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Pentti Moilanen &
Sakari Saukkonen

Kasvu ja kasvatus vastuuseen

Moraalikasvatuksessa on kyse sekd moraalisten periaatteiden opet-
tamisesta ettd luonteenpiirteiden kasvattamisesta. Lapsille ja nuo-
rille opetetaan hyvid tapoja sekéd kasvatetaan heitd luotettaviksi,
rehellisiksi ja toisia arvostaviksi ihmisiksi. Moraalisia periaatteita,
kuten rehellisyyttd tai toisen ihmisen kunnioittamista, voidaan
opettaa kyseenalaistamattomina totuuksina. Niitd voidaan opet-
taa myos avoimemmin keskustelemalla lasten ja nuorten kanssa
moraalisista ristiriitatilanteista ja pohtimalla yhdessa erilaisten toi-
mintatapojen oikeutusta. Ndin menetellen toivotaan moraaliajatte-
lun kehittyvén ja johtavan moraalisesti oikeanlaiseen toimintaan.
Kuitenkin ihmisten ajattelu ja toiminta ovat toisinaan ristiriidassa
keskenddn. Vaikka ihminen ymmartaisikin rehellisyyden tarpeelli-
suuden, hén voi silti valehdella tai huijata. Voidaanko siis luonteen-
piirteitd tai hyveitd opettaa — saati olettaa, ettd ihminen toimii op-
pimallaan tavalla?

Platonin Menon-dialogin alussa (Platon 1978, 109) Menon ky-
syy ”Osaatko sanoa, Sokrates, voidaanko hyvettd opettaa? Tai voi-
ko sithen harjaantua? Vai syntyyko se ihmiseen luonnostaan tai jo-
tenkin muuten, ei siis harjaannuksella eikd oppimalla?”. Sokrates
ei vastaa tdhédn kysymykseen suoraan, vaan johdattaa keskustelun
ensin sithen, mitd hyveet ja opettaminen ovat. Néihin kysymyksiin
pitda saada vastaus, ennen kuin voidaan pohtia hyveiden opetetta-



vuutta. Sokratesta kiinnostaa ennen kaikkea se, mitd hyveet poh-
jimmaltaan ovat.

Sokrates nayttdd, mitd opettaminen on, opettamalla oppimatto-
malle orjalle matematiikkaa. Metodina on keskustelu — sokraatti-
nen dialogi — jonka avulla orja oivaltaa asioita, joita ei ole tiennyt
tietdvansd. Tama asia pitee yleisemminkin inhimilliseen tietoon.
Samaa menettelyad — keskustelua — Sokrates kayttda Menonin kans-
sa. Hdn pyytdd Menonia kertomaan, mitd hyve on, ja tdma vastaa
luettelemalla joukon hyveitd. Miehen hyve on kyetd hoitamaan
valtion asioita ja kohdella tdlloin ystaviddan hyvin ja vihamiehidan
huonosti. Naisen hyve on hoitaa taloutta hyvin ja olla kuuliainen
miehelleen. Lapsille, orjille ja vanhuksille on myos omat hyveensa.
(Platon 1978, 110.)

Sokrates ei kuitenkaan tyydy néihin vastauksiin, vaan haluaa
tietdd mitd hyve pohjimmiltaan on. Menon ajautuu ilylliseen um-
pikujaan ja joutuu myontdmaéén tietojensa riittimattomyyden. Han
kuvitteli tietdvansa mitd hyveet ovat, mutta huomaa pian tehtavan
mahdottomuuden. Tietdmattomyyden tunnustaminen onkin ehto
sille, ettd ihminen voi ryhtya etsiméén tietoa, joka hanelld tietd-
maéttdan on. (Platon 1978, 121-122.)

Tamén jdlkeen keskustelu siirtyy siihen, voidaanko hyveitd
opettaa. Sokrateen ja Menonin keskustelun kuluessa rakentuu hy-
poteesi, jonka mukaan hyve on tietoa ja siksi sitd voidaan opettaa.
Mutta missd ovat sen opettajat? Sofistit vaittavat pystyvinsa tdhin,
mutta heihin ei ole luottaminen. Kieltdméttd on olemassa monia
hyveellisid ateenalaisia, mutta hekddn eivit ole pystyneet opetta-
maan hyveitd edes omille pojilleen. (Platon 1978, 130-134.)

Sokrates antaa Menon-dialogissaan kielteisen vastauksen hy-
veiden opetettavuuteen. Tassdkin hidn nojautuu ajatukseen sie-
lun kuolemattomuudesta. Meilld voi olla tietoa, jonka alkuperd on
tuonpuoleisessa. Hyve onkin jumalten lahja, ja se on saatu jo en-
nen syntymad. (Tarkka analyysi Menon-dialogista, ks. Wians 2012.)

Platonin ajattelu voidaan ndhdd hyveiden oppimisen kannal-
ta lohdullisena tai ei, riippuen siitd, onko valmis panostamaan hy-
veidensd kehittdmiseen. Sen sijaan Aristoteles tarjoaa ratkaisun,
jonka mukaan hyveet ovat opittavissa. Nikomakhoksen etiikassa
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Aristoteles kirjoittaa, ettd moraalisia hyveitéd eli luonteen hyveitd
voidaan harjoittaa ja dlyllisid hyveitd voidaan kehittdsd systemaat-
tisella opetuksella ja koulutuksella. Moraalinen erinomaisuus syn-
tyy tavan seurauksena. Toisin kuin taidot hyveet eivat tdhtdd mi-
hinkaén tiettyyn lopputulokseen. (Aristoteles 1989, 27.)

Hyveellinen toiminta edellyttdd harkintaa ja kokeneisuutta.
Kéytannollinen viisaus tarkoittaa hyvien ratkaisujen tekemista tai
oikeiden vaihtoehtojen valintaa. Ihminen voi kehittdd luonnettaan
jokapdiviisilld valinnoilla. Jos hidn haluaa lujittaa luonnettaan, on
tehtdvd sen mukaisia valintoja. Pelkastddn tieto oikeasta vaihto-
ehdosta ei takaa sithen paatymista.

Kun vastuullisuus ndhdéén yhtend hyveena, paadytédéan Platonin
ja Aristoteleen pohjalta epdilyihin siitd, voidaanko vastuullisuutta
opettaa. Silti arkihavaintojen mukaan vanhemmat pyrkivit siihen
jatkuvasti, ja niin verkossa kuin muissa medioissa on roppakaupalla
ohjeita vastuullisuuteen kasvattamisesta. Silti tapa ja tottumukset,
arkinen eldmaé, on ohjekirjojen ja manifestien sijaan kasvatuksen
perusta. Lapset oppivat vastuullisuuteen osallistumalla kotit6ihin,
hoitamalla lemmikkeja ja saamalla tehda valintoja — tietenkin ikan-
sd ehdoilla. Tdma on ldhempani Aristoteleen kuin Platonin ajatte-
lua. Vastuullisuuteen opitaan kantamalla vastuuta eli tekemalld te-
koja, jotka ilmentdvit vastuuta.

Lisédksi ratkaisevaa on, milld mielelld lapsi hoitaa velvollisuuten-
sa. Tapahtuuko tdma rangaistuksen pelossa, palkkion toivossa vai
jostain muusta syystd? Aristoteles (1989, 119) painottaa sit4, et-
td toiminnan tulos ei ratkaise sen moraalista hyvyyttd. Oikea teko
vadristd syistd tehtyné ei ole hyveellistd toimintaa. Pelkkd harjaan-
tuminen ei riitd, vaan tarvitaan oikeanlaista ymmarrysta.

Vastuullisuudessa ei ole kyse vain yksilon luonteenpiirteistd vaan
myos ihmisen suhteesta maailmaan. Vastuullisuus tarkoittaa vastuul-
lisuutta jostakin ja ennen kaikkea muista kuin itsesta. Aristoteles ko-
rostaa sitd, ettd hyvi elamé on eldmai Poliksessa, kaupunkivaltiossa
(Aristoteles 1989, 202). Siksi kysymys hyvistd elamaésta ja vastuul-
lisuudesta on myos poliittinen kysymys. Maailman globalisoituessa
myos vastuun piiri laajenee yli kotiseudun kohti laajaa yhteiskunnal-
lista vastuuta — vastuuseen koko elamidnmuotomme tulevaisuudesta.
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Maailma tulee muuttumaan monilla ennakoimattomilla tavoil-
la, mutta tima muutos ei ole mikdan itsestddn toteutuva automaa-
tio. Ihmiset muuttavat maailmansa — toivottavasti eivit kuitenkaan
mielihalujensa mukaan, vaan vastaten niihin haasteisiin ja ongel-
miin, joihin eldméintapamme johtaa. Tdmédn piivdn kasvattajat
osallistuvat tulevaisuuden rakentamiseen, silld kasvatus tuottaa nii-
td tiedollisia, taidollisia ja moraalisia valmiuksia, joita tulevaisuu-
den rakentajat kayttavit. Kasvattajien tehtdvind on huolehtia siit4,
ettd ndméa valmiudet ovat riittdvit. Ndin tdmén pédivan kasvattajat
ovat vastuussa tulevaisuudesta.

Valitettavasti ylevat ajatukset eivit riitd, vaan on pystyttava ker-
tomaan tarkemmin, mitd timan paivan kasvattajien vastuu tulevai-
suudelle oikein on ja mit4 tulevaisuuden vastuullisten kansalaisten
kasvattaminen edellyttdd kasvattajilta. Vastuuseen kasvattaminen
on hyvin monitahoinen ilmio, ja siind torméatdan myos kysymyksiin
kasvatuksen mahdollisuuksista ja rajoista. Kasvatukseen kuuluu
optimismi ja usko kasvatuksen mahdollisuuksiin, mutta voidaanko
ihmisid kasvattaa ottamaan vastuu itsestdén ja toisistaan. Ja jos voi-
daan, miten tdma kaytdnnossd tapahtuu. Naméa kysymykset ovat
hankalia, ja tdma kirja on kirjoitettu, jotta niitd voitaisiin pohtia.

Alussa siteeraamamme Platon ja Aristoteles ovat kieltimatta
vaikeasti ohitettavia moraalikasvatuksen auktoriteetteja. Silti voi-
daan kysy4, kuinka perusteltuja heiddn antamansa vastaukset ovat.
Mielestamme he tarjoavat hyvit lahtokohdat vastuuseen kasvun ja
kasvatuksen tarkasteluun. Vastuuta tuskin voidaan suoraan opet-
taa, ja vastuullisuus voidaan ndhd4 taitona, jota voidaan harjoitel-
la. Nykydidn kasvatus ndhddian kasvuympdéristdjen rakentamisena,
ja voidaankin kysyd, millaiset kasvuympaéristot ovat otollisia vas-
tuuseen kasvun kannalta.

Kirja jakaantuu kolmeen osaan, joiden artikkeleissa avataan te-
maattisesti erilaiset ndkokulmat vastuun kysymyksiin. Ensimmai-
sessd osassa tutkitaan vastuuta ja vastuuseen kasvamista teoreet-
tisista ndkokulmista. Vastuullisuus edellyttdd vahvasti omien, itse-
ndisten ratkaisujen tekemistd, mutta toisaalta siihen kuuluu tilivel-
vollisuus muille. Vastuullisuus on kykya eldd yhdessd muiden kans-
sa ja muut huomioiden, tehden samalla itsendisid ratkaisuja, jotka
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eivit kuitenkaan ole ristiriidassa yhteisen hyvan kanssa. Itsendiset
ratkaisut opitaan eldmaélld yhteison sddntojen mukaan ja pohtien
noiden sddntojen rationaalisuutta ja oikeutusta niilld dlyllisilla re-
sursseilla, jotka kussakin yhteisossé tai kulttuurissa ovat rakentu-
neet.

Vastuullisuuteen kasvaminen edellyttdd kasvatettavalta alis-
tumista kasvattajan méadrdysvaltaan, mutta samaan aikaan kykyd
tehdd itsendisid valintoja. Kantin esittdmén pedagogisen paradok-
sin mukaan kasvatuksen perusongelma onkin, miten pakolla voi
edistdd vapautta. Eetu Pikkarainen kuvaa artikkelissaan pakon ja
vapauden jadnnitteistd suhdetta vastuuseen kasvussa ja erityises-
ti sitd, miten vastuullisuuden luonne muuttuu kasvun myot, jotta
pakosta voi syntyd vapautta.

Kasvatuksessa itsendisyys ja tilivelvollisuus rakentavat jannit-
teisen suhteen. Tilivelvollisuus tarkoittaa alistumista toisten nike-
myksiin oikeasta ja hyvistd, mutta itsendisyys edellyttdsd kriittistd
suhtautumista muiden nidkemyksiin ja oman ddnen tai omien va-
kaumusten 16ytymistd. Jouni Peltonen rakentaa tdmén jannittei-
sen suhteen tarkastelun henkitieteellis-hermeneuttisen pedagogii-
kan klassikon Herman Nohlin filosofiaan ja erityisesti pedagogi-
sen suhteen kisitteeseen. Pedagogisen suhteen kisitteelld on pyrit-
ty tavoittamaan kasvattajan ja kasvatettavan suhteen erityisluon-
ne myos vastuuseen kasvamisen ndkokulmasta. Peltonen kuitenkin
kysyy, vastaako kasite endéd kasvatuksen uusiin haasteisiin.

Myos Jani Kukkola nojaa artikkelissaan henkitieteellis-herme-
neuttiseen traditioon, mutta hidn tukeutuu suuntaukseen toiseen
klassikkoon Otto Friedrich Bollnowiin, jolla on vahva eksistentia-
listinen ndkokulma. Kukkolan mukaan vastuuseen kasvattamisessa
lilkutaan kasvatuksen rajoilla. Sisdisen totuudellisuuden ja oman-
tunnon herddaminen eivit ole pedagogisoitavissa, vaan niissd on ky-
se yksilon omasta valmiudesta havaita moraalisia vaatimuksia ja
vastata niihin. Silti omantunnon herdttdminen kuuluu kasvattajan
tehtédviin. Tédssdkin on kyse jannitteisestd suhteesta ja kahden hyvin
eriluontoisen kasvatustehtdvidn kohtaamisesta. Kukkola kuvaakin
mielenkiintoisella tavalla kasvatuksen rajoilla toimimista.

Sakari Saukkonen ja Pekka Réihéd kyseenalaistavat artikkelis-
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saan autonomisuuteen kasvattamisen ihanteen. Autonomisuuden
ajatus on keskeinen nyky-yhteiskunnan pedagogisessa ajattelussa.
Kasvatuksen tehtdvi on tukea itsenéisiin valintoihin kykenevén, it-
sestddn huolta pitdvin, kilpailussa menestyvin ja myos itsekkdan
yksilon kasvua. Saukkosen ja Rdihdn mukaan téllainen tavoite pe-
rustuu yksipuoliseen ndkemykseen ihmisesti ja se unohtaa ihmisen
perustavanlaatuisen sosiaalisen luonteen. Lajina olemme menesty-
neet pikemminkin yhteisty6lld kuin kilpailulla.

Esko Harni ja Lauri Lahikainen syventavit edellistd tematiik-
kaa inhimillisen pddoman teorian ndkokulmasta. Jos ihmisen tehté-
vand on pitdd huolta omista resursseistaan kilpailussa toisten kans-
sa ja hén itse on vastuussa omasta menestymisestdin, paadytdan
outoihin késityksiin ihmisend olemisesta. Miten ihmisend olemi-
nen kaventuu, jos inhimillisen pddoman teoriasta tulee kasvatuk-
sen vallalla oleva malli?

Kirjan ensimmaéisen osan perusteella kdy selviksi, ettd vastuu-
seen kasvussa ja kasvattamisessa on kyse monenlaisista jannitteis-
td. Jatkossa naitd jannitteitd hahmotetaan koulun, kodin ja opetta-
jankoulutuksen arjessa.

Kirjan toisen osan otsikkona on ”Vastuu koulun ja opettajan
ndkokulmasta”. Siind Kkirjoitukset sidotaan koulun ja erityises-
ti opettajan toimintaan. Aimo Naukkarinen aloittaa kirjan toisen
osan tarkastelemalla vapauden ja vastuullisuuden suhdetta opetta-
jan tyon nakokulmasta. Han ldhtee opettajan tyon autonomian toi-
sesta puolesta eli vapaudesta tehdd omia pedagogisia valintoja ja
toteaa sen vaativan tasapainottajakseen tutkimukseen perustuvaa
pedagogista ymmarrystd. Hian ei ldhde suoraan vastuullisuudes-
ta vaan siitd pedagogisesta ajattelusta, johon opettajan pitéisi tu-
keutua kayttdessdan ammatillista vapauttaan. Naukkarisen nako-
kulma vastuullisuuteen tarkoittaakin velvoitetta kehittda omaa pe-
dagogista ajatteluaan tutkimusperustaisesti. Vapaus on vastuullista
toimintaa, ja todellinen vapaus sisiltdd velvoitteiden hoitamisen.
Vapaus kaikista sitoumuksista ei olekaan endd vapautta, silld se on
seké sosiaalista ettd yksilod rikkovaa, jolloin vastuista ja velvolli-
suuksista tdysin vapaaksi pyrkivd ihminen irtautuu lopulta sosiaali-
sen piiristd eikd voi endé olla vapaa, koska vapautta on ainoastaan
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suhteessa sosiaaliseen. Kaikesta eroon pyrkivéstd ihmisestd tulee
vapauden illuusion vanki, epdvapaa ja toimintakyvyton.

Tuija Ukskoski laajentaa vastuullisuuden tematiikan tarkaste-
lua kodin ja koulun yhteistyohon. Hén ldhtee kasvatusnakemys-
ten ja -kéytantojen ristiriidoista, joista huolimatta kodin ja koulun
tulee kyetd yhteistyohon. Ukskosken ndakemys on realistinen, silld
hinen ldhtokohtanaan ei ole yksi- vaan erimielisyys. Erimielisyy-
destd huolimatta kodin ja koulun tulee pystyd kantamaan vastuu-
ta lapsen hyvinvoinnista. Miten tdima tapahtuu kdytdnnossa? Tahdn
kysymykseen artikkeli antaa osuvia vastauksia.

Suomalainen toisen asteen koulutusjirjestelmd on pysynyt ja-
kautuneena yleissivistavaan lukiokoulutukseen ja tyoelaméan kiin-
tedsti kytkeytyvaan ammatilliseen koulutukseen. Joissakin maissa
ndmé on yhdistetty, mutta Suomessa yhdistdmisajatukset ovat he-
rattdneet monissa ldhinnéd kauhua. Pit4isiko lukion silti tuottaa val-
miuksia my6s tyoeldméddn? Kari Kiviniemi on tutkinut lukio-opet-
tajien ja -opiskelijoiden kasityksid aiheesta. Aineistosta kdy hyvin
ilmi, miten kysymys jakaa opettajien ja opiskelijoiden mielipitei-
td. Néiden ristiriitojen lisdksi Kiviniemi pohtii yleisemminkin lu-
kion tehtavid. Millaisten valmiuksien kasvattamisesta lukion kuu-
luu ottaa vastuu?

Kirjan toisen osan péittdavit Jaana Leppénen ja Ilkka Ratinen
keskittyvit yhteiskunnan haasteista ehkad keskeisimpédin eli ym-
péristovastuuseen. He kuvaavat hyvin osuvalla tavalla niitd ihmis-
lajin luonteeseen liittyvid piirteitd, jotka tekevat ymparistovastuun
herddmisestd ja ympdaristovastuuseen kasvamisesta vaikeita peda-
gogisia kysymyksid. Leppédnen ja Ratinen ndkevitkin kasvatuksen
tehtdviksi kulutuskeskeisten toimintamallien purkamisen. Tama
tarkoittaa samalla radikaalia elamidntapamme muuttamista.

Kirjan kolmannessa osassa kirjoitetaan opetuksen ja ohjauksen
ammattilaisten vastuuseen kasvusta, ja sen kaksi ensimmaista artik-
kelia tarkastelevat tdtd opettajankoulutuksen ndkokulmasta. Mer-
ja Kauppisen, Ritva-Liisa Jarveldn ja Marja Kemppisen teemana on
yhteisopettajuus. Opettajaharjoitteluissa opiskelijoiden on mah-
dollisuus opettaa yhdessi ja sitd kautta saada kokemusta vastuun
jakamisesta kollegan kanssa. Koulutuksessa opiskelijat haastetaan
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my0s koulun ainerajat ylittdvadn yhteistyohon. Kokemusten toivo-
taan madaltavan kynnystd tehd4 ainerajat ylittdvaa yhteistyota tu-
levassa ammatissa. Artikkelissa kuvataan yhteisvastuuseen kasva-
misen ristiriitaista luonnetta, ja siitd kday hyvin selville, ettei yhteis-
vastuuseen kasvu ole mitenkédin ongelmatonta.

Kati Kajanderin, Tarja Nymanin ja Riikka Alasen teemana
on opettajan vastuu aineenopettajaksi opiskelevien opetusfilo-
sofiateksteissd. Opiskelijat joutuvat opintojensa aikana kehitte-
lemdin omaa opetusfilosofiaansa. Tarkoituksena on saada heidat
pohtimaan opettajan tyon tavoitteita ja ldahtokohtia. Yksi opiskeli-
joita askarruttavista asioista ovat kasvatusvastuuseen liittyvit ky-
symykset. Pelkistetyimmillddn kysymys on velvollisuudesta toimia
kasvattajana opettamisen lisdksi.

Kahden seuraavan artikkelin ndkokulmana on oppilaanohjaus.
Timo Laine, Juha Parkkinen ja Sauli Puukari kasittelevit ohjaus-
ta vastuun nidkokulmasta. He hakevat niitd vastuun ytimia, jotka
ovat ominaisia kaikelle ohjaustyolle. Heiddn artikkeliaan voidaan-
kin luonnehtia ohjaukseen kuuluvan vastuun fenomenologiseksi
analyysiksi.

Pia Nissild tarkastelee kirjan ensimmdisessd osassa hahmotel-
tua yksilollisyyden ja sosiaaliseen vastuun ristiriitaa oppilaanoh-
jauksen ndkokulmasta. Han kirjoittaa tasapainoilusta ndiden kah-
den vaateen vililla. Jos edellisen artikkelin ndkokulma on ldhinna
kasitteellinen, Nissila kasittelee oppilaanohjaajan toimintaa kou-
lun arjessa. Han kuvaa mielenkiintoisella tavalla kahta ldhestymis-
tapaa yksilollisyyteen ja sosiaaliseen vastuuseen kasvattamisessa.
Samalla artikkeli kertoo siitd, kuinka opettaja tai ohjaaja joutuu te-
kemadn omia henkilokohtaisia valintojaan tyossdédn ja kantamaan
niistd vastuun.

Antti Moilanen palaa artikkelissaan opettajankoulutuksen tar-
kasteluun. Hén kirjoittaa luokanopettajakoulutuksen integraatio-
hankkeesta, jossa on tietoisesti pyritty kasvattamaan opiskelijoita
vastuuseen opiskelustaan. Kirjoittaja peilaa hanketta avoimen ope-
tuksen periaatteisiin ja pohtii niiden perusteella hankkeen [&hto-
kohtia ja toimintatapoja.
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Kirjan keskeisin teema on vastuuseen kasvun ja kasvatuksen
ristiriitainen luonne. Ristiriidat juontuvat jo siitd, ettd ihminen on
yhtd aikaa itsekis ja sosiaalinen olento. Ihminen pyrkii turvaamaan
omat etunsa — usein toisten kustannuksella — mutta samaan aikaan
tarvitsee toisia. Kasvatus voidaan pelkistetysti ndhdéd pakottamise-
na vastuun ottamiseen itsesti ja toisista, mutta vastuun ottaminen
on viime kddessd yksilon oma valinta. Siten vastuuseen kasvatta-
misessa tormétddn kasvatuksen rajoihin. Vastuuseen kasvun ja kas-
vatuksen ristiriidat ndkyvat paitsi teoreettisina myos kaytannollisi-
nd jannitteind. Kasvattajana ja opettajana on tultava toimeen néi-
den ristiriitojen kanssa.

Samalla kun kirja on pitkélti periaatteellista keskustelua vas-
tuun kysymyksistd, siind on myos kdytdnnon opetukseen liittyvid
osuuksia, jotka perustuvat empiirisiin aineistoihin. Johtuen kirjan
julkaisun venymisestd nimé empiiriset osuudet ovat osin useam-
man vuoden takaa. Toivottavasti tdma ei haittaa lukukokemusta.
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Eetu Pikkarainen

1. Kuinka kasvattaminen
vastuullisuuteen voi olla
mahdollista? Ontologista ja
semioottista analyysia

Johdantoa

Kasvatus ja vastuullisuus liittyvat toisiinsa hyvin ldheisesti, voisi sa-
noa jopa sisdisesti. Perusopetuslakia (1998, 2§) mukaillen voidaan
sanoa, ettd kasvatus on aina vastuullisuuteen kasvattamista. Toi-
saalta vastuullisuuden kisitteeseen liittyy hankalia ongelmia, jotka
ovat hyvin samantapaisia kuin kasvatuksen kisitteen ongelmat ja
joita onkin ehkéd parasta ldhestyd kasvatuksen ndkokulmasta. Kas-
vatuksen kisitteen ja teorian perusongelmana voidaan pitdd niin
sanottua pedagogista paradoksia, joka Kantin kuuluisan muotoilun
mukaan kysyy, miten on mahdollista edistda vapautta kayttamalla
pakkoa (1992, 72; ks. myos Kiveld 2002). Ajatuksena on, ettéd kas-
vatuksen padméddrind on vapaa, autonomiseen ja jarkevadn toimin-
taan kykenevid ihminen, mutta kasvatuksen vilineend on pakko.
Tdhdn perusongelmaan on taytynyt sittemmin lisdtd myos toi-
nen ristiriita, jota joskus kutsutaan myos sosialisaatioparadoksiksi
(esim. Siljander 2002, 45-46), eli yksilon tai yksilollistymisen (in-



dividualisaation) ja yhteisollisyyden tai yhteiskunnallisuuden (sosi-
alisaation) vilinen jannite. Nama kaksi ulottuvuutta voidaan Ben-
nerid (1996, 106) mukaillen ristiintaulukoida ja sijoittaa samaan
kuvioon esittdmadn kasvatuksen tai pedagogisen toiminnan perus-
jasennysta (kuvio 1).

Vapaus
N
Yksilo € y Yhteiso
(vleisyys)
A\ 4
Pakko

Kuvio 1. Pedagogiikan perusjannitteet

Kuten seuraavassa tulen esittdméiin, voidaan myos vastuulli-
suutta kisitelld tdssd suunnilleen samassa kehikossa. Téssé artikke-
lissa yritdn tdsmentdd, mitd vastuullisuudella ja erityisesti moraali-
sella vastuullisuudella tarkoitetaan ja millaisia ongelmia siihen kas-
vatuksen nidkokulmasta liittyy. Kdyn aiheeseen liittyvad filosofis-
ta keskustelua ldpi pintapuolisesti ja yleiskatsauksellisesti pyrkien
osoittamaan vain kaikkein keskeisimmadt ajatussuuntaukset ja ne-
kin hyvin karkeasti. Sen jdlkeen pyrin osoittamaan mitd kasvatus
vastuullisuuteen voi olla, ja miten se kisitellyistd ongelmista huoli-
matta voisi olla mahdollista.

Mita vastuu ja vastuullisuus ovat?

Aloitan lyhyelld etymologisella tarkastelulla. Suomenkielessd vas-
tuu ja vastuullisuus liittyvét sanaperheeseen, johon kuuluvat myos
vastaaminen ja vastustaminen. Se ettd etymologiset yhteydet ovat

24 Eetu Pikkarainen



monessa kielessd samantapaiset (vrt. engl. responsibility, response,
responsiveness; saks. verantwortlich, Antwort), antaa olettaa, ettd
kyseessd on vanha ja eri kulttuureille yhteinen merkitysrakenne.
Seuraavassa hahmottelen kolme ajatus- tai merkitysrakennetta,
jotka kaikki ovat selvasti ldsnd ajatus- ja toimintamalleissamme.
Ne esiintyvit yleensé sekoittuneina, ja ne voidaankin ajatella eril-
lisiksi vain ideaalityypeiksi analysoituina. Niiden vélilld on aina-
kin jonkin verran historiallista eroavuutta, eli viimeisend késitelty
on selvésti uusin. Lisdksi ne vaikuttavat olevan loogisessa seuraus-
suhteessa niin, ettd ensin kasitellyt ovat edellytyksena jalkimmai-
sille.

Lahtokohtana voisi pitdd ajatusmallia, jonka mukaan jotain
asiaa tai tapahtumaa seuraa — vastauksena — jokin toinen, jonka il-
mentyminen ja luonne ovat — vastaavasti — riippuvaisia tai suhtees-
sa ensimmdiseen. Kyseessd on erdédnlainen “kausaalimalli”; jossa
joku vastaa kun kysytddan, metsd vastaa niin kuin sinne huutaa ja
vastassa oleva este vastustaa etenemistd (voiman ja vastavoiman
lain mukaisesti). Englannin kielen edelld mainitut res- alkuiset sa-
nat perustuvat latinan oliota, esinettd ja asiaa tarkoittavaan re-, res-
sanaan, josta tulee my0s sana resist, eli vastustaa. Timé ajatusmalli
siis yhdistdid elottoman luonnon vaikutuksiin vastaamiskykyisyy-
den ja inhimillisen vastaamisen esimerkiksi kysymyksiin, tunteisiin
tai haasteisiin. T4t4 vaikkapa vastaamiseksi kutsuttavaa rakennetta
voidaan kuvata individualistiseksi tai bilateraaliseksi suhteeksi ja
kausaaliseksi tai dialogiseksi kohtaamiseksi.

Edelld kisiteltyyn malliin voidaan ajatella monimutkaistumisen
ja vakiintumisen kautta perustuvan ajatuksen vastuusta, vastuussa
olemisesta. Kun teet jollekin jotakin, niin tdm4 toinen vastaa siithen
jollakin tavalla sinulle, ja joudut néin itse kokemaan seuraukset eli
kantamaan vastuun teoistasi. Sama kuvio voidaan ajatella edelleen
myos niin, ettd jos toinen vastaa ensimmadisen aloitteeseen tietyl-
14 (esim. vadralld) tavalla, niin sen seurauksena hén joutuu vastaa-
maan seurauksista, kun ensimmaéinen vastaa toisen vastaukseen.
Eli ndin edestakaisten kausaalivaikutusten ketju pitenee keskus-
telun tai vuoropuhelun tapaan. Vaikutuksien ja vastavaikutuksien
kausaaliketju voi olla rakenteeltaan myos epdsymmetrinen, eli pe-
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riaatteessa joku voi aivan hyvin joutua vastaamaan jonkun toisen
tekojen seurauksista. Tdssd mallissa ei siis ole endd kyse tilapdises-
td ja satunnaisesta vastaamisesta vaan hieman pysyvimmasta vas-
tuussa olemisesta ja sitd kautta mukaan tulevat sosiaaliset normit,
roolit ja valtarakenteet. Joku laitetaan vastuuseen jostakin tai joku
ottaa vastuun jostakin.

Kolmas edellisille ajatusrakennelmille selkeésti perustuva kasi-
te on niin sanottu moraalinen vastuullisuus. Tdmé kisite on ajan-
kohtainen filosofinen ongelma, josta on kdyty viime vuosikym-
menind erittdin vilkasta keskustelua (esim. Eshleman 2016). Tay-
tyy tietysti korostaa, ettd kyseessé ei ole pelkka filosofinen kasit-
teen viilaus, vaan sama ongelma nakyy myos erittdin kaytannolli-
send esimerkiksi juridiikassa (Grim 2007; Tapani & Tolvanen 2008,
paaluvut II ja III). Tdmén ajatusmallin ja edellisen eroa voisi koros-
taa kutsumalla tdtd moderniksi ja edellistd arkaaiseksi. Kérjistet-
tyné ajatusmallien ero on siini, ettd arkaaisessa mallissa joku vain
joutuu tai asetetaan vastuuseen, mutta modernissa mallissa jou-
dutaan kysyméain, milld perusteilla tai oikeutuksella jotakuta voi-
vaan pitdad vastuullisena jostakin. Nykyddn emme yleisesti ajatte-
le, ettd joku syntipukki tai epiilyttdvilla tavalla vastenmielinen
henkilo voisi olla vastuussa huonosta sddstéd, luonnonkatastrofeis-
ta tai muista vastaavista onnettomuuksista. Sen sijaan ajattelem-
me yleensd, ettd jokainen on vastuussa vain omista teoistaan, ei-
ka valttamattd edes niistd kaikista. Filosofisissa pohdinnoissa on
jouduttu kuitenkin toteamaan, ettd on dadrimmadisen vaikea sa-
moa varmasti ja selvésti, milld perusteilla joku on vastuussa josta-
kin teosta tai tekemattd jattdmisestd — vai onko hén lainkaan vas-
tuussa.

Lyhyesti sanottuna varsin yleisesti hyviksytty ndkemys on, et-
td henkilon X moraalinen vastuullisuus jostakin teosta Y (tai teke-
mattd jattdmisestd) edellyttda kahtia asiaa: Ensiksikin kyseisen te-
onY taytyy olla henkilon X itse tekema. Voimme nimittda téta te-
on omistajuuden ongelmaksi. Toiseksi teon Y tdytyy olla vapaa, eli
kuten asia usein ilmaistaan, henkilon X olisi taytynyt olla mahdol-
lista tehdé jokin muu teko, ei-Y, kyseisessé tilanteessa teonY sijas-
ta. Mika tekee téstd asiasta erityisen ongelmallisen nimenomaan fi-
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losofisesti, on meiddn nykyinen, ainakin osittain luonnontieteelli-
seen maailmankuvaan perustuva ajatuksemme maailman tapahtu-
mien deterministisyydesta.

Determinismi tarkoittaa tdssd ajatusta, ettd kaikilla tapahtumil-
la on syy, eli ne ovat méadrdytyneet aikaisempien tapahtumien (ja
luonnonlakien) perusteella. Jos jokainen tekokin on tdysin maaray-
tynyt joidenkin aikaisempien tapahtumien perusteella ja taas nama
aikaisemmat tapahtumat vield aikaisempien, niin mikdin tekemi-
sen vapaus ei silloin voi olla mahdollinen eikéd ehkd myoskédan te-
kojen omistajuus. Néin ollen vastuullisuutta ei voisi olla olemassa
— mutta ei myoskédan kasvatusta pedagogisen paradoksin tarkoitta-
massa mielessa.

Vastuullisuus kasvatuksessa

Miten vastuun ja vastuullisuuden kaisitteisto liittyy kasvatukseen?
Tama lienee monella tapaa itsestddn selvada ja henkilokohtaisesti
koettua. Ensinnékin kasvatus on usein persoonallista kohtaamista
esimerkiksi Buberin (1993) ja Levinasin (ks. Nordtug 2013) tar-
koittamassa mielessid. Kasvattaja kokee olevansa vastuussa kasva-
tettavalle ja pyrkii vastaamaan tdméan esittamiin eksplisiittisiin tai
implisiittisiin haasteisiin ja on ilahtunut (tai jarkyttynyt), kun kas-
vatettava vastaa jotenkin hdnen aiheuttamiinsa vaikutuksiin. T4l-
laista kasvatussuhdetta voidaan kutsua eksistentialistiseksi (Kos-
kela 2012), ja sellainen on todennékoisesti vanhemman ja lapsen
valilld. Kasvatettavan tuottama vastaus voidaan tulkita sivistysky-
kyisyyden ilmaukseksi, ja tétd sivistyskykyisyyttd vanhempi pyrkii
ymmartdmaan ja kunnioittamaan.

Institutionaalinen kasvatus esimerkiksi koulussa ei kuitenkaan
yleensd toimi télla tavalla, vaan sielld leimallisia ovat pysyvammat
vastuurakenteet. Oppilaita vaaditaan toimimaan maaratyll4 tavalla,
ja he ovat vastuussa siitd, ettd toimivat ohjeiden ja sddntdjen mu-
kaan. Mikili oppilas toimii jollakin yllattavilld ja ei-sadnnonmu-
kaisella tavalla, sitd ei todenndkoisesti tulkita ilahduttavaksi sivis-
tyskykyisyyden ilmaukseksi, vaan rikkomukseksi, josta seuraa sda-

Kuinka kasvattaminen vastuullisuuteen voi olla mahdollista? Ontologista ja ... 27



detty rangaistus. Paljon hienovaraisempana tdméi sama ajatus na-
kyy tietysti rousseaulaisessa luonnollisen rangaistuksen mallissa,
jossa typeryyden tekijan annetaan vain suoraan Kkirsid riittavésti
tekonsa haitallisia seurauksia, ilman ettd tuodaan sithen mitdén so-
siaalista rakennetta mukaan.Tamai yleinen vaatimus — teko — sank-
tio -kaava on tietysti vdistimaton kaikessa kasvatuksessa ja jopa
kaikessa oppimisessa, mutta se korostuu nimenomaan edelld mai-
nitussa arkaaisessa vastuuseen panemisen mielessd koulutusinsti-
tuutioissa.

