muillakaan us-
komuksilla. Todellista on vain oma kokemuksellinen maailma ja ennen kaik-
kea prosessi, toteaa Rorty'. Kokemuksellinen tietdminen korvaa kasityksen
universaalisesta tiedosta ja yksinkertaisista totuuksista (mm. Honkonen 2002,
47-48). Talla tavoin ymmarrettynd objektiivisen totuuden ja subjektiivisen
mielipiteen ero kaventuu olemattomiin. Kyse ei ole enda siitd, miten loogi-
sesti tai moraalisesti vaitteet perustellaan, vaan siita, kuinka tietoa itsed hyo-
dyntden kaytetaan.

17  Eradssa mielessd voin yhtya McLarenin ajatukseen tieteellisestd edistyksesta
autonomiaa rajoittavana voimana. Talloin voi pohtia esimerkiksi tietoteknii-
kan ja median identiteetin kehitystd maarittavaa merkitysta.

18  Rortyn lausuma on sijoitettava hanen ndkemyksiinsa mm. filosofian tehtavas-
td ja tiedosta seka totuudesta. Totuudet ovat Rortyn (esim. 1980; 1982; 1989)
mukaan kielisidonnaisia ja siten muuttuvia. Taman perusteella han ajattelee,
ettd myO0s filosofia on satunnaisten kielipelien tulosta ja kantilainen systemaat-
tinen seka erityistiedemadinen filosofia on epakelpoa. Tilalle hdn haluaa asettaa
enemman yksiloon kohdistuvan sivistdavan filosofian.
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Tietamisessda hahmottuu ndin voimakkaasti pragmaattinen nakokulma.
Tietaminen ja totuus ovat kuin koko ajan tekeilld olevaa, kuin elastista muo-
vailuvahaa. Pauli Siljanderin (2002, 208) mukaan tietdimisen merkitsevyys
riippuu nykyddn siitd, miten se auttaa eldmadssd eteenpdin. Marjaana Lin-
deman (2002) vertaa rationaalista ja elamysperdistd, tai, kuten han kutsuu,
tunneperdista ajattelua. Rationaalinen ajattelu liitetdaan jarkeen, totuuden ta-
voitteluun, neutraalisuuteen ja objektiivisuuteen, eli se liittyy perinteiseen tie-
teelliseen ajatteluun ja tieteellisen tiedon kriteereihin. Tunneperaisen ajattelun
perusta on tiedon henkilokohtaisen merkityksen arvioinnissa ja sen raken-
nusaineena ovat subjektiiviset kokemukset. Lindeman péatyy pragmaattiseen
ndkemykseen — rationaalinen ajattelu on vierasta arkieldmalle; silld ei ole suo-
raa vaikusta esimerkiksi henkilokohtaiseen hyvinvointiin tai turvallisuuteen.
Tunneperdinen ajattelu tahtda nimenomaan henkilokohtaisen hyvinvoinnin
lisdaantymiseen — subjektin hyvéan olon tavoitteluun.

Tietamisen voikin katsoa olevan tdssd ajassa ennen kaikkea viline yksilon
selviytymiseen. Tietdiminen, joka nykyisin usein rinnastetaan sivistykseen,
ymmarretadn suppeasti keinoksi, joka auttaa selviytymdan maailman muu-
toksissa. Ei liene liian jyrkasti sanottu, ettda nykyisin tietamisen ja sivistyk-
sen tavoitteena on tuottaa yksiloa hyodyttavia selviytymisstrategioita. Tassa
mielessd postmodernilla tietdimiselld on tiettyjd yhtyméakohtia evoluutiondke-
myksiin (esim. Salo 2005, 130).

Konstruktiivinen tietiminen

Tyypillisimmillaan pragmaattiset, subjektiiviset ja antirealistiset korostukset
ilmenevat viime vuosina koulumaailman vallanneessa niin sanotussa “uu-
dessa oppimiskasityksessda”, konstruktivismissa. Hieman yksinkertaistaen
konstruktivismilla tarkoitetaan nikemystd, jossa sosiaalinen todellisuus on
ihmismielen (tai yhteison) ja ihmisen toiminnan tulosta. Konstruktivismi ei
ole yhtendinen teoria", mutta koulumaailmassa se nayttaytyy ”paradigman”
omaisena, jopa dogmaattisena opinkappaleena, “oppimisen nykynakemyk-
send”.

Tata “uutta oppimiskasitystd” toistetaan usein mantranomaisesti lukui-
sissa koulukasvatus- ja oppimiskeskusteluissa. Konstruktivismia on Jussilan
(1999, 32) mukaan tuotu koulumaailmaan kuin pelastusoppia behaviorismin
varalta. Sen puolestapuhujat korostavat hanen mukaansa liturgisesti ja kuin
uutena asiana oppijan aktiivista luonnetta tietimisen rakentamisessa. Konk-

19  Konstruktivismissa on erotettu useita virtauksia. Esimerkiksi Tapio Puolimatka
(2002, 39) erottaa toisistaan yksilon omaa luovuutta tiedon kehityksessa ko-
rostavan radikaalin konstruktivismin seka sosiaalisen konstruktionismin, joka
painottaa tiedon kehityksessa yhteisollisten tekijoiden merkitysta. Kolmantena
muotona han mainitsee sosiaalisen konstruktivismin, joka kasittelee yhteiskun-
nallisten tiedon muotojen, kuten tieteellisen tiedon, kehitysta. Jussi Onnismaa
(2005, 110) on pahoillaan konstruktivismi-termin ylimalkaisesta kaytosta.
Han haluaa erottaa toisistaan kognitiivisen konstruktivismin, joka vastannee
Puolimatkan radikaalia konstruktivismia ja sosiaalisen konstruktionismin.
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reettisesti tima on nakynyt koulumaailmassa “rummutuksena”, jolla kon-
struktivismi on lahes kritiikittdmasti vyorytetty koulumaailmaan®.

Konstruktivismin erilaisista versioista huolimatta koulumaailmassa, opet-
tajan nakokulmasta, konstruktivismi on nayttaytynyt kahdella tasolla, op-
pimisen ja opetuksen teoriana. Oppimiskonstruktivismi painottaa oppijan
omin edellytyksin rakentamaa tietoa. Oppilas rakentaa, konstruoi, tietonsa
itse suhteuttaen sen olemassa oleviin tietorakenteisiinsa. Oppilaan rakenteita
ei arvioida sen mukaan, miten ne vastaavat todellisuutta, koska todellisuus
madrittyy ndiden ajatusrakennelmien pohjalta. Oppimiskonstruktivismissa
luotetaan optimistisesti opiskelijan kykyyn rakentaa tietonsa itse. Oppimis-
konstruktivismista voidaan puhua myos kognitiiviseen psykologiaan poh-
jaavana kognitiivisena konstruktivismina. Kognitiivinen konstruktivismi tar-
kastelee oppimista tietorakenteiden kehittymisend ja muuntumisena (esim.
Tynjdla ym. 2005, 24).

Opetuskonstruktivismi korostaa opettajan ohjaavaa osuutta oppimisym-
pdristojen rakentajana. Opettajan ei tule puuttua kausaalisesti oppijan oppi-
misprosessiin. Opettajan tehtdavana ei ole johdattaa oppilaita oikeisiin kasityk-
siin asioista, koska ei ole ehdottomia kasityksia asioiden todenperaisyydesta,
on vain paremmin ja huonommin toimivia konstruktioita. Opettajan toimen-
kuvaan kuuluu palvella opiskelijoiden itsendisen tiedonrakennusmahdolli-
suuden luomista. (mm. Puolimatka 2002, 21-22; Siljander 2002, 214-218.) %

20  Kriittinen asenteeni konstruktivismia kohtaan perustuu ensinnédkin syvemmal-
le menevéan tietoteoreettiseen ja ontologiseen erimielisyyteen. Sirkka Ahosen
(1996) mukaan konstruktivismi merkitsee autonomisen, tietoisen ihmisen seka
epistemologian kuolemaa (my0s esim. Eskelinen ja Huotelin 1993, 120) Néden
sen, ainakin radikaalin (naivin) konstruktivismin, siksi melko mahdottomana
nakemyksena koulukasvatukseen, erikoisesti lukio-opetukseen, yhdistettyna.
Toinen kriittisyyteni kohde kytkeytyy kysymykseen, onko tosiasiassa kon-
struktivismin myotd mikdan muuttunut? Kaytannossa opettajahan ohjaa edel-
leen oppilaan oppimista opetussuunnitelmien tavoitteiden pohjalta. Mielestani
konstruktivismi on hyvin ldhelld viimevuosisadan puolivélin niin sanottua uus-
behaviorismia, S-O-R - (drsyke-organismi-reaktio) kaavaa. Konstruktivismissa
oppilaan oma kognitiivinen toiminta vastaa kaavan O:ta.

21  Konstruktivismi keskustelu on viime vuosina kdynyt Suomessakin kiivaana.
Kyseessa on ndahdédkseni pyrkimys madrittda ja tarkentaa ilmiota. Keskustelu
on kosketellut konstruktivismi-késitteen laajuutta ja sisédltod. Keskustelussa
on kysytty mm. sitd, ettd onko kyseessd seka tietoteoriaan ettd ontologiaan
liittyva ilmi6 vai kohdistuuko konstruktivismi pelkdstdan tietamisen alueelle
(esim. Tynjdld ym. 2005). Esimerkiksi Siljanderin (emt.) nikemyksen mukaan
konstruktivismi on ensisijaisesti tietoteoria, ndkemys siitd, miten maailmaa
koskeva tietomme on mahdollinen. Ja vasta toissijaisesti konstruktivismia voi-
daan pitdd esimerkiksi oppimisen tai pedagogian teoriana. Tosin Jussila (1999,
37) ei hyviaksy konstruktivismia edes tietoteoriaksi. Se johtaa hanen mukaan-
sa relativismin hyllyvaille suolle. Kaikki inhimillinen tieto on tietenkin ihmi-
sen rakentamaa, mutta kaikki tietdmys ei ole yhtd hyvin perusteltavissa yhta
patevaa, toteaa Jussila. Toisaalta esimerkiksi Puolimatka (2002) on tulkinnut
konstruktivismilla olevan tietoteoreettisen aspektin ohella myds ontologisen
ulottuvuuden.
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Tosiasiassa nakemys ihmisestd muokkaamassa tietoaan ei ole uusi. Kon-
struktivismin juuret juontuvat Pihlstromin (1997, 85; myos Siljander 2002,
205-206) mukaan kuitenkin jo Kantin tietoteoriaan. Kantin mukaan mieli oh-
jaa kahdentoista kategoriansa avulla havaintotapahtumaa. Mieli ei siis ole
passiivinen vastaanottaja, vaan tiedon rakentaja. Valitonta tietoa sindnsa ei
siten voi olla olemassa. Tiedon suora siirto on mahdotonta.

3.3 Edistyksen myytti ja elimdn markkinoituminen

Uusliberaali luonnontila

Postmoderni ihminen on tottunut ajattelemaan, etta tarkeintd elamassda on
yksilollinen menestys ja materiaalinen hyvinvointi. Uskotaan, ettda maaralli-
nen, ei valttamatta laadullinen, kasvu tuo onnellisuuden (mm. Pitkdanen 2001).
Lahtokohtana on ajatus siitd, ettd yksilo tietdd, mika héanelle on parasta, ja
tekee tdiman pohjalta itsensd kannalta edulliset valinnat. Hyvan eldman ta-
voittelu nahdaankin yksilon omaksi asiaksi (Pitkdnen, 1996, 7). Postmoder-
nin ihmisyyden voikin sanoa olevan yha tiukemmin sidottu siihen, mita yk-
silo osaa tai omistaa ja mita oikeuksia hanelld on. Keskustelu onkin siirtynyt
oikeudenmukaisen yhteiskunnan kehityksestd ihmisoikeuksien kehitykseen,
mitd esimerkiksi Bauman (2002, 40; my6s Koski 2004) pitaa valitettavana. Ha-
nen mukaansa keskustelun painopiste on tilloin pelkastdaan yksildiden oike-
uksien ja erilaisuuden korostamisessa sekda oman onnellisuuden mallin ja it-
selle sopivan elaméantyylin valinnassa. Tilanne muistuttaa mielestdni jossain
madrin Thomas Hobbesin (1588-1679) luonnontilakasitettd, jossa yhteiskun-
ta rakentuu omia etujaan tavoittelevista yksiloistd. Hobbesin luonnontilassa

Konstruktivismiaallon alkuaikoina, reilut kymmenen vuotta sitten, se nayt-
taytyi ja nayttdytyy osin edelleen koulumaailmassa péddasiassa radikaalina
(naivina) konstruktivismina. Viime aikaisessa keskustelussa konstruktivismin
radikaalius on lieventynyt ja se ldhestynyt tietyiltd osin realistisia nakemyk-
sid. Keskustelun alkuajan tiukasta vastakkainasettelusta (esim. Puolimatka vs.
Tynjdld) on pikkuhiljaa liuuttu kohti kompromissia. Esimerkiksi Tynjdld ym.
(2005, 25-26) toteavat artikkelissaan Konstruktivistinen oppimiskdsitys oppimisen
ohjaamisen perustana ettd: “Oppija pyritddn saamaan tietoiseksi omista kasityk-
sistd ja vertaamaan niitd tieteelliseen tietoon” ja ”... tarkoituksena on auttaa
opiskelijoita rakentamaan kasityksid, jotka mahdollisimman hyvin vastaisivat
tieteellistd kasitystda”. Jos lainaukset tulkitaan niin kuin oletan, ettd opiskelija
pyrkii vdadrista kasityksistd eroon ja rakentaa mahdollisimman totuudenmu-
kaista tietoa, niin silloin tullaan hyvin ldhelle konstruktivismin vastapoolia
edustanutta realismia. Toisaalta Puolimatkakin mySohemmissda nakemyksis-
sddn lieventdd konstruktivismin ontologista aspektia ja toteaa (2005, 55), etta
"konstruktivismin kanssa on yhteensopivaa, ettd on olemassa tajunnasta riip-
pumattomia subjekteja”. Rintamalinjojen tdsmentyessa ja ldhestyessa toisiaan
voidaan kysyd, ettd mihin on kadonnut keskustelun ”pihvi”, mista keskustel-
laan? (ks. esim. Holma ja Konttinen 2005; Hautakangas ja Kiilakoski 2005)
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kaikki taistelivat kaikkia vastaan. Luonnontilassa tarkeda on se, miten mina
selviydyn, ei valttamatta se mika on oikein

Ajan, jota my0s uusliberalismiksi* kutsutaan, muita tunnusmerkkeja ovat
markkinat, kilpailu, valinnanvapaus, yksilollisyys, joustavuus, yrittiminen ja
taloudellinen kasvu (Julkunen 2001, 48; Rinne 2002, 102, Hilpeld® 2004, 58).
Juha Suoranta (2003, 35) liittda uusliberalismin piirteisiin edellisten maarei-
den lisdksi viela teknis-matemaattisten aineiden arvostamisen ja teknologian
ihannoinnin. Matemaattis-teknologista nakokulmaa pidetdaankin talla haavaa
lahes yksipuoleisesti kasvun ja kehityksen synonyymina.

Postmodernin ja uusliberalismin yhteys voidaan hahmottaa seuraavalla
tavalla. Nden, ettd uusliberaalinen markkina-altis ihminen mahdollistuu post-
modernin ajan kehyksessa. Esimerkiksi Sigad (1998, 15) nivoo uusliberalis-
min ja postmodernin yhteen. Hanen mukaansa rajattomassa pluralismissaan
ja relativismissaan postmoderni filosofia antaa tilaa uusliberalistiselle kehi-
tykselle. Molempia suuntauksia yhdistdd hanen mukaansa nakemys siitd, etta
jarjen avulla osoitetut tavoitteet ja niiden seuraaminen on suorastaan huijaus-
ta. Tapio Puolimatka (1997, 312) lahestyy teemaa samasta suunnasta. Hanen
mukaansa postmodernin arvosubjektivismi, joka mahdollistaa muun muassa
pirstaleisen minan, mahdollistaa myos tehokkaan kulttuurisen indoktrinaati-
on. Elamismaailmojen eriytyminen, maailmankuvan pirstaloituminen, maal-
listuminen ja yksil6llisyyden korostus ovat tehneet tilaa indoktrinaatioille
(my06s MacIntyre 1984). Sami Pihlstrom (1997, 88-89) puolestaan esittaa, etta

22 Ns. uusliberalismin ja klassisen” liberalismin” eroa ovat tarkastelleet mm.
Jyrki Hilpela (2001, 142-146) ja Juha Sihvola (1998, 34-37). Heiddn mukaansa
"klassiselle” liberalismille yksilo oli arvo sindansa. Yksilon oikeuksia, vapautta
ja autonomiaa tuli kunnioittaa. My0s suvaitsevaisuutta ja yleistd tasa-arvoa pi-
dettiin ihmisyyteen kuuluvana. Liberalismi ei merkinnyt sosiaalisesta vastuus-
ta luopumista eika markkinavoimille alistumista. Uusliberalismi on korvannut
liberalismin oikeudenmukaisuuden markkinoilla ja ihmisihanteeksi on kehit-
tynyt markkinoilla rahastava ja kuluttava ihminen, valtion minimisuojelukses-
sa. Markkinavoimien maardamastd ihmisihanteesta on hyvin vaikea poiketa
ja Hilpela ja Sihvola tulkitsevatkin uusliberalismin ihmisyytta kaventavaksi.

Sirkku Hellsten (1996, 17-20) puolestaan jakaa liberalistisen ajattelun uus-
liberalismiin ja hyvinvointiliberalismiin. Yhteista nakemyksille on hanen mu-
kaansa se, ettd molemmat korostavat hyvan tavoittelussa yksiloiden omaa va-
lintaa. Hyva eldma toteutuu silloin kun yksil6 saa valita itse omat paamaaran-
sd, ulkopuolisten tekijéiden puuttumatta. Hyvinvointiliberalismi sallii uusli-
beralismia enemmén valtion puuttumisen yksildiden toimintaan edistdessaan
kansalaistensa hyvinvointia ja tasa-arvon toteutumista.

23 Hilpela (2004) lainaa Hoffmannin (2001, 29-30) ajatuksia ja yhdistda uuslibe-
ralismin ja postmodernin liitokseen kolmanneksi nykyistd aikaa kuvaavaksi
koulutuspoliittiseksi teemaksi my0s biologismin, joka on syopynyt laheisesti
molempiin ajatussuuntauksiin. Hilpeldan mukaan uusliberalismi tuo mieleen
kaikessa kilpailuhenkisyydessa darwinilaisen olemassaolon taistelun ja peri-
mad korostavan lahjakkuusteorian.

Konstruktivismissa, erikoisesti sen radikaalissa muodossa voidaan havaita
edelld mainittuja piirteitd. Konstruktivismihan korostaa voimakkaasti biolo-
giasta tuttua organismin itsejarjestyvyytta — itsesivistysta.
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indoktrinaatio perustuu postmodernin konstruktiiviseen tietoteoriaan, anti-
realismiin. Hanen mukaansa indoktrinaatio nostaa paatansa heti, kun ajau-
dutaan tiedolliseen relativismiin.

Ndin ajateltuna postmoderni, traditioista vapaa, ihmiskuva monine mie-
lenmaisemineen ja antirealistisine ndkemyksineen altistaa kansalaisen muun
muassa uusliberalistiselle markkinatalouden ujutukselle. Luomalla yksilon
mieleen monia uusia merkityksia ja rakenteita, postmoderni tarjoaa “mark-
kinoille” mahdollisuuden tayttaa uudet tyhjat mielenmaisemat pinnallisilla
kaupallisilla elamyksilla. Vanhojen suuriin kertomuksiin pohjautuvien mer-
kitysten havitessa aukot ovat tdayttyneet markkinatalouden pirstaleisilla ja
hektisilld tuotteilla. Markkinat tarjoavat kaivattuja elamyksia ja kokemuksia,
identiteetin rakennusaineksia, joskus jopa valmiina pakasta revittavina pika-
ajattelijoiden tarjoamina formaatteina.

Markkinaidentiteetti

Peter McLaren (2001, 128-130) kuvaa osuvasti “uudenaikaisia markkinaiden-
titeetteja”. Hanen mukaansa mainostajat ja markkinoijat jakavat meidat lo-
keroihin esimerkiksi idn ja harrastusten mukaan. He ovat hyvin perilld seka
meistd kuluttajista ettd kulttuurista. Ihmiset hyvaksyvat markkinoiden ehdot,
koska heilld ei ole tilalle mitdan. Elama kokonaisuudessaan, sen myota myos
koulu, jakaa vapaa-ajan kohtalon: informaation elektroniset muodot ovat ha-
nen mukaansa vallanneet molemmat. Jalkimodernit informaatioteknologiat
ovat saaneet aikaan kayttoarvon korvaantumisen merkkiarvoilla ja tuotebran-
deilla. Tuotetuista tarpeista on McLarenin mukaan tullut tyota tarkeampaa.
Nain tayttyvat suurista kertomuksista tyhjat mielenmaisemat jélleen uudella
suurella kertomuksella — yksilolliselld ja moniarvoisella postmodernilla edis-
tysmyytilld. Ihmisten eldamdnmuodot pluralisoituvat edistysmyytin myota,
mutta McLarenin (mt. 129) mukaan ne ”eivat kuitenkaan rakennu asianmu-
kaisille kulttuurisille ja eettisille ennakkoehdoille”.

Kokemuksellisuudella ja tunteilla on ihmisen markkinoitumisessa valta-
va merkitys. Asiakas ja hdanen mieltymyksensa ovat saaneet paaroolin. Valot,
musiikki ja lavasteet luovat mielikuvan ndytelmasta tai turistikohteesta. Yksi-
tyiset kohteet, tuotteistetut maailmat, ovat varikkaampia ja monipuolisempia
kuin viralliset valtiolliset, niilld on tunneperdista voimaa. Esimerkiksi koulun
odotetaan olevan teemapuisto, iskupaikka ja monitoimitalo. Jussi Onnismaa
(2005, 110) puhuu tdssa yhteydessa kouluista oppimisen puuhamaina. Kar-
jistyneimmilldan, hanen mukaansa, ajan henki ilmenee siing, ettd koulumaa-
ilmassa halutaan kaataa kaikki seinat. Talloin kaikki olisivat yhta suurta tilaa,
jossa vapaita valintoja tekevat oppilaat suuntautuvat kuka mihinkin.

Oppimiseen ja kasvatukseen tahtaavat koulut nayttavat ikavan tylsilta ja
vanhanaikaisilta. Tama ndkyy esimerkiksi peruskoulun yhdeksasluokkalai-
sille jaettavissa lukioesitteissa — kasvatus- ja oppimistermeja ei esitteissa nay.
Sen sijaan kaikki muut kouluun liittyvat houkuttelevat piirteet ovat hyvin
edustettuna (Tervetuloa lukioon 2003; 2004 ). Tuotteen arvoa mitataan silld,
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miten se iskee kuluttajien haluihin. Bauman (2002, 95) selittaa ajalle tyypillis-
ta mieltymysten, halujen ja “fiilisten” korostamista silld, ettd postmodernin
ihmisen huomio ja halu kiinnittyy tuotantoprosessin loppupdahan, kulutta-
miseen. Mennessd modernissa tarkeda oli tuotannon alkupad, ponnistuksia
vaativa tuottaminen.

Markkinoitumista ja erinomaisuuden tavoittelua voidaan pitda postmo-
dernin ihmisen utopiana, pddamaarana, lansimaisen ihmisen uutena paratii-
sina. IImi0 liittyy laheisesti postmodernin evoluutioperusteiseen kehittymis-
ajatukseen ihmisen “jumalallistamiseen”. Postmodernilla ihmiselld on tarve
tulla enemmaéksi ja paremmaksi tdssd pdivdssd, sopeutua olemassa olevaan
tilanteeseen. Vanha, valistuksesta innoituksensa saanut edistysmyytti, on
edelleen voimassa, mutta se on kdantynyt vertikaalisesta horisontaaliseksi
ja rationaalisperustaisesta emootioperustaiseksi — menestysta ja mielihyvaa
odotetaan tassad ja nyt, lyhyelld aikajanteelld. “Uuden” edistysmyytin mer-
kitysmekanismi on kuitenkin samanlainen “vanhan” edistysmyytin kanssa,
jossa utopia saavutettiin tulevaisuudessa. Edistysmyytti toimii edelleen seka
todellisuuden mallina ettd mallina todellisuudelle. Edistysmyyttid voidaan
pitda yhtena suurena kertomuksena, joka ei ole viela kuollut, vaan vaikut-
taa aktiivisesti, tosin aikakasitykseltdan ja sisalloltdan muuntuneena koskien
lahinna yksildiden ja yhteistjen taloudellista hyvinvointia (esim. Tamminen
1994, 14, 136-142, 154-160).

Tietoyhteiskuntamyytti

Postmodernin ajan edistysmyytti on saanut virallisesti hyvaksytyn muodon
vallitsevassa tietoyhteiskuntaliturgiassa, ja se on saavuttanutkin vahitellen ai-
don myytin ominaisuudet*. Muun muassa Toiskallio (2001, 455) pitda tieto-
yhteiskuntaa postmodernin virallisena muotona. Hanen mukaansa tietoyh-
teiskuntamyytista on muodostunut koko kulttuuria ohjaava systeemi, jonka
avulla nimetddn maailmaa. Myytilla selitetdan ja normitetaan tulevaisuutta.
Kulttuurissamme vallitsee niin voimakas usko teknologian ja tietoyhteis-
kunnan sivistdvaan ja vapauttavaan voimaan, ettd se on rinnastettavissa va-
listuksen ajan jarjen palvontaan. Myytin saamaa sadekehaa ei kukaan uskalla
sammuttaa. Yhteiskunnassamme, myos koulumaailmassa, uskotaan vahvasti,

24  Matti Parjanen ( 1985) on muokannut kulttuurintutkimuksen klassikoiden
(mm. Malinowski: sosiaalisen jarjestyksen ylldpito, Levi — Strauss “myytit
ajattelevat meissda”, myytti legimoi todellisuuden) myyttindkemysten pohjalta
nykyaikaiseen yhteiskuntaan kdyvan myyttimaaritelman. Parjanteen mukaan
(mt. 66): “Myytti siis voidaan maaritelld lyhyesti yhteiskunnan ja kulttuurin,
kielellisesti kaksitasoiseksi, tiedostamattomaksi piilorakenteeksi, jota voidaan
kdyttdd normina tai jopa manipulaationa”. Parjasen myyttimaaritelma sopii
hyvin yksiin mm. opetuskentélle nayttdytyvan tietoyhteiskuntakésityksen
kanssa. Nykyisen yhteiskunnan myyteista lisdd esimerkiksi Karjalainen 1990
ja Tamminen 1994.
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ettd tietoyhteiskunta on vilttamaton edellytys hyvinvointi- ja sivistysyhteis-
kunnan synnylle.”

Tietoyhteiskuntamyytti tarjoaakin ylospain kurkottavan viitekehyksen yk-
siloille ja instituutiolle, esimerkiksi koululle ja kasvatukselle. Myytti tarjoaa
yksilolle ritualisoidun vaylan kehittda itsedan ja toteuttaa itsedan yksilona.
Siirtymariitteja muistuttavien teknokurssien, esimerkiksi Opefi, II ja III, suo-
rittamisen avulla opettaja initoituu askel kerrallaan tietoyhteiskunnan kelpoi-
seksi tyontekijaksi. Koulut ja muut instituutiot ilman nykyaikana valttamat-
tomaksi sanottua rituaaliseksi kehittynyttd verkottumista ja portaaleja ovat
auttamattomasti tippuneet kehityksen ulkopuolelle.

Tietoyhteiskuntautopian keskelld on kiinnostavaa tarkastella melkein sata
vuotta sitten kirjoitettu John Deweyn (1957, 16) tekstinpatkaa, jossa han apri-
koi aikakautensa huimaa kehitysta. Tekstin teemat tuntuvat tassa ajassa hy-
vinkin tutuilta.

Tuskin saattaa uskoa, ettd historiallisena aikana on aikaisemmin esiinty-
nyt ndin nopeaa, laajaa ja tiaydellisti vallankumousta. Sen avulla maa-
pallon kasvot ovat muuttumassa fyysistenkin muotojen osalta. Poliitti-
set rajat on muutettu tai pyyhkdisty pois kuin ne olisivat todella vain
viivoja paperisella kartalla. Asutus on maan syrjiisisti osista nopeasti
keskittynyt kaupunkeihin. Eldmdntavat muuttuneet hitkahdyttivin dak-
ki ja perinpohjaisesti. Luonnon totuuksien etsiminen on virinnyt ja hel-
pottunut ja niiden soveltaminen elimdiin ei ole tullut vain mahdolliseksi
vaan myos kaupallisesti vilttamittomiksi. Jopa meidin moraaliset ja us-
konnolliset aatteemme ja harrastuksemme, jotka olemuksemme pohjaan
perustuvina ovat vanhoillisinta meissd, ovat joutuneet syvillisten muu-
tosten alaisiksi. Olisi mahdotonta ajatella, ettei tillainen vallankumous
vaikuttaisi kasvatukseen muutenkin kuin vain muodollisesti

Ennen oppineisuuden ylipapit vartioivat totuuden aarrekammiota, ja he
jakelivat siti pienid paloja pienelle joukolle kerrallaan. Mutta teollisen
vallankumouksen seurauksena, ..., on tissi tapahtunut muutos. Kirja-
painotaito keksittiin: kirjoista tehtiin kauppatavaraa. Kirjoja, aikakausi-
lehtid ja asiakirjoja monistettiin ja niiden hinnat halpenivat. Veturin ja
sihkolenndttimen ansiosta saatiin aikaan vilkas, nopea ja halpa kanssa-
kiaymisen mahdollisuus. Liikkumisen vapaus, johon liittyy aatteiden ja
ajatusten vaihto, on helpottunut rajattomasti. Seurauksena on ollut dlyl-
linen vallankumous. Opintotoiminta on pantu kiayntiin. ... Tieto ei ole

25  Tassd yhteydessa sopii kysyd, miten tietoyhteiskunta on ylipdansa mahdollis-
ta ilman sivistys- ja hyvinvointiyhteiskuntaa? Onko tietoyhteiskunta syy vai
seuraus? Tilanne lienee kuten Juha Herkman (2002) kirjoittaa artikkelissaan
”Milloin tietoyhteiskunnasta tuli hyvinvointiyhteiskunta”. Han toteaa, etta
toimiva tietoyhteiskunta ei ole mahdollista ilman koulutettuja hyvinvoin-
tivaltion kansalaisia, eli hyvinvointiyhteiskunta edeltaa tietoyhteiskuntaa.
Koulutuksellinen padoma tarjoaa mahdollisuuden sdhkoiseen viestintdan eika
toisin pain.
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endi litkkumaton, jihmed kappale; se on sulatettu nesteeksi. Se vaikuttaa
tehokkaasti itse yhteiskunnan kaikkiin tapahtumiin.

Rautahikissa

Jokaisella kolikolla on kdantopuolensa. Uusliberaalinen postmoderni edistys-
myytti on paradoksaalisesti aiheuttanut sen, ettd maailman ja oman mindn
haltuunottoon tahdannyt ihminen on menettamassa otteensa seka itsesta etta
maailmasta. Postmoderni néyttdisi olevan kaventamassa yksilon autonomi-
aa, uusintamassa sitd sortoa, josta sen nimenomaan piti vapauttaa. Yksilon
hamuama privatisaatio on véahitellen katoamassa, yhteiskunta ja sen myota
ulkopuolinen maailma, julkisuus, on valtaamassa yksilon — hdnen mielenmai-
semansa. Muun muassa Matthies (1989, 21) toteaa, ettd postmodernin ihmisen
voi sanoa lopulta olevan ajatuksissaan ja toimissaan yksiulotteinen, hanella ei
ole oikeasti todellisia vaihtoehtoja tai pakenemismahdollisuuksia, koska ha-
nen toimintansa ja ajattelunsa on sidottua tuotannon ja kulutuksen mahtiin
(my0s esim. Klein 2004).

Markkinaihmisen identiteetti heijastaa trendejd ja kulutustottumuksia. Yk-
silolle markkinaperusteinen identiteetti voi kuitenkin olla kohtalokas. Uusli-
beraalinen edistysmyytti aiheuttaa Juha Suorannan (2003, 38) mukaan voi-
mattomuutta ja ulkopuolisuutta ja onnettomimmillaan se mekanisoi ihmisten
elaman. Richard Sennet (2002) puolestaan nékee, ettd jatkuva epavarmuus ja
alituinen globaali kilpailuasetelma rikkoo identiteetille tarkedn jatkuvuuden
kokemisen ja mahdollisuuden vakaaseen elamaan.

Peter McLaren (2001, 128-130) syyttda yksilon autonomian menetykses-
ta elektronista tiedonvilitystd. Uusi postmodernin elektroninen tiedonvali-
tys rajaa subjektiviteetin ja identiteetin niin, ettd ihmisesta jaa jaljelle vain
simuloitu mind, padtekansalainen, joka kykenee liikkumaan vain paikallaan.
Viihde ja media eivét tarjoa, hanen mukaansa, ratkaisuja ihmistd vaivaaviin
suuriin kysymyksiin.

Juha Sihvola (1998; my6s esim. Taylor 1995, 125-126) kuvaa nykyihmisen
elamaa hallitsevia voimia weberildisittdin rautahékeiksi, joista on vaikea va-
pautua, koska ulkopuoliset voimat ovat tunkeutuneet niin valtavalla voimalla
ihmiseen. Sihvola (2000, 15) tarkastelee myos nykyista verkostoitumisintoa ja
pohtii, mahtavatko joustavat verkot takertua lujemmin ihmiseen kuin perin-
teiset rautahdkkimadiset totaaliset jarjestelmat. Mita pontevammin joustavista
verkoista pyristelee irti, sitd tiukemmin verkot tarttuvat kiinni. Rautahakin si-
salta tai verkkoon kietoutuneena, vilineellisen jarjen vallan ja tuotoksen mak-
simoinnin alta, on vaikea korostaa yhteisollisyytta ja yhteisollisia ihanteita.
Nykyihmisen eldmaén ja toiminnan perusakseleiksi tarjotut viihde, markki-
nat ja tietoyhteiskunta eivat valttamatta tarjoakaan ratkaisuja ihmisend olon
suuriin kysymyksiin, eivdt ilmeisesti edes identiteetin rakentamiseen, kuten
menneen esimodernin ja modernin ajan ”suuret kertomukset”.
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4  Koulukasvatus postmodernissa ajassa

4.1 Koulukasvatuksen ohentunut merkitys

Kouluajakoulukasvatusta on kritisoitu viime aikoina usein. Koulu ei ole avau-
tunut riittavasti yhteiskuntaan ja opettajat murehtivat kasvatusotteen menet-
tamistd. Kasvatuksen ja opetuksen sisédltoa seka opetusmenetelmia moititaan
— esimerkiksi opetuksen sisiltdjen sanotaan olevan opiskelijoille liian vierai-
ta, liian kaukana heidan kokemusmaailmastaan. Yleisin syytos lienee viime
aikoina ollut se, ettd koulu ei ole pysynyt yhteiskunnan muutosten mukana.
Koulujen sanotaan jamédhtaneen menneen modernin ajan instituutioiksi, eli
ne eivit ole viela ehtineet tai kyenneet postmoderniin vauhtiin (mm. Hela-
korpi ym. 1996, 22-23). Pasi Sahlbergin (2000, 1) mukaan kouluun kohdistuva
kritiikki on merkki siitd, ettd koulu ei pysty hoitamaan tehtaviaan kunnolla.

Paivi Naskali (1992, 10-16) jakaa koulun tehtdvat kahteen luokkaan, en-
sinndkin sisdisiin tehtaviin, oppimiseen, elaménhallinnan valineisiin, ja sivis-
tykseen valittamiseen seka toiseksi, ulkoisiin, yhteiskuntaa palveleviin tehta-
viin®*. Hanen mukaansa erityisesti kasvatuksen ja koulun sisdisten tehtavien
merkitys on vahentynyt ulkoisten tehtavien kustannuksella. Monet muutkin
asiantuntijat (esim. Giddens 1995; Helve 2002) ovat puhuneet kasvatustehta-
van vaikeutumisesta, jopa kriisiytymisestd. He korostavat nimenomaan Nas-
kalin mainitsemaa koulun sisdisten tehtdvien hoitamisen ongelmallisuutta.
My06s Thomas Ziehelld (mm. 1991) on samansuuntainen nakokulma. Han
arvostelee jyrkin sanoin koulua merkityksen menetyksesta. Koulun lumous
on haihtunut eika silla ole hanen mukaansa enaa ylivertaista messiasasemaa
kasvatuksessa. Koulua ei koeta enda luonnollisena ja itsestddan selvana jarjes-
telmana.

26  Myo0s Habermasin klassinen tiedonintressiteorian nakokulma on tassa yhte-
ydessda kayttokelpoinen. Koulukasvatuksella voi ajatella olevan ensinnakin
teknis-taloudellinen tehtdvé, toiseksi hermeneuttinen, sivistdva tehtédva ja kol-
manneksi kriittinen, toisinkasvatuksen mahdollistava tehtava.
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Mielenkiinnotonta

Nayttda siltd, etta virallinen koulumaailma ei kykene tarjoamaan opiskeli-
joiden tarkedksi kokemia aineksia. Opiskelijoiden vieraantumiskokemukset
nakyviat raadollisesti koulun arkielamassa. Ylaasteen opiskelijat oireilevat
useilla eri tavoilla. Lukiolaiset ovat tunnollisempia, mutta hallitsevat sisdisen
poissaolon tekniikat erittdin hyvin, he ovat fyysisesti paikalla, mutta henki-
sesti ajoittain todella kaukana.

Koulukasvatuksen merkityksen vahentyessd, monet nuorisokulttuurin
elementit, vapaa-aika, ystavat, media, markkinat ja ty6 ovat, koulukasvatuk-
sen sijaan, nuorison todellisia oppimisen ja identiteetin rakennusaineksia.
Koulun ulkopuolinen maailma tuntuu tarjoavan opiskelijoille motivoivam-
pia sosiaalistumis- ja identiteetin rakentamisaineksia. Oppilaiden maailmassa
koulu esittda endd vain yhta pientd osatekijaa. Instituution tarjoama opetus
ei valttamatta ole endd heiddn ensisijainen tavoitteensa. Koulun ulkopuolella,
arjessa, tapahtuva oppiminen on kiehtovampaa ja mielenkiintoisempaa. Ar-
jen vetovoima perustuu Juha Suorannan (2003, 148) mukaan sen tarjoamaan
mielihyvaan, hetkellisyyteen, aistimellisuuteen ja ekstaattisuuteen eli juuri
niihin ominaisuuksiin, joita koulu ei perinteisesti tarjoa. Nakemysta tukee Ari
Antikaisen (1996, 255) tutkimus, jonka mukaan hyvin harvoin kokemukselli-
nen merkittava oppimiskokemus tapahtui yleissivistavan koulun oppilaana.
Esimerkiksi sosiaalisia taitoja lukiolainen oppii ilta- ja viikonlopputydssaan
hampurilaisravintolan kassalla enemman kuin koulussa.

Voidaan sanoa, ettd koulu on oppilaiden kriittisen silmallapidon ja jatku-
van vertailun alaisena. Aikaisemmin, modernin aikaan, maailmaa katsottiin
koulun antamien silmélasien lapi, nykyaikana koulua tarkastellaan maailman
antamien silmalasien ldpi. Tapio Aittola ja Juha Suoranta (2001, 23) nakevat
asian niin, ettd mediakulttuuri toimii suodattimena ja informaation ennakko-
jasentdjana, johon koulun tarjontaa verrataan. Kuvattu tilanne aiheuttaa sen,
ettd opettajat joutuvat taistelemaan koulukasvatuksen puolesta, jopa huutaen
sille paikkaa —ja huutaminen tapahtuu kilpaa monen muun danen kanssa.

Vastauksena oppilaiden vieraantumiseen koulut turvautuvat usein naen-
ndisiin ja pinnallisiin muutoksiin. Koulut alkavat muistuttaa utilitaristisia tee-
mapuistoja —mahdollisimman monelle mahdollisimman hyvaa. Oppisisaltdja
ja opetusmenetelmid johdetaan populaarikulttuurista. Kaikkea hyvaa ja kau-
nista, mitda koulun ulkopuolella on, siirretddn kouluun: kehitetdaan seikkailu-
henkisid teemapadivid, laaditaan mukavia valinnaiskursseja, joissa ei valtta-
mattd tarvitse kovasti opiskella, ostetaan entistd tehokkaampia tietokoneita,
tarjotaan verkkoyhteyksid ja muita ”jippoja”. Opettajat pyrkivat epatoivoises-
ti viihteellistamadan ja ”oppilasldheistimaan” opetustaan, jotta opiskelijoilla
olisi hyva olla koulussa. Opettajilta kuluu runsaasti aikaa ja energiaa ajankoh-
taisten muoti-ilmididen “nuuskintaan”. Nailld evailld pyritadan kilpailemaan
opiskelijoiden sieluista koulun ulkopuolisen maailman kanssa ja ostamaan
menetetty “gloria” takaisin.
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Mielestani koulu jaa alakynteen tassa kamppailussa. Kouluilla ei ensin-
nakaan ole taloudellisia ja henkisid resursseja lahted taistelemaan esimerkik-
si median kanssa opiskelijoiden sieluista. Toiseksi keskella kilpailun syketta
koulut ovat moniarvoisuuden ja houkuttelevuuden nimissa haivyttaneet pe-
rinteisid aatteellisia ja kasvatuksellisia tavoitteita ja omaksuneet kaupallisen
nuorisokulttuurin tarjontaa oman toimintansa osaksi (esim. Varri 1992, 69-70;
Suoranta 2003, 196). Lahtiessaan mukaan esimerkiksi postmodernin median
elamanaloille koulut saattavat menettda toimintansa ytimen, kasvatusinsti-
tuutiona toimimisen. Useimmilla opettajien suunnittelemilla ”oppilaslahtoi-
silla” projekteilla ja teemapadivilld koulu tekee itsensa oppilaiden silmissa vain
naurettavaksi. Kompel6t ja teenndiset ratkaisut jadavat kauaksi opiskelijoiden
reaalimaailmasta. Koulun kannalta ongelmaksi muodostuu se, ettd kun koulu
on kovalla aanella uudistunut askeleen verran, oppilaan muu olemisymparis-
to on astunut yhdessa humauksessa jo kaksi askelta eteenpain.

Koulukasvatuksen hajoaminen

Kasvatuksen ja opettamisen tarve ei kuitenkaan liene kadonnut mihinkaan.
Monet sosiaaliset ja kulttuuriset muutokset ovat aiheuttaneet sen, etta op-
piminen ja kasvatus ovat liukuneet virallisten kasvatusinstituutioiden ulko-
puoliseen, arjen, maailmaan. Juha Suoranta (2003, 10) esittdd, ettd kasvatuk-
sen alue on laajentunut mediakulttuurin alueelle, josta kasvattajien on hyvin
vaikea saada otetta. Mediakulttuuria Suoranta pitda suorastaan totaalisena
ideologiana, joka pyrkii hallitsemaan lapsia ja nuoria. Mydskéan Pauli Siljan-
derin (2002, 9-10) mukaan kasvatus ei ole kadonnut, mutta se ei kuitenkaan
ole endad siind madarin kasvatusta harjoittaneiden instituutioiden tehtava kuin
ennen. Koko yhteiskuntaa leimaa pedagogisoituminen, kasvatus kuuluu kai-
kille. Pedagogisoiva ajattelutapa hallitsee hanen mukaansa koko kulttuuria,
mediaa, mainontaa ja uutisointia (myos esim. Giroux 1996).

Tatako Jameson (1986) tarkoitti, kun han puhui postmodernin yhdesta tun-
nusmerkistd, kulttuurin pinnallisuudesta aiheutuvasta hajaannuksesta? Ai-
heellisesti voi kysyad, ettd onko koulukasvatuksella enda sijaa maailmassa, joka
nayttad yha pirstaleisemmalta ja jasentymattomammalta? Menettdako koulu
sddekehdnsa ja itsestddnselvyytensa lopullisesti viihteelle? Muuttuko koulu
varastoksi ja sailytyspaikaksi, kuten Rinne ja Salmi (1998) ovat esittaneet?

Koulut, opettajat ja kasvatus elavit tilanteessa, jossa entinen ei ole itses-
taan selvaa. Koko kasvatusty6 joudutaan perustelemaan, mika on koulumaa-
ilmassa uusi ja opettajille ennenndkematon ilmio. Kari Vayrysen (2001, 269)
mielestd koulukasvatuksen polttavin perusongelma on talla hetkelld se, miten
ratkaista oppimisen ja opettamisen tasolla ulkopuolelta tulevat vaatimukset.
Yksinkertaisin ratkaisu Vayrysen kysymykseen lienee se, etta luovutaan “kou-
lusta” ja lahdetaan ulkopuolisen maailman matkaan. Koska kouluihanteet ja
arvot, Naskalin (1992, 10-16) mainitsemat koulun sisdiset tehtavat, eivat enaa
vastaa ulkopuolista todellisuutta, muutetaan koulukasvatuksen ihanteita ja
arvoja ulkopuolista maailmaa vastaavaksi, eika pyrita todellisuuden muutta-
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miseen. Sakari Saukkonen (1999; 2003, 108) nimeaa sellaisen koulumallin, joka
myotailee ulkopuolista maailmaa “imitaation kouluksi”. Imitaation koulussa
pyritddn eroon vanhanaikaiseksi mielletystd kateederiopetuksesta ja koroste-
taan sen sijaan vuorovaikutussuhteiden tasavertaisuutta ja opetuksen lahto-
kohdaksi otetaan koulua ymparoiva kulttuuri sekd oppilaiden arkikokemuk-
set”.

Opettajan nakokulmasta syita kasvatuksen hajoamiseen ja koulukasvatuk-
sen merkityksen ohentumiseen voidaan l19ytda mielestani kolmelta taholta,
joita tarkastelen lahemmin seuraavissa kappaleissa. Kyseessa ovat koulukas-
vatukseen kohdistuvat postmodernin aikakauden ilmapiirista johtuvat pai-
neet ja kasvatusperustan muutokset, joihin opettajien on vaikea saada otetta.
Muutokset ovat samalla my0s liu"uttaneet koulukasvatusta yha kauemmaksi
opettajien toimikentasta ja toimivallasta. Opettajan kannalta on huolestuttava
piirre se, ettd muutokset tapahtuvat salaa ja vaivihkaa ja usein ilman opetta-
jien taholta ilmenevaa pohdiskelevaa kritiikkia.

1. Erityissivistystd ja itsekasvua.

Koulukasvatuksen keskeinen kysymys on koulukasvatuksen paa-
maadrien ja tavoitteiden asettaminen. Talloin pohdittavaksi tulee
koulun tarjoaman sivistyksen sisaltd, kasvatusperusta — mita se
on, mistd se juontuu ja mita siitd seuraa? Nykyista koulukasvatus-
ta tarkasteltaessa voidaan erottaa ainakin kaksi kasvatusperustaa
muuttanutta teemaa. Ensinnakin yleissivistyksen muuttuminen
yhteiskunnassa nopeasti hyodynnettaviksi kapea-alaiseksi eri-
tyissivistykseksi, suorituskyvyksi, ja toiseksi kasvava on aina-
kin ndenndisesti itse ruvennut paattamaan sivistyksensa sisallosta
ja suunnasta.

2. Unesco-koulusta OECD-kouluun

Toisena postmodernin yhteiskunnan tyypillisend piirteend, ja sa-
malla koulukasvatusta ja opettajan autonomiaa rajoittavana tee-
mana naen koulun avautumisen yhteiskuntaan ja yrityksen pysya
sen kehityksessa mukana. 1990-luvulla koulumaailmaa vaadittiin
avautumaan yhteiskuntaan. Koulua ja koulukasvatusta pidettiin
liian irrallisena saarekkeena yhteiskunnassa. Tavoitteena ilmei-
sesti oli, ettd koulujen vaikutus sateilisi ymparistoon valoa, tietoa
ja taitoa. Mutta koulujen avautumisessa kavikin kopelosti, koulu
ja kasvatus ajautuivat ymparistonsa syliin. Vaikutusmekanismista

27 Saukkonen (1999 myo0s 2003) esittelee artikkelissaan “Myohdismodernin uus-
vanha koulu” kolme vaihtoehtoista koulumallia. Ensimmaista mallia han kut-
suu ”piilo-opetussuunnitelman kouluksi”. Tassa mallissa opettaja perinteisesti
opettaa edestd, oppilaat istuvat rivissa. Toisena mallina han esittdad ylla mai-
nitun “imitaation mallin”. Mallia Saukkonen kritisoi siitd, ettd se johtaa tar-
keiksi katsottujen ilmididen suoraan jaljentamiseen ja hetkellisten mieltymyk-
sien mukaan toimimiseen. Saukkosen kolmas koulutuksen malli on nimeltdaan
“inspiraation koulu”. Keskeistd tdssa mallissa on ihmisyyteen syventyminen,
hiljentyminen, tyohon keskittyminen ja sen eteen ponnistelu.
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4.2

tuli yhdensuuntainen — toisinpéin kuin oli suunniteltu. Ymparoi-
va todellisuus tunkeutui avautuneista rakosista kouluun. Koulut
ja kasvatus joutuvat toimimaan pakotettuina ja alistettuina mark-
kinoiden palvelijoina. Tama ilmi6 on aiheuttanut mekanistisen ja
kausaalisen spiraalin, jossa merkitykset mitataan markoilla ja on-
nellisuus kilpailukyvyn parantumisena.

Koululla ja kasvatuksella on kylla edelleen paamaaria, mutta
niiden yksilod sivistava tehtdva on peittynyt ulkopuolisten va-
lineellisten tavoitteiden alle. Kasvatuksen pdamaarien painotus
on siirtynyt sivistyneesta yksilostd yhteiskunnan, erityisesti ta-
louden kehitystd painottavaksi. Koulusta ja kasvatuksesta on tul-
lut yha enemman yhteiskuntaan valmistava mukauttava laitos ja
koulun sivistava tehtdva on minimaalisempi kuin koskaan —enaa
ei uskota sivistyksen ja vapautuksen suureen kertomukseen. Kas-
vatuksella ei ndytd olevan enda persoonallis-eettisid arvopaamaa-
rid, vaan tavoitteita, jotka on johdettu yhteiskunnan muutoksesta
ja kehityksestd (mm. Naskali 1992, 10, 55; Launonen 2000; Ahonen
2003). Edistyksen ja menestyksen huumassa on unohtunut, etta
kasvatuksessa on kysymys ensisijaisesti ihmiseksi tulemisesta.

3. Epdsdannollista muutosaaltoilua

Kolmantena syyna koulukasvatuksen ohentumiseen naen post-
modernissa maailmassa tyypillisen epasaannéllisen ja kasvatuk-
sesta irrallisen muutosaaltoilun, jota kuvaa hyvin Beckin tunnettu
junavertaus. Beck (1986) rinnastaa koulumaailman poukkoilevuu-
den kummitusasemaan, josta junia kylld ldhtee, mutta vahan min-
ne sattuu. Matkustajat ostavat lipun ja astuvat junaan, mutta juna
lahteekin aivan toiseen suuntaan kuin oli ilmoitettu. Virkailijat,
kouluviranomaiset, jatkavat lipunmyyntid aivan kuin mitaan ei
olisi tapahtunut muistuttaen vield matkustajia, ettei ilman lippua
voi matkustaa. Koulukasvatuksesta onkin mielestani muotoutu-
nut “tilkkutakkipedagogiikkaa”, “brandien” valtaa ja ajan hengen
paamaaratonta nuuskintaa. Surullista asiassa on se, ettd opettajat
usein tietamattaan ja tahtomattaan toimivat ”tilkkutakkipedago-
giikan” ja muutosaaltoilun tukena.

Kasvatusperustan muutos

4.2.1 Erityissivistystd ja suorituskykya

Niin sanotut itsensa ylittamiseen pyrkivat arvot heikkenivét viime vuosisa-
dan loppupuolella suomalaisessa kasvatusilmastossa. Vanhat, nykyisin osit-
tain syrjaytyneet arvot pohjasivat muun muassa klassiseen humanismiin
snellmannilais-hegelildisessd hengessa. Nahdéakseni nama arvot ovat niita,
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joita esimerkiksi Pdivi Naskali (1992, 10-16) pitda koulukasvatuksen sisdisten
tehtavien pohjana. Eettisia padmaaria, esimerkiksi yhteisollisyyttd, korosta-
neiden arvojen tilalle ovat astuneet yksilokeskeiset tavoitteet ja yhteiskunnan
tarvitsemien persoonallisuuspiirteiden luominen. Arvoihin sitoutunut kasva-
tus on muuttunut persoonallisuuden ominaisuuksien kehittamiseksi (esim.
Launonen 2000, 324; Simola 2002, 58-60). Koulukasvatusta tarkastellaankin
nykyaikana pragmaattisena, usein hyvin spesialisoituneina arvioitavissa ole-
vien kykyjen joukkona, osaamisena ja oppimiskykyna. Kapea-alainen expert-
tiys on korvaamassa, jollei ole jo korvannutkin, klassisen yleissivistyksen.

Ehka raikeimmin eron havaitsee, kun tarkastelee pedagogiikan professori
Cleven (1888, 5, 6) ® reilun sadan vuoden takaista ndkemysta koulukasvatuk-
sen tehtavasta. Hanen mukaansa koululla on erityinen sivistystehtava, joka
poikkeaa perheen ja yhteiskunnan tehtdvista. Koulukasvatus ei saa leviti
kasvatuksen ulkopuolelle, eika se saa ottaa vaikuttimia ulkopuolelta. Kou-
lukasvatuksella ei Cleven mukaan ole yhteiskunnallista tehtavaa, vaan kas-
vatuksen tehtdvana on sivistda sivistyksen vuoksi. Koulun tarkoituksena on
luoda totuutta nousevan sukupolven sivistykseen.

Tasmaosaamista

Yhteiskunta ja ennen kaikkea ty0- ja talouseldma tarvitsevat nykyisin suo-
rituskykyisid tietyilld ominaisuuksilla varustettuja kansalaisia. Tydeldman
yhteys koulumaailmaan nakyy esimerkiksi siind, ettd sitd on pidetty yhtena
kansallisen koulutusstrategian avainalueena (mm. KM 1994;1). Opiskelijjat ha-
lutaan varustaa sellaisilla ominaisuuksilla, joiden turvin he pystyvat nopeasti
ujuttautumaan tyo- ja talouselaman tarvitsemiin tehtdviin. Erityisen koroste-
tusti on viime aikoina ollut esilld esimerkiksi tietotekniikan osaajien tarve.

Ty0- ja talouseldimdn vaatimuksien perusteella lukion opetussuunnitel-
man perusteisiin (1994) lisattiin esimerkiksi yrittdjyyden korostus. Lukion uu-
simmassa opetussuunnitelmassa (2003) yrittdjyyskasvatuksen asema korostui
entisestdan, siitd tuli yksi lukion oppiaineet lapaisevista aihekokonaisuuksis-
ta (Ahonen 2003, 174, 184).

Pohtiessaan yleissivistyksen sisaltod Juha Hakala (2003, 96) tormasi yritys-
elaman edustajiin. Heiddn ndkemystensd innokkaimpien kannattajien mu-
kaan yrittajyys pitdisi saada toimimaan lapaisyperiaatteella jo pdivakodeissa
ja peruskoulua pitaisi rakentaa ammatillisen sivistyksen lahtokohdasta. Yrit-
tdgjandkemyksen visioima yhteiskunnan mallikansalainen olisi Hakalan tul-

28  Cleven nakemykset ovat ldheistd sukua Hegelin esittdmille kouluinstituution
autonomiaa korostaville ajatuksille. Hegelhén, Kari Vayrysen (2001, 272) mu-
kaan, korosti sitd, ettd autonomisena instituutiona koululla on omat pedago-
giset tavoitteensa, jotka tdytyy pitda erossa yhteiskunnan satunnaisista intres-
seistd ja perheiden mielivallasta. Yksityisten intressien (esim. talouden) tulee
Hegelin mukaan vaieta koulussa. Kouluja ei saa mestata ulkoisen hyodyllisyy-
den ja valtion pddamaarien etujen edessd. Koulun tehtava maarittyy intellektu-
aalisesti vapaasta yksilosta kasin.
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kinnan mukaan monipuolinen liikeideoiden tuottaja, jonka tehtavana olisi
tyollistda ainakin itsensa.

Opetuksen ja kasvatuksen tavoitteeksi ndyttaa olevan muodostunut opti-
maalinen hy6ty yhteiskunnan suoritusjarjestelman kehittdmiseksi (mm. Lyo-
tard 1985, 76-77). Kasvatuksella tuotetaan tyoelaman tarvitsemia dynaamisia
osaajia, suorituskykyisia suorittajia, tiimityoskentelijoita ja asioiden hallitsijoi-
ta — tuttuja iskusanoja koulukasvatuksenkin maailmasta. Leena Koski (2004,
88) esittaakin kriittisesti, etta:

Kulttuurisena eetoksena yksilollisyys irtoaa itsetuntomoraalista ja
muuntuu valintoja tekeviksi tyomarkkinakansalaisuudeksi, jossa katse
kohdennetaan ensisijaisesti omien kykyjen riittdvyyden arviointiin.

Erityissivistyksen painottaminen merkitsee sité, ettd opiskelijaa kasvatetaan
tyontekijaksi, ei hyvaksi ihmiseksi. Kasvatuksesta on vaarassa tulla meka-
nistis-kausaalista ulkopuolisen yhteiskunnan kopiointia. Tilanne muistuttaa
hyvin paljon viime vuosisadan alkupuolella vallalla ollutta piirreteoreettista
persoonallisuusndakemystd, jossa ihmisen nahddan koostuvan erilaisista yk-
sittdisista piirteista ja kyvyista (vrt. esim. lukion aihekokonaisuudet). Osittain
ndin on jo tapahtunutkin. Tarpeeksi pitkille vietyna ajattelumallin seurauk-
sena saattaa olla, ettd opiskelijjoita ei kannusteta enda ihanteiden etsintaan,
vaan taitojen, valmiuksien ja osaamisen muodostamiseen, kuten Paivi Naskali
(1992, 84) toteaa.