Institutionaalista vastuuttamista kuvaa hyvin tdma koulumaail-
maan sijoittuva lentdva lause: ”Vapaus edellyttdd vastuuta”. Mo-
raalisen vastuullisuuden kannaltahan asia on juuri péinvastoin, eli
vastuullisuus edellyttdd vapautta. Voimme kuitenkin, toisin kuin
kouluinstituutio ehka pailtd katsoen antaa olettaa, ajatella, ettd sit-
tenkin kasvatuksen pddmadrdnéd ainakin jossakin mielessd on ni-
menomaan vapauden kehittdiminen ja tuottaminen Kantin tarkoit-
tamassa mielessd — edellyttden tietysti, ettd se on edes mahdollista.
Tarkastelen seuraavaksi tdtd mahdollisuusongelmaa ja sen jilkeen
lyhyesti tarpeellisuuskysymystd, eli miksi moraalisen vastuullisuu-
den ja siihen liittyvdn vapauden tulisi olla kasvatuksen pddméadrana.

Vapaudelle mahdollisuus?

Determinismi: Ei vapautta

Filosofiseen keskusteluun vapaudesta ja determinismistd liittyy
monta himmentavai seikkaa, mutta joissakin rajoissa sitd voidaan
kartoittaa seuraavalla hyvin yksinkertaistetulla tavalla. Voimme en-
sinndkin ajatella, ettd maailmassamme vallitsee tdydellinen deter-
minismi, kuten esimerkiksi luonnontieteellisissd tarkasteluissa on
yleensd tapana. Tdma determinismi tavallisesti ajatellaan tapahtu-
makausaalisena riippuvuutena, jossa kaikki aikaisemmin tapahtu-
neet tapahtumat yksiselitteisesti ja ehdottomasti maarittavat kaikki
tulevat tapahtumat, eli jadlkimmaiset seuraavat valttamatta edellisia.
Usein tatd ajatusta kdytdnnossd yksinkertaistetaan niin, ettéd jotkin
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tietyt aikaisemmat tapahtumat maarittavit eli kausaalisesti aiheut-
tavat tietyn myohemmaén tapahtuman ja tilloin sanotaan, ettd tima
myOhempi tapahtuma voidaan selittdd noilla aikaisemmilla. Ajatus
on hyvin luonteva, se antaa ymmartdd maailmassa kokemamme
saannonmukaisuuden, eli sen, ettd yleensa kaikki tapahtuu jossain
madrin totutulla ja tutulla tavalla. Kun kadantdd valokatkaisijaa,
niin lamppu syttyy — ja jos ylldttden ei syty, niin sillekin on 16ydet-
tavissd selitys joistakin aikaisemmista tapahtumista.

Vaikka luonnontiede yleisesti toimii tdmédn ajatusmallin mu-
kaan ja monien mielestd on menestyksellddn luotettavasti todis-
tanut mallin oikeellisuuden, ei silti ole syntynyt mitddn kattavaa
determinismin teoriaa, josta oltaisiin yhtd mieltd (Hoefer 2010).
Minkaanlainen toiminnan vapaus ei ole tarkkaan ottaen mahdol-
lista determinismissi. Jos determinismiéd pidetddn oikeaan osuva-
na kuvauksesta maailmasta ja sen tapahtumista, niin silloin sellais-
ta kuvausta, jossa vedotaan vapaisiin subjektin aiheuttamiin tekoi-
hin, taytyy pitdd virheellisend. Subjektin vapaa teko tarkoittaisi tai
edellyttiisi sellaista tapahtumaa, joka ei ole midraytynyt eika ai-
heutunut mistdéan aikaisemmista tapahtumista.

Determinismin mukaan tapahtumat muodostavat kausaaliketju-
ja, joissa aina edellinen tapahtuma aiheuttaa seuraavan — tarkkaan
ottaen pitdisi puhua ristedvien ketjujen muodostamasta kausaali-
verkosta. Vapaa tai madrittyméton tapahtuma olisi sellainen, ettd
se aloittaisi ikddn kuin tyhjasta taysin uuden kausaaliketjun. Koska
determinismin teoriat ovat ajan suhteen symmetrisia, eli kausaali-
ketjujen tdytyy jatkua yhti lailla tulevaisuuteen kuin menneisyy-
teenkin, ei tédllainen tyhjastéd alkava ketju voi olla mahdollinen — ei
my0skadn toisaalta tyhjiin loppuva.

Jos lisdidmme determinismiin sattuman — kuten kvanttifysiikas-
sa joudutaan tekemédn — saamme aikaan determinismin “vasta-
kohdan” eli indeterminismin. Téssd mallissa voi sattumalta, ilman
mitddn syytd ja aihetta syntyéd uusia tapahtumia, joista voi ldhted
liikkeelle uusia kausaaliketjuja.Tdma4 ei kuitenkaan pelasta toimin-
nan vapauden tai ainakaan moraalisen vastuullisuuden mahdolli-
suutta kahdesta syystd. Ensiksikin alan teoreetikot ovat sitd mielt4,
ettd indeterminismié ja sattumaa on olemassa vain mikromaailman
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kvanttimittakaavassa, eli atomien sisdisissd tapahtumissa ja taalla-
kin tapahtumat ovat todennékoisyyksien maarittdmii, siten ettd ne
yhdessd kumoavat toistensa satunnaisuudet ja saavat aikaan mei-
ddn empiirisen makromaailmamme ehdottoman determinismin.
Toiseksi, vaikka sattumaa eli ”vapautta” olisi olemassa toimintam-
me makromaailmassa ja nimenomaan teoissamme, niin tima ro-
muttaisi tekojen omistajuuden, koska silloin mikdéan subjekti ei ai-
heuttaisi nditd tekoja vaan ne tapahtuisivat vain sattumalta. Silloin
kaikki teot olisivat erittdin vahvassa mielessd vahinkoja, joista nii-
den ”subjektia” ei voisi pitdd vastuullisena (Shabo 2011; van In-
wagen 2000).

Sellaista ndkemysta, jonka mukaan determinismi (mahdollises-
ti sattumalla hoystettynd) on todella oikea kuva maailmasta ja toi-
minnan vapauteen viittaavat kuvaukset védarid, on tapana nimittaa
kovaksi determinismiksi (suuntauksen tunnetuimpia edustajia on
Pereboom 2001). Sen edustajien mielestd mitddn moraalista vas-
tuullisuutta ei todellakaan voi olla olemassa, meilld ei ole mitddn
perusteita esimerkiksi rangaista rikoksentekijda, koska hén ei ole
vapaasti tehnyt rikostaan eika oikeastaan ole tehnyt sitd ollenkaan,
vaan se on vain tapahtunut. Pereboomin mukaan tdmé ndkemys on
hyvin helpottava ja eettisesti arvokas, koska se vapauttaa ihmisen
turhista syyllisyyksist4 ja niihin liittyvistd kérsimyksisté ja toisaal-
ta tarpeesta suuttua véirintekijoille (Pereboom 2001, 158-186).
Nakemys johtaa kuitenkin aika pyorryttaviin ajatusrakennelmiin.
Mielestani ristiriitaisesti Pereboom suosittaa tietyistd rangaistus-
muodoista luopumista niiden perusteettomuuden takia. Mutta de-
terministisesti meidén téytyisi kai ajatella, etteivit ne ole olemas-
sakaan niiden mahdollisten perusteiden takia vaan siksi, ettd ne
ovat aikaisempien tapahtumien méaarittdmana vialttamatta tasmal-
leen sellaisia kuin ovat. Eiké niitd voi ajatella perusteiden puuttu-
misen takia muutettavaksi, jolleivit aikaisemmat tapahtumat maa-
ritd valttdmattd tapahtuvaksi niiden muuttumista. Tekoja, asioihin
puuttumista ei kerta kaikkiaan ole olemassa. On helppo ymmarta-
véisesti suhtautua toisiin ja ajatella, etteivit he ole vapaita toimi-
maan, mutta on vaikea ajatella, ettei itsekaén olisi.
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Kompatibilismi: Vapautta ja vastuullisuutta
ehka sittenkin?

Kompatibilismiksi on tapana nimittdd ndkemystéd, jonka mukaan
determinismi — ei vélttimétta kova sellainen — on kylld oikea ku-
vaus maailmasta, mutta sen puitteissa voi silti olla olemassa sel-
laista vapautta tai vdhintdin sellaista tekojen omistajuutta, joka
tekee moraalisen vastuullisuuden mahdolliseksi (McKenna 2009).

Yksi tyypillinen ajatusmalli on ollut jossitteleva konditiona-
lismi. Vaikka tekoni olisivat joidenkin aikaisempien tapahtumien
madrittdmid, niitd voidaan pitdd vapaina, jos ei ole ndkopiirissd mi-
tddn estdvii syitd, jotka estdisivdt minua toimimasta toisin, jos ai-
kaisemmat tapahtumat olisivat méaéarittdneet minut toimimaan toi-
sin. Tdmé& on kérjistetysti sanottuna analyyttiselle filosofialle omi-
naista sanoilla leikittelyd, jonka kaikki tekniset hienoudet eivit
tdssd karkeassa esityksessd tule ilmi. Ndhddkseni tdmé kehittely
kuitenkin kaatuu siihen, ettd jos aikaisemmat tapahtumat olisivat
olleet toisin, niin todennékoisesti myds mahdolliset estévit seikat
olisivat toisin, ja joka tapauksessa tekisin vain vilttamatta sen, mi-
ké oli determinoitu tapahtumaan, eikd minulla tosiasiassa olisi mis-
sddn vaiheessa mitdidn mahdollisuutta tehdé toisin. (Vrt. Strawson
1989.)

Toinen kompatibilistinen suunta, joka on hyvin ldheistd sukua
edelliselle, kayttdd hyviakseen halun tai valitsemisen késitettd. Sen
mukaan teko on vapaa, jos se on tekijdn valitsema tai haluama ja
epdvapaa, jos tekiji olisikin halunnut tehda jotain muuta. Ongel-
mana tdssd on halun tai valinnan suhteuttaminen determinismiin.
Jos haluaminen tai valinta on tapahtuma, niin sen tiytyy olla sa-
malla tavalla determinoitu kuin muidenkin tapahtumien, eli se ei
ole sen vapaampi. Jos taas ajatellaan dualistisesti, ettd mentaaliset
tilat eivat ole tapahtumia eivdatkid determinoituja, niin ji4 mystee-
riksi, miten ne voisivat mitenkddn vaikuttaa tekoihin. On tietysti
luontevaa ajatella, ettd jos tekijd tahtoo tehdi teon X, samalla kun
tdma teko tapahtuu, niin silloin hdn on vastuullinen téstd teosta.
Kuitenkin jos teko itsessdén ei ole vapaa, niin tuo vastuullisuus jaa
yhtd heikoksi kuin vastuullisuus siit4, ettd henkil6 halusi sateen tu-
levan silloin kun se tuli. (Ks. McKenna 2009.)
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Kolmas ja mielenkiintoisin — ja my0s juuriltaan vanhin — muoto
kompatibilismia myontyy tekojen ja halujen determinismiin, eikd
vaadi niiltd mitddn vapautta, vaan sen sijaan nikee moraalisen vas-
tuullisuuden alkuperiisesti normatiivisena kysymyksenéa. Tavallaan
tdmd ndkemys nayttdd palauttavan moraalisen vastuullisuuden
vanhanaikaisempiin vastuun rakenteisiin. Jos tekee vairin (tai oi-
kein) toista kohtaan, niin vastuullisuus syntyy tdmén teon vairyy-
desti (tai oikeellisuudesta) titd toista kohtaan, eikd niinkaén siit4,
miltd teko ndyttdd tai tuntuu tekijan ndkokulmasta (esim. Straw-
son 1962 ja jo Westermarck 1933). Samansuuntainen on ajatus, et-
td teon vastuullisuus perustuu siithen, onko tekijalla ollut jonkinlai-
nen mahdollisuus ottaa teossaan huomioon perusteita toimia tai ol-
la toimimatta niin kuin toimi. TAm4 ajatus tuntuu muuten jarkeval-
td ja hyvin perustellulta, mutta taas, jos ne perusteet toimia tai olla
toimimatta jollakin tavalla eivit voi mitenkdidn vaikuttaa toteutu-
vaan toimintaan, niin nayttd4, ettd joudumme palaamaan takaisin
halujen ja tekojen viliseen dualismiin.

Libertanismi: Vapaus ennen kaikkea!

Determinismille ja erityisesti kovalle sellaiselle vastakohtaista, va-
pauden olemassaoloa korostavaa nikemystd on nimitetty libertaria-
nismiksi, mutta nimitystapa ei ole aivan johdonmukainen. Myos va-
pautta ja itsensd omistajuutta korostavia poliittis-liberalistia ajatuk-
sia voidaan kutsua t&lld nimellad. Siksi kdytédn tdssd lyhyempad ver-
siota libertanismi (ks. Maki & Vayrynen 2000, 105). Sen perusldh-
tokohta on, ettd vapautta on olemassa siind mielessé, ettd se mah-
dollistaa sekd toiminnan omistajuuden ettd moraalisen vastuullisuu-
den.Tama ndakemys joutuu paitsi maarittelemédn vapauden jossakin
vahvemmassa mielessd kuin kompatibilismi, my6s haastamaan de-
terminismin tarjoaman kuvan maailmasta. Ehkéd vahvin esimerkki
tallaisista suuntauksesta on niin sanottu agenttikausaalisuuden na-
kemys (Clarke & Capes 2013). Timédn mukaan joko normaalin ta-
pahtumakausaliteetin lisdksi tai sen sijasta on olemassa sellaisia
kausaaliketjuja, jotka ldhtevit toimijasta itsestddn. Niiden alkuna ei
siis ole jokin tapahtuma, vaan agentti. Kyseessd on tédysin erilainen

32 Eetu Pikkarainen



kausaalisuus kuin luonnontieteen normaalisti hyodyntdma.

Ongelmaksi nousee se, miten agenttikausaalisuus pitdisi ym-
martdd ja médritelld. Monien ndkemyksen kannattajien mielestd
sitd ei voikaan madritelld, vaan se jaa perustavaksi ldhtokohdak-
si ja jossain mielessd vilttamatta tiedolliseksi mysteeriksi, mikéd on
tietysti aika epailyttavd argumentti minkdan ndakemyksen hyvak-
symisen puolesta. Lisdksi, mikili muuten pitdydymme determinis-
tissd ndkemyksessd luonnon tapahtumien suhteen, mutta tuomme
sen rinnalle agenttikausaalisuuden, meidédn on ddrimmaisen vaikea
erottaa agenttikausaatio-tapahtumaa sattumasta (Shabo 2011). Yk-
si mahdollisuus erottamiseen on toiminnan perusteiden tarkastelu,
mutta sitten palaamme samoihin dualistisiin ongelmiin, jotka vai-
vasivat kompatibilistisia ndkemyksia.

Modernissa yhteiskunnassa on niin vahvoja moraalista vastuul-
lisuutta ja toiminnan vapautta edellyttdvid ajatus- ja toimintara-
kenteita, ettd on todella vaikea kuvitella, ettd niitd voisi eliminoi-
da jollakin filosofisella analyysilla. Niinp4 lienee parempi suhtau-
tua asiaan siind mielessd transsendentaalianalyyttisesti, ettd kun
nama rakenteet ndyttavat kuitenkin sitkeédsti olevan olemassa, niin
kysymme miksi ndin on ja miten on ymmaérrettdvissi, ettd ndin on.
Tédssd mielessd paddymme libertanistiseen ratkaisuun, koska kom-
patibilismin vapauskisitys nédyttdd jaavén liian heikoksi. Ratkaisu
saattaa kuitenkin vaikuttaa uhkarohkealta, koska se niyttda vaati-
van kokonaan luopumista tapahtumakausaalisesta determinismis-
td tai ainakin sen radikaalia revisiota — paljon radikaalimpaa kuin
vain sen osittainen muuttaminen indeterminismiksi sattumalla tai
muulla ei-determinaatiolla.

Ominaisuudet kehiin

Onneksi ainakin yksi radikaali vaihtoehto tapahtumakausaaliselle
determinismille ja indeterminismille on tarjolla — tosin se on aika
vidhdn tunnettu ja siind mielessd epdvarma ja jatkotutkimusta vaa-
tiva. Kyseessd on C. B. Martinin keksima ja J. Heilin edelleen ke-
hittdimé ontologinen nikemys, joka on Heilin toimesta osoitta-
nut vahvuuttaan erityisesti mielenfilosofian alueella (Heil 2013;
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Martin 2008). Omien tutkimusteni perusteella se nédyttdd hedel-
malliseltd myos kasvatusteoreettisesta ndkokulmasta (Pikkarai-
nen 2013).Téssé ei ole mahdollista kuvata teoriaa systemaattisesti,
vaan luomme lyhyen katsauksen sen joihinkin tdrkeimpiin puoliin.

Nikemys voidaan luokitella olio-ominaisuus-ontologiseksi. Olio-
nidkokulmasta sen olennainen piirre on kompositionaalisuus eli aja-
tus siitd, ettd pienistd ja yksinkertaisista olioista koostuu suurempia
ja monimutkaisempia. Ominaisuudet tarkoittavat olioiden olemi-
sen tapoja. Yksinkertaisilla olioilla on yksinkertaisia ominaisuuksia
ja monimutkaisten olioiden ominaisuudet rakentuvat ndiden yksin-
kertaisten ominaisuuksien yhdistelmind (Martin & Heil 1999).

Jokaisessa ominaisuudessa eli olion olemisen tavan jossakin
osassa on kaksi puolta, jotka perinteisesti on usein ymmarretty
erillisind ominaisuustyyppeind: dispositionaalinen eli taipumuk-
sellinen ja laadullinen puoli. Ominaisuus dispositiona tarkoittaa,
ettd oliolla on valmius ilmentdd jotain laatua jossain tilanteessa.
Ominaisuus ilmenee laatuna, kun olion dispositio kohtaa sopivan,
yleensi jossain toisessa oliossa olevan toisen disposition. Asiaa va-
laisee ehké parhaiten esimerkki. Vedelld on taipumus liuottaa suo-
laa, ja suolalla on taipumus liueta veteen. Niin kauan kuin ndmi
kaksi oliota (esim. vesipisara ja suolakide) ovat erilldédn, dispositiot
pysyvét piilossa mutta ovat silti olemassa. Kun ne kohtaavat, niin
vastavuoroisesti dispositiot saavat toisensa ilmentymaién laatuina,
eli vesi muuttuu suolaiseksi ja suola liuenneeksi. Tai esineelld X on
dispositio tulla ndhdyksi ja ihmiselld on dispositio nihda esine X.
Kun ndma4 oliot sopivasti kohtaavat, niin dispositiot ilmentyvét na-
kyvyyteni ja ndkemishavaintona. (Martin 2002.)

Dispositioiden vastavuoroista ilmentymistd laatuina voidaan
nyt nimittdd kausaalitapahtumaksi tai kausaalisuhteeksi. Tallin ei
ole endd kysymys tapahtumakausaliteetista, jossa aikaisempi ta-
pahtuma aiheuttaa myohemmaén, vaan tdmé kausaalisuus on yh-
taaikaista (Martin 1993). Agenttikausaalisuutta on yritetty selittda
oliokausaalisuuden yhteni erityismuotona, mutta siinéd oliokausaa-
lisuuden kisite on jadnyt suunnilleen yhtd mystiseksi kuin sen, mi-
td sen piti selittdd. Tassd kuvattu kausaalisuus voisi olla ymmarret-
tdva muoto oliokausaalisuutta, mutta tdma ymmarrettavyys perus-
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tuu nimenomaan ominaisuuden kisitteeseen, joten olisikin paras-
ta ehkéd puhua ominaisuuskausaliteetista. Joka tapauksessa yleise-
néd ja ainoana tai perustavana kausaliteetin mallina tdméd ndkemys
purkaa determinismin ongelman hieman erilaiseksi kuin aiemmin.
Ajallisesti toisiaan seuraavat tapahtumat eivit ole sidottuja toisiin-
sa ehdottomilla tai satunnaisuutta sisaltavilla kausaaliketjuilla. Sen
sijaan yhden tapahtuman eli yhden asian tilan rakenteesta riippuen
siind voi ilmentya uusia laatuja, jonka seurauksena seuraava asiain
tila on toisenlainen ja siind voi sitten ilmet4 toisenlaisia uusia laa-
tuja. Tadma4 ei tietenkéddn tarkoita tiyttd indeterminismié, koska jo-
kaisen asiantilan rakenne (olioiden ominaisuudet ja suhteet toisiin-
sa) rajaa ne mahdollisuudet, joita siind voi toteutua. Mutta tietty-
jen mahdollisuuksien toteutuminen muuttaa tilanteen rakennetta
ja avaa uusia mahdollisuuksia seki sulkee pois vanhoja.

Néin maailman tapahtumien determinaation perusluonne néayt-
tdisi enemman historialliselta kuin luonnontieteellis-kausaaliselta.
Mahdollisen determinismin purkamisen jdlkeen tarvitaan vield toi-
nen askel, nimittdin toiminnan omistajuuden mahdollisuus, jotta
teot eivat jaisi vain maailman asiaintilan tarjoamien mahdollisuuk-
sien puitteissa tapahtuviksi (todennékoisiksi) sattumiksi. Tahdnkin
uusi ominaisuuden kéisitteemme antaa vélineet. Itse asiassa nyt jo-
kainen olio on itse ”vastuussa” siitd, mit4 sille ja sen ymparistolle
tapahtuu, koska kaikki ilmentymaét, joihin se osallistuu, riippuvat
aina osittain sen omista dispositioista. Jos olioon kohdistuu jokin
ulkoinen vaikutus, niin tdmén vaikutuksen seuraukset seka oliol-
le itselleen ettd vaikutuksen toisena osapuolena olevalle riippuvat
aina olion omista, silld jo olemassa olevista dispositioista. Voidaan
sanoa, ettd se ikddn kuin tulkitsee kaikki vaikutukset omista ldh-
tokohdistaan. Osallisuuden ja omistajuuden lisdksi tarvitaan vield
toinen puoli eli spontaanin autonomian mahdollisuus. Tama toteu-
tuu siten, ettd olion, erityisesti monimutkaisen olion, voidaan aja-
tella pystyvdn oma-aloitteisesti muuttamaan sisdistd rakennettaan
ja ndin ilmentdmé&én uusia laatuja ja olemaan uusilla tavoilla vuo-
rovaikutuksessa toisten olioiden kanssa. Erityisesti eldvien olento-
jen itsesdilytyspyrkimys voidaan ymmartia tillaisena sisdisen ra-
kenteen jatkuvana uudelleen jarjestelyna (Bruya 2010).
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Riittaako vapaus?

Nyt voimme siis turvallisesti ajatella, ettd toiminnan vapautta voi
olla olemassa siind vahvassa mielessé, ettd teon subjekti olisi voi-
nut toimia toisinkin ja ettd tekoa voidaan pitda riittdvdssd méaarin
juuri tdmén subjektin tekona. Alkoikin jo néyttaa siltd, ettd tima
vapaus ainakin jossakin méarin pitee kaikkiin eldviin olentoihin.
Mutta nyt tietysti herédé aiheellinen epdilys, ettd onko télld mitddn
tekemistd moraalisen vastuullisuuden kanssa, koska emmehén pida
kaikkia elollisia olentoja moraalisesti vastuullisena toiminnastaan.
Nayttad siis siltd, ettd moraaliseen vastuullisuuteen — nimenomaan
moderniin moraaliseen vastuullisuuteen erotuksena arkaaisem-
mista vastuun muodoista — vaaditaan jotain muutakin toiminnan
vapauden liséksi.

Sama ongelma piilee pedagogisen paradoksin ajatuksessa: Jos
jokainen kasvatettava on joka tapauksessa jo vapaa, niin mitd voi
tarkoittaa vapaaksi kasvattaminen? Moraalinen vastuullisuus il-
meisesti edellyttdd kasvatusta, koska emme eldimien ja kasvien
lisdksi pidd myoskddn lapsia tdysin moraalisesti vastuullisina. Ai-
noastaan “normaalit” aikuiset ovat moraalisesti vastuullisia ja he-
kin vain teoistaan, jotka ovat tapahtuneet jokseenkin “normaaleis-
sa” olosuhteissa. Tekoon liittyvdd moraalista vastuullisuutta voivat
rajoittaa vapautta vihentiavit pakkotekijit, kuten resurssien rajal-
lisuus, uhkatilanne, hypnoosi ja tajuntaan ja toimintaan vaikutta-
vat aineet, mutta myods ymmarrys toimintatilanteesta, tieto teon
todennékoisistd seurauksista ja kyky eldytyd teon kohteen ase-
maan ja tunteisiin. Jilkimmaiset tekijit ovat sen tyyppisid, ettd nii-
den voidaan ajatella olevan jossain méérin riippuvaisia myos kas-
vatuksesta.

Kun puhutaan moraaliseen vastuullisuuteen kasvattamisesta,
tarkoitetaanko silla sitd, mistd tdssd edelld on lahinni analyyttisen
filosofian keskusteluja seuraillen puhuttu? Arkikeskusteluissa ja
myo0s esimerkiksi tdssd kirjassa asetetaan vastakohdiksi vastuulli-
nen toiminta ja vastuuton toiminta niin, ettd ne molemmat tarkoit-
tavat moraalisesti vastuullista toimintaa edelld keskustellussa mie-
lessd, eli toimintaa, josta sen toimijaa pidetddn moraalisesti vas-
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tuullisena eli tilivelvollisena: moitittavana tai kiitettdvana. Kaytan-
nollisessd mielessd vastuuttomaksi sanotaan ldhinné sellaista mo-
raalisesti vastuullista toimintaa, jonka perusteella sen toimija an-
saitsee tulla moitittavaksi ja vastaavasti vastuulliseksi sanotaan sel-
laista toimintaa, jonka perusteella ansaitsee kiitosta.

Meilld on nyt kaksi moraalisen vastuullisuuden késitett4, jois-
ta jalkimmaista, juuri esille otettua voitaisiin kutsua normatiivisek-
si (ohjeelliseksi) tai preskriptiiviseksi (ohjaavaksi) ja edellistd vas-
taavasta neutraaliksi tai deskriptiiviseksi (kuvailevaksi). Késittei-
den suhde toisiinsa néyttéisi olevan sellainen, ettd preskriptiivinen
on deskriptiivisen erityistapaus: On olemassa moraalisesti vastuul-
listen tekojen joukko, joka on kaikkien tekojen osajoukko. Tama
joukko jakautuu ainakin kahteen osajoukkoon, joista yksi on hy-
vat eli kiitosta ansaitsevat moraalisesti vastuulliset teot. Muita te-
koja voivat olla pahat, eli moitetta ansaitsevat teot ja normatiivises-
ti neutraalit eli ei hyvét eivitkad pahat teot. Kun puhutaan moraa-
lisesta vastuullisuudesta kasvatuksen padmaédrand, niin luultavas-
ti silloin ajatellaan tavoiteltavaksi nimenomaan hyviid moraalisesti
vastuullisia tekoja.

Miksi vapautta ja moraalista
vastuullisuutta tarvitaan?

Jos maailman tapahtumat olisivat determinismin mukaisesti eh-
dottoman (tai satunnaisen) mairaytyneitd, ei toiminnan vapautta
ja moraalista vastuullisuutta olisi olemassa eikd niitd kannattaisi
myoskéan kaivata eiké tavoitella. Mutta jos ne ovat mahdollisia, he-
rad kysymys miksi ja mihin niita tarvitaan. Voimme lahtea liikkeelle
ajatuskokeesta, ettd eldisimme hyvin indeterministissd maailmassa,
sellaisessa vapauden paratiisissa, jossa ihmisten toiminta olisi tay-
sin ennalta médrittimétontd ja siten myos ennalta arvaamatonta.
Kuka hyvénsid voisi missd hyvinsi tilanteessa tehdd mitd hyvinsa —
ja myo0s tekisi. Voimme kuvitella, ettd hyvin pian alkaisimme tuol-
laisessa ympdristossa kaivata ennustettavuutta, sitéd ettd ihmiset luo-
tettavasti toimisivat aina tietylld tavalla tietynlaisessa tilanteessa.

Kuinka kasvattaminen vastuullisuuteen voi olla mahdollista? Ontologista ja ... 37



Tata kaaoksen hallinnan tarvetta voimme ajatella arkaaisen vas-
tuun mekanismien palvelevan. Silld saadaan ihmiset mahdollisim-
man usein toimimaan ennakoitavalla ja toivon mukaan kaikkien, tai
ainakin joidenkin, mielestd hyvilld ja oikealla tavalla. Tédstd nako-
kulmasta parasta olisi, jos voitaisiin luoda niin totalitaarinen vastuu-
jarjestelma, ettd ihmisilla ei olisi muuta mahdollisuutta eiké vapaut-
ta kuin toimia aina vain oikealla tavalla. Jos voisimme yksiselittei-
sesti madritelld, mika tai mitka olisivat oikeat tavat kullekin ihmisel-
le toimia kaikissa eri tilanteissa, olisi tdysin jarkevdd ja johdonmu-
kaista pyrkid kokonaan eroon vapaudesta ja luoda sen tilalle mah-
dollisimman tehokas sddnto- ja ohjejarjestelma. Jos silti vield kavisi
niin, ettd vapaus pulpahtelisi esille sdéntojen rikkomuksina, niin sitd
voisi yrittaa karsia ja ehkiistd vastuujirjestelmalld, jossa rikkomuk-
sia seuraisi aina sopiva rangaistus. Jos ndin saisimme aikaan sen, ettad
pahat ja huonot teot havidisivit ja kaikki tekisivit vain hyvia tekoja
ja niiden seurauksena kaikki olisivat jatkuvasti yhd onnellisempia,
niin olisiko meilld mitddn syytd kaivata vapautta? Monet varmaan
silti elattelisivdat romanttisia kuvauksia ihmisen sisdsyntyisestd va-
pauden kaihosta ja sen luovuttamattomuudesta, mutta olisiko siina
kysymys muusta kuin perusteettomasta nostalgiasta?

Onneksi voin olettaa, ettd minun ei tarvitse tuohon ongelmaan
vastata, koska uskon ajatuskokeen kaatuvan jo siihen, etté ei olisi
edes periaatteessa mahdollista luoda tarvittavaa yksiselitteista ku-
vausta edes siitd, mihin ihmisen pitdisi pyrkia yleiselld tasolla saa-
tikka seikkaperdistd normistoa siitd, miten noita tavoitteita pitaisi
tavoitella kaikissa mahdollisissa toimintatilanteissa. Juuri tdmén ta-
kia tarvitaan vdistiméttd toiminnan vapauteen perustuvaa moder-
nia moraalista vastuullisuutta, koska ihminen joutuu usein tai jopa
jatkuvasti ratkaisemaan ”miten minun tulisi toimia?” -ongelmia it-
sendisesti ilman, ettd voi nojautua olemassa oleviin normeihin, ky-
seisessd tilanteessa toimiviin ohjeisiin tai edes valmiiseen arvojar-
jestelmadn. T4td vapauden tarvetta kuvataan nykyédédn usein siten,
ettd paras — tai edes hyvd — toimintatapa usein on sellainen, joka
vaatii luovuutta.

Erityisesti kasvatuksessa ongelma kérjistyy. Emme voi tietda
millaiseen toimintaan ja sddnnostddn meiddn kannattaisi lapsiam-
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me pakottaa, koska maailma tuntuu muuttuvan yhi nopeammin, ja
nykyiset ja tulevat sukupolvet voivat olla hyvin eri mieltd siitd, mika
on oikein. Néin ollen kasvatuksen tehtdviksi jda tiettyjen sdanto-
jen ja toimintatapojen juurruttamisen sijasta, tai ainakin sen lisdksi,
yrittdd tuottaa moraalista vastuullisuutta ja mielelldan preskriptiivi-
sesti hyvad moraalista vastuullisuutta. Télloin ei ole enéi kyse suo-
raan teoista ja niiden ominaisuuksista, vaan kasvatettavien kyvysti
moraaliseen vastuullisuuteen, eli muun muassa moraaliset seurauk-
set ja vaihtoehdot huomioon ottavaan vapaaseen toimintaan.

Miten moraaliseen vastuullisuuteen
kasvattaminen voi tapahtua?

Ongelmana téssé ei ole enempad eikd vihempédd kuin pedagogisen
paradoksin ratkaiseminen. Ei pidd edes toivoa, ettd kysymykseen
voisi saada tyhjentdvad ja yleispéatevda vastausta, mutta ongelman
kasitteellistd rakennetta voidaan selventdd. Kdytdn seuraavassa hy-
viksi Greimasin semioottisessa teoriassa toimintaan liittyvaa kom-
petenssin kisitettd (Pikkarainen 2010). Silld tarkoitetaan toimin-
nan subjektin ominaisuutta, jonka perusteella se toimii, kuten toi-
mii. Voimme suhteuttaa sen edelld késiteltyyn dispositioon, siten
ettd molemmat ovat tdysin piilossa olevia asioita, jotka voivat sopi-
vassa tilanteessa ilmentya laatuna tai toimintana.

Kompetenssi voidaan ajatella eldville olennolle tyypilliseksi
monimutkaiseksi dispositionaaliseksi kokonaisuudeksi. Kun kasva-
tuksessa pyritddn vaikuttamaan kasvatettavaan niin, ettd se nékyi-
si hidnen tulevassa toiminnassaan, voidaan tdmédn ymmartéda tapah-
tuvan vain kompetensseihin vaikuttamisen kautta. Kompetenssit
muuttuvat ensisijaisesti vain subjektin oman toiminnan yhteydes-
sd, ikdan kuin sen sivuvaikutuksena. Aina kun joku toimii, hdnen
kompetenssinsa samalla muuttuvat ja han oppii. Eli ihmiselle — sa-
moin kuin eldimelle, mikd on yleensd helpompi ymmartdd — voi-
daan opettaa mitd4n vain saamalla hdnet toimimaan jollakin taval-
la. Se mitéd han oppii, riippuu usein vaikeasti ennakoitavalla tavalla
siitd, mitd han tekee.
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Tésta seuraa opettamisen kolme perusongelmaa: 1) tietdd, mita
kompetensseja oppilaalla on ja mitd puuttuu, 2) saada hénet teke-
maéédn jotain tiettyd, mitd hdn osaa tehdd ja minkd tekemisessé ha-
nelle kehittyisi haluttu puuttuva kompetenssi ja 3) tietdd milloin ja
missd madrin tavoite on saavutettu, vai taytyyko aloittaa alusta eri
tavalla. Kun puhutaan esimerkiksi kouluopetuksesta, ajatellaan ke-
hitettavat kompetenssit yleensa taidoiksi ja tiedoiksi kuten kerto-
taulun osaaminen, historian tunteminen tai vieraalla kielelld kir-
joittaminen. T4llaista tiettyyn toimintaan tai tekoon liittyvaa tai sil-
le periaatteellisen perustan luovaa kompetenssia, jota Greimas kut-
suu semanttiseksi, on ilmeisen virheellistéd ajatella koskaan esiinty-
van sellaisenaan, vaan siihen kytkeytyvit aina niin sanotut modaa-
liset kompetenssit, joita tunnetuissa kielissd esitetddn modaalisilla
apuverbeilld (Greimas 1987, 187). Modaaliset kompetenssit voi-
daan jakaa neljadn luokkaan:

1. haluaminen

2. voiminen

3. tietdminen

4. taytyminen.