Veli-Matti Varri (1994) kiinnittda huomion samaan asiaan. Hanen (mt. 14)
mukaansa: “kasvatus, joka johtaa ammatti- tai kansalaisroolin tai ideologi-
an toteuttamiseen ei ole eettista”. Perimmainen tarkoitus ei tdlldin olekaan
rakentaa ihmisten onnellisuutta ja vastuuta, vaan valmistaa suorituskykyis-
td tyovoimaa (my0s Raivola 1991a, 11). Juhani Aaltola (2002, 3) varoittaakin
ajattelemasta koulutusta pelkdstdan ”tasmakoulutuksena” ja osaamista ”tas-
maosaamisena”’, jotka viittaavat osaamiseen valmistavassa merkityksessa.
Osaamisesta tulee maarallisten tyosuoritusten tehostamista. Ndin ajateltuna
kasvatuskasitteet viittaavat Aaltolan mukaan vain akuuttien ja rajattujen kou-
lutustarpeiden tyydyttamiseen.

Tasmasivistystd

Aaltolan ohella monet muutkin tutkijat arvioivat nykyisen koulukasvatuksen
voivan johtaa suppeaan, myos valineelliseksi kutsuttuun, sivistyskasitykseen.
Kasvatuksen spesialisoitumista ja pirstoutumista pidetaan negatiivisena ke-
hityksena. Irrallisten taitojen opettelu johtaa siihen, ettd opiskelijoille ei tule
yhtendistda nakemystd maailmasta. Yksittdiset tiedot ja taidot eivat yhdisty
yhtendiseksi kokonaisuudeksi, maailmankatsomukseksi. Esimerkiksi Kari
Kiviniemi (2000b) ndkee nykymallissa todellisen vaaran. Hanen mukaansa
sivistyksen kapeutuminen, esimerkiksi tyoelamayhteyksien korostaminen,
saattaa osoittautua lyhytnakoiseksi toiminnaksi.
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Erityissivistyksen vaaroista varoittaa my0s muun muassa Max Scheler.
Hanen mukaansa (1976, 96, 118) kasvatuksen tavoite ei saa olla erityissivis-
tys. Erityissivistys tarjoaa vain irrallisia tiedon palasia ammatteja tai tehta-
vien suorittamista varten. Kasvatuksen tavoite on erityissivistyksen sijaan
yhtendistdd kasvavan ndakemystd maailmasta ja hdnen persoonastaan. Paa-
maarana on saada aikaan henkinen kehitys, jossa syntyy henkinen persoona.
Henkinen persoona on Schelerin mukaan kypsa persoona, jolla on kehittynyt
arvostelukyky ja taito tehda valintoja seka ennen kaikkea kyky olla asioiden
objektiivisten olemusten maaraama.

Reijo Raivola (1991a, 11; 1991b, 342-235) tulkitsee yleissivistyksen kaven-
tumisen uhkia yksilon nikokulmaa pitemmalle. Han ndkee suppean kas-
vatuksen ja asiantuntijuuden korostamisen uhkaavan jopa demokraattisen
yhteiskunnan tulevaisuutta. Laaja-alaisen inhimillisen sivistyksen heikenty-
minen merkitsee Raivolan mukaan moraalista ndkdalattomuutta ja valintojen
kapeutumista. Demokratiasta on vaarassa tulla tdssa kehityslinjassa pelkas-
taan taloudellinen kasite. Jopa paattdjat ovat olleet hieman huolissaan yleissi-
vistyksen ohentumisesta. Tulevaisuusvaliokunta huomauttikin jo vuosia sit-
ten (TuVM 1/1998), ettd tulevaisuudessa pérjaavat kansakunnat, joilla on laaja
sivistysndakemys.

4.2.2 TItsekasvua

Erityissivistyksen ohella toinen kasvatusperustaa muuttanut tekija on kasvun
paamaarien maarittamisen siirtyminen osittain oppilaiden kasiin. Oppilaiden
rooli koulukasvatuksessa kasvoi voimakkaasti viime vuosisadan loppupuo-
lella. Passiiviseksi sanotusta vastaanottajasta on vahitellen kehkeytynyt yha
aktiivisempi oman oppimisprosessinsa ja koulutustavoitteidensa saatelija.
Opiskelijan aseman korostumisen taustalla kummittelee muun muassa sym-
metrinen koulukasvatusndakemys, jossa opiskelija, kasvava, ndhdadan kasva-
tusasioissa lahes yhtalaisena toimijana kasvattajan kanssa.

Postmodernin kasvatusnakemyksen taustalta voi 16ytaa esimerkiksi sok-
raattiseen ja rousseaulaiseen nikemykseen perustuvia ajatuksia ihmisluon-
nosta. Sokraattisen nakemyksen perusideoihin kuuluu, ettd etsiva 1oytaa itse
totuuden jyvan. Rousseaulle lapsi on perusluonteeltaan hyva, ja hanta kasva-
tetaan hanen omista lahtokohdistaan kasin. Miettinen (1990, 127-132) loytaa
opiskelijakeskeisen painotuksen selitykseksi sokraattisuuden ja rousseaulai-
suuden romantiikan lisdksi darvinismin vaikutteet hoystettynd humanismil-
la ja psykoanalyysilla. Perusajatus ndissa kaikissa opeissa on, etta opetus ja
kasvatus lahtevat lapsen luonteesta ja sen teoretisoinnista. Nakemyksissa ve-
dotaan lapsen myotasyntyisiin spontaaneihin tarpeisiin sekd omaan uteliai-
suuteen ja lahdetaan talta pohjalta rakentamaan ihmista.

Siljander (2002, 78) selittaa 1900-luvulla voimistuneen lapsi- ja opiskelija-
painotteisen kasvatuksen korostuksen vuosisadan alun pedagogisilla refor-
miliikkeilla. Kasvavan tarpeita ja oppimiskykya korostavien suuntausten voi-
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mahahmoja olivat muun muassa Maria Montessori, John Dewey ja Ellen Key.
Siljanderin mukaan heidén kritiikkinsa suuntautui lahinna Herbartin opetuk-
sen muodollisten asteiden teoriaa vastaan, joka reformaattoreiden mielesta
alisti lasta liikaa. Auktoriteettiin pohjautuva kasvatus ja ulkopuolinen vaikut-
taminen olivat ndille ndkemyksille vieraita.

Itseohjautuvuutta

Itsekasvu korostui, kun ihmisihanteiksi 1980- ja 1990 -luvuilla tulivat itsensa
kehittaminen, yksilollisten taipumusten toteuttaminen ja aktiivinen keskus-
telutaito (esim. Naumanen 1990, 188-208; Puohiniemi 1993). Nama ihanteet
korostivat subjektin omaa osuutta itsensa rakentajana ja toimintaympariston-
sa saatelijana. Itsekasvun ldhtokohtana on Rinteen (2002, 102) mukaan ajatus,
ettd yksilo tietda itse, mika hanelle on parasta, ja tekee tdman pohjalta valin-
tansa. Kasvava on itse muuttumisen subjekti, hdnelld on oikeus maaritelld
muuttumisensa suunta. Opetuksen ja kasvatuksen painopiste on siirtynyt sii-
hen suuntaan, mita ja miten opiskelija itse aktiivisesti rakentaa. Opettaja ei voi
johdattaa oikeisiin kasityksiin, koska absoluuttisen oikeita kasityksia asioiden
todenperaisyydelle ei ole. Ulkoiset ymparistovirikkeet, esimerkiksi opettajan
toiminta, palvelevat vain kasvavan itseorganisoitumista. (Puolimatka 2002,
13; Siljander 2002, 219-220.) Tata nakemysta tukevat Eeva Kallion (2005, 47)
mukaan my0s erddt opetussuunnitelmien ndkemykset. Ne uskovat vahvasti
opiskelijan kykyyn muodostaa itsendinen maailmankatsomus.

Oppilaskeskeisyyden ja samalla konstruktivismin huipentumana voita-
neen nahda Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet vuodelta 1994. Ope-
tussuunnitelman perusteissa siirretidn kasvamis- ja oppimisvastuuta opiske-
lijalle. Perusteissa (Pops 1994, 10) todetaan ettd,

oppilaan kisitykset ja odotukset ohjaavat sitd, mihin hin havaintonsa
kohdistaa, miti informaatiota ottaa vastaan ja millaisen tulkinnan sille
antaa. Jokainen oppija on yksilo, jonka kokemusmaailma tuottaa erilaiset
lihtokohdat uuden oppimiselle. ...

Tehokas opettaminen on ennen kaikkea optimaalisten oppimismahdolli-
suuksien luomista ...

Useissa muissa epavirallisemmissa papereissa ja kannanotoissa 1990-luvulla
viestien ytimena olivat termit itseohjautuva, autonominen, itsedan seka ela-
madnsa hallitseva ja ohjaava opiskelija. Nama samat teemat hallitsivat 1990-
luvulla my06s opettajille tarkoitettuja kasvatusalan julkaisuja ja useita tiyden-
nyskoulutustilaisuuksia, joissa koulun ulkopuoliset ”gurut” korostivat muun
muassa ”sisdisen sankaruuden” voimaa.

Itsekasvun asetelma on herattanyt myos kritiikkia. Esimerkiksi Paivi Nas-
kali (1992) epdilee, ettd lapsi- ja opiskelijakeskeisyyden seurausta postmo-
dernissa individualismissa on se, ettd kukaan ei enda suostu kasvatettavaksi.
Kasvatuksen tilalle on astunut itsensa toteuttaminen mahdollisimman luo-
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vasti omista tavoitteista ldhtien. Aikaa leimaa vahva usko lapsen rajattomiin
ja spontaaneihin sivistyskykyihin (Kallio 2005, 4). Tatd nakemysta esimerkiksi
AriKiveld (2000b, 64-70) kritisoi. Hinen ndkemyksen mukaan itsetoiminnal-
linen subjekti ei sovi kasvatukseen. Se mitatoi kasvatuksen vaikutuksen.

Leevi Launosen (2000, 325) mukaan yksilollisyys on ollut ennenkin kas-
vatuksen lahtokohta, mutta sitad jalostettiin niin, ettd yksilo kykeni sitoutu-
maan yhteisoon. Nykyisin tuetaan yksilon kasvua ilman selkeita yhteisollisia
paamaaria. Itse kasvuprosessista, liilkkeestd, on kehittynyt kasvun paamaara.
Charles Taylor (1995, 86-87) ndkee yhteisollisyyden merkityksen katoamisen
koyhentdvan yksilon elaman merkityssisdltod. Itsensa toteuttamisessa piilee
myos ihmissuhteiden esineellistymisen vaara. Kun ihmisyys toteutuu vain
yksilokeskeisesti, yhteydet muihin ihmisiin saattavat saada vain vélineellisen
arvon. Tasta Taylor syyttda ajankohtaista liberaalia ihmiskuvaa, joka nédkee
ihmisen itsensa toteuttamisen elamén korkeimpana arvona.

Siin4, ettd kasvava valikoi itse tavoitteitaan piilee ndhdéakseni monia ongel-
mia hénelle itselleen. Itseohjautuva kasvaminen ei valttamatta synnyta kriitti-
sid valmiuksia. Itseohjautuva kasvaja ei kykene yksin rakentamaan erilaisten
ja eritasoisten tietojen arvioinnissa seka oikean ja vaaran erottamisessa tarvit-
tavia kykyja (mm. Jussila 1999, 37-38). Subjektiivinen paamaarien asettami-
nen ei takaa sitd, ettd yksilo kykenee erottamaan kehityksen kannalta suotui-
sat vaihtoehdot epasuotuisista. Pddmaarien arvoerotteluun tarvitaan ajattelun
valineitd, tietdmisen lisddntyminen ei yksin riita. Se, ettd yksilo viihtyy jossa-
kin toiminnassa ei Tapio Puolimatkan (1999; 2002) mukaan takaa sit4, etta se
on merkityksellista. Merkityksellisyys on merkittavaa siksi, etta se rakentaa
yksilon toimintakykya.

Ehké perimmainen ongelma itsendisessa tavoitteen asettelussa on se, etta
siind on vaarana jaada oman subjektiivisuutensa vangiksi. Kasvava ei valtta-
mattd pysty talloin kadantamaan katsettaan itsestddn poispdin, yleiseen mer-
kitykseen. Sivistyksen piiri saattaa siten pysya suppeana. Han ei mydskaan
valttamatta kykene yksin ylittamaan itsedan eikd valmista todellisuutta, eli
kehityksen perusta on télloin olemassa olevan toistoa — yksilon kehitys saat-
taa noudattaa ndin konservatiivista rataa. Siljander (2002, 31-32) toteaakin,
ettd yksin kehittyessdan yksilo ei kykene saavuttamaan edistyneempaa ela-
manmuotoa.

4.3 Unesco-koulusta OECD-kouluun

Useissa ”virallisissa” toimikunnissa ja tuotoksissa on korostettu laaja-alais-
ta sivistyksellistd pddomaa keskeisend koulutusinstituution tehtavana (esim.
TuVM 1/1994; TuVM 1/1998; Pops 1994). Tosin merkillepantavaa on Kari Ki-
viniemen mukaan (2000b, 26), ettd useissa mietinnoissa ei mainita, mitd laaja-
alainen sivistys on ja mihin se perustuu. Muinaiset kreikkalaiset pitivat esi-
merkiksi itsekontrollia ja moraalisen harkinnan kykya hyvan elamén lahteina
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ja samalla kasvatuksen paamaarina. Muinaiset tai myohemmatkaan filosofis-
eettiset arvot eivdt ndy nykyisin kovin selkedsti koulutuksen paamaarina.

Koulukasvatuksen paamaarien asettelu on liukunut pikkuhiljaa muun
muassa kasvatuksen ja kulttuurin edustajilta ulkopuolisille vaikuttajille, 1a-
hinné talouden ja median edustajille (Rinne 2002, 111-114; Apple 2001; Suo-
ranta 2003). Hannu Simolan (1995) nakemyksen mukaan 1950-luvulta lah-
tien yhteiskunta alkoi esiintya esimerkiksi opetussuunnitelmissa tahtovana
subjektina, tuolloin siirryttiin arvopaamaarista tavoitteisiin. 1990-luvulla,
kun koululaitos “avautui” yhteiskuntaan, talouseldma ja teollisuus alkoivat
esittdd vaatimuslistojaan koulumaailmalle. Koulukasvatusta alettiin kayttaa
kansainvalista kilpailukykya korottavana aseena. Tama nakyy muun muassa
viimeisimmissa opetussuunnitelmissa (1994 ja 2003), joissa korostetaan yrit-
tajyytta ja teknologiaa ja koko koulujarjestelmalta odotettiin joustavuuden ja
mukautuvuuden lisdamista (esim. Ahonen 2003, 173; Gordon — Lahelma 2004,
68). Koululaitoksen vaaditusta avautumisesta on seurannut se, etta se on juut-
tunut yha kiinteimmin osaksi taloudellista toimintaa ja yhteiskunnallisen in-
tegraation yllapitamistd. Koulukasvatus ja opettajan toiminta on ikddn kuin
redusoitu koulutukseksi ja koulutettavuudeksi ja ndin liitetty bruttokansan-
tuotteen kasvuun tahtaavaksi toiminnaksi.

Juhani Hytonen toteaa artikkelissaan Yhteisokasvatus 1990-luvun peruskou-
lussa (1999), 1970-luvun koulutuspolitiikan arvomaailman poikkeavan huo-
mattavasti vuosisadan lopun koulutuspoliittisesta ilmastosta. Esimerkiksi pe-
ruskoulun opetussuunnitelmakomitea vuodelta 1970 (KM 1970: A 4, 23-24)
esittad kasvatuksen tavoitteeksi oppilaan hyvan elamén ja yhteiskunnan ak-
tiivisen kehittdmisen demokraattiseen ja inhimilliseen suuntaan. Vuosisadan
lopun koulutuspolitiikassa jyllddvat toiset tavoitteet. Hytosen mukaan tavoit-
teet johdettiin entistd enemman talouselaman ajattelumalleista ja tyoelaman
hyotynakokohtia korostavista aineksista. Ehka rdikeimman esimerkin Hyto-
nen (mt. 46) on 16ytanyt hallituksen esityksesta eduskunnalle koulutusta kos-
kevaksi lainsaadannoksi (HE 86/1997). Esityksessa todetaan muun muassa:

koulutuksen laadusta ja reagointiherkkyydesti yhteiskunnan muutok-
siin huolehditaan muun ohella jatkuvalla arvioinnilla ja uudistamalla
koulutuksen mdirallinen sditelyjirjestelmd ( mt., 7).

ja
Tavoitteiden pelkistetympi mddrittely mahdollistaa sdddettyjen yleisten

tavoitteiden puitteissa perusopetuksen tavoitteiden painottumisen ja
muuttumisen yhteiskunnan kehityksen mukana (mt., 53).

Muun muassa edelld mainitun tekstin perusteella Hytonen tulkitsee, ettd kas-
vatusjarjestelma halutaan ndhda ndyrana ja passiivisena yhteiskunnan muu-
toksiin mukautuvana instituutiona.

Tilanne ei koskea yksin Suomea, vaan tilanne on vastaava ympari Euroop-
paa. Esimerkiksi Susan Tomlinson (2001) on tarkastellut englantilaisen koulu-
tuspolitiikan suuntauksia viimeisen viidenkymmenen vuoden ajalta. Hanen
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mukaansa kahdenkymmenen vuoden aikana on koulutuspolitiikassa taistelu
koyhyyttd vastaan ja tasa-arvon puolustus jddneet syrjadn ja ndiden sijaan ta-
voitteeksi on tullut kouluttaa opiskelijoista taloudellisen kasvun yllapitajia.

Nykyisin vallalla olevan talouselamaldhtoisen ja liberalistis-markkinatalou-
delliseen ajatteluun perustuvan koulutuspolitiikan ytimen Carter ja O'Neill
(1995; Rinne 2002, 103) ovat tiivistaneet viiteen ydinteemaan:

1. Koulutuksen, ty6llisyyden, kaupan ja tuottavuuden yhteyksia on lu-
jitettava, jotta kansakunnan talous edistyisi.

2. Opiskelun tuloksia arvioitaessa on korostettava tydeldmassa tarvitta-

vien taitojen asemaa.
. Opetussuunnitelmien sisdltojen kontrollia on tiukennettava.
. Valtion koulutuskustannuksia on alennettava.

5. Yhteison jasenid on pantava koulutukseen ja otettava mukaan paatok-
sentekoon ja ndin luotava markkinavalintojen avulla painetta koulu-
tukseen.

Ehka Suomen koulutuslaitos ei vield ole taysin Carterin ja O’Neillin esittaman
uusliberalistisen koulutuspolitiikan vallassa, mutta 1990- ja 2000-luvun alun
koulutuspoliittiset linjaukset kulkivat ilmeisen hyvaa vauhtia tdhan suun-
taan®. Ehkéa ne eivéat ”virallisissa” kannanotoissa viela ole sitd, mutta ruo-
honjuuritasolta ja erdiden tutkijoiden silmin katsottuna markkinatalouden
ylivoima paistaa lapi.

Tapio Puolimatka (1997, 275; my0s esim. Apple 1990; 2001) vaittaakin, ettd
koko koulutussuunnittelun johtoajatuksena on talouseldmén tarpeet, jopa
siind maadrin, ettd kysymykset ihmiselaman oikeudenmukaisuudesta ja tasa-
arvosta ovat peittyneet nakyvistd. Lasten ja yhteiskunnan hyva nahdéaan to-
teutuvan talouden ja teknisen kehityksen myo6ta. Koulutusjarjestelméan perus-
teita tarkastellessaan Risto Honkonen (2002, 41, 45; my0s Jarvinen 1996, 35;
Ahonen 2003, 195) pdatyy voimakkaaseen paatelmdan, jonka mukaan kas-
vatus ja koulutus eivét ole endd arvoja sindnsd, vapautumisen ja inhimillisen
kasvun lahteitd, vaan puhtaasti taloudellinen tekija. Nykyopettaja ja opiskelija
ndhd&dan vain tuotantokoneiston osana.

Noin vuosikymmen sitten kasvatustydssa mukana olleet muistanevat, mi-
ten koulujen ymmarrettiin olevan liike-elaméan sanaston mukaan palvelujen
tuottajia, oppilaita alettiin kutsua asiakkaiksi ja opettajia asiakkaiden palveli-
joiksi. Kouluinstituutiosta, suurten kertomusten kertojasta, on tullut Rinteen
(2002, 113) mukaan paikallinen toimija, joka toteuttaa samaa logiikkaa kuin
mika tahansa liiketalouden yksikko.

Markkinaelaméan vaatimukset ovat menneet niin hyvin lapi, ettd Kyosti
Kurtakko (2002; myos Ahonen 2003, 167-168) nimedd muutoksen siirtymise-
nad Unesco-koulusta OECD-kouluihin. Hanen mukaansa koululaitos on rin-
nastettu yksityiseen sektoriin. Koulut toimivat monin paikoin kuin pienet

=~ W

29  Esimerkiksi Rinne (2001, 94-95) on havainnut suomalaisessa koulutuspoliitti-
sessa keskustelussa mm. seuraavia uusliberalismiin viittaavia ominaisuuksia:
vanhempien oikeus vapaaseen kouluvalintaan, koulujen profiloituminen, laa-
tukoulujen palkitseminen ja koulujen seké opettajien tyon julkinen arviointi.
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yritykset. Tama nakyy muun muassa tiiviina yhteyksina paikalliseen elinkei-
noeldmaan ja tulostavoitteiden asettamisena. Tallainen ajattelutapa lahentaa
julkisen sektorin toimintaa yha lahemmaksi yksityisen sektorin toimintata-
paa. Koulukasvatustakin voidaan ajatella samanlaisena tuotannon muotona
kuin mitd tahansa muuta tuotannollista toimintaa. Karjistden voi ajatella, ettd
koulukasvatus mielletdan talouden alasektoriksi, jossa koulutuksen laatu ja
maksimaalisen voiton tavoittelu alkavat muistuttaa toisiaan. Koulutkin nah-
daan mikroekonomisina vélineinad toteuttamassa talouden paamaaria. Ste-
phen Ballin (2004, 14) mukaan t&lloin on vaarana, etta oppilaitosten tietotyos-
td tulee tuotoksia, suoritustasoja ja laadun ilmentymia.

Tilanteen tekee Hilpeldn (2004, 60-61) mukaan ongelmalliseksi se, ettd
usein koulujen markkinoituminen ymmarretaan poliittisesti neutraalina vaih-
toehtona, joka tullessaan tuo kouluille yrityselamalle tyypillistd tehokkuutta
ja suorituskykya. Juuri tillaisesta tilanteesta esimerkiksi Tapio Puolimatka
(1999, 26) varoittaa. Hinen mukaansa jos koulutussuunnittelua ohjaa ensisi-
jaisesti taloudellisen kilpailukyvyn ylldpito, niin silloin saatetaan opiskelijaa
kohdella valineend. Sama kohtalo voidaan asettaa tietysti my0s opettajalle.

Koulusektorin siirtyminen markkinatalousoppeihin ei ole tapahtunut ir-
rallaan muusta yhteiskunnallisesta kehityksesta. Markkinavetoinen yhteis-
kuntapolitiikka on tullut ainoaksi varteenotettavaksi vaihtoehdoksi muilla-
kin yhteiskunnan osa-alueilla. Se on ilmentynyt esimerkiksi valtion yhtididen
yhtiGittamisena ja yksityistamisend. Yhteiskunnalliset linjaukset on alistettu
uusliberaaleille periaatteille, jotka korostivat rakenteellista kilpailukykya ja
paaoman kasvavaa kansainvalistymista. Uusliberaali terminologia on otettu
kayttoon ikdan kuin automaattisesti, se ei vaadi tuekseen minkaanlaisia pe-
rusteluja. Ajattelun taustalla piilee usko liberaalisten markkinoiden oikeuden-
mukaiseen toimintaan. Ajatus on hyvin “adam smithildinen”. Smithan odotti
sitd, ettd kun ihmiset tavoittelevat taloudellisella areenalla kilpaillen omaa
etuaan, siitd hyotyvat kaikki muutkin. Kilpailun uskotaan parantavan muun
muassa tuotteiden laatua ja tuotannon tehokkuutta. (mm. McLaren ja Fiscman
2001, 236; Rinne 2002, 103-107.)

Koulumaailman markkinoituminen ja tehokkaan koulutusajattelun lisaan-
tyminen ndkyy edella mainittujen seikkojen lisdksi koulun arkieldmassa kie-
lenkidyton ja “kaupallisten” mielikuvien, “brandien” tuottamisena, teknolo-
gian pakkosyo6tossad ja rationalisoituneena opetustyénd. Ndiden ilmididen
vaikutuksia ja seurauksia tarkastelen tarkemmin seuraavissa kappaleissa.

Kielenkiytt6 ja brandien tuottaminen

Koulu- ja kasvatusmaailman kaisitteisto ja terminologia ovat uusiutuneet
viimeisen viidentoista vuoden aikana. Arvot ovat muuttuneet tavoitteiksi,
opettaminen ohjaamiseksi, luokka oppimisymparistoksi ja oppiminen osaa-
miseksi. Visioista, missioista, strategioista, tiimeistd, laatuajattelusta ja tulos-
sopimuksista on tullut osa koulujen puheretoriikan arkipdivda. Yleisimmin
kuultu toiminnan haluttua muutosta perusteleva sanonta on viime aikoina
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ollut “jatkuva muutos”. Iso osa koululaitoksen viljelemésta terminologiasta
ei liity alunperin lainkaan kasvatukseen, vaan ne ovat peraisin teknologis-ra-
tionaalisesta talouden maailmasta (Syrjadldinen 2002, 56; Ahonen 2003, 175).
Ehka karjistetymman ja konkreettisimman esimerkin tarjoaa Anttosen, He-
lakorven ym. toimittama koulun laatua koskeva kirja (1995), jossa tuodaan
laatuajattelua koulumaailmaan. Teos pohjautuu ajatukseen, jonka mukaan
laatutoiminnan paatavoitteena on asiakkaiden jatkuvan tyytyvaisyyden var-
mistaminen. Tassa mallissa laatukoulu rupeaa tuottamaan laadukkaasti laa-
tuoppilaita. Oppilaasta tulee laatutuote, kuten mika tahansa teollisuustuote,
mita ajattelutapaa esimerkiksi Kari Uusikyla (esim. 1998; 1999) usein kritisoi
voimakkaasti.

Toisena kielenkayton muutoksen esimerkkind voi mainita vuoden 1994
opetussuunnitelman kielenkayton. Hannu Simola (1995, 100) havaitsi, ettd
koulu ei tarkoita opetussuunnitelmassa enda virastoa, vaan yritystd, joka tuot-
taa joustavia ja laadukkaita koulutuspalveluita. Koulun toiminta-ajatusta ja
profiilia tulee kehittdd, palvelukykya nostaa ja tuloksellisuutta lisata yhdessa
sidosryhmien kanssa (Pops 1994, 8, 10, 15, 22).

Uudistunut terminologia nayttaytyy opettajatasolla eraanlaisena absurdi-
na kielipelin, jolla hamarretadn kasvatukselliset ja pedagogiset ongelmat ja
haasteet. Aini Oravakankaan (2005, 18) mukaan koulutuksen kieli onkin alka-
nut eriytya kasvatuksen ja sivistyksen kielestd. Hanen mukaansa uudessa kie-
lessa ei ole sijaa kysymyksille kasvatuksen padmaarista tai ihmisen henkisesta
kasvusta. Jyri Puhakainen (1999, 20) on samaa mielta. Puhakaisen mukaan
uusilla termeilla peitetdadan puhe etiikasta ja sivistyksesta. Sisalloltaan vierai-
den ja onttojen kasitteiden kayttd on aiheuttanut opettajakunnassa hammen-
nystd ja jopa hyvin ivallista suhtautumista. Opettajien on usein vaikea ym-
martdd ensinndkin termien tasmallisid sisdltdja ja toiseksi niiden liittymista
opetustyohon. Uusi puhetapa onkin ndhdakseni jaanyt lahinnd rehtoreiden
ja kouluhallinnon kayttoon, joilla kielipelin viljeleminen saattaa synnyttda,
ulkopuolisten silmissa, mielikuvan asiantuntijuudesta.

Liike-eldmasta tuttujen termien ohella koulumaailmassa on alettu matkia
my0s bisnesbrandien luomista. Erityisesti lukioissa keskitetdan paljon voi-
mia brandien yllapitoon, esimerkiksi ndkyvyyteen mediassa. Suurimmissa
kaupungeissa lukioita mainostetaan esimerkiksi internet-yhteyksien ja tieto-
koneiden lukumaaralld, mielenkiintoisilla ja vetavilla koulukohtaisilla syven-
tavilla ja soveltavilla kursseilla (Tervetuloa lukioon 2003; 2004). Brandeilla
pyritadn erottumaan toisista, tuomaan esille omia vetédvia erikoisuuksia. Ne
tarjotaan julkisuuteen kotisivuilla, mainoslehtisilld, portaaleissa. Perustyosta,
itse tuotteesta, mainokset eivat totea juuri mitaan. Tarkeampaa on esiintya hy-
vand kouluna ja antaa vaikutelma ajanmukaisesta koulusta, kuin todella olla
hyva ja ajanmukainen koulu (esim. Apple 2001, 74).

Mielikuva oppilaitoksesta ja sen arkitodellisuus saattavat erota toisistaan
huimasti, kuten brandi ja tuote (esim. Klein 2004, 50-51). Opiskelijoiden odo-
tetaan valitsevan tulevat opinahjonsa mielikuvien varassa — ei tosiasioiden.
Todellisuuden paljastuminen brandeja vastaamattomaksi saattaa aiheuttaa
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ongelmia. Samanlaisia pettymyksid saattaa kokea uuteen kouluun meneva
opettaja. Paperilla koulu ndyttda “edistyneeltd”. Koulussa on esitteen mu-
kaan lukuisia projekteja ja monenlaisia kehityshankkeita Mutta todellisuus
on useimmiten arkisen harmaa — samaa puurtamista kuin muuallakin.

Brandit eivit synny itsestddn — niiden eteen joudutaan tekemdan kovas-
ti tyotd. Raakaa perusopetustyota puurtava henkildsto joutuu vaikeaan ase-
maan, kun brandien yllapitoty0 saatetaan mieltdd koulun johdossa arvok-
kaammaksi kuin tavallinen opetustyd. Ongelmaksi opettajat kokevat sen, ettd
he joutuvat uhraamaan aikaansa vieraaksi kokemiensa brandien luomiseen
oikeaksi tietamiensa kasvatustavoitteiden sijaan.

Teknologian pakkosyotto

Teknologian, erityisesti tietokoneiden ja niin kutsutun tietoyhteiskunnan mai-
hinnousu koulumaailmaan, on ehka rajuin esimerkki postmodernin ja uusli-
beralismin markkinaperusteisten vaatimusten tayttamisesta (esim. Toiskallio
2001, 255; Suoranta 2003, 351). Koneteknologian pureutumista koulumaail-
maan ei yleensa ole perusteltu pedagogisin, kasvatuksellisin tai eettisin syin®.
Teknologiainvaasion perusteluiksi on tarjottu Suomen pysymista kansainva-
lisesti kilpailukykyisena ja taloudellisen kasvun edistamistd (esim. Naskali
1992). Oppimista uskottiin sinisilméisesti edistettavan ja nopeutettavan tieto-
koneiden avulla. Tietotekniikan uskottiin olevan vayla paitsi talouden niin
my0s ihmisena kehittymiseen (Syrjalainen 1992, 7; Lipponen 2003, 299). Aja-
teltiin tietokoneiden, verkottumisen ja videoneuvottelulaitteiden pitavan kan-
sakunnan kilpailukykyisend. Tama uskomus ei ole kuollut vieldkaan, edel-
leen on projekteja ja kehityshankkeita, joiden padosissa ovat valineet — eivat
oppilaat ja oppiminen. Ndiden projektien ja hankkeiden tuotokset saattavat
olla valtavan hienoja vari- ja danikylldisia elektro-visuaalisia spektaakkeleita,
mutta niiden merkitys esimerkiksi opiskelijan oppimisen ja ihmisena kehitty-
misen ndakokulmasta saattaa olla kovinkin heiverdinen.

Tietotekniikan vallankumousta koulumaailmassakin ovat siis hallinneet
tekniset ja taloudelliset kysymykset — eivdt niinkdan kysymykset hyvasta
ihmisestd tai yhteiskunnasta. Ilmeisesti osalla opettajista ei ole ollut kykya
nousta sivistyksen ja viisauden tasolle ja kykya ndahda kone- ja verkkohuu-
man taakse peittyvid teknis-taloudelliseen lahestymistapaan liittyvid on-

30  En halua kiistaa teknologian positiivisia merkityksid esimerkiksi tiedon han-
kinnan ja erdiden rutiiniluonteisten toimintojen nopeuttajana. Kriittinen asen-
teeni nousee edelld mainitun perustelemattomuuden lisaksi kahdesta koke-
mukseeni perustuvasta lahteestd. Ensinndkin koulumaailmassakin vaikutta-
vasta sokeasta uskosta teknologian vapauttavaan ja sivistdvaan voimaan. Silla
ettd ykkoset ja nollat liikkkuvat entistd nopeammin ajatellaan olevan positiivi-
nen vaikutus inhimilliseen olemiseen. Ja toiseksi henkilokohtainen drtymykse-
ni perustuu kalliin teknologian hyvin heikkoon tuotos —panossuhteeseen. Silla
rahalla mita kouluilla on satsattu teknologisiin “vempaimiin” ja verkostoitu-
mishankkeisiin voisi odottaa todella huomattavia edistysaskelia esimerkiksi
opiskelijoiden inhimillisessd kehityksessa.
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gelmia. Internet ja tietokoneiden kaytto mielletdan usein edelleen samaksi
asiaksi kuin tietoyhteiskunta. Nykytilanteen voi hahmottaa edelleen kuten
Niiniluoto (1994) teki toistakymmenta vuotta sitten. Han toteaa (mt. 68), ettd
on erehdys luulla, ettd huomion kiinnittaminen tietotekniikan kayttovalmiuk-
siin olisi riittdva ratkaisu ajankohtaisiin haasteisiin, jotka koskevat tiedollisten
taitojen kehittamista koulussa. McLarenin ja Fischmanin (2001, 240) mukaan
kaupallisuus ja talouselama ovat ajaneet opettajat kayttamaan tietotekniikkaa
ja tietoverkkoja koulu- ja kasvatuskontekstista irrallaan. Heiddn mukaansa
tietotekniikkataidot on irrotettu sosiaalisen vallan ja etuoikeuksien jarjeste-
lyista. Tekniikan avulla pyritdan ratkaisemaan ongelmia, joiden ratkaisuun
tarvitaan ihan muita avuja. Tama liittyy Charles Taylorin (1995, 37-38) mu-
kaan yleisemmin teknis-taloudellisen yhteiskunnan tapaan vastata ongelmiin
vilineilld, jotka eivat sithen kuitenkaan kykene.

Tilanne nayttaytyy opettajan ndkokulmasta sellaisena, ettd jos koulut eivat
satsaa moderniin teknologiaan, ne eivit kykene suuntautumaan tulevaisuu-
teen. Taloudellisen laman, 1990-luvun aikana, Suomessakin oli useita kuntia,
joilla ei ollut varaa uusiin oppikirjoihin tai opettajien sijaisuuksiin, mutta silti
ne satsasivat teknologiaan: kouluille hankittiin audiovisuaaliset vélineet, tie-
tokoneet, videotykit, ohjelmien paivitetyt versiot ja videoneuvottelumahdol-
lisuudet. On kouluja, joihin tietokoneita ostettiin saturaatiopisteen tayttymi-
seen asti. Uskottiin, ettd tietty médara koneita saisi ldhes automaattisesti aikaan
oppimista, kasvua ja kehitystd. Ongelmaksi tilanne muodostuu silloin, kun
opettajilla ei ole resursseja pitda ylla koulujen kotisivuja, portaaleja yms. Jotta
pysyttdisiin kehityksen mukana, yllapito joudutaan ostamaan kalliilla hinnal-
la ulkopuolelta. Teknologiaan ja tietokoneisiin satsaaminen mielletaan ikdaan
kuin pakonomaiseksi askeleeksi tulevaisuutta kohti.

Mielestani teknologian ”palvomisessa” piilee useita vaaroja. Teknologian
ylikorostaminen on yhtena osana kaventamassa paitsi yksilon, myo6s koulu-
kasvatuksen, opettajan ja koulujen autonomiaa sekd edistamaéssa pirstaloitu-
mista. Kun valinetta itsedan pidetdan paamaarana, se altistaa samalla vali-
neellisen jarjen korostamiselle. On nahtavissa piirteitd, jotka osoittavat rengin
kasvaneen isinndn asemaan. Tekniset jarjestelmat ovat kehittyneet itsetarkoi-
tuksiksi ja alkaneet hallita ihmisten elamda. Liekki Lehtisalo (2002, 85) tote-
aakin etta:

teknologia ei ole niytelmin viaton osapuoli, vaan se pyrkii myds tule-
vaisuuden visioissa anastamaan pddroolin, joko ihmisen ohjaamana tai
hinen ohjaintensa ulottumattomissa.

Teknologia ja tietoyhteiskunta nayttavat olevan koulumaailmassakin kuin
vastustamattomasti eteneva luonnonlaki tai luonnonmullistus, jolle kukaan ei
voi mitddn ja johon on vain varauduttava (esim. Apple 1986, 151). Huomion-
arvoista tiassa ajattelutavassa on se, ettd opettajien on valmistauduttava, muu-
tuttava ja kouluttauduttava ottamaan vastaan tuleva utooppinen tila. Opet-
tajien ja kasvatuksen on sopeuduttava — ei messiaanisen tietoyhteiskunnan.
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Koulujen ja opettajien on pyorittavda mukana samankaltaistavan teknologian
oravanpyorassa tayttadkseen yhteiskunnallisen “kehittymisvelvoitteensa”?'.

Yksilotasolla teknologian korostaminen saattaa johtaa yksinkertaistettuun
kausaliteettiin ja mekanistiseen yksilon kehittymis- ja toimintamalliin. Vaa-
rana on joutua avuttomaksi teknologian persoonattoman paineen alla. Vait-
taisin, etta teknologialle alisteinen kasvatus kaventaa yksilon toiminta-ava-
ruutta ja asettaa pakotteita toimia ennalta maaratylla tavalla (Sihvola 2005, 29
my06s Apple 1990; Naskali 1992; Taylor 1995). Pirstaloituminen ja todellisuu-
den muuttuminen merkkien rykelmaksi voi supistaa identiteetin rakentami-
sen tiettyyn samankaltaiseen muottiin Esimerkiksi teknologian kehityksesta
johtuen raja tyon ja vapaa-ajan, bisneksen ja perheen vililla on hdipynyt ole-
mattomiin.

Siljander (2002) ndkeekin nykytilanteen paradoksaalisena. Héan toteaa
(mt.161 — 162), ettd mitd pidemmalle tieteellis-tekninen kehitys on edennyt,
sitd syvemmalle sosiaalisen maailman systeemit ovat pureutuneet ihmisen ar-
kipdivaan. Teknologia saattaa sydda yksilon autonomiaa, kun yksilon toimin-
taa peilataan pelkdstdan vélineelliseen rationaliteettiin, jolla yritetddn korjata
vaaria toimintoja ja korvata jopa moraalisia arvostuksia (esim. Taylor 1995,
40; Puhakainen 1999, 23; Suoranta 2003, 116). Charles Taylor (1995, 40) huo-
mauttaakin, etta:

teollis-teknisen yhteiskunnan instituutiot ja rakenteet rajoittavat vaka-
vasti valintojamme, ne pakottavat niin yhteiskunnat kuin yksilotkin an-
tamaan painoa vilineelliselle jirjelle, mitid emme koskaan sallisi pohties-
samme asiaa vakavana moraalikysymyksend. ..

Jaana Venkula (2003, 61-62) puolestaan on sitd mieltd, ettd liian voimakas sat-
saus tietokoneisiin ja teknologiaan saattaa aiheuttaa eraanlaista materiasta ir-
rottautumista. Inhimillinen luovuus on, hdnen mukaansa, ajatusten, tekojen,
tapahtuminen ja materian vuorovaikutusta. Tietokoneella luovuus on pel-
kastaan mielen ja koneen abstraktien symbolien pyorittelya. Symbolit vaati-
vat kuvitelmia merkityksistd, mutta symbolit eivat ole valttamatta, Venkulan
mukaan, tosia. lhminen kohtaa hanen mielestaan todellisuuden tapahtumat
kuitenkin aina toiminnassa, tekojensa kautta. Jos irrottaudutaan aidosta ta-
pahtuminen virrasta, siitd saattaa seurata Venkulan mielestd toiminnallisten
taitojen heikkeneminen.

Automaation vieraannuttavaa vaikutusta korostaa myos Richard Sennet
(2002, 71-78). Konkreettisessa tilanteessa, “kasityossa” valta on tekijalla, auto-
maatioon ja teknologiaan perustuvassa toiminnassa, Sennetin mukaan, valta
on koneella. Oppilaat saattavat jadda yliteknoloituneissa tilanteissa vain ku-

31  Kuhmonlukionvs. rehtori Marja-Stiina Suihko kommentoi Helsingin Sanomien
mielipidesivulla (6.12.2005) artikkelissaan ”Kavartaalitalous puskemassa koulu-
maailmaankin” lukioiden nykyista tilaa ja kritisoi mm. tietokoneistettua kou-
lumaailmaa toteamalla mm. ettd: ”Kdsittdmditon mddri aikaa kiytetdin opettajien
kouluttamiseen jatkuvasti ja pddosin tiysin keinotekoisesti uusiutuvan tekniikan hal-
tuunottoon.”
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viksi monitoreissa ja ddniksi kaiuttimissa. Pedagogisesta vuorovaikutuksesta
tulee Suorannan (2003, 116-117) mukaan talloin ohutta sosiaalisten, emotio-
naalisten ja ei-kielellisten merkitysten suhteen

Olen samaa mielta Jyri Puhakaisen (1999, 116) kanssa, joka toteaa, ettd ih-
misen kaikkien syvimmat kysymykset ovat ristiriidassa tieteellis-teknisen ke-
hityksen kanssa. Ihminen etsii syiden ohella elamaélleen tarkoitusta. Teknolo-
gian avulla ihminen saa tietad yhd nopeammin ja yhd enemman ympardivasta
maailmasta, mutta yha vihemman itsestdan. Karjistden voidaan esittaa, etta
ihminen etdantyy teknologian kehittyessa yha kiihtyvammalla vauhdilla it-
sestdan, ihmisena olemisestaan.

Yksilotason ohella teknologian ylikorostamista voidaan tarkastella myos
laajemmin. Juha Sihvolan (1998, 176) mukaan suurin klisee, joka tietotekniik-
kaan on liitetty on se, etta tietotekniikka siirtaa vanhan komentotalousyhteis-
kunnan roskakoriin ja antaa tilaa monitasoisuudelle ja sosiaaliselle vuoro-
vaikutukselle. Merkkijonojen valityksen nopeutuminen ei takaa ymmarretyn
tiedon merkityksen kasvamista, vaikka sen pitdisi olla yksi koululaitoksen
keskeisista tavoitteista. Sihvola (mt. 172-177) tiivistadkin ajan henkeen so-
pimattomasti, ettd ei ole merkkeja siita, etta uusi teknologia ja tietotekniikka
olisivat vaikuttaneet ihmisen hyvéaksi. Pikemminkin painvastoin. Pitkalle ke-
hittynyt tietoyhteiskunta tuottaa entisten lisdksi uusia ongelmia, esimerkik-
si eriarvoisuutta ja sosiaalista vastuuntunnottomuutta (myos esim. Derrida
2000, 254; Suoranta 2003, 116).

Rationalisoitu opetustyd

Reijo Miettinen (1990) on verrannut teoksessaan Koulun muuttamisen mah-
dollisuudesta nykyista koulumaailmaa yhdysvaltalaisen F. W. Taylorin viime
vuosisadan alussa kehittdmien ajatusten pohjalta kehitettyihin tieteellisiin
liikkkeenjohdollisiin periaatteisiin ja havainnut niissa suuria yhtaldisyyksia.
Tieteellinen liikkeenjohdollinen oppi syntyi viime vuosisadan alussa tehos-
tamaan ja rationalisoimaan kasvanutta teollisuustuotantoa. Taylorin ajatusten
perusideana oli erottaa tyon dlyllinen ja manuaalinen elementti toisistaan.
Suunnittelun ja kdytannon toteutuksen pitdminen irrallaan ajateltiin tehos-
tavan tuotantoa. 1910-luvulta ldhtien nditd periaatteita sovellettiin Yhdysval-
loissa koulumaailmaan sopiviksi. Kouluun sovellettujen periaatteiden paa-
kohtia olivat muun muassa seuraavat ajatukset:

1. Koulun tuloksille on maariteltava standardit.

2. Tarvitaan mitta-asteikot standardien toteuttamista valvomaan.

3. Suoritusstandardien maarittely on teollisuuden ja liike-elaman tehta-

vd, ei opetushenkiloston.

. Tieteellinen liikkeenjohto 10ytda tehokkaimmat menettelytavat.
. Tyontekijalle pitdd antaa yksinkertaiset ohjeet miten ty6 on tehtava.
. Tyontekijoille kithokkeita ja palkkioita hyvin tehdysta tyosta.
. Johto maarittelee tuotannon rakenteet ja jarjestyksen.

N O U1
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Useimmat Miettisen (1990, 60, alk. Callahan 1964, 80-91) luettelon teemat
ovat edelleen pinnalla koulumaailmassa. Vajaa vuosisata myohemmin, 2000-
luvulla, voi sanoa ndiden nakemysten jopa korostuneen ja voimistuneen.
Standardointi, tehokkuuden vaatimusten esittdminen, ohjeistaminen ja arvi-
oiminen eldvat vuosituhannen vaihteessa uutta nousukautta. Miettisen luet-
telon sovellutuksia ja esimerkkeja taman paivan koulujen arkitodellisuudes-
ta on helppo 16ytaa. Oman tyGymparistoni parista voi 10ytdd muun muassa
seuraavat yhtdldisyydet:
1. Opetushallituksen laatimat yldasteen osaamisen tason standardit,
joissa maadritelladan esimerkiksi arvosana 8 osaaminen.
2. Valtakunnalliset kokeet, arvioinnit seka lukiovertailut toimivat yhte-
ndistavina mittareina.
3. Talouseldman maarittelemat tavoitevaatimukset. Yrittdjyyden tun-
keutuminen koulumaailmaan.
4. Kasvatuksen ulkopuolisten ndkemysten osuus menetelmien ja kasit-
teiden tuottajana.
5. Opettajan oppaat ja tarkat opetussuunnitelmat ohjaavat opettajan
tyota.
6. Valpas-rahat ja koulukohtaiset palkkaluokat palkintoina ”tulokselli-
sesta” tyoOsta.
7. Opettajien tyon ja tulosten tarkastukset, esimerkiksi tyosuorituslo-
makkeet.
Kuten ilmenee taylorilaisen liikkeenjohdolliset periaatteet ja nykyinen kou-
lumaailma muistuttavat hyvin paljon toisiaan. Tassa yhteydessa voidaan hie-
man karjistden puhua tyon automatisoinnista, jopa koneellistamisesta. Sak-
salainen tyoeldméanpsykologi Volpert (1983, 36) korostaa, ettd edelld mainitut
tyoeldman taylorismin piirteet riistavat tyontekijoilta tyota ja sen tekemista
koskevan reflektointimahdollisuuden. Miettinen on samoilla linjoilla. Hanen
mukaansa (emt. 204-207) rationalisoitunut opetustyd merkitsee yha uudel-
leen ylhaalta annettujen uudistusten toimeenpanon vaatimuksia koulun ar-
jessa
Tuloskannustimien kadyttdminen ja liike-elaman arvot murentavat Ballin
(2004) mukaan opettajien professionaalista etiikkaa. Han puhuu tédssa yhtey-
dessd suorituskeskeisyydestd, joka siirtdd eettisen pohdiskelun romukop-
paan. Eettisestda pohdiskelusta tulee, hanen mukaansa, vanhanaikaista, kun
pyritdan suoritustason parantamiseen ja talousarvion maksimoimiseen. Eetti-
sen pohdiskelun havidamisen ohella, Ballin (2001, 35-36) mukaan, liikkeenjoh-
donomainen toimintatapa ja suoritusperusteisuus aiheuttavat muun muassa
opettajien keskuudessa lisddntyvaa stressid, paperitdiden ja raporttien lisdan-
tymistd, kovenevaa kilpailua laitosten ja opettajien valilld. Ball jatkaa “liik-
keistymisen” kritisoimista ja lainaa Boylesia (2000, 120) joka toteaa liikkeisty-
misestd, ettd “sen seurauksena opettamisesta ja oppimisesta tulee tuotannon
ja palvelujen toimittamisprosesseja, joissa on saavutettava siirtotehokkuuden
ja laaduntarkkailun markkinatavoitteet”. Olen tdysin samaa mieltd Ballin ja
Boylesin kanssa. Nahdékseni kehitysohjelmat, rakenneuudistukset, kehitys-
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keskustelut ja ydintoimintaan keskittyminen palvelevat vain yhté ja samaa
bisnes-maailmasta tuttua teemaa, tehokkuuden nostamista.

Tieteellisten liikkeenjohdollisten periaatteiden kouluun tunkeutumisen
syyksi Miettinen (1990, 62) esittda sosiaalisen kontrollin — hairiottoman yh-
teiskunnan varmistamisen. Koululaitoksen on sopeuduttava siihen, mitd nyt
on, vastattava ulkopuolisiin, lahinna talouselaman vaateisiin ja toimittava sa-
manlaisten tehokkuusperiaatteiden mukaan. Ehka raikeimmin “uuden ratio-
nalisoinnin” tavoitteen ilmaisee Matti Suonpera (1995) artikkelissaan Yhteis-
kunnan osaamista koskevia odotuksia. Han toteaa (113): “Koulutuksen sisdltojen
pitdisi muodostaa kokonaisuuksia, jotka ovat yhtenevdisid tyo- ja yhteiskun-
taelaman ilmididen kanssa”.

Toinen nadkyvilla oleva prosessi, joka liittyy opetustyon rationalisointiin
koskettaa opetussuunnitelmien asemaa ja tehtavia. Hannu Simola (2002) pu-
huu opetussuunnitelmien tavoiterationalismista. Simolan nakdkulmat poh-
jaavat Ralph Tylerin (1973, 3) ajatuksiin suunnittelusta ennalta asetettujen
tavoitteiden pohjalta. Mallissa tavoitteista tulee ainut kriteeri, joka ohjaa esi-
merkiksi oppisisaltdjd, opetusmenetelmien valintaa ja kokeiden laatimista.
Simolan mukaan opetussuunnitelmissa tavoitteet ja niiden systemaattinen
muotoilu toimivat liian sitovassa ja hallinnollisessa merkityksessa. Opetus-
suunnitelmista on muotoutunut toiminnan ohjaamisen ohessa myds tavoit-
teiden saavuttamisen kontrolliperusta. Simolan mukaan opetussuunnitelmat
tavoitteineen toimivat lilan mekanistisena ja yksinkertaisena toiminnan oh-
jaajana.

Tavoitteet

Opetusjarjestelyt

Oppiminen

Arviointi

Kuwio 2. Simolan nikemys suomalaisesta opetussuunnitelmaprosessista (2002, 63)

Opettaminen ja koulun todellinen konteksti jaa tdssa mekaanisessa mallissa
merkityksettomaksi taustatekijaksi. Hannu Simola (2002, 64) kayttaa ilmios-
ta termid koulun dekontekstualisoituminen. Tdlld han tarkoittaa esimerkiksi
koulun joukkomuotoisuuden ja pakollisuuden unohtamista, sen unohtamis-
ta, mikéa koulussa on mahdollista, mika ei. Unohtamalla todellinen koulukon-
teksti on Simolan mukaan helppo esittda tavoitteita, reformeja ja uudistuksia,
joihin kuitenkin usein joudutaan pettymaan. Pasi Sahlberg (2000, 4) on my0s
kriittinen tavoiteperustan liiallisesta korostuksesta. Tavoitteiden ja sisdltdjen
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maaraaminen ennen opetusprosessia johtaa Sahlbergin mukaan vain mekaa-
niseen opetustyohon.

Voidaankin sanoa, ettd jatkuva tulosten vertaaminen ja vaikuttavuuden
tarkastelu suhteessa ennalta asetettuihin tavoitteisiin, legimitoi taman ajan
koululaitosta. Legimitaation tarkedna tyovalineend kaytetdan arviointia. Jat-
kuvalla arvioinnilla uskotaan turvattavan koulutuspalvelujen valtakunnalli-
nen vertailukelpoisuus (esim. HE 86/1997). Koulumaailmassa on itsearvioin-
tia, tiimiarviointia, kollega-arviointia ja monia virallisten instanssien, kuten
Opetushallituksen ja kunnan koulutoimen suorittamaa arviointia. Arvioin-
nista on tullut tyokaluna “pyha lehma”, jolla oikeutetaan usein hyvin heikoin
perusteinkin laaditut “arviointilomakkeet” ja niiden perusteella tehdyt " pika-
paatelmat” (mm. Hargreaves 1998, 3-5).

Néhdékseni arvioinneissa todellisena ongelmana on arvioitavan “hyvan”
l6ytaminen. Hyva suhteutetaan yleensa taloudellisiin, sosiaalisiin tai sivis-
tyksellisiin arvoihin. Mutta mihin niistd? Monet suomalaiset tutkijat (mm.
Naskali 1992; Skinnari 2001) ovat sitd mieltd, etta arviointi suhteutuu liian
yksipuolisesti talouteen. Simo Skinnari kyseleekin (2001, 506-507) voimak-
kaasti lisaantyneen arvioinnin peraan. Han on huolissaan siita, etta arvioinnit
tehdaan suhteessa tehokkuuteen ja menestykseen, eika esimerkiksi totuuteen,
hyvyyteen ja kauneuteen, jotka olisivat ihmisyytta edistdvia klassisia arvoja.

Nykyisessd koulutuspolitiikassa toiminnan arviointi vastaa mielestani
aikaisemmin kontrollina kéytettyd ennakolta tapahtuvaa toiminnan suun-
nittelun ohjausta. Toiminnan tulosten arviointi on ehka hienovaraisempi ja
modernimpi tapa kontrolloida toimintaa, mutta se ajaa saman asian. Arvi-
ointi voidaan pelkistetyimmillaan nahda olemassa olevan yllapitamisena ja
kontrollointina. Esimerkiksi Lander ja Ekholm (1998, 1132) tarkastellessaan
arviointia Skandinavisesta ndakokulmasta toteavat erityisesti ulkopuolisen
koulujen arvioinnin tyydyttavan vain virkamiesten ja poliitikkojen tarpeita
vaikuttaa. Arviointi ei ole useinkaan koulujen tarpeista lahtevda. Heidan mu-
kaansa arvioinnista on tullut henkilokunnan ja organisaation hallinnan vali-
ne, eika se palvele kovin suuresti kasvatusta ja oppimista.

Miettinen (1990, 61) on huolissaan siita, etta rationaalisen mallin mukainen
koulun kehittaminen merkitsee luopumista pedagogis-filosofisesta perintees-
ta. Talloin kasvatus on vaarassa redusoitua koulutukseksi, joka ei valttamatta
liity kasvutapahtumaan (my6s Naskali 1992, 61). Kasvatus uhkaa muuntua
pelkéksi tekniseksi vaikuttamiseksi, jolla sdddellaan sosialisaatioprosesseja.
Koululta on vaarassa kadota sivistava ja kriittinen tehtdva, jos se pakotetaan
yllapitimaan vallitsevaa jarjestelmaa. Uskotaan, ettd yhteiskunnalliset ongel-
mat ratkeavat suunnittelulla, organisoinnilla ja arvioinnilla. Kdytdnndssa se
johtaa siihen, ettd esimerkiksi moraalikeskustelun sijaan toiminta painottuu
teknisiin detaljeihin.

Miettisen (1990) mukaan rationalisoitua opetustyota tarvitaan pitamaan
voimakkaasti laajentunut ja hajaantunut koulutusmaailma tehokkaasti hal-
linnassa. Ilmeisesti liikkeenjohdollisilla periaatteilla ja toiminnan arvioinnil-
la halutaan saada koulumaailma nayttdmaan ainakin ulospdin naenndisesti
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jarkevalta ja toimivalta. Koulutus alkaakin nykyisin muistuttaa parsonilais-
ta funktionalismia ja utilitarismia, jossa koulut pannaan yksipuolisesti tuke-
maan yhteiskunnan taloudellista hyvinvointia. Tietyiltd osin voi yhtya Lyo-
tardin (1985) kdrjekkddseen ajatukseen, jonka mukaan koulutuksesta on tullut
korkeamman asteen, tdssa markkinavetoisen yhteiskunnan, alajérjestelmd, jo-
hon sovelletaan samoja kriteereja ja vaatimuksia. Jarjestelmaa legimitoi sys-
teemin suorituskyvyn tehokkuus. Kouluja kasitellaan tehtaina, oppilaita raa-
ka-aineena ja kasvatuskysymyksia tekniikkana. Tallainen ajattelutapa ei jata
sijaa kentdn, kasvattajien, danille. Opettajista tulee tyon suorittajia ja yhteis-
kuntaan valmistajia. Opettajien ndakokulmasta rationalisoitu opetustyo mer-
kitsee ylhdaltd annettujen vaatimusten kritiikitonta toistamista.
Rationalisoidun opetustyon prosessit eli usko siihen, ettd yhteiskunnan
ja kasvatuksen ongelmat ratkeavat liikkeenjohdollisilla periaatteilla tai me-
kaanisella suunnittelulla ja arvioinnilla, ovat mielestani voimakkaasti ristirii-
dassa opettajien autonomiapyrkimysten ja kasvatuksen perusluonteen kans-
sa. Rationalisoitu opetustyon malli alentaa opettajat pelkiksi suorittajatason
tyontekijoiksi, joilla on hyvin vdhan sananvaltaa omaan tyohonsa.