Kaikkeen toimintaan aina liittyy paitsi kyseisen tekemisen se-
manttinen kompetenssi, eli my0s se, ettd toimija haluaa tai ei ha-
lua tehd4, hén voi tai ei voi tehdé, hédn tietdi tai ei tiedd miten
tehda ja lopuksi hinen taytyy tai ei taydy tehdd. Kaikki nama ovat
subjektin sisdisid kykyja tai dispositioita, jotka kehittyvat toimin-
nan kuluessa ja joiden ilmeneminen riippuu kulloisestakin ympa-
ristostd. Voimme olettaa, ettd haluaminen on aina ehdoton edelly-
tys koko toiminnan ilmenemiselle. Eli jotta joku tekisi jotain, ha-
nen tdytyy ainakin jossain méérin tai jollakin tavalla haluta tehda
sitd.

Toiseksi vaikka hdn haluaisi jossakin tilanteessa tehdé jotain,
hén ei vilttiméttd voi, jos esimerkiksi oikeanlaisia resursseja ei
ole saatavlla. Kolmanneksi voimme ajatella, ettd toimija oppii tie-
tdméadn, miten missdkin eri tilanteessa hdnen haluamansa teon voi
toteuttaa. Lopulta hin oppii, ettd olosuhteiden tai lahimmaisten ta-
kia hinen taytyy tehda jokin asia jollakin tietylld tavalla. Se taas,
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ettd hdnen tdytyy jossakin tilanteessa tehdi teko A, vaikka hin
muuten haluaisi tehdd teon B, saattaa muotoilla hdnen halujaan
uudella tavalla. Edelléd késitellyn analyyttisen filosofian keskuste-
luiden yksi ongelma on, ettd niissd yleensd puhutaan vain tekojen
haluamisesta. Vaikka usein kaytetddn termiéd ”will”, niin silti ei teh-
dd mitddn systemaattista eroa halun ja tahdon valill4, toisin kuin
esimerkiksi suomalaisessa ja saksalaisessa perinteessa.

Voimmekin sanoa, ettd heikoimmillaan tai yksinkertaisimmil-
laan joku teko toteutuu pelkidn halun (ja semanttisen kompetens-
sin) perusteella, mutta kun toimijalla on hyvin kehittynyt koko-
naisvaltainen modaalinen kompetenssi haluta ja voida tehdi se,
mistd hén tietdd, ettd se tdytyy tehdd, voidaan puhua tahdosta ja
tahdon voimasta. Juuri luja siveellinen tahto, joka edellyttaa lu-
jaa siveellistd luonnetta, oli Herbartilaisen pedagogiikan tavoittee-
na (Siljander 2001). Vaikka siis toimintaan liittyy aina vapaus, va-
pautena haluta, sitd mitd haluaa, niin jarkeva vapaus, josta pedago-
gisessa paradoksissa puhutaan, on nimenomaan téssa tarkoitettua
tahdon vapautta, joka taas kehittyy toisaalta yksilon ja toisaalta
yhteiskunnan eli yhteison, kulttuurin ja ympériston vilisten jannit-
teiden aiheuttamien pakkojen kautta.

Lopuksi

Mita tdstd voidaan oppia kasvatuksen kannalta? Ensiksi tietysti
sen, ettei mitdan pedagogista eikd muutakaan kadytdnnollista viisas-
ten kived voi olla olemassa, vaan toimimme aina epdvarmassa ti-
lanteessa ja tdhtddmme vield epdvarmempaan tulevaisuuteen. Toi-
seksi ehki sen, ettei ole olemassa sindnséd hyvii tai huonoja tekoja,
vaan niiden preskriptiivinen arvo riippuu aina tilanteesta ja nako-
kulmasta. Kolmanneksi sen, ettd olemme tuomittuja jatkuvaan eet-
tiseen ja pedagogiseen reflektioon ja toistuviin epdonnistumisiin.
Neljanneksi voimme ndhdéi, ettd kasvatus moraaliseen vastuulli-
suuteen, joka on kasvatuksen tdrkein tai jopa ainoa tehtdavé, tapah-
tuu ainoastaan semanttisiin kompetensseihin liittyvien modaalis-
ten kompetenssien kasittelyn kautta.
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Tama viimeksi kisitelty kohta tarkoittaa sitd, ettd vastuu- tai
moraalikasvatusta ei kannata ajatella omaksi sisdltoalueekseen tai
oppiaineekseen. Sen sijaan moraalisen ja vastuundkokulman tuli-
si siséltyd kaikkien oppiaineiden ja sisdltdjen opetukseen. Tietys-
ti yleisia eettisia periaatteita ja kysymyksia voi ja tulee reflektoida
myos erillddan esimerkiksi omilla oppitunneillaan, mutta jos vastuu-
ja moraalikasvatus jda vain niiden varaan, eikd modaalisia kom-
petensseja kehitetd semanttisten yhteydessd, niin silld ei toden-
nikoisesti ole mitddn vaikutusta kasvatettavien tulevaan toimin-
taan. Heiddn tuleva toimintansa ei silloin perustu vahvaan moraa-
liseen ja vastuulliseen tahtoon, vaan itsekkdiseen, satunnaiseen tai
ulkoisesti maaraytyvaan haluun — vaikka he periaatteessa ajatteli-
sivat moraalista ja vastuusta mitd hyvansa.
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Jouni Peltonen

2. Pedagoginen suhde ja vastuu
kasvatuksessa

Johdanto

Vastuuseen kasvattamista pidetdan yleisesti tarkedana kasvatuksen
tehtdvani ja padmédriand. Tama ei ole yllattavaa, silld hyvin ylei-
selld filosofisella tasolla vastuu on yksi inhimilliseen toimintaan
erottamattomasti liittyvistd ja sitd madrittdvistd peruskésitteista.
Jos ihminen voi teoillaan ja toiminnallaan vaikuttaa maailmaan,
tuottaa asiantiloja tai estdd niiden toteutumista, hdnen voi katsoa
olevan myos erilaisin sidoksin — ennen kaikkea moraalisin ja ju-
ridisin — suhteessa niihin asiantiloihin eli vastuussa niistd (Baran
1990, 690). Niinpa hyvinkin erilaista poliittista taustaa edustavat
poliitikot ja Yhdysvaltojen presidenteistd esimerkiksi Ronald Rea-
gan, Bill Clinton ja George W. Bush ovat korostaneet puheissaan ja
aloitteissaan toistuvasti vastuukasvatuksen tai vastuukasvatusta si-
saltdavan luonnekasvatuksen tdrkeyttd (ks. esim. Hymowitz 2003,
105; Watz 2011, 34). Tavoitteita vastuullisuuteen kasvattamisesta
tai vastuusta osana peruskoulun arvopohjaa on myos ollut toistu-
vasti suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelmien perusteissa
(Kouluhallitus 1985, 12-13; Opetushallitus 1994, 11; Opetushalli-
tus 2004, 14).



Seka suomenkielisessi ettd englanninkielisessa kirjallisuudessa
on runsaasti myos kdytdnnonldheisid vastuukasvatuksen ohjelmia.
Niamai voivat keskittyid pelkdstddn vastuuseen kasvuun ja kasvatta-
miseen (esim. Ahola & Hirvihuhta 2002), tai vastuukasvatus voi ol-
la osa laajempaa luonnekasvatuksen (character education) tai kan-
salaisuuskasvatuksen (citizenship education) ohjelmaa (esim. Fran-
kel 2009; Lickona 2001; Lickona, Schaps & Lewis 2007; Schulman
& Mekler 1994). Varsinkin viimeisten vuosikymmenien aikana vas-
tuuseen kasvaminen ja kasvattaminen on toistuvasti nostettu esil-
le myos ympaéristokasvatuksen tarkasteluissa ja ohjelmissa (esim.
Sauvé 1999, 28-30;) ja globaalikasvatuksen seka rauhankasvatuk-
sen yhteydessé (esim. Rydén 2009; Rasdnen 2008).

Vastuuseen kasvamisesta ja kasvattamisesta keskustellaan siis
runsaasti kasvatuksen sisiltojen, kontekstien, ikdryhmien ja ins-
tituutioiden yhteydessid. Taméan keskustelun ilmeisend ongelmana
voidaan kuitenkin pitd4 sitd, ettd vastuuseen kasvamisella ja kas-
vattamisella voidaan eri yhteyksissa tarkoittaa hyvin eri asioita, ja
vastuukasvatuksen olennaisia kysymyksid kokoavia ja systemati-
soivia esityksid ei 10ydy kovin paljoa. Kuten Roth (2007, 105) huo-
mauttaa, timéi johtuu osittain siitd, ettd vastuu on filosofinen kési-
te, jota jo filosofisessa tarkastelussa voidaan tulkita hyvin erilaisis-
ta ndkokulmista. Nitd ovat esimerkiksi epistemologinen, eettinen,
deliberatiivinen, prospektiivinen, retrospektiivinen, yksilollinen ja
kollektiivinen ndkokulma. Nama puolestaan voivat vield kytkeytya
toisiinsa monimutkaisilla tavoilla. (Ks. my6s Duff 1998, 290-293;
Zimmerman, 1992, 1089-1090.)

Asiaa mutkistaa se, ettd vastuun kéisite voidaan hahmottaa mo-
nella tavalla. Yksi mahdollisuus on perinteiseen tapaan pitda va-
paata tahtoa, kausaliteettia ja subjektikeskeistd metafysiikkaa 14h-
tokohtana ja jasentdd siten vastuuta ennen 1900-lukua kirjoitta-
neiden filosofien tapaan. Toisaalta on mahdollista teoretisoida vas-
tuusta myos postmodernien, poststrukturalististen, postkolonialis-
tisten ja posthumanististen tai dekonstruktionististen painotusten
mukaisesti, jolloin vastuun keskiossa ei valttamatta olekaan teko-
jensa seurauksia rationaalisesti punnitseva yksilo (ks. esim. Raffoul
2010). Kaytannon sovelluksissa ndma filosofiset nakokulmat ja tul-
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kinnat lisaksi védistamatta yhdistyvat erilaisiin poliittis-yhteiskunta-
filosofisiin ja pedagogisiin nakokulmiin, mika edelleen lisdd vastuu-
kasvatusta koskevan keskustelun hajanaisuutta ja pirstaleisuutta.

Seuraavaksi pyrin hahmottelemaan kasvatusajattelun ja -tie-
teen ndakokulmasta kisitteellistd perustaa, joka toivon mukaan
auttaa jasentdmdidn, selkeyttdméain ja yhtendistiméin vastuuseen
kasvamiseen ja kasvattamiseen liittyvdd keskustelua. Kaytian kes-
keisend ldhtokohtana mannereurooppalaista hermeneuttis-henki-
tieteellisen pedagogiikan suuntausta edustavan, viime vuosisadan
alkupuolen aikana vaikuttaneen Hermann Nohlin kehitelmié pe-
dagogisesta suhteesta (Padagogischer Bezug), mutta myos Nohlia
seuranneiden mannermaisten teoreetikoiden jatkokehittelyja, jot-
ka syntyhistorialtaan tai ainakin temaattisesti kytkeytyvit pedago-
gisen suhteen ideaan. Esittelen ensiksi pedagogisen suhteen késit-
teen ja tarkastelen sen jilkeen vastuuseen kasvamista ja kasvatta-
mista pedagogisen suhteen ja siihen liittyvien jatkokehittelyjen na-
kokulmasta. Lopuksi késittelen sivistysvastuuta keskeisend vastuu-
kasvatusta madrittdvana kasitteena.

Pedagoginen suhde

Viime vuosidadan alussa Saksassa kehkeytyi sukupolvikonflikti,
jossa erityisesti porvarisperheissd kasvanut saksalainen nuoriso
ryhtyi vastustamaan vanhoja autoritdérisid ja kankean institutiona-
lisoituneita sivistysmuotoja, kritisoimaan teollistuneen ja kaupun-
gistuneen kulttuurin ongelmia sekd vaatimaan mahdollisuuksia it-
seorganisoitumiseen ja itsekasvatukseen (ks. esim. Giesecke 1997,
220; Siljander 1987, 93). Nohlin pedagogiseen suhteeseen liittyvit
kehittelyt voidaan ja pitddkin tulkita osittain reaktiona tdhdn mo-
nimuotoiseen ja -sisdltdiseen nuorisoliikkeeseen ja sen vaatimuk-
siin. Nohl kehittelee pedagogisen suhteen prototyyppistd hahmoa
jo vuoden 1914 tekstissdan Das Verhdltnis der Generationen in der
Pidagogik (Nohl 1914/1967), nimeda kasitteen myohemmassé So-
zialpddagogischen Vortrdgen -otsikon alle sijoittuvissa teksteissdan
(esim. Nohl 1924/1927) ja esittdd sen hiotun muotoilun paiteok-
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sekseen muodostuneessa, vuonna 1935 ensimmadisen kerran itse-
ndisend kokonaisuutena ilmestyneessi kirjassa Die pddagogische
Bewegung in Deutschland und ihre Theorie (Nohl 1935/1988).

Benner (1991a, 205) toteaa, ettd Nohlin pedagogisen suhteen
kasite voidaan tulkita toisaalta tuloksena kasvatustodellisuuden
historiallisesta analyysista ja toisaalta rekonstruktiona siitd, mit-
kéa ovat sellaisia perustavia kasvatustodellisuuden puolia, rakentei-
ta tai tekijoitd, jotka tdytyy jollain tavalla ottaa huomioon kaikes-
sa kasvatusta koskevassa teoretisoinnissa. Tédssé artikkelissa nostan
esille néistd tekijoistd pedagogisen suhteen kolme keskeistéd jasen-
td: kasvava ihminen, kulttuurin ja yhteiskunnan muodostama ko-
konaisuus seké kasvattaja.

Kasvatuksen perusta on Nohlin mukaan suhteessa tai yhteydes-
sd kasvattajan ja kasvavan ihmisen vililld (Nohl 1933, 21). Tédssd
suhteessa, johon tietysti tulee mukaan myos kulttuurin yhteiskun-
nan muodostama kokonaisuus, kasvava ihminen rakentaa oman
eldménséd ja ihmisyytensd (Nohl 1935/1988, 169). Kuten Siljander
(1987, 95) Nohl-tulkinnassaan esittda, tdssda suhteessa kasvattajan
ensisijainen tehtdva on korostaa ja puolustaa kasvavan ihminen oi-
keuksia niitd — usein kohtuuttomia ja perustelemattomia — vaati-
muksia ja interventioita vastaan, joita kasvatuksen kontekstina toi-
mivat kulttuuri ja yhteiskunta tuottavat. Kasvattaja ei siis esiinny
pedagogisessa suhteessa minkaan instituution, valtion, kirkon, ym-
péristojarjeston, puolueen, sosiaalihuollon tai vastaavan edustaja-
na (Siljander 1987, 95; ks. myos Wulf 2003, 31).

Kasvava ihminen on siten yksi pedagogisen suhteen keskeinen,
ellei periti keskeisin, tekija tai jasen. Nohl (1935/1988, 167) puhuu
tissd yhteydessd ”persoonallisuuden primaatista”: pedagogisen vai-
kuttamisen ei pidd madrdytyd yksinomaan olemassa olevien, talld
hetkelld patevina pidettyjen arvojen perusteella, vaan sen pitds 1dh-
ted aina todellisesta kasvavasta ihmisestd. Kasvavan ihmisen kasit-
teen yhteydessi pitdéd kuitenkin samalla ymmartdad seuraava Noh-
lin huomio: ”Kasvattajan suhde lapseen on aina kahtalaisesti méa-
raytynyt: rakkaudesta lapseen hédnen todellisuudessaan ja rakkau-
desta lapseen hdnen padmadranadn, lapsen ideaalina, eivitkd nama
ole erillisid, vaan muodostavat ykseyden” (Nohl 1935/1988, 171).
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Tama hieman moniselitteinen ja vaikeasti aukeava teesi on
useissa Nohl-tulkinnoissa (esim. Bartels 1968; Siljander 1987,
102-103) aukaistu tavalla, jonka voi téssd tiivistdd seuraavasti:
Kasvattajan on toisaalta tunnustettava ja hyviksyttava kasvava ih-
minen sellaisena kuin hén juuri nyt on, kaikkine pyrkimyksineen,
kasityksineen, mieltymyksineen ja intohimoineen. Toisaalta kas-
vattajan pitdisi kuitenkin ndhd4 tdssd samassa ihmisessd se, mitd
hénestd voi tulla: mihin hanelld on lahjoja ja mikéd on hdnen kan-
naltaan tulevaisuudessa epérealistista. Tadlloin vastuukasvatuksessa
on keskeistd kysyéd, mistd kasvava voi ja mistd hinelle tulevaisuu-
dessa olisi hyviksi ottaa vastuuta.

Niiden kahden puolen yhtéldisyys tarkoittaa sitd, etta kasvatus-
ta eivit voi madrata yksipuolisesti kasvavan ihmisen timénhetkiset
subjektiiviset pyrkimykset, kiinnostuksen kohteet tai uskomukset,
mutta eivit toisaalta kasvattajan tai yhteiskunnan luomat ihmis-
ideaalit tai ihannekuvat kulttuurista ja yhteiskunnasta. Kasvattajan
tehtdava on dialektisella ajattelulla pyrkid jatkuvasti rakentamaan
ndistd kahdesta kasvatettavan ihmisen usein ristiriitaisesta puoles-
ta mielekkaitd kokonaisuuksia, jotka toisaalta on aina kyseenalais-
tettava ja muotoiltava uudestaan pedagogisen suhteen sisall4.

Tarkastellessaan kriittisesti mahdollisuutta hahmottaa pedago-
giikan perusteita luonnontieteellistd tutkimusotetta jiljittelevdn
psykologian kautta Nohl (1935/1988, 148) nostaa esille sen kes-
keisen huomion, ettd ihminen reaalisena olentona ei ole kokoel-
ma abstrakteja ja sisédllottomid henkisid ominaisuuksia, vaan ihmi-
nen on aina ihminen siséllollisyydessédén. Lisaksi Nohl (1935/1988,
148) korostaa sitd, ettd ihmisen sisdllollisyyttd ei voida irrottaa sii-
td kulttuurista, jossa hin eldd ja kasvaa. Kaikki henkiset valmiu-
temme ovat nimittdin kéisitettdvissi vain siten, ettd ne hahmote-
taan suhteessa niiden yhteiskunnallisiin ja kulttuurisiin sisaltoi-
hin tai objekteihin, joihin ne ovat suuntautuneet tai voisivat suun-
tautua. Namai objektit, esimerkiksi kieli, taide, tiede, laki, uskonto
ja moraali, ovat historiallisia luonteeltaan ja erottamaton osa kor-
keampaa henkistd eldamaa.

Kasvatus on siis mahdollista vain kulttuurin ja yhteiskunnan
muodostaman kokonaisuuden yhteydesséd ja osana sitd. Kulttuu-
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rin ja yhteiskunnan muodostama kokonaisuus on siten pedagogi-
sen suhteen toinen keskeinen tai pikemminkin vélttiméton tekija
tai osa: yksilon ihmisyyden kehittdminen tdyteen potentiaalinsa ei
ole mahdollista ilman kulttuuriimme ja yhteiskuntaamme kuulu-
via asioita. Lisdksi kulttuurin ja yhteiskunnan muodostama koko-
naisuus asettaa aina kasvatukselle omat vaatimuksensa ja ehtonsa
(Siljander 1987, 99). Kasvava ihminen ei néin voi olla kasvatuksen
ainoa lahtokohta tai itsetarkoitus, vaan kasvatus méidrdytyy myos
yhteiskunnan ja kulttuurin muodostamasta kokonaisuudesta.

Tédssd ei kuitenkaan ole kysymys pelkistddn jo olemassa ole-
van kulttuurin ja perinteen uusintamisesta, silld kasvatus tiaht4a ai-
na kulttuurin ja yhteiskunnan parhaiden elementtien siilyttami-
seen ja edelleen kehittdmiseen sekd huonojen elementtien hivit-
tdmiseen tai parantamiseen. Kasvatuksessa ihmistd kasvatetaan si-
ten seké perinteen ylldpitdmisté ettd perinnettd muuttavaa tai jopa
sen joiltain osin havittdvaa vallankumousta varten. Se, missd méaa-
rin toinen ndista painottuu toista enemman, riippuu kustakin tilan-
teesta ja vallitsevista olosuhteista (Nohl 1935/1988, 140).

Edell4d olen jo muutaman kertaan sivunnut kasvattajan roolia ja
asemaa pedagogisen suhteen kokonaisuudessa. Kun pedagoginen
suhde on nimenomaan suhde ja kokonaisuus, on hyvin vaikeaa k-
sitelld sen yksittdisid jasenid, puolia tai rakenteita viittaamatta sa-
malla toisiin. Kasvattajasta ja hdnen toiminnastaan on kuitenkin
syytd korostaa muutamaa pedagogisen suhteen kannalta keskeis-
ta seikkaa.

Pedagogisen suhteen ideaan siind muodossa kuin se Nohlilla
esiintyy sisiltyy jo kasvattajan vastuun madritelméa. Useissa Nohl-
tulkinnoissa (esim. Benner 1991a, 204-205; Siljander 1987, 99)
nostetaan esille Nohlin viite siitd, ettd maailmassa on suuria objek-
tiivisia sisdltojd, objektiivinen kulttuuri ja sosiaalisia yhteisoja tai
instituutioita, jotka eivit ota huomioon yksilon tahtoa ja sisdisia la-
keja. Néihin sisdltyvit vaatimukset, velvollisuudet, toimintatavat ja
ajattelutavat olisivat kasvavalle ihmiselle liian haastavia, vaativia ja
joskus jopa vaarallisia, jotta hénet voisi padstdd suoraan toimimaan
itsendisesti niiden parissa. Tamé on itse asiassa yksi syy siihen, et-
td pedagogiseen suhteeseen tarvitaan yhtend jasenend kasvattaja.
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Kuten Siljander (1987, 99) toteaa, kasvattaja ottaa valittdjan
tehtavian. Toimipa kasvattajana sitten yksittdinen ihminen, kouluun
oppimateriaalia laativa tyoryhmai tai koko aikuinen sukupolvi, hi-
nen tehtdvanddn on pyrkid analysoimaan ja erittelemdin kulttuu-
ria ja yhteiskuntaa, etsiméén sieltd kasvavan ihmisen (joka voi olla
yksilo tai ryhma) kannalta sivistavia, hyodyllisia ja kehittavia sisal-
tojd. Nédiden pitdisi lisdksi olla sellaisia, ettd kun ne tuodaan peda-
gogiseen suhteeseen, on ainakin mahdollista, ettd ne yksilollisten
ja kollektiivisten sivistysprosessien kautta muotoutuvat uudenlai-
siksi ajattelu- ja toimintatavoiksi, jotka puolestaan vievit kulttuu-
ria ja yhteiskuntaa eteenpiin.

Vastuun ndkokulmasta voidaan pedagogisen suhteen késitteelld
nostaa esille mielenkiintoinen kahtalaisuus: kasvattaja on vastuus-
sa toisaalta kasvavalle ihmiselle siit4, ettd osaa jarjestdd toimintan-
sa ja kasvavan ihmisen ympériston sellaiseksi, ettd se on kasvavan
kannalta sivistavad ja kehittdvaa. Toisaalta kasvattaja on vastuussa
myos yhteiskunnan ja kulttuurin muodostamalle kokonaisuudel-
le: hédnen pitdisi kasvatustoiminnassaan onnistua poimimaan yh-
teiskunnan ja kulttuurin tarjoamasta varannosta sellaiset asiat, jot-
ka ovat arvokkaita ja kehityskelpoisia, ja tietysti vastaavasti kyetd
tunnistamaan sellaiset asiat, jotka ovat vihdarvoisia tai jopa haital-
lisia tai rappeutuneita.

On mainittava, ettd Nohlin pedagogisen suhteen kisite ei suin-
kaan tule kasitellyksi kokonaan tdssa tarkastelussa. Jo edelld esi-
tetyilla teemoilla on kuitenkin nahdédkseni mahdollista kasvatus-
tieteen ja kasvatusajattelun ndkokulmasta eritelld ja alustavasti
systematisoida vastuuseen kasvamisen ja kasvattamisen keskeisid
piirteitd ja aspekteja.

Vastuuseen kasvu ja kasvattaminen
pedagogisen suhteen nakokulmasta

Millaisia tyokaluja pedagogisen suhteen kisite antaa vastuuseen
kasvun ja kasvattamisen erittely4 ja systematisointia varten? Jokai-
sen vastuukasvatuksen kaytdnnon ohjelman yhtena lahtokohtana
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ovat vaistimattd ne ihmisen vastuuta koskevat kasitykset, joita
edeltdavit sukupolvet ja nykyinen aikuinen sukupolvi ovat kek-
sineet ja kehittdneet. Esimerkiksi Lickonan ja muiden (2007, 2)
luonteenkasvatusohjelmassa esitetddn, ettd vastuukasvatuksessa ja
muussa luonnekasvatuksessa ldhtokohtana on, ettd kasvavien ih-
misten pitdisi omaksua joukko sellaisia suhteellisen pysyvia eet-
tisid ydinarvoja, kuten huolenpito toisista, rehellisyys, vahva tyo-
moraali ja sitkeys, jotka muodostavat “hyvin luonteen” (Lickon
ym. 2007, 2) ja my0Os vastuuntuntoisen ihmisen toiminnan perus-
tan. Vastaavasti Izadi (2008, 76-77) kasitellessdian globaaliin vas-
tuuseen kasvamista ja sen ehtoja esittdd, ettd sekd yksiloiden ettd
ihmisryhmien pohjimmainen vastuu ja velvollisuus on pyrkii edis-
tdmadn teoillaan ja ratkaisuillaan ihmiskunnan ykseytta ja globaa-
lia yhteiskuntaa.

Pedagogisen suhteen ndkokulmasta téllaisissa vastuukasvatuk-
sen ldhtokohtien listaamisessa ei sindnséd ole mitddn ongelmaa. It-
se asiassa jokainen vastuuseen kasvattamisen kdytdnnon ohjelma
valttamatta tarvitsee tillaisia yhteiskunnan ja kulttuurin muodos-
tamassa kokonaisuudessa kehittyneitd lihtokohtia, joissa enem-
min tai vihemman eksplisiittisesti otetaan kantaa siihen, mité vas-
tuu pohjimmiltaan on, mistd asioista ja miten ihmisen pitd4 ottaa
vastuu ja mistd ei sekd minkélaiseen tdrkeysjarjestykseen vastuut
voidaan asettaa. Lisédksi nohlilaisen katsannon mukaan yksilolliset
sivistysprosessit ovat tietenkin mahdollisia vain silloin, kun kasva-
va ihminen sopivalla tavalla asettuu tai asetetaan kohtaamaan tal-
laisia 1dhtokohtia.

Kuten Benner (1991a, 207) huomauttaa, Nohlin pedagogiseen
suhteeseen kuuluu periaate, ettd kulttuuris-yhteiskunnalliset sisél-
lot — vastuukasvatuksen ndakokulmasta vaikkapa késitys siitd, ettd
ihmisen on opittava ottamaan vastuu ahkerasta ja sitkedstd tyos-
kentelystdidn — eivit sellaisenaan ole ihmisté sivistdvié asioita tai si-
vistystd. Niistd tulee sivistystd vasta pedagogisessa suhteessa, jossa
ndamd siséllot kohtaavat kasvavan yksilon eli sivistyssubjektin. Mi-
td tdma sitten tarkasti ottaen ja erityisesti vastuukasvatuksen kan-
nalta tarkoittaa? Ndhddkseni jo Nohlin tuotannossa on kehitetty
ajatus, jota erityisesti Benner (esim. 1991b, 25-35) ja Mollenhauer
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(esim. 1985, 9-10) ovat omassa 1900-luvun lopun tuotannossaan
kehittdneet edelleen, joskin hieman erilaisten periaatteiden avulla
muotoiltuna: ihminen, inhimillinen kdytdnto6 ja ihmisen toiminnan
yksilolliset ja kollektiiviset tulokset (kulttuuri ja yhteiskunta) ovat
aina epatdydellisi ja sisiltdvit siten mahdollisuuden kehittyd pa-
remmiksi.

Kasvatus on erids keskeinen parantamisen mahdollistava inhi-
millisen toiminnan muoto. Tdma edellyttdd kuitenkin sitd, ettd pe-
dagogisessa suhteessa vastuuta koskevat tulkinnat ja kasitykset —
vaikka aiemmat sukupolvet ja nykyddn vaikuttavat ajattelijat olisi-
vat hioneet niitd miten pitkdin — tdytyy aina asettaa vain 1dhtokoh-
diksi ja mahdollisuuksiksi, joista voidaan 16ytdd ongelmia ja vaa-
rinymmarryksié tai jotka voidaan jopa kokonaan hyldti. Tdssd mie-
lessd ne voivat olla sivistysté tai sivistyssisiltdjd nimenomaan sel-
laisessa pedagogisessa suhteessa, jossa aiempien sukupolvien kési-
tyksien ylittdmiselle annetaan mahdollisuus. Vastuukasvatusohjel-
mien taytyy siis mahdollistaa jokaisella toiminnalla tasolla olemas-
sa olevien vastuuta koskevien kisitysten mahdollisimman avoin ja
kriittinen kisittely, avaaminen, kritiikki ja jopa dekonstruktio. Pe-
dagoginen suhde on tidssd mielessd erddnlainen ddrimméisen vah-
vasti asioita suhteelliseksi tekeva kenttd, jossa oikeastaan miltei
kaikki aikaisempien ja nykyisen aikuisen sukupolven kehittamat
toiminta- ja ajattelutavat on voitava asettaa kyseenalaisiksi.

Vastuukasvatusohjelmat ja vastuukasvatuksen yhtend kom-
ponenttinaan siséltdvit luonne-, ympdaristo- tai globaalikasvatuk-
sen ohjelmat on yleensi laadittu keskiverto-oppilasta, -opiskelijaa,
-lasta tai -nuorta silmalld pitden (esim. Lickona ym. 2007). Tama
on tietenkin ldnsimaissa varsin yleinen tapa suunnitella ja myos to-
teuttaa institutionaalista kasvatusta ja opetusta.

Nohlin huomiot siitd, ettd kasvatuksen ldhtokohtana on aina
kasvava ihminen ja kasvattajan tulee ndhdd hanet sekd nykyises-
sd reaalitilassaan ettd kehitysmahdollisuuksiensa kautta, asetta-
vat haasteen myos vastuukasvatukselle. Kasvavat ihmiset yksiloi-
nd eroavat toisistaan siind, mistd kukin voi ja mistd kenenkin on
hyva ottaa vastuuta. Tietyn yksilon lahjakkuus, motivaatio ja mie-
lenkiinnon suuntautuminen voivat viitata siihen, ettd hinesta tulisi
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erityisen hyva yhteiskunnan ja jopa maailmanlaajuisen poliittisen
toiminnan kehittéj4, ja juuri tdstd inhimillisen toiminnan alueesta
ja sen kehittdmisestd hidnen tulisi kasvaa ottamaan vastuuta. Toi-
sen yksilon vastaavat ominaisuudet taas voivat viitata siihen, ettd
hénen ei kannata suunnata ponnistelujaan ja vastuunottoaan niin-
kadn poliittiseen toimintaan, vaan vaikkapa taiteeseen.

Pedagogisen suhteen késite siis tdssd yhteydessd haastaa vas-
tuukasvatuksen tai vastuuseen kasvattamista siséltdvdt ohjelmat
entistd jarjestelméllisemmin rakentamaan ja perustelemaan ehdo-
tuksia yksilollisistd ja eriytyvistd vastuista, kaikille kuuluvista vas-
tuista ja tietysti myos yksilollisen ja yhteisollisen vastuunottamisen
suhteesta ja siihen sisdltyvistd jannitteista.

Sivistysvastuu

Kuten edelld totesin, Nohlin pedagogisen suhteen nidkokulmasta
kasvattajalla on sekd vastuusen kasvattamisessa ettd missa tahansa
muussa kasvatustoiminnassa kahtalainen vastuu: Hin on toisaalta
kasvavan ihmisen edustaja ja edunvalvoja, ja tédssi tehtdvissi kas-
vattajan tdytyy huolehtia siitd, ettd kasvatusta méarittavit yhteis-
kunnallis-kulttuuriset vaatimukset tai aikuisen sukupolven laati-
mat ihanneihmiskuvat eivat yksipuolisesti alista kasvavaa ihminsta.

Toisaalta kasvattajan tehtdva ja vastuu on myos ndhda tuleva ih-
minen nykyisessd ihmisessd, eikd pedagoginen suhde voi niin ol-
len rakentua yksinomaan sille, ettd kasvattaja suuntaa toimintan-
sa pelkédstddn kasvavan ihmisen tdménhetkisten halujen, toiveiden
ja uskomusten mukaisesti. Kasvattajan taytyisi pyrkid systemaatti-
sesti vaatimaan kasvavalta ihmiseltd itsendistd toimintaa (ks. esim.
Benner 1991b, 63-73) uusissa asioissa ja sisdlloissd. Pedagogiset ti-
lanteet taytyisi rakentaa siten, ettd kasvavalta ihmiseltd vaaditaan
jotain sellaista, jota hdn ei vield osaa ja jonka opettelu ja kehitte-
ly olisi hénelle kehittdvdd (Berner 1991b, 63-73). Tédssd mielessd
kasvattaja on aina vastuussa toimistaan myos sille tulevalle ihmi-
selle, jonka hahmoa pedagogisen suhteen interaktiotilanteissa ko-
ko ajan luodaan.
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Entéd kasvava ihminen? Nohlin tuotannosta 16ytyy itse asiassa
yksittdisid huomautuksia ja lyhyt koottu tarkastelu siit4, ettd peda-
gogisessa suhteessa myos kasvavan ihmisen tdytyy omaksua aktii-
vinen rooli, suhtautua vastuullisesti sekd omaan sivistysprosessiin-
sa ettd kulttuuriin ja yhteiskuntaan. Nohl esimerkiksi toteaa, ettd
”pedagoginen suhde on todellinen yhteys, jossa toisen ilmaisema
tunne [opettajan pedagoginen rakkaus tai intohimo, J.P.] kohtaa
toisen taholta vastaavan” (Nohl 1935/1988, 171).

Nohl kisittelee tdtd teemaa yksityiskohtaisemmin vajaan kol-
men sivun verran luvussa, joka on tdimén artikkelin teeman kannal-
ta mielenkiintoisesti otsikoitu Die Verantwortung (vastuu). Tama
lyhyt tarkastelu, jossa Nohl lainaa aineksia Rousseulta, Pestalozzil-
ta ja Adlerilta, jaa kuitenkin varsin epasystemaattiseksi ja yleisek-
si. Nohlin (1935/1988, 224-226) padidea tdssd yhteydessd voidaan
nykykielelld ehki tiivistdd seuraavasti: vahvin henkistd kehitysta
tai sivistysprosessia ajava tekija on maailman asioita vasten itsensa
asettavan tietoisen mindn voima. Ihminen ei sivisty siten, ettd ul-
koiset tekijat painavat merkkinsd hdnen toimintaansa ja ajatteluun-
sa, vaan miné ja koko ihmisen olemassaolo tydskentelevit sivistys-
prosessissa ihmisen kohtaamien asioiden ja sisidltdjen kanssa. Juuri
tdstd seuraa vastuulliseksi tekemisen suuri pedagoginen merkitys.
Pedagoginen tavoite voidaan saavuttaa vasta, kun kasvava ihminen
on onnistuttu kutsumaan vastuullisuuteen oman sivistysprosessin-
sa suhteen, saatu ottamaan vastuu itsendisen toimintansa ja ajatte-
lunsa kehittamisestd. (Nohl 1933, 21.)

On séili, ettd Nohl ei kehittele tétd teemaa pidemmalle. On ni-
mittdin selvdd, ettd toimiakseen inhimillisia sivistysprosesseja edis-
tavand tekijand pedagoginen suhde edellyttdd vastuullista ja asiat
vakavasti ottavaa suhtautumista seké kasvattajalta ettd kasvavalta
ihmiseltd. Vastuukasvatuksen yhteydessd kasvavan ihmisen taytyi-
si ylld kuvatulla tavalla ottaa sekd aiempien sukupolvien ettd ny-
kyisen aikuisen sukupolven kehittiméit vastuuseen liittyvit nike-
mykset vakavasti, pohtia sekd niiden vahvuuksia ettd ongelmia ja
lopulta kytked ne osaksi omaa toimintaansa. [Iman kasvavan omaa
aktiivista ponnistusta tdllainen hédnen itsendisen toimintansa kehit-
tdminen vaikuttaa mahdottomalta (Nohl 1935/1988, 224). Myos
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Siljander (1987, 110) korostaa nimenomaan téti seikkaa myos to-
teamalla sivistysteoreettisessa tarkastelussaan, ettd sivistys toteu-
tuu loppujen lopuksi aina ihmisen subjektiivisen olemisen tavassa,
eli siin4, jota voitaisiin kutsua hidnen Daseinikseen.

Tatd taustaa vasten on yllattavad, ettd mannermaisesta peda-
gogiikasta — ja sama koskee tietddkseni my0s englantilaisen kieli-
alueen puolella kehiteltyjd pedagogisia teorioita — ei oikeastaan
16ydy systemaattista teoretisointia periaatteesta, jolle ehdotan ni-
med sivistysvastuu: se on hyvin yleiselld tasolla ihmisen vastuuta
omasta, toisten ihmisten, koko kulttuurin, yhteiskunnan ja ehka lo-
pulta koko ihmiskunnan sivistysprosessista ja sen mahdollisimman
onnistuneesta etenemisestd. Erityisesti vastuuseen kasvamisen ja
kasvatuksen yhteydessa sivistysvastuun késite saattaisi jatkossa jo-
pa olla yksi keskeisistd késitteista.

Sivistysvastuun késitteen systemaattisten tarkastelujen puut-
tumiselle voi tietenkin olla syyni se, ettd mannermaisissa sivistys-
teoreettisissa tarkasteluissa sivistystd on usein pidetty sisdsyntyise-
nd, spontaanina, viistamattomasti kehkeytyvini ja etenevini in-
himillisen eldmén perusprosessina, jonka liikkeelle paneminen ei
oikeastaan edellytd mitddn erityistd vastuunottoa (esim. Benner
2003, 83-85; von Humboldt 1979, 25-26). Toisaalta selityksend si-
vistysvastuuta koskevan systemaattisen teoretisoinnin puutteelle
voi olla myos se, ettd ihmisen sivistysvastuuseen tai sivistysproses-
simme kayttovoimaan liittyvat kysymykset ajautuvat helposti me-
tafyysiselle tasolle, jossa asioiden erittelyn sijasta joudutaan tur-
vautumaan metaforiin ja kielikuviin, eiké tdtd ole pidetty viimeis-
ten vuosikymmenten aikana endd kovin muodikkaana tai suotava-
na kasvatustieteess.

Edellisestd huolimatta pidén sivistysvastuun késitetta kuitenkin
mielenkiintoisena ja erityisesti vastuuseen kasvamisen ja kasvatta-
misen kannalta tirkedni. Vastuukasvatuksen yhteydessa siihen liit-
tyy myos erds mielenkiintoinen piirre. Kuten edelld totesin, peda-
gogista suhdetta voi pitd4 asioita suhteelliseksi tekevdnd kenttdna,
jossa miltei kaikki aiempien ja nykyisen aikuisen sukupolven ke-
hittamat toiminta- ja ajattelutavat on voitava asettaa kyseenalaisik-
si. Itse sivistysvastuuta ei kuitenkaan nahdédkseni voi pedagogisen
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suhteen yhteydessi asettaa kyseenalaiseksi, vaan se on hyvaksytta-
v yhtend pedagogisen toiminnan keskeisend lahtokohtana.

Lopuksi

Olen tdssd artikkelissa pyrkinyt hahmottelemaan hyvin yleiselld
tasolla vastuuseen kasvamisen ja kasvattamisen piirteitd hyodyn-
tamallda Hermann Nohlin kehittdmédd pedagogisen suhteen kési-
tettd ja tdhdn kisitteeseen kytkeytyvid myohempid jatkokehitte-
lyja. Tastd ndkokulmasta vastuuseen kasvamisessa ja kasvattami-
sessa on kyse epédjatkuvasta inhimillisestd prosessista ja toiminta-
muodosta, jossa ldhtokohtia tai keskeisid tekijoitd ovat kasvava ih-
minen, kasvattaja ja yhteiskunnan ja kulttuurin muodostama ko-
konaisuus. Kasvattajan, joka voi olla yksittdinen ihminen tai ihmis-
ryhmai, olennainen tehtéva on tehd4 tulkintoja siitd, mika edistéisi
kasvavan ihmisen ajattelua ja toimintaa sekd nykyhetken ettéd kas-
vavan tulevaisuuden ndkokulmasta ja tehda sellaisia pedagogisia
vaikutusyrityksid, jotka toivottavasti saattavat liikkeelle kasvavan
ihmisen vastuuseen liittyvid sivistysprosesseja ja suuntaavat niitd
onnistuneesti. Tdssd toiminnassaan kasvattaja on vastuussa sekid
nykyiselle ettd tulevalle kasvavalle ihmisille.

Toisaalta kasvattajan vastuulla on myos valita maailmassa ole-
massa olevista vastuuta koskevista kasityksistéd ja toimintatavoista
sellaisia, jotka vaikuttavat erityisen kehityskelpoisilta, tarkeilta ja
onnistuneilta ja joissa toisaalta ndyttdd olevan potentiaalia kiyn-
nistdd yksilotason sivistysprosesseja. Ne puolestaan ovat ehto sille,
ettd kulttuuris-yhteiskunnalliset ja jopa maailmanlaajuiset vastuu-
ta koskevat kisitykset, ajattelutavat ja toimintatavat voivat kehittya
paremmiksi. Tahén taas liittyy kasvattajan vastuu kulttuurille, yh-
teiskunnalle ja lopulta koko ihmiskunnalle.

On syytd panna merkille, ettd pedagogisen suhteen kasitteel-
14 ei voi ratkaista kovin tarkasti sitd, millaisia vastuuseen liittyvid
tavoitteita tai oppisiséltoja vastuukasvatuksessa pitdisi milloinkin
asettaa ja ottaa esille. Tdmd on pikemminkin kaytdnnollisen pe-
dagogiikan ja kdytdnnossd toimivien kasvattajien tehtdva. Lisdksi
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Nohlin pedagogisen suhteen késite on hermeneuttis-henkitieteel-
liselle pedagogiikalle luonteenomaiseen tapaan voimakkaan an-
timekanistinen: kuten Siljander (1987, 109) huomauttaa, Nohlin
katsannossa sivistdva kontakti kasvattajan ja kasvatettavan vililld
voi syntya vain aidon ihmisen ja ihmisen kohtaamisen (eldménsuh-
teiden) kautta eikd mitddn opetussuunnitelmaa, vastuukasvatus-
ohjelmaa tai opetusmenetelméaé kurinalaisesti ja orjallisesti seuraa-
malla. Vaikka pedagogisen suhteen kisite ei anna valmiita vastuu-
kasvatuksen tavoitteita, sisdltojd tai menetelmid, se voi kuitenkin
tarjota tyokaluja ja pidemmille kehitettynd jopa yhtendisen ajat-
telumallin, jolla vastuukasvatuksen ja vastuukasvatuksen osanaan
sisaltdvan luonnekasvatuksen, ympéristokasvatuksen, globaalikas-
vatuksen ja kansalaiskasvatuksen tavoitteita, sisdltojd ja menetel-
mid on mahdollista kehittd4d eteenpéin.

On syytd mainita vield yksi etu, jonka pedagogisen suhteen ka-
site vastuukasvatuksen ldhtokohtien tarkastelussa voi tarjota. Pe-
dagoginen suhde, siten kuin olen sen edelld tulkinnut, ankkuroituu
tukevasti modernin pedagogiikan perusteeseihin. Siitd huolimatta
se on melko riippumaton siit4, tulkitaanko vastuun késite traditio-
naalis-modernistiseen tapaan vai postfilosofioiden tai dekonstruk-
tionististen painotusten mukaisesti. Pedagogisen suhteen Kkisit-
teen ja viimeksi mainittujen ajattelutapojen yhteensopivuus on it-
se asiassa yksi keskeinen jatkokysymys, joka timén artikkelin poh-
jalta voidaan esittéda.

Edelld esitin myo6s alustavan huomion asiasta, jota voisi kutsua
sivistysvastuuksi. Jotta pedagoginen suhde onnistuisi, myos kasva-
van ihmisen on otettava vastuuta suhteen rakentumisesta ja omas-
ta sivistysprosessistaan. Hdanen on otettava kasvattajan vaikutus-
yritykset vakavasti ja yritettdava jatkuvasti kytked pedagogisen suh-
teen sisélld vastaan tulevat asiat ja kokemukset osaksi omaa itse-
ndistd toimintaansa. Vaikka miltei kaikki muut vastuuseen liittyvait
konseptiot ja késitykset voidaan ja tuleekin pedagogisen suhteen
yhteydessd voida asettaa kyseenalaisiksi, sivistysvastuu taytyy
ndhdédkseni tédssd suhteessa kuitenkin hyviksyéd perustavaksi vas-
tuukasvatusta rakentavaksi ja madrittavaksi periaatteeksi. Nden
myoOs sivistysvastuuseen ja sen asemaan sekd yleisessd pedagogi-
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sessa teoriassa ettd vastuukasvatuksessa liittyvit kysymykset tar
kednd tdmén artikkelin pohjalta nousevana jatkotutkimusehdotuk-
sena.
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Jani Kukkola

3. Kasvatuksen aarirajoilla
— vastuun ja omantunnon
problematiikka eksistentiaali-
fenomenologisessa
kasvatusfilosofiassa

Kasvatusvastuu ja yksilon omatunto ovat keskendén jannitteisid ja
moniulotteisia asioita. Kasvatus on sisdisesti ristiriitaista toimin-
taa, joka edellyttdd vaistamatta jonkinlaista kasvatettavan toimin-
taa rajoittavaa vallankdyttod. Tama valta kantaa mukanaan myos
kasvattajan vastuun. Kasvatettavaa itsendiseen toimintaan vaa-
tiva kasvattava vallankaytto edellyttdd tahdikasta vastuullisuutta
(ks. van Manen 1991). Valtaa ei kéytetd tyydyttdmddn kasvatta-
jan omaa vallanhalua. Sen avulla kasvatettavassa toteutuvat kas-
vattajan tulkitsemat kasvumahdollisuudet (ks. esim. Benner 1996;
Klafki 1985; Mollenhauer 1983; Flitner 1950). Tahan liittyy kas-
vatuksen paradoksaalisuus: oikeutetulla vallankaytolld pyritdédn li-
sdaméidn kasvatettavan itsemadrdamiskykyd ja siveellisen toimin-
nan valmiuksia (vrt. Kant 1803). Kyse on kasvusta vastuuseen
mutta my6s autonomiaan. Mutta pyrkiiko kasvatus siten sisdistd-
mddn kasvatuksessa vilitettavit vallitsevan yhteiskunnan arvot ja



asenteet? Muodostuuko kasvatuksessa kasvatettavan sisdinen oma-
tunto, jonka rakentumisesta kasvattaja on vastuussa? Olisi yksin-
kertaista ajatella, ettd yksilon omatunto olisi yhteiskunnan arvojen
ja normien sisdistetty malli. T4td ndkemystad vastaan Kkritisoi eksis-
tentiaalifenomenologia, jonka mukaan omatunto ei voi olla ulkois-
ten normien tuottamaa, koska omatunto voi toimia myos vallitse-
via olosuhteita vastaan. Tietyssa mielessd sen kuuluukin tehda niin.

Tarkastelen tédsséd artikkelissa erdstd eksistentiaalifenomenolo-
gian ja kasvatusfilosofian yhtymikohtaa, jossa omatunto osoittau-
tuu ldhtokohtaiseksi valttamattomyydeksi ihmisen toiminnan taus-
talla. Jotta ihminen ylipddtddn voi arvioida erilaisten normien oi-
keutusta, hdnelld on vélttdmattd oltava omatunto. Tdmé& niin sa-
notun transsendentaalin omantunnon idea vaikuttaa kasvatuksen
tarkasteluun siten, ettd kasvattavan vaikuttamisen luonne seki sa-
malla my0s kasvatusvastuu tulee ymmartdad varsin ainutlaatuisel-
la tavalla. Kuvaan transsendentaalin omantunnon ajatuksen filoso-
fi Martin Heideggerin (1889-1976) paiteoksessaan Sein und Zeit
(1927) esittamaa tarkastelua mukaillen. Heideggerin oppilas, kas-
vatusfilosofi Otto Friedrich Bollnow (1903-1991) liittdd tdméin
omantunnon idean ihmistd lahtokohtaisesti maarittdvand olemuk-
sena kasvatuksen erityisluonteeseen (Bollnow 1959; 1987). Kas-
vatus ei voi ottaa vastuuta kasvatettavan omantunnon rakentumi-
sesta vaan joutuu tyytyméaan vetoamaan kasvatettavan omaantun-
toon ja sen aitoon herkistyneisyyteen tarkastella sellaisia ulkoisia
asioita, joiden suhteen yksilon tdytyy ottaa itse omassa eldmaés-
sddn normatiivisesti kantaa. Kasvatus on tésséd erityisessd mieles-
sé jotain varsin erilaista kuin arkipédivdinen ymmaérryksemme an-
taisi olettaa.

On kuitenkin syyté avata aluksi Heideggerin omantunnon kési-
tettd ennen sen liittdmistd pedagogiikkaan. Riippumatta siitd, maa-
rittelemmeko Heideggerin transsendentaalifilosofiksi — termi johon
hinelld itsellddn oli totisesti vaihteleva suhtautuminen — on hénen
omantunnon késityksensd transsendentaali. On tulkittavissa, ettd
Heidegger on omantunnon tarkastelussaan kiintoisalla tavalla 1&-
heinen Immanuel Kantin (1724-1804) kriittiselle filosofialle ja sii-
né esitetylle nakemykselle kokemuksen valttiméattomyysehdoista.
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Transsendentaali tdssd omantunnon yhteydessd tarkoittaa perus-
tavaa vilttdmattomyyttd ja ldhtokohtaehtoa sille, ettd ylipadtdan
kykenemme tunnistamaan meitd sitovia normatiivisia viitteitd ja
vastaamaan niihin. Kantia mukaillen Heidegger nikee timén reu-
naehdon inhimillisend ominaisuutena, joka saa tosiasialliset puit-
teet eldmismaailmassa. Omatunto on siten normatiivisuuden reu-
naehto, ja se ilmenee meille kutsuna. Tarkastelen tétd kutsuluon-
netta seuraavaksi.

Omantunnon kutsuluonne:
transsendentaalin omantunnon tehtava

Ylensd ymmérramme omantunnon niin, ettd se vaatii minua tun-
nistamaan omat tekoni normatiivisesti sitovina ja siten omalla vas-
tuullani olevina sen sijaan, ettd toimintani olisi ulkopuolisen 14h-
teen tai toimijan méadarddmad. On kuitenkin tdrked ymmartas, et-
tei heideggerilainen omantunnon kutsuluonne voi toimia yksittais-
ten vaatimusten oikeuttajana ja kuvaajana riippumatta siitd, mita
nama4 siséllollisesti olisivat. Tdhén tarvitaan valintaa erilaisten mo-
raaliteorioiden vililtd, sen mukaan miké kussakin tilanteessa néyt-
tdisi oikeuttavan toiminnan parhaiten. Omantunnon kutsuluon-
teella on madrittava ja transsendentaali tehtdvinsé, joka on téllais-
ten ilmeisten kaytantosddnnosten tuolla puolen. Se ettd tunnen tar
vetta soveltaa jonkinlaista moraalisen toiminnan oikeutusta kay-
tdnnon tilanteeseen osoittaa jo, ettd omatuntoni on tehnyt tilan-
teesta moraalifilosofisesti merkityksellisen. En voi tunnistaa yhté-
kddn minuun itseeni kohdistuvaa normatiivista vaatimusta sellaise-
naan, ilman etté olisin jo vastannut omantunnon kutsuun. Oman-
tunnon kutsu ei siten ole eristyneen yksilon kyky, silld kutsu tulee
muualta. Jos omatunto tarkoittaisi ”pientd sisdistd d4ntd”, silloin
tdmén ddnen vaatimukset olisivat vain ilmauksia oman mieleni si-
sdisessd keskustelussa vailla vihdisintdakddn toimintaan kehottavaa
tosielamaéan liittyvaad tarvetta. Mutta emme ole eristyneitd subjek-
teja, eikd omatuntomme ole pieni sisdinen ddni. Olemme merkityk-
sid pursuavan maailman yksi keskeinen osa. Olemme jo valmiiksi
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sellaisia olentoja, joille asiat merkitsevit jotain, kuten Heidegger
esittdd (ks. Heidegger 2000, 84). Niin ”pieni 44ni” on siirrettava
siséltd maailmaan. Muussa tapauksessa ei olisi mitddn sellaista eri-
tyistd sisdltod, joka voitaisiin osoittaa pienelle sisédiselle dédnelle ja
joka olisi riittdva omin voimin synnyttimaidn meissd normatiivista
vastaanottavuutta. Pieni sisdinen 44ni on yhta mieleton ajatus kuin
selittdd Kantin kategorisen imperatiivin vaatimuksen ideaa kulhol-
liselle hedelmié. Siten omantunnon kutsun on otettava jokin sellai-
nen erityinen muoto, joka sallii sen toimia konstitutiivisena vaati-
muksena ja joka jollain tavalla mahdollistaa meiddn tunnistavan it-
semme olentoina, joilta voidaan vaatia jotain. Omatunto mahdol-
listaa siis sen, ettd olemme sellaisia olentoja, joille voidaan ilmaista
vaatimuksia ja jotka my®0s itse osaavat vaatia.

Heideggerin omantunnon kutsu ilmaisee inhimillisen kykym-
me toimia autenttisesti ja siten haastaa meitd toimimaan niin. Kun
kuulemme omantunnon kutsun eli tunnistamme tarpeen, jonka té-
maé vaatimus meille osoittaa, madritimme samalla sitoutumisemme
itsellemme aitoon, omaehtoiseen toimintaan. Omantunnon kutsu
mahdollistaa sen, ettd maailmassaoleva ihminen (tdilldoleva, Da-
sein) voi olla jotain muuta kuin tavanomaisuuden ja yleisyyden —
jokaisen — manifestaatio. Kuitenkin tddlldoleva ei voisi oikeastaan
olla peruuttamattomasti langennut tuollaiseen epdautenttisuuteen,
koska jokapiivdisyyteen vajonneeseen olemiseen ei voida liitt4da
sellaisia piirteitd, kuten huolehtimisen elamia jdsentdvd perus-
orientaatio. Tdm4 huolen maailmaa merkityksellistdvé rakenne on
maailmassaolevan ihmisen yksi peruspiirre. Asiat merkitsevit meil-
le jotain, siis huolehdimme niistd ja kannamme vastuuta. Oman-
tunnon kutsu on siis tddlldolevan olemassaolon valttdméton ehto.
Tama kutsu paljastaa tailldolevan, eli se tuo ilmi ihmisen langen-
neen, omaehtoisuudesta irroittautuneen toiminnan taustalla piilos-
sa olevan normatiivisen rakenteen eli huolen.

Samalla kutsu my0s tekee tddlldolevasta ihmisestd oman yksi-
16llisen olemisensa. Omatunto paljastaa ihmisen mahdollisuuden
heikkouksiin, vdaryyksiin ja vieraantumiseen omasta itsestdin.
Mutta samalla se on ldhtokohtaehto ihmisen olemiselle sille tyy-
pilliselld tavalla eli olentona, jolle asiat merkitsevit jotain ja joista
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se valittdd, on huolissaan. Silloin kun ihminen tdilldolevana olen-
tona on langennut jokapéiviisyyteen, hdn on ”unohtanut” olevan-
sa muutakin kuin tuollainen jokamies. Hinen tulee muistuttaa it-
seddn varsinaisemmasta olemisentavasta tunnistamalla omantun-
non kutsun. T4illdolo on siten haastettu. Kutsu, jona ihminen tun-
tee omantunnon, on kenen tahansa — jokamiehen — haaste omas-
sa itsessd. Téllaisena haasteena se on itsen kehotus kykyyn olla it-
sensi ja tdten téddlldolon kutsumista eteenpdin mahdollisuuksiinsa
(Heidegger 2000, 334).

Heidegger toteaa, ettd omantunnon kutsu on tédélldolossa itses-
sdan. T4ddlldolo on tuon kutsun ldhde, vaatien itseddn olemaan oma
itsensd. Kyse on muodollisesta, ontologisesta vaatimuksesta eldd
niiden sitoumusten mukaisesti, jotka eksistentiaalisesti maaritte-
levit yksilollisen olemisen. Omantunnon kutsu vaatii eliméén kul-
lekin ominaisella olemisentavalla. Nama eksistentiaaliset méérit-
televdt ominaisuudet eivit ole ”lopullisia” tai ”valmiita”, vaan ne
ovat ajallisesti ulottuneita sitoumuksia, joiden parissa ihminen pyr-
kii niita tayttdmaan. Esimerkiksi kasvattaja on keskelld kasvatus-
todellisuuttaan, jossa kasvattajuus on normatiivinen kdynnissé ole-
va hanke, jonka parissa tyoskenteleminen ja siind onnistuminen
on tdlle kasvattajalle toistuva ja pysyvd ongelma. Haaste ”olla it-
sensd” tarkoittaa vastuullista pyrkimystd mééritelld ihmisen vais-
tamatta epataydellistd luonnetta (Thomson 2005, 155-170). Ja ta-
mé vaatimus on samalla jotain sellaista, jota ihmisen tulee jossain
mielessa aina itseltddn vaatia, jotta ihminen ylipaatdan on missdan
mielessd ihminen riippumatta oman langenneisuutensa tilasta. T4-
mén vaatimuksen tunnistaminen kuitenkin vdistimattd paattdad ih-
misen vilittoman uppoutuneisuuden omiin hankkeisiinsa, kuten
vaikkapa kasvattajan sitoutuneen ldheisyyden kasvattajuuteen-
sa. Tdstd seuraava etdantyminen edellyttda, ettd ihminen kyseen-
alaistaa lopulta sen, kuinka oikeutettu hdnen sitoutumisensa nii-
hin hankkeisiin todella on.

Omantunnon kutsu ei itsessddn julista mitddn sisdltod vaa-
tiessaan ihmistd olemaan oma itsensd. Se ei kuvaa mitédén tiettya
asiaintilaa, joka ihmisen tulisi saada aikaan. Mitd tdssd omantun-
non puheessa sitten sanotaan? Mihin omatunto kutsuu haastetun?
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Tarkkaan ottaen omatunto ei kdske varsinaisesti mitdan. Kutsu ei
sano mitédin, eikd se anna tietoa maailman tapahtumista. Omatun-
to ei myoskddn pyri herkistimédn ihmistd yksinpuheluun itsen-
sd kanssa. Haastettu on kehotettu itseen, siis omimpaan olemis-
kykyynsé. Kutsupyrkimyksensa mukaisesti kutsu ei alista haastet-
tua itsed ”oikeuskisittelyyn” vaan kehottaa omimpaan kykyyn
olla itsensd, ja tdllaisena se kutsuu tédélldoloa eteenpédin (”itsensa
yli”) omimpiin mahdollisuuksiinsa (Heidegger 2000, 333).
Omatunto ei siis Heideggerin mielestd puhu. Sill4 ei ole haaste-
tulleen mitddn sanottavaa. Sanominen muodostaisi itse asiassa tie-
tynlaisen etdisyyden omantunnon dénen ja ihmisen itsensa vilille.
Omatunto ei tdlloin ole pieni sisdinen dani ihmisessa, joka on sa-
malla vaistamattd etddntyneessd suhteessa haastettuun ihmiseen.
Omatunto ja ihminen ovat sama asia. [hminen olemisentapansa
luonteen mukaisesti kutsuu itsensd toteuttamaan parasta olemis-
kykyédan. Kutsu ei pue itseddn sanoiksi jaamatta silti epaselviksi.
Omatunto puhuu oikeastaan vaieten. Se pakottaa haastetun ja ke-
hotetun téilldolon omaan vaiteliaisuuteensa. Kutsussa ei ole muo-
toiltu mitd4dn sanoiksi, ei kutsusta itsestddn eikd kutsutusta. Mutta
tdmaé ei anna ilmiolle mitddn epadmaédrdistd mysteeristd d4ntd vaan
osoittaa vain sen, ettd kutsutun ymmartdminen ei ole sidottu kom-
munikaatioon tai mihinkddn sen kaltaiseen (Heidegger 2000, 333).
Omantunnon vaikeneminen ei kumpua Heideggerilla jonkin-
laisesta eettisestd nihilismistd, vaan siitd transsendentaalista roo-
lista joka omallatunnolla on. Transsendentaali omatunto ei voi sa-
noa mitddn erityistd, koska kaikki sen esittdmaét sisdllolliset vaa-
timukset edellyttdisivdt jo valmiiksi, ettd ihmiselld olisi kyky olla
sellainen vastaanottavainen, huolehtiva olento jolta téllaisia vaati-
muksia voidaan ylipaatdan edellyttdd. Transsendentaalin omantun-
non ldahtokohtaisena tehtdviand on mahdollistaa oma kutsunsa hil-
jaisuudessa. Ja tietenkin, ihmiselld on jo ldhtokohtaisesti tdmé ky-
ky vastuuntuntoon ennen kuin hénelle on ilmaistu mitaan tarkkoja
sisallollisid vaatimuksia. Omantunnon kutsu ei siis ole mikdén ta-
vallinen empiirinen tapahtuma. Se on transsendentaali momentti,
joka perustaa oman itsensd menneisyyden ja nykyisyyden raken-
teeseen. Omantunnon kutsu tulee ennen sisdllollisid vaatimuksia,
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mutta ei niin ettd se olisi vdistamatta ajallisesti ensisijainen. Sen
sijaan, yksittdiset vaatimukset eivit voisi itsessddn saavuttaa mei-
td ilman, ettd meilld olisi omatunto joka transsendentaalisti, ennen
kokemuksellisia ja tosiasiallisia sisallollisid vaatimuksia, mahdol-
listaa normatiivisen herkistyneisyytemme.

Heidegger ei kysy transsendentaalin omantunnon tarkasteluis-
saan, mitéd olisivat ne yksittdiset normit joiden tulisi sitoa tdalla-
olon toimintaa. Hdn ei myoskadn kyseenalaista sitd, onko téllaisia
normeja ylipddtdian olemassa. Namé huomiot veisivit transsenden-
taalin omantunnon tarkastelun véarille raiteille. Heidegger pyrkii
paljastamaan, millainen huolehtivan tddlldolon ontologisen raken-
teen tulisi olla, jotta se voisi olla ylipdatdan vastaanottavainen mi-
td tahansa normia kohtaan. Transsendentaali omatunto on se olen-
nainen ontologinen ominaisuus tdilldolon olemisentavassa, jonka
vuoksi tddlldolo on sen kaltainen olento, joka voi sitoutua normei-
hin ja jota normit voivat sitoa. Mitd tulee itse empiiristen vaatimus-
ten sisaltoihin, me kykenemme hyvin tarkastelemaan toimintaam-
me eettisin tyokaluin ja kayttdimaan niitd osoittaaksemme kuin-
ka toimintamme tayttaa sisdllollisesti rationaaliset, utilitaariset tai
mitkd tahansa muut standardit. Omatunto tekee tdmén mahdolli-
seksi. Omatunto itsessddn ei siis sido tddlldoloa mihinkdan yksit-
tdisiin normeihin, vaan ainoastaan herkistdd tdilliolon olemisen-
tavan ottamaan vastaan normatiivisia periaatteita. Transsendentaa-
li omatunto paljastaa sitomisena ndma normatiiviset vaatimukset
joita ihmiselle osoitetaan sen sijaan, etta jattdisi ne passiivisesti lo-
jumaan kokemukselliseen tilaan. Jilkimmaéinen voisi olla mahdol-
lista esimerkiksi psykopaatin tapauksessa, jonka on tdysin mah-
dollista sisdistdd moraalisia sddntojd ulkoa opettelemalla ilman et-
td niilld olisi mink&d4nlaista todellista hdnen toimintaansa rajoitta-
vaa vaikutusta.

Omatunto on kokemuksellisen tilan ldhtokohtaehto, joka mah-
dollistaa sen, ettd asiat tuossa tilassa voidaan kokea ihmistd sitovi-
na, vastuullisina ja hdnen olemisentapaansa tdydellistdvind eetti-
sind periaatteina. Téstd ldhtokohdasta seuraa, ettd kasvatus ei voi
olla omantunnon sydttdmistd, omantunnon antamista kasvatetta-
van sisdistettdvaksi. Kasvatus on ndhtdvissa sen sijaan vetoamise-
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na kasvatettavan transsendentaaliin omaantuntoon, jolle asiat mer-
kitsevit jotain ja joka vilittd4d asioidentiloista, ja joka voi autentti-
simmillaan méaritelld, muotoilla ja arvioida minké tahansa eettisen
normin laatua ja paikkansapitavyyttd (ks. Kukla 2002). Tatd Hei-
deggerin omantunnon kisitteeseen liittyvaa tai siitd johdettavissa
olevaa kasvatuksen ideaa tarkastelen seuraavaksi Bollnowin eksis-
tentiaalisen kasvatusfilosofian kautta.

Omantunnon heraaminen ja
vetoamisen pedagogiikka

Saksalainen kasvatusfilosofi Otto Friedrich Bollnow kisittelee
teoksessaan Existenzphilosophie und Pidagogik (1959) omantun-
non herddmisen teemaa ja sitd, kuinka yksilon omatunto ei voi olla
pelkdstadn yhteiskunnan vallitsevien normien sisdistymistd (vrt.
Gehlen 1961). Bollnowin ajattelu ldhtee liikkeelle paitsi jo kuva-
tun transsendentaalin omantunnon ideasta, myos — Heideggerin-
kin tapaan — Seren Kierkegaardin ihmis- ja totuuskasityksestd: kor-
kein ihmisend olemisen taso on instituutioihin alistumatonta, itse-
ndistd, sisdistd valinnan- ja uskomuksenvaraisuutta. Tdllainen ihmi-
nen ei tavoittele varmuutta ulkoisesta maailmasta, koska ”tuolla
ulkona” ei ole mitddn merkityksellistd totuutta, joka tulisi siséis-
tdd itseen. Jos ulkoinen totuus olisi saavutettavissa tdysin kai-
kessa objektiivisuudessaan, ei tuolloin olisi jaljelld endd ketddn —
siis subjektia — joka voisi omassa subjektiivisuudessaan tuon to-
tuuden todeta (Kierkegaard 1992, 196-257). Kaikki merkityksel-
linen totuus 16ytyy siten sisdisyydestd. Téllad ei kuitenkaan tarkoi-
teta solipsismia, jossa subjektin ulkoinen maailma kyseenalaiste-
taan. Maailma saa merkityksen subjektiivisesti, koska tormaamme
sielld monenlaisiin asioihin. Toisaalta maailmassa olevat asiat ovat
sielld, koska ne merkitsevit jotain minulle. Tama merkityksenanto
toki jaetaan ja laajennetaan myoOs intersubjektiivisesti (ks. Hus-
serl 1986, 166-219; 1977), mutta ilman subjektiivisuutta ei maa-
ilma merkitsisi mitdan eika sitd olisi tietylld tavalla meille olemas-
sakaan.
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Téssd mielessd Bollnow hyviksyy pitkalti Husserlin eldmismaa-
ilman kisitteen pedagogisenkin tarkastelun ldhtokohtana. Hén ei
lahde tarkkailijan ndkokulman objektivoivasta, havainnon tuolle
puolelle selittdavastd luonnollisesta asenteesta vaan riisutummas-
ta ja perustavammasta fenomenologisesta asenteesta: ei-teoreet-
tisen valittomastd kytkeytymisestd ympéardivddn maailmaan, jos-
sa ihminen jo valmiiksi elda ja toimii. Heidegger jatkaa tita feno-
menologista analyysia olemisen tarkastelussaan siten, ettéd eideetti-
sesti redusoimalla eli pidittaytymalld spekulatiivisesta teoretisoin-
nista hin tunnistaa ihmisessd vélittomasti maailmaa asuttavan eld-
mdn, joka kykenee kysymddn oman olemisentapansa luonnetta.
Ihminen ei siten kiteydy mihinkédin teoreettiseen olemukseen tai
kuvaukseen vaan osoittautuu elavéksi, vélittavaksi ja toimivaksi,
maailmalliseksi tosiasiaksi.

Bollnowin mielestd kasvatuksen tarkastelussa tdméi erityinen
fenomenologinen taso, jossa ihminen nidhdéddn maailmallisena elé-
maintapana, on jadnyt tarkastelematta tarvittavan syvillisesti. T4-
hin perustuen hédnen kasvatusfilosofiset padhuomionsa ovat epd-
jatkuvan kasvatuksen muodot. Fenomenologinen analyysi osoit-
taa, ettd on olemassa sellaisia kasvatustodellisuuden puolia, jotka
eivit tyhjentavisti palaudu perinndiseen pedagogiikkaan. Bollnow
viittaa perinnéiselld pedagogiikalla ensisijaisesti jdrjellisend nih-
tyihin lineaarisiin kéasityksiin kasvusta luonnollisena sisdisend
avautumisena. Lisdksi hian yhdistd4 tdhdn mannermaisen sivistyk-
sen idean sekd mekanistis-kasityoldisen kasvatustaidon. Bollnow
painottaa ndiden sijaan sellaisia epdjatkuvia kasvatuksen periaat-
teita, kuten kohtaaminen, kriisi, virheet ja epdonnistuminen, jot-
ka voivat olla jopa ristiriitaisia aikaisempien kasvatusndkemysten
kanssa. Erityisesti herddmisen (Erweckung) késitteessd Bollnow
tukeutuu laheisesti Heideggerin totuuskisitykseen, jonka taméa on
uuttanut Platonin luolavertauksesta. Lukiessaan tuota luolaver-
tausta Heidegger 16ytdd kaksi ndkemystéd totuudesta, joista toinen
ymmartdd totuuden oikeellisuutena, kun taas toisen mukaan to-
dellisuus paljastuu. Tama paljastuminen on alkuperdisempédd kuin
oikeellisuus (Himanka 2002, 136). Vasta kun jokin paljastuu - to-
dellistuu — voimme puhua siitd minkéinlaisilla viitelauseilla. Kun

Kasvatuksen aarirajoilla — vastuun ja omantunnon problematiikka ... 69



jokin tulee ldsndolevaksi (vorhanden), vasta sitten voimme alkaa
esittdd siitd minkéédnlaisia véitteitd tai méaaritelmii.

Bollnowin puhe siitd, kuinka kasvattajan tulisi pyrkid ”herétta-
madn sisdisyyttd”, tulee ymmartda tdssd fenomenologisessa taus-
tassaan. Bollnow luonnostelee herddmisen pedagogisena kisittee-
nd seuraavasti: ”Erotuksena nidkemykselle kasvatuksesta mahdol-
listajana en voi herdttd4 mitd tahansa mielivaltaisesti, vaan voin ai-
noastaan herittid jotain sellaista, joka uinuu jo ldsnédolevana. Kyse
on tdmén jo ldsndolevan potentiaalin aktualisoimisesta.” (Bollnow
1959, 51.)

Herddminen ei ole siten minkdén sisdisen, aidomman ja todel-
lisemman kuoriutumista esille vaan ldpeensid eldmismaailmallises-
ti sidottua ”pitkadn yksilossd uinuneiden mahdollisuuksien va-
pauttamista” (Bollnow 1987, 165). Herddaminen mahdollistuu ai-
noastaan ldsndolevana maailmallisuutena. Esimerkiksi jonkin tai-
don tai lahjakkuuden paljastuminen edellyttdd olosuhteet ja puit-
teet, joissa tuo taito voi ylipddtdan paljastua. Herdamisessa paljas-
tuu asioita erddnlaisina esirefleksiivisina taitoina, kykyind ja toimi-
juutena. Tassdkin Bollnow on oppi-isdlleen filosofisesti uskollinen.
Pedagogisena késitteend herddminen jattda kasvatukselle niukas-
ti mahdollisuuksia. On olemassa sellaisia esirefleksiivisid kasvatus-
todellisuuden alueita, joihin punnittu ja tietoinen, kdsityoldisen tai-
dolla toteutettu kasvatus ei voi vaikuttaa. Maailmallisuus on enem-
mén kuin toistuvasti peilattua taitavuutta. Toisen on ldhtokohtai-
sesti vaikeaa opettaa toiselle omaa maailmallisuuttaan: ”Erotuk-
sena sivistdville kasvatusvuorovaikutukselle ja ylipddtddn orgaa-
nisen kasvun kaltaiselle kehitykselle tuollaisen prosessin siséisty-
minen on mahdollista vain kasvatettavan oman vastaantulemisen
avustamana” (Bollnow 1959, 51-52).