44 Totuus tekemisessa — epasaannoéllinen
muutosaaltoilu

Postmodernin maailman tunnusmerkkejd ovat muun muassa nopeat muu-
tokset, useiden samanarvoisten, tosin eri aikoina syntyneiden, nakemysten
samanaikainen olemassaolo ja niiden vélinen taistelu. Postmodernissa maa-
ilmassa on monia vaateita, monia dénia, jotka tahtovat tulla kuulluksi my0s
koulumaailmassa.

Kasvatuksessa pitdisi ottaa huomioon tuloksellisuus, ajanmukaisuus, tek-
nologian kehitys, kansainvalistyminen ja viestintd. Opettajan pitdisi olla vield
kriittisyyteen kasvattaja, hahmotella tavoitteita yhdessda vanhempien kanssa
ja olla yhteydessa muuhun ldhiympaéristoon eli sidosryhmiin. Opettajan pi-
taisi huomioida my0s lisaantynyt erityiskasvatuksen tarve, muuttunut per-
hekasitys, globalisoitunut maailma ja muuttunut tydelama. Naiden lisaksi
opettajien pitdisi muistaa olla valiin muutosagentti, vierelld kulkija, oppimis-
ympadristdjen rakentaja ja oppimaan ohjaaja. Opetustyonsa ohessa opettajan
pitdisi vield yha kiihtyvadssa tahdissa tuottaa paperia, arviointia, raporttia ja
luoda visioita sellaisessa tahdissa, ettd niiden vaikutusten seuraaminen on
unohdettava (esim. Syrjaldinen 2002, 12).

Opetussuunnitelmia uudistetaan aika ajoin vastaamaan muuttunutta yh-
teiskunnallista tilannetta, luokattomuus ja kurssimuotoisuus on tuotu luki-
oon, on lanseerattu “uutta oppimiskasitysta”, on tullut uusia opetusvalineita
ja -menetelmia. Jokaisella koululla on jo vuosikausia ollut muodikkaasti oma
profiloitumisalueensa ja lukuisa méaara erilaisia kehityshankkeita. Kouluihin
on viritelty my0s useita valtakunnallisia niin sanottuja massahankkeita. Nai-
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ta ovat olleet 1990-luvulla muun muassa Akvaariokoulu-hanke ja Tietokone
koulussa projekti ja nyttemmin Opefi-koulutus sekd Luma- ja Kimmokepro-
jektit.

Haasteita enemman kuin sdvellahjassa

Vaatimukset ja paineet opettajan ammattia kohtaan ovat kovat. Muutosten
vaatijoilla taytyy olla luja usko koulukasvatuksen mahdollisuuksiin. Levot-
tomuus koulun ymparilld on aiheuttanut paineita opettajille. Opettajat eivat
tiedd mihin suuntautua. Opettajilta muutosten sanotaan vaativan lahinna
muutoksen sietokykya — kykya sietdaa oman persoonan ymparilla tapahtuvia
muutoksia. Opettajan tehtavina on vain sietdd ja mukautua muutokseen, ym-
martamatta useinkaan muutosten taustoja ja tavoitteita.

1990-luvun alkupuolella koulumaailmassa alkoi esiintya runsaasti hank-
keita, kokeiluja ja uudistuksia. Yhtena kiihdyttavana taustatekijana oli 1990-
luvun puolivilissa tapahtunut siirtyminen keskusjohtoisesta hallinnosta ha-
jautettuun hallintoon. Hajautettu hallinto antoi tilaa paikalliselle toiminnan
kehittamiselle. Esimerkiksi lukiossa uusi tilanne ilmeni koulukohtaisten sy-
ventdvien ja soveltavien kurssien runsaana kehittdmisena. Paikallisen toimin-
nan kehittamiselld uskottiin saatavan aikaan muutoksia opetus- ja oppimis-
kulttuurissa.

Tilanne on jatkunut 2000-luvun alkupuolella samanlaisena. Ehkda EU:n
myo6ta hankkeet ja projektit ovat jopa lisaantyneet. Ei liene Suomessa lukio-
ta, jolla ei olisi omaa painoalaansa tai erikoispiirrettaan. Toisaalta jokaisella
koululla on varmasti myds mapeissaan nopeasti kyhattyja — suurella innolla
ja julkisuudella aloitettuja, ja lahes saman tien hylattyja ja unohdettuja kou-
lukokeiluja ja projekteja, joiden muistelukin aiheuttaa opettajakunnassa vai-
vautunutta hymistelya.

Hannu Simolan (2002, 55) mukaan koulureformeista on tullut pysyva osa
koulun arkipdivaa. Uusi puhetapa, uudet termit, ehtivit korvata vanhat en-
nen kuin vanhat ovat ehtineet juurtua opettajien mieliin. Fullanin (1994, 83)
mukaan tyypillinen taméan ajan taudinoire on “yksi lisdd-syndrooma”, jolloin
pyritdan toteuttamaan viimeisin kiinnostava innovaatio ilman tarkempaa ar-
viointia sen vahvuuksista tai heikkouksista. Pekka Ruohotie (1998) kayttaa
turbulenssi-termia kuvatessaan koulumaailman nykymenoa. Turbulenssi on
hanen mukaansa tila, jossa muutokset tapahtuvat niin nopeasti, etteivit opet-
tajat pysty kasittelemdan niita analyyttisesti. Turbulenssista varoitti omalla
tavallaan Martti Haavio jo 1950-luvulla. Han (1950, 8) kirjoittaa yli viisikym-
menta vuotta sitten:

Kuinka tdrkedi olisi, etti pedagogisten virtausten tullessa ja mennessi
meilli olisi terdvi silmi nikemdin, mikd niissid on vain vaahtoa ja ajan
hetkellisid pettivid iskusanoja. ...
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Tilkkutikkipedagogiikkaa ja massahankkeita

Monihankkeinen tilanne nédyttaytyy koulun tasolla atomistisena® tilkkutak-
kipedagogiikkana. Kouluille sy6tetdaan vaateita, joiden ajatellaan kausaalises-
ti ja suoraviivaisesti vaikuttavan mallin “tama pitda tehda, jotta” -mukaan.
Tilkkutakkipedagogiikalla tarkoitan hajanaista ja epdjohdonmukaista haas-
teisiin vastaamista. Haaste-termin kadyttoon voidaan suhtautua myos kriit-
tisesti. Haasteen voi tulkita muutosvaatimusten markkinanimeksi. Termin
vaihtamisella saadaan muutosvaatimus kuulostamaan sivistyneemmalta ja
ajan henkeen sopivammalta.

Haasteita ja vaatimuksia syottavat monet tahot “tietoyhteiskunta vaatii,
kansainvalistyminen vaatii, paihdetilanne vaatii, perheiden tilanne vaatii,
uusi oppimiskasitys vaatii jne.”. Nopeasti kokoon kyhatyilla kasvatusohjel-
milla koulut yrittavat vastata naihin vaatimuksiin. On paihdekasvatusta, kan-
sainvalisyyskasvatusta, perhekasvatusta, rauhankasvatusta jne. (mm. Aaltola
1991, 13-14). Nopeasti kyhatty kasvatusohjelma sisaltda yleensa vain asialis-
tan, joka opetuksessa tulee kdyda lapi. Kasvatusta kasvatuksen pailld niin
kuin postmodernissa tilkkutdkissd — monivaristd ja pirstaloitunutta ilman
johdonmukaista suunnitelmaa ja teemojen arvottamista. Hannu Simola (1995,
2002) kuvaa oivallisesti koulujen haastetilannetta. Han luonnehtii koulua vi-
sioiksi, toiveiksi ja utopioiksi siitd, mitd koulun pitdisi olla, toiveiden refor-
migeneraattoriksi. Mutta visiot, toiveet ja utopiat ovat irronneet siita, mita
koulu todellisuudessa on. Haasteet eivat Simolan mukaan ole todellisuuteen
ankkuroituja.

Hankkeiden ja projektien perusteita etsivat miksi-kysymykset eivét ole tas-
sd ajassa suosittuja. Muutosten perusteita kyselevit opettajat alistetaan no-
peasti leimaamalla heiddt muutosvastarintaisiksi (esim. Kojonkoski-Rannila,
1996, 25). Esimerkiksi rehtorit ja muut kouluviranomaiset saattavat tulkita
muuttumattomuuden tilan helposti pysahtyneisyydeksi ja kykenemattomyy-
deksi. ¥

Muutosvastarinta kohdistuu Syrjaldisen (2002, 17) mukaan erikoisesti vi-
rallisen tason niin sanottuihin massahankkeisiin. Massahankkeeksi Syrja-
lainen lukee hankkeet, jotka perustuvat lainsdaadantoon, Opetushallituksen
tai kunnan saddoksiin. Vastarinta perustuu opettajien kokemukseen niiden
hyodyttomyydesta. Ne saavat, Syrjaldisen (2002, 17) mukaan, hyvin harvoin
aikaan muutosta koulukaytédnteissa — pdinvastoin kuin opettajien tai koulu-
jen omat kehityshankkeet, joista jda yleensa jalki koulun arkeen. Massahank-
keiden tilanne on paradoksaalinen. Massiivisesta “lobbauksesta” huolimatta

32  Atomismilla tarkoitan tdssa yhteydessa Juhani Aaltolan (2003, 19) ndkemystd,
asioiden, ongelmien ja tehtdvien monilukuisuudesta ilman niiden tarkeysjar-
jestyksen pohtimista (my0ds Taylor 1985a, 8).

33  Tassd yhteydessa sopii jopa hieman ivallisesti kysyd, ketka ovat oikeastaan
koulun ns. muutosagentteja. Ne, jotka menevit taysilla hoyryten mukaan jo-
kaiseen hankkeeseen vai ne, jotka pysahtyvat miettimaan perusteita ja kyseen-
alaistavat kédsketyn menon seka perddvat toiminnan perusteita.
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suuret kehityshankkeet ja uudistukset eivat ole useinkaan tavoittaneet opet-
tajan tai oppilaan ruohonjuuritasoa (esim. Sahlberg 1997, 17).

Uudistusten, hankkeiden ja innovaatioiden ”epaonnistumisille” on 18y-
detty useita syita (esim. Miettinen 1990; Syrjdldinen 1992; Fullan 1994). Eras
merkittdva syy on Sahlbergin (1997, 91) mukaan se, ettd kompleksinen kas-
vatustodellisuus nahdaan nykyisessa yhteiskunnassa edelleen kausaaliseen
ajatteluun pohjautuvana ja pirstaleisena. Ikdaan kuin kehityshanke rakenteel-
lisine muutoksineen sindnsa saisi aikaan automaattisesti muutosta.

Koulun ulkopuolisten massahankkeiden epaonnistumisen perussyyna on
useasti my0s se, ettd kdytanteet ja jopa lopputulos nimetdan ennakolta, kuu-
lematta opettajien ndkemyksid asiasta. Tallaisilla hankkeilla ei Syrjaldisen
(2002, 91) mukaan ole onnistuttu parantamaan oppimistuloksia tai lisidmaan
oppimismotivaatiota. Sen sijaan opettajien vasymista, kyynisyyttd ja muutos-
vastarintaa on hanen mukaansa onnistuttu lisdédmaan. Vasymysta lisda opet-
tajien tunnollisuus ja vastuuntuntoisuus (my6s Hamaldinen ym. 2002, 162).
IImeisesti opettajat vasyneendkin pyrkivat toteuttamaan kuuliaisesti ylhaalta
tulevat hankkeet ja projektit. Toisaalta osa opettajista on oppinut sulkemaan
korvansa, suhtautumaan projekteihin ja haasteisiin valinpitamattomasti, no-
peasti ohi menevina ilmi6ina. Jouni Valijarvi (2000, 161) kysyykin, ettd voi-
ko kukaan jaksaa tyOssd, jossa jokainen muutos ja koululle esitetty haaste
koetaan velvoittavana ja lisdrasituksena. Santavirran ym. (2001, 41) mukaan
opettajan perustyd — opettaminen - ei rasita opettajia, vaan kaikki muu tyo,
joka ei suoraan liity aineen opettamiseen, ty0 johon pystyy hyvin vahan itse
vaikuttamaan.

Eras hankkeiden ja projekteihin liittyva epdonnistumisen edellytys on
huomion kiinnittdminen rakenteisiin. Projektien alussa kiinnostus saattaa
suuntautua johtoportaan, ydinryhmaén ja erilaisten tiimien rakentamiseen
ja henkildiden nimedmiseen. Fullanin (1994, 45, 80; my0s esim. Jokinen ym.
2000, 118) nakemyksen mukaan kehityshankkeisiin ja haasteisiin vastaami-
sessa pelkka ulkoisten rakenteiden muuttaminen ei riitd. Hanen mukaansa
projektit jadvat usein hajanaisiksi, koska rakenteiden muuttaminen ei viela
merkitse mielipiteiden ja asenteiden muuttamista ja ennen kaikkea kehitys-
hankkeet eivat keskity oikeisiin asioihin, opetuksen kulttuuriseen ytimeen
- sen perusteisiin. Uudistuksilta puuttuu usein kasvatuksellinen ja moraa-
linen padmaara. Nakisin, ettd opettajia on hyvin vaikea saada muutoksiin ja
hankkeisiin mukaan, jos heidan “sydamensa ” ei ole mukana. Fullan toteaa
vield (mt.10), ettd muutoksissa ei pida luottaa sokeasti johtajiin, koska heilla
on usein kasvatusta yksinkertaistava nakemys. Johdon henkil6kohtaisista vi-
sioista ei synny yhteistad visiota. Yhteinen visio on Fullanin mukaan ainut tae
onnistuneille kehityshankkeille.

Hankkeisiin liittyvastd ajan hengen mukaisesta pinnallisuudesta kertoo se,
ettd ne alkavat usein suurellisella ohjelman julistuksella — suurten askelten po-
litiikalla, joka Fullanin (1994, 83, 103) mukaan ennustaa hankkeiden heikkoa
menestysta verrattuna niin kutsuttuihin hiljaisiin projekteihin (my6s Sahlberg
1997, 75). Tyypillisia suureellisia hankkeita ovat monet tietokoneisiin tavalla
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tai toisella liittyvat projektit. Usein tilanne onkin sellainen, ettd ensin hanki-
taan tekniset vélineet ja sitten aletaan miettid mita niilld tehtdisiin tai mihin
projektilla pyritaan. Pinnalliseen ja vilineelliseen asenteeseen viittaavat myos
hankkeiden usein ldhes olematon teoreettinen viitekehys ja raportoinnin pin-
nallisuus. Syrjaldisen (1992, 9) mukaan raporteissa yritetdan kiireesti ja me-
kaanisesti osoittaa kokeilun paremmuus ilman sen syvallisempaa pohdintaa
tai vertailua.

Epasaannollisen muutosaaltoilun taustalla vaikuttaa yhtena tekijana ny-
kyinen postmoderni pirstaloitunut nakemys ihmisesta ja yhteiskunnasta. Ela-
man osa-alueet ovat eriytyneet toisiaan kohtaamattomiksi alueiksi ja niin per-
he, koulu, ty0, harrastukset kuin viihdekin eldvdt omaa irrallista elaméaansa.
Koulujen kehittamishankkeet ja innovaatiot pohjaavat tahan pirstaleiseen ja
todellisuudesta irrallaan olevaan postmoderniin nikemykseen maailmasta
ja sen toiminnasta. Toimintaa ei ohjaa pyrkimys hyvaan eldmaan eika sosi-
aaliseen integraatioon, vaan hetkellisten projektitavoitteiden tyydyttaminen.
Tavoitteet ovat useinkin suuntautuneet sopivien vélineiden etsintdan — eivat
laajempaan arvo- ja tavoiteperustaiseen pohdintaan (mm. Aaltola 2002; 2003).
Tassa huumassa riviopettajan kasvatustodellisuus ja sen realiteetit unohtuvat
helposti.

Koulumaailmassa on toki aina ollut kehityshankkeita ja myds muutosta
vaativia voimia. Mutta nykytilanne ja varhaisempi aika eroaa mielestdni siind,
mistd vaatimukset tulevat, ja miten niitd perustellaan. Viime vuosisadan suu-
rien kasvatus- ja koulureformaattoreiden kuten Deweyn, Keyn ja Montessorin
muutosvaatimusten taustalta paljastuvat kasvatukselliset 1ahtokohdat. Heilla
oli vilpitdn huoli opiskelijan ja lapsen asemasta, kehityksesta. Nakemykseni
mukaan nykyisten kehitysvaateiden perustelut liikkuvat usein kasvatuskay-
tannon ulkopuolella, 1dhinna talouden kasvussa ja yhteiskunnallisessa vakau-
dessa. Vaateita ei sidota moraaliseen paamdaraan. Koulujen hallinnon, myos
rehtoreiden, tasolla on usein unohdettu, ettd kehitysta ei ole hankkeiden mo-
ninaisuus ja ajankohtaisuus. Kehitysta on Huuskon ja Haapalan (2000, 86—
87) mukaan yksinkertaisesti se, ettd opetus- ja kasvatustyo paranee. Fullanin
(1994, 120-121) mukaan opettajilla on jatkuvasti oltava mielessd oma visio,
johon kuuluu paitsi tieto opettamisesta ja oppimisesta niin erityisesti kasva-
tuksen moraaliset tavoitteet sekd niiden yhteys yhteiskunnalliseen muutok-
seen.
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5 Opettajana postmodernissa maailmassa

5.1 Kasvattaja-ammattilaisiako?

Opettajien arvostettu asema ei postmodernissa maailmassa ole enda itsestdan-
selvyys. Lasse Siurala (1994, 227-231) puhuu koulun itsestdan selvan legitimi-
teetin murtumisesta. Nykyopettajan status ei ole ldhelldkdan opettajan kulta-
aikaa, jolloin puhuttiin itsendisista, arvostetuista opettajista, joilla oli statusta
ja valtaa. Kasvatustavoitteet olivat silloin selvit ja selkedt ja opettajalla oli sel-
ked mielipide hyvan ihmisen mallista. Vuosikymmenia sitten opettaja oli var-
sinkin kyldakoululla ”sivistyksen kehto”. Opettaja oli yhteiskunnan lamppu
ja suunnan ndyttajd, hanelld oli annettavaa luokkatilaa laajemmalle. Opettaja
oli hierarkkisesti oppilaita ja ympardivad yhteisdd ylempana. Opettajan ase-
man hyvéksyi ymparoiva kulttuuri ja my0s sen ajan lainsaadanto (esim. Nau-
manen 1990, 70-73). Konttisen (1993, 39) mukaan oppikoulunopettajat olivat
1800-luvun puolivilin jalkeen yhdessa tiede-eliitin kanssa merkittava tekija
koululaitoksen kehittdjand. Modernissa ajassa opettajat kuuluivat “tietdjien”
luokkaan ja se oikeutti heiddt suunnittelemaan toisten elamaa. Opettajana ole-
minen oli jotain, hadn saattoi olla tyytyvdinen merkitykseensa ja asemaansa.
Hanella oli hallussaan tieto, taito ja moraalinen asenne. Opettajilla oli tietoja
ja taitoja, jotka kansalta puuttuivat (esim. Huuhtanen 2002, 249).

1800-luvun opettajan kulta-ajan mursi 1900-luku. Koulun eettistd kasva-
tusajattelua tutkinut Leevi Launonen (2000, 295) toteaa, ettd 1900-luku mursi
pala palalta opettajan kasvatuksellisen vallan. Ensin luovuttiin maailmanso-
tien valilla kuuliaisuudesta, 1950-luvun jalkeen kurista, peruskoulussa itse-
kurista ja opettajan ulkoisesta auktoriteetista. Ja viimeiseksi, hanen mukaan-
sa, postmoderni ajattelu latisti perinteisen kasvatuskasityksen, jossa opettaja
oli arvojen ja hyvan elamén asiantuntija. Hannu Simola (1995, 12) puolestaan
nakee peruskouluun siirtymisen olevan se taitekohta, joka mursi opettajien
hallinnollisen autonomian. Kansakoulun aikaan opettajat yhdessa johtokun-
tien ja paikallisten tarkastajien kanssa maarasivat hyvin pitkalle koulun sisal-
l16llisesta tyoskentelysta.

Opettajien arvostuksen vahentyminen ilmenee nykyisin esimerkiksi hei-
kohkona palkkatasona ja tiettyjen aineiden opettajapulana. Erds tyytymatto-
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myyden oire on my06s opettajien lisddntyva pako yksildllisille varhais- ja osa-
aikaeldkkeille (Luukkainen 2004, 43—46).

Opettajan arvostuksen ja aseman heikentymiseen on yritetty puuttua jo
parin kolmenkymmenen vuoden ajan. Reijo Miettinen (1990, 133) 16ytda jo
1960-luvulta ensimmadiset askeleet opettajan statuksen nostamisyrityksissa.
Hanen mukaansa silloin syntyi tehokkaan opettajakayttaytymisen tutkimus,
jolla yritettiin luoda tieteellinen perusta opettajan tyolle. Tuolloin havainnoi-
tiin esimerkiksi opettajan ajankayttoa tunnilla. Ajatuksena oli tarkastella opet-
tajien toimia ja niiden yhteytta oppilaiden oppimistuloksiin. Opettajan tyon
perustaksi tuli luokkamuotoinen suurryhmdopetus, ajan maksimointi ja hai-
ridtekijoiden minimointi. Eli kuten Miettinen (mt. 135) toteaa: ”tehokkaaksi
havaittujen suunnitelmien lapikdaynti”. Mutta toiminta ei nahdékseni tah-
dannyt viela suoranaisesti statuksen nostoon, vaan pyrkimys oli ensisijassa
oppimistulosten tehostamiseen.

Opettajan arvostuksen ongelmiin tarrauduttiin tiukemmin 1980 ja -90 lu-
vuilla. Talloin my6s kasvatusalalle lanseerattiin professionaalisuus-kasite.
Kasitteelld oli tiukat yhtyméakohdat opettajan ammattiprofiilin nostoon. Mo-
nissa yhteyksissa korostettiin opettajaa professionaalisena ammattilaisena tai
ainakin pyrittiin nostamaan opettajuus professionaaliseksi ammattilaisuu-
deksi, ladkarin tai tuomarin ammattien kaltaiseksi (esim. Niemi 1996, 32)

Opettajan ammatillisella kehitykselld ymmarrettiin tdnd aikana (1980- ja
90-luvulla) padosin kognitiivisten toimintojen kehittymista ja siihen sitoutu-
mista. Opettajan kasvulla ja kehitykselld tarkoitettiin muun muassa ajattelun
ja kasitysten kehitysta (Patrikainen 1999) ja reflektoivaa opettajaa (Kolb 1984).
Kognitiivisen psykologian esiinmarssin seurauksena opettajan kehitys siir-
tyi opettajan ulkoisen toiminnan tutkimisesta arkiajattelun ja kokemuksien
analysoimiseen. Opettajan ammatillisessa kehityksessa alkoi “jatkuvan ref-
lektion”, oman toiminnan tutkimisen, kausi. Opettajista tuli “action resear-
chereitd” ja “reflective teachereita”. Oletettiin, ettd itsetiedostuksesta ja oman
toiminnan tutkimisesta seuraisi automaattisesti toiminnan parantuminen ja
ammatin arvostuksen kohoaminen.

Oman toiminnan tiedostamisen ohella opettajan professionaalisuutta yri-
tettiin konkreettisesti nostaa kahdella muulla rintamalla. Ensinndkin opet-
tajan ammattia tieteellistettiin, muodollisia patevyysvaatimuksia nostettiin,
tutkinto yliopistollistettiin, tutkintotasoa nostettiin ja opiskeluaikaa pidennet-
tiin.

Mutta ehka suuremmat statuksen nostoyritykset ovat olleet epavirallisia,
ei-hallinnollisia vaatimuksia ja toiveita. Opettajan toimenkuvaa on laaja-alais-
tettu koskemaan monia uusia osa-alueita. Opettajan toimenkuvan laajenta-
mista ovat esittdneet monet yhteiskunnalliset tahot, kuten talouseldima, mutta
my0s opettajat sekd opetus- ja kasvatusalan tutkijat. Opettajan pitdisi olla tie-
tenkin kasvattaja. Taman lisaksi hanella pitaisi olla monen alan tiedot, halli-
ta ihmissuhdetaidot, osallistua aktiivisesti yhteiskunnan toimintaan, olla op-
pilaan yksil6llisen kasvun ohjaaja, hallita tietotekniikka (mm. Syrjala 1998,
30-32).
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Yrjo Yrjonsuuren (1989, 111, 148-149) mukaan opettajan pitaa tiedostaa
yleismaailmallinen tilanne, teknologian kehitys, luonnonvarojen hupenemi-
nen, lisaantyvan kansainvalisen kanssakdymisen merkitys ja suomalaisen yh-
teiskunnan kehitys. Opettajan tulee olla objektiivinen, kriittisyyteen kasvat-
tava, yhteistydssa vanhempien kanssa, valita ja valittaa tietoa. Reijo Raivola
(1993, 21) nakisi opettajat mielellaan amerikkalaisen kriittisen kasvatustieteili-
jan Henry Girouxin termia lainaten transformatiivisina intellektuelleina seka
reflektiivisind praktikkoina. Hinen mukaansa opettaja on nykyaikaisen aly-
opettaja on asiantuntija, viestintitaitojen hallitsija, organisoija ja pedagogi.
Hannele Niemi (esim. 1998b, 454) korostaa, ettd opettajalle ei enda riitd oman
aineen hallinta, vaan héanella tulee olla monenlaista yhteiskunnallista tietoa
esimerkiksi tyo- ja talouselamasta.

Opettajuuden professionaalisuus ndyttaytyy nykyisin pitkdna listana omi-
naisuuksia, joita hanelta odotetaan. Opettajaprofession ydin on ikdan kuin ka-
ventunut piirreteorioiden kaltaisiksi osaamisluetteloiksi ja menettelytapojen
hallinnaksi. Paitsi ettd roolit ja tehtavat vaihtuvat koko ajan, myos opettajan
identiteetin ja subjektiviteetin pitdisi uudistua jatkuvasti (Honkonen 2002, 43).
Virallisten ja epavirallisten vaateiden tayttamiselld ja lukuisiin haasteisiin vas-
taamisella opettajat nakevat mielelldan itsensa taysiverisind opetusalan am-
mattilaisina — professionaalisena ammattiryhmana (Kivirauma 1991, 14). Pro-
fessionaalisuus mielletddn ikdan kuin samaksi asiaksi kuin mekaaninen
ulkopuolisiin haasteisiin vastaaminen. Opettajat mieltavat itsensa jarjestel-
man uskolliseksi palvelijoiksi ja takuumiehiksi. Lojaalisuudella ilmeisesti ha-
lutaan osoittaa yhteiskunnalle ammattiryhméan korvaamattomuus ja tarkeys.

5.2 Miksi opettaja ei ole saavuttanut ammattilaisen
asemaa?

Opettaja ei ole saavuttanut, yrityksista huolimatta, taysivaltaista professiona-
lismia. Nakemykseni mukaan opettajan professionaalinen asema ja autono-
mia on pdinvastoin jopa heikentynyt vuosikymmenten saatossa. Opettajien
professionaalisuuden ja autonomian, heikkouteen voidaan 16ytdaa monia syi-
td. Ennen kaikkea siihen heijastuu Olli Luukkaisen (1998, 35) mukaan pitka
perinne ylhaalta asetettujen madrdaysten mukaan toimimisesta. Asenne ilme-
nee esimerkiksi tunnontarkkana opetussuunnitelmien toteuttamisena ja ope-
tusmateriaaleihin sidonnaisuutena. Luukkaisen mukaan syytds voidaan koh-
distaa my0s opettajien perus- ja tdydennyskoulutukseen, joissa painopiste on
ollut ulkoisten didaktisten ratkaisujen opiskelussa ja ndenndisvaikutteisissa
lyhytkursseissa.

Tutkiessaan koulutuksen ohjausta 1980- ja -90 -luvulla Tuomo Laitila (1999,
193) 16ysi kolme syytd, joiden vuoksi opettajien ammattikunta on etadntynyt
professionaalisuudesta. Nama ovat tasokurssien poistaminen opettajien vas-
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tustuksesta huolimatta, opettajien kiintidedustuksen poistaminen hallinnos-
ta ja markkinamekanismien kdyttiminen koulutuksen ohjauksessa. Kristiina
Huhtasen (2002, 430) mukaan my06s koulujen voimakas profiloituminen ja sitd
kautta laatutekijoiden unohtaminen uhkaa opettajien autonomiaa.

Olen samaa mieltd Luukkaisen, Laitilan ja Huhtasen nakemyksien kanssa
opettajien professionaalisuuden ja autonomian menettdmisen syista. Haluan
tuoda kuitenkin esiin ndkemyksia, jotka viittaavat ajan henkeen, postmoder-
niin, ja opettajan toimintaan postmodernissa maailmassa. Lahden selittamaan
seuraavissa kappaleissa opettajan autonomian menetysta ja professionaali-
suuden etddntymista neljdlla postmoderniin aikaan viittaavalla ilmiolla.

1. Osaamisen monopolin menetys

Ensinnékin postmoderni aika, tiedollisine ja moraalisine hajaan-
tumisineen, sekd yhteiskunnan pedagogisoituminen ovat johta-
neet opettajien tiedollisen ja moraalisen osaamisen monopolin
menetykseen ulkopuolisille “kasvatuksen tietdjille” ja myos kas-
vatuksen kohteille, oppilaille.

2. Vierasmddytynyt opettaja

Toiseksi opettajien heikentynyt asianosallisen asema on kaventa-
nut autonomiaa. Koulun toimintakulttuuria ohjaavat usein tavoit-
teet, joihin yksittdisen opettaja-asiantuntijan on vaikea sitoutua.
Toiskalliota (2001, 452—-453) lainaten opettajan asemaa postmoder-
nissa ajassa voi kutsua toimintakyvyttomaksi. Opettajat on mie-
lestani alistettu ulkoaohjatuiksi “virkamiesmaiseksi” toisten aset-
tamien tavoitteiden toteuttajiksi.

3. Postmodernin ajan opettajankoulutus
Kolmanneksi nden aineenopettajakoulutuksessa seka perus- etta
tdydennyskoulutuksessa erdita piirteitd, jotka tukevat hajanai-
suuden ja pirstaleisuuden edistymista ja haittaavat vakaan auto-
nomisen opettajaidentiteetin syntymista.

4. Opettajien itse aiheutettu alaikiisyys

Neljanneksi syytan opettajia itseddn oman ammattilaisasemansa
vaheksymisestd — opettajat ovat mieluummin opettajia kuin toi-
mivat opettajina ja kasvattajina. Opettajista on vaara tulla omas-
ta syystaan, jollei ole tullutkin, suorittavan tason heteronomisia
tyontekijoitd, jotka lahes “leipapappimaisesti” hoitavat rutiinin-
sa.

5.2.1 Osaamisen monopolin menetys
Vaikka opettajan toimenkuva on viimevuosina laajentunut koskemaan monia

koulumaailmalle uusia ja osin vieraitakin teemoja, on opettajan tarjoaman
koulukasvatuksen sisdltdé mielestdani samaan aikaan supistunut. Huomio on
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siirtynyt kasvatuksen ydinteemoista kehyksiin. Perinteinen tietavan opetta-
jan ja moraalikasvattajan rooli on muuttunut tai sitd on vaadittu muutetta-
vaksi postmodernin hengessa opastajaksi, ohjaajaksi ja oppimisymparistojen
luojaksi — opiskelijan itsendisen oppimisen ja elamén kehysten rakentajaksi,
“puutarhuriksi”.

Tietaimattomyys

Postmoderni aika ja siihen kytkeytyva konstruktivismin antirealistinen tieto-
ndkemys, ajatus lopullisen tiedon mahdottomuudesta, totuuden suhteellisuu-
desta ja subjektiivisuudesta, on tuottanut tilanteen, jossa tietamisen monopoli
on murtunut ja ainakin osittain siirtynyt opettajalta oppilaalle ja ymparistol-
le. Ajalle on ominaista kasvatuksen levidminen ymparistoon (esim. Siljander
2002, 9), kulttuurin pedagogisoituminen ja medioituminen, jossa perinteisten
kasvattajien, kuten opettajien, toimenkuva on hamartynyt. Yleisen koulutus-
tason noustessa esimerkiksi opiskelijoiden vanhemmat ovat yha enemman
perilla koulun jakamasta tiedosta. Professioon kuuluva tietimisen sektorin
asiantuntemus on ndin latistunut. Koulua ymparoiva kulttuuri on taynna kas-
vattajia tai ainakin vahintaan ”oheiskasvattajia”.

Koulutuksen on haluttu siirtyvan aikaisempaa oppijakeskeisemmaksi
opettaja- ja ainekeskeisyyden sijasta. Monet tahot ovat parin viimeisen vuo-
sikymmenen aikana syyllistaneet opettajat vadranlaisen tiedon jakamisesta.
Opetusta on syytetty esimerkiksi behavioristiseksi, pirstaletiedon jakamisek-
si, opiskelijaa passivoivaksi ja “tiedon pddhan kaatamiseksi”. Syyllistaminen
onkin tuottanut tulosta. Ainakin verbaalisella tasolla opettajat ovat muuttu-
neet oppimisen ohjaajiksi ja oppimisymparistdjen luojiksi.

Postmodernin ja konstruktiivisen aikakauden itseohjautuvan oppijan aja-
tellaan tekevan itse tulkintoja suoraan todellisuudesta ja ohjaavan oppimis-
taan omien tulkintojensa pohjalta. Perinteisessa mallissa tulkinnan on tarjon-
nut opettaja (Honkonen 2002, 47). Pelkén tietoaineksen hallinta ei takaa enda
opettajalle asiantuntijuutta. Opettajan tulee kunnioittaa oppilaan tapaa hah-
mottaa maailma — vihjailu ja ohjailu mielletddn negatiiviseksi ilmioksi. Opet-
tajan tarjoaman tiedon tilalle ovat astuneet pienet paikalliset opiskelijan ar-
kikokemukseen nojaavat tiedot ja totuudet. Hakkarainen (2002, 360) tiivistaad
kyseisen ilmion hyvin. Hanen mukaansa opetuksen kohteena ei ole enda op-
pimateriaaleissa oleva tieto, vaan oppilaiden mielekkadksi kokeman tiedon
luominen.

Tietdimisen monopoli on vahentynyt myos silld tavalla, ettd koulu ja opet-
taja muodostavat nykyédan vain yhden tietoldhteen monien muiden rinnalla.
Roger Saljon (2001, 241) nikemyksen mukaan koulun tiedollinen auktoriteet-
ti ei toimi sellaisessa yhteydessa, jossa tietoa saadaan tarpeeksi koulun ulko-
puolelta. Opiskelijat tormaavat tietoon ja hankkivat sita esimerkiksi interne-
tin valitykselld. Autonomiselle ammatille valttamaton tietokuilu opettajan ja
opiskelijan vililla on kaventunut valilla lahes olemattomiin. Tama nakyy esi-
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merkiksi monissa tietotekniikan asioissa, joissa monet opiskelijat ovat opet-
tajiaan edistyneempia.

Moraalittomuus

Tietamisen monopolin supistumisen ohella myos opettajan moraalikasvat-
tajan rooli on kokenut kovia. Opettaja ei voi enda ohjata moraalikasvatusta
vetoamalla esimerkiksi klassisiin hyveisiin ja arvoihin, koska postmodernis-
sa eetoksessa oletetaan, ettd objektiivista ja universaalia arvotietoa ei ole ole-
massa. Moraalisen vastuun késite on siirretty syrjaan, koska kasitys oikeasta
ja vaarasta on ongelmallinen (mm. Puolimatka 1999, 269, 281). Moniarvoises-
sa maailmassa opettajan on vaikea esittaa perusteluja moraalivaitteille, koska
moraalilla ei ndhda olevan yhteistd perustaa. Moraali on muuttunut yksilon
sisdiseksi kysymykseksi kuten Leena Koski (2004, 80) toteaa: “yksilo ja hdnen
sisdinen laatunsa ovat alkaneet asettua myos kasvatuksellisen moraalin pe-
rustaksi”. Arvot rakentuvat yksilollisesti, opiskelijat rakentavat moraalikési-
tyksidan omista lahtokohdistaan. Merkityksellistd on se, mita yksilé on omas-
sa eettisessd pohdinnassaan omaksunut, kuten Koski ja Paju toteavat (1998).

Paitsi ettd moraalivastuuta on siirtynyt opiskelijoille, siirtyméaa on tapah-
tunut my6s moraalin ja kdyttdytymisen “ammattilaisille”. Opettajan moraa-
liopetuksen ovat osaltaan “kaapanneet” esimerkiksi kadyttaytymistieteiden
edustajat, jotka selittavat kayttaytymisteorioillaan opiskelijan toimintaa. Esi-
merkiksi kayttaytymishairioita ei selitetd moraalisen vastuun puuttumisella.
Hairiot ovat nykyisin psykososiaalisia tai didaktisia kysymyksid. Vaaraa te-
koa ei enaa valttamatta tulkita oppilaan tietoiseksi teoksi, vaan sen katsotaan
olevan seurausta esimerkiksi normaalin vuorovaikutuksen hairiintymisesta
tai opetuksen epamielekkyydesta. Ojakangas (2001, 103) tarkastelee samaa
ilmiotd ja han paatyy kutsumaan sitd ”pahuuden neutraloinniksi”.

5.2.2 Vierasmdidrdytynyt opettaja

Sivistysprosessiin, jolla voimme kai tdssa yhteydessa ymmartaa opettajan ke-
hittymistd, kuuluu Kantin mukaan pyrkimys ylittda heteronomisuus ja vie-
rasmadrdytyneisyys, alistuminen vieraiden paamaarien vietavaksi ja ajau-
tuminen niiden toteuttamisen vélikappaleeksi ja epaitsendiseksi toimijaksi.
Sivistymisen tavoitteena on kasvaa ”aikuiseksi”, itsendiseksi toimijaksi, kriit-
tisiksi ajattelijaksi.

Usein sanotaan, ettd opettajan ammatin pitdisi kehittya aktiivisempaan ja
autonomisempaan suuntaan (mm. Niemi 1993). Opettajan ammattia rajoitta-
vat kuitenkin niin monet tekijit, ettd itsemadaraytyminen on kuihtunut ldhes
olemattomiin. Pidankin opettajaa hieman kérjistaen opetusteknikkona, suorit-
tavan portaan tyontekijana, joka osallistuu minimaalisesti kasvatustoiminnan
tavoitteiden maarittelyyn (my6s mm. Syrjaldinen 2002, 93). Kasvatustavoitteet
ja tulevan yhteiskunnan ideointi koskettavat hyvin vahan opettajia. Reijo Rai-
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vola (1993, 12) ilmaisee vastaavan nakemyksen varsin skeptisesti puhuessaan
siitd, ettd opettajiin ei luoteta yhteiskunnallisten tai kasvatuksellisten uudis-
tusten toteuttajina tai nuorison dlyllisend ja moraalisena johtajana:

Opettajat puolestaan ovat vain uudistusten kohteena, ja heidin tehti-
vikseen on mititoity koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden tahdon to-
teuttaminen. Tidmd instrumentaalinen ideologia korostaa teknokraattista
suhtautumista opettamiseen ja opettajankoulutukseen. Se pyrkii erotta-
maan ajattelun tekemisestd... . (mt. 12)

Opettaminen rinnastetaan tavaratuotantoon ja pedagogiikka ymmudirre-
tddn soveltavana oppina, jonka tulee harjaannuttaa opettaja tehokkaiden
opettamiskdytinteiden taitajaksi. (mt. 13)

Tama asetelma aiheuttaa paradoksaalisen tilanteen. Opettajan edellytetaan
vastaavan tyonsa tuloksista, vaikka han ei ole edes luomassa sen paamaaria.
Asetelma voidaan tulkita aikaisemmin mainituksi taylorilaiseksi tyon ratio-
nalismiksi, jossa ajattelu ja tyon suoritustaso erotetaan toisistaan.

Koulukasvatuksen tavoitteet siddellaan ensisijaisesti yhteiskunnasta ja sen
muuttumisesta kdsin. Esimerkiksi 1994 (my6s 2003) vuoden opetussuunni-
telmauudistus perustellaan yhteiskunnallisilla muutoksilla, muun muassa
taloudella ja globalisaatiolla (Husu 2002, 131). Nédiden oletetaan heijastuvan
koulun eldmaan. Uusien opetussuunnitelmien myota tulee uusia opetuksen
sisdltoja, otetaan kayttoon uusia menetelmia ja uudenlaista arviointia. Opetta-
jien on otettava uudistukset ikddn kuin annettuina ja ryhdyttava kyselematta
toteuttamaan niita. Uudistuksilla ei Hakkaraisen (2002, 353) mukaan kuiten-
kaan ole useinkaan linkkid opettajaan. Hanen mukaan pelkastdan mekaani-
nen toistettu muutos ei kehitd mitddn. Opettajan toimenkuvaan nayttadkin
kuuluvan nykyéaan olla hallinnon maaraamien suunnitelmien toteuttaja, py-
syvyyden sailyttdja ja kulttuurin uusintaja.

Muutosvaatimukset, esimerkiksi monet strategiapaperit, edustavat usein
ajattelutapaa, jossa ennalta maaratdaan, mika on merkityksellista ja tarkeaa.
Nayttddkin usein siltd, ettd riittdd kun opettajille selostetaan vaatimukset.
Eija Syrjaldisen (1992, 60) mukaan opettaja on vain pelinappula, jolla ei ole
mahdollisuutta pohtia ylhaalta tuotujen uudistusten merkitysta koulutydssa.
Opettajilta ei kysytd, vaan kehittamisideat kaadetaan ylhaalta alas. Tarkem-
min tutkittaessa useimpien uudistushankkeiden lopullinen funktio palautuu
ylhéalta johdettuun suunnitteluun ja paatoksenteon vahvistamiseen, toteaa
Syrjaldinen (mt. 7). Kdytannossa opettajien tehtavaksi jaa ylhaalta tulevien
madrdysten soveltaminen luokkaan. Luovuutensa ja pedagogiset kykynsa
opettaja osoittaa valitsemalla sopivat menetelmat, joilla ulkopuolelta tullei-
siin tavoitteisiin pyritaan.

Veli-Matti Varri (1997) suhtautuu kriittisesti sokeaan ulkopuolelta asetet-
tujen padmadadrien tottelemiseen. Tottelemiseen perustuvan koulukasvatuksen
vaarana on talldin koulutuksen muodostuminen pelkastaan funktionaalisek-
si. Jos kasvattaja hyvdksyy instituution padmaarid annettuina, ne asettuvat
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Varrin mukaan kasvattajan ja kasvavan viliin esineellistyneind normeina.
Pedagogisesta suhteesta saattaa tulla vélineellinen (my06s Patrikainen 1999).
Esimerkkind Varri nimeda ylioppilaskirjoitukset, jotka ohjaavat aineenopet-
tajia vadranlaiseen vélineelliseen pedagogiseen suhteeseen. Koulun kehittdja
Michael Fullanin (1994) ajatukset pohjaavat kasitykseen, jonka mukaan mer-
kitykset eivat saa tulla opettajan ulkopuolelta eika niitd saa tuottaa opetta-
jan ulkopuolelta, vaan niiden on tultava opettajasta itsestdan kasin. Yhdessa
eteneminen omien tavoitteiden suuntaisesti auttaa hanen mukaansa eniten
muuttamaan koulua.

Hyvan esimerkin opettajille merkityksettomastd, tosin yhteiskunnan na-
kokulmasta erittdin tarkedksi markkinoidusta, kouluinnovaatiosta, tarjoaa
Eija Syrjalaisen (1992) selostus Koulu 2001 -projektista. Projektissa pyrittiin
koulun opetuskaytantdjen kehittdmiseen modernin opetusteknologian avul-
la. Projekti epdonnistui, koska opettajat oli sivuutettu suunnittelusta lahes
kokonaan. Opettajat kokivat projektin kasvatuksesta irralliseksi, kiireellisek-
si ja liikaa nayttdarvoa omaavaksi. Koulun johtaja oli projektin alusta ldhtien
innostunut projektista, eika luovuttanut, vaikka ldhes kaikki opettajat sanou-
tuivat siita irti. Johtajan mielesta projekti jopa eteni liian hitaasti. Han haaveili
radikaaleja muutoksia hankkeen edistymisen tukemiseksi. Tallaisia olisivat
olleet esimerkiksi opettajien virka-aikaan siirtyminen ja opettajien siirtymi-
nen tulosvastuuseen siten, ettd palkka maksettaisiin tulosten mukaan seka
yrityksiin ja yhteisoihin solmittujen yhteyksien (nyk. verkostoituminen) pe-
rusteella.

Fullan (1994, 52-59) kritisoi nykyisia kehittamiskaytantoja, erikoisesti stra-
tegioiden ja visioiden kdyttod toiminnan suunnitteluprosesseissa. Monimut-
kaisissa yhteisdissa tarvitaan runsaasti aikaa ja kokemuksia ennen kuin stra-
tegioita tai muita suunnitelmia voidaan muodostaa. Fullanin nakemyksen
mukaan strategiat ja visiot tulee laatia yhdessa toimijoiden kanssa, koska
vain se voi johtaa jonkinlaiseen lopputulokseen. Useimmat strategiat paljas-
tuvat hdanen mukaansa ldhemmin tarkasteltuna yhden henkilon tai ryhman
nakemykseksi, jotka on maaratty koskemaan koko yhteisoa. Strategiat, jotka
ovat vain johtoryhmien tuottamia staattisia asiakirjoja, kuolevat ja menettavat
merkitsevyytensa ennen aikojaan. Ne yrittdvat toteuttaa maarayksiin perus-
tuvaa, tukahduttavaa yksimielisyyttd eivatka tue yksittdisia henkilokohtaisia
visioita ja strategioita. Tallaiset toimintatavat eivdt saa aikaan sitoutumista,
vaan maardysten mukaista toimintaa, korostaa Fullan (mt. 87). Jos henkilo-
kohtaiset tavoitteet ja yksilon ajattelu menettavat merkitystaan, tilalle tulee
ryhmaajattelu ja sen my6td hajanaiset, pinnalliset ja lyhytaikaiset innovaati-
ot. Kritiikiton innovaatioiden hyvaksyminen tuottaa vain joukon fraaseja ja
mitddnsanomattomia kliseitd. Toimijoista tulee tahdottomia robotteja, virka-
miehia. Ritva Jakku-Sihvosen (1998, 23) mielesta ei enda riita se, ettd opettajia
informoidaan uudistuksista, vaan heidat pitdaa ottaa mukaan laatimaan tule-
vaisuutta.

Ulkopuolella ja yldapuolella laaditut strategiapaperit eivit useinkaan ta-
voita kohdettaan. Suuret toiveet ja visiot ilman toteuttamisideoita ja -kykya
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merkitsevat taydellista tilausta loppuun palamiselle painottaa Michael Fullan
(1994, 87, 90). Kun uudistuksilla ja kehittamiselld on vain ulkoista ja valineel-
listd arvoa, ne johtavat moraalisia tavoitteita toteuttavien opettajien loppuun
palamiseen tai kyynisyyteen vaipumiseen. Taman hetken koulumaailmassa
edelld mainittu tilanne on kovin tuttu. Saadakseen hyvan opettajan leiman
on tydskenneltava taysilla pysyédkseen edes siind, missa jo on. Paikallaan py-
syminen, esimerkiksi hyviksi koettuun tarrautuminen, saatetaan mieltaa ke-
hityksen pyorasta tipahtamisena, ja se saattaa aiheuttaa syrjaytyneisyytta ja
syytoksia.

Ulkoa tuotetut strategiat, missiot, visiot ja muut haasteet aiheuttavat syvaa
ahdistusta opettajien keskuudessa. Vaatimusten viidakossa opettajat kamp-
pailevat usein sen vililld, onko vaikuttavuutta ja tehokuutta se, mita esimer-
kiksi yhteiskunta, viranomaiset tai rehtorit heilta odottavat, vai heidan oma
nakemyksensa siitd, mikd on tarkedd. Aiheellisesti voi kysya ovatko opetta-
jat tehokkaampia silloin, kun seuraavat viimeisinta uutuutta ja virtausta, vai
onko tdrkeintd se, minkd he syddmessdan tietdvat olevan oppilaille tarkeda?
Eiko opettajan pitdisi nimenomaan ohjata kasvatusta ja luoda parempaa maa-
ilmaa, eikd alistua muutosten vietavaksi? Raivolan (1993, 18) mukaan koulu
ja opettajat voivat olla esimerkkind ja tienndyttdjina vain niissa asioissa, jotka
ne tuntevat omakseen.

Opettajan nienndisautonomia

Haasteiden, visioiden ja strategioiden kylvaminen ja niihin vastaaminen mo-
nenlaisilla hankkeilla tuottavat mielestani pelkdstaan illuusion opettajan au-
tonomiasta, ndenndisautonomian. Postmoderni opettaja halutaan ndhda dy-
naamisena, itseohjautuvana, muutoksiin sopeutuvana ja yrittdjyyshenkisena
joustavan ammatti-identiteetin omaavana persoonana. Huomattavaa on, etta
joustavuus-ja dynaamisuusvaatimukset eivét tule pelkastaan kasvatusmaail-
man ulkopuolelta, vaan vaatimuksia esittaa opettajakunta itsekin (esim. Nie-
mi 1995, 25-28; Luukkainen 2000, 3). Opettajakunnassa esiintyy nakemysta,
jonka mukaan haasteisiin vastaaminen ja strategioiden mukainen toiminta
on aina automaattisesti kasvatus- ja opetustoiminnan kehittdmistd, profes-
sionaalisuutta.

Anja Heikkinen (1994) kritisoi edella mainittua joustavan ammatti-iden-
titeetin kasitettd. Kun ihanteena pidetaan joustavuutta, yksilon on opittava
muuttumaan aina uusien tilanteiden vaatimalla tavalla. On valittava uusi
identiteetti, joka sopii uuteen tilanteeseen. Heikkinen liittdd joustavuuden
osaksi teknis-taloudellista maailmaa. Markkinat ja teollisuus vaativat yrityk-
siltd joustavuutta ja dynaamisuutta, jotta ne parjdisivat kilpailussa. Ihmisen
joustavuus sisaltyy tuotantokoneiston joustavuuteen osana sitd. Yksilon on
opittava jatkuvasti oppimaan ja muuntumaan parjatakseen muuttuvan ym-
pariston vaateissa (vrt. tietoyhteiskunnan saapuminen ja opettajien muuttu-
minen).
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Jatkuvalla oppimisella on Tuomiston (2002, 30) mukaan yhtaldisyysmer-
kit joustavuuteen ja jatkuvaan sopeutumiseen tyon muutoksiin. Heikkinen
(1994, 27-28) lainaa Wexleria (1990) ja toteaa, ettd ihmisyys saa tdssd yhteydes-
sd mindkeskeisen, tilapdisen ndenndisyksilollisyyden leiman, jonka muodos-
tumisen ehtoja han ei voi hallita. Opettajuus, opettaja-identiteetti, tuotetaan
ulkopuolelta. Uusissa ja muuttuvissa tilanteissa tilapaisesti muodostunut
mukautuva ndenndisautonomia todellisuudessa sitoo opettajaa, ei vapauta.
Eksistentiaaliselta ja autonomiselta nayttava vapaus olla ja muuttua monin ta-
voin, ndyttaa olevan loppujen lopuksi joutumista heteronomian paineen alle.
Ulkoa tarjotusta joustavan identiteetin mallista on lyhyt askel piirreteoreet-
tiseen nakemykseen opettajan tyostd. Opettajan toiminta on talloin vaarassa
kutistua tiettyjen tekojen suoritukseksi ja valmiuksien hankkimiseksi.

Alituinen muutosvaatimus, joustavuuden perdaaminen saattaa aiheuttaa
sen, ettd opettaja joutuu koko ajan kokemaan riittamattomyyden tunnetta ja
taistelemaan identiteetin repimistd vastaan. Opettaja ei saa koskaan olla tyo-
honsa tyytyvdinen, jatkuvasti tulee muuttua ja kehittyd. Nama vaatimukset
unohtavat ihmisen itsensd, sen pysyvan minuuden, joka perustuu muun mu-
assa muistiin, jonka varaan valmiudet pitaisi rakentaa. Ehjaa ja pysyvaa iden-
titeettia tarvitaan kuitenkin opettajan tyossa reflektoinnissa, itsensa ja tyon
sijoittamisessa oikeisiin yhteyksiin. Tama nakdkulma saattaa unohtua vaatei-
den pyoOrteissa.

Mielestani tekemistd ja jatkuvaa muutosta korostavassa professionaalisuu-
dessa on kyseessd niin sanottu retorinen professionaalisuusharha. On erotet-
tava toisistaan professionaalinen ja aito professionaalinen opettaja. Profes-
sionaalinen opettaja vastaa haasteisiin antaen kayttoon koko taitavuutensa.
Han puurtaa ja kehittdd usein ylimaaraiselld ajalla toimintoja, joiden paamaa-
rat ja usein toimintatavatkin, ovat ennalta maarattyja. Kaiken uurastuksen
keskelld opettajat uskottelevat itselleen olevansa totuutta palvelevia neutraa-
leja intellektuelleja ja oman toimintansa subjekteja.

Tassa yhteydessd voi ihmetellen kysya sita, mika saa opettajat vahenta-
maan autonomiaansa haalimalla itselleen kaikkea mahdollista ja menemalla
mukaan kaikkeen mahdolliseen. Onko kenties kyseessa viime aikoina mainit-
tu ylistamalla alistaminen vai uskovatko opettajat esilld olleisiin kausaaliseli-
tyksiin tiettyjen toimintojen suorasta vaikutusmekanismista.

Hannu Simola (2001, 291) vastaa esitettyyn kysymykseen ja ajattelee pro-
fessionaalisuusideologian ylldpidon olevan osa tehokkuuden ja tulokselli-
suuden valtadiskurssia. Professionaalisuus on kuin toimintaa ohjaava myyt-
ti, joka Syrjaldisen (2002, 38) mukaan on perimmaltaan koulutuspoliittinen
opettajia motivoiva savuverho.

Aito professionaalinen opettaja eroaa professionaalisesta mielesténi siing,
ettd han tietdd, mitd, ja miksi tekee, ja osallistuu tekemiseen laajemmin. Ai-
don professionaalisuuden opettajan mallissa tyo ja ajattelu on yhdistetty.
Keskeisin aidon professionaalisen opettajan ominaisuus on autonomia. Han
ei ota passiivisesti vastaan kaikkea mita annetaan. Han osaa kriittisesti erot-
taa oleellisen epaoleellisesta, osaa itsendisesti hahmottaa kasvavan kannalta
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parhaimmat ratkaisut ja ennen kaikkea ymmartaa kasvatuksen ja opetuksen
olevan luokkatilaa laajempaa toimintaa. Han osallistuu koko kasvatus-ja ope-
tustoiminnan hahmotteluun tavoitteiden suunnittelusta alkaen. Pelkka teke-
minen ei riitd kuvaamaan aitoa professionaalista opettajaa, vaan han sitou-
tuu toiminnallaan ihmisend kasvamisen haasteeseen. Reijo Raivolan (1993, 15)
mukaan:” Aito professionaali voi ja uskaltaa toimia vastoin valtarakenteita ja
auktoriteettia, silloin kun han roolinsa funktion kannalta katsoo sen valtta-
mattomaksi”.

5.2.3 Postmodernin ajan opettajankoulutus

Opettajankoulutuksesta

Opettajankoulutus on saanut viime vuosina paljon suitsutusta. Esimerkiksi
tiettyja oppilaiden osaamisen piirteitd mitanneen Pisa-tutkimusten tulosten
perusteella suomalaista opettajankoulutusta on kayty ulkomailta asti ihmet-
telemdssa. Mutta opettajankoulutuksesta, erityisesti aineenopettajakoulutuk-
sesta, on kuulunut my®os kriittisid kaikuja. Aineenopettajaopiskelijakyselyt ja
monien tutkijoiden ndkemykset eivat ole niin suitsuttavia kuin esimerkik-
si tiedotusvalineissd annetaan ymmartad. Esimerkiksi Juha Suoranta (2003,
188) vaittad, etta se, missa tutkimusten viisarit eivat varahda, olisi kuitenkin
koulun arvokkainta antia. Hanen mukaansa se, mita mittarit eivat mittaa, on
kulttuurin ja sen arvoperustaan kohdistuva tiedostamaton *.

Opettajankoulutusta tarkasteltaessa erds vakava ongelma on koulutuksen
heikko status. Opettajankoulutuksen asema yliopistoissa ja ammattikorkea-
kouluissa ei koulutettavien suuresta lukumaéarasta huolimatta vastaa Jussilan
ja Saaren (1999) mukaan sen painoarvoa. Esimerkiksi monet yliopiston aine-
laitokset eivat pida itsedan opettajankouluttajina, vaikka suurin osa heidan
opiskelijjoistaan valmistuu aineenopettajiksi. Kosunen ja Mikkola (2001, 480)
kuvaavat yliopiston suhdetta opettajankoulutukseen Tove Janssonin Muumit
sarjasta lainatulla kasitteelld “nakymaton lapsi”. Opettajankoulutus on sielld
jossakin, sen tiedetdan olevan olemassa, mutta se ei ndy missaan.