Vaikka Bollnow yhdistda herddamisen moraalisen kehittymisen
liséksi tiedolliseen herddamiseen (herddmiseen tiedostamaan), ko-
rostuu kisitteen tarkastelussa erityisesti omantunnon herddminen.
Bollnowin pedagogiikassa tdtd omaatuntoa ei voi herittdd auto-
maattisesti ulkoapdin. Kasvattava vaikuttaminen ei vilitd yhteis-
kunnan arvoja ja normeja, jotka sitten sisdistyisivat yksilon siséi-
seksi rakenteeksi. Kasvatuksella on vain rajalliset mahdollisuudet
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vaikuttaa tdssd mielessd. Ja tdmé vaikutus on mahdollista vain sil-
loin, kun kasvatettava tulee itse vastaan: hén itse ”ojentaa kéten-
sd”, herkistyy kasvattajan tarjoamille mahdollisuuksille ja sallii
muiden antaa hidneen vaikutettavan. Kyse on konkreettisesta, feno-
menologisesta ilmiostd. Kyse on siitd, mitd kasvatus néyttiisi todel-
la olevan, kun riisumme siitd pois kaiken mitd voimme, ilman ettd
kasvatus lakkaa olemasta enaé kasvatusta. [lman herdamistéd kasva-
tus ei enda olisi kasvatusta, aivan kuin omena ei ole endd omena il-
man pyoreyttd. Vaikka herddminen on keskeinen kasvatuksen piir-
re, se ei silti ole valttamatta miellyttavad. ”Tallainen prosessi ilme-
nee vain yksittaisissa, dkillisissd epdjatkuvissa tapahtumissa, jois-
sa tietylla vakivaltaisuudella revitddn auki aikaisempi totunnainen
todellisuus. Herdaminen on aina tuskallinen tapahtuma.” (Bollnow
1959, 52.)

Eksistentiaalifenomenologisen kasvatuksen luonteeseen kuuluu
perustava epdjatkuvuus. Sitd maarittavit tapahtumat ovat dkillisia,
ennakoimattomia ja epdjatkuvia. Herddminen ilmenté4 tata perus-
luonnetta erityisen hyvin, varsinkin kun ymmaéarramme sen olevan
kivulias ja yksilod perustavasti ravisuttava ja uudelleenméarittava
tapahtuma. Jos ymmérramme kasvatuksen sivistdvdnd vaikuttami-
sena, se ei voisi ottaa tillaisesta vastuuta, koska olisi moraaliton-
ta tuottaa toiselle tuskaa. Kuten Bollnow osoittaa, vastuu téllaises-
ta herddmisestd onkin yksilolla itsellddn. Yksilo voi aiheuttaa itse
itselleen téllaisen herddmisen, tai han antaa muiden vaikuttaa ha-
neen siten, ettd herddminen hinessd tapahtuu. Taman jalkimmai-
sen ”sallimuksen” avain on yksilolld itsellddn. Herddmisessd jokin
totunnainen murtuu. Herddmisen ytimessd on vastustus jotain ul-
koista ja vallitsevaa kohtaan. Herddminen on yksilotietoisuuden
ydinilmio, ei ulkoisen sisdistymistd. "Tama vastaa kasvatettavas-
sa dkillista, kriisinomaista prosessia, joka kytkeytyy epdautentti-
sen maailmallisuuden radikaaliin kddntymiseen autenttisuudeksi.”
(Bollnow 1959, 52.)

Heideggerin filosofia heijastuu Bollnowin eksistentiaalipedago-
giikassa paitsi ldsndolevuuden ja kdsilldolevuuden (zuhanden) ole-
misentapojen erottelulla, myds jo aikaisemmin mainitulla autent-
tisuuden (Eigentlichkeit) ja epdautenttisuuden (Uneigentlichkeit)
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kisiteparilla. Bollnow katsoo, ettd eksistentiaalifenomenologinen
kasvatus tavoittelee hetkittédistd totuudessa olemisen tilaa.T4lld to-
tuudellisuudella Bollnow tarkoittaa tietenkin Heideggerin totuutta
paljastumisena, jossa jokin ilmenee ja tulee osaksi eldmismaailmaa,
ja josta vasta sitten voidaan puhua ja joka siten voidaan tehdd ym-
marrettaviksi. Vasta paljastumisen jilkeen alkaa perinteisen kas-
vatuksen sivistava tyo. Hetkittdiset herddmiset totuuteen paljasta-
vat yksilolle jotain hédnestd itsestddn ja hdnen maailmastaan. Itse ja
maailma ovat eldmismaailmallisesti yhteen kietoutuneita, eivitka
ne siten ole otettavissa jadnnoksettd tutkivan tarkastelun kohteik-
si, vaan ne ovat ainoastaan elettivissa tyhjentavisti.

Yleensa tillaisessa prosessissa herddmisen vapauttamat voimat
kytkeytyvat dkilliseen muutokseen hereilldolon tai jopa kasvun jat-
kuvuudessa. Mutta on parasta jattdd tdma kysymys vield avonai-
seksi. Herddmiseen sindnsa liittyvéstd tietoiseksi tekemisestd on
syytd mainita tietty ainutkertaisuus, silld sitd mistd ihmiset kerran
tulevat — mité jarkyttdvimmin — tietoiseksi, ei voi enédi tehda teke-
mattomaksi. (Bollnow 1959, 52.)

Herddmisen tuottama paljastuminen osoittautuu &killiseksi
kddnteeksi, joka on luonteeltaan jotain ainutlaatuista ja peruut-
tamatonta. Voimme esimerkiksi yrittda kuvitella, millaisia ihmisid
olisimme onnettomuus- tai hatétilanteessa. Voimme tehdi itsetut-
kiskelua: Millainen olen persoonaltani? Kuinka olen kayttaytynyt
aikaisemmin haasteellisissa olosuhteissa? Voimme tehda siten ole-
tuksia siitd, kuinka kayttaytyisimme hététilanteessa. Olisinko ti-
lanteen herra, muiden auttaja, vai vajoaisinko tdydelliseen hyste-
riaan? Emme kuitenkaan péése oletuksia pidemmalle. Asian todel-
linen laita paljastuu meille vain ja ainoastaan silloin, kun joudum-
me todelliseen hititilanteeseen. Sellaista tuskin toivomme, mutta
on varsin selvid, ettd se millaisia ihmisid me olemme onnettomuus-
tilanteissa, paljastuu meille vain tietynlaisissa eldmismaailmallisis-
sa olosuhteissa. Toisin sanoen, tiedimme millaisia olemme olemi-
sentavaltamme jossain tapahtumassa vasta sitten, kun joudumme
elamaan sellaisessa.

Hieman kevyempi esimerkki lienee tarpeen. Myos kasvatuk-
sessa tapahtuu sellaisia eldmismaailmallisia tilanteita, joissa yksi-
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loista paljastuu piirteitd ja seikkoja, jotka eivat muissa olosuhteis-
sa voisi paljastua. Tdmé paljastuminen on ennakoimatonta, ja se on
kytkoksissd yksilon tietoisuuteen ja siten vélittomén ulkoisen vai-
kutuksen saavuttamattomissa. Kasvattaja ei voi olla vastuussa sel-
laisesta epdjatkuvasta, ennakoimattomasta ja hetkellisestd, jonka
hetked, paikkaa tai sisdltod han ei voi etukéateen tietdd, saati suun-
nitelmallisesti ennakoida. Mitd kasvatus sitten on sellaisena kuin
tdllaisen tarkastelun kautta jda jdljelle? Onko kasvatuksesta endd
tuolloin jdljelld oikeastaan mitd4n? Bollnow tunnistaa ensimmaéis-
td kertaa systemaattisen tarpeen ja merkityksen sellaiselle ”peda-
gogiikalle joka valittomaésti vetoaa ihmisen sisdisiin pyrkimyksiin”
(Bollnow 1987, 151). Tata uutta pedagogiikkaa ja sen kisitteistoa
héan Karl Jaspersia mukaillen nimittda vetoamisen pedagogiikaksi
(appellierende Pddagogik).

Sellaisia pedagogiikan muotoja, jotka pyrkivit ”vetoamaan” ja
joita olen pyrkinyt kehitteleméén eksistentiaalifilosofisen ajattelun
yhteydessd, ei voi ymmartdd samoin kisitteellisin keinoin joita on
kehitetty orgaanisen kasvun, kehityksen ja sivistyksen kuvaami-
seksi (Bollnow 1987, 146; Stojanov 2006). Eksistentiaalifenome-
nologiseen kasvatukseen liittyvd vastuu ei synny intentionaalisen
toiminnan seurauksena, kayttamalld kulttuurin vdlittdmisen kie-
likuvaa, vaan sellaisten elamdnkokemusten tuotteena, jotka pal-
jastavat yksilon sisdisid perustavia pyrkimyksid ja jotka eivit pa-
laudu yksinomaan kasvatusvallankédyton saavutuksiin ja paamaa-
riin. Ndma pysdyttavat elamidnkokemukset konkretisoivat subjek-
tiivisen eldmén ja annetun maailmallisuuden vélistd jannitteisyyt-
td ja vaikuttavat yksilon omantunnon sisdiseen herddmiseen ilman
ettd antaisivat ulkoisia normeja, ”ohjeita” siitd, kuinka tdmi he-
rddminen tulisi tapahtua ja millaista sen olemukseltaan tulisi ol-
la. Kasvatus tdssd muodossaan on jotain sellaista, joka ei ole vi-
lineellistettavissa kasityoladiskielikuvan mukaiseksi vaikuttavaksi
pedagogis-tekniseksi toiminnaksi (Bollnow 1959, 124-126). Kas-
vatus sisdiseen vastuullisuuteen on mahdollista vain antiikin ihan-
teen mukaisena vierelld kulkemisena ja vetoamisena, joka ”pyrkii
vetaméan yksilon takaisin tdydellisestd antautumisesta velttoudel-
le” (Bollnow 1987, 1965). Kasvatuksen mahdollisuus ja kasvatus-
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vastuu ovat tuolloin nimenomaan vetoamisessa. Kasvatus on valil-
listd pyrkimysté, jossa kasvatettavaa kehotetaan tahdikkaasti pal-
jastamaan ja toteuttamaan itsessddn olevia mahdollisuuksia (vrt.
van Manen 1991).T4ssd muodossaan kasvatuksen olemukseen kui-
tenkin véistamatta liittyy tietynlainen kykenemaéttomyyden ele-
mentti (Vlieghe 2013).

Tietoisuudellisen paljastumisen ja ulkoisen vetoamisen vilinen
jannite vaatii vield kuitenkin lisdjdsennyksen. Tuohon jédnnittee-
seen Bollnow eksistentiaalisen kasvatuksen tarkastelussaan keskei-
sesti pureutuu. Bollnow kysyy tdmén tekstin alussa esittdmaéni ky-
symyksen. Jos yksilon omatunto on yhteiskunnan vallitsevien ar
vojen ja normien sisdistymisté, niin miten on sitten mahdollista, et-
td ihminen voi toimia omantuntonsa mukaisesti mutta vallitsevien
normien vastaisesti. Vastatakseen tdhdn Bollnow viittaa Jean-Paul
Sartren (1956, 433-553; 1996, 29-33) vapauskésitykseen. Thmi-
nen on ldhtokohtaisesti vapaa, jopa ennen omaa olemustaan. Va-
paus on se voima, jolla ihminen méarittelee itsensd. Kuitenkin kas-
vatus nayttiisi edellyttdvan vastuunottoa ja vapauden rajoittamis-
ta. Milla tavalla ndma4 ristiriitaiset mutta silti ymmarrettivat nako-
kulmat tulisi ottaa haltuun: samanaikainen eksistentialistinen va-
paus ja sisdinen vastuu? Entid ulkoinen pedagoginen vaatimus itse-
ndiseen toimintaan sekid kasvatusvastuu? Bollnowia seuraten pe-
dagogisen vastuun tarkastelussa on erotettava toisistaan 1) ulkois-
ten arvojen ja normien siirtdiminen ja sisdistyminen seka toisaal-
ta 2) subjektiivisen ”totuudellisuuden”, omantunnon herdadmisen
merkitys. Ndam4 tasot erottelevat itse asiassa kaksi erilaista ilmio-
td, joiden luonteet ovat toisistaan radikaalisti poikkeavia. Téllaises-
sa kasvatuksen ”ominaisuusdualistisessa” kaksitasoisuudessa niis-
td ensimmadiseen voitaneen viitata sosiokulttuurisena tasona ja jl-
kimmaiseen eksistentiaalifenomenologisena tasona, jota olen tissa
tekstissd kuvannut lahtien liikkeelle Heideggerin transsendentaalin
omantunnon tarkastelusta siirtyen Bollnowin herddmisen késittee-
seen ja vetoamisen pedagogiikkaan.
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Lopuksi

Eksistentiaalifenomenologinen kasvatusfilosofia ei tulkintani mu-
kaan osoita, etté olisi jokin mystinen sisdsyntyisyys tai valmis ”aito
mina”, joka taytyisi kuoria omaehtoisesti esille. Kasvatuksen eksis-
tentiaaliset mahdollisuudet perustuvat lahtokohtaisesti oletettuun,
valttdmattoméan (transsendentaaliin) omaantuntoon, joka mah-
dollistaa kiinnittymisen konkreettisiin eldmismaailmallisiin nor-
meihin ja arvoihin. Samalla vain ihminen itse voi herdtd maailmal-
lisesti paljastuneeseen totuuteen hénestéd itsestddn ja asioiden ti-
loista. Tama jattdaa kasvatukselle hyvin vdhan vaikuttavaa tilaa, ja
yksiloiden valiset suhteet venyvit lahes rotkonmittaisiksi. Hieman
yksinkertaistaen kyse on ennen kaikkea siitd véistimattomasta ja
ylittdiméattomastd kuilusta, joka syntyy yksiloiden ndkokulmien
vadjaamattoméstd erilaisuudesta. Tamé kuilu on eksistentiaali-
sen kasvatuksen kuvaamisen perustava madrittdva piirre. Vaikka
maailma olisi meille sama, me kukin olemme kokemuksellisesti
eri tavoin suhteessa siihen. Eikd tdamé kullekin ainutlaatuinen né-
kokulma ole palautettavissa kenenkddn toisen ndkokulmaan (vrt.
Nagel 1974; 1986; Ratcliffe 2002). Tdmén vuoksi on olemassa jo-
kin sellainen subjektiivinen maailmasuhde, jota emme voi suoraan
kasvatuksen vaikuttavalla toiminnalla kultivoida, vaan voimme ai-
noastaan vedota subjektin omaehtoisuuteen.

Vastuun ja omantunnon vapauden kannalta timé subjektiivinen
suhde maailmaan ei merkityksenantona tarkoita vain ja ainoastaan
maailman ilmaisemista sellaisenaan, vaan myos — ja ennen kaik-
kea — subjektiivista ilmausta siitd, millainen sen tulisi olla. Yksilol-
linen omatunto ei siis ole mikddn mystinen olemus, vaan paljastaa
ainakin sen yksinkertaisen tosiseikan, ettei mikdan yhteiskunnal-
linen normi voi tyhjentavasti selittdd, mitd sen kuuluisi tarkoittaa
nimenomaan minulle omassa maailmallisessa tilanteessani. Sellai-
sinaan normit eivit ole sisdistettdvissd. Ndmd muodolliset yleiset
normit merkityksellistyvit vasta subjektiivisen elamén konkreetti-
suudessa. Tamai situationaalis-eldmismaailmallinen merkityksenan-
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to saattaa johtaa ristiriitatilanteisiin arvojen ja normien noudatta-
misen kannalta. Tdssd mielessd kasvatuksen funktio kehottamisena
ja vetoamisena tulee parhaiten ymmarretyksi.
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4. Autonomisuuteen
kasvattaminen on
vastuutonta, mutta myos
mahdotonta

Tarkastelun kysymykset ja rakenne

Autonomisuutta pidetddn yleensd mielekkddnd kasvatuksellisena
tavoitteena. Michael Hand (2006) kuitenkin osoittaa mielestimme
uskottavasti, ettd autonomisuus on kasvatuksellisesti mieleton ta-
voite. Handin mukaan ensiksikéén ei ole yksiselitteisesti maéritel-
tdvdd autonomiaa ja toisaalta mikédédn lukuisista autonomisuuden
maidritelmistd ei ole kasvatuksellisesti tavoiteltava. Adrimmilleen
pelkistden autonomisuus voi tarkoittaa sidoksetonta tilaa, jolloin
vidistamatta kddnnetddn selkd ihmisyyteen kuuluville sosiaalisille
sidoksille. Kuitenkin ihminen syntyy yhteisoon ja hdn kuuluu sel-
laisiin lapi eldménsé, joten ihmisen on valttdimé&tontd huomioida
toiset ihmiset mielipiteineen ja ajatuksineen. Niinpd ihmisen kes-
keinen ominaisuus on taito tehdéd yhteistyota.

Autonomian kasvatusihanteeksi asettavat tuskin kieltdvit né-
mi sosiaaliset elementit. He vain mé&éritteleviat autonomisuuden
tavalla, joka ei huomioi autonomisuuden késitteen rajoitteita, mi-



kd puolestaan johtaa kisitteen arkimerkityksiseen kéyttoon jopa
tieteen kielessd. Miksi sitten epétdsmallinen kisite on saanut ja-
lansijaa? Néayttdd mahdolliselta, ettd keskustelu autonomisuudes-
ta on rinnakkaista keskusteluille yksilollisyydest ja yksilollistymi-
sestd (Beck & Beck-Gersheim 2002; Oyserman, Coon & Kemmel-
meier 2002; Saukkonen 2003). Keskustelu ei ole ollut ainoastaan
analyyttistd, vaan my0s normatiivista: yksilollistyminen ja yksilol-
lisyys ovat muodostuneet jdlkiteollisen yhteiskunnan ihmisyyden
normeiksi. Kasvatuskeskusteluissa tdimé on monissa muodoissa ol-
lut yksi johtavista puhetavoista vdhintdan 1960-luvulta alkaen —
osin kasvatuspsykologisen tiedon valta-aseman, osin esimerkiksi
radikaaleina pidettyjen pedagogisten ndkemysten suosion ansiosta
(esim. Postman & Weingartner 1970; Neill 1967; 1969).

Siten tarvitaan yhtééltd tdsmallisempaa késitteellistdmistd ku-
vaamaan ihmisen kasvamista ja kasvattamista yksiloksi, joka ky-
kenee seki itsendisyyteen ettd yhteistoimintaan muiden ihmisten
kanssa. Toisaalta katsomme tarpeelliseksi haastaa myos vallitsevan
yksilollisyyttd ihannoivan ajattelun kasvatuksen lahtokohtana. Ky-
symme eiko olisi vastuullisempaa ottaa kasvatuksen tavoitteek-
si toisten huomioimiseen ja yhteistyohon kykenevian ihmisen kas-
vattaminen omavoimaisuuden ja itsellisyyden sijasta? Ihmiskun-
nan historia kun on ennemmin yhteistyon kuin yksittdisten nero-
jen ponnistelujen menestystarina. Tdssd seuraamme Matt Ridleyn
(1999) argumentaatiota, jolle antavat tukea Edward Tronickin tut-
kijaryhmén tulokset yhteisollisen varhaisen hoivan merkitykses-
ta ihmisen sosialisaatiossa (Tronick, Morelli & Ivey 1992). Ridley
(1999) katsoo, ettd ihminen on yhtééltd itsekds mutta toisaalta pe-
rin pohjin sosiaalinen eldin, jolloin my6tdtunto, auttaminen, vasta-
vuoroisuus ja rehellisyys syntyvit omaa etuaan ajavien ihmisten
valisessd vuorovaikutuksessa. Thmisten yhteisolliset kokemukset
ovat opettaneet, ettei ilman toisia ihmisid voi parjita ja parhaiten
parjaavit ne, jotka kykenevit parhaiten yhteistyohon. Eikd yhteis-
tyo tarkoita muiden tahtoon alistumista, jota autonomisuutta ihan-
noivat kovasti kavahtavat.

Lisdksi teemme ekskursion opettajankoulutuksen integraatio-
kokeiluun. Siten yritimme hahmottaa, miten yhteistyohon oppi-
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minen edistdd kasvattajan omaa kasvua opettajuuteen — miten yk-
silollisyys, yksilollinen vastuu ja kyky tehdd itsendisid pa&dtoksid
sekd kyky huomioida toiset ja toimia ryhmaéssd, siis yhteisvastuul-
lisuus, ovat sosiaalisesti rakentuneita ja toisiinsa sidoksissa olevia
taitoja.

Mita on autonomisuus kasvatuksen
tavoitteena ja kannattaako sita tavoitella?

Michael Hand (2006) vastustaa autonomisuuden asettamista kas-
vatuksen tavoitteeksi kahden perusviittimén pohjalta. Ensiksi han
vaittda, ettd autonomisuus on késitteend niin epdmadriinen ja epa-
tasméllinen, ettd on tdysin mahdotonta tietdd, mitd tai millaista
autonomisuutta kulloinkin tarkoitetaan. Handin mukaan viimeis-
ten yli kolmenkymmenen vuoden aikana autonomisuus on mééri-
telty niin monin eri tavoin, ettd ainoa méaritelmid yhdistava tekija
on kaésitys siitd, ettd autonomisuus on tavoiteltava ihmisen ominai-
suus (quality of character). Autonomia voidaan myos tulkita ihmi-
sen yksilollisen persoonan rakentumisen perusedellytykseksi, jol-
loin autonomisuus on itsendisen ihmisen maéritelméllinen perus-
tila — ”a necessary feature of personhood” — eiké jotain erikseen
kasvatuksella tavoiteltavaa (Hand 2006, 536). Lisdksi Hand huo-
mauttaa, ettd on olemassa joukko kasvatusfilosofioita, joissa koko-
naan kiistetdén se, ettd autonomisuus voisi ylipadnsa olla ihmisen
ominaisuus.

Toiseksi Handin (2006) mukaan autonomisuudella voidaan tar-
koittaa sellaisia luonteenpiirteit4, jotka eivit joko ole kasvatuksel-
lisesti saavutettavissa tai opetettavissa tai jotka eivit ole saavut-
tamisen arvoisia kasvatustavoitteita. Néistd kahdesta kaytannon
kasvatustoiminnan kannalta jalkimmaisen on erityisen kiinnosta-
va. Hand nimittdin osoittaa vakuuttavasti, ettd autonomisuus ih-
misen ominaisuutena tarkoittaa muista riippumatonta henkil64.
Vaikka arkiajattelussa tietynlainen — kuten on tapana sanoa ”suh-
teellinen” — riippumattomuus voidaan tulkita hyveeksi, niin filoso-
fisesti ja eettisesti katsottuna riippumattomuutta muista ihmisista
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ei voida pitad tavoittelemisen arvoisena. Riippumattomuus kun tar-
koittaa riippumattomuutta normeista, sidnnoistd ja muiden ihmis-
ten toiveista tai tunteista. Tdysin toisista riippumaton ihminen, jon-
ka toiminnan ainoa ohjenuora on oma jérki ja oma tahto, on toki
autonominen, mutta todennédkoisesti kykenemiton yhteiseldméaéan
muiden kanssa.

Handin (2006) mukaan on mariteltdvissd viisi kasvatuksellises-
ti kiinnostavaa ja kasvatuksellisena tavoitteena lupaavaa kasitys-
td autonomiasta. Naistd kaksi ensimmaéistd ovat tavanomaisia kasi-
tyksid (ordinary senses) ja loput kolme teknisid (technical senses)
(Hand 2006, 538). Ensimmaéinen tavanomainen tapa ajatella auto-
nomiasta on se, ettd autonominen ihminen on vapaa paittdméaan
omasta toiminnastaan. Ndin ajatellaan myo0s, kun puhutaan itse-
ndisistd valtioista. Télloin autonomia on olosuhteisiin liittyva tila.
Tamankaltainen autonomia on tdysin hyviksyttavdd ja tavoitelta-
vaa, mutta ei kelpaa kasvatuksen tavoitteeksi, koska olosuhteisiin
liittyvd autonomia ei ole opittavissa, opetettavissa tai kasvatetta-
vissa. Olosuhteet ovat ulkoisia, niihin ei voida kasvatuksella vai-
kuttaa. Elinkautisvankia voi kasvattaa kohti itsendistd paatoksen-
tekoa ja vastuullista toimintaa, mutta vaikka hin saavuttaisi jollain
tavalla arvioituina kuinka hyvin nuo padmaérat, hidn ei ole autono-
minen yksilo, koska ulkoiset pakot rajaavat hdnen mahdollisuuk-
siaan tehda paatoksid omasta toiminnasta. Kasvatus voi vaikuttaa
vangin ajatteluun, tavoitteisiin ja jossain médrin myos toimintaan,
mutta paraskaan kasvatus ei — ainakaan suoranaisesti — avaa vanki-
lan portteja tai muuta lainsdddantoa.

Toinen Handin maéaritteleméd tavanomainen autonomiakésitys
tarkoittaa ihmisen luonteenpiirrettd. Thmistd on mahdollista sa-
noa autonomiseksi, jos hian kykenee itsendiseen paatoksentekoon.
Handin termein ihmisen ominaisuutena dispositionaalinen auto-
nomia tarkoittaa henkilod, joka nojaa ajattelussaan omaan harkin-
taan ja jarkeen, on siis erddnlainen vapaa sielu, joka nojaa paatok-
sissddn puhtaasti omiin arvioihinsa. Kysymys kuuluu, onko téllai-
nen autonomia tavoiteltavaa? Handin mukaan ei ole. Hinen mu-
kaansa dispositionaalinen autonomia olisi tavoiteltavaa vain, jos
omaan harkintaan ja jarkeen perustuva toiminta olisi aina tai edes
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yleensd tehokkaampaa, tilanteeseen sopivampaa tai mielekkdam-
pdd kuin sellainen toiminta, joka perustuu muiden antamien oh-
jeiden noudattamiseen. Handin mukaan néin ei tavallisesti ole —
puhtaasti omaan harkintaan perustuva toiminta on vain poikkeus-
tapauksissa jarkevampad (Hand 2006, 538).

Kun ajatellaan kaytdnnon eldmid, on hyvin tavallista, ettd
useissa tilanteissa toisilla ihmisilld on enemmaén tietoa tai koke-
musta, minkd vuoksi heiddn neuvojaan tai esimerkkiddn kannat-
taa noudattaa. Toisaalta toiset ihmiset saattavat olla toisia suotui-
sammassa institutionaalisessa asemassa tekemdidn pa&toksia. Ih-
misen on jiarkevdd noudattaa paikallisen asukkaan ohjeita paas-
takseen pois Multian korpimetsistd sen sijaan, ettd pyrkisi kaupun-
kisuunnistajan taidoillaan omavoimaisesti 16ytdméaédn asvalttitien.
Samoin opettajan on hyvinkin perusteltua noudattaa rehtorin lu-
kuvuodelle tekem&d tyojarjestystd, vaikka juuri nyt ruotsin tun-
nin pitdminen 8A-luokalle ei tuntuisi kaikkein parhaimmalle rat-
kaisulle. Edellisessd esimerkissd paikallisella on enemmaén tietoa
tilanteesta selvidmiseksi. Jalkimmaisessd esimerkissd on sekad yk-
silon ettd yhteison edun mukaista, ettd yksittdinen opettaja toimii
yhteisen sopimuksen mukaisesti. Kummassakin tapauksessa yksilo
kayttdd omaa harkintaa, mutta todetakseen, ettd on jarkevia toi-
mia muiden antamien ohjeiden mukaisesti. Autonominen toimin-
ta voisi kummassakin tapauksessa johtaa katastrofiin. On tietenkin
tarkedd, ettd ihmisilld on taito pohtia ja harkita asioita seka kyky
toimia oman harkinnan perusteella. Yhtad tdarkedd on, ettd ihmiset
kykenevit erottamaan koska omaan harkintaan kannattaa luottaa
ja koska on mielekastéd luottaa toisten harkintaan ja toisten teke-
miin paatoksiin.

Handin kolme teknistd méaritelmda autonomiasta (Hand 2006,
540-547) liittyvat pitkalti filosofiseen pohdiskeluun autonomisuu-
den ja ihmisyyden luonteesta. Tunnustamme auliisti, ettei meilld
ole riittdvid valmiuksia arvioida syvaillisesti Handin argumentaa-
tiota niiltd osin kuin se liittyy kasvatusfilosofian peruskysymyk-
siin. Uskallamme kuitenkin olla Handin kanssa yhtd mielté siit4,
ettd naméakadn kolme tapaa mééritelld autonomisuus eivit vakuu-
ta kasvatuksellisina tavoitteina.
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Ensimmadisen teknisen maaritelmdn mukaan autonomisuus on
ihmisen kykyd madritelld mitd haluaa, miten haluaa toimia ja mi-
td tavoittelee. Hand pdityy ndkemykseen, jonka mukaan lapset
omaksuvat tdimén kaltaisen kyvyn luontaisesti ilman erityista kas-
vatusta. Siten ndin maééritelty autonomisuus on itsendisen toimin-
nan edellytys eikd kasvatukselle asetettava tavoite. Toinen tekni-
nen maaritelma liittyy Kantin puhtaan jarjen ideaan. Ihminen oli-
si autonominen vasta silloin, kun paitoksentekoa ohjaa ainoastaan
puhdas jarki, eivdt muut ihmiset eivdtkd edes omat tunteet. Han-
din pitkdahko keskustelu tdstd ehdokkaasta kasvatuksen tavoitteek-
si paityy siihen, ettei voida osoittaa olevan olemassa sellaista olo-
suhteista riippumatonta tahdonmuodostusta, joka olisi empiirises-
ti todennettavissa. Silloin sitd ei voida myoskéédn kasvatuksellises-
ti tavoitella. Kolmas tekninen mééritelmd nojaa ajatukseen, jon-
ka mukaan autonominen ihminen pystyisi tietoisesti sddteleméin
omia mielihalujaan ja intohimojaan. Vaikka Handin mukaan ihmi-
nen voi jossain méaarin kontrolloida mielihalujaan ja intohimojaan
— miké usein on myo0s sosiaalisesti toivottavaa — ovat ne kuitenkin
enemman tai vihemmaén yksilon tietoisen ohjauksen ulottumatto-
missa. Siten ndinkddn médritelty autonomisuus ei kelpaa kasvatuk-
sen tavoitteeksi.

Kiinnittdmalld huomio Handin kahdesta tavanomaisesta au-
tonomisuuden méaritelmastd jalkimméiseen, olemme ldhelld si-
td keskustelua, jota aiheesta yleensd kdydadn. Dispositionaalinen
autonomia edellyttdisi toimintaa oman harkinnan varassa. IThmi-
sen pitdisi olla tdlléin riippumaton paatoksentekija. Mitd se tar-
koittaisi kdytdnnossd? Taysin muista riippumaton ihminen ei esi-
merkiksi noudattaisi kyselemittd liikennesddnt6jd (muiden tah-
toon ei pidd automaattisesti alistua) eiké toimisi yrityksen johdon
tai opettajan antamisen ohjeiden mukaisesti (muut eivit saa paat-
tdd mikd on minulle hyvaksi). Riippumaton, siis autonomisesti oh-
jautuva ihminen, ei myoskadn olisi halukas tekeméddn kompromis-
seja, koska haluaisi joko toimia omalla tavallaan tai vdhintdén al-
kaisi jarkeilld milld perusteilla muiden ehdottama tapa toimia voi-
si olla parempi. Ihmisille on kuitenkin tyypillistd — itsepédisimmil-
lekin ainakin joskus — tyytya sosiaalisista ja emotionaalisista syis-
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td itselle huonompaan ratkaisuun, silld sosiaalisen pelin sdanttjen
mukaan oletamme ja tieddmme joskus myohemmin hyotyvdmme
yksittdisestd myonnytyksestimme. Tdysin autonominen ihminen
ei kuitenkaan tekisi tdllaisia kompromisseja: myontymalld tois-
ten tahtoon, edes osittain tai vain joskus, hian luopuisi autonomias-
taan.

Haluammeko eldd edelld kuvattujen autonomisten ihmisten
kanssa? Todennékoisesti suurin osa ihmisistd pitdisi tdllaista riip-
pumattomuutta varsin sietdmattomand ominaisuutena — vaikka sa-
maan aikaan joissain tilanteessa voi olla hyva vastustaa sdantojd tai
auktoriteettia. Silloin kuitenkin puhutaan harkinnasta, ei autono-
miasta. Edelld kuvattuun riippumattomuuteen kuitenkin, tosin il-
meisesti puutteellisen kisiteanalyysin vuoksi, viitataan, kun halu-
taan kasvattaa ihmisistd autonomisia. Toisin sanoen autonomisuut-
ta vaativat tai sitd tavoittelevat eivit valttdmattd ole pohtineet, mi-
td autonomisuus oikeastaan tarkoittaa.

Kysymys on siten siitd, ettd samalla, kun on olemassa monia
(lansimaiselle) ihmiselle foivottavia ominaisuuksia, kuten itselli-
syys, omatoimisuus, kyky tehda itsendisid paatoksia tai kyky muo-
dostaa omia mielipiteitd ilman taipumista ulkopuoliseen painos-
tukseen, niin ndméi eivat Handin Kkisitteellisen kehikon mukaan
tarkoita autonomisuutta. Autonomisuus on muuta ja sen merkitys
on muunlainen, jolloin on tidsmaéllisempad kayttdd osuvampia ja
ymmarrettivampid késitteitd kuvaamaan toivottuja kasvatukselli-
sesti tavoiteltavia luonteen- tai kayttaytymisen piirteitd. Autono-
misuuden sijaan voimme selkedsti puhua itsendisyydestd ja oma-
toimisuudesta, harkintakyvystd ja selvdjdrkisyydestd.

Autonomisuus ja yksilollisyys

kietoutuvat toisiinsa

Yksilollisyyttd ja sen myoté itsellisyyttd, omavoimaisuutta ja jopa
riippumattomuutta koskeva keskustelu on ollut tyypillistd viime

vuosikymmenind (Beck & Beck-Gersheim 2002; Oyserman, Coon
& Kemmelmeier 2002; Saukkonen 2003). Modernin ajan kes-
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keinen piirre on ollut modernin yksilon ja yksilollisyyden synty.
Individualisaatio on kuitenkin moniulotteinen ilmio, jonka toivot-
tavat ja ei-toivottavat ulottuvuudet maarittyvét eri keskusteluissa
eri tavoin. Nayttda kuitenkin siltd, ettd ainakin populaareissa kes-
kusteluissa ihmisen yksilollisyys (mité ikinad se kenellekin tarkoit-
taa) on muodostunut tavoiteltavaksi ihanteeksi. Tama yksilollisyy-
den lumovoima sopii kiasittddksemme hyvin yksiin edelld kuvatun
autonomisuuden arkikisityksen kanssa. Tédssd on tautologian ansa:
ihminen on yksil6llinen, kun hédn on autonominen, mutta samalla
autonomisuus tuottaa yksilollisyytta.

Viime vuosien yhteiskunnalliset kriisit, kuten Suomessa ”elake-
pommi”, kestdvyysvaje, elinkeinorakenteen murros, rahoituslama
sekéd yleinen tulevaisuutta koskeva epavarmuus, ovat ehké jonkin
verran tyynnyttineet yksilollisyyttd koskevaa julkista keskustelua.
Tilalle on tullut yhteisollisyyttad ja yhteisvastuullisuutta — melkein-
pé solidaarisuutta — koskevia kantoja. Silti esimerkiksi suomalai-
sen peruskoulun monet toimintatavat perustuvat 1970-luvun pe-
ruskoulu-uudistuksessa muotoiltuun ja viimeistdan 1990-luvulla li-
sddntyneeseen yksilollisyyden korostamiseen pedagogisen toimin-
nan ldhtokohtana ja tavoitteena.

Voimassa olevat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(2014) rakentuvat yksilollisyyden ja yhteisollisyyden vastavuoroi-
suudelle. Peruskoulun toimintaa ohjaavia asiakirjoja ei voi pitdd
erityisesti yksilod ja yksilollisyyttd korostavina. Kuitenkin opetuk-
sen toteuttamisen kuvauksissa yksilokeskeinen ndkokulma koros-
tuu. Opetuksen eriyttdmistéd, tukiopetusta sekd oppimisen yleis-
td, tehostettua ja erityistd tukea koskevat osuudet keskittyvit yk-
siloon, tdmén erityisiin ominaisuuksiin. Samalla kun koulun reto-
riikassa edistetdén tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta ja yhteistyotd, se
edelleen luokittelee, valikoi, eristdd ja erottelee yksiloitd keske-
néan, joskin vuoden 2014 perusteissa avataan myos laajempi na-
kokulma (Opetushallitus 2014, 61):

On huolehdittava oppilaan mahdollisuuksista saada onnistumisen
kokemuksia oppimisessa ja ryhman jasenena toimimisessa seka
tuettava oppilaan myonteista kasitysta itsestaan ja koulutyosta. Tu-
ki annetaan oppilaalle ensisijaisesti omassa opetusryhmassa ja
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koulussa erilaisin joustavin jarjestelyin, ellei oppilaan etu tuen an-
tamiseksi valttamatta edellyta oppilaan siirtamista toiseen opetus-
ryhmaan tai kouluun.

Koululla on sekid oikeus ettd velvollisuus kohdistaa erityistoimen-
piteitd valikoituihin oppilaisiin. Kéytannossa tarkoitetaan yleis-
opetuksen ryhmaésta erottamista tai sen sisdlld erityiskohdelluksi
tulemista. Segregaation loogiikka toimii tdlloin negatiivisella ta-
valla yksilollisyyttd korostavasti: yksilollisten ominaisuuksien pe-
rusteella oppilas voidaan erottaa luontaisesta viiteryhmaéstéén. Fi-
lantrooppisen logiikan mukaan se on tietenkin oppilaan omaksi
parhaaksi. Toisaalta opetussuunnitelman perusteiden méaritelma
erityisestd tuesta on epéselvd. Kuinka usealla oppilaalla ei olisi
psyykkisen ja sosiaalisen tuen tarvetta? Eikd kasvattaminen ole
juuri tuollaisen tuen tarjoamista? Ovatko kaikki oppilaat siis
erityisen tuen tarpeessa? Vai annetaanko koulussa kasvatuksel-
lista tukea vain erityisen tuen tarpeen piiriin luokitelluille oppi-
laille?

Epéatarkkuus argumentaatiossa ei ole ainoastaan opetussuunni-
telman perusteiden laatijan ominaisuus. Véljasti muotoiltuun au-
tonomisuuden kisitteeseen tormdd suhteellisen usein kasvatus-
tieteellisessd kirjallisuudessa. Etenkin opettajan ammatillinen au-
tonomia esitetddn usein sekd tavoiteltavana ettd puolusteltavana
ominaisuutena. Esimerkiksi Jyviskyldn yliopiston opettajankou-
lutuslaitoksen opetussuunnitelmassa 2012-2013 (OKL 2012) to-
detaan nain:

Opettajankoulutuksen tavoitteena on tukea opiskelijoiden ammatil-
lista kehittymista autonomisiksi, eettisesti vastuullisiksi koulutus-
ja kasvatuskulttuuria seka omaa toimintaansa kriittisesti analysoi-
viksi ja uudistaviksi asiantuntijoiksi.

Kun opettajan ammatti on akatemisoitunut ja opettajaprofessiota
on maédritelty, ollaan oltu huolissaan opettajan autonomisuuden
kaventumisesta (esim. Lapinoja 2006). Onkin mielenkiintoista, ettd
samaan aikaan kun Suomen hyvid PISA-tuloksia on selitetty opet-
tajien korkealla koulutustasolla ja ainakin epdsuorasti heiddn au-
tonomisella asemallaan (Jakku-Sihvonen 2008), ollaan huolissaan
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opettajan jadmisestd pelkkien poliittisten kompromissien tulok-
sena syntyneiden opetussuunnitelmien toteuttajaksi ilman mah-
dollisuutta vaikuttaa opetuksen sisdltoon (Lapinoja & Heikkinen
2006). Kumpi kehityskulku meilld onkaan meneillddn: Opettaja-
profession vahvistuminen, joka nakyy hyvind oppimistuloksina vai
pettajaprofession heikentyminen, joka, kas kummaa, sekin niakyy
hyvina oppimistuloksina?

Edelld opettajan autonomisuus méérittyy ammatillisena itsenéi-
syytend. Tulkinta on, ettd ammattilaisen autonomisuus on kykyéa
toimia tieteellisen tiedon, oman kokemuksen ja harkinnan varas-
sa ilman, ettd alistuu ulkoisille pakoille tai painostukselle. T4td am-
matillisen autonomisuuden késitysta voi kritisoida. Ensiksi nayttaa
selvaltd, ettd autonomisuuden kasitettd kdytetddn varsin valjasti it-
sendisyyden, itsemddrddmisoikeuden ja harkitun, selvipédisen toi-
minnan synonyymina. Toiseksi voidaan kysyd, missd méddrin auto-
nomista on jarkeily, joka perustuu tieteelliseen tietoon, kollektiivi-
seen kokemukseen ja niihin perustuvaan harkintaan. Tieteellinen
tieto on yhdessa tuotettua kumuloitunutta inhimillista tietoa, jo-
hon puhtaasti autonomisen ihmisen ei tietenkéén pitéisi nojata. Yh-
teisollisesti kasautuneeseen tietoon nojaaminen vaarantaa jo 1dh-
tokohtaisesti yksilon riippumattomuuden. Kun riippumattomuus
aiemmin kumuloituneesta tiedosta lienee mahdotonta, on hyvin
vaikea kuvitella saati kuvata ihmist4, oli hdn ammattilainen tai ei,
joka edes voisi olla autonominen siind mielessd kuin mitd kisite
kasvatustieteessa tavallisesti tarkoittaa.

Voidaan toki huomauttaa, ettd edelld kuvattu kisitesaivartelu
on epitdsmillistd, epiloogista tai ainakin tarpeetonta. Kdytdnnon
kasvatuksen kannalta ja kdytdnnon eldmédn kuvaamisen kannalta
riittda, kun hyviksytdédn tietynlainen yleisesti omaksuttu kasitys
autonomisuudesta. Ehka niin, mutta miké kasitys silloin omaksu-
taan, kun Handin (2006) mukaan kisityksid on ldhes loputtoman
paljon. Jos taas irtaudutaan kisitteellisestd saivartelusta, voidaan
mielestimme hyvilld syylld viittda, ettd autonomisuuden tavoit-
telu liittyy laajempaan kulttuurissamme vallalla olevaan yksilolli-
syyden eli tarkemmin yksilon omavoimaisuuden ja itsemdaraamis-
oikeuden ihannointiin.
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Arkikokemuksemme logiikalla yksilollisyytemme on eittdma-
ton fakta. Télloin ndyttdd perustellulta, ettd autonomisuutta pe-
rustellaan niin psykologisin, kasvatuksellisin kuin taloudellisin ter-
mein. On kuitenkin tutkijoita, jotka kyseenalaistavat yksilokes-
keiseen ajattelutapaan helposti liittyvin essentialistisen sdavyn eli
eriytyneen ihmisen yksilollisyyden luonnollisuuden ja ensisijaisuu-
den. Edward Tronick tutkimusryhmineen on tehnyt vuosikymme-
nid kenttdtutkimuksia syrjdisilld seuduilla eldvien heimoyhteiso-
jen parissa ja havainnut kuinka merkittdva vaikutus pienen lapsen
kasvulle on sosiaalisesti tiiviilld yhteisolld (Tronick, Morelli & Ivey
1992; Tronick 2007).

Tronick ryhmineen on tehnyt kenttityoté afrikkalaisen Efe-hei-
mon parissa. Metséstdja-kerailijoiné eldvit Efet muodostavat muu-
tamien kymmenien henkiloiden kokoisia yhteis6jé, joiden jésenet
ovat padsdidntoisesti sukua toisilleen. Sukuyhteiso rakentaa leirin,
jossa majat sijoittuvat puoliympyrin kaarelle ja yhteinen oleskelu-
alue niiden keskelle. Miesten tehtdvd on metsdstdd ja naisten ke-
ratd luonnosta muuta syomistd sekd kayda vaihtokauppaa ldheis-
ten heimojen kanssa. Kdytdnnossd ravinnon hankkiminen vie suu-
ren osan aikuisten péivistd. Talloin jo sylilasten ditien on osallistut-
tava ravinnon hankintaan. Pikkulapsia ei oteta mukaan ravinnon-
hakuun, vaan he jdavat leiriin. Leirissd hoitajina ovat muut lapset
seki sellaiset aikuiset, jotka idn tai muun syyn vuoksi eivit ldhde
hankkimaan ravintoa. Efe-lasten hoivaaminen on pienesti pitden
jaettua. Vauvoja vaihdetaan sylistd syliin ja taaperoikéiset ovat lei-
rissd olevien valvonnan alla, ja toisaalta he nédkevit koko ajan mi-
td kaikkea leirissd tapahtuu. Sama jatkuu iltaisin ja 6isin, vaikka
oma éiti ja omat vanhemmat ovat palanneet leiriin. Hoivaaminen
on edelleen yhteisvastuullista.

Niin Efe-lapsi padsee vuorovaikutukseen koko yhteison kans-
sa vastasyntyneestd alkaen, jolloin lapsesta kasvaa avoin, ystaval-
linen ja epditsekis. Tronick kumppaneineen tosin havaitsi, ettd 1an-
simaisen mittapuun mukaan arvioituna Efe-lasten on vaikea tehdi
itsendisid paatoksid, he kun ovat tottuneet kaikessa nojautumaan
yhteisoon ja yhteiseen mielipiteenmuodostukseen. Efe-lasten so-
sialisaatiosta voidaan paitelld, ettd epditsekkyys on ihmiselle va-
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hintddn yhtd mahdollista kuin itsekkyys. Ehkd ihmisen kasvun his-
toria on pitkddn ollut epditsekkkyden historiaa ja vasta moderneis-
sa pienperheissd vuorovaikutussuhde ensisijaisesti vain yhteen hoi-
tajaan on tuottanut perustan itsekkyyteen ja epédluuloisuuteen tai-
puvaiselle yksilolle. Toisaalta Tronickin teorioiden yleistimisessa
tulee olla varovainen:

Tama prosessi on kuitenkin yhteisdspesifi. Siten yksil6ita, joilla on
tama tietty kasitys itsesta ja muista, syntyy vain naissa erityisissa
olosuhteissa. Lisaksi havainnot Efe-kansasta ja muista alkukantai-
sista yhteisodista osoittavat, etta jotkut kasityksemme ja teoriamme
ovat liian rajoittuneita, jotta niita voitaisiin yleistaa esimerkiksi tek-
nologisesti edistyneisiin lansimaisiin yhteiskuntiin (Tronick, Morelli
& Ivey 1992, 576, kdadnnds SS)

Evoluutiobiologi Matt Ridley (1999) on tullut samankaltaisiin joh-
topéatoksiin yrittdessddn ymmartdd mihin ihmisyhteis6jen menes-
tyminen perustuu. Kulttuurihistoriallisen analyysin perusteella hdan
katsoo, ettd menestyvien yhteisdjen tarkein ominaisuus on kyky
tehda yhteisty6td muiden ihmisten ja yhteisojen kanssa. lhmiskun-
nan historiassa on tietenkin paljon konflikteja ja vékivaltaa, jopa
pakko- ja mielivaltaa, mutta loppujen lopuksi pakottamalla synty-
neet voitot eivit ole olleet kestdvimpia. Koska yhteistyokyky on jo
pitkdidn ollut tdarkein ihmisyhteisojen menestyksen tae, on Ridley
valmis jopa viittimain, ettd se on meihin geneettisesti rakentunut
ensisijainen taipumus.

Siten ihminen lienee ennemmin epditsekis kuin itsekés ja pi-
kemmin yhteistyohaluinen kuin riidanhaluinen. Thmisen ”luon-
noksi” on ihmislajin evoluutio- ja kulttuurihistorian saatossa ra-
kentunut kyky, halu ja tarve toimia sosiaalisesti, yhteistyossd mui-
den kanssa. Tarve siksi, ettd yksityisyrittdjat, omavoimaiset ja riip-
pumattomina pysyttelevit ovat karsiutuneet aina ennen pitkaa pois
populaatiosta. Onko silloin mitdén syyté yrittdd kasvattaa ihmisis-
td individualistisia sooloilijoita? Onko toisista riippumaton autono-
mia kasvatuksellisesti tavoiteltavaa? Ei ole. Se on seké eettisesti ar-
veluttavaa ettd mitéd ilmeisimmin my6s mahdotonta.
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Seka ryhma etta yksilo:
integraatiokoulutuksen vaihtoehto

Jos autonomiaa ei ole syytd asettaa kasvatuksen tavoitteeksi, vaan
tavoitteena tulee olla pikemminkin yhteistoimintaan ja yhteisvas-
tuuseen kykeneva ihminen, niin mitd tdma kaytdnnossd tarkoit-
taa kasvatuksen kannalta. Tutustumme lopuksi Jyvaskyldn yliopis-
tossa toteutettuun luokanopettajan integraatiokoulutukseen (esim.
Nikkola, Rautiainen ja Rédihd 2013), jossa on pyritty irtaantumaan
opettajan ammatin ldhtokohtaisesta yksilokeskeisyydestd ja otettu
lahtokohdaksi kyky toimia ryhmaéssda. Samalla koulutuksessa on
korostettu myos yksilon itsetuntemusta ja yksilon omaa vastuuta
omasta ja ryhmén toiminnasta. Kysymys on ndakokulmasta ja kou-
lutyon realiteettien tunnistamisesta. Koulussa toimitaan ryhmissi,
jolloin on mielekasta tutkia, miten ryhma toimii, miké on sen dyna-
miikka ja miten ryhmén kollektiivinen vastuu tyoskentelystd suh-
teutuu yksiloiden vastuuseen.

Vuonna 2003 alkanut integraatiokoulutus syntyi tarpeesta
eheyttdd ja kehittda pirstaleista opettajankoulutusta (Nikkola,
Rautiainen & Rédihd 2013, 9-10). Integraatiokoulutuksen yhtend
perusajatuksena on se havainto, ettd koska maailma ei ole jakau-
tunut oppiaineisiin, ei koulutuksenkaan pidéd perustua tdhdn erot-
teluun, vaan tavoitteena on ollut kehittd4 oppiaineisiin jakautuma-
tonta kasvatus- ja koulutodellisuutta.

Ryhmai on integraationkoulutuksen perusldhtokohta. Se on se-
kd opetuksen jarjestdmisen paikka ettd sen kohde. Ryhmaéssi ope-
tellaan ymmartdmaan ja kohtamaan erityisesti oppimiseen, opet-
tamiseen ja yksiloni sekid yhteison jasenend olemiseen liittyvié il-
mioita todellisessa tilanteessa. Ryhmaldisten kokemukset ja erilai-
suus ovat koulutuksen lahtokohta. Vaikka autenttinen koulutus pe-
rustuu ryhmaéléisten kokemuksiin, my6s kirjallisuudella on paik-
kansa. Siithen kuitenkin perehdytédédn vasta kokemuksen kisittelyn
jalkeen, eli lukemistarpeen synnyttyd. Kasvatusta ja oppimista ei
siis yritetd ymmartd4 vain kirjoja lukemalla vaan etsimélld ”omien
kokemusten mieltd ja merkitystd” (Nikkola 2013, 9).

Integraatiokoulutus edellyttdd sitoutumista omaan ryhmééan.

Autonomisuuteen kasvattaminen on vastuutonta, mutta myés mahdotonta 91



Toisin kuin yleensd yliopistokoulutuksessa, integraatioryhméissa
opiskelu on hyvin tiivistd yhdessdoloa ja yhdessi tekemisté. Kaikki
lukuvuoden maanantait ja tiistait on kahden ensimmaisen vuoden
ajan varattu integraatiokoulutukseen. Opiskelu noina péivind voi
olla joko opiskelijoiden keskindistd tyoskentelyd tai yhdessd opet-
tajien kanssa tapahtuvaa koulutusta. Loppuviikko tayttyy muista
luokanopettajakoulutuksen opinnoista.

Vaikka opiskelijat niin integraatiokoulutuksessa kuin muualla-
kin tuntuvat vililld kaipaavan vaihtuvia opiskelijaryhmié, integraa-
tiokoulutus perustuu pitkikestoiseen pysyvadn ryhméén. Pysyval-
le ryhmalle on perusteensa. Kunkin henkilon ominaisuuslaatu voi
nimittdin paljastua vain suhteessa toisiin, ja timéa edellyttaa pitka-
kestoista ohjattua yhdessdoloa. Itsetuntemus on opettajan tai oh-
jaajan vilttdmaton tyokalu, ja timédn omalaatuisuuden tajuaminen,
itsetuntemuksen oppiminen, on integraatiokoulutuksen yksi kes-
keinen tavoite. Ryhmassé opiskelijan tehtdvidna on paitsi oppia ym-
mirtdimaidn oma subjektiivisuus kaikessa havaitsemisessa ja mer-
kityksenannossa, myods ymmarrettdva sosiaalisen sidonnaisuuden
ja sosiokulttuuristen itsestddnselvyyksien ohjaava vaikutus todel-
lisuuden tulkinnassa ja oppimisessa. Ndemme yksinkertaisesti eri
asioita samaltakin vaikuttavista ilmiGisté. Siind missé toinen nikee
koululaisryhmédssd melua, toinen pitdd sitd innokkuudesta kum-
puavana puheena. Ohjatuissa ryhmissa kasitellddn kasvatuksen il-
mi6ihin liittyvdd monimerkityksisyyttd, ristiriitaisuutta, rituaali-
suutta ja totunnaisuutta. (Kallas, Nikkola & Ré&ihd 2013, 45-46.)

Integraatiokoulutuksessa oman itsensd tuntemaan oppiminen on
keskeistad siksikin, ettd persoonan merkitystd kédytetddn 1oyhésti ja
leviperaisesti opettajan ammattitaitoa méarittdvissd puheissa (vrt.
autonomia). Varsin usein kuuleekin sanottavan, ettd opettaja tekee
tyotd omalla persoonallaan. Ajatus on kovin houkutteleva, silld on
miellyttavaa uskoa, ettd olemalla vain oma itsensa, toimii juuri niin
kuin opettajan tulee toimia. Buchmann (1990) kuitenkin varoittaa
tukemasta tyhjdd henkilokohtaista vapautta ja katsoo, ettd koulu-
tuksen liiallinen harhautuminen humanistisiin painotuksiin voi joh-
taa lopulta hyvinkin narsistisiin motiiveihin, joilla on hyvin vdhan
tekemistd ammatillisen autonomian kanssa. Buchamannin (1990)
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mukaan henkil6kohtainen vapaus opetustydssd ei ole hyve sinl-
ld4n vaan ainoastaan se on hyve silloin, jos siitd on hyotyad oppi-
laille. (Buchmann 1990; Kiviniemi 1997; Kallas ym. 2013, 24-25.)

Integraatiokoulutuksesta valmistuneita luokanopettajia on seu-
rattu ensimmadisind tyovuosina. Vaikka koulutus on ollut kovaa ja
vaativaa, jopa ahdistavaakin (Radih4, Moilanen, Dobozy & Saukko-
nen 2017), on se antanut evaitd ymmartdd koulun sosiaalista to-
dellisuutta paremmin kuin kenties muut koulutukset. Nayttiisi sil-
td, ettd ensimmadisten tyovuosien tuska on integraatiokoulutukses-
ta valmistuneilla maltillisempi kuin muilla (Rédih4, Rautiainen, Nik-
kola & Maiensivu 2011).

Loppuhuomioita

Ihmisen yksilollisyys ei ole vastakkainen ihmisen yhteisollisyy-
delle. Pdinvastoin ne edellyttdvit toinen toisiaan. Kun edelld
arvioimme Kkriittisesti autonomisuutta kasvatuksen tavoitteena,
emme kielld yksilollisyyttd, vaan ndemme sen osana ihmisyhtei-
sOssd syntyvid vuorovaikutus- ja riippuvuussuhteita. Tdimé néke-
mys korostaa inhimillistd vuorovaikutusta, sosiaalisuutta, yhteis-
vastuullisuutta ja ihmisten keskinéistd riippuvuutta toisistaan.

Kéaytannon kasvattamisen ja vastuun kannalta argumenttimme
voi tiivistdd seuraavasti. Ensiksi on mielestimme perusteltua luo-
pua epamadraisistd kasitteistd, joilla kuvataan kasvattamisen yle-
vid pddmaédrid. Luovutaan siis autonomian kisitteestd kasvatuksen
paamaédrind, koska sithen vetoaminen tai sen tavoittelu eivit tar-
joa kasvatuksellisesti lujaa perustaa. Toiseksi siirrytddn kasvatuk-
sessa yhda ontommaksi muuttuvasta yksilollisyyden korostamises-
ta kohti yhteisollisyyttd eli yhdessa ja ryhméssa toimimista koros-
tavaan suuntaan. Silld jos ihmiskunnan historiaa voi tdhan asti pi-
tdd menestyksekkédani ja etenkin jos haluamme edelleen kukoistaa
ihmiskuntana, avain on yhteisty6. Edelld kuvaamamme opettajan-
koulutuksen esimerkki avaa ndkymén ryhméssd toimimisen merki-
tykseen ja mahdollisuuksiin. Néin ajatellen ja toimien vastuuseen
kasvaminen ja kasvattaminen ovat mahdollisia.
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Autonomisuuden kisitteestd ihmisen ominaisuuksien kuvaami-
sessa ei tarvitse luopua, emmeki me ole sellaista esittdneet. Auto-
nomia on, kuten Handin (2006) péaittelystd voidaan lukea, ihmisel-
le oleellinen ominaisuus. Se ei kuitenkaan ole mielekis kasvatuk-
sen tavoite tai kasvatuksellisesti saavutettavissa. Ihminen voidaan
tunnistaa autonomiseksi ilman muodollisen kasvatuksen vaikutus-
ta. Toisaalta ehdotamme, ettd autonomian Kkisitteen moniselittei-
syyden vuoksi se olisi usein hyvi korvata tdsmaéllisemmalld ja yk-
sinkertaisemmalla késitteelld. Useissa tdimén teoksen artikkeleissa
kaytetddn autonomian kisitettd. Mielestimme emme asetu kirjoit-
tajia vastaan tai pyri mitdt6imddn heiddn argumentaatiotaan. Py-
rimme ainoastaan nostamaan esiin ongelmia, jotka sisdltyvat auto-
nomisuuteen kasvatustavoitteena ja itse autonomisuuden kaisittee-
seen nykyisessd yksilokeskeisessi kulttuurissa.
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Esko Harni &
Lauri Lahikainen

5. Vastuu ja vastuuseen
kasvattaminen inhimillisen
paaoman teorian valossa

Opetushallituksen toimittama raportti Maailman osaavin kansa
2020 (2013) alkaa seuraavasti: ”Koulutus ja inhimillinen padoma
ovat kansakuntamme tdrkein voimavara”. Lauseessa ei ensi né-
kemaltd ole mitddn kummallista. Koulutus ja ihmisten osaaminen
ovat tédrkeitd asioita. On myo0s tavallista puhua osaamisesta jon-
kinlaisena padomana ja koulutuksesta investointina. Inhimillisesta
pddomasta puhuminen on kuitenkin tullut tavalliseksi vasta parin
viime vuosikymmenen aikana. Koulutusta on toki pidetty tarkedna
kansakunnan kannalta jo paljon kauemmin, mutta syyt tdhén ovat
olleet jossain muualla kuin talouskasvussa, johon pddoman kisite
nimenomaan viittaa.

Pddoma on méiritelminsd mukaisesti sellaista omaisuutta, jo-
ka voi tuottaa lisdd omaisuutta. Inhimillisistd ominaisuuksista pu-
huminen pddomana ei kuitenkaan ole viatonta eikid neutraalia kie-
lenkéyttod. Jo inhimillisen pddoman teorian historiasta huomaam-
me, ettd kisitteen kdytolld on ollut yhteys yhteiskunnallisen eri-
arvoisuuden perustelemiseen ja se on vaikuttanut siihen, ettd yk-
siloitd voidaan pitdd yksin vastuullisina omista yhteiskunnallisista
asemistaan.



Inhimillisen pddoman teoria on julkilausutusti taloustieteellinen
teoria, joka pyrkii tarkastelemaan koulutuksen ja kasvatuksen mer-
kitystd yksilollisen pddoman sekd kansantalouksien kasvulle. Teo-
riasta on tullut viime vuosikymmenind merkittdvi osa niin kansal-
lista kuin ylikansallista koulutuspoliittista keskustelutapaa. Siita
on tullut myos osa arkijarkedmme. Inhimillisen padoman teoriaa ei
tule kuitenkaan ottaa itsestdanselvyytend, silld siihen sisdltyva ih-
miskuva muokkaa kasvatukseen liittyvid suhteita, kuten vastuuta
ja sosiaalista yhteenkuuluvuutta merkittdvallad tavalla suuntaan, jo-
ka on vieras perinteiselle, sosiaalista yhteenkuuluvuutta, kasvatta-
jan vastuuta ja sivistystd korostavalle kasvatusajattelulle.

Kasittelemme tdssd artikkelissa kysymystd kasvatuksellisesta
vastuusta suhteessa inhimillisen pddoman teoriaan sisédltyvaan kas-
vatusfilosofiaan. Artikkelissa esitetdédn, ettd inhimillisen pddoman
teoriaan siséltyva kasvatusfilosofia on ongelmallinen suhteessa vas-
tuuseen kasvattamiseen, mikéli timi vastuu méiéritellddn vasta-
vuoroisena ja sosiaalista yhteenkuuluvuutta yllapitdvana suhteena
kasvattajan ja kasvatettavan vaililld. Tahdn ongelmaan on nahdak-
semme kolme eri syyta:

* Inhimillisen paaoman teoriassa yksilon yksiloys perustuu siihen,
etta han omistaa tietonsa, taitonsa ja kykynsa. Nama ovat han-
kittuja ominaisuuksia, joista on yksilolle hyotya ja talle hyodylle
voidaan laskea rahallinen arvo. Inhimillisen paaoman teoria it-
sessaan ei siis anna muita valineitd ymmartaa kasvatusvastuu-
ta kuin investointina tai sijoituksena, jonka oletetaan maksavan
itsensa takaisin tavalla tai toisella.

* Inhimillisen paaoman teoriaan sisaltyy ajatus rationaalisista,
omia mieltymyksiaan tavoittelevista yksiloista. Kasvatuksellisen
vastuun kannalta tama nakemys on erityisen ongelmallinen, sil-
|a siina oletetaan, ettei vastuulla tai solidaarisuudella ole muuta
sisaltéa kuin yksilon itse asettamien preferenssien rationaalinen
tavoittelu.

* Inhimillisen paaoman teoriassa voidaan ymmartaa vastuu ja au-
tonomia ainoastaan yksiléiden tasolla. Vastuun kohteet voivat
teorian valossa olla vain yksil6ita, eivat esimerkiksi tulevia suku-
polvia tai aineellinen ymparistd. Tasta syysta vastuuseen kasvat-
taminen muista kuin itsestaan on ongelmallista inhimillisen paa-
oman teorian valossa.
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Inhimillinen paaoma

Inhimillisen pddoman teorian historiallinen lihtokohta on Adam
Smithin teoksessa Kansojen varallisuudesta (1776/2003). Smith
listasi ihmisten “hankitut ja hyodylliset kyvyt” yhdeksi pddoman
lajiksi tyovalineiden, rakennusten ja viljelysmaan lisdksi. Smithin
mukaan ndmi kyvyt muodostavat osan sekd niiden kantajan ettd
sen yhteiskunnan, johon tdmé kuuluu, varallisuudesta. Ne ovat rik-
kautta, joka realisoituu kantajansa henkilossa. (Smith 1776/2003,
358.) Pddoman ylipddtdan erottaa muusta omaisuudesta se seikka,
ettd se voi tuottaa lisdad rikkautta. Hankituissa ja hyodyllisissa ky-
vyissd tamd ndkyi Smithin mukaan siin, etta taitavampi tyontekija
saa parempaa palkkaa (Smith 1776/2003, 141). Ihmisen kantamat
kyvyt muodostavat osan seka yksilon omasta ettd kansakunnan va-
rallisuudesta.

Inhimillisen pddoman teorian voittokulku ja hivuttautuminen
kohti nykyistd valta-asemaa alkoi kuitenkin vasta 1960-luvulla,
kun sittemmin talouden Nobel-palkinnon saanut, niin sanottuun
Chicagon koulukuntaan kuuluva taloustieteilija Gary Becker jul-
kaisi teoksensa ”Human Capital. A Theoretical and Empirical Ana-
lysis, with Special Reference to Education” (1964/1993). Beckerin
pyrkimyksena oli selvittdd, miten koulutus vaikuttaa ihmisten tu-
loihin ja samalla luoda teoreettinen pohja koulutuksen tai osaami-
sen taloudelliselle merkitykselle. Kuten Smithilld, myos Beckeril-
la inhimillinen pddoma selittdd ihmisten tulojen epétasaista jakau-
tumista. My6s myohemmissd inhimillisen pddoman teorian sovel-
luksissa on korostunut tdmé seikka. Esimerkiksi Yhdysvaltalaiset
taloustieteilijat ovat tutkineet ja selittdneet taloudellista eriarvoi-
suutta inhimillisen padoman kasitteelld (ks. esim. Chiswick 1971).

Adam Smithilld koulutukseen, oppimiseen ja osaamiseen liit-
tyvit asiat synnyttavat valittomasti poliittisia kysymyksid. Oppi-
minen liittyy kysymykseen valtion roolista, kansakunnan hyveis-
td ja tasa-arvosta. Vaikka Smithid pidetddn vapaan markkinatalou-
den kannattajana — ja juuri koulutuspolitiikassa hin toisaalta olikin
sitd kannattaessaan opettajien toimimista markkinatalouden la-
kien mukaan - oli samalla koulutus valtion viliintulon aluetta. Jot-

Vastuu ja vastuuseen kasvattaminen inhimillisen padoman teorian valossa 99



ta kansakunta voisi olla hyveellinen, tulisi valtion jossain méaarin
pitdd huolta koko kansakunnan kasvattamisesta. Muuten ihmiset
oppivat vain tyonjaon logiikan mukaisesti: vain puutarhurit osaa-
vat hoitaa puutarhaa, vain filosofit filosofoida ja vain sotilaat sotia.
Jotta kansakunta ei tdysin menettdisi moraaliaan, tulisi myos val-
tion huolehtia kasvatuksesta. Gary Beckerilld puolestaan inhimil-
linen padoma toimii ideologisena kisitteend, joka peittdd luokka-
erot. Koska hdnen mukaansa olemme kaikki inhimillisen pddoman
omistajia, ja koska kaikki pddoma on pohjimmiltaan samaa, on
mieletontd puhua tyon ja pddoman ristiriidasta.

Inhimillisen pddoman teoreettinen tausta hahmottuu myos niin
kutsutun uusklassisen taloustieteen kautta. Uusklassisessa talous-
tieteessd tyomarkkinat samaistetaan hyddykemarkkinoihin, joita
sddtelevit kaikkialle ulottuvat hinta- ja kilpailumekanismit. N&il-
14 markkinoilla tyontekija ndhdéén aktiivisena ja rationaalisena ta-
loudellisena toimijana, jonka tekemit valinnat ja investoinnit hei-
jastuvat hidnen tyomarkkina-asemaansa. (Ks. esim. Becker 1993.)
Uusklassisen taloustieteen ndkokulmasta tyontekijat ajatellaan it-
sen yrittdjiksi, jotka kilpailevat markkinoilla ja yhteiskunnassa
oman péainsi tuotoilla (Foucault 2008, 222).

Inhimillisen pddoman teoria ei liity ainoastaan kasvatuksen ja
koulutuksen taloudelliseen tulkintaan ja kehittimiseen, vaan on
osa laajempaa yhteiskunnallista ongelmakenttdd. Koulutus ja kas-
vatus ovat vain yksi esimerkki siitd, miten taloudellinen ajattelu
ja retoriikka ovat vallanneet tilaa niin kolmannen sektorin yhdis-
tystoiminnassa (Pyykkonen 2010), huumekuntoutuksessa (Selin
2010) kuin esimerkiksi maahanmuuttajien tyollistimishankkeissa-
kin (Kononen 2013). Tendenssid on kutsuttu hieman ndkokulmas-
ta riippuen uusliberalismiksi, talousliberalismiksi tai uudenlaisek-
si hallinnallisuudeksi (”governmentalité” ks. hallinnallisuudesta”
esim. Foucault 1991). Kisitteiden runsaudesta huolimatta kaikkia
nditd tulkintoja yhdistd4 ajatus taloudellisen ajattelun ja kilpailun
logiikan levidmisestd koskemaan myo0s sellaisia eldménalueita, joil-
la ei vilttamattéd sellaisenaan ole mitddn tekemistd taloudellisten
markkinamekanismien kanssa. Toisaalta taas eldimme tilanteessa,
jossa ihmisestd sindnséd on tullut kaupankdynnin kohde, kilpailu-
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logiikan ruumiillistuma ja yhteiskuntapoliittisten véliintulojen-
muokkauksen kohde (Harni 2015). Yrityksissd ja organisaatioissa
joudutaan pohtimaan, kuinka ihmisestd saadaan enemman irti, ter-
veydenhuollossa ja vakuutusalalla arvioidaan ja lasketaan, kenen
eldmai on arvokasta ja miten arvokasta, ja niin edelleen.

Inhimillisen paaoman teorian ihmiskuva

Vaikka inhimillisen pddoman teoria on julkilausutusti ennen kaik-
kea taloustieteellinen késite, siséltyy sithen vdhintddn implisiitti-
sesti oletuksia ihmisen luonteesta. Erds néistd on ajatus siitd, etta
yksilo on yksilo, silld hdn omistaa itsensd. Taméan possessiiviseksi
individualismiksi (MacPherson 1966; Balibar 2002) kutsutun ni-
kemyksen mukaan yksilon autonomia ja oikeudet kumpuavat tésta
omistusoikeudesta. Kun yksilon oikeutta tai vapautta loukataan,
loukataan ennen kaikkea yksilon omistusoikeutta. (Vrt. Nozick
1974.)

Inhimillisen pddoman teorialla on selva yhteys possessiiviseen
individualismiin, silld molemmissa korostetaan, ett4 yksilo on kaik-
kine kykyineen, taitoineen ja tietoineen itse itsensd omaisuutta,
pddomaa (Becker 1964/1993; Foucault 2008, 215-239). Yksilon
kannalta inhimillinen pddoma on jotain, mikd mahdollistaa hdnen
tulevaisuuden tulonsa. Koska se ei valttamaéttd toteudu juuri tdssa
hetkessd, voidaan sen ajatella olevan erottamaton osa kantajaansa.
Talld tarkoitamme, ettd kun yksilo kerdd ja investoi itseensd péda-
omaa, ei tdma pddoma tyhjene tai katoa yksilostd, vaikka sitd myy-
ddadnkin. Pidoma tai potentiaali, joka yksiloon on kertynyt, ei siis
kulu eikd ole niin vaivattomasti irrotettavissa omistajastaan, ku-
ten esimerkiksi myytdvd maaomaisuus. Se, millaiseen inhimilliseen
pddomaan ihminen investoi vaikuttaa valttamattd myds sithen, mil-
lainen ihminen hinesta tulee. Jos esimerkiksi laskelmoidaan, ettd
ladkarind ihminen saa hyvit tulot, menestyy ja saa ystavid, taytyy
ihmisen tulla sellaiseksi ladkariksi, joka tunnistetaan ladkéariksi. In-
himillinen pddoma voi kuitenkin muuttua arvottomaksi suhdantei-
den muuttuessa. Voi olla, etti tietty inhimillinen pddoma, johon on
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kohdistunut suuria tuotto-odotuksia, esimerkiksi Symbian-ohjel-
mointi, lakkaa olemasta pddomaa ja muuttuu rasitteeksi kantajal-
leen. Suhdanteiden vaihdellessa yksilo on aina vastuussa siitd paa-
omasta, johon hén on investoinut ja joka tekee yksilostad juuri tie-
tyn yksilon.