Paitsi, ettd opettajankoulutus on yliopistojen sisdlla heikosti arvostettua,
opettajankoulutuksen sisdlla on vield omat prioriteettinsa. Aineenopettaja-
koulutus sijoittuu mielestiani b-luokkaan verrattuna luokanopettajakoulu-
tukseen. Yleisemminkin kun puhutaan opettajankoulutuksesta, tarkoitetaan
nimenomaan luokanopettajakoulutusta, vaikka aineenopettajakoulutuksen
opiskelijoita on vuosittain noin 20-30 prosenttia enemman kuin luokanopetta-
jaopiskelijjoita. Vuoden 1971 opettajankoulutuslain muotoilussa vahvasti mu-

34  Hannu Simola (2004) arvioidessaan Pisa-tutkimusten hyvia tuloksia on sita
mieltd, ettd tutkimuksen loistavat tulokset eivat ole mikdan ihme, vaan ilmei-
nen asia. Suomalaisten koulutustaso, koulutuksen kattavuus, erityisopetuksen
laatu, seka poliittinen ja pedagoginen konservatiivisuus ovat tekijoita joiden
ansioista, Simolan mukaan, hyva lopputulos ei ole ihme, vaan nailld evailla
kuuluukin saada loistoarviointi.
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kana ollut kasvatushistoroitsija Veli Nurmi (1979, 235) epaileekin, ettd vuosi-
en 1971-1973 opettajankoulutusmuutoksessa, johon nykyinen tilanne paaosin
edelleen perustuu, keskityttiin liiaksi luokanopettajan nakokulmaan, aineen-
opettajakoulutuksen jaddessa vahemmalle huomiolle. Talloin esimerkiksi di-
daktiikka siirtyi harjoittelukoulujen yliopettajilta, kdytannon osaajilta, opet-
tajankoulutuslaitoksille.

Aineenopettajakouluttajasta tuntuu usein siltd, ettd aineenopettajien kou-
lutus on edelleen sivuosassa. Mikaan taho ei ota aineenopettajakoulutuksesta
vastuuta, eivit ainetiedekunnat eivatka opettajankoulutusyksikot. Ongelmi-
en yksi syy on ilmeisesti siind, ettd koulutusta annetaan yleensa kahden tie-
dekunnan ja neljan “sektorin” (didaktiikka, kasvatustiede, normaalikoulu ja
ainetiedekunnan aineenopetus) jarjestamana. Yhteistyo ja yhteissuunnittelu
ei ole toiminut parhaalla mahdollisella tavalla.

Koulutuksen hajanaisuuden ohella syyna vahaiseen kiinnostukseen ja pa-
nostukseen on nahdékseni aineenopettajakoulutuksen pedagogisten opinto-
jen ajallinen lyhyys, padsaantoisesti 7-8 kuukautta. Koulutusajan lyhyys ei
ehka innosta satsaamaan resursseja aineenopettajapuoleen. Aineenopettajan-
koulutuksen arvostuksen vahaisyys nakyy myos siing, etta se ei herata tutki-
muksellisia intohimoja. Aineenopettajakoulutukseen kohdistuva tutkimus ja
arviointi on hyvin vahaista. Tosin jotkut luokanopettajaopiskelijoita ja luokan-
opettajia koskevat tutkimukset voidaan yleistda koskemaan ainakin yleisilta
linjoiltaan my0s aineenopettajia.

Y1ld mainittujen teemojen lisdksi opettajankoulutuksessa on opettajankou-
luttajan nakokulmasta useita muita kriittisia tekijoita, jotka rajoittavat opetta-
jan kehittymista aidoksi autonomiseksi professionaaliseksi toimijaksi. Nama
kriittiset tekijat voidaan jakaa ”ikuisiksi” koettuihin haasteisiin ja toisaalta
postmodernin aikakauden mukanaan tuomiin ongelmiin.

Opettajankoulutuksen “ikiaikaiset” ongelmat

Yleensa kun puhutaan opettajankoulutuksen ongelmista niin esiin nousee
kaksi ldhes ”ikiaikaiseksi” muodostunutta ongelmaa, joista on keskusteltu
vuosikymmenia ja jotka ovat edelleen jatkuvasti keskusteluissa esilla:

* teoria - kdytanto - dilemma

seka

* tadydennyskoulutuksen hajanaisuus

Teoria ja kidytanto

Teorian ja kdytdannon kohtaamattomuus on yksi opetusharjoittelijapalauttei-
den vakioaihe. "Teorian ja kdytannon ristiriita” nakyy opettajankoulutuksen
sisdlld erddnlaisena kolmiona, jonka toisiaan kohtaamattomat karjet ovat nor-
maalikoulun koulutyoskentely, ainedidaktiikka ja kasvatustiede. Teemaa on
tarkasteltu julkaisuissa ja arvioinneissa lukemattomia kertoja. Esimerkiksi rei-
lun viidentoista vuoden takainen opetusministerion asettama opettajankou-
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lutuksen kehittdmistoimikunta toteaa mietinndssa (KM 1989:26), ettd opinto-
jen ongelmiksi ovat muodostuneet seuraavat teemat:

— tiedekuntien véliset yhteistydongelmat
pdaaaineopinnot eivat tue opettajan ammattia
kasvatustiede on irrallista
harjoitustuntien niukkuus on muuttanut niita liikaa naytetuntimai-
siksi
oppituntikeskeisyys
Samat “ikiaikaisiksi” muodostuneet ongelmat vaivaavat opettajaksi koulut-
tautumista my6s kymmenen vuotta myohemmin. Opettajankoulutuksen ar-
viointitydryhman (Jussila ja Saari 1999, 26-28) mukaan oikeastaan mikaan ei
ole muuttunut, padaine ei tue opettajaksi kouluttautumista, laitosten valilla
on kommunikaatio- ja arvostusongelmia. Teoriaa ei edelleenkaan osata yhdis-
taa kaytantoon ja niin edelleen.

Lahes poikkeuksetta jokaisessa opetusharjoittelua arvioivassa kyselyssa
on kritisoitu opetusharjoittelun teoriaopintoja ja niiden suhdetta kdytantoon
(mm. Niemi & Tirri 1997; Niemi 1999). Jatkuvasta kritiikista huolimatta teo-
reettisten opintojen suhde on vuosien varrella kasvanut kouluharjoittelun
kustannuksella. Aineenopettajilla kouluharjoittelun osuus on laskenut viime
vuosien uudistuksissa 14 opintoviikosta 7-10 opintoviikkoon®. Teoreettisten
opintojen, erityisesti kasvatustieteen, osuutta pidetdan niin tarkeana yliopis-
tollisen opetusharjoittelun tieteellistdjana, ettei sithen “uskalleta” puuttua,
vaikka suurin osa opiskelijjakritiikistda kohdistuu nimenomaan siihen. ”Vi-
rallisella” tasolla asia on viimein julkituotu. Opettajankoulutuksen arvioin-
tiraportissa (Jussila ja Saari 1999, 38) nimittdin todetaan: "Nayttaa silta, etta
teoriaopetuksesta kasin tapahtunut eteneminen ei ole oikein ottanut onnis-
tuakseen.” Juha Hakalan (1992, 90) tutkimuksessa koulutusohjelman lopus-
sa noin neljannekselld luokanopettajaopiskelijoista oli kasvatustieteen osuus
opettajankoulutuksessa edelleen epdselvaa. Epadilen, ettd aineenopettajapuo-
lella vastaava luku olisi viela huomattavasti suurempi. *

Teoriakritiikissa ei mielestani ole kyseessa teorian vaheksyminen, vaan
huoli teorian irtoamisesta kdytannostd, opetuksesta. Esimerkiksi Hakala
(1992, 96) selittaa teorian vieroksuntaa silld, ettd kasvatustieteen opetus antaa

35 Konkreettisesti tama tarkoittaa talla hetkella sitd, ettd esimerkiksi omassa har-
joittelukoulussani opetusharjoittelija pitdd kouluharjoitteluaikanaan noin 6
-7 kuukauden aikana 20-22 oppituntia (10 ov). Ironisen vertailun vuoksi voi
mainita, ettd peruskoulun yhdeksdsluokkalainen viettda tyoharjoittelussaan
enemman tunteja (5 tyopdivad, 30 tuntia) kuin tuleva opettaja patevoityy am-
mattiinsa luokan edessa. Halutessaan opettaja voi toimia peruskoulutuksel-
laan tyossdan eldkeikddan saakka. Opettajillahan ei ole minkadanlaista tayden-
nyskoulutusvelvollisuutta veso-paivien liséksi.

36  IImio paljastuu raadollisimmillaan opetusharjoittelun aikana. Aineenopettaja
opiskelijoita ei juuri kiinnosta kasvatuksellinen pohdinta. He ovat huomatta-
vasti kiinnostuneempia valmiista tuntimalleista ja menetelmallisista vihjeista
(my0s esim. Jyrhama 2003 145, 155). Opetusharjoitteluaikana tdima on tietenkin
vield jossain maarin ymmarrettavissa.
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hyvin vahén tietoa siitd, miten teoriaa sovelletaan. Lenni Haapasalo (2004,
175) toteaakin ettd ”kasvatustieteiden opinnoissaan opiskelija joutuu pant-
tdaamadan tieteellistd liturgiaa ... saamatta realistisia mahdollisuuksia linkittaa
sithen merkityksia ...”. Kasvatustieteen opinnot esiintyvat, hanen mukaansa,
hyvin usein epakdytannollisessa muodossa. Sinikka Ojasen mukaan (1993,
9) opetusalan tutkijat ovat etaannyttaneet itsensa opetuksen todellisuudesta.
Risto Patrikainenkin (1999, 14-15) muistuttaa, etta kasvatusalalla on viime
vuosina esiintynyt lukuisa maara “tieteellisia pamfletteja”, jotka pohjautuvat
vain osittain tai ei ollenkaan empiriaan.

Omien kokemusteni perusteella voin yhtya Juha Hakalan (1992, 16) esit-
tamiin nakemyksiin siitd, ettd kokeneetkin opettajat saattavat nimeta teori-
an opetusta hairitsevaksi tekijaksi, opetuksen rasitteeksi. Teoriakasityksissa
opettajakunnassa esiintyy varmasti ymmartamattomyydesta johtuvaa nako-
kulman suppeutta. Ei ehkd ymmarreta sitd, ettd teoriaksi muodostunut tieto
helpottaa muistamista ja luo yhteyksia asioiden ja ilmididen vélille. Aineen-
opettajat hyvaksyvat kylld opettamansa aineen teoriat ja kokevat ne merkit-
taviksi, mutta kasvatukseen ja opettamiseen liittyvaan teoreettiseen kasitteis-
toon suhtaudutaan suorastaan nihilistisesti*”.

Teoria—kaytanto-konfliktilla saattaa olla vakaviakin seurauksia. Teoriaan
sitoutumaton ajattelu voi lisdta arkiajattelun ja arkiteoretisoinnin osuutta
opettajan kasvatustoiminnassa. Kasvatukseen kohdistuva tietiminen on vaa-
rassa muodostua opettajillakin pelkadstdan ajan hengen mukaisesti yksilollis-
ten kokemusten vatvomiseksi ja subjektiiviseksi havaitsemiseksi.

Tdydennyskoulutuksen hajanaisuus

Aikaisemmin mainitun aineenopettajan peruskoulutuksessa vallitsevan "nel-
jan sektorin” rakenteellisen hajanaisuusongelman lisaksi my0s taydennys-
koulutusta vaivaa sama perusongelma. Taydennyskoulutus onkin tunnettua
sen koordinoimattomuudesta, hajanaisuudesta ja paamaarattomyydesta. On-
gelmista on oltu huolissaan jo vuosikymmenia. Opettajanvalmistustoimikun-
nan mietintd vuodelta 1967 (A2, 13) toteaa, ettd opettajien jatko- ja tdydennys-
koulutus on huonosti jarjestetty:

Opettajien jatkokoulutusta tai edes jatko-opintomahdollisuuksia ei mei-
didn maassamme ole millddn valmistusalalla vield tyydyttivdsti jirjes-
tetty, vaikka niilli monessa muussa maassa on jo vakiintuneet muodot.
Opettajien pyrkimysta talld tavoin kehittyd ammatissaan ei riittdvis-
ti tueta. Vain harvat opettajat pystyvadt pelkistdin itseopiskelun varas-

37  Tassd yhteydessa en malta olla kertomatta erdsta “kasvatuksellista keskuste-
lua” erdiden koulumme fysiikan opettajien kanssa. Keskustelu viittasi késitel-
tdvdan ongelmaan, kasvatustieteen arvostamattomuuteen (aineen)opettajien
keskuudessa. Pohdimme teorioiden merkitystd opetuksessa. He totesivat, ettd
vajavaistenkin fysiikan teorioiden varassa on paasty kuuhun ja takaisin. He
kysyivat sitten, ettd mitd on saatu aikaan kasvatustieteen teorioilla?
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sa pysymadn kehityksen tasalla. Pdinvastoin perusvalmistuksen aikana
opittukin aikojen kuluessa himmenee.

Héamalainen (1983, 235) totesi edelleen 1980-luvun alussa, ettd opettajien tay-
dennyskoulutus on urautunutta, sattumanvaraista ja perinteistd. Tayden-
nyskoulutukset ovat tilaisuuksia, joissa eri alojen asiantuntijat kdayvat esitel-
moimassa. Opettajia kootaan suuriin ryhmiin, joille annetaan kurssimuotoista
koulutusta ja teetetddn hieman ryhmatoéitd. Kymmenen vuotta myShemmin
Opettajien ammattijarjeston puheenjohtaja Erkki Kangasniemi kritisoi mel-
kein samoin sanoin (Hamaldinen & Mikkola 1992, 4) sen aikaista systeemia.
Hénen mukaansa opettajien tdydennyskoulutus on sattumanvaraista ja ha-
janaista. Han epdilee my0s tdydennyskoulutussysteemin vaikuttavuutta. Sa-
moin Gron ja Sava (1991, 11) moittivat hajanaista tdydennyskoulutussystee-
mid. Opettajia koulutetaan paivastda yhteen viikkoon kestavilla kursseilla.
Kurssien hyoty opettajan ja tyoyhteison kannalta on heiddn mukaansa osoit-
tautunut huonoksi. Edella mainitut nakemykset patevat edelleen. Tahéan pai-
vaan mennessa opettajien taydennyskoulutukseen ei ole saatu ryhtia tai sys-
temaattisuutta.

My0s koulutuspolitiikan vastuunkantajat ovat huolissaan tdydennyskou-
lutuksen epamaardisyydestd. Eduskunnan sivistysvaliokunta (SiVL 2/1996)
haluaa panostaa erityisesti opettajien tdydennyskoulutukseen. Jopa valtio-
varainvaliokunta (VaVM 46/1996) korostaa tdydennyskoulutuksen tarpeelli-
suutta ja systemaattisuutta:

Valiokunta pitid myonteisend sitd, etti tissi talousarviossa opettajien
taydennyskoulutus on painopistealueena. Valiokunta ... korostaa sitd,
etti opettajan tyo edellyttid elinikiisen oppimisen toteuttamista siten,
ettd tyossi oppiminen ja hyvin suunnitellussa ja toteutuneessa tiayden-
nyskoulutuksessa opiskelu integroituvat jatkuvaksi kehitykseksi. Opet-
tajan ammatti edellyttii jatkuvaa uudelleenkoulutusta ja ajantasaista
tietoutta etenkin nuorten elamdsti ja yhteiskunnan muutoksista... On
tirkedd, etti panostetaan opettajien tdydennyskoulutuksen kehittami-
seen niin, ettd voidaan turvata korkeatasoisen koulutuksen saatavuus
niin alueellisesti kuin kielellisesti. Tdmd vaatii nykyistd parempaa koor-
dinointia ja tidydennyskoulutustarpeiden tunnistamista.

Koulutuksen hajanaisuuden ohella koulutuksen muodot ja sisillot ovat saa-
neet kritiikistd osansa. Pasi Sahlberg (1993, 162) onkin loihtinut tdydennys-
koulutuksen ndakymistd varsin lohduttoman kuvan:

Mikiiin ei ole luvannut niin paljoa ja antanut niin vihin kuin ne tuhan-
net koulutuspdivit ja tyotavat, joiden tarkoituksena on muuttaa opetta-
jien tyotapoja tai koulussa tapahtuvaa opetusta. Tillaiseen tdydennys-
koulutukseen ovat pettyneiti seki koulutettavat ettd kouluttajat.

Vaikka valtiovalta on pyrkinyt ainakin sanallisella tasolla jo pitkdan korosta-
maan taydennyskoulutuksen merkitysta, vasta aivan viime aikoina on heratty
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toimimaan kdytannossa. Opetushallituksessa ryhdyttiin 1990-luvun lopussa
selvittdmaan opettajien koulutustilannetta ja pantiin pystyyn Olli Luukkaisen
johdolla OPEPRO, opettajien perus- ja tdydennyskoulutustarpeita selvittava
hanke. OPEPRO:n yhteydessa mietitdan, miten vastata muuttuvan yhteiskun-
nan haasteisiin ja pyritaan sitd myoten luomaan koulutuspoliittisia suuntavii-
voja. Hanke oli vuosikausiin ensimmainen kokonaisvaltainen yritys kartoit-
taa taydennyskoulutuksen tilaa ja tarvetta.

Koulutusta ajan hengessa — postmodernin ajan ongelmat

Kenttatasolta nahtyna aineenopettajakoulutuksen ongelmat eivat jaa edella
mainittuihin “ikiongelmiin”. Monet postmodernille ajalle tyypilliset piirteet
ovat ndhtdvissad niin perus- kuin tdydennyskoulutuksessakin. Ehka oleellisim-
min aikakausi nayttaytyy koulutuksen ulkoaohjautuvuutena, koulutuksen
sisdisend pirstaleisuutena ja pikakoulutusideologiana. Nama postmodernin
ohella uusliberalismiin viittaavat teemat ovat siind mielessd opettajan kannal-
ta pettavia, ettd ne peitetadan usein opetuksen laadun ja hyvyyden naamion
alle ja niiden taustalla olevat intohimot eivéat aina nouse opettajien tietoisuu-
teen. Esimerkiksi globalisaatiota, verkottumista ja joustamista markkinoidaan
kasvua ja kasvatusta edistavind opetuksen laadun takaajina (esim. McLaren
ja Fischman 2001). Opettajien on vaikea havaita niiden taakse peittyvaa post-
modernia ja uusliberalismin ideologiaa. McLaren ja Fischman (mt.240) kutsu-
vatkin opettajankoulutusta patenttiyhtioksi, joka on alistunut 16yhasti kokoon
kehiteltyjen kasvatuksen ulkopuolisten termien alle — termien, jotka ovat vie-
massd, heidan mukaansa, opettajalta ja koulukasvatukselta perustan.

Koulutuksen irtoaminen kasvatuskdytinndsta — ulkoaohjautuvuus

Opettajien koulutuksessa on merkkeja siitd, etta se olisi vieraantumassa mo-
nin paikoin kasvatus- ja koulukadytannosta — opettajista, oppilaista, oppimi-
sesta ja kasvamisesta. Vieraantumisella tarkoitan alistumista niille vaatimuk-
sille, joilla opettajankoulutusta jatkuvasti painostetaan (esim. Yrjonsuuri 1989,
57-58; Apple 1990; 2001). Opettajankoulutuksen sisdltod ja tavoitteita ei maa-
raa yksin kasvatuskaytanto, ei esimerkiksi hyvan elaméan malli, sen rinnalle
ovat tunkeutuneet muut intressit. Opettajasta hahmotellaan yha suoremmin
valineellistd toimijaa, ”valtion ja kunnan virkamiestad”, joka pyrkii toistamaan
olemassa olevaa seka irrottamaan opettajaa kasvatuksen laajemmista sosiaa-
lista ja kulttuurisista yhteyksista. Opettajankoulutus onkin alkanut painottua
utilitaristisella etiikalla perustelluksi markkinavetoiseksi toiminnaksi. Kou-
lutuksen tavoitteena on useimmiten, kuten Helakorpi ym. (1996, 30) toteavat,
osaava ja kilpailukykyinen Suomi.

Ulkopuolisuuden teemaa korostaa my0s muun muassa amerikkalainen
Giroux (1988), jonka mukaan opettajista on tullut hallinnon ndyrid alamai-
sia. Koulumaailman ulkopuoliset tahot ja byrokraatit maarittelevat, mika on
tarkeda. Opettajista on Girouxin mukaan tullut hallinnon suorittavia tyoka-
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luja, jotka ratkovat opettamisen ongelmia teknisesti osana koulun byrokrati-
aa. Opettajien alisteinen asema merkitsee sitd, ettd opetuksen kehittaminen
vaatii yha lisdantyvaa ylatason ohjausta ja kontrollia. Tama nékyy erityisesti
viime vuosina valtakunnallisissa hankkeissa, joissa virallisen tahon merkeis-
sd ohjeistetaan opettajia kouluttautumaan ja ottamaan vastaan muun muassa
tietoyhteiskuntaa ja toteuttamaan kansainvalisyytta.

Ulkoa asetettujen tavoitteiden raadollisuus paljastuu, kun tarkastellaan
Tuomiston (2002) nakemyksia elinikdisen oppimisen historiasta. Han lainaa
Rubensonia (1997, 3-5) ja erottaa elinikdisen oppimisen vaiheissa kaksi vas-
takkaisilla motiiveilla perusteltua sukupolvea. Ensimmainen 1960-luvun elin-
ikdisen opiskelun "buumi” pyrki tasoittamaan yhteiskunnallisia eroja. Sen
lahtokohtana oli demokratian ja klassisen humanismin ihanteet, kansan sivis-
taminen, niin sanottu Unesco-ideologia. Toinen elinikdisen oppimisen suku-
polvi perustui Tuomiston mukaan OECD-ldhtoiseen talouden ja yrityselaman
palvelemiseen. Tarkeda oli tydvoiman koulutettavuus ja parempi tuottavuus.
1990-luvulla Suomessa elinikdinen koulutus nimitettiin elinikdiseksi oppimi-
seksi. Se sopi paremmin asiakaskeskeiseen ja yksilollisyytta korostavaan kou-
lutusajatteluun.

Kun raaputtaa elinikdisen koulutuksen pintahelinaa, 16ytyvat retoriikan
takaa Tuomiston (2002, 21) mukaan yksinomaan tydelaman tarpeet. Taustal-
ta paljastuu inhimillisen padoman teoria (Honkonen 2002, 45). Patevimman
opettajakunnan uskotaan tuottavan enemman. Entisid alamaisuuteen tottu-
neita opettajia vaadittiin nyt olemaan aktiivisia kehittdjia, oman tyonsa in-
novaattoreita. Lahtokohtana oli yksildiden tarpeiden sijasta tuotantoelaman
tarpeet. Kuvaan astuivat uudet termit: tiimit, oppiva organisaatio, sitoutumi-
nen tyohon jne. Kun koulutus uhrataan kilpailukyvyn alttarille, Honkosen
(mt.) mukaan muut hyveet, kuten altruismi, eettinen vastuunkanto, suvait-
sevaisuus ja kulttuurinen ymmarrys jaavat vihemmalle (my6s Ahonen 2001,
163).

Tylyin ja pelkistetyin kuva elinikaisen oppimisen taustaideologista paljas-
tuu Rinteen ja Salmen (1998, 147-148) 16ytamasta opetusministerion mietin-
nostd, jossa oppiminen ja taloudellinen kilpailukyky liitetdan tiiviisti yhteen.
Opetusministerion elinikdisen oppimisen strategia Oppimisen ilo — kansallisen
elinikdisen oppimisen strategia (KM 1997 :14) tuo selkedsti esille ajatuksen siitd,
ettd oppiminen on olennaista taloudelliselle kehitykselle ja kansalliselle kil-
pailukyvylle.

Vaikka talous- ja tyoelaman vaatimukset ovat perustaltaan osin absurde-
ja ja perustelemattomia, niita kasitellddn koulumaailmassa kuin ne olisivat
annettuja, omalakisina asioina, joille ei voi mitdan (esim. Bourdieu 1998, 38).
Opettajasta ei kouluteta vaatimusten kritisoijaa, todellisuuden muokkaajaa,
vaan nykyiseen yhteiskunnalliseen tilanteeseen jdlkikateen reagoivaa vastaa-
jaa — voisi puhua my0s sopeutujasta ja sopeuttajasta. Hannele Niemi (1996;
1998a) pohdiskelee samaa teemaa. Han toteaa, etta jos tavoitteet ja oppimi-
sen kontrolli tulevat lahes kokonaan oppijoiden ulkopuolelta, omakohtainen
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ongelmanasettelu, aktiivinen tiedonhankinta ja itsearviointi jaavat hyvin ra-
jatuiksi.

Alkuperdinen opettajaa kehittdva elinikdisen oppimisen idea on muuttu-
nut ajan myotd markkinoiden luomaksi opiskelupakoksi. Dynaamisuudes-
ta, koulutettavuudesta, elinikdisestd kurssilla kulkemisesta on tullut yksi
hyvan opettajan kriteereistd, jopa ihmisarvon mitta. Tassa yhteydessa voi ky-
sya opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen perustaa ja merkitysta. Onko
opettajankoulutus vain kasvatuksen ulkopuolisten vélinearvoihin tahtaavien
pragmaattisten tarpeiden tyydyttamista vai onko kyseessd autonomisesta op-
pijasta tai koulukasvatuksesta ldhtevét tarpeet?

Mielestdni oikeaan osuvan ndakokulman koulutuksen vélineellisyyteen ja
siitd seuraavaan opettajien autonomiattomuuteen tarjoaa Honkonen (2002,
48), joka kritisoi oppimisen rajoittamista vain opetustyota koskevien konk-
reettisten teemojen, esimerkiksi tehokkaampien opetusmenetelmien, késitte-
lyyn. Talloin asioiden syvempadn pohtimiseen ei jaa tilaa. Han kysyy, onko
tyoeldaman kokemuksellinen oppija sittenkdan autonomisempi tai edes niin
autonominen kuin oppija, joka ottaa etdisyytta tyohon ja keskittyy tieteen-
alapohjaiseen todellisuuden ymmartamiseen ja oppimiseen. Honkanen poh-
tiikin, kumpi on parempi lahtokohta itsensa tietoiselle kehittdmiselle, tyo-
elamassa vallitseva inhimillisen pddoman teoria vai akatemiassa vallitseva
sivistyneen ihmisen ihanne?

Pirstoutunut maailma - pirstoutunut sisalto

Uudehko, mutta ndhddkseni vakava ongelma aineenopettajakoulutuksessa
on koulutuksen sisallon pirstaloituminen ja siitd aiheutuva paamaarattomyys.
Pirstaleisuutta ei valttamatta ndhda postmodernissa ajassa suurena ongelma-
na, vaan erdanlainen kaaos saatetaan nahda jopa hyveena. Kaaos ja kiihtyva
muutostahti kuuluu ajalle annettuihin ominaisuuksin, jotka opettajan pitaisi
sietdd ja hyvaksya.

Koulutuksen sisallollinen pirstaleisuus ilmenee ldhes joka vuosi uusina
vaateina, joita yhteiskunta ja muut ”“sidosryhmait” odottavat opettajankou-
lutukselta. Ongelma ndkyy erityisesti aineenopettajan peruskoulutuksessa,
johon ldhes vuosittain vaaditaan uusia sisédltoalueita. Kari Kiviniemi on ar-
tikkelissaan Opettajankoulutuksen kansalliset koulutuspoliittiset linjaukset 1990-
luvulla (2000b, 18) listannut viimeisten vuosien opettajankoulutuksen kehi-
tyshankkeet:

— kansainvalisyyskasvatus ja kielten opetus

— pakolaisten ja ulkomailta muuttavien opetukseen liittyva aines
— monikulttuurisuuteen liittyva pedagoginen ja didaktinen tietous
— toisen kotimaisen kielen opetus

— aidinkieli ja kirjallisuus

— viestintdkasvatus ja multimedia

— tieto- ja viestintdtekniikka, informaatioteknologia

— kestava kehitys
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- oikeuskasvatus

- taidekasvatus

- erityisopetus ja oppimisvaikeudet

- syrjaytymisen ehkdisy

- koulukiusaaminen

- terve itsetunto ja elamanhallinta

- etiikka ja arvofilosofiset kysymykset

- perhekasvatus
Kiviniemen lista ei ole tdydellinen, sithen on tullut vuosien myota useita osa-
alueita lisdd (esim. yrittdjyyskasvatus, kansalaisvaikuttaminen). Mutta lista
osoittaa silti, kuinka moninaiset paineet opettajankoulutukseen talla hetkelld
kohdistuvat. Koulutusohjelmiin yritetaan lisata kaikki mahdolliset tiedot ja
taidot, ikdan kuin oppiminen olisi mychemmin mahdotonta. Vaateissa my0s
lahtokohtaisesti oletetaan, ettd formaalikoulutus on ainoa opettajien kehitty-
misen tie.

Opettajankoulutusohjelmat alkavat tayttya pienista irrallisista osa-alueis-
ta, joilla kaikilla ei valttamatta ole sitovia pedagogisia liittyméakohtia. Talla
hetkelld opettajankouluttajan nakokulmasta nayttaa silta, ettd aineenopet-
tajan peruskoulutukseen ei saa tuoda endd yhtaan uutta teemaa tai sisalto-
aluetta. Peruskoulutus ei ole nykyisessa muodossaan riittava hyvan tieto- ja
taitoperustan luomiselle. Opetusharjoittelija ei ehdi 7-8 kuukauden opetus-
harjoitteluopiskelun aikana ahtaa itseensa kaikkia tarjottuja osa-alueita. Suu-
rin osa opettajan tyodstd on kuitenkin edelleen ”perinteistd” luokkaopetusta.
Kokemuksen mukaan harjoittelijalta menee taatusti suurin osa opetushar-
joittelutalven energiasta opetuksen perusmekanismien (esimerkiksi oppi-
laantuntemuksen, vuorovaikutuksen, luokkatilanteen hallinnan) kanssa sel-
viytymisessa.

Opettajankoulutuksen arviointitydryhma (Jussila ja Saari 1999, 46) asettuu
samalle kannalle. Tyoryhman mielestd opetusharjoitteluun varatut opinto-
viikkomaarat ovat niin pienet, etta ne eivat useinkaan riita edes perustaitojen
oppimiseen. Syvillisen ainetieteellisen, kasvatusteoreettisen ja kaytannollis-
pedagogisen asiantuntemuksen ja tutkimuksen yhdistiminen eheéksi opet-
tajan ammattitaidon perustaksi ei onnistu 7-8 kuukauden opetusharjoittelun
aikana. Arviointiryhma (mt. 25) ottaa kantaa my0s opettajankoulutuksen si-
sallolliseen laajentumiseen. Sen mielesta uudistusten arvioinnissa pitda olla
kriittinen ja erottaa toisistaan ohimenevat ja syvemmalle vaikuttavat tekijat.

Tayteen ahdetut koulutusohjelmat eivat suosi syvemmalle menevaa ajatte-
lua. Juha Hakalan (1992, 22) mukaan ne eivat valttamatta anna edes suuntaa
tai kiintopistetta siihen, mihin opiskelija suunnistaa. Yksi elinikdisen oppimi-
sen perusidea on se, ettd kaikkea ei tarvitse oppia kerralla, koska oppimiselle
on aikaa koko elinika. Kasvatus ja koulutus ei saisi olla kiireellista. Nykyinen
opettajankoulutustilanne johtaa taitajien ja osaajien kasvattamiseen, metodien
ja yksittdisten taitojen omaksumiseen — ei kasvattajien kasvun tukemiseen.

Sama sisallollinen hajanaisuus koskee myos taydennyskoulutusta. Esimer-
kiksi Opettaja-lehden (22.8/2003) taydennyskoulutussivustossa on tarjontaa
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seksologian perusteista, mielen energian luentosarjan kautta yrittdjyyskas-
vatukseen. Useissa tdydennyskoulutusorganisaatioissa koulutusten sisaltd
rakentuu suppean osaamisen varaan. Tarjonta kohdistuu usein jadrjestavan
organisaation tyontekijoiden vahvuusalueiden yksipuoliseen esittelyyn. Tar-
jotaan koulutusta, josta kouluttajilla on substanssia — ei valttamatta sitd, mita
koulutettavat tarvitsisivat.

Taydennyskoulutustarjonnan pinnallisuus ja irrallisuus nadkyy my®os tar-
jonnan markkinointisatsauksina. Tama ilmenee esimerkiksi siten, etta kou-
lutustilaisuuksiin kutsutaan osallistujien saamiseksi usein joku valtakunnan
julkkis tai karismaattinen persoona esittimaan ajatuksiaan. Han saattaa olla
loistava esiintyja tai televisiosta tuttu, mutta hénella tai hdanen esitykselldan
ei valttamatta ole mitaan tekemista koulukasvatuksen, koulun, oppilaiden ja
oppimisen kanssa.

Opettajille tarjottuihin tdydennyskoulutusohjelmiin ei kuulu yleensa kas-
vatukseen, ihmiseen tai opettajuuteen liittyvia holistisia teemoja. Koulutus-
tilaisuudet ovat yleensa informaation jakoa, vieldpa hyvin konkreettisella ta-
solla. Taydennyskouluttajakokemuksen perusteella voin todeta, ettd useissa
tdydennyskoulutuksissa keskitytaan saattamaan ainekohtaiset tiedot ajan ta-
salle ja paivittamaan edellinen opetusmenetelméaversio uusimpaan versioon.

Opetuksen laadun parantaminen nayttaa olevan sitd, ettd opettaja osaa uu-
distaa opetussuunnitelman ajanmukaiseksi, osaa kdyttaa viimeisia opetusme-
netelmia tai sitd, ettd opettaja kykenee arvioimaan opiskelijaa viimeisimman
virtauksen mukaan. Todellisuuteen pyritdan padasemaan kasiksi hajottamalla
se pieniin osiin ja tarkastelemalla niita erikseen (vrt. Descartesin varman tie-
don saavuttamisen menetelmad). Malli nakyy koulutusmaailmassa siten, etta
opetus ja oppiminen pirstotaan pieniin toisistaan irrallaan oleviin osiin, joita
jokaista voidaan kehittda erikseen. Holistisen nakokulman sijaan nykyinen
opettajankoulutus korostaa opettajaa opetusteknikkona, nippuna piirteitd
ja kykyjd, tai kuten nykyisin sanotaan, dynaamisena osaajana. Pirstaleisessa
opettajankoulutuksessa opettajakuva nahdaan pitkalti ainesubstanssin ja tek-
nisen taitavuuden lapi. Kun opettajaa ja hanen kehitystaan tyydytaan tarkas-
telemaan yhtd nakokulmaa kerrallaan painottaen, opettajakuva yksipuolistuu
merkittavasti. Rakenteellisesti ja sisallollisesti hajanaisen opettajankoulutuk-
sen sekd perus- ettd tdydennyskoulutuksen tarjoama opettajakuva muodos-
tuu kovin pinnalliseksi ja yksipuoliseksi (esim. Hakala 1992, 22; ks. my0s
Puolimatka 2001).

Tallainen koulutus on tasméakoulutusta parhaimmillaan. Koulutusajatte-
lussa lahdetaan ikaan kuin vaarinpdin liikkeelle. Ensin satsataan tekemiseen
ja vasta sitten sisdistimiseen, joka saattaa jadda lopulta jopa tapahtumatta.
Jaana Venkulan (2003, 27) mukaan muutoksen tulisi ensisijaisesti kohdistua
todellisuuskasitykseen. Vasta sen muuttumisen seurauksena muuttuvat toi-
mintatavat.
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Koulutus pikapaikkauskoulutuksena — lujaa kausaliteettiuskoa

Pasi Sahlbergin (2000, 5) mukaan vallalla ndyttda olevan sellainen kasitys, ettd
ainoa ladke opettajien ammatilliseen kehittimiseen ja koulun tuloksellisuu-
teen on lisakoulutus ja taydennyskoulutus. Opettajia kouluttamalla heidat
saadaan tekemaan asiat tietylla tavalla.

Koulutuksen nykytilanne muistuttaa kovasti Toulminin (1998) esittamaa
positivistisen kulttuurin mallia, jota Toulminin ohella esimerkiksi Juha Suo-
ranta (2003) kritisoi. Positivistiseen nakemykseen kuuluu muun muassa luja
muutosoptimismi. Usko koulutuksen mahtiin on vahva. Oletetaan, etta tie-
tyilla menetelmilla ja toimenpiteilla saadaan koulutettavissa aikaan muutos
haluttuun suuntaan. Opettajankoulutuksen malli edustaa tdssd suhteessa
vahvasti mekanistis-determinististd atomismilla hoystettya paradigmaa.

Vahvan muutosoptimismin taustalla vaikuttaa ymmarrys todellisuuden ja
siten my0s kasvatuksen olevan lineaaristen kausaalisuhteiden alaista. Kaikille
tapahtumille voidaan etsia selked syy ja seuraus. Nakemys tulee hyvin ldhelle
vanhabehaviorismin S-R (arsyke-reaktio)- mallia.

Positivistisessa koulutuskulttuurin mallissa ajattelu ja toiminta on vie-
raannutettu irti kaytannostd, moniulotteisesta ihmisestd ja inhimillisyydesta.
Richardson (1990, 16) esittadkin, ettd ilman opetuksen ja kasvatuksen syvem-
pdd tuntemista opettajista tulee koulutukselle asetettujen poliittisten vaati-
musten ja oman eldméankertansa uhreja.

Nopeaan ajan ja ismien reagointipyrkimyksiin liittyy vield tasapaista-
misongelma. Opettajien on ajateltu olevan taustaltaan mahdollisimman sa-
manlaisia. Sama koulutuspaketti tarjotaan samaan aikaan mahdollisimman
suurelle joukolle opettajia, ottamatta huomioon opettajien persoonallisia tai-
pumuksia tai uran kehitysvaihetta. Uraa aloitteleva kokematon ja kymme-
nid opetusvuosia kokenut opettaja saavat tasmalleen saman koulutuksen.
Tallaista voidaan kutsua todelliseksi rationaalisen hallinnoinnin tekniikaksi.
Luennoitsijat esittavat vuorotellen oman spesialiteettinsa tutkimustuloksensa
massoille. Koulun ulkopuoliset asiantuntijat tarjoavat teorioita ja kevyempia-
kin ndakemyksid, joilla viisastenkivi 10ytyy. Asiantuntijat ikdan kuin omistavat
avaimet omissa teorioissaan opettajien kdytantdjen selittdmiseen. Omia nake-
myksidan soveltamalla asiantuntijat uskottelevat voivansa kertoa opettajille,
miten asioiden tulisi olla ja opettajien toimia. Taydennyskoulutuksen pitajat
eivat useinkaan vastaa esitettyihin kysymyksiin, he ”viittaavat” joihinkin tut-
kimuksiin. Kaytannon opetustyossa vastaukset taytyy kuitenkin 16ytaa. Ajat-
telu ja toiminta siirtyvat, jos siirtyvat, ylhaalta alas, ja epdilenkin vahvasti, ettd
“tdydennyskoulutusgurujen” viesti jad usein sanahelindksi — mutta opettajien
emotionaalinen vaje, kollegojen tapaaminen, ”“gurun” ndkeminen ja viihtyisa
iltatilaisuus, saattaa tulla koulutustilaisuudessa tyydytetyksi.

Perusajatukseltaan Toulminin malli kuvaa varsin hyvin nykyajan koulu-
kaytantod. Koulutyossa eletddan suurten ulkoa annettujen systeemisten muo-
tivirtausten, uudistusten ja kaiken kattavien painopistealueiden seka massa-
hankkeiden mukaan. Talld hetkelld luodaan koko koulukulttuuria koskevia
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systemaattisia teorioita (esim. “uusi oppimiskasitys”, kognitiivis-humanisti-
nen ihmiskuva ja YTO). Systemaattisten teorioiden luojilla on deterministis-
mekanistinen ndkemys kehityksestd ja muutoksesta. Nakemykseen kuuluu
luja usko siihen, ettd yleisilld periaatteilla, teemoilla tai painopistealueilla, voi-
daan pureutua koulun ja kasvatuksen monimutkaisiin, usein yksilétason, on-
gelmiin. Vaikka useimmat hankkeet on laadittu vilpittomasti hyvaa tarkoitta-
en, ne eivat ulotu yksil6tasolle, ei opettajiin eikad oppilaisiin. Monimutkaiseen
yksiloon ja vaihteleviin olosuhteisiin ei pure kausaalinen syy-seurauskaava
(esim. Sahlberg 1997, 17). Opettajan autonomia ei kehity metodien ja kausaa-
lisuhteiden pohtimisen avulla. Autonomian pitdisi olla enemman kuin van-
habehavioristinen S -> R — kaava.

5.2.4 Opettajien itse aiheutettu alaikdisyys

Immanuel Kantille sivistyminen oli vierasméaaraytyneisyydesta irtipaasyad, va-
listunutta jarjenkayttod ja sen avulla itse aiheutetusta alaikdisyydesta vapau-
tumista. Alaikdisyys on itse aiheutettua silloin, kun se ei johdu jarjen puuttees-
ta, vaan haluttomuudesta kdyttda omaa ajattelua®™. Seuraavassa lainauksessa
Kant kuvaa erinomaisesti alaikdisyydessa olemista (Heikkinen 1994, 31)

Laiskuus ja pelokkuus ovat syiti sithen, ettd niin suuri osa ihmisistdi sen-
kin jilkeen, kun luonto on heidit siitd vapauttanut, pysyy mieluusti koko
eliménsd alaikdisind sekd siihen, ettd toisten on helppo nousta heidin
holhoojakseen. On niin mukavaa olla alaikiinen. Jos minulla on kirja,
joka toimii jédrkendni, sielunhoitaja, joka toimii omanatuntonani, lddkdiri,
joka laatii ruokavalioni jne., ei minua tarvitse itse vaivautua. Minun ei
tarvitse ajatella, kunhan vain voin maksaa...Suurin osa ihmisistd (nii-
den joukossa koko kauniimpi sukupuoli) pitii askelta taysi-ikdisyyteen
hyvin vaarallisena sen vaivalloisuuden lisiksi: siitd pitivit huolta nuo
holhoojat, jotka hyvintahtoisesti ovat ottaneet heidit valvontaansa teh-
tyddn heistd ensin tyhmid kotieldimid ja varmistettuaan etteivit nimd
lauhkeat olennot uskalla ottaa askeltakaa ulos vankilastaan: he niyttivit,
mikd vaara niitd kohtaa, jos he yrittiisivat kulkea yksin.

Aineenopettajana olemisessa on mielestani vahvasti viitteita ylld mainittuun
itse aiheutettuun alaikdisyyteen. Alaikdisyyden voi tdssa tapauksessa hah-
mottaa my0s (talvi)horroksessa toimimiseen. Opettajilla olisi mahdollisuus
herdta horroksesta, mutta ilmeisesti on miellyttavampaa olla alaikdinen tal-
vihorroksessa, muiden ohjailtavissa. Alaikdisyydessa viihtyminen on kasit-

38  Itse aiheutettu alaikdisyyden idea perustuu mm. Aristoteleen ja Kantin nike-
mykseen ihmisen heikkoluonteisuudesta. Aristoteleella heikkoluonteisuus pe-
rustui siithen, ettd ihmisen tahto ei valttamatta riitd toteuttamaan sitd mitd han
pitaa hyvana. Kantilla huoli ihmisen alaikédisyydestd nojautui siihen, ettd han
pelkdsi tahdonvoiman puutteen saavan aikaan yksilon jarjen sulautumisen
auktoriteetin jarkeen.
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tadkseni suoraan yhteydessa siihen, ettd opettajan aito professionaalisuus ja
todellinen autonomia, ovat edelleen niin kaukana. Jos opettajayhteison jase-
nilla ei ole omia sisdistyneitd ja perusteltuja kasvatusnakemyksid, niin ainoa
lopputulos ndhdakseni on se, ettd jasenet joutuvat alistumaan ulkopuolelta
tuleviin nakemyksiin ja tyytymdan niihin. Habermasia (1990, 180) mukaillen
voisi todeta, etta kun toiminnan perusta ja merkitys pakenee opettajien mie-
listd, niin silloin instituutio jaykistyy kuolleeksi mekanismiksi.

Opettajana kehittyminen ja toimiminen vaatii itsendisen ajattelijan taitoja —
monipuolisia kasvatuksellisia, didaktisia ja ideologisia kykyja ja tietoja. Pert-
ti Kansanen (1996, 45-46) maadrittdd opettajan pedagogisen ajattelun kyvyk-
si perustella paatoksidan teorian avulla. Kuvatessaan opettajan pedagogisen
ajattelun kehitysta han jakaa sen kolmeen vaiheeseen (mm. Kansanen 1993a;
2004; Kansanen ym. 2000). Alimman tason han nimeda toiminnan tasoksi ja
kaksi seuraavaa ajattelun tasoiksi. Eri vaiheissa pedagoginen ajattelu kehittyy
konkreettisesta ajattelusta kohti abstraktista ajattelua ja toiminnan tiedosta-
mista. Sama opettajan kehittymistd kuvaava, Piagetin ajattelun kehittymista
kuvaavan teorian pohjalle rakentuva, periaate esiintyy lukuisissa muissakin
opettajan ammatillista kehitysta kuvaavissa teorioissa ja kuvauksissa.

1. Alimmalla eli toiminnan tasolla opettajan ratkaisut perustuvat tilan-
nekohtaisesti opetuksen perustaitoihin.

2. Objektitasolla toiminnan tason opetustapahtumia tarkastellaan teo-
reettisesti kasitteiden ja mallien avulla. Tama edellyttdd ymmarta-
mystd mm. opetuksen tutkimuksesta.

3. Metatasolla opettajan ajattelu on, kun han kykenee tarkastelemaan
objektitason ratkaisuja, synteesien laadintaa ja perusteluiden pohdin-
taa. Talla tasolla arvot ja niiden analysointi nousevat keskeisiksi.

Kansanen sijoittaa opettajien omaan kokemukseen perustuvat niin sanotut
kayttoteoriat tasolle 2, objektitasolle. Opettajat ammentavat henkil6kohtais-
ten kayttoteorioiden varastosta nikemyksiad padtostensa pohjaksi ja tekevat
pedagogisia paatoksia tapahtumien etenemisesta. Ilma Tahvanainen (2001,
2) korottaa henkilokohtaisen uskomusjarjestelméan, kayttoteoriat, ammattitai-
don peruspilariksi. Pedagogiikka on télla perusteella paatoksentekoa, joka
pohjaa opettajan omaan kokemus- ja uskomusjarjestelmaan.

Uskomuspohjaisilla kdyttoteorioilla® on suora vaikutus opettajan toimin-
taan. Kdyttoteoria, arkiteoria tai praktinen tieto tarkoittaa uskomuksia, joiden
varassa opettaja ohjaa omaa tyotaan. Se, miten opettajat ajattelevat ja uskovat,
siirtyy kasvatustoimintaan. Moilasen (1998, 73) mukaan opettajan praktinen
tieto on moninaista ja esimerkiksi persoonasta ja luonteenpiirteista riippu-
vaista. Lisdksi siihen vaikuttavat opettajan henkilokohtaiset kokemukset ja
ndkemykselliset seikat. Ne ovat hyvin pitkalle opettajakohtaisia, konstruktii-

39  Viisdnen ja Silkeld (2000, 134-135) artikkelissaan Uskomukset opettajaksi opis-
kelevien ammatillisessa kehityksessi kyselevit uskomuksiin perustuvien kayt-
toteorioiden perddn. Heiddn mukaansa uskomukset tulee erottaa tiedosta.
Uskomusten ldhikasitteisiin kuuluvat luulo ja mielipide. Uskomusten taustalla
ei heiddn mukaansa ole todistettavuuden vaatimusta.
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visessa hengessa rakennettuja teorioita, jotka perustuvat usein pitkalliseenkin
kokemukseen, mutta niitd on vaikea kasitteellistaa kielellisesti.

Opettajien toiminnan teorian ja kdytannon suhdetta kuvataan usein opti-
mistisesti Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen kehdmalliin perustuen.
Mallissa kdytannon kokemus toimii tarttumapintana, johon teoreettiset mallit
ja kasitteet voisivat tarttua. Nain virinneitd uusia ajatuksia kokeillaan kaytan-
nossd, jolloin saadaan uutta kokemusaineistoa, joka taas liitetdan teoriaan

Rutiiniopettajia

Erityisesti aineenopettajan nakokulmasta Kansasen, Kolbin ja Tahvanaisen
tulkinnat vaikuttavat mielestani liian optimistisilta. Vaittdisin, ettad osa opet-
tajista, erityisesti aineenopettajista, ovat nykyisin epditsenaisid, praktisia ja
tilanneriippuvaisia toimijoita, joita ei juurikaan kiinnosta opetuksen teoreet-
tinen pohdinta. Itse nden aineenopettajien toimivan enimmakseen Kansasen
luokituksen tasolla 1, vieldpa hyvin konkreettisella toiminnan tasolla. Toi-
minnan perusteena toimivat usein tilannekohtaiset ja intuitiiviset kriteerit.
Nakemysta tukevat esimerkiksi Kari Kiviniemen huomiot. Toiminnan perus-
teet ovat hanen (2000a, 21) mukaansa usein implisiittisid, eivat tiedostettuja.
Kansanen (2004, 109) toteaa tylyhkosti, ettd jo se seikka, ettd toiminnalla on
tietyt perusteet, jotka voidaan nostaa tietoisuuteen, on usein opettajille uut-
ta. Kokemukseen ja sanalliseen hokemaan, useimmiten ajankohtaisten fraasi-
en toistoon, perustuvat kayttoteoriat, arkiteoriat, mikali niitd aineenopettajil-
la on, eivit riitd mielestani nostamaan opettajan ajattelua objektitasolle, tasolle
2, jossa kasvatustapahtumia tarkastellaan teoreettisesti.

Juha Hakala (1992, 50-52) ldhtee ajatuksesta, ettd opettajan arkiajattelu on
usein epdsuotuisaa kokemusta. Yksilollinen kokemus ei hdnen mukaansa voi
toimia tiedon patevyyden madritteend. Myo6s Pasi Sahlberg (2000, 5) pitaa
kayttoteorioita ongelmallisena. Ne saattavat hanen mukaansa olla juuttuneita
kymmenien vuosien kokemukseen. Uudet ndkemykset eivat siirry paperita-
soa syvemmalle. Ennemminkin opettajia voisi nimittaa Linnansaaren (1998,
38) termilld rutiinitoimijoiksi, joita ohjaa traditiot, esimerkiksi pitkallinen
kokemus ja ulkoiset auktoriteetit. Esimodernissa yhteiskunnassa maailmaa
jasensivat perimatieto, myytit ja tarut. On aiheellista kysya jasentdavatko ne
edelleen opettajan toimintaa?

Richardson (1990, 10-18 my0s esim. Jackson 1968) on tarkastellut opetta-
jilen muutoshaluttomuutta ja todennut yhdeksi syyksi sen, ettd opettajat ovat
vihemman kasitteellisimpid, rationaalisimpia ja analyyttisimpia kuin voisi
olettaa. Opettajat ovat kasitteellisesti yksinkertaisia ja intuitiivisia, eikd heidan
toimintansa perustu teoriaan ja tutkimukseen. Tyypillistd opettajille on myos
abstraktisten kasitteiden pinnallinen kaytto. Richardsonin mukaan muutos,
tassa voisi yhta hyvin kédyttaa sanoja opetus tai kasvatus, joka on suunniteltu
opettajan arkiajattelun ulkopuolelle ja perustuu rationaaliselle ajattelulle, ei
sovi opettajan intuitiiviseen maailmaan.
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Helja Linnansaari (1998, 83-84) tarkasteli tutkimuksessaan Opetustaan ja
kouluaan kehittimiidn valikoituva opettaja muun muassa sitd, miten opettajat pe-
rustelevat toimintaansa. Yldasteen aineenopettajista 32,3 % perusteli toimin-
taansa kasvatustoimenpiteiden kuvauksella, 29,5% kokemuksella. Sen sijaan
teoreettisesti toimintojaan perusteli vain 7,3% ja arvoperusteilla ainoastaan
12,2%. Tulosten mukaan yli 62% ylaasteen aineenopettajista tyytyi kokemuk-
seen tai kuvaukseen omaa toimintaa analysoidessaan. Tulos tukee ajatusta,
jonka mukaan useimpien opettajien ajattelu pysyttelee praktisella ja konkreet-
tisella tasolla (ks. my0s Niemi 1992 ja Syrjaldinen 1992).

Sanojen ja tekojen ristiriita

Asko Karjalainen ja Pauli Siljander (1997) kirjoittavat kasvattajan tekojen ja
puheiden vélisesta ristiriidasta, pedagogisesta tietoisuuden paradoksista. He
ovat Erich Wenigerin 1929 esittaman jaon pohjalta erottaneet toisistaan kolme
kasvattajan teorian tasoa:

Teoria I. Kasvattajalle tiedostamaton sisdinen rationaalisuus, joka
kuitenkin nakyy toiminnassa, muistuttavat hiljaista tietoa, kayt-
toteorioita.

Teoria II tarkoittaa toimintaa ohjaavia tietoisia periaatteita, kasi-
tyksid, jotka voidaan ilmaista kielellisesti.

Teoria Il pyrkii olemaan koeteltu ja tieteellisen perustelun vaati-
mukset tayttava.

Kasvattajan toimissa voi heiddn mukaansa vallita ristiriita tasojen valilla.
Opettaja voi esimerkiksi perustella toimintaansa teoria II mukaan kayttaen
ajanmukaista terminologiaa, mutta toimia kdytannossa teoria I:n tiedostamat-
toman periaatteen mukaan. Tama siksi, ettd Karjalaisen ja Siljanderin mukaan
tiedostamattoman teoria on vahvempi kuin julkilausuttu teoria. Tassa yhte-
ydessd voidaan puhua myds professionaalisuuden paradoksista (Syrjaldinen
2002, 97). Professionaaliset kliseet antavat opettajan toimesta todellisuutta
vastaamattoman kuvan. Ammattikielen kaytto ei ole takeena siitd, ettd kielen
takana olevat teoreettiset rakennelmat olisivat hallinnassa. Hienojen tavoite-
lauseiden suhde todellisuuteen jaa usein hamaraksi. Nékisin, ettd nakemys
pedagogisen tietoisuuden paradoksista pitdd varsin hyvin paikkansa. Opet-
tajat saattavat hallita ajanmukaisen terminologian, mutta termien syvempi
merkitys ja niiden suhde toimintaan jaa usein tiedostamatta.

Paitsi ettd opettajien ajattelu ja toiminta nadyttaa olevan konkreettista, se on
myo0s tiukasti suunnattu luokkahuoneeseen ja oppiaineeseen. Linnansaaren
(1998, 199-201) mukaan liian harvoin opettajille esitetdan vaatimuksia ajatte-
lua pitemmalle menevaan toimintaan. Pelkdstaan ajattelevan opettajan malli
nahdaan liian kapeaksi, se ei riitd, ettd tiedostaa oman toimintansa. Opettajan
toiminnan tavoitteen tulisikin suuntautua luokkahuoneesta ulos koulun ja
yhteiskunnan vuorovaikutuksen tarkasteluun.
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Tutkimuksessaan Linnasaari selvitti myos, millaisia olivat opettajien kas-
vatustyossddan kayttamat toiminta- ja tydmuodot. Keskeisin nakemys oli op-
piminen sosiaalisena tapahtumana. Toiseksi kohosivat toimintamuodot, jotka
liittyivat oppilaiden ajankdyton ja toimintatapojen kontrollointiin. Opettajien
toiminta- ja tydmuodoissa kasiteltiin kaikkein vahiten yhteiskunnallisia risti-
riitoja ja yleensakin kytkentdja yhteiskuntaan (mt. 137-138). Hannele Niemen
(1992; 1993) mukaan opettajien kehittymisajatukset keskittyvat konkreettisiin
asioihin — ei yhteiskunnalliseen kehittamiseen. Opettajien kehitys nahdaan
mielellddn jonkin konkreettisen luokkahuoneessa tapahtuvan osa-alueen
kehittymisend. Ajatukset eivat, hinen mukaansa, yltaneet emansipatorisel-
le tasolle (my6s Hakala 1992). Opettajat eivat ndhneet itseddn tulevaisuuden
luojina, yhteiskunnan kehittdjina, vaikuttajina, vaan tyytyivat mikrotason ke-
hittdmiseen.

Formaattiopettajia

Nakemykseni mukaan opettajien valineellistd, praktista ja ndkoalatonta suh-
tautumista omaan tyohonsd konkretisoi itsendisen ajattelun ja pedagogi-
sen paatoksenteon luovuttaminen ainakin osittain opetusmateriaaleille (ks.
esim. Kansanen 1993b, 44). Opettamisesta on tullut paljolti “formaattiopetus-
ta”. Kouluille ostetaan tai opettajat hankkivat oppikirjakustantajilta valmii-
ta opetuspaketteja, joissa on tarkat ohjeet oppituntien kulusta ja tarvittavista
materiaaleista. Opettajanoppaat ovat nykyisin niin taydellisia, ettd niihin on
suunniteltu taydellisind jopa useita rinnakkaisia kurssien opettamisvaihtoeh-
toja tarkkoine ohjeineen, valmiine kalvosarjoineen ja koepaketteineen. Opet-
tajanoppaiden tarkeys nakyy selkedsti esimerkiksi oppikirjakustantajien kir-
jaesittelytilaisuuksissa. Oppikirjan esittelyn jalkeen ensimmadinen opettajien
esittima kysymys yleensa kuuluu: Milloin oppikirjaan valmistuu opettajano-
pas?.

Miettisen (1990, 7; my6s Lehtinen 1989, 20) mukaan viela 1960-luvulla op-
pikirjat olivat nykyista suppeampia. Opettajien piti ajatella ja tehda paljon
itse. 1970-luvulla oppikirjoissa alkoi olla kaikki. Nykyisin opettajalla on apu-
naan tyotdan ohjaamassa oppikirja, opettajan opas, oppilaan tyokirja, oheis-
materiaali, koepaketti, CD-romput ja linkkilistat. Hieman kérjistden voi to-
deta, ettd opettajan tyosta on tullut “taydellisten opetusmateriaalien” myota
joukko valmiiksi pureskeltuja mekaanisia tekoja. Hanen ei valttamatta tarvit-
se itse miettid kokonaisuuksiaja ydinkysymyksia. Kaikki on annettu valmiina
— opettaja avaa oppikirjan ja opettajanoppaasta oikean sivun ja antaa menna.