Toisaalta possessiivinen individualismi nayttdd kuitenkin miel-
tdvan ihmisen ikdan kuin kahdeksi jakautuneena: ihminen on it-
sensd — kykyjensd, taitojensa ja tietojensa — omistaja sekd tdmén
omistussuhteen kohde. Filosofisen antropologian perinteessi tétd
ihmisen jakautuneisuutta on tarkasteltu yleisemmalld tasolla. Hel-
muth Plessnerin sanojen mukaan ihminen on ”keho” (Leib), mutta
ihmiselld on “ruumis” (Korper). Tama4 viittaa siihen, ettd maailmas-
sa toimiessaan ihminen on aistillinen olento, keho, joka suuntautuu
maailmaan ja on suhteessa toisiin olentoihin ja maailmaan itseen-
sé. (Plessner 1928). Ihminen voi kuitenkin myos ottaa oman itsen-
séd ja omat suhteensa tarkastelun ja muokkauksen kohteeksi, eli ob-
jektivoida itsensad ruumiiksi. Tdma puolestaan mahdollistaa esimer-
kiksi ihmisen tutkimisen ladketieteellisesti tai yhteiskuntatieteelli-
sesti. Tama objektivointi ei sindnsé ole eettisesti ongelmallista. Pi-
kemminkin se on nimenomaan ihmistd ihmisend maarittava piirre.
Ongelmaksi se muodostuu, jos kehollinen olemassaolo unohdetaan
ja ruumiista ja sen suhteista tulee puhtaasti vilineellisid. Possessii-
vinen individualismi ei pelkistddn vélineellistd ruumista, vaan se
tarkoittaa lisdksi, ettd ihmisen ruumis sekd ihmisen suhteet toisiin
olentoihin ja esineisiin méaarittyvét ensisijaisesti omaisuutena. Jos
tarkastelemme tédtd ”laajennettua” ruumistamme inhimillisen péa-
oman investoijan silmin, pyrimme silloin muokkaamaan itseimme
ja suhteitamme puhtaasti panos-tuotos-ajattelun mukaisesti.

Inhimillisen padoman teoriaan sisiltyy myos ajatus siitd, mika
on yksilolle hyvaksi ja mikd yksilod motivoi. Valistusfilosofi Tho-
mas Hobbes on muotoillut tdméin periaatteen seuraavasti: ”ihmi-
sen ilo muodostuu siitd, ettd hidn saa tehdd mitd hetkestd toiseen
haluaa”, ja ettd jokaisella yksilolld on ”vapaus tehdd kaikkea, min-
kd oman jarkensd mukaan arvelee parhaimmaksi keinoksi sen saa-
vuttamiseksi” (Hobbes 1968, 212). Keskeistd tdssid on, ettd yksilo
toimii utiliteetin eli odottamansa hyodyn perusteella, mutta myos
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se, ettd jokainen yksilo itse méarittda omat tavoitteensa ja etunsa.

Laajasti tarkasteltuna inhimillisen pddoman teoria puhuu ih-
misestd, joka on taloudellinen ihminen, homo economicus. Homo
economicus on yleistetty malli ihmisest4, joka toimii rationaalises-
ti, hyotyjaan maksimoiden ja haittojaan minimoiden (Becker 1981,
104). Homo economicus on pikemminkin abstraktio ihmisesta, jo-
ka on irrotettu yhteisollisesta ja kulttuurisesta kontekstistaan, kuin
empiirisesti tai tosiasiallisesti havaittavissa oleva persoona. Talou-
dellista ihmistd ei nimittdin 16ydetd luonnosta tai maailmasta sel-
laisenaan, vaan hinet on luotava tiettyjen teoreettisten ennakko-
oletusten kautta. Kuvaava esimerkki tillaisesta ennakko-oletukses-
ta on, ettd talouden kaytettivissa olevat resurssit kasitetddn omis-
tussuhteiden kannalta rajallisiksi, jolloin ihminen ndhdédan epa-
sosiaalisena Kkilpailijana, jolle toisen etu on aina itselle haitta.

Eri aikoina ja erilaisissa talous- ja yhteiskuntatieteellisissd kon-
teksteissa taloudellista ihmistd on ymmaérretty hieman eri tavoin.
Klassisessa liberalismissa, jonka vaikutuspiiriin inhimillisen p&a-
oman teorian ensimmadiset muotoilut tehneen Adam Smithin voi-
daan ndhda kuuluvan, homo economicus miellettiin vapaana vaih-
don subjektina, joka kdvi kauppaa ja vaihtoa toisten kaltaisten-
sa vapaiden yksiloiden kanssa. Jotta ndmé vaihtosuhteet pysyivat
mahdollisimman sujuvina, tuli tdmé yksilo hallinnan ndkokulmasta
7jattaa silleen” (laissez-faire). (Ks. esim. Foucault 2008.) Uus- tai
talousliberalistisessa mallissa, jonka edustajana taas Gary Becke-
rid voidaan pitdd, homo economicus nayttiaytyy puolestaan “itsen
yrittdjdnd”, johon on investoitu ja johon on kerrostunut inhimillis-
td pddomaa. Markkinoilla ja yhteiskunnassa toimiessaan tdma yk-
silo ei, inhimillisen pddoman teorian niakokulmasta, saa palkkaa,
vaan yrityksen tavoin tuottoa pddomastaan, siis tuottoa omasta
paastdan. (Ks. esim. Foucault 2008.)

Beckerin inhimillisen pddoman teoriassa investointien ja tuo-
tannon taloudellinen analyysi tarjoaa ymmarrettivyyden kaikel-
le sosiaaliselle toiminnalle. Esimerkiksi &iti-lapsi-tunnesuhteessa
on tdman ndkokulman mukaan kyse yhtdélta investoinneista lapsi-
padoman tuleviin palkkavirtoihin ja toisaalta didille psykologisesti
tyydytystd tuottavasta investoinnista. Perhe ei ole Beckerille vain
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perheyritys, vaan perhe itsessddn yrityksend, joka muodostuu sii-
hen kohdistuneista investoinneista. Aivan kuten yritys, myos perhe
menee konkurssiin, mikéli se ei tuota jasenilleen odotettua tuottoa.
(Koivusalo 2012, 205.)

Klassisen liberalismin ihmiskuva ei pelkisty taloudelliseen ih-
miseen, vaan se on kiinnostunut myos kansalaisista. Vaikka esi-
merkiksi Adam Smithin mukaan kaupankéynti kuuluu ihmisluon-
toon, tuli hdnen mielestddn valtion huolehtia kasvatuksen keinoin
esimerkiksi kansan hyveistd ja sotilaskunnosta. (Smith 1776/2003,
734-735; vrt. Winch 1978.). Lisdksi Smithin moraaliteoreettinen
oivallus oli ajatella etiikkaa ”sympatian”, siis ihmisten luontaisen
kyvyn asettua toisen ihmisen asemaan, kautta. (Smith 2003). Uus-
liberalismissa nama& hyveet kuitenkin ndhdéén alisteisina talouden
logiikalle. Hyveet eivit ole arvo sinédnsd, vaan niilldkin on panos—
tuotos-odotuksia. Tdma ei valttamaétta tarkoita sitd, ettd hyveilld
olisi aina rahallista arvoa, vaan sit4, ettd jos henkilo haluaa olla hy-
veellinen eli hén laittaa hyveellisyyden ensisijalle, on hyveellisyy-
delld hanelle hyotyd, johon hédn pyrkii mahdollisimman alhaisilla
kustannuksilla. Koska raha on yleisvastike, jolla voi ostaa kaikkia
muita hyodykkeitd, ohjaa tdma luonnollisesti rationaalisesti toimi-
vaa homo economicusta kehittimadn sellaisia hyveitd, joilla voi
olettaa olevan rahallista arvoa, esimerkiksi sellaisia ominaisuuk-
sia, jotka parantavat mahdollisuuksia edetd tyoeldmaéssa tai onnis-
tua yksityisyrittdjana.

Inhimillisen paaoman teoria
kasvatuksen filosofiana

Vaikka inhimillisen pddoman teoria oli alun perin taloustieteen
valtavirran pyrkimys ymmaértda kasvatuksen ja itsensd kehittami-
sen taloudellista merkitystd, on teorialla myos julkilausumaton ja
reflektoimaton kasvatuksen filosofia, joka on samansuuntainen
teorian ihmiskuvan kanssa. Talouden ja filosofian suhde on kasva-
tustieteen kentillad ylipdadnsa problemaattinen, silld usein kasvatuk-
sen filosofian ja talouden tutkijoiden ajatellaan olevan eri kentilla.
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Artikkelimme nédkokulmasta talous, filosofia ja kasvatus ovat kui-
tenkin tiiviisti yhteen kietoutuneita. Ne eivit ole kasvatustieteessd
erillisid sarakkeita, jotka tutkivat omia asioitaan, vaan jakavat sa-
man yhteiskunnallis-maailmallisen kontekstin, ja joiden tutkijat
esittavit joko Kkilpailevia tai toisiaan tukevia kasityksid siitd, mil-
laisia ihmiset ovat.

Seuraavassa késittelemme sitd, millaisia asioita inhimillisen
pddoman teoria kasvatuksen filosofian kannalta implikoi. Ensin 14-
hestymme aihetta yleisestd ndkokulmasta kasin, jonka jélkeen siir-
rymme tarkastelemaan inhimillisen pddoman teorian kasvatus-
filosofiaa tarkemmin vastuun ja vastuuseen kasvattamisen nako-
kulmista. Peilaamme edelld esittimddamme inhimillisen pddoman
teoriaan siséltyvad ihmiskuvaa vastuuseen ja vastuullisuuteen liit-
tyvddn kasvatukselliseen ajatteluun, ja tarkastelemme, millais-
ta kasvatus on, jos inhimillisen pddoman teoria otetaan sen l&dhto-
kohdaksi.

Yleinen nakokulma

Kasvatuksen filosofia tutkii kasvatusta ja sen pddmadrid. Se kysyy
kysymyksid, kuten millaiseksi ihmisen tulisi kasvaa tai mitkéd ovat
kasvatettavan ja kasvattajan vilisen suhteet arvot. Nama kysymyk-
set ovat tiukasti sidoksissa ihmiskasityksiin ja etiikkaan. Jotta voi-
taisiin vastata kysymyksiin kasvatuksen padmaadristd ja keinoista,
on meilld oltava kasitys siitd, millaisia ihmisid kasvatettavat ovat
ja millaisia he voisivat olla. Inhimillisen pddoman ihmiskuva ei
anna néihin kysymyksiin mitdan sisdllollisd vastausta. Sen kannalta
olennaista on panos—tuotos-suhde. Becker tai joku muu inhimilli-
sen pddoman teoreetikko voisi puolustautua sanomalla, ettd juuri
tdssd on inhimillisen pddoman vapauttava merkitys. Koska se pe-
rustuu preferenssiutilitarismiin, se ei oleta kenenkddn ihmisen puo-
lesta, mitd tdmén pitéisi haluta. Thminen voi itse asettaa paaméaa-
rdnsd ja laskea rationaalisesti, miten niihin pééstdén. Inhimillisen
pddoman kasvatuksen filosofia voisi suopeasti tulkittuna tarkoit-
taa sellaista kasvatusta, joka mahdollistaa yksilolle timédn omien
pdamaédrien saavuttamisen mahdollisimman tehokkaasti. Inhimil-
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lisen pddoman kasvatuksen filosofia ei kuitenkaan anna yksilolle
valineitd tarkastella preferenssiensd mielekkyyttd. Perinteiset kas-
vatuksen filosofiat ottavat myos kantaa siihen, mitd kannattaa tai
mitd on moraalisessa mielessd lupa haluta hyvin eldmin, yhteison
vaatimusten tai oikeudenmukaisuuden kannalta

Vaikka inhimillisen pddoman teoria ei pyrkisikddn mééritte-
lemaan ihmisen pddmaédirid, vaikuttaa sen taustalla oleva ihmis-
kasitys kuitenkin valttdmattd siihen, miten pddméddrit ja niiden
saavuttaminen ylipddtdan ymmaérretddn. Homo economicuksel-
le padmadrdn on oltava jollakin tapaa laskettavissa ja sitd on voi-
tava verrata muihin pddmaariin. On oltava jokin yhteismitta, jolla
eri pdamaéaria ja niihin tarvittavia ponnisteluja voidaan rationaa-
lisesti verrata. Kapitalistisessa taloudessa téllaisia mittoja ovat ra-
ha ja tyotunnit. Perinteisessd kasvatuksen filosofiassa on usein ko-
rostettu ”opintien” raskautta ja sen kasvattavaa vaikutusta. Kasva-
tuksen paamaéarille sivistykselle, kansalaisuudelle, moraalikésityk-
sille tai hyville eldmalle olisi puolestaan perinteisen ndkokulman
mukaan jarjetonta laittaa hintalappua. Niiden tavoittelu kuuluu ih-
misyyteen yleensd. Inhimillisen pddoman teorian ihminen toimii
kuitenkin toisin. Oli opin sisdlto mitd tahansa, olennaista on pys-
tyd laskemaan siitd saatava hyoty kiytettyyn panokseen, kuten ai-
kaan, rahaan ja opiskeluun kdytetyn ajan takia menetettyihin an-
siotuloihin ndhden.

Kuten todettu, inhimillisen padoman kasitys ihmisestd on myos
tiukan individualistinen. My0s tdmé eroaa kasvatuksen filosofian
klassikkojen kasityksistd. Esimerkiksi John Deweyn mukaan yk-
siloys ylipddtddan on mahdollista vain yhteison jdsenend (Dewey
1916/2011). Immanuel Kantin kasvatusajattelun suhdetta yksiloy-
teen ja yksilollisyyteen kisitellddn seuraavassa alaluvussa.

Vastuu inhimillisen paaoman teoriassa

Vastuu ja vastuullisuus liittyvit kasvatukseen ldheisesti. Esimerkiksi
Suomen perusopetuslaissa todetaan seuraavasti: [...]”opetuksen ta-
voitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti
vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen”. Kasvatusfilosofian
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nakokulmasta vastuuta voidaan tarkastella useasta eri ndkokul-
masta. Laajassa merkityksesséd vastuu kasvatuksesta kuuluu meille
kaikille kaikissa niissd tilanteissa, joissa voimme tietoisesti ja ta-
voitteellisesti suuntautua itsemme ja toisten kehittdmiseen. Toi-
saalta vastuu kasvatuksesta voidaan nahdé kuuluvan tietyille ela-
ménalueilla ja tahoille, kuten kouluun tai kotiin. (Tomperi, Vuori-
koski & Kiilakoski 2005, 14.)

Vastuu sanan merkitykset ovat moninaisia (ks. Pikkarainen tés-
sd teoksessa). Ihminen voi olla vastuussa teoistaan muille ihmisil-
le. Opettajan voidaan sanoa olevan vastuussa oppilaistaan. Voidaan
sanoa, ettd ihmiskunta on vastuussa luonnosta, tai ettd ihminen on
lopulta vain vastuussa itsestddn ja omista teoistaan. Moraalifiloso-
fiassa on usein tehty erottelu siihen, keille ollaan vastuussa ja sii-
td, mistd ollaan vastuussa. Esimerkiksi vapaalla tahdolla varustet-
tua yksilod voidaan pitdd vastuullisena omista teoistaan. Se kenel-
le hédn on vastuussa, voi riippua yksilon sosiaalisista rooleista tai
maailmankuvasta. Esimerkiksi hierarkkisen organisaation jasen on
vastuussa ylemmilleen. Lisidksi voidaan puhua vastuun subjektista
eli siitd, kuka on vastuussa. Kuten jo kavi ilmi, oletus on, ettd vas-
tuuseen liittyy jonkinlainen vapaa tahto ja kyky kayttda jarkea.
Emme esimerkiksi pidd pikkulasta samalla tavalla vastuullisena
kuin aikuista. Iso filosofinen kiista koskee sit4, voivatko yhteisot tai
ryhmit olla vastuun subjekteja tai voiko olla yhteisollistd vastuuta,
vai ovatko ainoastaan yksilot vastuullisia. (ks. esim. Gilbert 2000).
Naihin kysymyksiin liittyy perustavanlaatuisia oletuksia ja avoimia
kysymyksid ihmisluonnosta. Tédstd syystd kysymys vastuusta on
myos filosofisen antropologian kysymys. Seuraavassa kéasittelemme
sitd, miten vastuun teema hahmottuu inhimillisen pddoman teorian
ja siihen sisédltyvidn ihmiskuvan niakokulmasta.

Kuten olemme esittaneet, inhimillisen pddoman teoria kéasittaa
ihmisen omaa etuaan ja omia mieltymyksiddn ajavaksi olennoksi.
Homo economicus -malli onkin hankalasti sovitettavissa klassiseen
kasvatusfilosofiaan ja siihen liittyviin ajatuksiin kasvatuksellises-
ta vastuusta. Esimerkiksi Immanuel Kantin jo klassikoksi muodos-
tuneessa ”pedagogisessa paradoksissa” kasvatuksen tehtdvd maa-
ritelldén siten, ettd kasvatus luo puitteet ihmisen vapaalle ja auto-
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nomiselle jarjenkaytolle. Ihmisté itsessdan, erillisend yhteiskunnal-
lisena atomina ei Kantille ole olemassa. Ihminen tulee ihmiseksi,
tunnistettavaksi yksiloksi vain kasvatuksen kautta. Kasvatuksen
pdamaéiri ei Kantille ole ”mitd tahansa mitd homo economicus it-
selleen asettaa”, vaan luoda puitteet ihmisyydelle, mikd kykenee
jarkeddn kayttden harkitsemaan toimintansa paamaaria. (Ks. esim.
Salmela 2014.)

On totta, ettd Kantin kasvatusfilosofiaan sisiltyy useita kiistan-
alaisia viitteitd — kenen sivistys, kenen jarki? Olennaista ei kuiten-
kaan ole kritisoida taloudellista imperialismia ja sitd mukailevaa
inhimillisen pddoman teoriaa kadotetun sivistyksen ja autonomi-
sen jarjen ndkokulmasta, vaan pikemminkin osoittaa se kontras-
ti, joka inhimillisen pddoman teorian implikoimaan kasvatusfiloso-
fiaan sisdltyy, kun sitd tarkastellaan suhteessa kasvatuksen péi-
madriin ja yksilollistymiseen. Useissa sivistysteoreettisissa kasva-
tusfilosofian esityksissd (ks. esim. Mollenhauer 1985) korostetaan
Kantin tapaan, ettd kasvatettava sukupolvi ei saavuta sivistystd
mistddn luonnollisista perusteista kasin. Ndiden ndkokulmien mu-
kaan sivistykseen ja kulloiseenkin historiallis-yhteiskunnalliseen
eldamdnmuotoon kasvattaminen tai johdattaminen on aina kasvat-
tajien vastuulla. Inhimillisen pddoman teorian sisdltdméi kasvatus-
ajattelu kddntdad tdmén periaatteen péilaelleen. Se ei aseta mitddn
ennalta asetettua paadmaadrdaa kasvatukselle, ellei mukaan lueta pa-
nos-tuotos-mallia ja ihmistd, joka rationaalisesti tavoittelee itsel-
leen asettamia preferensseja.

Voidaan kenties sanoa, ettd inhimillisen pddoman teoria jopa ul-
koistaa kasvatuksesta siihen valttdméttd kuuluvat eettiset ja poliit-
tiset aspektit, kuten vastuun kasvatettavista, vastuun tulevista su-
kupolvista tai esimerkiksi vastuun luonnosta. T4ssd mielessa kas-
vatusfilosofia tai -teoria perinteisesti méaariteltynd on inhimillisen
pddoman teorialle tdysin vieras ajatus.

Mikili inhimillisen pddoman teoriaa sovelletaan esimerkiksi
perheeseen, kuten myos Becker (1981) erddssd teoksessaan tekee,
voidaan my0s kysyd mitéd ja miten vanhemmat tai kasvattajat hyo-
tyvit lastensa kasvatuksesta ja sithen valttdmatta sisiltyvastd vas-
tuusta? Beckerin (1981) esittdmaéstd ndkokulmasta késin voidaan
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sanoa, ettd esimerkiksi aiti hyotyy lastensa kasvatuksesta, silld se
tuottaa hénelle psykologista tyydytystd, miki taas vaikuttaa hdnen
pddomaansa positiivisesti. Jos ja kun vanhemmat ovat vastuussa
lastensa kasvatuksesta, ovat he inhimillisen pddoman teorian ndako-
kulmasta sita siksi, ettd heiddn kannattaa ottaa riski joko tulevai-
suudessa oletetun hyodyn tai kasvatuksen tuoman psykologisen
tyydytyksen vuoksi.

Vastuuseen kasvattaminen inhimillisen
paaoman teoriassa

Vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 1994, 13-14) korostetaan, ettd opetuksen tulisi lisatd vas-
tuullisuutta ja yhteisollisyyttd. Opetuksen keskeiseksi tavoitteeksi
madritellddn myos, ettd oppilas oppii ottamaan vastuuta yhteisten
asioiden hoidosta kouluyhteisosséd sekd omassa paikallisyhteisossa.
Myos erddksi peruskoulun opetusta ja koko koulun toimintakult-
tuuria lapéiseviksi aihekokonaisuudeksi on muodostunut ”Vastuu
ymparistostd, hyvinvoinnista ja kestdvistd tulevaisuudesta”. Lu-
kuisia muitakin esimerkkejd vastuuseen kasvattamisesta voitaisiin
esittad.

Vastuuseen kasvattaminen on tirkedsd. Tama on kenen tahansa
helppo allekirjoittaa. Myds inhimillisen pddoman teorian voidaan
sanoa kannattavan vastuuseen kasvattamista ja kasvamista. Voi-
daan jopa viittda, ettd se on teorian keskeinen taustaoletus. Tés-
ta huolimatta, tai juuri tistd syystd on tarpeen tarkastella, mitd in-
himillisen pddoman teoria tarkoittaa vastuuseen kasvattamisella.
Millaiseen vastuuseen sen ndkokulmasta kasvetaan?

Inhimillisen pddoman teoriassa vastuuseen kasvattaminen nayt-
taytyy ennen kaikkea yksilolliseen vastuuseen kasvamisena: kasva-
misena ottamaan vastuu yksilollisistd ja rationaalisista valinnoistaan
ja omasta hyvinvoinnistaan ja onnellisuudestaan. Michel Foucault’n
Becker-tulkinnan mukaan inhimillisen pddoman teoriassa onkin vii-
me kidessd kyse siitd, ettd yksilo ”tuottaa itse oman tyydytyksen-
sd” (Foucault 2008, 226). Vastuun madarittelyn ainoastaan yksiloi-
den kannalta on kuitenkin ongelmallista, koska t&lloin vastuun sub-
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jektit eivit voi olla yhteistjd ja vastuun kohteet eivét voi olla ei-ih-
misid tai tulevia sukupolvia. Esimerkiksi ilmastonmuutoksen monet
eettiset ulottuvuudet, kuten vastuu tulevista sukupolvista tai luon-
non monimuotoisuuden kunnioittaminen katoavat kokonaan néky-
vistd, jos yhteiskunnallisen ajattelun perusyksikkona on yksilo, jo-
ka omistaa itsensd ja omat kykynsd, jonka kaikki omaisuus — pos-
sessiivisen individualismin logiikan mukaisesti — muodostaa hdnen
minuutensa. (Vrt. Skeggs 2004, 135-154). Ekosysteemit, eldinlajit
tai tulevat sukupolvet eivit voi omistaa mitddn eivitkéd solmia sopi-
muksia, joten ne jaavit kaiken vastuun ulkopuolelle.

Koska inhimillisen pddoman teoriaan perustuva kasvatus ei voi
olla kasvatusta vastuuseen maailmasta, se ei voi myoskaan ymmar-
tdd maailman muuttamista tai pitda sitd edes mahdollisena. Sen
tarkoitus on kasvattaa niitd kdyttoarvoja, joita ulkomaailma eli ka-
pitalismin kontekstissa yritysmaailma tarvitsee. Namé kayttoarvot
taas on maédaritelty ennalta. Ne ovat oppijan ja my0os opettajan ul-
kopuolisia tekijoitd. Inhimillisen pddoman mallissa ihmiset voivat
muokata vain itseddn, eivit ymparistodin. Vastuu omasta hyvin-
voinnista ja onnellisuudesta tarkoittaa tdssa tapauksessa sitd, et-
td itse tdytyy muokata ympériston vaatimuksiin sopivaksi ja niis-
ta nauttivaksi.

Inhimillisen pddoman teoriassa autonomiaa voi olla ainoastaan
yksiloiden tasolla. Vain yksilot voivat olla vapaita ja vain yksildil-
14 voi olla vastuuta omista teoistaan. Samalla vastuun kohteet voi-
daan késittdd vain yksiloind. Olen yksilond vastuussa niistéd sitou-
muksista, joita teen vapailla markkinoilla toisia vapaita yksiloitd
kohtaan. Tdmé& vastuu ei kuitenkaan ole luonteeltaan moraalista
vastuuta. En pidé kiinni sopimuksista minkédén moraalilain, hyvee-
seen pyrkimisen, onnellisuuden lisddmisen, toisten kunnioittami-
sen tai minkddn muunkaan eettisen periaatteen takia. Pikemmin-
kin, mik&li markkinat toimivat normaalisti eiki kilpailu ole vaaris-
tynyt, on minulla kannustin pitd4 kiinni sopimuksista, silld sopi-
musten rikkomisesta seuraa sanktioita tai maineriskeja, siis kustan-
nuksia. Kyseessa on siis puhtaasti itsekis ja talousrationaalinen toi-
minta. Nakyméattoméan kdden -periaate pitdd huolen siit4, ettd tasta
itsekkéastd toiminnasta seuraa yleista hyvaa.
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Mutta voidaan ajatella, ettd individualisaatio, yksiloksi tulemi-
nen, on itse asiassa kasvatuksen tulosta. Yksilollisyys saa tietyn-
laisia muotoja tietynlaisessa yhteiskunnassa ja toisenlaisia toises-
sa yhteiskunnassa. Yksilollistyminen ei ole luonnollinen tai valtta-
méton prosessi, vaan se taytyy tuottaa. (Ks. esim. Foucault 1984,
117.) Kasvatuksella on olennainen rooli tdssa yksil6llistymisen
tuottamisessa ja jos kasvatuksen “kayttdteoriana” on inhimilli-
sen pddoman teoria ja sen implikoima ihmiskuva, vaikuttaa tdma
sithen, millaisia yksiloitd tuotetaan. Inhimillisen pddoman teorial-
la kasvatuksenfilosofiana ei siis ole pelkastddn epistemologisia tai
ideologisia, vaan myo6s ontologisia vaikutuksia. Kuten inhimillisen
pddaoman teoreetikko Theodor Schultz (1972, 8) toteaa: ”Inhimilli-
sen padoman olennaisin ominaisuus on se, ettd ihmisté ja hdnen in-
himillistd pddomaansa ei voi erottaa toisiinsa. Ihmisen on aina ol-
tava ldsnd, kun hidnen inhimillisen pddomansa palveluita hyodyn-
netddn”. Tdma tarkoittaa sitd, ettei inhimillistd pddomaa voi tuot-
taa muovaamatta ja muokkaamatta samalla sen kantajaa, ihmista.

Paradoksaalisesti yksilod perusyksikkona pitdva ajattelu ei
valttdmattd johda yksilon autonomiaan kdytdnnossid. Jos yksiloi-
den kykyjen ja taipumusten tuotannossa on olennaista se, ettd ne
ovat pddomaa, tdytyy ne silloin tuottaa sellaisiksi, ettd niilli on
arvoa markkinoilla. Yksiloistd on tdlloin ensisijaisesti tuotettava
pddomaa, ei vastuullisia ja autonomisia toimijoita (vrt. Rikowski
2003). Tasta ndakokulmasta ovat ymmarrettavid esimerkiksi ne kor-
keakoulutuspoliittiset toimenpiteet, joilla akateemista vapautta on
kavennettu tyoeldmain tarpeisiin vastaamisen perusteella, eli tutki-
joiden, opettajien ja opiskelijoiden omaa vastuuta itsestddn on vé-
hennetty.

Lopuksi

Globalisoitunut talous, teknologian kehitys, ymparistoriskit, ihmi-
sen aiheuttama ilmastonmuutos ja monet muut maailmanlaajui-
set murrokset asettavat kasvatukselle haasteen. Perinteisille kasva-
tuksen filosofian perustoille, kuten kansalaisyhteiskunta, kasityk-
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set hyvistd elamaéstd ja tai ihmisen luonteesta ei voi endé rakentaa
kisitystd vastuusta ilman, ettd niitd samalla arvioidaan radikaalisti
uudelleen. Samalla vastuun kisitteen sovellusalaa olisi laajennet-
tava koskemaan esimerkiksi ekosysteemejd ja tulevia sukupolvia.

Inhimillisen pddoman teoria on saavuttanut vaikutusvaltaisen
aseman koulutuspolitiikassa. Lisédksi siitd on tullut erddnlaista arki-
jarked monilla alueilla. On esimerkiksi tavallista sanoa, ettd ”kou-
lutus on investointi tulevaisuuteen”. On kuitenkin syyté kysy4, mi-
td vastuulle tapahtuu, jos kasvatuksen ohjenuorana on pyrkimys
kasvattaa inhimillistd pddomaa. Kun nykymaailman ongelmat vaa-
tisivat vastuun kisitteen sovellusalan laajentamista ja yksiloiden ja
yhteisojen vaikutusmahdollisuuksien tutkimusta, typistdd inhimil-
lisen pddoman kasvatusfilosofia vastuun pelkéstddn ihmisen hen-
kilokohtaiseksi vastuuksi omasta hyvinvoinnistaan. Se, miten ih-
misen toiminta vaikuttaa muihin kuin hineen itseensi, on tdlloin
puhtaasti taloudellinen kysymys, joka méaarittyy kustannuksina ja
hyotyina, siis vaikutuksina yksilén omaan hyvinvointiin.

Tata ristiriitaa inhimillisen pddoman teorian ja maailmantilan-
teen vaatiman vastuullisuuden valilla olisi kasvatuksen tutkijoi-
den syytd analysoida ja tutkia kriittisesti monista ndkokulmista.
Esimerkiksi kdynnissd olevien koulutusuudistusten taustaoletus-
ten perkaamisessa ja niiden vaikutusten empiirisessé tutkimukses-
sa riittda tyosarkaa. Toisaalta on tirkedd tuottaa sellaista kasvatuk-
sen teoriaa ja kdytdntod, joka ottaa vakavasti nykyiset ymparisto-
uhat, kuten ilmastonmuutoksen sekéd ihmisten vastuun niisté. T4-
m4 ei voi kuitenkaan tarkoittaa paluuta oletuksiin kulttuurista vil-
lin luonnon vastakohtana tai sivistyksestd ainoastaan kansallisessa
kehyksessa.
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I11

Vastuu koulun
ja opettajan
nakokulmasta



Aimo Naukkarinen

6. Opettajan vastuu inklusiivisen
kasvatuksen toteuttamisessa

Aluksi

Inklusiivisessa koulussa on tavoitteena kouluyhteisoon kuuluvien
tasa-arvoinen ja tédysivaltainen osallisuus (Murto, Naukkarinen &
Saloviita 2001). Inkluusio on jatkuva prosessi, jossa tutkitaan, tun-
nistetaan, vihennetdin ja poistetaan oppimisen ja osallistumisen
esteitd (esim. Booth & Ainscow 2002) tarjoamalla tukea tavalli-
sessa oppimisympéristossd (Taylor 1988).

Opettajan autonomiaan kuuluu vastuu ammatillisten siséltojen
mahdollisimman hyvéstd sisdistdmisestd opiskelujen aikana ja si-
sédltojen mahdollisimman hyvéstd soveltamisesta tyossd (mm. La-
pinoja 2006). Tarkastelen autonomiaa Lapinojan (2006, 28) tulkin-
taan nojaten. Hanen mukaan autonomia ei ole vain vapautumista
jostakin, kuten talouseldmén alistavista vaatimuksista. Autonomia
on myo0s vapautumista johonkin: esimerkiksi vapautumista eettis-
moraaliseen vastuuseen yhteiskunnallisen muutoksen, tasa-arvon
ja oikeudenmukaisen eldmén edistdmiseksi ja kriittiseen itsenéi-
syyteen kasvattamiseksi. Autonomiaan kuuluu moraalinen ja ra-
tionaalinen itsemdaradmiskyky, jonka avulla ihminen ja yhteiskun-
ta kasvavat kohti inhimillisyytta.



Opettajalla on vapaus ja vastuu valita tyotapansa tutkimus-
perustaisesti. Pohdin, millaisia ristiriitoja saattaa synty4d opettajan
autonomisuuden ja inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisen kan-
nalta, jos opettaja valitsee toimintatapansa arkiajattelulle perus-
tuen. Kantaako opettaja ammatillista vastuutaan, jos hédn ei toimi
inklusiivisesti?

Tavoitteenani on selkeyttdd opettajan vastuuta inklusiivisen
kasvatuksen toteuttamisessa tutkimusperustaisuuden, oppimisym-
périston kehittdmishalun ja toiminnan eettisyyden kehyksessa.

Inkluusion toteuttamisen vaikeus

Opettajan tyon yksi mahdollinen ristiriita on, ettd hian ndkee inklu-
siivisen kasvatuksen kannatettavana asiana, mutta ei tyossdan to-
teuta sitd. Koulun arjessa kisitykset oppilaan tarpeista, opettajan
tyotavat ja kouluyhteison toimintatavat usein heijastavat perin-
teistd, ei-inklusiivista koulukulttuuria, jossa kouluhyvinvointi, op-
pimisen ilo, oppijaldhtGisyys ja halu kehittdd kouluyhteis6d ovat
riittdmattomid (ks. esim. Ahtola & Niemi 2014; Kupari, Sulku-
nen, Vettenranta & Nissinen 2012; Kupari, Vettenranta & Nissinen
2012; Kdmppi ym. 2012; Vilijarvi 2015).

Ryndakin, Jacksonin ja Billingsleyn (1999/2000) mukaan
inkluusiossa on seitsemén toisiinsa liittyvaa teemaa:

1) Oppilaat opiskelevat luonnollisissa olosuhteissa ikdtason mu-
kaisissa ryhmissé yleisopetuksessa, ja erityistd tukea saavia op-
pilaita tulisi olla koulussa sama mééra kuin viestossa keskimaa-
rin eli kunnassa tulisi olla ldhikouluperiaate.

2) Kaikki oppilaat oppivat yhdessi ja heitd ohjataan oppimaan yh-
dessd. Erityistd tukea tarvitsevat oppilaat oppivat yhdessd mui-
den oppilaiden kanssa yleisopetuksessa (oppitunneilla ja oppi-
tuntien ulkopuolisena aikana) sekd oppiaineisiin liittyvissa etté
niiden ulkopuolisissa toiminnoissa. Kanssakdymistd ja myontei-
sid vuorovaikutussuhteita muiden oppilaiden kanssa pyritdan
kehittdmaan kaikessa koulutyossé ja koko kouluyhteisossa.
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3) Yleisopetus tarjoaa tukitoimia ja sopeuttaa oppimisen ohjaa-
mista niin, ettd kaikkien oppilaiden oppimistulokset ovat riitta-
vdn hyvid. Erityisopetuksen ja muun oppilashuollon voimavarat
yhdistetddn opetussuunnitelmassa, jotta asiantuntemus saadaan
kayttoon.

4) Osallisuus, tasa-arvoinen jasenyys, hyviksyvyys ja jokaisen yk-
silon arvostaminen: opettajien ja koulun muiden aikuisten seka
oppilaiden tulisi hyvaksya koko koulu-uran ajan erityistd tukea
tarvitsevat oppilaat osaksi kouluyhteiso4 ja arvostaa heita.

5) Kasvatuksellisten tiimien yhteistoiminnalliset integroidut pal-
velut: kasvatukselliset tiimit koordinoivat palveluja, suunnitte-
levat opetuksen sekéd opettavat ja arvioivat jokaisen oppilaan
edistymista yhteistoiminnallisesti.

6) Inklusiivinen filosofia tai uskomusjérjestelmé on sisddn raken-
nettu koulutusjarjestelméin ja jéarjestelmitaso on linjassa aiem-
pien viiden kriteerin kanssa. On tirkedd hahmottaa luokkata-
son toimintaa laajempana asiana, muun muassa koulun, koulu-
piirin ja kunnan menettelytavoista ja toimintalinjoista riippu-
vaisena.

7) Yleis- ja erityisopetus sulautetaan yhdeksi yhdistyneeksi jérjes-
telméksi ja kaksoisjarjestelméstd luovutaan.