Rutinoituminen ja opettajien kangistuminen valmiiksi tarjottuihin muo-
toihin paljastuu erikoisesti opettajien tdydennyskoulutustilaisuuksissa. Tay-
dennyskoulutustilaisuuksiin tullaan hakemaan valmiita didaktisia malleja ja
tuntikohtaisia ohjeita (esim. Korkeakoski 1999, 63).
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Erosopettajia

Valmiin materiaalin ohella opettajien pedagogista paatoksentekoa madarittad
jossain madrin myos emotionaalinen pyrkimys oppilaiden hyvan olon tuotta-
miseen, opetustilanteen houkuttelevaksi tekemiseen. Veli-Matti Varrin (1997,
87-98) ndkemysta eroksen ohjaamasta kasvusta voi kayttad myos nykyopet-
tajan alaikdisyyden kuvaamiseen. Monenkirjavan “maailmallisen” tarjonnan
keskelld koulujen, oppiaineiden ja jopa opettajien keskindisesta kilpailuti-
lanteesta johtuen opettajat ovat tulleet riippuvaisiksi oppilaistaan ja heidan
kurssivalinnoistaan. Oppilaiden mieltymykset ovat alkaneet ohjata opettajien
suunnittelua ja menetelmien valintaa. Toiminnan perusta ei ole kasvatuksen
arvoissa, vaan opettajan halussa tulla rakastetuksi ja hyvéksytyksi oppilai-
den keskuudessa. Eroksen valtaan joutuminen nékyi erityisesti vuoden 1994
opetussuunnitelmauudistuksen jalkeen, kun kunnille ja kouluille annettiin
lisda valtaa suunnitella lukion opetusta ja kursseja. Oletettiin, ettd opettajil-
la olisi ollut kykya ja taitoa vastata vastuullisesta opetuksen suunnittelusta.
Annettu vapaus ei toiminut, soveltavia ja syventavia oppilaita pyydystavia
eros-kursseja rakenneltiin innokkaasti. Nyttemmin, uudessa lukion opetus-
suunnitelmassa (2003) valtaa on otettu pois ja ollaan palattu keskitettyyn ja
normatiivisempaan opetussuunnitelmaan. Toisaalta, nakemykseni mukaan,
tuleva ainereaali (kevdt 2006) johtaa aineenopettajien keskuudessa jalleen kil-
pailutilanteeseen, jossa hyvista oppilaista kilpaillaan ja pyritdan ”eros-menta-
liteetin” avulla saamaan hyvit oppilaat kirjoittamaan ylioppilaskirjoituksissa
omia aineita.

Yhteenvetona edelld mainitun pohjalta nikisin, etta aineenopettajat ovat
irronneet tietdmisen ja kasvatuksen prosessista. Passiivisesti toimivien, ru-
masti sanottuna determinoituneiden ja kausaalisesti toimivien, alaikdisyy-
teen taipuvaisten opettajien on turha haaveilla aidon professionaalisen au-
tonomisen ammattilaisen asemasta. Nahdakseni opettajilla ei ole resursseja
muutosagentti- tai vaikuttajaopettajiksi. Opetus on vaarassa muuttua menet-
telytapojen hallinnaksi, vailla sitoutumista ihmiseksi kasvamisen paamaariin.
Kasvattaja ei Veli-Matti Varrin (1997, 87-88) mukaan saa olla luovien voimien
herittelija tai sivusta seuraaja, vaan hdnen tulisi olla maailman olennaisten as-
pektien valittdja ja valikoija, joka eros-opettajilta saattaa unohtua. Kulttuurin
kehittdminen, uudistaminen ja opettajan autonomian kehittdiminen ei onnistu
elleivat opettajat ota kasvatuksessa rohkeampaa ja tietoisempaa roolia.
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6 Osan I koontia

Koulukasvatuksen ja opettajan asema ja autonomia eivit ole sitd, mitd ne voi-
sivat olla. Postmoderni aika siihen liittyvine ilmidineen — relativismi, atomis-
mi, individualismin korostus ja erityisesti postmodernin koulumaailman so-
vellus, konstruktivismi — eivdt ndytd antavan tilaa kasvatukselle, opettajan
aidolle professionaalisuudelle ja autonomialle. Postmoderni aika ilmidineen
unohtaa kasvatuksen oleellisimman ajatuksen: sen, ettd ihmiseksi kasvu ja
kehitys ovat riippuvaisia kasvatuksesta ja kasvattajasta.

Koulumaailmassa postmodernin ajan vaikutuksen voi tiivistdd kahteen
osin vastakkaiseenkin ilmioon, ylikorostuneeseen individualismiin ja yhteis-
kunnallistumiseen. Adrimmilleen korostuneessa individualismissa yksilé on
itse itseddn ja maailmaa luova autopoeettinen subjekti. Ulkoiset virikkeet pal-
velevat vain kasvavan itseorganisoitumista. Elaman paamaarat ja ihmisen on-
nellisuus nahdaan yksilollisend asiana, daritapauksena luonnollisten viettien
toteutumisena. Talloin kasvatukseksi muodostuu vain se, mita ihminen, tassa
tapauksessa opiskelija, arvostaa.

Yhteiskunnallistuminen ilmenee esimerkiksi siind, ettd opettajat toistavat
yhteiskunnassa vallitsevia arvoja ja nakemyksia seka altistuvat monien kas-
vatukselle vieraiden elementtien tunkeutumiselle kouluun. Yhteiskunnallis-
tumisen seurauksena kasvatuksella on vaara muotoutua rutiininomaiseksi
sopeuttamiseksi ja sdilyttamiseksi ja pelkastadan erityistaitojen hankkimiseksi.
Adrimmilleen ajateltuna koulukasvatusta, opettajia, koululaisia ja opiskelijoi-
ta pidetdan vain vélikappaleina yhteiskunnan ja sen intressiryhmien olemassa
oleville padmaadrille. Kasvatusta tarvittaisiin talloin vain tiettyjen ominaisuuk-
sien synnyttamiseen ja ylldpitoon. Yhteiskunnallistamisen idea tahtaakin ai-
noastaan yhteiskunnallisesti tarkoituksenmukaiseen toimintaan, kuten kan-
sallisen kilpailukyvyn ylldpitamiseen ja tyontekijoiden kasvattamiseen.

Vaikka kuvatut ilmi6t, individualismi ja yhteiskunnallistuminen, ovat perus-
taltaan aivan erilaisia, jopa vastakkaisia, niitd yhdistdaa konservatiivinen sdilyt-
tamisen ja pysyvyyden henki (esim. Mill 1984, 65-67; Siljander 2000, 32). Nah-
dakseni ne pysyttelevit nykyisyydessa eivatka pysty ylittimaan omia rajojaan
ja siten rakentamaan parempaa tulevaisuutta. Ilmiét eivat pysty ponnistamaan
irti hetkellisista paamadarista, tilannesidonnaisuudesta ja arvojen suhteellisuu-
desta. Molemmat niakokulmat ovat myo6s kyvyttdmia osoittamaan miten tulee
eldd, jotta yhteisten parempien merkitysten rakentaminen onnistuisi.

Edellisten ohella kolmantena postmodernin maailman johdannaisena voi-
daan nostaa esiin koulukasvatuksen ja opettajien toiminnan viihteellistyminen.
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Kari Kiviniemi (2000a, 99) kyseleekin, ovatko koulun ja kasvatuksen paamaa-
rat opetuksen viihteellisyyden myota kadonneet. Kasvatustodellisuuden viih-
teellistyminen ei Suorannan (2003, 146) mukaan tarjoa malleja eldman suurten
kysymysten ratkaisemiseen. Silloin, kun pyritddn viihdyttdmaan ymparistoa
ja ympardivaad yhteiskuntaa, ihmiskasitys saattaa jaada hyvin ohueksi. Kou-
lukasvatustodellisuuden kehittymista ei tue myoskaan rakenteellisesti ja sisal-
16llisesti hajanainen ja kaytannosta vieraantunut opettajankoulutus. Toisaalta
joudutaan my0s toteamaan, ettd opettajat ovat itse kadottaneet autenttisuuden
ja kasvattajan roolinsa vetdytymalld passiivisuuteen ja neutraalisuuteen. Opet-
tajat toteuttavat ylhaalta annettuja ohjeita ja muutoksia seka tarkastelevat omaa
toimintaansa kovin epakriittisessa hengessa. Opettajien toimintaa ei ndhdakse-
ni ohjaa enda valttamatta nakemys hyvastd ihmisesta ja yhteiskunnasta, vaan
muut realiteetit, esimerkiksi talouselama ja teknologian kehitys. Onkin ilmeis-
ta, ettd palvellessaan yhteiskunnan, sen alajarjestelmien ja opiskelijoiden alati
vaihtuvia pdivakohtaisia tarpeita, koulukasvatus ja opettajan toiminta ovat va-
hitellen luisuneet kohti valineellisen hyodykkeen asemaa.

Postmodernin ajan esikuvattomuus ja mindn rakentamisen avoimuus saat-
tavat lopulta johtaa siihen, ettei ole olemassa minkaanlaisia arvonakokulmia
tai vertailukohtia, joihin hyvaa elamaa voi suhteuttaa. Nakemykseni mukaan
kasvatuksellinen ndenndisneutraali ajelehtiminen on aiheuttanut muun muassa
sen, ettd koululaitokseen ovat paddsseet tunkeutumaan monet vieraat ulkopuo-
liset elementit. Kun opettajilta puuttuvat arkikaytannon ylittavat hyvan elaman
kriteerit, syntyy satunnaisuutta ja hajanaisuutta seka kasvatukselle vieraiden
teemojen pureutumista koulukasvatukseen. Hyvén elaméan kriteereiden puut-
tuessa kouluinstituutionkin olemassaoloa joudutaan perustelemaan esimerkik-
si yrityskulttuurilla tai tietoyhteiskuntaan valmistautumisella.

Postmodernin ajan koulukasvatuksen teemat pyorivat metodisissa ja tek-
nisissa ratkaisuissa eli esimerkiksi siind, mitd yksiloiden pitdd tehda hyvan
elaman tavoittelussa, tai miten opettajan tulee opetuksessaan menetelmalli-
sesti toimia. Ilmeisesti normatiiviseksi leimautumisen pelossa hyville elamal-
le ja hyville yhteiskunnalle ei uskalleta maaritella yhteista sisaltoda. Myoskaan
koulukasvatuksen tai opettajana toimimisen perusteita ei lahdetd etsimaan
hyvéan elaman sisaltojen kautta.

Jos postmodernin muutokseen sopeutumisen, ja siita aiheutuvan koulu-
kasvatuksen ja opettajan autonomian alentumisen sijaan halutaan tarkistaa
kehityksen suuntaa, katse on kddnnettdva kasvatukseen ja sen eettis-filoso-
fisiin peruslahtokohtiin. Nimenomaan sellaisiin ldhtokohtiin, jotka ottavat
kantaa hyvan elaméan ideaaleihin. Moraaliset ja tiedolliset kysymykset ovat
aina keskeisid opettajien tyon suunnittelussa ja tavoitteissa. Jos tarkoitus on
kasvattaa moraalisesti kykenevid ja tiedollisesti taitavia ihmisid, kasvatuksen
tavoitteet edellyttavat valttamatta nakemysta siitd, mita hyva ihminen ja yh-
teiskunta ovat, sekd mita tieto ja tietdminen ovat. Nama kasvatuksen keskei-
simmat kysymykset pohjautuvat perimmaltaan moraalin, arvojen ja tietami-
sen alueille.
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7 Osa II tarkoitus

Tutkimuksen toisessa osassa pyrin filosofian tarjoamilla vélineilld ja ajatuksil-
la Ioytamaan sellaisen koulukasvatuksen perustan, jonka pohjalta opettajan
autonomiaa voi ldhted rakentamaan ja joka mahdollistaa opettajan kehityksen
kohti aitoa professionaalista toimijaa. Vahvan kasvatusnakemyksen pohjalta
opettajan toiminta voisi olla nostettavissa todelliseksi vaikuttajaksi myos kou-
lumaailmaa laajemmilla foorumeilla. Tavoittelemani ajattelun ydin voidaan
tiivistad seuraavaan kuvioon.

VAHVA KOULUKASVATUS — OPETTAJAN AUTONOMIA

Kuwio 3. Koulukasvatuksen ja opettajan autonomian yhteys

Postmodernin ajan korostama vapautuminen vierasmaaraytyneisyydesta, ir-
rottautuminen alistavista voimista ja ennen kaikkea subjektiivisuuden peri-
aatteiden korostaminen, ei yksindan riitd vaikuttavan aseman saamiseksi. Ta-
man lisdksi koulukasvatuksen johtavien periaatteiden ja opettajan toiminnan
tulee sitoutua vahvasti yleisempiin hyvan ihmisen ja hyvan yhteiskunnan pe-
riaatteisiin.

Haluankin lahestya koulukasvatusta sellaisen arvonakokulman hengessa,
joka kannustaa sekd kasvattajia ettd kasvatettavia etsimdan kriittisessa hen-
gessd tietoa hyvastad ja oikeasta. Minuudelle, kuten my6s koulukasvatuksel-
le, on tarkeda 10ytdd elaman moninaisuuden tarjonnan, “arvomarkkinoiden”
keskelld pitava todellisuusperusta. Kasvatuksen, my0ds koulukasvatuksen, ta-
voitteeksi nden itsed suurempien kokemuksien ja aitojen totuuksien 16ytami-
sen — aitona ihmisend olemisen, tai kuten Charles Taylor (1995) asian ilmaisee
—autenttisuuden l1oytdmisen. Tapio Puolimatkan (1999, 101) mukaan ihmisel-
14 on tarve sijoittaa oma eldamansa osaksi suurempaa kertomusta. Talloin han
pyrkii suhteuttamaan itsensa sithen, mikd on merkityksellistd ja hyvaa. Tama
tarkoittaa irtoamista ahtaasta subjektiivisesta nakokulmasta kohti yleisid pe-
riaatteita ja inhimillisid hyveitd. Ihmiseksi tuleminen ja ihmisend oleminen
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ei ole talloin autopoeettista kehitystd, vaan se vaatii alyllisten ja moraalisten
hyveiden kehittymista ja kehittamista.

Tutkimuksen toisessa osassa on runsaasti Aristoteleen ja hdnen ajatusten-
sa kehittdjien ja kannattajien, erikoisesti Charles Taylorin, hyve-eettisid ja osin
Kantin ja vield hieman kriittisen teorian nakemyksia esilld, mutta tutkimuk-
sen toinen osa ei kuitenkaan ole filosofista tutkimusta Aristoteleesta, Kantista
tai Taylorista eikd heidan ajatuksistaan, ei myoskaan kriittisesta teoriasta, eika
se ole taiman tutkimuksen kannalta oleellistakaan. Haluan kuitenkin nostaa
nditd ndkemyksid esiin, koska ndkemyksissd, erityisesti aristotelespohjaisessa
ajattelussa, oli ja on vahva ndkemys kasvattavan kasvatuksen tarkedstd mer-
kityksestd ja sellaisiin pddmadariin sidotusta kasvatuksesta, joka korostaa ih-
misen ja yhteison rakentumista arvopaamaarista (hyveista) kasin.

Néaen ihmisen olentona, joka syntyy historiallisesti maaraytyneeseen kult-
tuuritraditioon. Kukaan ei voi aloittaa elamdnsa rakentamista tyhjastd, ole-
maan irrallinen eikd irtoamaan itsestddn. Ihminen kykenee tarkastelemaan
elamédnsd suuntia ja vaihtoehtoja vain suhteessa olemassa olevaan todelli-
suuteen. Kulttuuristen kokemusten tarjoamien elementtien pohjalta ihmi-
nen rakentaa minuuttaan, tulkitsee uusia kokemuksia ja suunnittelee tulevai-
suuttaan. Taméan suuntainen nakemys aidosta itsestd edellyttaa valttamatta
olemassa olevia kulttuurisia merkitysrakenteita ja suuria kertomuksia. Ilman
suuria kertomuksia ihminen ei mielestdni pysty hahmottamaan omaa mi-
nuuttaan, vaan han jaa todella yksin maailmaan heitettynd anonyymina ob-
jektina.

Suurten kertomusten ja tradition korostaminen eivat kuitenkaan tarkoita
perinteen vangiksi jadmistd. Olemassa oleva kulttuurinen tilanne ei valtta-
matta aina sisalla ihmisen kasvun eikd hyvan yhteiskunnan kehitysta palvele-
via kehityssuuntia. Kriittistd rationaalisuutta ihminen tarvitsee tunnistamaan
historiallisen ja kulttuurisen taustansa ja tarvittaessa erottautumaan siits, ylit-
tdmaan olemassa olevan maailman. Samalla hén voi ottaa oman olemisensa
ja kehityksensa kriittisen tarkastelun kohteeksi. Néain tradition vaikutus ei ole
pelkéstaan ennaltamaaraytynytta sisdistamistd, vaan myos tradition kritisoi-
mista ja sen uudelleenrakentamista.

Tutkimuksen teemoja pohtiessani olen kaivannut yha enemman Platonin
hahmottelemaa yhteiskuntarakennetta, jossa onnellisuus ja viisaus on mah-
dollisimman suurta johtajien ollessa filosofeja. Platonia mukaillen voisi aja-
tella olevan kaikkien edun mukaista, ettd ne, jotka todella tietdvat (opetta-
jat) mikd on ihmiselle hyvaksi, saavat olla hallitsijoita (koulukasvatuksesta
paattavia) ja suunnitella muiden (kasvatettavien) elamaa. Platon, kuten my0s
Aristoteles, ajatteli kysymyksen hyvasta elamastd olevan inhimillisen eldméan
ydinkysymys. Kasvatus ja opettajan toiminta voidaan kytkead ndin hyvan ela-
man kdsitteeseen. Opettajan toiminta on nimenomaan eettista toimintaa, jossa
kysytdaan hyvan elamén perusteita ja tarkoitusta (Torma 1997, 213). Hyvaan
elamdan johdattamisen jatan mieluummin opettajien huomaan, jotka tunte-
vat opiskelijat ja kasvatuksen, kuin esimerkiksi poliitikkojen, insindorien tai
ekonomien harteille.
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Jotta tdima onnistuisi kaipaan opettajilta enemman poliittista tai kun kasva-
tuksesta on kysymys, niin oikeammin kasvatuspoliittista otetta. Nden, kuten
Aristoteles asian ymmiarsi, etiikan ja politiikan liittyvan hyvan elamén tavoit-
teluun. Politiikka edustaa hanelle etiikan huipentumaa, jossa hyvan elaman
tavoittelu kristallisoituu. Politiikka on siind mielessa etiikkaa laajempi alue,
ettd se tarkoittaa my06s esimerkiksi hyvan elaman yhteisollisia edellytyksia®.
Politiikassakin on silti pidettdva mielessa yksilollisen etiikan tavoittelema hy-
van elaman malli (Pol. VIL. 1. 1323a 14-17).

Jotta edelld mainittu tilanne olisi mahdollista, olisi opettajien otettava haas-
te vastaan. Kun halutaan puhua opettajista aitoina kasvatusvaikuttajina, se
edellyttaa opettajilta todellista kykya eettis-filosofiseen ajatteluun. Opettajilla,
kasvattajilla, on oltava perusteltu ndkemys hyvasta elamasta ja hyvasta yhteis-
kunnasta. Opettajien on nahdékseni vaikea lahted pohtimaan ja selvittamaan
kasvatukseen liittyvid ongelmia arkitiedon, kayttoteorian, esiymmarryksen
tai ”opettajahuonepsykologian” varassa. Kasvatusfilosofiaan perehtyminen
on opettajille tarkeda senkin vuoksi, ettd siihen perehtymattomyys jattaa tilaa
monille mahdollisille koulumaailmasta erillisille virtauksille. Kasvatukselli-
seen toimintaan tarvitaankin hetkellisyytta pysyvampia raameja, joille kasva-
tus ja opettajan toiminta voidaan rakentaa.

Tutkimuksen toista osaa leimaa kaksi edelld mainittujen pohdintojen poh-
jalta rakennettua tavoitetta:

Ensimmadiseksi: haluan korostaa kasvattavan kasvatuksen ja
kasvattajan merkitysta. Nakemykseni mukaan silld, ettd kasva-
tuksessa on selkeitd paamaarid ja tavoitteita, on suuri merkitys
koulukasvatukselle ja sitd kautta opettajan autonomian rakenta-
miselle. Paddmaadrien ja tavoitteiden tulee olla oppijan ja kasvavan
kasvua palvelevia, eika niitd saa johtaa opiskelijoiden tai yhteis-
kunnan tilapdisista tarpeista. Selkedt normitetut paamaarat ovat
siind mielessa tarkeitd, ettd ne lukitsevat postmodernin ajan pai-
vakohtaiset ja kasvatuksen ulkopuoliset vaateet koulukasvatuk-
sen ulkopuolelle ja jattavat kasvatusvastuuta opettajille. Sitomal-
la koulukasvatus vahvaan kasvatusta korostavaan perustaan
merkitsee se samalla myds opettajan autonomian kasvua. Se,
ettd koulun ja opettajan toiminnasta huokuisi varmuutta ja pysy-
vyyttd, on postmodernin ajan pirstaleisuudessa vain hyva asia.
Jyrki Hilpelan (2004, 64) mukaan ihmista ei lopultakaan tyydyta
nihilistinen kokeilu, jossa kaikki on sallittua ja vapaata ja subjek-
tista johtuvaa.

40  Antiikin aikana politiikalla oli laajempi merkitys kuin nykyaan. Nykyisin po-
litiikka supistetaan usein koskemaan vain eduskuntaa, taloutta, valtiovaltaa
ja hallintoa. Antiikissa politiikka liittyi enemman kansalaisyhteiskuntaan.
Politiikka oli julkisella alueella tapahtuvaa kansalaisten omaehtoista toimintaa
ja yhteisollisyyden ylldpitamistd (Hautaméki 2005, 31-35).
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Toiseksi: haluan ottaa esille sen seikan, ettd kasvattava kasvatus
selkeine olemassa olevine padmaarineen tarjoaa opettajille mah-
dollisuuden ulottaa hyvan elaman niakemykset myos kouluinsti-
tuution ulkopuolelle ja vaikuttaa luokkatilaa laajemmalle sel-
laisilla arvoilla, joilla on pysyvaa kantavuutta. Haluan nahda
koulukasvatuksen ja opettajan toiminnan moraalisena kasvatus-
toimintana, jossa tietojen opiskelun ohella on mahdollista kasvaa
sosiaalisesti ja moraalisesti vastuuntuntoiseksi ihmiseksi, joka
huolehtii itsestdan ja yhteisostdan. Talloin voidaan puhua opet-
tajasta todellisena kasvatusvaikuttajana. Tavoiteltavana visiona
nden tilanteen, jossa yhteiskunnan kehitys perustuisi laajemmin-
kin moraaliseen tarkoitusperaan ja opettajat toimisivat muutosa-
gentteina tassa prosessissa.

Toisen osan aluksi suuntaan katseeni filosofiaan ja erityisesti Aristoteles-
pohjaiseen kommunitaristiseen nakemykseen. Taméan pohjalta nostan esiin
kasvatuksen ja kasvattajan valttdimattomyytta korostavan nakokulman seka
mahdollisuuden 16ytaa koulukasvatukselle selkeitd paamaaria. Ndiden na-
kemysten perusteella muotoilen teoreettisen nakemyksen, jonka avulla opet-
tajan autonomia olisi nostettavissa. Osassa II esitetty ndkemykseni ydin voi-
daan tiivistdd seuraavaan kuvioon.

ARISTOTELES-KOMMUNITARISTINEN TRADITIO - KANT- KRIITTINEN PEDAGOGIIKKA

Suuret kertomukset, Kasvatusrealismi, Kriittinen rationaalisuus

Kasvatuksen vilttimittomyys Kasvattajan pakollisuus Politiikan ja kasvatuksen yhteys

4

Yleinen ja yksityinen autonomia

J

=> autonominen ja vaikuttava opettaja

Kuvio 4. Autonomian saavuttamisen mekanismi.
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8 Katse filosofiaan

Tapio Puolimatkan (1999, 35) mukaan perinne, jonka mukaan ihminen ra-
kentaa minuuttaan arvoniakokulmasta on hallinnut lansimaista ajattelua aina
Sokrateesta ldhtien. Kasvatus on hanen mukaansa nahty teleologisena ja ar-
voihin sidottuna toimintana (my6s MacIntyre 1984). Nykyisin vallalla olevan
postmodernin ajan konstruktivistis-liberalistiseen nakemykseen nojaavan
kasvatustoiminnan myota nayttaa silta, ettd yhteys edelld mainittuun traditi-
oon on katkennut.

Koulukasvatuksen postmoderni perusta onkin ollut viime aikoina kovan
kritiikin kohteena (esim. Hellsten 1996, 9; Puolimatka 1999; 2002; Launonen
2000; Siljander 2002). Kritiikin karki on kohdistunut kasvatuksen ja kasva-
tettavuuden vaheksymiseen sekd kasvatuksen paamadrien maarittelyn on-
gelmallisuuteen. Koulukasvatuksen yhteydessa puhutaan usein esimerkiksi
tasa-arvosta ja oikeudenmukaisuudesta, mutta kysya voi, mitd niilld tarkoite-
taan, mita kasitteet sisaltavat ja mihin niilla pyritaan?

Koulukasvatukselle ja opettajan toiminnalle on yritetty 10ytaa eri aikoina
filosofista perustaa useammalta taholta. Kaksi suurta etiikan valtavirtaa— vel-
vollisuusetiikka ja seurauseettinen utilitarismi — ovat olleet vahvasti uudella
ajalla mukana my0s koulukasvatuksen ja opettajan toiminnan perusteita maa-
riteltdessa. Vallitsevan postmodernin nakemyksen ohella suomalaisessa kou-
lukasvatuskaytannon perusteissa on tallakin hetkelld nahtéavissa eraita velvol-
lisuuseettisia ja utilitaristisia piirteita*'. Velvollisuusetiikka korostaa yksilon
oikeaa toimintaa ja utilitarismi tdhtda yhteisollisen hyodyn tavoittelemiseen
—mahdollisimman monelle mahdollisimman suuri onni. Ndiden ndkemysten
ongelma on, ettd ne eivat oikeastaan kerro mitaan kasvatuksen tavoitteesta
— hyvastd elamastd. Ne eivat tarkastele elamda kokonaisuutena, vaan supis-
tavat moraalin alueen. Jarjestelmat keskittyvat kuvaamaan ja normittamaan

41  Utilitarismin vaikutukseksi koulumaailmassa voidaan nimetd esimerkiksi
yrittdjyysideologian ja sita kautta talouskasvuun pyrkivan toiminnan vahvan
korostuksen. Vahvan talouskasvun ajatellaan hyddyntdavan mahdollisimman
monia kansalaisia. Kansalaisvaikuttamisen esiinmarssilla taas yritetdan koros-
taa mm. ddnestdmisen velvollisuusluonnetta ja tehda poliittisesta vaikuttami-
sesta ihannetoimintaa.
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hyvéan elaméan saavuttamisen teknista puolta, kuvaamaan ihmisten keskinai-
sid oikeuksia ja velvollisuuksia.

Vaikka velvollisuusetiikan perikuvalla Kantilla on paljon vahvoja nike-
myksid esimerkiksi kasvatuksen merkityksestd ja moraalisen toiminnan pe-
rusteista sekd vierasmadrdytyneisyydestda vapautumisesta, niin esimerkiksi
Immo Turunen (1996, 15-16) esittaa, etta Kantin nakemykset eivét sano hyvan
elaman sisallosta juuri mitdan, eivatka ne kiinnita Juha Sihvolankaan (1994,
11) mukaan huomiota elamén paamaarien kokonaisuuteen. Kantin etiikassa-
han ”oikea” ohitti “hyvan” ja padamaaran seka teko tekijan. Kanthan kytkee
eettisten ratkaisujen teon tilanteeseen, jossa tulee noudattaa yleistettavda pe-
riaatetta. Hieman karjistden voi todeta, ettd Kantille riittdd hyva tahto teon
oikeellisuuteen (MacIntyre 1984, 155). Fundamentaaliset moraaliset velvolli-
suudet eivat valttamatta palvele ihmisen kasvua ja kehitysta. Toisessa eetti-
sessd maksiimissaan Kant kylla asetti ihmisyyden eettisen toiminnan perus-
taksi, mutta ndhdakseni vaade on metodinen ja tekninen, vailla ihmisyyden
sisallon maarittelya.

Huolimatta siita, etta utilitaristinen seurausetiikkaa tarkastelee ihmisten
toimintaa nimenomaan paamaarista kasin, ihmisten onnellisuus jaa utilitaris-
missa hamaraksi. Huhtinen (1994, 56) moittii utilitarismia suhteellisuudesta.
Héanen mukaansa arvot saavat utilitarismissa vain historiallisen hetken si-
sallon. Mika nyt on hyodyllistd, on hyodytonta joskus toiste. Téllaisella aja-
tusrakenteella ei Huhtisen mukaan 16ydy arvoperustaa ihmisen pysyvam-
malle vastuullisuudelle. Tama johtuu Charles Taylorin (1989, 31-32) mukaan
siitd, ettd yhteista hyvaa korostavasta nakemyksesta puuttuu henkilokohtai-
nen teoria. Siind ei pystytd erottamaan, mikd hyva tulee ihmisen sisalta, ja
mikad on ulkokohtaista, vlineellistd hyvda (myos esim. MacIntyre 1984, 68).
My0s Sihvola (1994, 11) kritisoi yhteisen hyvan mittaamisen periaatetta. Ha-
nen mukaansa on jarjetontd, ettd hyvan osatekijat tulkitaan vain yhdelld as-
teikolla mitattaviksi. Charles Taylor (emt. 340) hammentda yhteisen hyvan
ja yhteisen onnellisuuden késitetta toteamalla utilitarismin mahdollistavan
my0s siirtymisen pahan valtaan, kuten kommunismin ja Pol Potin hirmu-
hallinnon nimissa tehdyt onnellisuuden yhteisolliset “kohotukset” osoitta-
vat. Mahdollisimman monen mahdollisimman suuri onni voidaan saavuttaa
my0s epdinhimillisin keinoin, kun vain paamaaria korostetaan®.

42 Pyrkiessaan hyddyn ja onnellisuuden maksimointiin utilitarismissa joudutaan
laskemaan jatkuvasti toimintojen etuja ja haittoja. Laskennallisuus ja siihen
liittyva paatoksenteon “helppous” saattaa olla se tekija, joka utilitarismissa ve-
toaa mm. taloudellisiin ja poliittisiin p&attajiin. Esimerkiksi talouseldmassa on
helppo laskea paatettavan asian valittomat ja valilliset hyodyt seka haitat ja sita
kautta saada lopputulos ja todeta se my0s moraalisesti patevimmaksi.
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8.1 Kiriittinen pedagogiikka

Osassa I tarkastellun postmodernin sekd edelld mainittujen utilitarismin ja
velvollisuusetiikan ohella koulukasvatuksen ja opettajan toiminnan perustaa
on etsitty my0s kriittisen pedagogiikan taholta. Kriittiselld pedagogiikalla on
jalansijaa jonkin verran anglo-amerikkalaisessa kulttuuripiirissa, Australiassa
ja Yhdysvalloissa seka erikoisesti Etela-Amerikassa.

Kriittisella pedagogiikalla on monia historiallisia ja filosofisia lahtokohtia.
Juuria ja vaikutteita voidaan etsid muun muassa marxilaisuudesta ja siita vai-
kutteita saaneista saksalaisesta 1900-luvun alkupuolen kriittisistd nakemyk-
sistd sekd Eteld-Amerikan katoliseen vapautuksen teologiaan pohjaavassa
ajattelusta®. Nakemyksen moninaisuutta kuvastaa ajatussuunnan nimitys-
ten useat variaatiot. Suuntauksesta kédytetaan esimerkiksi termeja kriittinen
teoria, kriittinen pedagogiikka, radikaali pedagogiikka ja emansipatorinen
kasvatus. Kriittisen teorian mielletdan kuitenkin usein olevan taustalla vai-
kuttava filosofinen suunta ja kriittisen pedagogiikan olevan sen kasvatuksen
pariin kehittynyt sovellus.

Yhteista edella mainituille nakemyksille, nimesta huolimatta, on kasvatuk-
sen mieltaminen yhteiskuntapoliittiseksi toiminnaksi ja emansipatorisen na-
kokulman korostaminen. Kriittisen pedagogiikan ndakemysten mukaan kasva-
tus ei ole erillinen osa yhteiskuntaa, vaan osa yhteiskuntapoliittista kaytantoa.
Kasvatus nahddan sosiaalisten ja poliittisten olojen uudistamisen paikkana.
Paivi Naskalin (1992, 124) mukaan ndin on mahdollista ajatella nykyaikana,
koska kasvatus on yhda enemman siirtynyt perheilté sosiaalisille instituutioil-
le, kuten koululaitokselle.

Kriittinen teoria pitda olemassa olevaa ja monille elamén alueille tunkeu-
tuvaa kulttuuriperintoa osin ongelmallisena. Emansipatorisen toiminnan tar-
koitus on nimittdin vapautua perinteen ja sellaisten kahlitsevien ilmididen
pakosta, jotka tulevat ihmisen ulkopuolelta. Vapaa, itsemdaraytyva ja tiedos-
tava yksilo on kriittisen pedagogiikan ihmiskuvan huipentuma. Téllaiseksi
ihminen kehittyy rationaalisuuteen, autonomisuuteen ja kriittiseen avoimuu-

43 Kriittisen teorian juuret pohjautuvat Huttusen ja Heikkisen (1999b, 158) mu-
kaan Marxin ja Engelsin ndkemyksiin filosofiasta vapauttavana voimana.
Naita ajatuksia kehitettiin eteenpdin Saksassa 1920-30-luvulla syntyneen ns.
Frankfurtin koulukunnan parissa (mm. Theodor Adorno, Max Horkheimer
ja Herbert Marcuse) ja erityisesti 1960-luvulta lahtien Jiirgen Habermasin tie-
donintressiteoria on kasitellyt tieteen ja yhteiskunnallis-poliittisen kdytannon
suhdetta (Siljander 2002, 144-154 ks. laajemmin Anttonen 1994). Habermasin
ndkemyksid on kehitellyt edelleen mm. Robert E. Young (esim. 1990), vaatien
mm. opiskelijoiden dédnien tasavertaista huomionottoa kasvatustilanteissa .
Etela-Amerikkalaista vapautuksen teologiaa, erityisesti Freiren toimintaa koy-
hien opettajana ja tietoisuuden nostattajana, voidaan pitdd yhtena kriittisen pe-
dagogiikan kdytannon sovellutusten esikuvana. Suomessa kriittisen pedago-
giikan ajatuksia on viritellyt muun muassa Juha Suoranta. Lisaksi esimerkik-
si Leena Kurki on julkaisuissaan (esim. 1997; 2000) tuonut esiin latinalaiseen
Amerikkaan kotiutunutta kriittisen pedagogiikan traditiota.
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teen perustuvan ajattelun ja toiminnan avulla. (Huttunen & Heikkinen 1999b;
Hinkkanen 2000; Siljander 2002.)

Toimintatutkimusta

Kriittinen pedagogiikka ilmenee usein toimintatutkimuksena ja toimintatut-
kimusten tausta-ajattelu pohjaa useimmiten kriittiseen teoriaan. Kriittisessa
tai emansipatorisessa toimintatutkimuksessa, kuten sitd myos kutsutaan, tut-
kitaan niitd tapoja ja kontrollirakenteita, jotka rajoittavat yksiléiden tai yhtei-
sOjen toimintaa. Tarkoitus on vapautua jarjettomien ja vieraannuttavien yh-
teiskuntarakenteiden pakottavuudestaja pyrkida muutokseen. Nain tiivistavat
emansipatorisen toimintatutkimuksen idean Wilfred Carr ja Stephen Kemmis
toimintatutkimuksen “raamatuksi” muodostuneessa teoksessaan Becoming
critical (1986, 202-204). Toimintatutkimuksen klassikkoina pidetyt australia-
laiset Carr ja Kemmis nojautuvat vahvasti Habermas-pohjaiseen kriittiseen
teoriaan. He pitavat kriittistd teoriaa ja toimintatutkimusta saman ilmion eri
puolina. Heidan mukaansa toimintatutkimus toteuttaa parhaimmillaan kriit-
tisen teorian pyrkimykset — vapautumisen vierasmaaraytyvyydesta*.

Peter McLarenin (1998, 171-194) mukaan koulutusta koskevan kriittisen
teorian tulee olla osallistuvaa ja osallistavaa. Sen tulee antaa valineita ensinna-
kin kdytanteiden ymmartdmiseen ja toiseksi niiden muuttamiseen. Opettajan
kannalta emansipatorisen toimintatutkimuksen tavoitteet ovat varsin massii-
visia ja nykyiselld aineenopettajien “tietoisuusasteella” nahdakseni vieraita-
kin. Usein opettajia koskeva ja heidan toteuttamansa toimintatutkimus on-
kin tavoitteiltaan “lievempda”, 1dahinna omien tai oman tydyhteison olojen tai
toimintatapojen muuttamista, ei valttdmatta tietoisuusasteen nostamista eika
yhteiskunnan muuttamiseen tahtdavaa toimintaa (esim. Huttunen & Heikki-
nen 1999a, 144; Kuula 1999, 90-115)

Monin paikoin olen yhta mielta kriittisten nakemysten kanssa. Kriittinen
pedagogiikka ja emansipatorinen toimintatutkimus vaikuttavat varsin hedel-
malliselta lahestymistavalta opettajan autonomian vahvistamisen nakokul-
masta. Se on kaikesta mahtipontisuudestaan ja karjekkdista kannanotoistaan
huolimatta hyva lahtokohta kohti sellaista vaikuttava opettaja -ajattelua ja toi-

44  Habermasin tiedonintressiteoriaan nojaten Carr ja Kemmins (1986, 202-207)
hahmottelevat kolmenlaista toimintatutkimusta.

1. Teknisessa toimintatutkimuksessa opettajat testaavat ulkopuolisten tut-
kijoiden tuloksia. Tarkoitus on avata toimijoiden (opettajien) silmid nake-
madn yhteiskunnallisten ideologioiden vaikutukset heidén tyohonsa.

2. Praktisessa toimintatutkimuksessa opettajat toimivat yhdessa ulkopuolis-
ten tutkijoiden kanssa pohtien ongelmia ja suunnitellen asioiden muuta-
mista.

3. Emansipatorisessa toimintatutkimuksessa toimijat tutkivat itse tapoja,
kontrollirakenteita ja byrokraattisia rutiineja, jotta he voisivat tunnistaa
ristiriitaiset ja irrationaaliset koulukasvatuksen elementit. Emasipatorinen
toimintatutkimus on aktiivista siind mielessd, ettd siind toimijoiden kriitti-
sestd reflektiosta seuraa muuttuvaa toimintaa.
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mintaa, jossa halutaan vapautua vierasmaaraytyneisyydesta ja joka ulottuu
luokkahuoneen ulkopuolelle ottamaan vastuuta myos yhteiskunnan kehitta-
misesta.

Tavallisen riviopettajan toiminnan kannalta kriittisen pedagogiikan merki-
tyksellisin ndkdkulma perustuu mielestdni asenteeseen. Kriittinen nakdkulma
antaa tukensa opettajan itsendiselle ajattelulle, itsestddnselvyyksien kyseen-
alaistamiselle ja miksi-kysymysten esittamiselle. Kriittisessa pedagogiikassa
opettajaa ei pideta vallitsevien yhteiskunnallisten suhteiden maaraaman tie-
don vilittdjana ja mekaanisena toistajana, vaan han on muutokseen tahtaava
intellektuelli, joka on ristiriidassa muun muassa valmiiden opetuspakettien
kanssa (Giroux 2001, 207).

Ei kuitenkaan taydellista

Opettajan kannalta oikeansuuntaisista nakokulmista, autonomian ja vaikut-
tamisen korostamisesta seka tiukasti kaytantoon sitoutumisesta huolimatta
kriittisessa pedagogiikassa sekad siihen nojautuvassa toimintatutkimuksessa
on erdita piirteita, joiden pohjalta sita on vaikea yksindan ottaa koulukasva-
tuksen ja opettajan toiminnan perustaksi. Siind on erdita teemoja, jotka en-
nemmin hajottavat kuin rakentavat kasvatusta ja opettajan kasvatustoimin-
taa.

Ensimmaiseksi huomio kiinnittyy kasvatustavoitteiden ja arvojen “haber-
maslaiseen” maarittelymekanismiin. Kriittisen pedagogiikan mukaan eettiset
arvot pyritaan tuottamaan osallistujien kriittisessa keskustelussa, diskurssissa
(Puolimatka 1997, 108; my0s Aronowitz & Giroux 1991). Tassa piilee kasvat-
tavan kasvatuksen ndkokulmasta ongelma. Diskurssiin tai dialogiin pohjau-
tuva toiminta lupaa mielestani liikaa. Eetu Pikkaraisen (2004, 140) mukaan
diskurssietiikka, siis keskustellen muodostettu etiikka, ei tarjoa vastauksia, se
korkeintaan sanoo, ettd arvot ja normit tulee valikoida diskurssissa. Nayttaa-
kin siltd, etta itse menetelmasta on tullut paamaaria tarkeampi arvo. Kasva-
tusta ja sen paamaaria koskevien arvojen tuottaminen ei voi Pikkaraisen mu-
kaan olla vastavuoroista kommunikaatiota tai dialogia esimerkiksi kasvavan
kanssa, kuten kriittisessd pedagogiikassa usein oletetaan (esim. Habermas,
Young). Jos kasvatettava siihen kykenisi, kasvatus olisi turhaa. Toisaalta voi-
daan aiheellisesti epdilld aineenopettajienkin osuutta. Ovatko he kykenevaisia
tallaiseen dialogiin ja diskurssiin?

Toiseksi kriittinen pedagogiikka nayttda usein tukeutuvan niin sanot-
tuun negatiiviseen vapauskasitykseen. Negatiivinen vapauskasitys, vapaus
jostakin, irtoaminen alistavista voimista, saattaa vapautumisen havittelussa
unohtaa sen, mihin halutaan vapautua. Tadlloin paremman tulevaisuuden re-
konstruointi voi jaada hamaraksi. Kriittinen pedagogiikka ja siihen nojaava
toimintatutkimus on nahdékseni hyva viline olemassa olevan purkamiseen,
mutta tilanteen teoreettinen jatkokehittely vaihtoehtoisine moraalisine nake-
myksineen ei ole tuottanut pysyvampaa tulosta, ehka Freiren sorrettujen pe-
dagogiikkaa lukuun ottamatta (mm. McLaren ja Giroux 2001, 34; Siljander
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2002, 162). Kasvatuksessa ja opettajan autonomiaan tahtdavassa toiminnassa
tulevaisuuden ja kasvatustavoitteiden, ndkemyksen paremmasta huomises-
ta ja hyvasta ihmisestd seka yhteiskunnasta, pitdisi olla edes jossakin maarin
hahmoteltavissa. Muuten kasvatus ja opettajan toiminta olisi mieletonta.

Kolmanneksi, kriittisen pedagogiikan autonomiakasitys muistuttaa vah-
vasti postmodernin ajan individualistista autonomiandakemysta, subjektin
maardysvallan maaraamatonta kasvattamista. Kasvatus talloin on vaarassa
muotoutua pelkdstdan opiskelijoiden arkeen nojaavaksi subjektivetoiseksi va-
pauden tavoitteluksi. Heini Hinkkanen (2000, 155) huomauttaakin, ettd vaik-
ka kriittinen pedagogiikka on tiettyyn rajaan asti yhtenevdinen modernin
sivistysteorian kanssa (ks. tarkemmin kappale 9.1), kummassakin pidetadn
tarkedna autonomiaa, vapautta vierasmaaraytyneisyydestd, niin siita eteen-
pain kriittinen pedagogiikka vajoaa, Hinkkasen mukaan, subjektivismiin, it-
sensa reflektointiin, eikd paase nykyisyyden yli. Tamén voi sanoa johtuvan
siitd, ettd sekd ontologiassaan ettd tieto-opissaan se nojaa vahvasti subjektiin
korostaessaan olemassaoloa ja tietdmistd itse luotuna projektina (mm. McNiff
2002, 17-18; my0s Giroux & McLaren 2001). Pelkdstdaan subjektien mahdol-
lisuuksien jatkuvaan kasvattamiseen pyrkiva ideologia saattaa lopulta osua
kasvavan omaa nilkkaan — sekasortoon ja kaaokseen.

8.2 Paluu antiikkiin

Kun postmodernit ja osin modernitkaan nakemykset eivdt ndyta tarjoavan
tarpeeksi tukevaa perustaa koulukasvatuksen ja sen myota opettajan auto-
nomisen toiminnan jalustaksi, on mentdva ajassa kauemmaksi taaksepdin,
palattava antiikkiin. Antiikista lahtdisin oleva ajattelu tarjoaa edelleen pate-
vid ja oikeaan osuvia ndkemyksiad siitd, mitd hyva eldma on, ja missd mielessa
yhteiso6n kuuluminen on osa onnistunutta ihmiselamaa sekd miten hyvaan
elamaan kasvatetaan. Antiikin filosofia tarjoaa Juha Sihvolan (2000, 40) mu-
kaan arkisempia vastauksia hyvan elaman ja hyvan yhteiskunnan nakemyk-
siin kuin vallassa olevat teoreettiset ndkemykset. Antiikin teorioiden vahvuus
perustuu niiden pyrkimykseen vastata ihmisia kiinnostaviin konkreettisiin
kysymyksiin elamdn onnistumisesta — hyvasta elamasta. Antiikin teoriat eivat
pohjaa vain subjektiivisiin ndkemyksiin tai kulttuurikontekstiin, vaan niissa
korostuu yksilollisyyden ohella yhteisollisyys, joiden pohjalta hyva elama on
rakennettavissa.

Juha Sihvola (1994, 157) kutsuu vanhaeurooppalaiseksi traditioksi antiikin
Kreikasta alkunsa saanutta ajatuskulkua, jonka keskipisteend ovat Aristote-
leen nakemykset hyveellisesta elamasta*. Keskeisintd vanhaeurooppalaisessa
traditiossa on se, ettd siind otetaan huomioon esimerkiksi eettisid paatoksia

45  Hyve-teoreettinen ajattelu ei suinkaan ollut Aristoteleen yksityisomaisuutta,
vaan se oli tyypillista kreikkalaiselle ajattelulle. Ennen hénta hyveitd korostivat
mm. Homeros, jonka mukaan hyve on sitd, ettd tayttda paikkansa maailmassa
ja yhteiskunnassa sekd Sokrates, jolle hyve oli tietoa.
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tehdessa yhteiso, sosiaaliset suhteet sekd moraaliset ja metafyysiset taustaole-
tukset. Ihmistd ei voi tunnistaa ilman hanen yhteisollistd taustaansa. Traditio
korostaa ihmisolemuksen mukaista yhteisollisesti painottunutta hyvan ela-
man toteuttamista my0s valtion perustehtavana. Nahddkseni vanhaeuroop-
palainen traditio tarjoaa vastauksia opettajien mielessa heranneisiin ajan hen-
ked koskeviin kriittisiin kysymyksiin, kuten mihin kasvatus perustuu, mika
on kasvatuksen paamaara, mitd varten kasvatus on ja ennen kaikkea millaista
on hyva elama? Traditio tarjoaa postmodernin yksilokeskeista ajattelua luon-
tevamman perustan lahted rakentamaan koulukasvatuksen ja opettajan auto-
nomiaa (myos esim. Launonen 2000). Martha Nussbaumin (1987, 3) nakemys-
td muokaten Aristoteleeseen nojaavat ndakemykset ovat “konkretiaan sidottua
teoreettista “poweria” koulumaailmaan”.

Aristoteleen hyveoppi on Sihvolan (1998, 23, 54-71) mielesta vastaus sii-
hen, millainen itseddn hallitseva yksilo on, ja hdnen yhteiskuntafilosofiansa
vastaus siihen, millaisia yhteiskunnallisia rakenteita tulee olla, jotta hyveelli-
nen ihminen voisi kehittyd. Simo Knuuttila (2001, 29-30) nakee Aristoteleen
Nikomakhoksen etiikan ja Politiikka -teosten olevan yhteiséllisine ja hyvan ela-
man nakemyksineen tarkeda vastapainoa nykyisille individualistis-liberalis-
tisille virtauksille.

Onnellisuutta ja jarjellisyyttd

Nikomakhoksen etiikassa (NE) Aristoteles pyrki esittamdan hyvan elaman si-
sallollisen kuvauksen. Han asettaa kreikkalaisen tavan mukaan hyvan elaman
paamaaraksi onnellisuuden. Onnellisuus merkitsee Aristoteleelle onnistunut-
ta elaman kokonaisuutta, joka ndkyy jdrjellisend toimintana ja johtuu jarjel-
lisestd toiminnasta - ihmisen olemuksen keskeisestd piirteestd. Ihmiselle on
hyvaa se, mikd on hanen olemuksensa mukaista. Hyvéassa elaméssa ihminen
kehittaa viisauttaan eli teoreettista jarkedaan, jonka avulla tarkastellaan asioita
olemisen perusteita vasten ja arvostelukykyaan, kdytannollista jarkedan, joka
taas suhteuttaa asiat hyvan ihmisen ja hyvan yhteiskunnan paamaaria vasten.
Aristoteleen mukaan jarjellisesti toimiva ihminen on mahdollisimman vapaa
ja tayttaa ihmisyyden olemuksen parhaiten:

Edelli oletimme ihmisen tehtidvin olevan middrityntyyppisti eldmiid
eli sielun toimimisen jirjen mukaan ja jirkevin kiyttiytymisen” (NE
1.7.1098a13-14 ).

Pyrkimysta hyveisiin

Aristoteleen nakemyksen mukaan hyveet ovat hyvén ja onnellisen elaman
tavoittelussa keskeinen tekija. Hainen mukaansa hyveet* ovat niitd ihmisten

46 Hyveet (kr. "arete’) koskevat ihmisten lisdksi my0s elottomia esineita.
Esimerkkeina Matti Hayry (2002, 51) mainitsee veitsen hyvyyden olevan tera-
vyyden ja istuimen ergonomisuuden.
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ominaisuuksia ja taipumuksia, jotka tekevat asiasta erinomaisen ja mahdol-
listavat sen oman tarkoituksen toteutumisen. Elama on hyvaa silloin, kun
héanen olemuksensa toteutuu tarkoituksellisesti (Airaksinen 1993, 228)*. Yk-
sildidymmin sanottuna hyveet ovat tavoiteltavia luonteenpiirteita tai toimin-
nan ideaalikuvia. Hyveitd ovat esimerkiksi hyvantahtoisuus, oikeamielisyys,
kohtuullisuus ja rohkeus. Tavoiteltavat luonteenpiirteet (hyveet) sijaitsevat
kunkin elaméanalueen tai luonteenpiirteen daripaiden keskella. Yhta hyvet-
ta vastaa kaksi pahetta, joista toinen edustaa kyseisen ominaisuuden liialli-
suutta ja toinen sen vahyyttd. Esimerkiksi sodassa ja vaarallisissa tilanteis-
sa miehuullisuus on hyve ja uhkarohkeus seka pelkuruus paheita tai itsensa
esiintuomisessa totuudellisuus on hyve ja kerskailevuus seka liiallinen vaati-
mattomuus ovat paheita. Aristoteleen mukaan (NE I1.6. 1106b24-27 ) :

Hywe ilmenee siis sellaisten tunteiden ja toimintojen yhteydessd, joiden
kohdalla liiallisuus ja puute on virhe, mutta keskivili on kiitettydi ja oi-
keaan osuvaa.

Hyveet eivat kuitenkaan ole vilineitd onnen saavuttamiseen, vaan ne ovat
itsessdan tavoittelemisen arvoisia itseisarvoja (NE 1.7.1097b1-3). Hyva elama
ei ole jonkin pysahtyneen tilan saavuttamista tai hyveluettelon ulkokohtaista
noudattamista. Hyva eldma on eldman kestava kokonaisuus, onnistunutta ja
tayttd elamad, johon voi kuulua myos vastoinkdymisid. Juha Sihvola (1994,
148) tiivistad osuvasti Aristoteleen nakemyksen hyvasta elamasta:

Hywi elimi on tasapainoinen kokonaisuus hyvid toimintoja, jotka perus-
tuvat pysyviin luoteenpiirteisiin, ovat jarkevin harkinnan muotoilemia,
tapahtuvat yhteisollisessi eldmadssd ja liittyvat suhteellisen universaalei-
hin ja vakioina pysyviin inhimillisen kokemuksen perusalueisiin.

Yhteisollista hyvaa

Politiikka-teoksessaan (Pol.) Aristoteles suhteuttaa yksittdisen ihmisen on-
nellisuuden yhteisdssa elamiseen. Hyveellinen elamd maarittyy Aristoteleel-
le yhteiskunnalliseen kdytantoon kytkeytyen. Ihminen on hdnen mukaansa
luonnostaan ”Zoon politikon”, yhteisollinen eldin. Ihmiselle ominainen hyva
voi Aristoteleen nakemyksen mukaan toteutua vain tietynlaisessa yhteisossa.

47  Kreikkalaiset uskoivat, ettd koko maailma, seka elollinen ettd inhimillinen, tah-
tdd eriytyneisiin paamaariin. Aristoteleen ajatusten taustalla on hanen teleolo-
gisuutensa, ihmislajin tarkoituksen toteutuminen. Hyveellistd on toiminta,
joka tdydellistaa ihmisen ja toteuttaa hanen sisdisen tarkoituksensa (Maclntyre
1984, 191). Taustalla on Aristoteleen ndkemys ihmisesta lajiolentona, ei yksilo-
nd. Lajien jasenten tehtdavana on olla sitd, mita ne ovat. Se tuottaa subjektiivisen
onnellisuuden. Hyveiden lahtokohdat ovat perdisin muuttumattomasta uni-
versaalista lajiolemuksesta. Aristoteles pyrki 16ytamadan yleistettdvissa olevia
ihmisten tyypillisiad piirteitd, jotka ovat kaikkien mielestd arvokkaita. Ihmisen
olemus antaa suuntaviivat sille, minkéalainen ihmisen elama on objektiivises-
ti hyvaa (esim. Hellsten 1996, 65; Knuuttila 2001, 33). Nakemystd kutsutaan
usein naturalismiksi.
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Yhteisossa — ei yksin —ihminen voi, hanen mukaansa, kayttaa jarkeaan ihmi-
selle ominaisella tavalla. Yhteison eri tasoja ovat perhe, kyla ja valtio.

Hyve-etiikka perustuukin ajatukseen yhteisesta hyvasta. Yksilon hyva sa-
maistetaan toisten ihmisten hyvaan, perheenjasenten, sukulaisten, kyldyhtei-
sOn, hyvaan. Aristoteles yhdistda ndin hyvan ihmisyyden ja hyvan inhimilli-
sen elaman toisiinsa. Yksilolla on tiettyja velvollisuuksia yhteison jasenena.
Suhde ei kuitenkaan ole yksiloa alistava, vaan se on kaksipuolinen. Myos
yhteiskunnan tulee tarjota mahdollisuus tukea yksildiden paamaarien toteu-
tumista. Yhteison on huolehdittava siitd, etta yksilolla on kdytossaan hyvan
elaman aineelliset ja henkiset mahdollisuudet. Yhteiskunnan tulee huolehtia
esimerkiksi terveellisen elinympariston rakentamisesta. Hyva elama ja on-
nellisuus ei onnistu ilman yhteiskunnan apua. ”Valtio on syntynyt elaman
turvaamista varten, mutta se on olemassa hyvaa elamaa varten”, kirjoittaa
Aristoteles (Pol. 1.2. 1252b30).

Tassd suhteessa Aristoteleen nikemys poikkeaa radikaalisti yhda enemman
jalansijaa saaneesta individualismia korostavasta postmoderni-liberalistisesta
ndkemyksestd. Liberalismiin perustuvassa ajattelussahan yhteiskunnan oh-
jaava rooli nahdaan mahdollisimman vahaiseksi — minimissdan se on lahinna
tyysisen vapauden ja omaisuuden turvaamista. Liberalismiin kuuluu oleelli-
sesti my0s ajatus jokaisen yksilon vapaudesta valita omat hyvan elaméan kasi-
tyksensa. Aristotelislainen traditio korostaa hyvan elamén mallissa erdanlai-
sta rationaalisperusteista objektiivista yhteisndkemystd, jonka pohjalle myos
yhteiskunta rakennetaan. Vaikka malli ndyttdd hyvin sosiaalistavalta, se ei
ole sitd. Malli ei sulje yksilon mahdollisuuksia pois, vaan pikemminkin tukee
niitd. Juha Sihvolan (2000, 49) ndkemyksen mukaan yhteisoé on Aristoteleen
mukaan sekd hyvan elamisen ehto ettd sen edellytys. *

48  Useat Aristoteleen nakemykset ovat saaneet osakseen myos kritiikkid ja monia
hénen ajatuksiaan on vaikea soveltaa nyky-yhteiskuntaan. Aristoteles muun
muassa jakoi ihmiset jarjellisiltda kyvyiltaan eriarvoisiin luokkiin ja ajatteli,
ettd hyveellinen eldima ei koske kaikkia ihmisid. Esimerkiksi naiset, orjat ja
maanviljelijit han jatti hyvan elaman ulkopuolelle. Naisten mahdollisuuden
hyvéén eldaméaan estdd heidédn taipuvaisuutensa heikkoluonteisuuteen ja tun-
nevaltaisuuteen, orjien jarjen kykyjen puutteellisuus ja maanviljelijoiden ajan
puute. My0s “bisnesmiesten” mahdollisuuteen hyvian elimaan ja aitoon kan-
salaisuuteen Aristoteles suhtautuu skeptisesti. Heidan mahdollisuutensa pilaa
kaupankéynti ja taloudellinen toiminta, joka turmelee luonteen ja tekee hy-
veellisen elamdn mahdottomaksi Sihvola 2005, 21-23). Aristoteleen perilliset
eivat tietenkaan hyvaksy tdllaista ndkokohtaa. Aristoteleen ndkemykset on
suhteuttava aikaansa — kreikkalaiseen kaupunkivaltioajatteluun. Esimerkiksi
Martha Nussbaum (1997) korostaa, ettd sivistys kuuluu kaikille, ei vain har-
voille ja valituille.

Hyve-etiikkaa on kritisoitu myos siitd, ettd se panee painoa enemman yk-
silon luonteen ja hénen piirteidensd pohdintaan kuin tekojen analysointiin.
Hyve-etiikalla ei ndin olisi sanomista oikeista teoista. Se ei sano konkreetti-
sesti, mika teko on oikein tai vddrin — etiikan perusteiden sanotaan jaavan lii-
an abstraktiksi. Riittdako se, kun toimii kunniallisesti? Esimerkiksi Rosalind
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Aristoteleen kasvatusnikemys

Vaikka Aristoteleella ei varsinaisesti ole omaa kasvatusteoriaa, hanen etiikkaa
ja politiikkaa kasittelevien kirjoitustensa perusteella voidaan hahmottaa se,
mita han kasvatuksesta ajatteli. Kreikkalainen kasvatuksen paamaara paideia,
onnellisuus, sivistys, on sitd, ettd kasvatuksen avulla ihminen moraalisena,
kulttuurisena, yhteisollisend, yhteiskunnallisena ja historiallisena olentona
saavuttaa todellisen luonteensa. Aristoteles myds yhtyy tahan traditioon ja
lahestyy kasvatustakin teleologisen metafysiikkansa lapi. Aristoteleen meta-
fysiikassa asiat, esineet, oliot ja ennen kaikkea ihmiset tavoittelevat luonnol-
lista paddmaaraansa “telosta”. Aristoteleen mukaan olioilla on potentiaa, mah-
dollisuus tulla joksikin. Potentioiden tehtdvana on aktuaalistua eli saavuttaa
luonnollinen paamaaransa. Kasvatuksen tehtdva on auttaa lasta paasemaan
luonnolliseen padmaaradnsa, onnellisuuteen.

Aristoteleen mukaan ihmisen hyvé ei asetu kohdalleen automaattisesti,
kasvatus on valttamatonta, jotta lapsi voi kehittyd moraalisesti vapaaksi, toi-
miaan harkitsevaksi olennoksi. Han ei siis edellyta yksildiden moraalisen
autonomian mydotasyntyista olemassaoloa, vaan se on jokaisessa ihmisessa
potentiana, mahdollisuutena, jonka tulisi kasvatuksella aktualisoitua. Se on
ihmisen olemukseen sisddnrakennettuna paamadarand, jota kohti tulee pyr-
kia (Hellsten 1996, 69).* Inmiset voivat olla heikkoluontoisia, ilman ohjausta
tahto voi kehittya myos tuhoa aiheuttavaan suuntaan. Aristoteleen mukaan
ihmisen tahto pitdd saada haluamaan hyvetta. Kun kyky moraaliseen autono-
miaan ei ole my6tasyntyinen, niin hyveet ovat kasvatuksella hankittuja luon-
teenpiirteita®. Ihminen on saatava oppimaan haluamaan sitd, mikad on hyvaa
ja oikeaa sekd asetettava eldimdnsd sen mukaan. Kasvatuksen tarkoitus on
siirtdd hyveet haluavan tahdon luonteenpiirteiksi. Kasvatuksen seurauksena
ihmiselle tulee jarkea totteleva hyveellinen luonne ja harkintakyky (esim. NE

Hursthouse (2003) nousee puolustamaan hyve-eettista ndkemysta esittamalla
mm. ettd hyve-etiikka antaa enemman kuin sddnnoét, se antaa eettiselle toimin-
nalle myds kokonaisvaltaisen taustan.

Myo0s Aristoteleen optimistista humanistista ihmiskuvaa on kritisoitu.
Aristoteles uskoi ihmisen saavuttavan itse hyvan eldman ja kykenevan hy-
vaan. Esimerkiksi monet kristityt filosofit ja ajattelijat, kuten Augustinus ja
Luther, nékivat ihmisen perusluonteeltaan pahaksi ja kykenemattomaksi teke-
madn yksin hyvaa.

49  Tassa kohdin on ehkad merkittdvin ero Aristoteleeseen perustuvan hyveajatte-
lun ja nykyisen postmodernin sekd vanhemmankin liberalistisen kasvatus-
nakemyksen vililla. Kun Aristoteles ajatteli, ettd hyvan elaman ominaisuudet
saavutetaan kasvatuksen avulla, nykyinen aika haluaa nahdd ominaisuudet
synnynndisind ikdan kuin luonnonlainomaisina (esim. Hellsten 1997, 9-10).

50  Nakemys perustuu Aristoteleen psykologiseen teoriaan. Sen mukaan ihmisel-
1a on sielussa kaksi osaa, harkitseva (rationaalinen) ja ei-harkitseva, tahtoon
perustuva (irrationaalinen), osa. Harkitseva sielun osa haluaa sitd, miké jar-
jen mukaan tuottaa hyvaa elamaa ja ei-harkitseva lyhytaikaisia nautintoja ja
kunniaa. Harkitsevan sielunosan perusosa on kdytannollinen jarki, joka laskee,
mité erilaisissa tilanteissa on valittava (NE I. 13. 1102a 5-1.13. 1103a 10).
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X. 9. 1180a15-20). Kasvatus on pitkéd prosessi, hyveelliseksi tuleminen vaatii
pitkdaa ponnistelua. “Mutta hyveet saamme niin, etta olemme harjoitelleet nii-
ta kdytannossd, ja sama koskee kaikkia muita taitoja” toteaa Aristoteles (NE
I1.1. 1103a31-33; MacIntyre 1984, 191). Aristoteles korostaa ndin vahvasti kas-
vatuksen merkitystd. Hinen ndakemyksen mukaan hyvan elaman edellytykset
riippuvat siitd, miten kasvu ja kasvatus on onnistunut.

Hyva elama on siten moraalisen tavoitteen toteuttamista ja toteutumista.
Ihmiselld on mahdollisuus aktuaalistaa potentiana oleva hyveellinen elama
jarjenkadyttonsa avulla. Ihmisen ei tarvitse kuitenkaan yksin kamppailla hy-
veellisen elaméan saavuttamisen kanssa. Valtion tehtava on tukea aktualisaa-
tiota sdatamalla hyveellisyyden kasvua tukevia lakeja. Sellaisia lakeja, jotka
tukevat esimerkiksi oikeudenmukaisuuden ja muiden hyveiden toteutumis-
ta. Kasvatuksella on Aristoteleen katsannossa hyvin praktinen luonne. Sii-
na on kysymys kdytannon valintatilanteista, joita ratkaistaan jokapaivaisessa
elamassa.

Etiikka (sisdltdaen kasvatuksen) yhdessa politiikan kanssa lukeutuu Aristo-
teleella kdytannolliseen ajatteluun. Toisin kuin teoreettisessa ajattelussa, joka
kohdistuu ihmisen toiminnasta riippumattomaan todellisuuteen ja tietamisen
arvostamiseen sen itsensa vuoksi, kdytannollinen ajattelu liittyy inhimilliseen
tekemiseen ja toimintaan. Kaytannollisessa ajattelussa, etiikassa ja politiikas-
sa, toiminnan ldhtokohtana on subjekti, joka tekee ja toimii. Kaytannollisessa
ajattelussa ei riitd pelkka tietdminen, vaan tavoitteena on tulla hyvéaksi toimi-
jaksi, siis tavoitella hyveita ja niihin johtavia toimintoja seka yksityisen kas-
vatettavan ettd my0s yhteiskunnallisella tasolla (esim. Met. VI.1. 1025b 19—
1026a23; NE 1.3.1095a 5-14; V1.2. 1139a 29-31).

8.3 Vanhaeurooppalainen traditio — kommunitaristinen
kasvatus

Aristoteles-pohjainen hyve-etiikka kukoisti antiikin aikana ja keskiajan lo-
pun katolisessa filosofiassa tomismin (Tuomas Akvinolaisen) ajatuksiin su-
lautuen kunnes jai uudella ajalla velvollisuus-ja utilitaristisen sekd mychem-
min muun muassa liberalistisen yhteiskuntaetiikan jalkoihin. Aristotelelaisen
ajatussuunnan nykyisend perillisend voidaan pitda kommunitaristista suun-
tausta. Ensimmadiset modernit kommunitaristiset nakemykset ilmaantuivat
1980-luvun alkupuolella haastamaan liberalismin yksilokeskeisyyttd ja histo-
riattomuutta (esim. MacIntyre 1984 alunperin 1981; Sandel 1982). Kommunita-
rististen nakemysten nousu on hyvin ymmarrettavissa aaltoliikkeenomaisena
vastareaktiona yhteiskuntaan, my0s koululaitokseen tunkevalle liberalistisel-
le ajattelutavalle. Zygmunt Baumanin (2002, 203) mukaan yhteisollisyys on
ollut kovin odotettu reaktio elaman norjistumiseen ja ennen kaikkea siihen,
ettd yksilonvapauden ja turvallisuuden valinen epdtasapaino on kasvanut ny-
kyisin yha suuremmaksi.
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Nykyiset kommunitaristiset kirjoittajat tai uusaristoteliset, kuten heita
usein my0s kutsutaan, ovat liittaneet Aristoteleen ajatuksiin uusia tulkintoja.
Taman ajan hyve-eetikot eivat ajattele dogmaattisesti, ettd ihmisen hyva voi-
taisiin kuvata jonakin yhteisend ja pysyvand ihmisolemuksena, vaan hyveissa
saattaa esiintyd kulttuurista riippuvaa paikallista vaihtelua®'. Traditio pitdy-
tyy silti Aristoteleen yhteisollisyyden hengessa vastustaessaan muun muassa
postmodernia liberalistista yksilokeskeisyytta.

Tradition korostus

Kommunitaristinen suuntaus siséltda erilaisia painotuksia®, mutta yhteista
suunnan ajattelijoille on muun muassa yhteison ja tradition merkityksen pai-
notus identiteetin ja arvojen lahteena seka kriittisen rationaalisuuden koros-
tus. Kommunitaristiseen suuntaukseen voi liittda myds kriittisen suhtautumi-
sen subjektiiviseen relativismiin ja ndkékulman painottumisen enemman tai
vahemman, ajattelijasta riippuen, arvojen objektiivisuutta ja universaaliutta
suosivaksi.”

51  Esimerkiksi Taylor ja Nussbaum eivit hyvaksy Aristoteleen naturalistista na-
kemystd, vaan asettavat “luonnon” tilalle kulttuurin, yhteison ja tradition.

52  Jyrkimmdéssa ja konservatiiveimmassa muodossaan kommunitarismi edustaa
Sihvolan (2000, 38) mukaan kaipuuta menneisyyden yksinkertaisiin yhteis-
kuntiin, jossa ihmisten ei tarvinnut kokea ahdistusta ja yksindisyytta arvo-
valintojen edessd. Arvomaailma opittiin kasvatuksen tuloksena enemman tai
vdahemman itsestddn selvyytena. Liberaali uusaristotelismikin pitda Sihvolan
(1994, 14) mukaan kiinni eettisten kokemuksien kontekstisidonnaisuudesta,
valistuksen universaalisuudesta ja kriittisen rationaalisuuden ideaalista. Se ei
kuitenkaan ldhde rakentamaan universaaliutta metafyysisille perustuksille,
vaan korostaa mm. tilanteen kontekstisidonnaisuutta. Konservatiivisen ja libe-
raalin kommunitarismin ohella kolmantena kommunitaristisena virtauksena
voidaan esittdd amerikkalaisen Amitai Ezionen (esim. 1993; 1996). “poliittista
kommunitarismia”. Han korostaa useissa yhteyksissa kansalaisaktiivisuuden
nédkokulmaa ja pienten yhteisdjen merkitysta moraalisena kasvattajana.

53  Juha Sihvola haluaa korostaa (mm. 2000, 42) Aristoteleen irrottamista kommu-
nitarismin konservatiivisesta siivestd. Han pitda Aristoteletta ns. kolmannen
tien kulkijana liberalismin ja kommunitarismin valimaastossa. Aristoteleen
kolmannen tien perillisend voidaan pitdd Charles Tayloria (ja osin myos
Martha Nussbaumia, Suomessa esim. Tapio Puolimatkaa), joka varsinkin etii-
kassaan korostaa Sihvolan tulkintaa Aristoteleen kolmannesta tiestd relativis-
min ja realismin vélimaastossa. Toisaalta taas esiintyy nakemyksid, joissa ko-
rostetaan Aristoteleen nakemysten objektiivista luonnetta. Esimerkiksi Immo
Turunen (1996, 19) ndakee Aristoteleen tavoitteena olleen laatia universaali ja
objektiivinen etiikan teoria. My0s Sirkku Hellsten (1996, 113) esittaa sitd, etta
Aristoteleen dialektisen erittelyn metodin tarkoituksena oli rakentaa kriittinen
ja objektiivinen etiikan teoria. Mutta toisaalta han korostaa kuten mm. Marttha
Nussbaum sitd, ettd rakentunut teoria ei ole absoluuttinen siind mielessa, etta
se pitdisi poikkeuksetta paikkansa kaikissa oloissa. Teoriaan sisdltyy taydenty-
misen ja muuttumisen mahdollisuus olosuhteiden ja ympériston vaatimusten
mukaan. Universaalia on ennemmin ihmisen olemuksen ja moraalin ymmar-
taminen kuin yksittdiset moraaliperiaatteet.
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Heta Gylling (2002, 449—-450) korostaa kommunitarististen kirjoittajien pai-
nottavan yhteison arvoihin samaistumisen merkitysta identiteetin kehityk-
sen ja arvojen omaksumisen kannalta. Yhteison arvot ja traditiot maarittavat
esimerkiksi oikeudenmukaisuuskasityksia. Historiallisuuden ja kulttuurisesti
madrittyneiden arvojen nadhddan suovan hyvan elaméan yhteison jdsenille.

Kommunitaristit kritisoivat sellaisia kasityksia, joiden mukaan ihminen
voi taysin vapaasti valita tai tahdonalaisesti maarata itsensa. Kommunitaris-
tien perusajatus voidaankin tiivistaa seuraavasti: valitseminen sininsa ei ole
arvokasta, se ei ole itseisarvo, sen sijaan valintojen sisdlto on tarkeda. Hy-
vaa elamaa ei tule jattaa yksiloiden satunnaisten valintojen varaan, yksilot
eivat ole vapaita valitsija-agentteja, vaan yhteison jdsenid, joilla on siteet ih-
misen luontoon, kulttuuriin ja historiaan. Yksilot eivat ole neutraaleja ihmisia
neutraalissa yhteisossa. Kommunitaristisesta nakokulmasta katsoen ihmiset
kasvavat joihinkin tapoihin ajatella, joihinkin tapoihin arvostaa ja samaistuvat
niihin. Ilman téllaista samaistumista arvot ja normit jaavat ulkokohtaisiksi ja
tehottomiksi vaatimuksiksi, lisdksi identiteetti jdisi maarittelematta. Charles
Taylor kirjoittaa (1989, 27 ):

...sen tietdminen, kuka olen, on osa sen tietdmistd, missi seison. Iden-
titeettini mddrittelevit sitoumukset ja identifikaatiot, jotka tarjoavat ke-
hyksen tai horisontin, jonka sisdlld voin yrittid mdadritelli tapauskohtai-
sesti, mikd on hyvid tai arvostettavaa, tai mitd tulisi tehdd, tai mitd ihai-
len tai vastustan. Toisin sanoen se on horisontti, jonka sisilli kykenen
mdirittelemddn oman paikkani.

IIman horisonttia ihmiset ovat Taylorin (mt. 27-28) mukaan hukassa. Ilman
kehystd, jossa asiat voivat saada stabiilin merkityksen, ihmiset eivét voi arvioi-
da perustellusti elaman mahdollisuuksiaan. Jos ei ole yhteistd paamaarien tai
arvojen luomaa moraaliperustaa, yksiloiden valinnoista tulee satunnaisia ja ne
jaavat ikdan kuin ilmaan roikkumaan. Postmodernin peraan kuuluttamasta it-
sendisyydestd, autonomiasta tulee sisalloltaan tyhja, kun yksilolla ei ole mah-
dollisuutta punnita valintojaan mitaan periaatteita vasten. Elaman paamaarat
jaavat henkilokohtaisten halujen arvojarjestykseksi (Taylor 1979, 159).

Maclntyre, Taylor ja Nussbaum

Ehka kaksi taiméan ajan tunnetuinta kommunitaristia ovat Alasdair MacIntyre
ja Charles Taylor. Hyve-etiikkaan ja katoliseen tomismiin nojaavan MacIn-
tyren teos After Virtue (alkup.1981) oli tarked taitekohta kommunitarismin,
tai uusaristotelismin, palaamiselle parrasvaloihin. Hanen nakemyksensa mu-
kaan nykyinen lansimainen moraali on harhautunut. Kaikessa monimutkai-
suudessaan ja aatteiden moninaisuudessaan se ei anna ihmisille vastauksia
eettisiin kysymyksiin. Aatteiden moninaisuus perustuu hanen mukaansa sii-
hen, etta moraalikieli on pelkastdaan kokoelma jaanteita aikaisemmista moraa-
liperinteistd. Naistd nykyihminen ei saa kunnon otetta.
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Nykyinen moraalikeskustelu perustuu MacIntyren mukaan liikaa emotio-
nalismiin, asenteisiin ja tunteisiin. Kun etiikka perustuu tekijan tunteisiin tai
mielipiteisiin, seurauksena on hdnen mukaansa tdysi kaaos. Liberalistinen
ihmiskuva ponkittdd harhaisuutta tukemalla nakemystd, jonka mukaan ob-
jektiivisuuteen ja rationaalisuuteen perustuva moraali olisi mahdotonta. Rat-
kaisuksi moraalivdaristymiin han ehdottaa paluuta teleologiseen nakemyk-
seen, jossa moraali perustuu yhteiseen perinteeseen ja auktoriteettiin. Hyvan
elamdn mahdollisuus perustuu hdanen mukaansa eldavéan tradition olemas-
saoloon. MacIntyre haluaa osoittaa, ettd nykyisistd moraaliteorioista hyve-
etilkkka on rationaalisen harkinnan jalkeen selityskykyisin. Perimmaiseksi
moraaliseksi taustaksi hdan kaipaa uskonnollista auktoriteettia, MacIntyren
tapauksessa katolista kirkkoa. (MacIntyre 1984; 1988.)>*

Kommunitarismin liberaalia® siiped edustava, viime vuosina Suomessa-
kin mielenkiintoa herattanyt (esim. Laitinen & Smith 2002) Charles Taylor
(mm. 1985b; 1989; 1995) vastustaa my06s subjektivismia ja vaatii moraalivait-
teille rationaalista argumentointiperustaa. Hanelle moraalin perusta on kriit-
tisrationaalinen yksilollinen moraali-intuitio, joka nousee moraaliyhteisosta.
Moraali-intuitiolla voidaan, hanen mukaansa, asettaa elaméntapoja parem-
muusjarjestykseen.

Taylor nojaa voimakkaasti aristoteeliseen perinteeseen, jonka mukaan yk-
silo voi olla moraalinen subjekti ainoastaan sen vuoksi, ettd han on kasvanut
yhteisOssd, jonka arkeen eettisten kysymysten kasittely kuuluu. Paitsi moraa-
li, my6s yksilon identiteetti rakentuu yhteisolliselle pohjalle (Laitinen 1998,
180-181). Yhteisoon kuuluminen antaa hanen mukaansa viitekehyksen koko
elamalle. Taylorin (1995, 129) mukaan ihmisen vapaus on ndenndista, jos yk-
sil0 irtoaa siitd intersubjektiivisesta kontekstista, missa hdnen identiteettinsa
on muotoutunut.

Muun muassa Hegelin idealismista viehattynyt Taylor (esim. 1979) esittaa-
kin vastavoimaksi nykyajan pehmedlle eettiselle relativismille autenttisuuden
etiikkaa, joka merkitsee uskollisuutta itselle ja olemassaolon tunteelle. Tun-
ne 10ytyy, kun sen ymmarretdan olevan kosketuksissa johonkin laajempaan
kokonaisuuteen. Ihmisen itseymmarrys edellyttda suurta kertomusta, jonka
valossa ymmartaa elamaansa. Yksilo itse ei voi maaritelld itsedan ilman selit-
tavaa vahvojen arvojen merkityskenttad. Taylorin mukaan on olemassa niin
sanottuja vahvoja, jopa vaistoihin verrattavissa olevia arvoja, jotka toimivat

54  Kommunitaristista MacIntyrea voidaan, erikoisesti hdnen alkutuotantonsa
perusteella, pitdd tiukimmin sitoutuneena klassiseen hyve-etiikkaan. Han on
jatkanut hyve-kasitteen kehittelyé ja jakaa hyveet kahteen ryhméaan — sisdisiin
ja ulkoisiin. Sisdisid hyveita ovat luonteenpiirteet, jotka auttavat saavuttamaan
hyvid paamaaria. Sisdinen hyve on se tausta joka selittdd miksi jotain lopulta
tehdaan. Ulkoiset hyveet, kuten valta ja menestys, eivit voi toimia padmaarina
sinansa.

55 Taylorin nimedminen liberaaliksi kommunitaristiksi voidaan perustella silla,
ettd han nakemyksissdadn han ei hyvéksy naturalismia ja vastustaa totaalista
universalismia. Han suhtautuu kuitenkin hyvin kriittisesti moraalin rakenta-
miseen halujen pohjalta.
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elamanrakentamisen perustana. Taylorin esiin nostama autenttisuus seuraa
siitd, ettd asiat ovat arvokkaampia kuin toiset. Suomessa esimerkiksi Tapio
Puolimatka on useissa ndkemyksissdan varsin ldhelld edelld mainittuja kirjoit-
tajia, erityisesti Charles Tayloria*.

MaclIntyren ja Taylorin ohella ainakin Martha Nussbaumin (mm. 1986;
1990; 1997) voi hahmottaa vanhaeurooppalaiseen kommunitaristiseen tradi-
tioon kuuluvaksi klassikoksi”. Han korostaa eettisen kokemuksen joustavaa
kontekstisidonnaisuutta, joka kuitenkin on perustaltaan universaalia. Mutta
toisin kuin esimerkiksi MacIntyre, han ei halua universaalin hyveiden perus-
tuvan uskonnolliseen metafysiikkaan. Hyveind han pitaa ihmisille yleisia ja
yhteisid toimintamuotoja tietyissa tilanteissa. Hinen mukaansa tietyt inhimil-
lisen toiminnan peruskokemukset, kuten kuoleman kohtaaminen, tuskan ja
nautinnon kokeminen, ruumiin perustarpeet ja huumorintaju, ovat univer-
saaleja joka paikassa, mutta niiden kohtaaminen ja ilmenemismuodot saatta-
vat vaihdella kulttuureittain. Tama tekee niistd samaan aikaan seka subjektii-
visia ettd objektiivisia.

Seka Aristoteleen ettd kommunitaristisen tradition ja osin myos kriittisen
pedagogiikan pohjalta voidaan kiteyttaa ja nostaa esiin viisi koulukasvatuk-
sen ja opettajan autonomian kohottamisen kannalta keskeistd teemaa, jotka
ovat osin ristiriidassa postmodernin maailman kanssa. Naita teemoja tarkas-
telen tarkemmin seuraavissa kappaleissa.

1. Nikemys kasvatuksen vilttimattomyydesta:

Yhteisollisyyttd vahvasti korostavan tradition pohjalta nousee esiin
nakemys siitd, ettd ihmisen kasvu ja kehitys ei voi olla traditiosta ja
yhteisOstd irrallaan, hyveellinen eldma ei synny itsesta eika itsek-
seen. Hyveet ovat kasvatuksessa hankittuja ominaisuuksia. Niiden
tavoittelu on opetettava ihmiselle. Niita voidaan opiskella ja har-
joitella samalla tavalla kuin muitakin elamadn ominaisuuksia.

56 Esimerkiksi molemmat korostavat eettisen intuitition, sisdisen niakemyksen,
merkitystd eettisen toiminnan perustana (esim. Puolimatka 2004, 296 — 297).

57  Edelld mainittujen henkildéiden lisdksi kommunitaristeiksi voidaan lukea esi-
merkiksi Michael Sandel, jonka liberalismia kritisoiva teos Liberalism and the
Limits of Justice ilmestyi vuonna 1982, lahes samanaikaisesti MacIntyren klas-
sikon After Virtue (1981) kanssa. Sandel korostaa teoksessaan sitd, etta yksilot
ovattiukastikiinniyhteisdssddnjavain timan perusteellahe voivatsaavuttaa hy-
van elaméan. Teoksessaan han kritisoi John Rawlsin Oikeudenmukaisuusteoria
(1971 alkup.) -teoksessa esittamada liberalistista oikeudenmukaisuusnakemys-
td. Sandelin mukaan ihmiset eivat voi olla Rawlsin kuvitteellisessa alkuaseman
valintatilanteessa, tietdméattomyyden verhon takana, ikdan kuin tyhjan paalla.
Tosiasiassa ihmiset ovat aina jonkinlaisten yhteistjen, esimerkiksi perheiden,
koulun tai tydyhteisdjen jasenid, jotka vaikuttavat paatoksentekoon, haluttiin
sita tai ei.
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2. Ndkemys kasvattajan vilttimattomyydesta:

Koska hyveellinen eldma ei synny itsekseen, sen tavoittelu vaatii
valttamatta kasvatusta ja siten kasvattajaa, tdssa yhteydessa opet-
tajaa.

3. Kasvatuksen realistinen ja teleologinen perusta:

Seka Aristoteleen ettd vanhaeurooppalaiseen traditioon sisaltyy
korostetusti ajatus moraalirealismista. Kun kerran hyveelliseen
elamdan joudutaan kasvattamaan, tiedossa on oltava kasvatuksen
paamaarat ennalta asetettuina olemassa olevina merkityskenttina,
parempina ja huonompina kasvatustavoitteina.

4. Kriittinen rationaalisuus:

Neljantena teemana nousee esiin kriittinen rationaalisuus, jarjen
kayton korostaminen, jota vaaditaan hyveellisen elaman selvitta-
miseen. Antiikin ndkemyksissd ja vanhaeurooppalaisessa traditi-
ossa etiikkaa ja rationaalisuutta ei ndhda toisiaan pois sulkevina,
kuten emotionaalisuutta korostavissa nykyajan virtauksissa, vaan
ymmarretadn nimenomaan niin, etta eettisen toiminnan perustei-
den selvittiminen vaatii kriittista rationaalisuutta.

5. Kasvatuksen, etiikan ja poliittisen toiminnan yhteys:
Erikoisesti Aristoteleella korostuu kasvatuksen tavoitteiden ja etii-
kan laheinen yhteys poliittiseen toimintaan. Kasvatus nahdaan va-
lineena rakentaa parempi yhteiskunta. Molemmilla, kasvatuksel-
la ja politiikalla, on sama toiminnallinen perusta hyvan eldaméan
tavoittelussa (esim. Sihvola 1994; Hallamaa 1996; Turunen 1996;
Puolimatka 1999). Kasvatuksen ja politiilkan yhteenliittamisessa
Aristoteleen ja kriittisen pedagogiikan nakemykset ovat lahella
toisiaan.
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9  Kasvatuksen vilttimattomyys

9.1 Kasvatuksesta

Nykyisid kasvatusmaaritelmia tarkasteltaessa huomio kiinnittyy siihen, ettd
usein ne nayttavat olevan ristiriidassa vallitsevan postmodernin ajan hengen
tai ainakin sen radikaalin version kanssa. Nimittdin useiden kasvatusmaari-
telmien yhteinen piirre on se, etta kasvatus ymmarretaan Aristoteleen ja kom-
munitaristien hengessa teleologiseksi ja normatiiviseksi toiminnaksi seka
kasvavan eldamaan vaikuttamiseksi (mm. Ikonen, 1996; Tahvanainen 2001;
Siljander 1997°%; 2002).

Aristoteleen nakemys kasvatuksen valttamattomyydesta elada muun mu-
assa Kantin erdiden nakemysten kautta nykymaailmassa modernina euroop-
palaisena kasvatusnikemyksend. Modernin kasvatusndkemyksen mukaan
sivistys, kasvatuksen tavoite, on ajattelun itsendisyytta ja irtoamista vieras-
madrdytyneisyydestd jarjen kdayton avulla. Sivistys on irtoamista subjektii-
visesta nakokulmasta ja matkaa kohti laajempaa ndakokulmaa (esim. Puoli-
matka 1999; Kiveld 2000a; Siljander 2002). Osa Kantin nakemyksista, muun
muassa nakemys kasvatuksen, pedagogisen ohjauksen tarpeellisuudesta ja
sen avulla kehittymisestd, muistuttaa hyvin paljon Aristoteleen ja kommuni-
taristien ajatuksia. Kanthan korosti kasvatuksen merkitysta alaikdisyydesta
poispadsyssa. [lman kasvatusta ihmiselld on Kantin mukaan taipumus jaada
alaikdisyyden mukavuuteen (Heikkinen 1994, 31). Kasvatus oli Kantille (esim.
1991) véline sivistymiseen —ihmiseksi tulemiseen. Kantin, kuten Aristoteleen-
kin mukaan, emootio, halu jarkevaan toimintaan, ei riitd, vaan ihmisen on
opeteltava kdyttimaan jarkedan. Ihminen voi olla vapaa vain jos hanelld on
riittdvasti kasvatuksen avulla tuotettuja toimintavalmiuksia.

58  Esimerkkind voi mainita Siljanderin (1997, 10) nakemyksen kasvatuskasitteen
jasennyksesta. Nakemys edustaa mielestdni vahvasti traditionaalista kasva-
tuskasitystd. Hanen mukaansa “kasvatuksella ... tarkoitetaan tietoista, inten-
tionaalista ja normatiivisesti orientoitunutta toimintaa, joka tahtda tiettyjen
sivistysihanteiden toteuttamiseen ja ndiden toteuttamiselle valtaméattomien
toimintavalmiuksien hankkimiseen”.
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Moderniin kasvatusnakemykseen sisdltyy ndin paradoksaalinen ajatus ih-
miseksi tulemisesta kasvatuksen avulla eli niin sanottu pedagoginen para-
doksi*. Postmoderni konstruktiivinen nakemys ihmisestd itse itsensa tuotta-
misesta hylataan ja korostetaan kasvatuksen merkitystd ihmiseksi kasvussa.
My0s tdssa kohdin moderni kasvatusajattelu yhtyy Aristoteleen nakemyk-
seen. Kummatkin lahtevat siitd, ettd kyky kasvaa ja sivistya ei ole myotasyn-
tyinen ominaisuus, vaan niiden realisoimiseen (aktualisoitumiseen) tarvitaan
ulkopuolista ohjausta (esim. Siljander 2002, 41).

Moderniin kasvatusndkemykseen kuuluu siis ajatus, jonka mukaan kas-
vatustoiminta on systemaattista pedagogista vaikuttamista, jotta eettis-sivis-
tyksellinen tavoite, ihmiseksi tuleminen, toteutuisi (esim. Ikonen 1996, 93;
Siljander 2002, 220). Modernissa kasvatusnakemyksessa kasvatuksen ja sivis-
tysprosessin kulkua, esimerkiksi arvojen ja tietdmisen arvoisen tiedon valin-
taa, ei mielellddn jateta kasvavalle, koska hanen ei ndhda olevan siihen kypsa.
Jouni Peltonen (1997, 26) korostaa sosialisaatiota ja kasvatusta kasittelevassa
artikkelissaan Sosialisaatio ja kasvatus empiirisen tutkimuksen nikokulmasta, kas-
vatuksen sisdllon maarittelyssa aikuisten merkitysta. Hanen mukaansa kas-
vatukseen kuuluu oleellisesti se, etta aikuinen sukupolvi valikoi systemaat-
tisesti kulttuuris-yhteiskunnallisia asiasisiltojd, joiden kanssa kasvatettavat
asetetaan vastakkain.

Vaikka Peltonen korostaa kulttuuris-yhteiskunnallisia sisdltoja ja moder-
ni kasvatusndakemys yhtyy monin paikoin kommunitaristisiin ndkemyksiin,
mielestani modernissa kasvatusnakemyksessd kasvatuksen suhde yhteis6on,
arvojen ldahteeseen, jaa kuitenkin liian vahalle huomiolle. Modernissa kas-
vatusnakemyksessa kylld ajatellaan, ettd ihmisen kasvaminen ja sivistymi-
nen on mahdollista vain suhteessa sosiokulttuuriseen maailmaan, mutta se
saattaa typistya pelkaksi peiliksi, johon omaa toimintaa ja ajattelua verrataan.
Kommunitaristeille sosiokulttuurinen maailma ei ole vain peilauskohde, eika
avain itseymmartamiseen,® vaan sen merkitys on syvempi. Se toimii esimer-
kiksi identiteetin rakentamisen ja arvojen lahteena. Alasdair MacIntyre koros-
taa useissa yhteyksissa (esim. 1987; 1988 ) sitd, ettd kasvatuksessa taytyy toki
olla jokin pohja, johon kasityksia verrataan. Mutta minan peilaamisen ohella
minan muodostaminen vaatii hdnen mukaansa eldvaa traditiota, jonka poh-
jalta minuus ja maailma rakennetaan.

Normatiivista ja teleologista vaikuttamista

Kasvatuksen maaritelmiad voidaan analysoida kuvailevasta ja normatiivisesta
(preskriptiivisestd) ndkokulmasta (esim. Puolimatka 1997; Siljander 2002; al-

59  Pedagogisella paradoksilla tarkoitetaan Kantin muotoilemaa dilemmaa siita
miten pakolla, siis kasvatuksella, pyritadan vapauttamaan ihminen itsendiseen
toimintaan (lisda esim. Kiveld 2000a 2002; Pikkarainen 2004, 121).

60  Tassa viittaan hermeneuttiseen traditioon, johon moderni kasvatusnakemys
osaltaan nojaa. Esimerkiksi Gadamerille traditio (historiallisuus) oli avain it-
sen ja toisten ymmartamiselle.
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kujaan Brezinka 1974, 55-56). Kuvailevat maaritelmat ldhestyvit kasvatusta
kuvaamalla millaista se todellisuudessa on, miten se kdytannossa ilmenee.
Kuvailevan kasvatuksen kasite kuvaa piirteitd, joilla kasvatus voidaan erot-
taa muista ilmidistd. Paattely ei sisdlld arvolatausta, se jattdd paamadrat avoi-
miksi.".

Normatiivinen kasvatus pyrkii maarittelemaan, mita hyva kasvatus on ja
mihin arvopaamaariin kasvatuksella tulee pyrkia. Puolimatkan (1997, 89, 110)
mukaan normatiivinen kasvatus on sitd, ettd siind pyritdan valittdimaan jotain
objektiivisesti arvokasta. Nakemys siis edellyttad, ettd on olemassa objektiivi-
sesti arvokkaita asioita (toisin kuin postmoderni olettaa), joiden olemassaolo
ei riipu yksilollisista tai yhteisollisistd arvostuksista. Puolimatka esittda nor-
matiiviselle kasvatusfilosofialle Frankenaa (1965) lainaten viisi keskeistd omi-
naisuutta. Normatiivinen kasvatus sisaltda seuraavat tunnusmerkit:

1. On olemassa normatiivisia periaatteita, arvoja tai paamaaria.

2. On olemassa todellisuutta koskevia vditteitd, joka voivat olla esimer-

kiksi empiirisia tai filosofisia.

3. On olemassa suosituksia siitd, ettd kasvatuksen tulisi edistda tiettyjen

valmiuksien kehittymista.

4. On olemassa havaintoon ja kokemukseen perustuvia tosiasiavaitteita,

jotka voidaan lainata esimerkiksi psykologiasta.

5. On olemassa suosituksia kasvatuksessa kdytettavistd menetelmista.
Kasvatukseen yhdistettynd normatiivisuus ja vaikuttavuus ymmarretdan
postmodernina aikana mahdollisimman epamuodikkaaksi yhdistelmaksi.
Tasta huolimatta esimerkiksi Puolimatka (1997, 112; 1999; my0s esim. Heik-
kinen 1994) uskaltaa sisallyttaa normatiivisuuden kasvatuskasitteen sisalle.
Puolimatka edellyttadakin kasvatuksen objektiivisen arvoytimen maarittamis-
td, pelkka kasvatuksen kuvaaminen ei riitd. Objektiiviseen arvoytimeen Puo-
limatka (1999, 23) mainitsee kuuluvan esimerkiksi sen, ettd tieto on tietamat-
tomyyttd arvokkaampaa, rakkaus itsekkyyttd ja onnellisuus onnettomuutta
arvokkaanpaa. Tasséd yhteydessa voitaisiin puhua oikeastaan Aristoteleen hy-
veistd, joita normatiivisella kasvatuksella tavoitellaan.

61  Puolimatka (1997) jakaa kuvailevan kasvatuksen vield yksilokeskeiseen ja
yhteiskuntakeskeiseen. Yksilokeskeisen kuvailevan ldhtokohdan mukaan
kasvatus on sitd, mita kasvava arvostaa. Taman ndakemyksen heikkous on
Puolimatkan mukaan se, ettd ndakemyksessa ei vedota siihen, mika on todella
arvokasta. Yhteisokeskeinen puolestaan korostaa kasvatuksessa ominaisuuk-
sia, joita yhteiskunta pitaa arvokkaana. Puolimatkan mukaan talléin on vaa-
rana kausaalinen sosialisaatio. Kyseessa on ldhinnd muokkaus, ei kasvatus.
Vaarana on tdlloin mm. se, ettd yhteiskunnan arvoista maaraytyva sosialisaa-
tio voi kehittdaa kasvavaa yhta hyvin rasistiseen ja kilpailuhenkiseen suuntaan
kuin esimerkiksi tasa-arvoon. Tavoite riippuu kulloinkin vallitsevasta yhteis-
kunnallisesta mielipideilmastosta. Puolimatka toteaa vield, ettd jos yhteiskun-
nassa vallitsevat arvondkemykset olisivat kasvatuksen perusta, se olisi sosiali-
saatioita ja lapset tulisi muokata yhteiskunnallisiin rooleihin ja saada hyvéksy-
madn yhteiskunnassa vallitsevat arvot.
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Puolimatkan ohella monet tutkijat ovat sitd mieltd, etta kasvatus on ym-
marrettava kasitteeksi, johon siséltyy suosituksia ja moraalisia velvoitteita —
hyveelliseksi ihmiseksi kasvattamista. Lahtokohta on ajatus, ettd on olemassa
yhteiskunnan ja yksildiden arvostuksista riippumattomia arvoja, ominai-
suuksia ja laatuja, joihin kasvatus pyrkii. MacIntyre (1984, 203, 232) korostaa,
ettd jos ei ole kasityksid asioista, jotka ovat ihmisille hyvid, niin siitd seuraa se,
ettd ei voi sanoa mitka toimet edistavat hyvyytta. Pauli Siljanderinkin (2002,
74) mukaan kasvatuksessa tarvitaan joitakin lahtokohtia siihen, minkélainen
kasvatus on hyvaa, ja mitkd paamaarat tavoittelemisen arvoisia. Opettajan
nakokulmasta ajatellen oleellista on tietdd, mitd tavoitteita kohti kasvattaa,
etdantyyko vai lahestyyko toiminnassaan kasvatustavoitteita.

Paamaarien korostus on vahvasti esilla my06s esimerkiksi Varrin (1997, 21;
my0s 2000) nakemyksessa. Varri (mt. 33) korostaa hyvén ja huonon kasva-
tuksen eroja. Hinen mukaansa tarvitaan kriteerit erottamaan hyva kasvatus
huonosta ja hyvat paamaarat huonoista. Kasvatuksen mieli jasentyy hanen
mukaansa aina teleologisesti, pddmaaristd kasin, ja kasvatuskasitteet ovat
aina yhteydessa hyvaan ja arvokkaaseen. Ikonen toteaa (1996, 93), ettd kas-
vatukseen kuuluu, ainakin piilotetusti, pddmaard, johon silla halutaan paasta
(my0s esim. Puolimatka 1997; Siljander 2002). Ari Sutinen (2003, 14) lainaa
Childsia (1956, 351) ja tiivistdd kasvatuksen paamadaran selkeddn muotoon.
Kasvatuksessa tavoitellaan sitd, ettd kasvavasta tulisi itseohjautuva, jarke-
viin padmaariin pyrkivd ihminen, joka kykenee ratkaisemaan ongelmia ja
toimimaan moraalisesti. Sutisen esittdméassd ndakemyksessa korostuu Aris-
totelelainen ndkemys jdrjen kdytosta valinearvona, vilineend paamaarien ta-
voitteluun - sekd itseisarvona, pddmaarana sinansa.

Alistamista?

Padmadrien korostaminen ja pedagogisen vaikuttamisen idea johtaa valtta-
matta sithen, ettd kasvatukseen liittyy seka alistumisen etta altistumisen piirre
(Hinkkanen 2000, 149; my0s esim. Heikkinen 1994). Kasvatuksen yhteydessa
piirteet eivdt ole ymmarrettavissa negatiiviseksi, vaan niihin sisaltyy teleolo-
ginen toivo. Koska ihminen ei Puolimatkan (1999, 23) mukaan ole pelkdstaan
luonnon viettien mukaan ohjautuva olento, hanen kehityksensa hyotyy arvo-
tietoisesta ohjauksesta. Muun muassa Aristoteleen ja Kantin kasvatusnike-
myksiin perustuen voidaan todeta, ettd vapauden tilapédinen rajoittaminen
on vilttdimaton edellytys ihmisen kasvulle, myohemmalle vapaudelle (vrt.
pedagoginen paradoksi).

Vaikka aristotelis—tkommunitaristiseen kasvatukseen sisaltyy vahvasti na-
kemykset normatiivisuudesta ja padmadaratavoitteisuudesta, se ei kuitenkaan
ole fatalistisesti ennalta maarattya ja lukkoon lyotya tai tarkkaan laskelmoi-
tua. Hyve-etiikkaan pohjaavassa kommunitaristisessa traditiossa kausaali-
nen sosialisaatio ja pelko yksildiden tulevaisuuden kahlitsemisesta on nake-
mykseni mukaan marginaali ongelma. Tilaa annetaan yksilolle, kasvatuksen
lopputulos ei ole ennalta tdysin laskelmoitavissa oleva tapahtuma, vaan kas-
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vatusprosessiin ja sen lopputulokseen kuuluu myos tietty avoimuus ja jopa
sattuman osuus (esim. Met. VI. 3. 1027b 11-16; Nussbaum 1987; Sihvola 1994).
Sirkku Hellsten (1996, 64) huomauttaakin, etta Aristoteleen nakemyksessa jar-
jen kdyton (potentian) aktualisoituminen jaa lopulta ihmisen vastuulle. Viime
kddessa ihminen itse valitsee hyveellisen toiminnan (esim. NE VI. 13. 1144b
3-13)%. Kasvattaja ei luo ihmistd, vaan tukee kasvavan luonnollista kehitysta
niin, ettd han voi kehittya tayteen ihmisyyteen ja ratkaista elamansa valinnat
perustellusti ja mielekkaasti. Kasvattaja ei voi etukéteen tietdd, mita lapsi tu-
lee eldménsa aikana kokemaan, mutta ”jarjelliseksi” kasvatettu ihminen koh-
taa maailman itsendisesti ja ei-vaistonvaraisesti. Kasvatuksen lopputulos jaa
hieman arvoitukseksi myos siind mielessd, ettd kasvatuksen lopputulokseen
vaikuttaa vanhempien ja opettajien ohella my6s yha merkittavampi ryhma
oheiskasvattajia, esimerkiksi media, joiden merkitysta ei voi ohittaa.

Hyve-etiikalle perustuva kasvatus lahtee seka ihmisen ettd yhteiskunnan
parhaasta. Aristoteles ajatteli, ettd yhteiskunnan ja yksildiden tavoitteet olivat
samansuuntaiset — hyveellisen ihmisen kasvatus. Aristoteleen ajattelu nou-
see ihmisestd, yksilon kehittymisesta ja kasvamisesta®. Padpaino on ihmisen
analyysissd — ndkemyksessa siitd, mikd ihminen on. Valtion tavoitteet joh-
dettiin hyvan ihmisen mallista. Valtiomiesten tehtdvana oli taata parhaat
mahdollisuudet kansalaisten hyvélle elamalle, antaa hyvalle elamalle seka
materiaaliset ettd lainsdadannolliset mahdollisuudet. Jos tdma olisi tarkoin
ennalta formuloitua, vaarana olisi kasvatettavan muokkaus, kausaalinen so-
sialisaatio. *

62  Toisaalta Aristotelesta viehitti pysyvyyden ja muuttumattomuuden olemus
— stabiliteetti ja sosiaalisten rakenteiden sailyttaminen. Tahan vedoten hanet
on ndhty usein sosialisaationdkdkulman esimerkkiajattelijaksi. Aristotelesta
ja my0s myohempid kommunitaristeja vastaan kohdistetaan usein kritiikkia
siitd, ettd kasvatusndkemyksestd puuttuu olemassa olevan ylimenevé aspekti.
Olemassa olevaa ei aseteta tarpeeksi kyseenalaiseksi, vaan kasvatus voidaan
nahda Pauli Siljanderin (2002, 25-26) sanoin initiaatioksi olemassa olevaan
elaman muotoon. Kommunitaristiseksi luokitellut ajattelijat eivat kuitenkaan
hyvéksy sosialisaatio- tai jopa totalitarismikritiikkid. Esimerkiksi Nussbaum
(mm. 1987) korostaa useissa yhteyksissd ihmisen velvollisuutta soveltaa toi-
mintaansa olemassa olevien tilanteiden mukaan. Juha Sihvola (1994, 124)
puolestaan toteaa, ettd vaikka antiikin filosofiassa edistysajattelu ei ollut ko-
rostetussa asemassa, nakemys Aristoteleesta staattisuuden yllapitajana on lii-
an yksipuolinen. Aristoteleella esiintyy Sihvolan mukaan nakemyksid, joiden
mukaan historian kehitys on dynaamista ja syklista.

63  Nykyisin puhutaan “pedagogisesta rakkaudesta” (esim. Skinnari 2004).

64  Nahdakseni tdssd on ndkyvissa suurin ero Aristoteleen ajattelun ja postmo-
dernin tilanteen valilld. Nykyisin hyvan ihmisen malli johdetaan ldhes yksin-
omaan hyvan valtion, so. kilpailukykyisen ja vientiylijadmaisen, mallista.
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9.2 Kasvattajan pakollisuudesta

Kun ldhdetdan ajatuksesta, ettd kasvatus on paamaaraan pyrkivaa toimintaa,
jonka tavoitteena on vapaasti toimiva eettis-sivistynyt subjekti, mihin tavoit-
teeseen subjekti ei kuitenkaan yksin kykene, kasvava tarvitsee valttamatta
auktoriteetin ohjaamaan kasvatusta. Kasvaminen ja kehittyminen tarvitsee
nain valttamatta ulkopuolista toimijaa — koulukasvatuksessa opettajaa.

Auktoriteetti on nihked ja epdsopiva kasite nykyisessa postmodernissa
maailmassa. Postmodernin ihmisen tavoitteenahan on mahdollisimman suu-
ri autonomia, halu kasvaa ja kehittyd mahdollisimman yksin ja mahdollisim-
man vapaasti ilman eldimda ohjaavia normeja. Mika Ojakankaan (1997, 18)
nakemyksen mukaan nykyaan lapsi miltei pakotetaan tulemaan yksin toi-
meen, ilman auktoriteettia. Vanhemmat mielletdadn hanen mukaansa kave-
reiksi ja ystaviksi, tasa-arvoisiksi toimijoiksi. Samaan kastiin voitaneen sijoit-
taa opettajat. Opettajien oletetaan nykyaan harrastavan esimerkiksi aktiivista
yhteissuunnittelua ja arviointia yhdessa oppilaiden kanssa ja olevan yhtei-
selld matkalla oleva “kanssamatkustaja”. Tahdn yhtaloon kasvattava auktori-
teetti-kasite sopii mahdollisimman huonosti. Auktoriteetti yhdistetdan tassa
ajassa usein virheellisesti autoritaarisuuteen, ja siitakin nahdaan pelkastaan
ilmion karjistetyt varjopuolet, esimerkiksi vapauden rajoittamiset ja histori-
alliset autoritaarisuudet (esim. Hitler, Stalin, Kiinan kultturivallankumous ja
Pol Potin Kambutsea).

Siljanderin (2002; Ojakangas 2001, 51) mukaan kasvatus ei voi rakentua sa-
moin ehdoin kuin taysi-ikdisten kesken tapahtuva sosiaalinen vuorovaikutus.
”Kasvatus saa ominaisluonteensa pedagogisen interaktion epasymmetrias-
ta” han toteaa (mt. 28). Pedagogiseen epdsymmetriaan, asymmetriaan, liit-
tyy oleellisesti se, ettd kasvattajan asema muodostuu erilaiseksi kuin kasva-
tettavan. Kansasen (2004, 75) mukaan asymmetria ei ole este tasa-arvoiselle
suhteelle opiskelijan kanssa, vaan se viittaa pelkdstdan osapuolten erilaiseen
asemaan kasvatustapahtumassa — ei ihmisten eriarvoisuuteen. Kasvatettaval-
ta puuttuu monia yhteiskunnallisia tietoja ja taitoja, joita kasvattajalla, opetta-
jalla jo on. Opettajalla, Kansasen mukaan, on siis jotain sellaista, mita kasva-
valla ja opiskelijalla ei vield ole. Kasvattajalla on siten erityinen vastuu naiden
kasvavalta toistaiseksi puuttuvien valmiuksien tuottamisesta ja kasvatettavan
itsendisen toimintakyvyn kehittymisesta. Kasvavan ulkopuolelta tulevan oh-
jauksen korostamisessa Charles Taylor (1985b, 205-206) menee jopa niin pit-
kalle, etta han nimeéa laitoksia ja instituutioita, joiden pitda perheen ohella
osallistua lapsen kasvatukseen. Esimerkiksi koulujen, yliopistojen, kirjasto-
jen, sinfoniaorkestereiden, museoiden ja median tulisi sitoutua tiettyyn ho-
listiseen ihmis- ja yhteiskuntakasitykseen ja tukea kasvavien kasvua, pelkka
resurssien tarjoaminen ei hanen mukaansa riita®.

65  Tassa Taylor tulee hyvin lahelle Aristoteleen etiikka-politiilkkanakemyksia.
Aristoteles korosti useassa yhteydessa (esim. Pol.VIII, VIII) sitd miten yhteis-
kunnan toiminnot tulee jarjestds, jotta ne tukevat mahdollisimman hyvin kan-
salaisen pyrkimysta hyveelliseen ja onnelliseen eldmaan.
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Kasvatukseen kuuluu siis elementti, joka toimii kasvavan puolesta, vali-
koi talle kasvamisen kannalta oleelliset sisallot. Moilasen (1996, 22-23) mu-
kaan kasvavan autonomian korostaminen unohtaa kasvatukseen kuuluvan
oleellisen piirteen, kasvattajan oikeuden paattaa asioista kasvavan puolesta.
Kasvavan autonomiaa korostava nakemys sotii hanen mukaansa kasvatuksen
perusluonnetta vastaan. Opettajan velvollisuus on tietaa oppilasta paremmin
kasvatuksen paamaarat. Moilanen ajattelee kasvatuksen olevan ennen kaik-
kea strategista toimintaa ja vasta toissijaisesti kommunikatiivista®. Ehka tu-
kevimmin ja selkeimmin kasvattajan valttdamattomyyden ilmaisee Siljander
(2001, 282), joka Herbartin (1991, 149) nakemyksiin tukeutuen toteaa,

ettd ihminen toisin kuin luonnonolento tarvitsee kasvatusta. Luonto
ei kausaalisesti determinoi thmistd ihmiseksi. Ihminen ei tule ihmisek-
si luonnostaan tai jonkin sisdisen kasvuvietin seurauksena: sen minki
luonto tekee toinen ihminen eli kasvattaja.

Opettajan auktoriteettitehtava

Elina Harjunen esittda tutkimuksessaan Miten opettaja rakentaa pedagogisen auk-
toriteetin? (2002), ettd opettajan auktoriteettia voidaan perustella useilla syilld,
niin filosofisilla kuin psykologisillakin. Ndiden lisdksi auktoriteettia voidaan
tukea yhteisollisilla syilla (mt. 115). Esimerkiksi Peters (1973, 14, 51-54) lah-
tee puolustamaan auktoriteetin tarvetta demokraattisen yhteison toiminnalla.
Hénen mukaansa ihmisyhteison toiminta ja jarjestys perustuu saantoihin ja
niiden soveltamisessa tarvittaviin menettelytapoihin. Auktoriteetin olemassa-
olo mahdollistaa yhteistoiminnan ja tekee paatokset kehityksen suunnasta.
Kasvattajan pakollisuutta voidaan ldhestya my0ds Aristoteleen teleologisen
kasvatusnakemyksen kautta. Aristoteles oli Juha Sihvolan (1994, 138) mukaan
sitda mieltd, etta ihmiset, joiden luonne ei ole kehittynyt taysin hyvaksi, pitéisi
pakottaa kasvatuksen ja lainsaadannon avulla tekemaan hyveen mukaisia te-
koja. Aristoteleen mukaan ohjaamaton kasvatus saattaa johtaa tuhoon. Pelkka

66  Moilanen viittaa tdssa Habermasin strategisen ja kommunikatiivisen toimin-
nan kasitteeseen. Strateginen toiminta tarkoittaa merkityksiltdan valineellista
ja auktoriteettivetoista toimintaa, jossa ihmistd kohdellaan luonnonobjektien
tavoin. Kommunikatiivinen toiminta merkitsee avoimeen keskusteluun, dialo-
giin, perustuvaa lahestymistapaa. Talld Habermas yritti ylittdd postmodernin
ja siihen liittyvaa relativismin ongelmaa. Runsaasti huomiota saanutta néke-
mystd on my6hemmin myos kritisoitu. Moilanen (1996, 42) hieman provosoi-
den kysyy tdssa yhteydessa, ettd onko oppilaat paastettava tupakalle, jos he
pitavat sitd mielekkddna toimintana? My0s esimerkiksi Puolimatka (1997, 164)
kritisoi Habermasia siitd, ettd héaneltd puuttuu selked kasitys objektiivisista
moraalisista kriteereistd. Vapaan ja tasa-arvoisen keskustelun so. kommuni-
katiivisen toiminnan, kautta saavutettu yksimielisyys ei valttdmatta kay yksiin
objektiivisesti todellisten kasitysten kanssa. Puolimatkan mukaan Habermasia
kiinnostaa menetelméa enemmaén kuin oikea lopputulos. Siljanderin (2002, 201)
mukaan pedagogisessa toiminnassa ei voi toimia ideaalin puhetilanteen ehto-
jen perusteella. Opettajan ja koulun tehtdva on kasvattaa ja opettaa.
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tieto, vaikka se olisi oikeaakin, ei ohjaa valttamatta oikealle tielle. Ei riita, etta
osaa keskustella eettisistd ndkemyksistd. Kasvatuksen tulee edistdd ihmisen
kasvua hyvaksi (Kallio 2005, 8-9). Ihmisen on opittava haluamaan sitd, mika
on oikeaa ja hyvaa ja suunnattava elamansa sen mukaan. Ohjatusta kasvatuk-
sesta he ovat lopulta Aristoteleen mukaan kiitollisia.

Ari Sutinen (2001, 366) perustelee kasvatuksen pakollisuutta ja auktoritee-
tin tarvetta kasvatettavan ja kasvattajan alylliselld erolla. Han ymmartaa, etta
subjekti ei itse pysty kasvamaan, koska kasvava ei ole dlyllisesti samanveroi-
nen kasvattajan kanssa, eika han kykene jarkevasti perusteltuihin ja yhteisiin
pddmaariin muiden yhteisossa eldavien yksiloiden kanssa. Moraalisen kasva-
tuksen osalta Peters (1974, 45, 55) on samoilla linjoilla Sutisen kanssa. Hanen
mukaansa lapsille tulee opettaa moraalielaman perusteet, koska he eivat pys-
ty toimimaan periaatteiden tasolla

Kasvattajan auktoriteettia eri syista puoltavat nakemykset korostavat ni-
menomaan kasvatettavan ihmiseksi tulemisen aspektia, lapsi tarvitsee kas-
vatusta ja kasvattajaa. Modernit kasvajaa pakottavat ndkemykset pohjaavat
Fichten (1762-1814) kasvatusndakemykseen. Hanen mukaansa (1971, 39) kas-
vatusta tarvitaan sita varten, etta kasvatettava voi mychemmin toteuttaa it-
seaan. Ilman kasvatusta lapsi ei koskaan pysty vapaaseen ja autonomiseen
toimintaan (Puolimatka 1999, 25). Pauli Siljanderin (2002, 83-84) mukaan kas-
vatusvastuuta ei voi luovuttaa kasvavalle tai jattaa sitd oppijan itsendisen tie-
donkonstruointikyvyn varaan, kuten monet nykyisin olettavat. Kasvattajan
vastuu ulottuu hianen mukaansa sen arviointiin, mitka sisallot ovat kasvatet-
tavan kasvuprosessin kannalta arvokkaita ja myos kulttuurisesti tarpeellisia.

Kasvattavan auktoriteetin kieltiminen saattaa Tapio Puolimatkan (1999,
225) mukaan aiheuttaa sen, ettd lapsen inhimillisid mahdollisuuksia kavenne-
taan ja heikennetdan. Puolimatka (1997, 187) yhtyy kommunitaristien nake-
myksiin korostaessaan sitd, etta esimerkiksi kriittiseksi ihmiseksi kasvaminen
ei voi tapahtua itsestddn, koska hanella ei ole synnynnaisia kriittisid valmiuk-
sia. Kriittisyyteen voi kasvattaa ja siihen tarvitaan aikuista. Puolimatka jatkaa
(1999, 26-27, 223) toteamalla, ettd jos ihminen on arvopohjalta rakentuva mi-
nuus, hanen kasvunsa hyotyy arvo-ohjauksesta. Kasvatuksessa on olemassa
oikeita ja vaarid tapoja ymmartda asiat — ja toisaalta on olemassa my0s eh-
dottomia totuuksia, jotka pitda tietdd®”. Puolimatkan mukaan (mt. 260) kas-
vattavan auktoriteetin kielto voi johtaa paitsi huonoon kasvusuuntaan, myos
aiheuttaa nimettoman vallankayton lisaantymisen ja tata kautta itsesta ja ym-
paristostd vieraantumiseen. Mika Ojakangas (1997, 287-297) muistuttaa tas-
sd yhteydessa siitd, ettd ilman kasvattajaa lapsilla ei ole suojaa yhteiskunnan
sosiaalistavalta ja yhdenmukaistavalta paineelta. Ilman auktoriteettia kasva-
vat saattavat 10ytdd elamansa perusprinsiipit vaikkapa idolien tai mainonnan
maailmasta.

67  Koulumaailmasta voidaan 16ytaa lukuisia esimerkkeja “ehdottomista totuuk-
sista”, jotka pitdd osata tai tietaa oikein. Tasohdylan kaytossa, kompassisuun-
nan ottamisessa, kertotaulun oppimisessa tai vaikkapa keski-ajan ajanmaarit-
telyssé ei subjektiivisella tietdmiselld ole paljon kdyttdarvoa.
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Auktoriteetti on siis tarpeen kasvavan kehittymisen nakokulmasta. Puo-
limatka (1997, 121) rakentaa kasvatuksen auktoriteettia ja kasvatettavan ela-
maan puuttumista Aristoteleen ajatuksiin nojautuen eldméan tarkoituksen
késitteen pohjalta. Hanen mukaansa yksittdisid arvoja tulee lahestya elaman
kokonaisuuteen, hyvaan elamaan, suhteuttaen. Eli lopulta kyseessa on vanha
peruskysymys: miten tulisi eldd, ja mitka ovat elaman tavoitteet, jotta elama
olisi onnellista®?

Kasvattajan kasvatettavan elamaan puuttuminen ja alistaminen ei tieten-
kdan voi olla mita sattuu. Kasvattaja, opettaja ei voi ajaa henkilokohtaisia tai
muiden eturyhmien etuja tai intresseja. Koska lapsi joutuu kasvatuksessa alis-
tumaan, edellyttad se seka kasvattajilta ettd kasvatuksen paamaarilta todella
syvaa ja perusteltua nakemystd hyvasta ihmisesta ja yhteiskunnasta. Kas-
vattajan toiminnan edellytyksend on tieto kasvatusta ja kasvua edistavasta
sekd haittaavasta arvotiedosta. Kasvattajaa vaaditaankin vastaamaan koko
kasvatusprosessin ajan kysymyksiin perimmadisestd totuudesta ja korkeim-
masta hyvastd. Kasvatus ja sen padamaarat ovat toiminnan perusteita, joihin
opettajankin on mukauduttava. Tama vaatii opettajalta seka kriittistd ajatte-
lua ettd vahvaa sisdista nakemysta elaman paamaarista ja myos tietoa hyvan
elaman rakentumisen tekijoista (esim. Ojakangas 1997, 287-297; Puolimatka
1999, 272).

9.3 Mistd ja miten oikeat paamaarat — kasvatusrealismia
opettajalle

Koulukasvatuksen ja opettajan toiminnan on lahdettava siita nakemyksesta,
ettd on olemassa tietoa siitd, mika on yksiloa yleisempaa arvokasta, siis kasva-
tuksen paamaaristd, tiettyjen ihanteiden joukosta. Jotta kasvatus ja opettajan
toiminta olisi mielekastd, se vaatii ehdottomasti itsendistd ennalta asetettua
merkityskenttdd ja luovuttamattomia kasvatuksen perusarvoja. Kyseessa ovat
nimenomaan sellaiset perusarvot, kulttuurin syvarakenteet, jotka eivit riipu
yksildiden mieltymyksistd, sopimuksista tai historiallisesta tilanteesta. Sub-
jektiivisilla arvoilla ei ole itsed kauemmaksi kantavia ulottuvuuksia ja niiden
avulla voi olla vaikea ldhted rakentamaan inhimillistd yhteisdd. Nain olettaa
my0s Aristoteles ja yleisesti kommunitaristinen traditio. Jos kasvatuksen ide-
ana on valittda kasvaville jotain arvokasta, loogisella vélttamattomyydella ar-
vokkaan ja oikean on oltava olemassa. Kasvattajan on luotettava siihen, ettd
oikeat tiedot ja oikeat arvot ovat 1oydettavissa. Muutoin kasvatus menettaa

68  Veli-Matti Varri (1997, 22-25) puhuu tdsséd yhteydessa yliyksilollisestd kasva-
tuksesta ja yliyksilollisista arvoista. Yliyksilollisen kasvatuksen tavoitteena on
yliyksilolliset arvot. Yliyksilollisilla arvoilla héan tarkoittaa arvoja (mm. hyvyys,
totuus ja kauneus), joiden esille saaminen on tiarkeda yhteisessa maailmassa
elamisen kannalta. Tosin Varri korostaa my0s yksil6llisen “olemuspuolen” tar-
peellisuutta. Yksilollisyyden aspektin avulla mm. erottaudutaan muista.
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merkityksen, sita ei olisi olemassakaan ilman tavoiteltavia, olemassa olevia
arvoja.

Opettajan, myos aineenopettajan, tehtdvéksi nden ndiden moraalisesti ar-
vokkaiden ja yleisten merkityskenttien tarjoamisen. Opettajalle ei riitd spon-
taanin biologisen kehityksen tukeminen, vaan opettajan on luotava kriittinen
paamaara — valinehierarkia, joka tavoittelee ihmisyytta korostavia arvoja ja
totuudellista tietoa. Ilman arvotietoa, ndkemysta hyvasta ihmisestd, ei esi-
merkiksi koulukasvatuksen paamaarien hahmottelu onnistu. Yhteisia arvoja
tarvitaan suunnan maarittelyn ohella myds tavoitteiden saavuttamisen arvi-
ointiin. Arvioinnissa pitda olla jokin yhteinen kasitys niista ominaisuuksista,
joita kasvatuksen tavoitteella, sivistyneelld ihmisellad on.

Arvotietoista opettajaa kaivataan luomaan suuntaa paitsi yksilon, myos
yhteiskunnan kehitykselle. Koneet tai kasvoton markkinamekanismi eivat
viime kaddessa tee — ainakaan vield — kaikkia ratkaisuja ihmisen puolesta. Yh-
teiskunnan kehitys ei ole esimerkiksi markkinavoiminen ennalta maaraama
tila tai prosessi, vaikka siltd usein nadyttaakin. Loppujen lopuksi ihmiset omine
nakemyksineen ovat kaiken, jopa markkinavoimien, takana.

Kun ajatellaan, ettd paamaarasidonnainen ohjaava kasvatus on valttama-
tonta seka ihmiseksi tulemiselle, sivistyneeksi ja eettiseksi subjektiksi kehitty-
miselle ettd inhimillisen yhteiskunnan rakentamiseksi, realismi, sekd ontologi-
nen ettd tietoteoreettinen, nayttda olevan mahdollisin ja selkein todellisuuden
jasennystapa, jota koulukasvatuksessa ja opettajan toiminnan perusteiksi voi
ajatella. Kuten Sami Pihlstrom (1996; 1997) ajattelee — meiddn on oletettava
jonkinlainen meista riippumattoman maailman olemassaolo. Todellisuuden
luonteen selvittaminen, tiedon hankkiminen ja mielekds kokeminen ylipaa-
taan edellyttavat pragmaattista oletusta sellaisesta ulkomaailmasta, jota ihmi-
sen mieli tai kdytannot eivat ole luoneet, toteaa Pihlstrom.

Kasvatusrealismi

Pihlstromin ndkemys korostuu, kun otetaan esiin sen yhteys koulukasva-
tukseen. Realistisen, tai koulukasvatuksesta puhuttaessa voitaneen kayttaa
termid kasvatusrealistisen, nikemyksen mukaan opettajan tarkoitus on aut-
taa opiskelijaa muodostamaan tietorakenteita ja kasityksid, jotka vastaavat
mahdollisimman tarkoin todellisuutta ja sen asettamia vaatimuksia (ks. ra-
tionaalisuudesta ja kriittisyydesta 9.4). Vaatimus koskee seka tiedollisia etta
moraaliin liittyvia ndkemyksiad. Opiskelijaa ei voi jattaa taistelemaan yksin
omien tiedonrakennusprosessiensa ja eettisen valinta-avaruuden varaan. Kas-
vavan kannalta ei ole sama, mika suuri kertomus toimii hanen elamansa suu-
rena kertomuksena. Jos koti tai koulu eivat huolehdi eettisesta kasvatuksesta,
sen tilalle on herkasti astumassa esimerkiksi ylikansallinen viihdeteollisuus
monine roolimalleineen ja ideologioineen. Vaikka eldmén tarkoitus ja suu-
ret paatokset ovat perimmaltaan yksilollisia asioita, kasvattajan tehtdvana on
kuitenkin edistda kauaskantoisten nakokulmien omaksumista. Realistisen
kasvatusnakemyksen mukaan kasvava tarvitsee ulkoisen jarjestyksen tarjoa-
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maa tukea oppiakseen hahmottamaan maailman mahdollisimman toden mu-
kaisesti (esim. Puolimatka 1997, 127; 2002, 28).

Opettajan autonomian kannalta kasvatusrealismi on torjuntavoitto. Kun
opettajat voivat kadyttdd ennalta asetettuihin paamaariin ohjaavaa otetta opis-
keljjoihin opettajat toimivat vastavoimana yhteiskunnan ja sen alajarjestelmi-
en joskus jarjettomillekin vaatimuksille. Mutta voitto jaa talloin viela koulun
sisélle. Jotta opettajan autonomialla olisi laajempaa merkitystd, opettajien pi-
tad kayda vastahyokkaykseen ja ulottaa vaikutuksensa koulun seinien ulko-
puolelle.

Opettajalle kasvatusrealismin vaatimukset asettavat kovia paineita. Opetta-
jalta vaaditaan postmodernissa maailmassa toisinajattelua, jopa epasovinnai-
suutta ja valmiutta tarkastella asioita uusista nakokulmista. Tarpeen mukaan
opettajan tulee tutkia, purkaa, ehdottaa ja rakentaa pedagogisia kdytanteita
(Taylor 1995; McLaren & Giroux 2001). Opettajan on koko ajan kysyttava,
mikd on kasvavan paras, ja minkalaiseen yhteiskuntaan hanta halutaan kas-
vattaa. Kysymys on toisaalta opettajien halusta ja uskalluksesta tarttua mah-
dollisuuksiin ja ottaa tulevaisuuden tekeminen omiin kasiin seka toisaalta
opettajankoulutuksen ja taydennyskoulutuksen tarjoamista valmiuksista tu-
kea opettajaa tdssa tyossa.

Realismin kasitteleminen koulukasvatuksen ja opettajan toiminnan yhtey-
dessa on nykyaan epamuodikasta. Mutta opettajan ja koulukasvatuksen ase-
man kannalta ndkékulma on mielestani oleellinen. Oikein valittujen ja ole-
massa olevien kasvatuspddmaddrien mukaan koulukasvatus ja opettaja joko
seisoo tai kaatuu. Siksi on paikallaan muutama kasitteellinen selvennys kas-
vatusrealismin taustalla olevasta realismista.

Realismi-kasitteesti

Ontologisten kysymysten, mitd on olemassa, mita oleva on ja miten oleva
ilmenee, pohdinta kuului systemaattisen filosofian syntyajan ensimmaisiin
kysymyksiin jo 600-luvulla eKr. Tall6in niin kutsutut luonnonfilosofit pyrki-
vat loytamaan todellisuuden selitysperustaa luonnosta (mm. Thales, Anaksi-
mandros, Anaksimedes). Kysymykseen maailman olemassaolosta ja ihmisen
suhteesta sithen ovat vastaukset filosofian historian saatossa pelkistyneet kah-
teen kilpailevaan traditioon. Ensimmainen traditio, jota ajattelutapaa nykyi-
nen postmoderni edustaa korostaa sitd, ettd maailma on enemman tai vahem-
man ihmisen luoma konstruktio. Toiseksi antiikin Aristoteleesta® Newtonin

69  Aristoteles pitda tiukasti kiinni lajimuotojen reaalisuudesta. Hainen maailman-
sa koostui pysyvistd olijoista, joilla on pysyva identiteetti ja rakenne, ja jois-
ta jokainen on jokin tdma. Olio on hdnen mukaansa tunnistettavissa itseksi
muodon ja aineen perusteella (esim. Met. VI.1. 1025b 32-34, VII 1-6). Muoto on
Aristoteleelle olion lajityyppi, jonka kautta olion olemus tajutaan. Muoto on
tietyn saman lajin olioita yhdistava tekija. Toisaalta muotoon liittyy teleologi-
nen aspekti. Muoto maarittdd myos olion kehityksen suuntaa. Muoto maarit-
telee sen miksi olion on tultava. Mutta muotoa ei voi olla ilman konkreettista
ainetta. Muodot voivat olla olemassa vain yhdistyneena aineeseen. Tosin aine
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ja Galilein kautta aina tdiman ajan Bhaskariin ja Harreen osa ajattelijoista on
ymmartanyt maailman olevan olemassa reaalisena (lat. realis asiaan itseensa
kuluvana), meista riippumatta.
Sami Pihlstrom (1997) nédkee realismin ilmenevan tieteenteoriassa neljalla
tavalla:
a) Ontologinen realismi. On olemassa ihmisesta riippumaton todelli-
suus.
b) Tieto-opillinen, tietoteoreettinen, realismi. On mahdollista saada tie-
toa ihmisen mielestd riippumattomasta todellisuudesta
¢) Realismi semantiikassa. Kielelld voidaan viitata maailmaan, myos sen
ei-havaittaviin osiin.
d) Metodologinen realismi. Totuus on tieteen paamaara.
Tassa tarkastelen vain ontologista ja tietoteoreettista realismia ja niihin tu-
keutuvaa moraalirealismia (arvorealismia), nakemysta, ettd myos moraaliset
seikat ovat todellisia. Ndhddkseni nama realismin aspektit ovat oleellisimpia,
kun tarkastellaan koulukasvatuksen ja opettajan toiminnan perusteita.

Ontologinen realismi

Ontologisen realismin ldhtokohtana on uskomus meistd riippumattoman
maailman olemassaolosta. Todellisuuden ilmi6t, oliot ja rakenteet ovat sellai-
sia kuin ovat, eikd niiden olemassaolo ole valittomadsti riippuvainen ihmisten
uskomuksista tai kasityksista (esim. Siljander 2002, 115; Puolimatka 2005, 54).
Realismi on padsaantdisesti enemman kiinnostunut asioiden olemassaolosta
kuin tapahtumista.

Realistit jakautuvat eri leireihin sen mukaan, minkalaisista asioista he
katsovat maailman koostuvan, ja miten olemassaoloon suhtaudutaan™. Eri
suuntauksia yhdistaa kuitenkin realismin minimiversio: riippumatta subjek-
tin ndkemyksista tietyt asiat (my0s ei-havaittavat) ovat reaalisesti olemassa.
Ontologisen realismin uskotaan ulottuvan myds sosiaaliseen maailmaan, nor-
meihin ja arvoihin. Vaikka sosiaalinen maailma on ihmisen tekemd, sen ym-
marretddn kuitenkin olevan olemassa ihmisten ndkemyksistd riippumatta.
Esimerkiksi koulun jdrjestyssaannot (myos esimerkiksi sosiaalinen paine tai
alitajunta) ovat oppilaalle olemassa, haluaa hdan noudattaa niitd, tai ei (esim.
Siljander 2002, 115 ).

on aina alisteinen muodolle, aine voi olla jotakin vasta muodolle alistuneena.
Aristoteles haluaa korostaa kuitenkin, ettd ei ole olemassa aineesta irrallista
muotojen maailmaa (vrt. Platonin ideamaailma).

70 Realismin sisdlld on useita nikemyksida suhteessa ulkomaailman olemassa-
oloon. Ns. naiivi realismi olettaa, ettd ihminen kohtaa maailman juuri sellaise-
na kun se on. Kriittisessi realismissa otetaan huomioon se, ettd havainnot ovat
epdvarma tapa hankkia tietoa. Ulkomaailma on olemassa, mutta sen luonne
jaa hamaraksi. Tieteellinen realismi, nykyisen tiedeymmarryksen perusta, lahtee
siitd ajatuksesta, ettd tiede tutkii ihmisen ulkopuolista todellisuutta ja saa siité
kognitiivisilla kyvyilldan tietoa. Uskali Méden (2002, 173) mukaan voidaan viela
erottaa arkirealismi, joka perustuu objektien olemassaolon arkikokemukseen.
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Realismin ajatukset on asetettu postmodernin antirealismin (subjektiivinen
idealismi, relativismi, arvosubjektivismi, konstruktivismi) taholta kyseenalai-
seksi muun muassa siksi, ettd siind tukeudutaan vahvasti ulkoisen maailman
olemassaoloon. Esimerkiksi radikaalin (naivin) konstruktivismin mukaan to-
dellisuus, ennen kaikkea sosiaalinen todellisuus, on ihmismielen (yhteison)
tuotetta. Ihmismielestd riippumatonta objektiivista sosiaalista maailmaa ei
siis sindnsad ole olemassa. Erilaiset sosiaaliset tavat ja uskomukset ovat ole-
massa vain sikali, kun ihminen niitd itse tuottaa ja pitda ylla. Tietoa ei ndhda
todellisuuden ilmentymaéna, vaan se on ympariston organisoinnin véline, jon-
ka avulla selviydytddn entistd paremmin ymparistossa (mm. Siljander 2002,
202). Ehka radikaaleja nakemyksid lukuun ottamatta, useimmat konstrukti-
vistit eivat kuitenkaan kielld ulkoisen maailman olemassaoloa sindnsa. Kiel-
to kohdistuu lahinna siihen, etta siita voisi saada tietoa (Bhaskar 2001, 28-29;
Puolimatka 2005, 54-55).

Tietoteoreettinen realismi

Kysymys siitda mitd voidaan tietaa, riippuu tietenkin siitd mista asioista on
mahdollista tietdd. Ontologiseen realismiin liittyykin nakemys, jonka mukaan
ihmisen ulkopuolisesta todellisuudesta voidaan saada enemman tai vahem-
man oikeaa tietoa. Tieto voidaan esittda kielellisina vditelauseina, jotka voivat
olla tosia tai epatosia. Realismissa siten ei luoda todellisuutta, kuten esimer-
kiksi radikaali konstruktivismi olettaa, vaan pikemmin paljastetaan sita (esim.
Pihlstrom 1997, 31 — 37; Lopez & Potter 2001, 10, 15; Siljander 2002, 115).
Tieto ja todellisuus ei kuitenkaan ole ongelmatonta, vaan siihen tulee suh-
tautua kriittisesti ja varautua tiedon korjaantumiseen. Realismiin liittyykin
fallibilismi, ndkemys ihmisen erehtyvaisyydesta ja rajallisuudesta. Siind nah-
daan, ettd todellisuusndkemykset ovat sidottuja uskomuksiin, havaintoihin ja
kasityksiin, jotka ovat transitiivisia, muuttuvia ja esimerkiksi kieleen sidottuja
(Lopez & Potter 2001, 12-14). Realismi ei siis kiistad tiedon rakentumisessa yk-
silon (yhteison) kognitiivisten toimintojen osuutta. Kritiikki kohdistuu siihen,
etta ihmisella ei olisi mahdollista saada kielen tai yhteistllisen systeemin ul-
kopuolista tietoa. Ajatus tiedon korjaantumisesta voidaankin tulkita tietyn-
laiseksi avoimuudeksi sekd olemassa olevia ettd tulevaisuuden mahdollisia
“totuuksia” kohtaan. Rationaalisin perustein voidaan esittaa uusia kehitty-
neempia nakemyksia. Kyseessa on oikeastaan totuuden jatkuva etsiminen.
Koulumaailmaan liittyva, edelld mainittu, kasvatusrealismi-kdsite, voidaan
rakentaa ontologisesta realismista ja tietoteoreettisesta nakemyksesta tiedon
saatavuudesta. Naihin tukeutuvan kasvatusrealismin alle kuuluu mielestani
kaksi koulumaailman tiarkeda elementtid. Ensinndkin koulussa tulee voida
olla mahdollisuus saavuttaa sellaista todellisuutta kuvaavaa tietoa, jolla voi-
daan rakentaa vahvaa yleissivistysta. Toinen kasvatusrealismiin keskeisesti
kuuluva kasite liittyy moraalirealismiin (arvorealismiin), nakemykseen siita,
ettd myOs moraalisissa kysymyksissa on olemassa toisia ndakemyksiad pate-
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vampia vastauksia ja, ettd niistd voidaan saada tietoa ja niihin voidaan tukeu-
tua kasvatuksessa jarkevan ja kriittisen paattelyn keinoin.

Vaikka tiedollinen, yleissivistava kasvatus ja moraalikasvatus kytkeytyvat
laheisesti yhteen ja niitd on tietyissa tapauksissa jopa vaikea erottaa, katson,
ettd tietoa voidaan vastaanottaa ja kdyttda inhimillisyytta kehittden vasta, kun
moraaliaspekti on tarpeeksi kehittynyt. Taman vuoksi keskityn seuraavassa
kuvaamaan padasiassa kasvatuksen moraalista puolta 7.

Moraalia ja realismia

Moraaliperustaista kasvatusta voidaan pitda elementting, joka takaa ihmis-
kunnan yhteiséllisen elamén ja sen jatkuvuuden. Leevi Launosen (2000, 169)
mukaan yhteiskunnan sdilyminen vaatii jasenilta riittdvassa maarin yhteisten
arvojen ja normien jarjestelmaa. Mikdan elama ei hanen mukaansa ole mah-
dollista ilman hyvén ja pahan erottelua. Timo Airaksinen (1993, 22) korostaa
sisdistd realismia pohtiessaan, ettd on mahdotonta luopua moraalista ja silti
sdilyttda oman toimintansa ja elaméansa merkitys. Moraali ikdan kuin takaa
sekd yksilon ettd yhteiskunnan jarjestyneisyyden. Nykyisin postmodernipe-
rustaisen moraalin avulla sitouttaminen ei ole niin itsestddn selvaa. Yhteis-
kunnassa ja koulukulttuurissa on esimerkiksi monia pienten piirien ja ylei-
sempidkin nuorten alakulttuureja, joiden arvot poikkeavat monin tavoin niin
sanotusta valtakulttuurista.

Kun puhutaan moraalista ja arvoista, herda useita mielenkiintoisia ja pe-
rustavanlaatuisia kysymyksia, jotka koskevat muun muassa arvojen luonnet-
ta. Missa mielessa kasvatusarvot ovat todellisia, onko niille 16ydettavissa ob-
jektiivista perustaa, vai ovatko ne pelkdstdan mielen tuotetta? Miten arvoja
koskevat kiistat tulee ratkaista? Peruskysymykseksi moraalia ja arvoja koske-
vassa keskustelussa on muotoutunut se, mistd hyvan elaman perusteet voi-
daan 16ytaa, ja kuinka sitovia ne ovat?

Kun realismi yhdistetaan moraaliin, kiista kehkeytyy jalleen antirealismin
kanssa. Kiista koskee muun muassa moraaliarvojen olemassaoloa ja moraa-
litiedon alkuperda. Antirealismin mukaan moraaliset arvot eivat ole muuta
kuin ihmisten (yhteison) arvostuksia, arvokkaina pidettyja asioita. Hyvan ela-
man kysymyksessd se ldhes samaistaa arvon ja halun sanoessaan, ettd kulle-
kin yksilolle on hyvaa se, mitad sattuu haluamaan. Koska eri ihmiset haluavat
eri asioita, ei voi olla puhettakaan mistaan yliyksilollisesta ja sitovasta hyvas-

71 Naen kylla paattelyni ongelmat. Toisaalta voidaan esittaa perustellusti, ettd en-
sinnékin vain tiedollisesti sivistynyt ihminen kykenee erottamaan arvot toisis-
taan ja toiseksi moraalin kehittyminen vaatii my0s tiedollista taustaa. Ja toisaal-
ta voidaan ajatella erdissa tapauksissa tietoa kdytettdvan jopa ilman moraalista
aspektia, mutta nden, ettd silloin on valtavan suuri mahdollisuus kayttaa tietoa
vadrin ja epdinhimillisesti. Téassa yhteydessa pitdd huomata ero tiedollisen si-
vistyksen ja jarjen kdyton valilla. Olen taysin samaa meiltd Aristoteleen kanssa
siitd, ettad jarjen kayton kehittiminen on edellytys hyvéaéan elamaan, mutta jar-
jen kaytto on eri asia kuin tietdminen. Tietdiminen ei valttamatta edellyta jarjen
kadyttoa.
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ta. Asiat sinansa eivat ole arvokkaita, vaan arvosubjektin halu luo arvon, sub-
jektin halu ikdan kuin edeltaa arvoja. Kaikki puhe arvoista onkin todellisuu-
dessa vain puhetta subjektin valinnoista.

Kasvatusarvoja voidaan 16ytaa ja tunnistaa

Antirealismia kohtaan realismin taholta esitetty kritiikki kulminoituu usein
sithen, ettd ihmisen mielipiteitd, haluja ja tunteita pidetdan epaluotettavina
arvon osoittajina eikd niiden perustalle voi rakentaa vakavampaa perustaa.
Moraalirealismi (arvorealismi) ldhtee ajatuksesta, jonka mukaan arvot ovat
maailmaa kuvaavia tosiasiavaitteita. Ne eivat ole pelkkia inhimillisia sopi-
muksia, eivatka ne riipu siitd, miten ihmiset niita arvostavat. Moraalirealis-
min mukaan on olemassa moraalisia tosiasioita ja moraalivaitteet voivat olla
tosia tai epétosia, arvoilla on ikddn kuin ontologinen itsendisyys. Hyva ja paha
sekd oikea ja vdara ovat reaalisessa maailmassa tapahtuvien asioiden ja teko-
jen ominaisuuksia. Tietyt arvot, kuten tasa-arvo, ovat olemassa riippumatta
siitd, mitd ihmiset siita ajattelevat’>. Puolimatka (mm. 1997, 112-113; 2002,
129-130) haluaakin erottaa arvostukset ja arvot toisistaan. Hanen mukaansa
se, mika on arvokasta, ei loogisesti riipu siitd, mitd pidetaan arvokkaana. Ta-
han siséltyy ajatus, ettd kaikki arvokasitykset voidaan kyseenalaistaa ja pun-
nita kriittisesti. Niitd voidaan tarkentaa ja lahestya totuutta — ilman totuutta
ei voida myoskaan erehtyd, han toteaa.”

Puolimatka puolustaa vield arvojen objektiivisuutta. Arvojen objektiivi-
suudella tarkoitetaan ennen kaikkea sitd, ettd ne ovat yksilollisista mielipi-
teistd riippumattomia, mutta my0s sitd, ettd ne voidaan tulkita velvoittavan
yhtaldisesti kaikkia yksildita ja yhteistja (Puolimatka 1997, 24-25, 95, 111-119;
1999; 2002; 2005; my0s esim. Siljander 2002). Han toteaa ensiksi, ettd arvoto-
tuudet eivat riipu siitd, pystytdanko kasite tunnistamaan todeksi tai epato-
deksi. Arvototuus ei riipu siis tietoteoreettisista tunnistamisehdoista. Toiseksi
han korostaa, ettd arvototuus ei riipu siitd, miten ihmiset sithen suhtautuvat.
Periaatteessa on aivan sama, mitd subjekti tai yhteis¢ arvototuudesta ajatte-
lee — siitd ei riipu arvon totuus. Arvototuus on yksildd, yhteisod ja kulttuuria
laajempi késite. Arvoissa on mukana yliyksilollinen elementti.

72 Esimerkkind voi mainita YK:n ihmisoikeuksien julistuksen, jonka lahes kaikki
valtiot ovat ratifioineet.

73 Moraalirealismin ja antirealismin vélista kiistaa on yritetty ylittda kolmannella
vaihtoehdolla, jota Launonen (2000, 49) kutsuu eettiseksi konstruktivismiksi.
Nakemys korostaa rationaalista ja intersubjektiivista arvojen rakentamista.
Kantaa edustaa mm. Niiniluodon (1984) ndakemys. Arvot ovat Niiniluodon
mukaan suhteellisen itsendisid ihmisten luomuksia, jotka sijoittuvat aineelli-
sen objektiivisen maailman ja ajattelun subjektiivisen maailman ulkopuolelle
Popperin kolmanteen maailmaan. Eettinen konstruktivismi ei hyvéksy ikuisia
arvoja ja ihmisistéd riippumattomia arvoja. Mutta tietyt arvot, joista on paasty
yksimielisyyteen, voidaan pitda tietylld tavalla objektiivisesti olemassa olevi-
na.

146



Moraalirealismin mukaan ei riitd, etta arvot ovat todella olemassa, vaan ne
voivat olla my0s tiedon kohteita ja arvoista voidaan kayda myos rationaalista
keskustelua. Niita voidaan asettaa my0s paremmuusjarjestykseen. Aito Aris-
totelelainen ndkokulma korostaa padamaéarien sitomista lajiominaisuuksiin.
Kriittisessa ja vertailevassa keskustelussa voidaan 10ytdad ihmisen perusole-
muksen mukaiset tarpeet. Kun tiedetdaan ihmisyyden olemus, ja mita siihen
kuuluu, voidaan maaritella ne ominaisuudet, jotka kuuluvat hyvaan elamaan
ja jotka eivit. Aristotelelaisittain arvokasta ei ole se, mita yksilo sattuu halua-
maan, vaan se, mika on yksil6lle hyvaa lajiominaisuuden mukaan.

Vaikka my6hempi kommunitaristinen niakemys onkin lieventanyt kan-
taansa (esim. Nussbaum, Taylor) Aristoteleen alkuperdiseen naturalismiin,
ja myontaa subjektin osuuden moraalikésitysten muotoutumisessa olevan
tarked, niin nahdakseni kuitenkin mielekds arvomaailman muodostaminen
perustuu edelleen moraalirealismin periaatteisiin — yhteiseen arvojen ja paa-
madrien olemassaolon yliyksilolliseen kokemukseen. Kasvatusta on vaikea
toteuttaa totuudesta irrallaan.”

Koska arvot perustuvat sekd Aristoteleen naturalismissa ettda myohempien
kommunitaristien mukaan tosiasiaominaisuuksiin, se mahdollistaa keskus-
telun arvoista jarjen avulla. Moraalirealismissa nahdaan kuitenkin, etta arvot
eivat ole puhtaasti edes kriittisen keskustelun tuotosta, vaan ne edeltavat kult-
tuuria ja kriittista keskustelua. Jotta ylipadtansa arvoista voidaan keskustella,
keskustelun pohjana on oltava objektiivisia arvoja (esimerkiksi Platonin hy-
vyys, totuus ja kauneus). Kriittinenkin keskustelu tarvitsee mittapuuksi arvo-
ja, ainakin osittain valmiiksi jasennyttya maailmaa (esim. Sajama 1995, 92-93;
Puolimatka 1999, 40; Scheffler 1989; Sihvola 2000). 7

74  Opettajan kannalta MacIntyrella (1984) on mielenkiintoinen nakemys moraa-
lin objektiivisuuteen. Ihmisen hyveellistd toimintaa tulisi tarkastella aseman ja
roolin so. tehtdvan kautta. Asemilla on tietyt yhteiset vaatimukset ja velvoitteet.
Hyveet ovat pyrkimysta saavuttaa erinomaisuus niissa ominaisuuksissa, jotka
ovat tyypillista kyseiselle asemalle tai kdytannolle. Naita tiettyyn asemaan tai
kaytantoon liittyvid hyveitda MacIntyre kutsuu kéytantojen sisdisiksi hyveik-
si. Roolien haltijana tai tiettyjen kaytédntdjen suorittajana ihmisen toimintaa
voidaan perustella objektiivisesti ja rationaalisesti. Opettaja saa asemansa ja
auktoriteettinsa tehtdvansa perusteella. Opettajan hyveellisyys ja sitd kautta
ominaisuudet liittyvat hdnen asemaansa ja toimiinsa kasvattajana.

75  Realismin perusteluksi moraalin alueella voidaan esittdd mm. naturalismia ja
supranaturalismia. Eettinen naturalismi ymmartaa moraalin olevan ihmisela-
maan kuuluva luonnollinen piirre. Ilhminen on luonnostaan moraalinen olen-
to. Aristoteleen ohella esimerkiksi Darwinin niakemyksiin perustuvassa evo-
luutiopsykologiassa on vastaava kanta.

Eettinen supranaturalismi ldhtee ajatuksesta, ettd moraalia ei voi kuvata tyh-
jentavasti luonnollisiin ilmidihin vedoten. Supranaturalismi vetoaa yliluon-
nolliseen, yleensd uskonnolliseen, metafyysiseen, nakokulmaan. Moraalin
voidaan ndhda perustuvan esimerkiksi jumalalliseen tahtoon tai maailman-
sielun kanssa saavutettuun kosmiseen yhteyteen. Muun muassa kristinuskon
ja islamin eettinen perusta nojaa supranaturalismiin. Esimerkiksi kristinuskon
etiikka nojaa vahvasti kymmeneen kaskyyn ja rakkauden kaksoiskaskyyn, jot-
ka ymmarretdan olevan ylhaaltda annettuja.
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Kun hyvaksymme, ettd arvoista on mahdollista saada tietoa, ongelmaksi
muodostuu saadun tiedon arviointi. Talloin kysytaankin, mitka arvot ovat
tavoittelemisen arvoisia. Moraalindkemysten oikeaan osuvuutta perustellaan
usein pragmaattisesti niiden kdytannon toimivuudella, kokemuksen tarjo-
aman palautteen avulla. Esimerkiksi Noziak (2001, 284 — 294) esittad, ettd ob-
jektiiviset eettiset uskomukset olisivat niitd, jotka olisivat tehokkaimpia etii-
kan tarkoituksen toteuttamisessa. Han vetoaa eettisten tilanteiden ratkaisussa
interpersoonalliseen yksimielisyyteen, ihmiset nayttaisivat olevan melko sa-
maa mieltd useista eettisista asioista. Noziakin mielestd yksimielisyyden pe-
riaate on tdrked, koska samaa menetelmada kaytetdan my0s faktatodellisuu-
den alueella. My0s esimerkiksi Taylor (1989; 1995), Puolimatka (1997; 1999) ja
Launonen (2000) ajattelevat samansuuntaisesti, kiytinnon patevyys maarit-
taa toiset nakemykset paremmaksi kuin toiset. Puolimatka (1997, 116) toteaa-
kin, ettd “rakentavat arvot tunnistaa siitd, ettd ne ovat perustana asteittaisille

muutoksille, joita koko ajan korjataan saatujen kokemusten pohjalta”. 7

9.4 Rationaalisuus ja kriittisyys, eli miten oikeisiin
pddmadriin paastidn

Ihmiskunnan sivistamisella jarjen, ration (lat.), avulla on pitka historia. Jar-
jen kdyton huippuaika osui valistuksen (1700-luku) aikaan. Silloin uskottiin,
ettd jokainen kansalainen voisi ohjata moraalista ja poliittista paatoksentekoa
jarkensa avulla. Jarjen avulla ajateltiin saatavan oikeaa tietoa esimerkiksi mo-
raalista. Muun muassa Rene Descartesille (1596-1650) terve jarki oli kaikille
jaettu kyky. Myos esimerkiksi John Locke (1632-1704), vaikka hanta usein ei
mielletd rationalistiksi, vaan tiukaksi empiristiksi, korosti moraaliperiaattei-
den totuuden loytamisessa jarjen kayttoa (1979, 1ii 4). Jarjen kayton ohella,
hdnen mukaansa, tarvitaan keskustelua ja hieman mielenharjoittamista. Vaik-
ka jarjen asema valistuksen aikaan oli korostunut, rationaalisuuden’ juuret

76 Kommunitaristinen nakoékulma arvojen kaytannolld perustelemisesta on mie-
lestéani hieman ongelmallista ja ristiriitaista. Toisaalta kommunitarismissa kay-
tantoon suhtaudutaan hyvinkin kriittisesti, olemassa olevat arvot ja toiminta-
muodot eivat useinkaan kelpaa oikeiksi toimintamuodoiksi. Se mika on ole-
massa, ei valttdmattd ole oikeaa tai oikeasta ldahteestd perdisin. Totuutta, oikeita
yliyksilollisida moraaliarvoja, etsitddnkin kdytdnnon ja empirian ulkopuolelta,
jopa metafyysisista ldhteista (esim. Maclntyre). Ristiriidan herattaa se, ettd toi-
saalta taas kaytantoon tukeudutaan, kuten edelld aidon pragmatistisesti (esim.
Taylor, Puolimatka ja Launonen). Ensin tavallaan kielletdan kaytanto ja sitten
kuitenkin vedotaan kaytdntoon arvojen paremmuuden ratkaisijana. Ikdan
kuin kaytanto olisi realistisiksi ja objektiivisiksi ajateltujen arvojen todenta-
misperusta. Puolimatka tarkentaakin my6hemmin (2005, 64) nakemyksidan
ja kritisoi pragmaattista perustelua. Hinen mukaansa pragmaattiset selitykset
saattavat antaa kdytannollisen syyn uskoa tiettyyn nakemykseen, mutta ne ei-
vat kuitenkaan kerro mitaan totuudesta.

77 Rationaalisuus, jarjenkaytto ja rationalismi: Rationaalisuus voidaan ymmartaa
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voidaan l0ytaa jo antiikin nakemyksistd, esimerkiksi sokraattisesta kasvatus-
kasityksestd seka Platonin ja Aristoteleen ajatuksista. Platon ja Aristoteles ajat-
telivat jarjellisyyden ihmisen erityispiirteeksi, jonka avulla ihminen ymmar-
tda todellisuuden, ja jonka avulla hdn voi hallita halujaan ja estda ulkoisen
sattuman vaikutuksen.

Erityisesti Aristoteleelle rationaalisuus tarkoittaa paamaarien kannalta oi-
keiden keinojen 10ytamista. Jarki on elementti, viline, jonka avulla moraali-
periaatteita etsitdan. Moraaliperiaatteiden etsintaan Aristoteles kaytti eettista
metodiaan (NE VIL 1. 1145b 2-7; Hellsten 1996, 101-103). Metodi perustuu
kriittiseen dialektiseen argumentaatioon, jonka avulla tarkasteltiin erilaisia
eettisid uskomuksia. Argumentaatio johti vditteiden kumoamiseen, tarkenta-
miseen tai lisdédmiseen. Metodillaan Aristoteles etsi eettisesti perustavimpia ja
pysyvampid kasityksid ja mahdollisuutta erottaa niistd vahemman perustavat
uskomukset ja periaatteet. Ihmisen kaytannollisen jarjen tehtavaksi tulee so-
veltaa ja tdsmentaa etiikassa l0ydettyja tuloksia. Aristoteles toteaakin

Ja puhuttaessa siitd, miki on vain useimmissa tapauksissa totta, ja teh-
tiessd johtopddtoksid sellaisista premisseisti, on tyydyttivi sithen, etti
myds johtopddtikset ovat vain useimmissa tapauksissa tosia. ... Sivisty-
nyt ihminen pyrkii kunkin tyyppisten asioiden kohdalla sellaiseen tark-
kuuteen, jonka niiden luonto sallii (NE 1. 3. 1094b 20-25).

Tosin Aristoteleelle ei riittanyt oikeiden kédsitysten lI0ytaminen, my0s vadrien
kasitysten syyt piti selvittaa:

Mutta ei tule vain esittid totuutta, vaan vidirien kisitysten syyt, silli
niin tullaan vakuuttuneiksi. Uskomme pikemmin totuuteen, kun on jir-
kevisti osoitettu, miksi se nayttdi todelta, mikdi ei ole totta” (NE VII.14.
1154a 22-26).

Ilkka Niiniluoto (1994, 42-43) erittelee Aristoteleen nakemysta jarjen asemasta
ihmisluonnossa ja tulkitsee jarjen ennen kaikkea muuta toimintaa selittavaksi
tekijaksi, joka tekee muun toiminnan mahdolliseksi. Aristoteleen nakemyk-
sen mukaan ihmisen tehtdvana on elda jarjen mukaista elamad, sen avulla ih-
miselle muovautuu késitys itsestd ja elamaa ohjaavista arvoista. Tassa kohdin

toiminnaksi, jossa esimerkiksi arvot, tieto ja toiminta perustellaan jarjen avulla.
Talloin ndhdéén, ettd ihminen voi saavuttaa esimerkiksi moraalitietoa jarjen
avulla. Termit rationaalisuus ja jarjenkdytto mielldn synonyymeiksi, joita kay-
tan rinnakkain. Esimerkiksi kriittinen jarjen kaytto, kriittinen rationaalisuus tai
kriittinen rationaalinen toiminta tarkoittavat mielestdni samaa asiaa, kyselevaa
ja epdilevda asennetta tietoon seka pyrkimystd totuuden loytamiseen.
Rationalismi termid en sen sijaan mielelldni kayta tekstissd, vaikka useissa
teoksissa ndin tehddédnkin. Joissain kohdin kédytéan rationalismia lahdeteoksen
mukaisesti. Rationalismin mielldn rationaalisuutta ja jarjen kdyttod laajem-
maksi, abstraktimmaksi ja teoreettisemmaksi tieto-opilliseksi kokonaisvaltai-
seksi kasitteeksi, joka etsii tiedon perusteita jarjestd ja sen avulla. Descartesin
ohella filosofian historian tunnettuja rationalisteja ovat olleet tietenkin Platon
ja my0s esimerkiksi Leibniz ja Spinoza.
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Aristoteleen niakemys jérjesta valinearvona eroaa nykyajan “jarkinakemyk-
sestd” ja jarjen tehtdavastad. Sirkku Hellsten (1996, 101) huomauttaakin, ettd
nykyaika etsii moraaliperiaatteita ihmisjarjen sisdltd ja jarjestd sinansa. Nake-
mys on hyvin tyypillinen postmodernin ajan piirre — ihmisen oma jarjellinen
toiminta on kohonnut itseisarvoiseen asemaan. Totuus 10ytyy yksinomaan
ihmisen siséltd ja unohdetaan tyystin hanen ulkopuolinen maailmansa.”

Toimintaa selittavan tehtdvan lisdksi Aristoteleen jarjellda on Niiniluodon
(emt. 43) mukaan my0ds normatiivinen ominaisuus. Jarjellisyys ihmisen paa-
maarana tarkoittaa sitd, ettd ihmisen tulisi olla jarjen hallitsema olento. IThmi-
sen hyva eldma toteutuu jarjen kdytossa. Jarki asettuu Niiniluodon analyysis-
sa mddraavaan valineen ja padamadran asemaan. Se voidaan mieltaa tavallaan
etiilkankin ylapuolelle sijoittuvaksi yleismestariksi, joka ohjailee my0s eetti-
sid toimintoja ja padmaaria. Samoilla linjoilla on esimerkiksi Scheffler (1989),
joka ajattelee rationaalisuuden ihanteen olevan niin tarked, etta han pitaa sita
kasvatusideaalina, jonka mukaan kasvatuksen sisaltdjd ja paamadaria tulisi tar-
kastella.

Aristoteleen ndkemykset jarjestd ja sen kaytosta muistuttavat hyvin paljon
valistaja Kantin nakemyksia. Kantillehan jarjen aprioriset ideat antavat mo-
raalille perustan ja suunnan. Rationaalisuuden voi sanoa olleen seka Aristo-
teleelle ettd Kantille hyvan elaman perusta. Molemmat pitivat jarjen kayttoa
keinona saada tietoa oikeasta ja myds vapautumisen valineend, vélineena ir-
rottautua vaaristd ajatustottumista ja toimintatavoista. Jarjen kaytto ja eettinen
toiminta eivat heidan nakemyksensa mukaan ole ristiriidassa, vaan ehdoton
edellytys ihmiseksi tulemiselle.

Jarki vapauttaa — “rationaalinen emansipaatio”

Siljanderin (2002, 31) ndkemyksen mukaan moderniin kasvatukseen liittyvan
sivistyskasitteen taustat juontuvat antiikin Cultura animi — sielun jalostamisen
-perinteesta seka kristinuskon Imago Dei —jumalankaltaisuus -opista. Naiden
nakokulmien pohjalta sivistykseen liittyy kehittymisen ja kasvun ajatus, pa-
remmaksi ihmiseksi tulemisen idea. Tapio Puolimatkalle (esim. 1999; 2002)
sivistys on omien rajojen ylittdmista, nakokulmien laajentamista ja subjekti-
viteetin rajoista vapautumista. Ihmisen sivistyksen tavoitteena on pyrkimys
vapauteen ja nimenomaan jarjelliseen itsemaaraytyvyyteen. Robert E. Young
(1990, 81) kayttaa tassd yhteydessa termia “rationaalinen emansipaatio”.
Vapaus, ajattelun itsendisyys ja pyrkimys ylittdd vierasmaaraytyneisyys,
leimaa Siljanderin (2002, 31-37) mukaan koko eurooppalaista sivistyskasi-
tystd. Ndkemys viittaa vahvasti Kantin ajatuksiin alaikdisyydestd poispaa-

78  Jdrjen asemaa on tietysti kritisoitu postmodernia aikaa aikaisemminkin.
Esimerkiksi Nietzsche suorastaan halveksi jarked ja samoin teki Freud psyko-
analyysissdan. Freudille ihmisen toiminnan perusta oli “ihminen viettitoimija-
na”. My0s saksalainen kriittiseen teoriaan orientoitunut ns. Frankfurtin koulu
1930-luvulla ja sen tradition moderni jatkaja Habermas ovat kritikoineet jarkea
siitd, ettd se on lansimaissa alistettu palvelemaan vélineend yhteiskunnan vali-
neellisid pyrkimyksia.
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semiseen. Sivistyneelld Kant tarkoittaa omaa toimintaansa ohjaavaa yksiloa,
aikuista, kuten Kant sivistynyttd nimittaa. Tavoitteena ei ole taydellinen oike-
uksien saavuttaminen, vaan kuten Saastamoinen (1998, 91) toteaa, kyky halli-
ta jarjen avulla omaa eldmad, kyky ohjata omia mielihaluja ja toimia yhdessa
muiden kanssa yhteisten padmaarien saavuttamiseksi. Kantille, Aristoteleelle
ja monille muille jarjenkayton teemaa pohtineille ajattelijoille jarjen kaytto siis
johtaa ideaalitapauksessa vapaaseen elamaan, sivistykseen.

Rationaalista toimintaa on vaikea ajatella ilman objektiivisuuden mahdol-
lisuutta ja vaatimusta. Koulukasvatuksen ja opettajan autonomian nakokul-
masta objektiiviton rationaalisuus mielestdni ei toimi. Jarjen avulla saatu tie-
to antaa késityksen asioista sellaisina kuin ne ovat. Yhdyn tassa MacIntyren
(1984, 19) nakemykseen, etta aidot objektiiviset ja ei-persoonalliset moraali-
periaatteet voidaan perustella rationaalisesti (my0s esim. Hirst 1972, 391-392;
Torma 1997). Esa Pikkarainen (1999, 6, 13) puolestaan korostaa, ettd vain jar-
keen perustuva valinta ja toiminta on vapaata. Hainen mukaansa vain rationa-
lismi takaa sivistyksen ja vapauden. Jos ihminen ei toimi rationaalisesti, han
ei ole vapaa, jokin ulkopuolinen tekija on pakottanut hanet toimimaan epéara-
tionaalisesti. Vapaus ilman jarkeéd on Pikkaraisen mukaan lahinna sattumaa.
Ihmiseksi tulossa on kysymys satunnaisuuden vahentamisesta, toteaa han.
Ihmiseksi tulo ei ole mitd tahansa vapauden lisaantymistd, vaan sellaisten ky-
kyjen lisdantymistd, jotka mahdollistavat vapaan ja rationaalisen toiminnan.

Kykya rationaalisuuteen ja vapauteen ei nahda aristotelelais-kommunita-
ristisessa perinteessda myotasyntyisend ominaisuutena, vaan kasvatuksen teh-
tdvana on tuottaa ndama hyvan elaméan edellytykset. Seka Aristoteleella etta
antiikin toisella suurella filosofilla Platonilla (ja my6s Kantilla) kasvatuksen
tehtava on ohjata sielun irrationaalinen osa kuuntelemaan jarjen vaatimuk-
sia.

Kriittisyyttd rationaaliseen toimintaan

Arvojen valintaprosessissa ja hyvan elaman saavuttamisessa ei kuitenkaan
riitd pelkka rationaalisuus. Jdrjen tehtdvana ei ole vain vapautua ja vapauttaa,
pelkdstaan rationaalisesti toimimalla ei valttamatta tapahdu kehitysta. Jarkea
pitdd osata myos kayttaa oikealla tavalla — kriittisesti. Moraaliselle perustar-
jottimelle pitaa osata valita jarjen avulla oikein ja oikeita asioita, jotta yksilo
voi saavuttaa merkityksellisen elamén. Pelkdstaan rationaalinen yksilo saat-
taa Puolimatkan (1997, 217) mukaan nojata yleiseen mielipiteeseen ja vallitse-
viin kasityksiin. Téallainen epaautonominen henkilo ei edista omaa eika yhtei-
sOn parasta, vaan koyhdyttaa. Henkilo ei kykene pelkallad rationaalisuudella
ylittdamaan vierasmaardytyneisyyttd. Kehitys ikdan kuin pysahtyy olemassa
olevan toistoksi. Rationaalisuuden tavoin kriittisyyskaan ei ole synnynnainen
ominaisuus, vaan siihen pitaa kasvattaa.

Puolimatkan (1997; 1999) mukaan kriittisyys ei siis tarkoita pelkastaan tie-
tavaa, rationaalista ja luovaa yksiloa. Se ei ole pelkastaan taitoa ajatella. Kriitti-
syys ei myoskdan ole postmodernin ajan tyypillista kriittisyyttd, jossa kuuluu
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epailla kaikkea mahdollista pysyvyytta ja jarkiperdista. Puolimatkalle kriitti-
syys on ennemminkin moraalinen asenne, yleinen henkinen ominaisuus, jon-
ka avulla pyritdan lahemmaksi totuutta. Kriittisyys merkitsee hanen mukaan-
sa uusien ja arvoltaan korkeampien mahdollisuuksien 16ytamista.

Puolimatkan ndkemys kriittisestd rationaalisuudesta muistuttaa hyvin pal-
jon Taylorin (1995) autenttisuus-kasitetta. Taylorin (mt. 100-108) autenttisuus,
joka on ennen kaikkea rehellisyytta itselle, edellyttaa luomista, rakentamista,
l6ytamista ja vastarintaa vallitsevia moraalikasityksia vastaan. Autenttisuu-
teen kuuluu tunnistaa vadristavien kayttaytymismuotojen takaa alkuperdiset
ihanteet ja rakentaa niiden pohjalta toimintaa. Autenttisuus koostuu kahdes-
ta tarkedstd elementista: kriittisyydesta (analyysi) ja ennalta asetettujen mer-
kitysndkokenttien tunnustamisesta, joiden perusteella minuus rakennetaan
(synteesi).

Kriittisyyden ja merkityskenttien yhdistaminen vaikuttaa dkkiseltdan yh-
teen sopimattomalta. Mutta Taylor ajattelee, ettd kriittisyys vaatii taakseen
arvoja. Ilman taustalla vaikuttavia arvoja, joihin kritiikki sidotaan, ei voi har-
rastaa kritiikkid. Kriittisyys on nimenomaan perustavanlaatuisten todellisuu-
dessa olevien ja kdaytdnnodssa arvioitujen arvojen etsimistd ja omaksumista.
IIman merkityskenttia ei voi olla perustellusti kriittinen. Kritiikki ilman mer-
kityskenttia jaa mielipiteiden tai tilapdisten nakemysten tasolle, eika niilla ole
arvoa ihmisen rakentumisessa.

Yksilolle kriittinen rationaalisuus nayttaytyy itsemaaraytyneisyyden sai-
lyttdmisenad ja lisddntymisend. Kriittisyyden tehtdvana on MacIntyren (1984)
mukaan etsid vallitsevien eettisten jarjestelmien suhteita, ja l0ytaa niiden
avulla perustavia ja vihemman perustavia uskomuksia, joilla voidaan jarjes-
tdd omaa eettistd kokemusmaailmaa. Kriittisen rationaalisuuden kautta on
mahdollista vapautua ehdoista, jotka vaaristavat ja estavat yksiloiden ja yh-
teisdjen inhimillisyytta edistdvid rakentumisen prosesseja ja padmaarid. Sen
avulla padstdaan irti moraalisen perustarjottimen vdarista elementeista ja voi-
daan suunnata katse kehittaviin arvoihin. Ideaalitapauksessa kriittinen ra-
tionaalisuus johtaa vapaaseen elamdan, mutta samalla eettisen vastuun tajua-
miseen omasta ja muiden eldmasta. Kriittinen rationaalisuus on se elementti,
joka mahdollistaa olemassa olevan ylittdmisen. Se mahdollistaa arvokkaam-
man maailman omaksumisen ajattelun ja toiminnan perustaksi.

Kriittiselld rationaalisuudella eldmé&n rakentajana on myds yksiloa laajem-
pi kantavuus. Puolimatkan (1997, 228) mukaan silld, joka pystyy valikoimaan
arvonsa perustellusti, on perusteet kritisoida yhteiskunnan ja sen instituuti-
oiden arvovalintoja. Puolimatkan nakemys siitd, etta ensin tarkastellaan omia
periaatteita ja sen jdlkeen tartutaan yleisempiin ongelmiin, muistuttaa Kantin
nakemysta yksityisestd ja yleisestd autonomiasta (ks. seuraava luku). Kriitti-
nen rationaalisuus ymmarrettynd moraalisena ja oikeaan pyrkiviana asentee-
na ja toimintana astuu osittain my®os kriittisen pedagogiikan aluevesille.
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10 Kohti autonomista ja vaikuttavaa opettajaa

Osassa I olen vaatinut opettajan ja koulukasvatuksen autonomian palautta-
mista kasvatuksen ammattilaisille, opettajille. Olen vaatinut my0s opettajia
kantamaan vastuuta laajemmin esimerkiksi yhteiskunnan kehityksen inhi-
millisiin tavoitteisiin suuntaamisesta. Kuten olen todennut, my0ds opettajat
ovat osasyyllisid autonomiansa menettamiseen, koska he monin paikoin alis-
tuvat pedagogisesti perustelemattomien, neutraaliksi mainostettujen, ”ajan
hengen” mukaisten ilmididen vietaviksi. Autonomian palauttaminen on opet-
tajille, erityisesti aineenopettajille, vaativa tehtava. Se ei tapahdu hetkessa eika
mahtikaskyilld tai markkinatempuilla. Tassa luvussa kokoan aikaisemmin
esitetyt nadkemykset ja pyrin vastaamaan siihen, miten koulukasvatuksen ja
opettajien autonomia olisi palautettavissa.

Vastaukseni sisdlldllinen puoli tukeutuu edellisissd luvuissa esitettyyn
aristotelespohjaiseen kommunitaristiseen ajatteluun ja sen pohjalta nous-
seisiin nakemyksiin kasvatuksen, kasvattajan ja suurten kertomusten valt-
tamattomyydestd sekd kasvatusrealismista ja kriittisestd rationaalisuudesta.
Yhdistdn tahan nakokulmaan myos erdita kriittisen pedagogiikan ajatuksia.
Kriittiseen pedagogiikkaan viittaan silloin, kun puhun opettajista aktiivisina
toimijoina ja kriittisind ajattelijoina. Kriittisen pedagogiikan ja Aristoteleen
yhdistaminen saattaa tuntua aluksi himmentavalta, mutta kriittinen pedago-
giikka ei ole kovinkaan kaukana erdista Aristoteleen keskeisista ajatuksista.
Aristoteleshan kytkee eettisen ja poliittisen toiminnan hyvin ldheisesti yhteen.
Han korostaa useissa yhteyksissa esimerkiksi sitd, ettd pelkka tieto ei riitd
etiikan ja politiikan teemoissa, vaan vaaditaan my0s toimintaa tavoitteiden
saavuttamiseksi. Hinen mukaansa ihmisen pyrkimyksena on tulla hyvaksi
toimijaksi ja tekijaksi. Aristoteles toteaa (NE II. 2. 1103b 26-26: my0s esim.
NE I 3. 1095a 5-6):

... silli emme nyt tutki hyvetti pelkistidn tietdiksemme, miti hyve on,
vaan tullaksemme hyviksi — muutenhan tistd ei olisi mitddn hyotyi

Vastaukseni metodinen, muodollinen, opettajan autonomian rakentamisen
nakokulma nojaa myShemmin tarkemmin selvitettivaan Kant-pohjaiseen
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nakemykseen yksityisestd ja yleisesta jarjen kdytosta (luvussa 10.1)”. Kantin
nakemys tarjoaa konkreettisen vélineen ja vastauksen autonomian muodos-
tamisprosessiin — sithen, mitd opettajan tulee tehdd autonomian saavuttami-
seksi. Toki Kantin ajatuksia ei voi pelkistdd vain vilineen asemaan. Hanella
on myos vakuuttavia ndkemyksia vierasmadraytyneisyydestd vapautumises-
ta. %

Koulukasvatusko neutraalia?

Edellisessa kappaleessa viittasin siihen seikkaan, ettd koulukasvatus ja opet-
tajan toiminnan perusteet ovat joutuneet “neutraaliksi mainostetun ajan hen-
gen” vietavaksi. Tosiasiassa opetussuunnitelmat ja muut koulua koskevat oh-
jeet eivdat koskaan ole objektiivisia ja ideologisesti viattomia, kuten Aronowitz
ja Giroux toteavat (1991, 89; myods Apple 1990, 8-13; 2001, 12-17). Lapi kasva-
tuksen historian on kasvatuksesta taisteltu ja se on valjastettu erilaisten ideo-
logioiden palvelukseen. Kasvatukseen on aina liittynyt erilaisia aikakauteen
liittyvid intresseja ja tavoitteita, jotka on usein kddritty neutraalisuuden kaa-
puun. Kasvatuskin tarvitsee taustaideologiansa, ajatuksen hyvista ja tavoitte-
lemisen arvoisista paamaarista. Kasvatus ja muukin julkinen paatoksenteko,
esimerkiksi lainsdadanto, sisaltda ja edellyttad esimerkiksi William Galstonin
(1991, 151-152) mukaan aina jonkinlaista yhteisymmarrysta metafyysisista
taustaoletuksista ja kasvatusta ohjaavista arvoista. [lIman taustaoletuksia ja
pdamaaria toimiminen saattaa johtaa skeptismiin ja lopulta nihilismiin (myos
esim. Taylor, 1979, 159).

Inhimillinen toiminta kantaa Naskalin (1992, 26) mukaan aina jotain arvoa.
Koulukasvatus, inhimillisend toimintana, ei ole nykyisessa yhteiskunnassa-
kaan neutraali ilmio, vaan kasvatus ja opettajan toiminta ovat monessa mie-
lessa poliittista toimintaa, ei tosin vain puoluepoliittista, vaan my®s moraa-
lipoliittista ja yha enemman talouspoliittista toimintaa (esim. Siljander 2002,
33). Ndin my0s kasvatukselliset toimet ja teot ovat merkityksellisid, niissa on
mukana arvolatauksia. Kouluissa tarjotaan tiettya taitojen, tietojen ja sosiaa-
listen suhteiden valikoimaa, jotka johdetaan usein ajan tilapaisista tarkeiksi
koetuista ilmidistd. Opiskelijoille ymparoiva yhteiskunta ei avaudu koskaan

79  Kantin mukaan otto tdhdn yhteyteen saattaa tuntua hammentavalta esimer-
kiksi korostamani realismin ndakokulmasta. Kantiahan ei perinteisesti ajatella
Aristotelelaisena realistina. Tosin jos Kantin ajatuksia tarkastellaan esimerkik-
si Putnamin sisaisen realismin nakokulmasta, niin avarasti tulkiten Kantkin
voidaan lukea realistien joukkoon. Putman, kuten Kantkin, korosti maailman
olevan inhimillisten kasitysjdrjestelmien muokkaama ja maailmasta voidaan
puhua vain tietyn kasitejarjestelmén sisalla.

80  Kantin ndkemysten asettaminen muodolliseen, metodiseen, eikéd korostetusti
sisdllolliseen asemaan perustuu siihen ajatukseen, ettd vaikka Kant korostaa
kasvatuksen merkitystd alaikdisyydestd vapautumisessa niin kasvatuksen tu-
loksen, taysi-ikdisyyden, maarittely jaa hénelld suppeaksi. Taysi-ikdinen on
Kantille itsellisesti ajatteleva, ensimmaistéd kategorista imperatiivia fundamen-
taalisesti noudattava ihminen. Toisessa imperatiivissaan han vilauttaa hieman
my0s sisdllostd aspektia ja tuo esille ajatuksen ihmisyyden ensisijaisuudesta.
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neutraalina, vaan puolueellisina merkitysrakenteina arvoineen ja normei-
neen. Opiskelija astuu ikdan kuin valmiiksi puolueelliseen maailmaan (esim.
Maclntyre 1984, 61).

Koulukasvatusta ja opettajan toimintaa poliittisena ja taloudellisena toi-
mintana ohjaavat yleiset yhteiskuntapoliittiset suhteet on ilmaistu virallisina
teksteina eli kaytannossa opetussuunnitelmina, hankeohjeina ja monina epa-
virallisina toivomuksina, joita opettajien halutaan noudattavan seka tietysti
my0s kirjoittamattomina piilo-opetussuunnitelmina.

Koulukasvatuksen ja opettajan autonomian kannalta onkin keskeistd, ke-
nen tulevaisuutta ja mitd intressejd koulukasvatus instituutiona rakentaa.
Ajaako se sellaista moraalista ja tiedollista kehitystd, joka johdattaa kasvavaa
kohti hyvaa elamaa ja inhimillistd yhteiskuntaa, jota opettaja voi olla tuke-
massa ja rakentamassa? Vai onko koulukasvatuksen ja opettajan tahtaimessa
esimerkiksi kansainvilisen kilpailukyvyn edistaimiseen tdhtdava ja usein to-
tena pidettava koulupuhe muun muassa koulun aloitusidn alentamis- ja yrit-
tdjyyskasvatusvaatimuksineen? Jalkimmaisessa vaihtoehdossa opettajan rooli
jaa, kuten olen osassa I todennut, pddasiassa toimeenpanijan osaan.

Tassa piileekin opettajan toiminnan ja koulukasvatuksen autonomiaongel-
man ydin. Koulukasvatusta ei maaritelld eika sen tavoitteita asetella koulu-
kasvatuskadytannon sisaltd, vaan ulkoa, ajan henkea mydétdillen (esim. Kivela
2000a; 2000b). Haluan ndhda taman toisin. Ajatteluani ohjaa vahvasti niake-
mys siitd, ettd keskeista koulukasvatuksessa on kasvatuksen ja kasvattajan au-
tonomia seka klassisen humanistisen kasvatuksen®! suuri rooli, hyveelliseksi
ihmiseksi kasvattaminen. Yhdyn tdssa saksalaisen idealismin ajatuksiin siitd,
ettd sivistykselld tarkoitetaan inhimillisten kykyjen kehittymista ja laajentu-
mista, eika kykyjen alistamista yhteiskunnallista hyotymerkitysta tavoittele-
valle toiminnalle (esim. Giesecke 1994, 80; Mielityinen 2001).

Eettistia nikokulmaa

Useissa yhteyksissa korostetaan, ettd opettajan ammatti on hyvin vahvasti eet-
tinen ammatti ja samalla monessa suhteessa yhteiskunnalliseen muutokseen
tahtddva ammatti. Etiikka kuuluu luonnollisena osana opettajan toimintaan,
ei erillisend kykyna tai valmiutena toimia jollakin tavalla (esim. Tirri 1999, 51;
Launonen 2000, 38; myos Rasanen 1993). Fullan (1994, 27) toteaa yksiselittei-
sesti, ettd “hyvalla opettajalla on moraalinen paamaara”.

Etiikalla on aina sekd luokkatilannekohtainen tehtavda monine konkreet-
tisine dilemmoineen (esim. pipojen padssa pitdiminen ja suhtautuminen ki-
roiluun) ettd oppilaaseen vaikuttaminen. Mutta tehtdvan on ulotuttava myos

81  Klassisella humanistisella kasvatuksella ja klassisella humanismilla viittaan
antiikin, erityisesti Aristoteleen ja Platonin, nakemyksiin, joissa korostuu ratio-
naalisuus - tieto, sen hankkiminen ja sen pohjalta toimiminen. Humanistinen
kasvatusihanne rakentuu téltd pohjalta. Puolimatkan (1997, 197) mukaan se
on toimintaa, jossa korostetaan koko kasvatusjarjestelman rakentumista edis-
tdmaan tiedollista oppimista.
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konkreettista kasvatustilannetta kauemmaksi. Etiikan tehtdva on erottaa hyva
kasvatus huonosta ja oikeat padmaarat vaarista. Sen tehtdvana on toimia mo-
raalisena horisonttina, josta kdsin opettajat tarkastelevat maailmaa — sitd, mika
on hyvad, mikd huonoa.

Eettistd tarkastelua varten opettaja tarvitsee kehyksen, johon nakemyksia
voi verrata. Eettisen ndkokulman painottaminen ja moraalisen kehyksen ko-
rostaminen johtaa valttamatta siihen, etta kasvattajalla taytyy olla tieto seka
hyvasta ihmisestd ettd hyvadsta yhteiskunnasta, ja tieto paamaarasta, johon
halutaan kasvattaa. Kasvatuksen erityisyys on siind, ettd se tdhtdd eettiseen
hyvaan seka yksilossa ettd yhteiselamassd, korostaa Anja Heikkinen (1994,
36). Nykyinen tilanne monine vaateineen ja haasteineen edellyttid opet-
tajalta suurta eettista viisautta ja kykya valita oikein, erottaa inhimillisyy-
den syventimisen kannalta oikeat arvot ja toimenpiteet. Oikein suunnattu
kasvatus edellyttadkin, ettd toiminta ja kasvatuksen paamaara ovat eettisesti
ja rationaalisesti vankasti perusteltuja. Sirpa Torman (1996, 63) mukaan kas-
vattajalta vaaditaan jatkuvaa kyselemista kasvatuksen paamaaristd ja niiden
taustoista.

Vaatimuksia yhteiskunnalle

Koulun ja kasvatuksen pitdisi nakemykseni mukaan olla omalakinen instituu-
tio, jolla on omat itsendiset pedagogiset tavoitteet. Niitd ei saisi johtaa yksilon
ja ymparoivan yhteiskunnan tilapaisista heilahduksista, eika koulukasvatus-
ta saa alistaa poliittisen hyotyajattelun, vélineellisen rationaalisuuden vali-
neeksi. Yhteiskunnan ja siihen laheisesti liittyvien laitosten kehityksen pitai-
si tapahtua sen jasenten moraalisen ja intellektuaalisen kehityksen ehdoilla
eikd esimerkiksi usein kasvottomaksi ja mekanismiltaan peitetyksi jadvan ta-
louskasvun ehdoilla. Téassa suhteessa vaikutusmekanismi toimii talla hetkella
ikaan kuin vaarinpain, koulukasvatuskin yhteiskunnallistuu toteuttamaan ih-
misen hyveellisesta elamasta ja traditiosta irrallaan olevia paamaaria ja tavoit-
teita. Koulumaailma vuotaa sisaanpdin ilman kriittista seulaa ja mukautuu
pikkuhiljaa “maailman” menoon. Uhkaavana vaarana on, etta koulukasvatus
ja opettajan toiminta eivat erotu “maailmasta” milldan tavalla. Olemassa ole-
van maailman tavat ja arvot siirretdan lahes suoraan koulumaailmaan ilman
kriittista pohdintaa.

Tama vaikutusmekanismi tulisikin kdantaa toisinpain. Nakemykseni mu-
kaan koulukasvatuksen on alituisesti kysyttava, Aristoteleen hengessa (Pol.
1.2. 1252b30, ks. 8.2) ympadristolta ja yhteiskunnalta, mitd ndilld on tarjotta-
vaa, jotta kasvatus inhimillisiin tavoitteisiin onnistuisi. Kansalaiset eivit ole
valtiota varten, vaan valtion tulee olla kansalaisia varten. Koulukasvatuksen
ja erityisesti opettajien tulisi esittdd vaatimuksia yhteiskunnalle — ei yhteis-
kunnan koululle. Nden, kuten saksalainen filosofi ja kasvatuksen, erikoisesti
sosiaalipedagogiikan, teoreetikko Paul Natorp (Hamaldinen 2001, 224), etta
miten asiat ovat, tulisi taipua sen mukaan, miten niiden pitiisi olla. Peda-
gogiikan tulee asettaa vaatimuksia “olla”-maailmalle. Tassd nden yhden var-
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teenotettavan liittymakohdan Aristoteleen korostamalle etiikan ja politiikan
yhdistamiselle.

Etiikan ja politiikan yhdistaminen tarkoittaa opettajan osalta sit4, ettd opet-
tajan toimintaa ei voi rajata luokan seinien sisdpuolelle, opettajan on taistelta-
va hyvien tavoitteiden puolesta myds koulumaailmaa laajemmalle. Opettajien
tulee luopua naenndisesta neutraalisuudestaan ja puhua laajemmin hyvan
elaman luonteesta. Nykyisen “neutraaliuden” tulkitsen valinpitamattomyy-
deksi elaman hyvyyttad koskevia arvoja kohtaan. Koulukasvatuksen merki-
tysta ajatellen yhdyn Michael Fullanin (1994) ajatuksiin, joiden mukaan yh-
teiskunnallinen kehitys on kasvatuksen olennaisin vaikutusalue. Kyseessa on
perustaltaan poliittinen autonomia, julkiseen paatoksentekoon osallistumi-
nen ja sen vahvistaminen. Opettajien on paastava sellaiseen vaikuttamisen
tilaan, jossa hyveellisen kasvun ja siihen tahtaavan kasvatuksen periaatteet
tulisivat laajemmin julkisesti kuulluksi — on pyrittdva aitoon autonomiaan ja
professionaalisuuteen.

10.1 Vaikuttamisen tilan saavuttaminen

Opettajien toivottavaa siirtymistd vaikuttamisen tilaan, etiikan (kasvatuksen)
ja politiikan yhdistamiseen, lahden tarkastelemaan autonomian keskeisen
edellytyksen, jarjenkdyton, lapi. Olen todennut aikaisemmin, miten ratio-
naalisuuden, jarjenkdyton, ja erityisesti kriittisen rationaalisuuden, tulisi olla
oleellinen osa opettajankin toiminnan perustaa. Kriittisella jarjenkaytolla on
mahdollista 16ytaa kasvatusperusta, josta opettajan autonomiakin kumpuaa.

Jarjenkdytto oli muun muassa Aristoteleelle ihmisen ja yhteiskunnan ke-
hityksen keskeinen vaikuttaja ja padmaarasyy. Jarjen tulee hanen mukaansa
ohjata seka yksityisen ihmisen ettd yhteiskunnan toimintaa. Jarkeva elama
oli Aristoteleelle parasta mahdollista elamda. Sen avulla mahdollistuu myos
eettisesti oikea eldma. Aristoteleen korostamaa yksityisen ihmisen ja yhteison
eettistd yhtendisyytta korostaa myos Taylor (1995). Han puhuu tdssa yhtey-
dessa autenttisesta kulttuurista.

Aristoteleen ajatuksen jdrjen asemasta ilmaisevat pari tuhatta vuotta myo-
hemmin Kant ja Habermas ehka hieman selvemmin ja modernimmin. Kant liitti
vapauden ja jarjen kayton yhteen. Aristoteleen lailla my6s Kant piti rationaali-
suutta ihmisen olemuksen keskeisena piirteend. Hainen mukaansa ihmisen vel-
vollisuus eldamassa on todentaa jérjellisyytensa (Kant 1975, 57-58; 1989).

Yleinen ja yksityinen jarjenkaytto

Jarjenkdyton toteutuksessa Kant erotti kaksi tapaa —jarjen yleisen, julkisen ja
vaikuttavan kdyton seka jarjen yksityisen kayton (1975, 57-58). Kant piti jarjen
yleistd, julkista kdayttoa hyvin tarkedna. Hanen mukaansa vain jarjen julkinen
kaytto voi johtaa valistukseen ja sivistykseen. Ihmisen vapaus ja autonomia
ovat nimenomaan seurausta julkisesta jarjenkaytosta. Jarjen yleisella kaytol-
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13 hin tarkoittaa sellaista toimintaa, jossa ilmaistaan vapaasti kritiikkia ja
omia mielipiteita.

Kantille (ja my0s Aristoteleelle) sivistys on kykya jarkevaan itsemaaraami-
seen. Jarked Kant piti vdlineend, jolla irrottaudutaan alaikdisyyden pauloista,
ja joka mahdollistaa sivistyksen, tdysi-ikdisyyden. Sivistyksen vastakohtana
Kantilla on ihmisen alaikaisyys. Talld han tarkoittaa riippuvuutta luonnon-
kausaliteeteista, jotka sitovat ihmista. Riippuvuus luonnonkausaliteeteista on
Kantille allegorinen ilmaus, jolla han tarkoittaa nimenomaan alaikdisyyden
tilassa olemista. Riippuvuudesta ja alaikdisyydesta seuraa se, ettd silloin ih-
minen alistuu epdinhimillisille toiminnoille. Se on Kantin mukaan tila, jossa
ihminen ei kdytd jarkedan itsendisesti ja vapaasti. Omasta syystdan ihminen
on alaikdinen silloin, kun hanella on jarki, mutta han ei uskalla ilman toisen
johdatusta kayttaa sita.*

Yleinen jarjen kadyttd on vaativa tehtava, joka ei ole Kantin mukaan kai-
kille edes mahdollista. Se nimittdin vaatii perustakseen yksityisen jarjenkay-
ton toteutumisen. Yksityinen jarjenkadytto tarkoittaa yksilon rationaalispe-
rusteista toimintaa maaratyssd asemassa, kuten opettajan toimessa. Se on
perusteiden kyselemistd, kyseenlaistamista ja totuuden etsimista. Yksityinen
jarjenkaytto on tietysti positiivista, mutta se ei riitd Kantille. Ilman jarjen yleis-
ta kayttoa henkilo on vaarassa jadda passiiviseksi tottelijaksi, ymparistolleen
alistuvaksi ja luonnonkausaliteettien alaiseksi. Erityinen huoli Kantilla oli sii-
td, ettd yksilollinen jarki kadottaa itsensa samaistumalla auktoriteetin jarkeen,
mika on tyypillinen merkki edelld todetusta alaikdisyydestd. Kantin huoli on
ndahdakseni hyvin varteenotettava, kun tarkastellaan nykyopettajaa ja niita
monia vahvoja paineita ja vaatimuksia, joita koulukasvatukseen ja opettajaan
talla haavaa kohdistuu.

Julkinen ja yksityinen autonomia

Habermas (esim. 1983; 2004) puhuu Kantia mukaillen julkisesta (yleisesta) ja
yksityisestd autonomiasta. Han ajattelee Kantin tavoin, etta julkisen autono-
mian, vaikuttamisen tilan, voi saavuttaa vasta, kun on saavuttanut yksityisen
autonomian, yksityisen jarjen kdayton®. Vasta yksityiselld alueella autonomi-
an saavuttanut voi toimia tdysipainoisesti julkisuuden vapaalla ja moraali-
sella alueella. Habermasin ajatuksia voi soveltaa my0s opettajien maailmaan.
Hénen nidkemyksensa ilmeisesti kulkisi niin, ettd ihmisen, tassa tapauksessa
opettajan, tehtdvana on pyrkia ensin yksityisen ja sitten julkisen jarjenkayton
(autonomian) avulla henkiseen tdysi-ikdisyyteen ja vaikuttamisen tilaan, ai-
toon professionaalisuuteen.

82  Lisaa Kantin jarjenkédyton suhteesta inhimilliseen sivistysprosessiin esimerkik-
si Ari Kiveldn (2000a) opinndytetydssa Pedagoginen toiminta —paradoksiko?

83 Habermas (1994, 165; Anttonen 1994), toisin kuin “oppi-isdnsa” (esim. Adorno
ja Horkheimer) ei ole valistuksen vastustaja eikd han pida ldnsimaista ratio-
naalisuutta pelkdstdan itsetuhoprosessina. Han luottaa jarjenkayton mahdolli-
suuksiin 10ytaa inhimillinen yhteisymmarrys.
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Kantin ja Habermasin ajatuksia voi hyvin soveltaa opettajan eettis-poliit-
tisen roolin korostamiseen. Nakokulma on luonteeltaan hyvin samankaltai-
nen Aristoteleen nakemysten kanssa. Ensin tulee rationaalisin perustein hah-
moteltu henkil6kohtainen etiikka, hyveiden selvittdminen, jota tiydennetdan
politiikalla, yhteiskunnallisella toiminnalla. Kasvatusta ja yhteiskunnallisia
asioita voidaan Aristoteleen mukaan kasitellda yhtena kokonaisuutena, jonka
tavoitteena on parempi elama. Hyveellisen elaman mahdollistaminen kuuluu
yhteiskunnan tehtdviin ja yhteiskunnan kuuluu ottaa huomioon hyveellisen
elaman vaativat eettiset periaatteet. Poliittinen teoria edellyttaa siis valttamat-
td etiikan tuntemusta. Aristoteleen, Kantin ja Habermasin nakemysten yhty-
makohdat voidaan tiivistaa seuraavaan kuvioon.

Yksilotaso Yleinen taso, julkinen vaikuttaminen
Aristoteles:: Etiikka —>  Politiikka
Kant: .3.{.1'<51ty}ner} Xl?lHEI} i

jajenkaytto jarjenkaytto
Habermas: Yksityinen Julkinen

autonomia ) autonomia

Kuwio 5. Aristoteleen, Kantin ja Habermasin autonomian saavuttamisen
mekanismit

Charles Taylorin nakemys kuuluisi my0s ylld olevaan kuvioon, mutta hanen
ajatustensa muokkaaminen samaan muottiin on ldhes mahdoton tehtava. Han
yhdistad yksilon ja yleisen tason Aristotelestakin tiukemmin. Taylor puhuu
autenttisuuden kulttuurista (mm. 1995, 73), joka kasittaa seka yksilon ettd ha-
nen ymparistonsa (yleisen tason). Autenttisuuden kulttuuri korostaa oikea-
mielistd elamad, laheisid ihmissuhteita, erikoisesti rakkaussuhteita. Taylorin
mukaan autonomia, yksilollinen identiteetti, on saavutettavissa irtoamalla
vierasmadrdytyneisyydesta (yksilotaso) ja vadristyneista kdayttaytymismuo-
doista. Irtoamista seuraa kiinnittyminen traditioon ja suuriin kertomuksiin
(yleinen taso).

10.1.1 Julkinen autonomia — vaikuttava opettaja

Opettajan kohdalla julkinen autonomia on Aristotelesta, Kantia, Habermasia ja
Tayloria mukaillen nimenomaan vaikuttamista kouluyhteisdssa sekd myos laa-
jemmin kouluyhteison ulkopuolella. Se on Aristoteleen ndkemyksen mukaista
etiikan yhdistamista politiikkaan, ihmisyyden parasta mahdollista toteutumis-
ta. Kaytannossa se tarkoittaa sitd, ettd yhteiskuntaan ja kasvatukseen kohdistu-
via teemoja tarkastellaan ja rakennetaan yhteiselta eettiselta pohjalta.
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Opettaja vaikuttamaan

Opettajan osalta julkinen autonomia on samaan aikaan suhdetta itseen ja sen
ulkopuoliseen maailmaan sekd pyrkimysta muutokseen. Muutoksen vilinee-
na on politiikka laajasti ymmarrettyna. Politiikka voi toimia yleispatevien ar-
vojen ja todellisuuden vilisena siltana, toteaa Zugmunt Bauman (2002, 61).
Vaaristynytta politiikkaa vastaan voi parhaiten taistella politiikalla, han tote-
aa. Opettajana oleminen ei saa jaada pelkaksi kognitiiviseksi ja rituaaliseksi
olemiseksi eikd rutiiniluonteisten pedagogisten ongelmien ratkaisemiseksi.
Opettajana olemisen sijaan paamaarana tulisi olla toiminta hyvan puolesta,
pelkka tieto hyvasta ei kanna pitkalle. Eettinen paamaara ilman toimintaa ei
johda mihinkéaén, ja toisaalta muutokset ilman paamaaria jaavat muutoksiksi
niiden itsensd vuoksi (kuten usein koulumaailmassa tapahtuu). Opettajana
olemisen tulisikin olla ajattelun ja toimimisen taitoa, joka ulottuu julkisen au-
tonomian mukaisesti luokkahuoneen ohi yhteiskunnallisiin ulottuvuuksiin.
Vasta tdlloin ldhestytdan mielesténi sitd “vaikuttava opettaja” -kasitettd, jota
koulukasvatukseen kaivataan.

Oleellista on siis huomata, etta pelkka kritiikki ei riitd, uudistamisella tu-
lee olla tavoite, kuten monet tutkijat (mm. Taylor, Giroux ja MacLaren) ko-
rostavat. Opettajalle ei riitd, kuten Hannu L. T. Heikkinen (2001, 124) toteaa,
normaaliuden tuottaminen ja kollektiivisen identiteetin rakentaminen, vaan
opettajan tulee olla my0s yhteiskunnan analyytikko, kriitikko ja uudistaja
(my0s esim. Tahvanainen 2001, 226). Kasvatustehtavaan kuuluvat vastuut ei-
vit saa jaada koskaan neutraaleiksi, olemassa olevan toistamiseksi. Neutraali-
suuden sijaan autonomialla tulee olla suunta. Opettajan julkisen autonomian
tulisikin asettua sellaista kasvatusta vastaan, joka pitda ihmistd valineena ja
irrottaa hanet historiallisen elamismaailman kokonaisuudesta (esim. Heikki-
nen 1994, 40).

Taisteleva opettaja

Kuten olen todennut, opettajien pitdisi olla se yhteiskunta- ja kulttuuripoliitti-
nen voima, jolla yhteiskuntaa rakennetaan ja vieddan eteenpain (myos Young
1990; Giroux & MacLaren 2001). Opettajaa ei saa pitdd vain ympardivan yh-
teiskunnan ja sen osa-alueiden koulutuspolitiikan toteuttajana, kuten tilanne
talla hetkella mielestani on. Esiintyvaa totuutta ei saa pitaa koskemattomana
mahtina, joka nakymattomasti luo todellisuutta. Opettajia tulee pitda toteut-
tajien sijasta suunnannayttdjina.

Tama ei kuitenkaan voi tapahtua ilman opettajien itsensa puuttumista
asiaan. Mikaan koulun ulkopuolinen taho ei tarjoa opettajille muutoksen ja
muuttamisen mahdollisuutta. Mieluummin se rajoittaa ja suuntaa opettaji-
en toimintaa, autonomisesta vallasta pitid kamppailla ja ottaa se haltuun.
Julkiseen autonomiaan pyrkimiseen liitankin vastustamisen tai pikemminkin
taistelevan aspektin. On uskallettava luottaa inhimillisen toiminnan mahdol-
lisuuksiin.

160



Opettajan tehtdvana on edistdd yhteisen toivon ajattelua — ndinhéan usein
sanotaan. Kamppailussa julkisen autonomian saavuttamiseksi opettajien tu-
lee selkiinnyttda itselleen toimintaansa ohjaavia eettisid ja yhteiskunnallisia
pdamaarid. Opettajien tulee kyetd rationaalisesti valikoimaan tavoitteita ja
opetussuunnitelmia, joiden perimmadinen motiivi on inhimillisen kasvun ja
kasvatuksen parantaminen. Opettajan on siis valttamatta tiedettavd, mika on
hyvaa toimintaa, jotta voi toimia oikein (esim. MacIntyre 1987, 22-23, 75-76).
Kaytannossa tama merkitsee sitd, ettd opettajan tehtava on kayda koko ajan it-
sensd, kollegojensa ja muiden osallisten kanssa arvokeskustelua ja pohtia sitd,
mitkd kasvatukselliset toimet ldhentdvat, ja mitkd etddannyttavat inhimillisen
kasvun ja inhimillisen yhteiskunnan paamaarista.

Kuvattu tilanne vaatii opettajilta erittdin vahvaa osaamista ja palavaa halua
— moraalista mielenlaatua. Opettajan ndhdessa vaivaa omaa nakemystaan ra-
kentaessaan ja mieltdessaan kasvatuksen osaksi laajempia paamaarid, han saa
ammatilleen moraalista merkitystd, toteaa Michael Fullan (1994 30-39). Tama
on pitkd ja monivaiheinen prosessi, mutta toisaalta voi kysyd, mitd ihmeen
virkaa opettajalla on, jos hdn ei osallistu millddn tavoin hyvan eldiman ja yh-
teiskunnan rakentamiseen. Mita tekee opettajalla, jolla ei ole kykya tai halua
kriittiseen ajatteluun ja vastuulliseen vaikuttavaan toimintaan? Opettajalla,
joka tyytyy pelkastdan opettajana olemiseen. Fullan (1994, 33) tiivistaa edella
todetut ajatukset toteamalla jyrkasti: ”...joka taantumuksellisesti pyrkii pi-
timaan sdilyttdjan roolia, pettid ammattikuntansa.”

10.1.2 Yksityinen autonomia

Julkinen autonomia vaatii toteutuakseen siis ensin yksityisen autonomian. I1-
man yksityistd autonomiaa on perustelematonta ja oikeastaan mahdotontakin
siirtyd julkiselle areenalle, laajempaan vaikuttamisen tilaan.

Ymmarran yksityisen autonomian laajemmin kuin postmoderni aikakausi.
Postmodernille yksilolle autonomia tarkoittaa ldhes avointa itsemaaraamisoi-
keutta, vapautta kritisoida “kaikkea mika liikkuu” ja niin sanottua negatiivis-
ta vapautta, vapautta jostakin. Negatiivisella vapaudella ymmarretdan usein
irtoamista minan kahlitsijaksi koetuista normeista ja sddnnoista seka subjektin
madrdysvallan siirtymistad yleisempien normien ja sdantojen paikalle®.

Yhdistdan yksityisen autonomian tavoittelussa negatiivisen vapauskasi-
tyksen positiiviseen vapauteen, kykyyn sitoutua ja vapautua johonkin®. Aja-

84  Negatiivisen vapauden historiallisia juuria voidaan paikantaa kriittisen teorin
ohella, 1600-1700-luvun englantilaiseen valistushenkiseen liberaaliin ajatte-
luun. Ennen kaikkea Hobbesia, Lockea ja erityisesti taloudellisen liberalismin
”isdd” Adam Smithid voidaan pitdd negatiivisen vapauden puolestapuhujina
(esim. Hellsten 1997, 18). Toisin jo Aristoteles oli hahmottanut negatiivisen va-
pauden kasitteen (Pol. VI 2) kritisoidessaan kansanvaltaista yhteiskuntamuo-
toa.

85  Tassa irtoan hieman irti tiukimmasta konservatiivisesta kommunitaristisesta
perinteestd kriittisen pedagogiikan suuntaan. Tiukimmille kommunitaristeille
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tuksiani johonkin vapautumisesta siivittaa aristotelis-kommunitaristinen na-
kokulma taydennyttynd Kantin moraalifilosofian nikemyksilld, joissa han
korostaa sitoutumista oikeaan (tosin ilman sisallollistd nakokulmaa). Nake-
mys on hyvin pitkalle analoginen Taylorin (1995, 95, 100-108) autenttisuus-
kasitteen kanssa. Hanhan siséllytti autenttisuuteensa ensinndkin vastarinnan
olemassa olevia moraalikasityksia vastaan. Toiseksi Taylorin autenttisuuteen
kuuluu olemassa olon rakentaminen ennalta maarattyjen merkitysnakokent-
tien pohjalta. Nakemys korostaa ajatusta, etta ihmisen tulee tajuta itsensa ja
ajatuksensa suhteessa ymparistoonsa ja traditioonsa.®® Edelld todetun perus-
teella erotan yksityisen autonomian synnyssa ja kehityksessa kaksi elementtia
(kuvio 6)

a) ensinnakin vapautuminen jostakin (vierasmaaraytyneisyydestd) ja

b) toiseksi vapautuminen johonkin.

negatiivinen vapaus on punainen vaate. He korostavat hieman karjistden, etta
vapautta ei voi olla ilman riippuvuutta muista ihmisista tai yhteisosta. Toki
yhdyn heidan ajatuksiin siind, ettd subjekti ei voi olla vapauden maéérittelyssa
viimeisin sana (esim. Taylor, 1985b, 212-216).

86  Positiivisen vapauden korostus on myohemmin nékynyt erikoisesti manner-
eurooppalaisessa ajattelussa. Saksalainen idealismin, jo mainitun Kantin lisak-
si erikoisesti Hegelin, marxilaisen ja myShemmin tieteellisen sosialismin va-
pauskaésitys nousee taltd pohjalta (esim. Hellsten 1997, 18).
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Yleinen autonomia, jarjenkaytto
(vaikuttava, autonominen opettaja)

Yksityinen autonomia, jarjenkaytto

7 N

Negatiivinen vapaus: Positiivinen vapaus:
Vapautuminen Sitoutuminen kasvatuksellisiin
vierasmaaraytynei- arvoihin, ihmisyytta edistaviin
syydesta, ”vapautuminen paamaariin, vapautuminen
jostakin™. johonkin™.

Kuwio 6. Opettajan autonomian saavuttamisen mekanismi.

Néhdékseni julkisen autonomian saavuttamisen edellytys, yksityinen auto-
nomia, vaatii molempia vapautumisen traditioita. Ensin taytyy paasta irti vie-
rasmadrdytyneisyyden kahleista. Taytyy padsta ajattelemaan ja toimimaan
mahdollisimman itsendisesti, irrottautumaan niistd monista paineista, jotka
koulumaailmaa ja opettajaa uhkaavat. Mutta pelkastaan kahleista vapautu-
minen ei riitd. Pelkka kritiikki ja irtoaminen kahleista ei tarjoa yksilolle, tassa
tapauksessa kasvattajalle, riittavaa toiminnan perustaa. Kahleista vapautumi-
sen lisdksi vaaditaan sitoutumista ihmisyytta edistaviin padmaariin, jotta saa
toimintakyvyn laajemmin kayttoonsa. Ilman paamaariin sitoutumista auto-
nomia saattaa jaddda postmodernin vapauden vaatimusten tasolle, tilapdisiksi
haluiksi ja paamaariksi, joiden avulla on mahdoton ylittdd olemassa oleva.

a) Vapautuminen vierasmaaraytyneisyydesta

Tapio Puolimatka (1999, 51) tuo esiin ajatuksen, jonka mukaan kysymysten
esittiminen on mahdollista vain niille, jotka ovat vapautuneet yleisen mielipi-
teen paineesta. Tama pitda nahdakseni hyvin pitkalle paikkaansa. Tassd mie-
lessa autonomia ilmenee ennen kaikkea ajatuksellisena kritiikkina ja uu-
sien mahdollisuuksien arviointina. Mutta jotta opettaja voi rakentaa omia
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nakemyksiddn, hanen pitda ensin vapautua niistd paineista, joita esimer-
kiksi koulukasvatuksen ulkopuolinen yhteisé koulukasvatukselle ja opet-
tajille asettaa.

Vapautuminen ulkopuolisen mielipiteen painostuksesta on tosin kovin on-
gelmallista opettajille, jotka ovat tottuneet tottelemaan noyrasti ylhaalta tule-
via ohjeita — tottuneet olemaan vierasmaaraytyneita ja alaikaisia. Ulkopuolis-
ten voimien kaskyldisyydesta tulisikin péaasta irti kohti itsemaaraytyvyytta ja
elinvoimaista poliittista osallistumista.®”

Hahmottelemani vapaus vierasmadraytyneisyydesta ei ole postmodernin
vapautta, ei laittomuutta eikd rajattomuutta, vaan se on vapautta suhteessa
itseen ja ympadristoon, vapautta alaikdisyydestd. Se on vapautta tilapdisista
haluista ja paivakohtaisista ulkoisista vaateista, tai kuten Kant toteaisi, ais-
timellisuudesta. Se on vapautta sellaisesta alaikaisyydestd, joka pelkastaan
passiivisesti odottaa ja toteuttaa sitd, mitd muilla on annettavaa. Vapaus vie-
rasmaardytyneisyydesta ei kuitenkaan synny helposti. Se ei ole mahdollista
ilman subjektin rakentamaa arvoperustaa ja kamppailua.

Vapaus vierasmadraytyneisyydestd edellyttaa Charles Taylorin (1995, 91—
98) mukaan ehdottomasti yksilollisen identiteetin kasitettd. Vapautuakseen
jostakin yksilon tulee ensin olla tietoinen omista arvostuksistaan ja asenteis-
taan. Pyrkiessdan tulemaan itsestaan tietoiseksi, ihminen pohtii kriittisesti asi-
oiden mielekkyyttd, arvojensa perustaa ja jdrjestysta. Opettajien itse raken-
tama subjektiivinen arvoperusta ei siis tarkoita subjektiivista relativismia,
missa tilapdiset tahdot tai halut ohjaavat toimintaa. Taylorin (1995, 109-110)
ajatuksia mukaillen voi todeta, ettd vaikka subjektiivinen perusta on minan
perusteella maaraytyva tila, siitd ei seuraa, ettd my0s sen sisdlto taytyisi olla
minan maaraamaa.

Vaaristyneiden kayttaytymismuotojen 16ytaminen ja asioiden saattaminen
mielekkyysjarjestykseen vaatii persoonalta, kriittistd rationaalisuutta, kykya
erottaa rakentavat arvot seka tilapdiset mielipiteet ja arvostukset toisistaan
(mm. Taylor 1989; 1995 Puolimatka 1997; 1999). Ihmiseksi kasvamisessa ei ole
kysymys tilapdisyydesta ja satunnaisuudesta, vaan niiden vahentamisesta ja
kyvysta ohjata toimintaansa muuttuvista olosuhteista huolimatta. Kyseessa
on talloin pyrkimys omaan ajatteluun ja paatoksentekoon eli sivistykseen.
Jos ihminen ei ymmarra itseddn ja omaa nikdkulmaansa, hin ei pysty suh-
tautumaan ymparistoonsa kriittisesti. Taylorille autenttinen opettaja ei ole

87  Anja Heikkinen (1994) on tarkastellut autonomiaa kasvatuksellisena kasittee-
na seka brittildisen liberalismin ettd saksalaisen hengenfilosofian nakokulmas-
ta. Heikkisen mukaan molemmissa ilmenevét Aristoteleen ja Kantin ajatuk-
set irtautumisesta heteronomiasta ja yksityisen autonomisen tilan tavoittelu.
Brittildisessa liberalistisessa perinteesséd korostuu ns. negatiivinen vapauskasi-
tys, yksildityminen ja itsetoteutus. Saksalainen perinne taas korostaa enemman
yksilon toimintakykyisyytta seka lahinna historiallisista syista johtuen kieltay-
tymistd mukanatekemisesta (myds esim. Anttonen 2001). Mukana tekemisen
kieltamiselld saksalaisessa perinteessa viitataan siihen, etta yhteiskunnan aja-
miin padamaariin ja vaateisiin tulee suhtautua kriittisesti, ne saattavat olla yksi-
puolisesti jonkin ideologian tai yksittdisen tarpeen kritiikitonta palvelemista.
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tuulten heiteltavd, vaan han kykenee kritikoimaan annettuja vaaristyneita
kayttaytymis- ja toimintamuotoja. Ainoastaan talla tavalla han voi vapautua
erilaisista tavoista, joilla hanta hallitaan. Korkeakoulutetuilta ammattikasvat-
tajalta voi mielestani edellyttad kykya arvioida omaa toimintaansa kriittiselld
tavalla ja uskallusta myos kyseenalaistaa toimintansa perusteita. (my0ds Puo-
limatka 1999, 28;. 2003, 134; Heikkinen 1994; Vérri 1994.)

b) Vapautta sitoutua hyvin elamin paamaariin

Yksityisen autonomian saavuttamisen toinen tekija liittyy positiiviseen va-
pauskasitykseen, vapauteen sitoutua johonkin, sitoutua oikeisiin ihmisyytta
korostaviin paamaariin. Positiivisen vapauden ymmarran aristoteles-kom-
munitaristisen perinteen mukaisesti pysyvan ja pitivan ihmisolemuksen to-
teutumisena jarjen hallitsemassa maailmassa ja yleispatevien moraalilakien
noudattamisena sekd kokemuksena itsed suurempien kertomuksien ole-
massaolosta. Ndiden kertomusten avulla postmodernin subjektivismi ja re-
lativismi voidaan ylittda sitouttamalla persoona tiettyihin olemassa oleviin
historiallisesti rakentuneisiin ja niistd maaraytyneisiin kulttuurisiin merki-
tysrakenteisiin. Nimenomaan sellaisiin merkitysrakenteisiin, jotka eivat rii-
pu subjektin omista mieltymyksista. %

Arvorealismia korostaessaan Puolimatka (2002, 128) nojaa Taylorin ajatuk-
siin ja korostaa, ettd ihminen voi oppia tuntemaan itsensa vain sellaisten arvojen
valossa, jotka eivat riipu hanen omista mieltymyksistadan. Ndin voidaan ylittad
itsekeskeiseen nakokulmaan kapertyvat yksilolliset rajat, laajentaa ndkokulmaa
my0s kriittisyyden suuntaan ja vapautua subjektiviteetin rajoituksista. Charles
Taylor (1995, 129) korostaa, ettd ihmisen vapaus on ndenndistd, jos han poikke-
aa siitd kontekstista, jossa hanen identiteettinsa on syntynyt. Hanen (1989, 28)
mukaansa on merkkeja siitd, ettd tallainen itsensa sijoittaminen johonkin tulee
syvalta ihmisen psyykestd. Taylorin mukaan ihminen tarkastelee itsedan ja saa
merkityksensd aina suhteessa johonkin itsensa ulkopuoliseen. ¥

88  Myo0s esimerkiksi Isaiah Berlin (2001, 47-60) on tarkastellut kiinnostavalla ta-
valla negatiivisen ja positiivisen vapauden kasitettd. Hanen ymmarryksensa
negatiivisesta vapaudesta vastaa kasittelemddni vierasmadraytyneisyydesta
vapautumista. Sen sijaan Berlinin positiivisen vapauden kasite poikkeaa hie-
man nakemyksistani. Berlinin tulkinnan mukaan positiivinen vapaus perus-
tuu yksilon toiveeseen olla oman itsensa herra.

89  Kehityspsykologia tarjoaa mielenkiintoisen nakokulman autonomiakeskuste-
luun. Monet ndakokulmat tulevat hyvin lahelle hahmottelemaani irtautumis-
kiinnittaytymisnakokulmaa. Esimerkiksi psykoanalyyttisesta nakokulmasta
katsoen ihmisen kasvun ja kehittymisen psykologisena perustana pidetaan
autonomian ja tarvitsevuuden valista ristiriitaa. Toisaalta ihminen pyrkii pas-
siivisuudesta oman toimintansa ohjaajaksi. Kokemus itseensé vaikuttamisesta,
omana herrana olemisesta ja psyykkinen intentionaalisuus on ihmisen perus-
kokemuksia. Toisaalta taas ihmisend kehittymiseen kuuluu kokemus sitoutu-
neisuudesta, kiinnittymisestd johonkin itsed suurempaan traditioon, tarvitse-
vuus, jolla tarkoitetaan turvallisuuden, hyvanolon ja harmonian kokemusten
etsimista (esim. Vuorinen 1990).
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Edella esitetty nakokulma nojaa vahvasti Aristoteleen, kommunitaristien
sekd myos Kantin nakemyksiin ihmisen asemasta ja toiminnan perustasta.
Aristoteleelle vapaus ei ole mitd tahansa vapautta, vaan héanelle vapaus on
ihmisen lajityypillisen toiminnan toteutumista, yhd enemman ihmiseksi tu-
lemista — objektiivisen ihmisolemuksen toteutumista. Todellinen vapaus on
kykya itsensa hallitsemiseen, kykya itsendiseen paatoksentekoon ja hyveisiin
pyrkimiseen. Aristoteleen mukaan myos vapautta voidaan hallita, eika se va-
hennd ihmisten vapautta, jos se tapahtuu heidan edukseen. Talloin kyseessa
olisi lopulta vapaa yksild, joka hallitsee omaa eldméaansa (Sihvola 1994, 163;
1998, 67). Kantin ndkemys noudattaa samaa peruslinjaa. Kantille vapaus on
hénen velvollisuusetiikastaan tuttua ihmisestd itsestd lahtevaa sitoutumista
(alistumista) yleispateviin moraalilakeihin. Hanelld vapaus ja velvollisuus yh-
tyvat samaksi kokonaisuudeksi. Kant lahes samaistaa taysikaisyyden ja va-
pauden. Hanelle vapaus on taysivaltaiseksi subjektiksi kasvamista, mikad mer-
kitsee liittymistd laajempaan kokonaisuuteen, ihmisyhteiston, jossa vapaa
jarjenkdytto mahdollistaa yleispédtevien moraalilakien noudattamisen (esim.
Kiveld 2000a). Opettajan autonomia, itsemadrdytyneisyys, on esittdmani na-
kokulman mukaisesti nimenomaan itsesta lahtevda vapautta inhimillisyytta
lisdadavien paamaarien valitsemiseen ja toteuttamiseen. Opettajat ovat autono-
misia toimiessaan hyvin edistimiseksi.
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EPILOGI

Olen Kkasitellyt tutkimuksessani kadonneen koulukasvatuksen ja opettajan
autonomian vahvistamisen filosofista ja teoreettista puolta. Jotta tutkimuksel-
la olisi my0s kaytantoon suuntautuva aspekti, ehdotan positiivisessa henges-
sd erdita nakokulmia, konkreettisia toimia, joilla opettajan autonomiaa voisi
vahvistaa. Toimet, joilla opettajista kehittyisi aidosti autonomisia profesiona-
listeja, eivat ole helppoja, vaan vaativat kovan tydmoraalin ohella asenteiden
tarkistamista. Opettajan julkisen ja yksityisen autonomian vahvistamista voi-
daan tarkastella kolmesta nakokulmasta. Ensinndkin huomio pitaa kiinnittaa
opettajien koulutukseen. Toiseksi asiaa voidaan tarkastella opettajayhteisdsta
kasin. Kolmanneksi suuntaan katseeni opettajiin yksiloina.

Kaipaan opettajankoulutukselta, niin perus- kuin taydennyskoulutuksel-
takin, ensinndkin terdvampaa filosofista otetta. Opettajankoulutuksen olisi
tarjottava opiskelijalle sellaisia kasitteellisia valineitd, joiden avulla tulevat
opettajat voisivat hahmottaa tyonsa luokkahuonetta laajemmat yhteiskunnal-
liset ulottuvuudet. Ilman teoreettista nakokulmaa opettajien on ldhes mahdo-
tonta ottaa kantaa vallitsevaan tilanteeseen ja muodostaa pitemmalle mene-
vid johtopaatoksia. Filosofiset ja yhteiskunnalliset ndkokulmat ovat kylla talla
hetkelld opettajankoulutuksessa esilld jossakin madrin, mutta ne ovat usein
irrallaan opettajien arkirutiineista ja kasvatustyon kontekstista. Tdssa onkin
vakava kehityksen paikka. Opettajienkouluttajien, kasvatustieteen edustaji-
en ja harjoittelukoulujen edustajien, tulisi vilpittémasti pohtia tiiviimpaa ja
aidompaa yhteistyota niin opetussuunnitelmatasolla kuin opetuksen kaytan-
non jarjestimisessakin.

Paitsi opetussisaltojen tarkistamisessa, myos (aineen) opettajankoulutuk-
sen aikatauluttamisessa on kehittamisen sijaa. Opettajankoulutuksen olisi tar-
jottava riittavasti aikaa ammatin perusteiden pohtimiselle. Peruskoulutuksen
tiivis tahti ja sirpaleinen sisalto eivat suosi pitemmalle menevaa ammatillista
analyysia ja opettajan yhteiskunnallisen merkityksen hahmottamista. Syste-
maattinen ja opettajan kelpoisuutta lisdava taydennyskoulutus olisi yksi mah-
dollisuus pysahtya tarkastelemaan opettajan aseman perusteita sekd keino
koota peruskoulutuksen jalkeistd hajanaisuuden tunnetta. Esimerkiksi opet-
tajankoulutuslaitosten, normaalikoulujen ja laaninhallitusten kouluosastojen
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muodostamat koordinaatioryhmat voisivat suunnitella systemaattista ja pit-
kakestoista opettajien tadydennyskoulutusta.

Opettajan autonomian kehittdmista voidaan tarkastella opettajankoulu-
tuksen kehittimisen ohella ammattiyhteison nakokulmasta. Opettajien kol-
lektiivinen toiminta kommunitarismin hengessa voisi olla toimintaa, jossa ko-
rostetaan ”itse asetettujen lakien” mukaista nakemysta, opettajien osallisuutta
esimerkiksi kasvatustavoitteiden maarittimiseen. Opettajat muodostaisivat
asiantuntijayhteisojd, jotka itse maarittdisivat yha enemman ammattinsa pe-
rusteet ja madrittelytavat. Ammattiyhteisossa itse asetetut lait kiteytyvat va-
hitellen sosiaalisiksi sopimuksiksi ja kollektiiviseksi identiteetiksi. Kollektii-
vinen identiteetti vastaa moneen kysymykseen: Keitd me olemme? Mikd on
tehtavimme? Mita haluamme saada aikaan? Mika on tyossamme oleellista?
Tama nakokulma suuntaa paineita paitsi opettajayhteisoihin (esimerkiksi
opettajainhuoneisiin), myos Opettajien ammattijarjestoon.

Kasvatuksen mekanismien ja toimintavalineiden tunteminen ja luottamus
ammattijarjestoon eivat ole riittdvid ehtoja autonomian nostamiselle. Opettaji-
en on myos henkilokohtaisella tasolla taisteltava irti alaikdisyyden pauloista.
Opettajien on oltava tietoisia toimintansa ja asemansa yhteiskunnallisista ja fi-
losofisista ulottuvuuksista, jotta olosuhteisiin voi vaikuttaa tarkoituksellisesti.
Opettajilla on oltava tiedossaan toimintansa moraalinen paamaara.

Taméan nakokulman mukaan opettajan ammatillisen osaamisen keskeisek-
si tekijaksi nousee arvo-osaaminen, kyky tehda arvovalintoja. Kun yksittdiset
opettajat nakevat vaivaa kasvatusnakemyksensa rakentamisessa ja ymmarta-
vit kasvatuksen olevan osa laajempia paamaarid, he saavat ammatilleen mer-
kitysta. Jos opettajat eivat itse aseta toiminnalleen reunaehtoja ja tavoitteita,
standardit luodaan koulukasvatuksen ulkopuolelta. Kyseinen tilanne vaatii
opettajilta vahvaa osaamista ja palavaa intohimoa, entisajan kutsumusta seka
myo0s toisinajattelua ja jopa epasovinnaisuutta. Fullania (1994, 30-39) mukail-
len voidaan tylysti kysyd, mitd tehddan opettajalla, joka tyytyy pelkdstdaan
opettajana olemiseen osallistumatta mitenkdan hyvén elamaén ja yhteiskun-
nan kehittimiseen? Mita tehddéan opettajalla, joka ei pyri aktiivisesti autono-
miansa lisidmiseen?
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SUMMARY

Lapinoja, Kari Pekka. 2006.
IN SEARCH OF A LOST TEACHER AUTONOMY

What is school education? How should it be?

“How things are should be moulded by how they should be” Paul Natorp

The study consists of two parts. Part one Howis it? isan analysis of teachers role
in today’s school education searching grounds for the assumption of teachers’
lost autonomy and its consequence, non-professionalism in education. Part
two How should it be? aims at describing a foundation for school education on
which the lost autonomy can be reconstructed and which enables the teacher
to become a true professional agent. The analysis builds on the author’s
personal experiences and views as a teacher and teacher trainer as well as on
the reflections of modern and classic philosophies and theories affecting the
practices and grounds of school education and teachers’ role in it.

The status of school as a place of education is not what it could be and
neither is the teacher’s autonomy or status. The reason for this is the post
modern era with its reflections — relativism, atomism, the overemphasized
individualism and especially the adapted ideas of constructivism in schools.
There is no room for educating, which is the basis of teachers’ professionalism
and autonomy.

In schools the post modern effect shows in two partly contradictory
phenomena, the overemphasized individualism and integration into society.
In ultra individualism the purpose of life and happiness are equal to fulfilling
individual desires. Education relies on student values.

Integration into society means for example teachers’ copying the prevailing
values and letting non-educational elements enter schools. As a consequence
there is a risk that education becomes preservation or adaptation and teaching
aims at obtaining specific skills. Education becomes training of workers for
the needs of a competitive national economy.
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Even though individualism and integration into society are basically very
different, even contradictory, conservatism, preservation and stability are
common factors in them. The way of thinking reflects the moment, it is not
possible to able to cross the boundaries and thus construct a better future.
Perception is restricted by short-term goals, the prevailing context and the
relativity of values. Neither view is able to show how to live to construct
shared, more significant values.

In addition to the two previously mentioned phenomena, school education
and teachers’ work have got the tone of being entertainment. The question is,
have the goals of education been with education becoming entertainment.
Entertainment in education does not provide means of solving the profound
problems in life. The idea of what a human being is, may be very superficial.

Teacher education does not support the development of educational
realities. It is non-coherent both as regards structure and content and it is
estranged from practice. On the other hand teachers have lost their autencity
and role as an educator by remaining passive and neutral. Teachers obey orders
and demands of change given by other authorities and do not analyze their
actions critically. Teachers” actions are not determined by the idea of a good
person and society, but by other realities, such as business and technology. It
is obvious that by serving these masters, education and teachers” work have
become purchases.

The postmodernlack ofideology and theindividual freedom in constructing
the self may lead to there not being any basic values or alternatives to reflect
the ideas of a good life. Due to the pseudo neutrality of educational values,
the school system has been invaded by other elements. The value of education
is explained by referring to the needs of business and preparing for the
information society.

The themes in school education are centred on methodical and mechanical
suggestions on how the teachers and students should act. Fearing of being
categorized as normative, there is no courage to define the grounds for a good
life and society. The same is true about education and teaching.

If instead of adapting and losing teacher autonomy, the aim is to scrutinize
development, you have to look for the ethical and philosophical grounds of
education, especially the grounds that scrutinize the concepts of a good life.
The questions of moral and knowledge are always important in planning and
setting goals for teachers’ work. If the aim is to educate people who have moral
values and are knowledgeable, the aims of education require an understanding
of what a good person and society is, and what information and knowledge
is. These most basic questions are about moral and knowledge.

Part two How should it be? aims to describe the foundation of school
education, which helps to construct teacher autonomy and enables the teacher
to become a true professional agent also outside school. The main argument
is: sound school education leads to teacher autonomy. The approach is to
search for the foundation using tools and thoughts provided by philosophy.
The traditional view that each individual constructs the self through values
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has been prominent since Socrates. The current post modern views seem to
have broken this tradition.

There have been various attempts to find a philosophical foundation for
school education and teachers’ work throughout history. Such are Kant’s views
on ethical duty, utilitarianism and critical pedagogy. These views are criticised
for not including the concept of a good life as an aim, but emphasize rights,
duties and deeds of the moment. Critical pedagogy seems to provide tools
for the teacher to examine his work through emancipated action research,
but even this, a basically good approach towards autonomy, seems to lack
a wide enough perspective. A problem with critical pedagogy is also the so
called reversed or negative idea of freedom. The pursuit of freedom should
not becoming “free from”, when ”free to what” is a more relevant question.

As modern or post modern views do not provide a foundation, it has to
be searched from ancient philosophies and old European tradition, which
focuses on Aristotle’s ideas of a good life. The basic concepts are individualism,
communitarism and virtue. Education is essential for an individual to become
morally free and considerate of his actions. A child is not born with moral
autonomy. Each person has potential which becomes real through education.
Virtues are characteristics acquired through education. A good life is carrying
out moral goals. A person actualises his potential virtuous life by reasoning.
This is supported by laws and practical choices in everyday life. Practical
reasoning is not just knowing, but being a good agent, to pursue virtues both
in personal life and society.

Communitarian education is based on Aristotelian tradition. It emphasizes
community, tradition and critical rationality. The main communitarian
argument is: Making choices is not valuable as such. It is not an intrinsic
value. The essence of the choices is crucial. Therefore the good life cannot
be pursued through random choices. Individuals do not live a neutral life
in neutral communities, but are a part of nature, culture and history. People
grow up with ideas and appreciations and identify with them. People need
a perspective.

This leads to five themes which are essential in enhancing school education
and teacher autonomy. These are: the necessity of education, the necessity of
educators, the realistic and teleological basis of education, critical rationalism
and the connection between education, ethics and politics.

The necessity of education derives from the modern educational view that
a person does not construct himself, but needs to be guided i.e. educated.
Choosing values or what is worth learning is not something a child is mature
enough to do. There have to be goals and contents for education defined and
chosen by adults and related to the social and cultural environment. Through
education a person should become self-directed, capable of setting reasonable
goals, solving problems and making moral choices.

If the goal of education is an educated person, which the person can not
become on his own, there has to be an educator. There has to be an authority
to supervise the process —in school education, a teacher. There are many skills
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and a lot of knowledge in society that the young person does not possess, but
a teacher does. The educator has the responsibility to provide these skills and
knowledge. Education works for the person. The authority, the educator has to
know which values promote and which may hinder learning and growing.

Defining goals and recognizing true values, which are more profound than
the phenomena in society, is a complicated task for the teacher. Educational
realism emphasizes the existence of a reality not created by a person’s idea
or practices. The teacher should therefore be unconventional and find new
angles to view realities. The teacher should research, demolish, suggest and
make new pedagogical practices.

Choosing values needs reasoning, but being rational is not enough. It does
not lead to development. Critical reasoning is needed. Critical reasoning is not
criticising or questioning but analysing and recognizing significance in order
to define values. It is pursuing the morally right.

The prevailing view defines the foundations of school education and
teachers” work as “neutral”. In reality the guidelines given for organising
education are never objective or free of ideologies. There is always some
presupposition of what is good. Therefore teachers” work is not neutral, but
political, not necessarily connected with political parties but rather with
economy. These socio-economical guidelines have been written in official
documents, such as the curriculum, or are given as instructions for projects.

This is the core of the deficient teacher autonomy. The teacher implements
instructions given from outside the school. This must be changed. The
autonomy of the teacher and the person being educated, and educating a
virtuous person, are crucial in school education.

Thereisbothindividual and publicautonomy. Individual autonomy isbased
on reason; public autonomy is making an impact and taking responsibility in
society. The teacher should not just exist, but work for the good in society.

The mechanism which leads to teacher autonomy is: Getting free from
external rules, committing to educational values that promote humanity,
“being free to”. This leads to individual autonomy, reasoning and finally
the result is public autonomy — an autonomous teacher both in school and
society.

Teachers are autonomous when they work to promote the good life.

(Sinikka Raappana)
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