Koulun tulee tayttaa viisi ensimmaisté kriteerid, jotta se olisi inklu-
siivinen (Ryndak ym. 1999/2000). Inkluusion perustana on tuki-
palvelujen jatkumo -ajattelu. Siinad pyritdin jokaisen oppilaan tar-
koituksenmukaiseen tukemiseen ja yleisopetuksen opetussuunni-
telman kehittdmiseen. Jotta oppilaiden tukitoimet onnistuvat, py-
ritddn luokkahuonepedagogiikkaa ja koulun moniammatillista yh-
teistyotd joustavasti kehittdméaan. Tukipalvelujen jatkumo -ajattelu
perustuu tukiparadigmaan, jolloin oppilaalle annetaan sopivasti
tukea tavallisessa, heterogeenisessd oppimisympéristossa (Ladon-
lahti 2006; Ladonlahti & Naukkarinen 2006; Naukkarinen 2013;
Saloviita, Lehtinen & Pirttimaa 1997; Taylor 1988).

Perinteinen sijoituspaikkojen jatkumo -ajattelu niakyy edelleen
vahvasti suomalaisessa koulussa. On syntynyt oppilaiden piirtei-
den ja toiminnan kategorisointiin perustuvia kaytdntoja ja ope-
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tussuunnitelmia, joiden sovelluspaikkoja ovat muun muassa eri-
tyisluokat ja muut yleisopetuksen ulkopuoliset pienryhmit. Vihi-
ten rajoittavan ympériston periaate ja porrasteisuus ovat keskei-
sid kouluyhteison toimintatapoja: oppilas sijoitetaan hidntéd vahiten
rajoittavaan ympéristoon ja oppilaan on ansaittava siirto portaal-
ta toiselle (esim. erityisluokasta yleisopetuksen luokkaan). Opiske-
lu yleisopetuksen luokassa muiden ikatovereiden kanssa ei ole til-
16in itseisarvo.

Sijoituspaikkojen jatkumo -ajattelua on arvosteltu siitd, ettd
yleisopetuksen opetussuunnitelman ja kaytdntojen esteiden tun-
nistaminen ja vahentdminen jaavat siinéd vaillinaisiksi, koska vas-
tuu annetaan erilliselle erityisopetukselle. Sijoituspaikkojen jat-
kumo -ajattelu perustuu kuntoutusparadigmaan, jolloin oppilas si-
joitetaan hénelle vihiten rajoittavaksi arvioituun paikkaan (esim.
erityisluokkaan) kuntoutumaan (Ladonlahti 2006; Ladonlahti &
Naukkarinen 2006; Naukkarinen 2013; Saloviita, Lehtinen & Pirt-
timaa 1997; Taylor 1988).

Tutkimusperustaisuus, oppimisympariston
kehittaminen ja eettisyys

Seki opettajan autonomisuuteen ettéd inklusiiviseen kasvatukseen
kuuluu vastuu tutkimusperustaisuudesta (mm. McGregor & Vogel-
sberg 1998), aktiivisesta oppimisympériston kehittdmisestd (mm.
Ainscow & Sandill 2010) ja toiminnan eettisyydestd (mm. Kara-
giannis, Stainback & Stainback 1996). Hyva johdatus inkluusion
tutkimusperustaisuuteen on McGregorin ja Vogelsbergin (1998)
tutkimuskooste. He kayvit l4pi inkluusion omaksumisprosessia, so-
veltamistapoja ja tuloksia. Keskeistd on 16ytda sekd inkluusiota tu-
kevaa etta sitd kritisoivaa tutkimusta, jotta inkluusiota voi kehittaa
monipuolisesti.

Lapinoja (2006, 28) kisittelee autonomisuuden edellytyksid ja
toteaa ettd
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opettajien [...] koulutuksessa saavutetun asiantuntijuuden (kasi-
tejarjestelma ja tietopohja) perusteella opettajilla olisi sananval-
taa paatettaessa koulukasvatuksen tavoitteista, tydon suunnittelus-
ta ja toteuttamisesta seka muista kasvatuksen keskeisista asiois-
ta. [...]. Autonomian voi ndin liittda hyvin laheisesti etiikkaan, kas-
vatuksen paamaariin ja tata kautta muotoutuvaan vaikuttava opet-
taja -kasitteeseen.

Lapinoja (2006, 161) korostaa, ettid opettajan on kyettdva olemaan
rationaalinen valinnoissaan ja tdméi edellyttdd hineltd moraalista
osaamista ja halua. Hdn kyseenalaistaa sellaisen opettajan mer-
kityksen, jolla ei ole kyky4 tai halua kriittiseen ajatteluun. Voiko
opettaja kieltdytyd inklusiivisen kasvatuksen kehittdmisvastuusta
ilman, ettd han samalla kieltdytyy autonomisuuteen liittyvin vas-
tuun ottamisesta?

Tutkimusperustaisuus, aktiivinen oppimisympériston kehitté-
mishalu ja toiminnan eettisyys ovat esilld perusopetusta méaaritta-
visséd sdddoksissi (Laki Perusopetuslain muuttamisesta 2010; Ope-
tushallitus 2004, 2014; Perusopetuslaki 1998). Merkitseeko kiel-
tdytyminen autonomia- ja inkluusiovastuusta koulutuspoliittisten
linjausten ulkopuolelle astumista?

Tutkimusperustaisuus neljasta nakokulmasta

Tuon esille nelja hyvian opetustyon tutkimusperustaista tekijaa: 1)
oppilaan perustarpeiden huomioon ottaminen, 2) ryhmadynaami-
sen taitotiedon soveltaminen, 3) oppijalahtéinen oppimiskasitys ja
4) pyrkimys tyossd oppimiseen ja koulun kehittdmiseen. Olen va-
linnut ndmé neljd sen perusteella, ettd ne kuuluvat olennaisesti
inklusiiviseen kasvatukseen (ks. Ryndak ym. 1999/2000), mutta
ovat tutkimusperustaisuutensa vuoksi autonomiassa (Lapinoja
2006) vaadittavien tietojen ja taitojen olennaisia tekijoitd. Koulu-
hyvinvointia ja koulupedagogiikkaa koskevan pitkdaikaisen tutki-
mustiedon (Ahtola & Niemi 2014; Blom, Laukkanen, Lindstrom,
Saresma & Virtanen 1996; Kamppi ym. 2012; Norris, Aspland, Mc-
Donald, Shostak & Zamorsky 1996; Salmela-Aro, Muotka, Hakka-
rainen, Alho & Lonka 2016; Vilijarvi 2015) mukaan kouluhyvin-
vointi ja -pedagogiikka eivat kuitenkaan toteudu toivotulla tavalla

Opettajan vastuu inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisessa | 121



suomalaisessa koulussa. Suomalaista koulua on luonnehdittu peda-
gogisesti konservatiiviseksi (Simola 2005; Jahnukainen 2011).

Edelld mainitut nelja tekijdd menevét késitteellisesti jonkin ver-
ran padllekkain. Niilld on tarkoitus selkeyttdd kysymyksenasette-
lua ja esittelen ne seuraavassa lyhyesti.

Oppilaan perustarpeiden huomioon ottaminen. Maslow’n
(1970) tarvehierarkiaa soveltaen edelld mainittuja kouluhyvin-
voinnin ja koulupedagogiikan tutkimustuloksia voi tulkita niin, et-
td suomalainen opettaja ja kouluyhteis6 eivdt onnistu riittdvasti
ottamaan huomioon kolmea korkeinta tarvetta eli yhteisyyden tar-
vetta, itsetunnon tukemisen tarvetta ja itsensid toteuttamisen tar-
vetta. Opettajien ja kouluyhteison kannustavuus, myonteinen suh-
tautuminen ja yhteisollisyys on todettu puutteellisiksi.

Ryhmddynaamisen taitotiedon soveltaminen. Koulututkimuk-
sen tuloksia voi tulkita niin, ettd opettaja ja kouluyhteiso eivit riit-
taviasti painota ryhmédynamiikan soveltamista. Ryhmétason olen-
naisia tekijoitd ovat Schmuckin ja Schmuckin (2001, 25-45) mu-
kaan esimerkiksi ryhmén systeemisen luonteen ymmaértaminen,
ryhmaén virallinen ja epéavirallinen luonne, pienryhmien emotio-
naalinen luonne, ryhmén merkitys yksilon muodostamaan kasityk-
seen itsestddn, yksilon motivaatio sosiaalisessa kontekstissa, ryh-
mén merkitys yksilon suoriutumisessa ja yhteistoiminnallinen op-
piminen.

Tyorauhahdirioihin suhtautuminen on yksi perusasia, jossa tut-
kimusperustaisuus ei ole niin keskeistd kuin se voisi olla. Opet-
tajat yhd turvautuvat paljon autoritaariseen kontrolliin perustu-
viin palkkio-rangaistus-ratkaisuihin. Kuitenkin tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd hyvid tyorauhahdirididen ratkaisutapoja ovat op-
pilaiden kuuntelu, kunnioittaminen, vastuun antaminen oppilail-
le ja tarvittaessa parempien toimintatapojen sopiminen oppilaiden
kanssa huonoksi havaittujen tilalle (Peterson & Hittie 2003, 350-
382).

Oppijaldhtéinen oppimiskdsitys. On tavallista, ettd suomalai-
nen opettaja kéyttdd opettajakeskeisida tyotapoja. Kuvaillessaan
pedagogista konservatismia Simola (2005) luonnehtii suomalai-
sen opettajan suhdetta oppilaaseen ja hdnen vanhempiinsa varau-
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tuneeksi ja etdiseksi. Englantilainen tutkimusryhméa (Norris ym.
1996, 39) kuvailee 1990-luvun suomalaisia kouluja ndin: ”Opetta-
jien ja rehtorien puheet olivat usein tdynna aitoa ndkemysté ja in-
nostusta, mutta koulun ja luokkahuoneen kiaytianteet olivat muut-
tuneet minimaalisesti tai eivit lainkaan.”

Opetushallituksen (2011) demokratiakasvatusselvityksen mu-
kaan peruskouluoppilaan ei anneta riittdvasti osallistua opetus-
suunnitelman laatimiseen eikd peruskoulu kannusta riittavéasti
kriittiseen argumentointiin ja vaikuttamiseen. Liian moni oppi-
las kokee nykyisin koulun merkityksen vdhiiseksi (Salmela-Aro
ym. 2016). Oppijaldhtoisyyttd on pyritty Suomessa vahvistamaan
2000-luvun puolivilistd lahtien tdydennyskoulutuksella (Halinen
& Jarvinen 2008; Oja 2012) ja uudella lainsdadannolla (Laki perus-
opetuslain muuttamisesta 642/2010; Opetushallitus 2014).

Pyrkimys tyossd oppimiseen ja koulun kehittdmiseen. Tutki-
musten (Eteldpelto, Viahidsantanen & Hokka 2015; Mikola 2011;
Naukkarinen 2005a, 2005b; Nyman 2009; Pyhilto, Pietarinen,
Soini & Huusko 2008; Rajakaltio 2014; Seppéld-Pankaldinen
2009) mukaan suomalaisessa koulussa ei ole riittdvasti otettu vas-
tuuta tyoyhteisossd oppimisesta ja sithen tiivisti kuuluvista moni-
ammatillisesta yhteistyostd ja koulun kehittdmisestd. Tyoyhteisossa
oppimista edistdvat Collinsonin ja Cookin (2007) mukaan: oppimi-
sen tekeminen kaikille henkilokunnan jasenille tarkeaksi asiaksi,
tutkivan otteen, tiedon jakamisen ja tyopaikkademokratian edista-
minen, ihmissuhteisiin keskittyminen ja itsensé toteuttamisen mah-
dollistaminen yhteison jasenille. Edelléd luetellut toimenpiteet ovat
olennainen osa inklusiivista kasvatusta, jossa rehtorin tulee henki-
lokuntansa kanssa ottaa vastuu jatkuvasta yhteison rakentamisesta
(Peterson & Hittie 2003).

Oppilaan perustarpeiden huomioon ottaminen, ryhmédynaa-
misen taitotiedon soveltaminen, oppijalahtdinen oppimiskasitys
ja pyrkimys tyossd oppimiseen ja koulun kehittdmiseen ovat sii-
dospohjaisesti osa suomalaista inklusiivista koulukulttuuria. Edella
olen pyrkinyt tuomaan esille, ettd niiden toteuttamisesta ei kuiten-
kaan ole otettu peruskoulussa riittdvasti vastuuta. Seuraavassa esi-
téan tulkintoja siitd, miksi vastuuta ei ole otettu.
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Sosiaalipsykologinen vaje, rationaalisuususko
ja opetuksen paikka

Vapautuminen eettis-moraalisen vastuun kantamiseen saattaa olla
puutteellista, jos edelld mainittuja opetuksen neljdaa perustekijaa
ei oteta riittdvasti huomioon. T4ll6in ovat vaarassa kyseenalaistua
sekd Ryndakin ja muiden (1999/2000) inklusiivisuuden kriteerit ja
Lapinojan (2006, 28) korostamat yhteiskunnallisten muutosten ai-
kaansaaminen, tasa-arvon ja oikeudenmukaisen eldméin edistdmi-
nen ja kriittiseen itsendisyyteen kasvattaminen.

Inkluusiokeskusteluun tarvitaan nykyistd vahvempi sosiaalipsy-
kologinen, monen tasoisista ryhméprosesseista vastuun ottamis-
ta painottava ndkokulma. Sosiaalipsykologia ”tutkii ihmisten va-
listd vuorovaikutusta ja ryhmétoiminnan sddnnonmukaisuuksia”
(Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1999, 11) eli muun muassa sit4,
kuinka ihmiset toimivat yhdessd ryhmissé ja organisaatioissa (esim.
opetusryhmaéssé ja kouluyhteisossa).

Inklusiivisessa kasvatuksessa keskeistd on vuorovaikutussuh-
teiden tunnistaminen ja kehittdminen. Kuitenkin vuorovaikutus-
suhteita arvioidaan Suomessa aivan liian vihin inkluusiokeskus-
telussa mediassa, tiedeyhteisossi ja koulussa (Naukkarinen 2013,
10-15). On tavallista, ettd kouluyhteisoon ei ole syntynyt rakentei-
ta, jotka mahdollistaisivat jatkuvuuden vuorovaikutussuhteiden ar-
vioinnissa. Sosiaalipsykologisen orientaation puute koulukeskuste-
lussa lienee yksi syy siihen, ettd inklusiivinen kasvatus ei ole Suo-
messa edennyt pidemmalle.

Kyse on myos usein arvovalinnoista eli siitd, mitd pidetdédn tar
kednd. Opettajalla on taitotietoa, mutta hidn ei ota vastuuta sen
soveltamisesta. Osittain saattaa olla kyse osaamisen puutteista:
opettajankoulutuksen, tyossid oppimisen ja tdydennyskoulutuksen
kautta ei ole saatu tietoja ja taitoja, joita pystyttdisiin soveltamaan
ryhméadynamiikan ja kouluorganisaation kehittdmiseen.

Misté johtuu, ettd jotkut opettajat ovat poimineet autonomiasta
vapauden valita tyotapansa mutta eivit vastuuta kayttda tutkimus-
perustaisia tyotapoja? Pohdin kysymystd Skrticin (1991, 51-82,
1995, 66-76, 1997; ks. myos Naukkarinen 1999, 236-239, 249)
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esittdmén oppilaan ja organisaation patologia/rationaalisuus -tul-
kinnan kautta. Skrticin (1997, 50-52) mukaan tdytyy huolehtia,
ettd inkluusion toteuttamiseen on riittdvit olosuhteet organisaa-
tiotasolla. Jos nditd olosuhteita ei kehitetd vastaamaan inkluusion
vaatimuksia, inkluusio vain tuottaa uudelleen samat ongelmat kuin
perinteinen erityisopetusjarjestelméa. Koulut pitdd uudistaa raken-
teellisesti.

Skrtic esittdd kaksi eri uskomusjdrjestelmdd erityisopetuksen
ja inkluusion taustalla, perinteiset ja inkluusiota edistdvéit oppilai-
ta ja kouluorganisaatiota koskevat uskomukset (taulukko 1). Tuon
Skrticin (1997) ajatusten rinnalle tutkimusperustaiset kaytannot:
oppilaan perustarpeiden huomioon ottaminen, ryhmidynaami-
sen taitotiedon soveltaminen, oppijaldhtdinen oppimiskésitys seka
tyOssd oppiminen ja kouluyhteison kehittdminen. Perinteinen eri-
tyiskasvatuksen oletus on, ettd kouluorganisaatio toimii rationaali-
sesti, mutta oppilaiden (ja vanhempien) patologia (kouluvaikeuk-
sia aiheuttavat piirteet ja toiminta) aiheuttaa ongelmia (ks. esim.
Skrtic 1991, 51-82). Kun asiaintilojen ndhdéén johtuvan oppilai-
den patologiasta, saattaa olla, ettd opettaja ei riittdvasti tunnista
vastuutaan soveltaa tai kehittdd omaa asiantuntijuutta tutkimuspe-
rustaisesti, vaan oppilaat uskotaan erillisen, erotteludiagnooseihin
perustuvan erityisopetuksen haltuun. Erityisopetuksen asiantunti-
juuden uskotaan korjaavan oppilaan patologian tai ainakin tulevan
sen kanssa toimeen. Erityisopetuksen toivotaan huolehtivan oppi-
laan perustarpeista ja oppijaldhtoisestd opetuksesta.

Taulukko 1. Perinteiset ja inkluusiota edistavat oppilaita ja kouluorganisaatiota
koskevat uskomukset Skrticin (1997, 50-52) mukaan

PERINTEISET ERITYISOPETUKSEEN INKLUUSIOTA EDISTAVAT USKOMUKSET
LITTYVAT USKOMUKSET

1. Erityiskasvatus on jarkiperaisesti suunni- | 1. Erityiskasvatus ei ole jarkiperaisesti

teltu ja koordinoitu palvelujarjestelma, suunniteltu, vaan koordinoimaton pal-

joka hyodyttaa diagnosoituja oppilaita. velujdrjestelma, joka hyédyttaa koulu-
2. Edistystd saadaan aikaan lisaamalla tek- organisaatioita.

nologisia parannuksia diagnosoinnissa 2. Edistystd saadaan aikaan kun ei pyri-

ja pedagogisissa interventioissa. ta jarkiperdisyyteen, vaan mullistavaan

prosessiin, jossa olennaisesti korvataan
perinteiset mallit ja kdaytannot.
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Skrtic (1991, 178-179) madirittelee organisaation patologian ti-
laksi, joka johtuu perinteisen kouluorganisaation rakenteellisista ja
kulttuurisista piirteistd. Rakenteellinen piirre on esimerkiksi luok-
kahuoneopetuksen joustamattomuus, eli oppilaat joko pakotetaan
noudattamaan joustamatonta yleisopetuksen opetussuunnitelmaa
tai siirretdan pois luokkahuoneesta. Esimerkki kulttuurisesta piir
teestd on yleisopetuksen kyvyttomyys muuttua joustavammaksi,
koska erillinen erityisopetus ottaa huolehtiakseen haastavimmat
oppilaat. Skrticin (1991, 178) mukaan erillinen erityisopetus vé-
hentéi yleisopetuksen opettajan mahdollisuuksia joutua epamuka-
vuusalueelle, mikd estdd opettajan ammatillisen epavarmuuden ka-
navoitumista uudenlaisiksi toimintatavoiksi.

Jos kouluorganisaation patologiaa ei pidetd syyni, saattaa ol-
la, ettd opetusryhmin ja kouluyhteison vuorovaikutussuhteiden
arvioinnista ja kehittdmisestd ei oteta vastuuta, koska sitéd ei pide-
td tdrkeédna. Yleisopetuksen heterogeenisen opetusryhmén ryhmaé-
dynaamista kehittamistd tai koulun moniammatillista yhteistyota
ei painoteta ratkaisuna ongelmatilanteeseen. Jos kouluorganisaa-
tion toimintaa pidetdén rationaalisena, ei rakenteellisia muutostar-
peita vélttdmaétta edes huomata. Esimerkiksi oppivan organisaation
edellytyksié (esim. Collinson & Cook 2007) ei talloin ehké pohdita
tyossd oppimisen ja kouluyhteison kehittdmisen kannalta. Yksi syy
tdhéan voi olla se, ettd opettajankoulutuksessa ei ole tullut riittavas-
ti esille organisaatiossa oppimisen ja tyossd oppimisen ndakokulmia,
vaan yksilokeskeiset didaktiikka, pedagogiikka ja psykologia ovat
olleet vallitsevana ndkokulmana.

Tukipalvelujen jatkumo -ajattelu heijastaa taulukon 1 inkluusio-
ta edistdvid uskomuksia. Luokkahuonepedagogiikan ja kouluyhtei-
son moniammatillisen yhteistyon kehittdmisesta pyritddn jatkuvas-
ti ottamaan vastuuta, koska organisaation patologiaan liittyvia te-
kijoitd halutaan muuttaa. Sijoituspaikkojen jatkumo -ajattelu puo-
lestaan liittyy perinteisiin erityisopetukseen liittyviin uskomuksiin.
Oppilaiden piirteisiin ja toimintaan liittyvéddn kategorisointiin pe-
rustuvat opetussuunnitelmat, opetusryhmit ja kdytdnnot korosta-
vat oppilaan patologiaa ja erotteludiagnoosin tarkeyttd. Muutos-
pyrkimykset kohdistuvat usein perinteisessd, opettajakeskeisessd
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toimintakulttuurissa oppilaan arviointiin ja hédneen kohdistuviin
pedagogisiin interventioihin. Vastuu otetaan oppilaan muuttami-
sesta eikd oppimisympériston muuttamisesta. (Ks. Naukkarinen
1999, 2013.)

Lapinojan (2006, 28) ajatuksia ammatillisesta vapautumisesta
jostakin ja johonkin voi soveltaa Skrticin (1997) esittelemiin us-
komuksiin. Opettajan tulisi vapautua uusliberalismin voimistuttua
yhd enemmén talouseldmaille alistetun koulun (mm. Ahonen 2002;
Simola, Rinne & Kivirauma 2002) tyontekijan roolistaan ja ottaa
vastuu yhteiskunnallisen muutoksen edistdmisestd. Tdmadn muu-
toksen yhtend osatekijand voi olla siirtyminen organisaation ra-
tionaalisuuteen uskojasta organisaation patologian kriittiseksi tar-
kastelijaksi. Lisdksi ongelmatilanteet oppilaiden kanssa voi ndhda
myos oppilaiden rationaalisena toimintana epatarkoituksenmukai-
sia olosuhteita vastaan.

Suuri merkitys on silld, miten opetuksen paikasta ajatellaan.
Suomalaiseen inkluusiokeskusteluun putkahtaa vililld tulkinta,
jossa opetuksen paikka ei ole tdrked, kunhan opetus ja oppiminen
ovat hyvid. Tama tulkinta ei tue inklusiivisuutta ja periaate ’kaik-
ki oppilaat oppivat yhdessd ja heitd ohjataan oppimaan yhdessd’
(Ryndak ym. 1999/2000) ei toteudu. Jos opetuksen paikkaa ei pi-
detd tdrkedna, saattaa olla, ettd opettaja ei ota vastuuta heterogee-
nisissd ryhmissé opiskelun edistdmisestd. Opettaja ja kouluyhteiso
voivat jatkaa ei-inklusiivisia kdytantoja, joissa kaikkien oppilaiden
oppimisen ja osallistumisen esteiden tunnistaminen, vihentdminen
ja poistaminen (ks. Booth & Ainscow 2002) ei ole keskeist.

Lopuksi

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus
2014) mukaan koulun toimintakulttuurissa tulee olla seuraavia
piirteita:

Koulu toimii oppivana yhteisdna ja kannustaa kaikkia jaseniaan op-
pimiseen. [...] Tavoitteiden pohdinta, oman tyon saannodllinen ar-
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viointi ja kiireettomyys edistavat yhteisdon oppimista. [...] Oppimis-
ta edistaa myos kehittamistyosta, arvioinneista ja tutkimuksesta
saadun tiedon hyodyntaminen. [...] Oppiva yhteiso luo edellytyksia
yhdessa ja toinen toisiltaan oppimiseen [ja] [...] tutkimiseen ja ko-
keilemiseen seka innostumisen ja onnistumisen kokemuksiin. [...]
Oppilaat osallistuvat oman kehitysvaiheensa mukaisesti toiminnan
suunnitteluun, kehittdmiseen ja arviointiin. He saavat kokemuk-
sia kuulluiksi ja arvostetuiksi tulemisesta yhteison jasenina. Yhtei-
s6 kannustaa demokraattiseen vuoropuheluun ja osallistumiseen
[...]. [...] Hyvin toimivat oppimisymparistot edistavat vuorovaikutus-
ta, osallistumista ja yhteiséllista tiedon rakentamista. [...] [O]ppi-
misymparistéjen kehittamisessa ja valinnassa otetaan huomioon,
etta oppilaat oppivat uusia tietoja ja taitoja myds koulun ulkopuo-
lella. [...] Motivaatiota vahvistavat [...] tyotavat, jotka tukevat [...]
ryhmaan kuulumisen tunnetta. [...] Tyotapojen valinnalla voidaan
tukea myos yhteisollista oppimista [...]. Opettaja valitsee tyotavat
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa [...]. Tama motivoi ja aut-
taa oppilaita ottamaan vastuuta oppimisesta ja tyoskentelysta kou-
luyhteisossa. [...] [O]ppilaat saavat kokemuksia yhteistyosta ja de-
mokraattisesta toiminnasta omassa opetusryhmassa, koulussa ja
sen lahiymparistossa seka erilaisissa verkostoissa. (Opetushallitus
2014, 25-29, 34.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014)
otetaan huomioon tutkimusperustaisuus, aktiivinen oppimisympé-
riston kehittdmishalu ja eettisyys sekéd tutkimusperustaisesti op-
pilaan perustarpeet, ryhméddynaaminen tietotaito, oppijaldhtoi-
syys sekd tyossd oppiminen ja kouluyhteison kehittdminen. Edelld
oleva lainaus on linjassa inklusiivisen kasvatuksen toteuttamisen
kanssa. Olen esittdnyt, ettd opettajat eivdt ota riittdvisti vastuuta
edelld esitettyjen tutkimusperustaisten tekijoiden toteuttamisesta
ja inkluusiosta. Mitd tulisi tehdd, ettd opettajat yhd enemmén ot-
taisivat heille kuuluvan vastuun?

Vastuunsa kantava opettaja rakentaa inklusiivista koulukult-
tuuria opetusryhmésséd ja kouluyhteisossé. Jotta vastuun ottami-
nen olisi nykyistd paremmin mahdollista, tdytyy huomio kiinnitt4a
seké rakenteisiin ettd uskomuksiin. Tarvitaan organisaatiotason ra-
kenteellisia muutoksia, jotka linkittyvat koulun lahiympéristoon ja
kunnan toimintaan laajemminkin. Kuntatasolla tulisi olla ldhikou-
luperiaate, jotta erityistd tukea saavat oppilaat jakautuisivat tasai-
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sesti kunnan kouluihin. Koulutasolla tulisi olla periaatteina yleis-
opetuksen opetussuunnitelman joustavuus ja heterogeenisten ryh-
mien muodostaminen. Oppilaskategorisoinnin pohjalta muodostet-
tujen opetusryhmien (esim. erityiskoulut, erityisluokat ja kuntien
muut pienryhmaét) opetuksen sijaan opettajat siirtyisivit yhd enem-
mén ottamaan vastuuta siitd, ettd koulussa voidaan luoda monen-
laisia oppimisympaéristojd oppilaiden erilaisuus huomioon ottaen.
Nykyinen luokkahuoneopetus olisi vain yksi vaihtoehto muiden
joukossa. Kéaytdnnossi timé ndkyisi muun muassa siten, ettd perus-
koulun erityistd tukea tarvitsevista oppilaista olisi nykyistd enem-
min kokoaikaisesti muiden oppilaiden kanssa tavallisessa opetus-
ryhmaéssé (vuonna 2015 heita oli 18,9 %, Tilastokeskus 2016).

Oppivan yhteison (Collinson & Cook 2007; Opetushallitus
2014) rakentuminen vaatii moniammatillisen yhteistyon tulemis-
ta tiiviimmin osaksi opettajan tyotd, jolloin pystytddn paremmin
ottamaan vastuu kaikkien oppilaiden — myos erityistd tukea saa-
vien — oppimisesta ja osallistumisesta yleisopetuksessa. Tama kui-
tenkin vaatii opettajalta taitotietoa ja varsinkin asennevalmiuksia.
Osaamista tulisi saada nykyistd paremmin opettajankoulutuksessa
ja tdydennyskoulutuksessa.

Uskomuksien muuttamisessa yksi keskeinen asia on ottaa vas-
tuuta yksilokeskeisen arvioinnin liséksi kouluorganisaation patolo-
gian arvioinnista. Opettajien defensiiviset rutiinit (vallitsevien kay-
tdntojen epatarkoituksenmukaiset puolustustavat) saattavat hai-
tata kouluorganisaation kriittistd arviointia. Defensiiviset rutiinit
(Argyris & Schon 1996) ovat toimintamalleja, jotka saattavat ak-
tivoitua opettajan kohdatessa ammatillisissa tilanteissa kiusaantu-
neisuutta tai uhkaa. Opettaja saattaa tuntea olevansa yksin ja tur-
vaton itsearviointi- ja muutosvaatimusten keskelld, ja siksi vas-
tuun ottaminen oman tyon muuttamisesta saattaa olla riittdma-
tontd. Opettaja kayttdd defensiivisid rutiineja valttadkseen liial-
lista ammatilliselle epdmukavuusalueelle joutumista, esimerkiksi
oman toiminnan, kollegan, tyOyhteison tai johtajuuden arviointia.
Defensiiviset rutiinit auttavat véltteleméédn haastavia ammatillisia
keskusteluja ja estdvit kouluyhteison keskustelukulttuurin kehit-
tymista.
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Defensiivisten rutiinien vdhentdmisesséd ja asenteiden muuttu-
misessa tarvitaan henkilokohtaisen kéyttoteorian (opettajan arvo-
jen, uskomusten, kokemusten ja taitotiedon loogisesti jasentynyt
kokonaisuus, ks. esim. Aaltonen & Pitkdniemi 2001, 403-405) tar-
kastelua ja tarvittaessa sen muuttamista. Kédyttoteorian tarkaste-
lun kautta on mahdollista edistdd kuntoutusparadigmaan pohjau-
tuvan ajattelun muuttumista tukiparadigmaan pohjautuvan ajat-
telun suuntaan sekd tukea organisaation patologian tarkastelua
ammatillisessa ja yhteisollisessd kehittymisessd. Naméd muutokset
puolestaan edistdvit oppivan yhteison rakentumista ja muutoksia
voi arvioida esimerkiksi organisationaalisen oppimisen (Collinson
& Cook 2007) kehyksessa. Lisdksi kdyttoteorian tarkastelun kaut-
ta opettajan on mahdollista hahmottaa onnistumisensa ja kehitty-
mistarpeensa tutkimusperustaisten ammattikdytantojen soveltami-
sessa.

Erittdin tdrkeda on, ettd inkluusiokésitettd ei vesitetd. Kasitteen
madrittelyn tulee olla riittdvan tarkkaa ja tutkimusperustaista. Esi-
merkiksi opetuksen paikkaa ja vuorovaikutussuhteiden merkitys-
td opetusryhmai- ja kouluyhteisotasolla tulee pitda tirkeind, jot-
ta inklusiivinen kehitys on mahdollista. (Naukkarinen 2013, 14.)
Opettajan tulee perehtya inkluusiokasitteeseen ja sen sovelluksiin.

Vastuun ottaminen yhteiskunnallisen ja organisationaalisen
muutoksen sekd tasa-arvon, oikeudenmukaisuuden ja Kkriittisen
asenteen edistdmisestd ovat autonomisen, inklusiivisen opettajan
ominaisuuksia. Kaytdannon koulutydssd ne ndkyviat muun muassa
tutkimusperustaisuutena, oppimisympériston kehittdmishaluna ja
toiminnan eettisyytena.

Opettajankoulutuksessa, opettajien tdydennyskoulutuksessa,
tieteellisessd keskustelussa ja mediassa tulisi yhé vaikuttavammin
kasitella kouluinkluusion kehyksissd oppilaan perustarpeiden huo-
mioon ottamista, ryhméddynaamisen tietotaidon soveltamista, op-
pijaldhtoistd oppimiskasitystd sekd tyossd oppimista ja kouluyh-
teison kehittdmistd. Nédin Lapinojan (2006) kuvaama opettajan va-
pautuminen jostakin ja johonkin, esimerkiksi organisaation ratio-
naalisuususkosta organisaation patologiauskon suuntaan, seka sitd
mukaa inklusiivisen kasvatuksen soveltaminen yleistyisivat.
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Tuija Ukskoski

7. Moraalikasvatus kodin ja
koulun yhteistyona

Kasvatus ja moraalin kehittyminen

Kasvatuksen késite on laaja, siihen luetaan kuuluvaksi monia il-
mioitd ja késitteitd, kuten esimerkiksi koulutus, sosialisaatio, kehit-
tyminen, oppiminen ja opetus. Kasvatuksen madarittely onkin on-
gelmallista, silld kisitteen toista ddripddtd edustaa mikd tahansa
kasvamisen tai hoitamisen yhteydessd toteutettava prosessi, jolla
ei ole valttamatta yhteyttd arvoihin tai tietoon tai jonka yhteys nii-
hin on satunnainen. Toinen &diripd4 puolestaan muodostuu kasva-
tuksesta liittyneend kehitykseen, jonka perustana on arvokkaana
koettu tieto ja ymmarrys sekid pohdinnat arvoista ja todellisuuska-
sityksistd. (Puolimatka 1996, 88.)

Kasvatus vaikuttaa kasvatettavan eldméin, joten on tarkeda
pohtia sen oikeutusta ja kasvattajan vastuuta (Puolimatka 1996,
120). Oikeutus kasvatukseen perustuu pohjimmiltaan kysymyk-
seen eldmin paddméadrdstd ja siitd, mikd katsotaan arvokkaaksi ja
hyviksi elaméssd. Kasvatus ei voi perustua pelkdstddn empiiriseen
kuvailuun siitd, mitd ihmiset keskiméarin pitdvat hyvina ja arvok-
kaana, vaan tarvitaan myos filosofista ja eettistd pohdintaa kasva-
tuksen padmadristd, arvopohjasta, moraalista ja ylipddtdaan kasva-



tusvastuusta, josta 16ytyy pohdintoja timéin kirjan teksteissd (esim.
Pikkarainen; ks. myos Peters 1981; Puolimatka 1996; Varri 2002).
Etiikka on moraalia ja sen rakentumista tarkasteleva tieteenala,
mutta kdytdnnollinen etiikka on myos kykyé toimia ristiriitatilan-
teissa siten, ettd ihminen kykenee tunnistamaan eettisid tapahtu-
mia, tiedostamaan omia eettisid periaatteitaan ja arvojaan seki
harjoittamaan valmiuksiaan toimia ristiriidan ratkaisemiseksi (Nii-
niluoto 1993; Moilanen 2014). Moraali toteutuu yksilon, yhteison
tai yhteiskunnan kasityksind oikeasta ja védrastd sekd hyvistd ja
pahasta, ja ndma kasitykset puolestaan perustuvat arvoihin, joiden
tehtdvd on ohjata toimintaa (Niiniluoto 1993). Yhteiskunnassa ar-
vot rakentavat usein toimintaa ja kayttaytymistd ohjaavia normeja.
Toiminnassa ja teoissa ilmenevit (arvo)valinnat toteutuvat moraa-
lina ja moraalinen toiminta koetaan yhteisossd ja yhteiskunnassa
suotavana (Niiniluoto 1993; Moilanen 2014). Moraaliset valinnat
toteutuvat yksilon tai yhteison omaksumien tiedostettujen tai tie-
dostamattomien arvojen pohjalta. Levoméen (1998, 10) mukaan:
”Mahdollisuus moraaliseen ajatteluun voidaan ndhda olennaise-
na osana sitd, miké tekee ihmisestd ihmisen.” Moraalikasvatuksella
pyritddn vilittdméain yhteiskunnassa hyviksi koettua ihmiskasitys-
td ja arvoperustaa (Niiniluoto 1993). Arvot liittyvét aina tiettyyn
aikaan ja kulttuuriin, siksi moraalikasvatuksen paaméaaratkin vaih-
televat sen mukaan, mika missdkin yhteiskunnassa ndhdéén oikea-
na, tarkednd ja hyvana.

Moraalikasvatus eli lapsen tai nuoren moraalin kehittyminen ja
eettisen ajattelun kehittdminen ei ole mikdén yksittdinen element-
ti vaan osa kokonaisvaltaista kasvua ja hyvad kasvatusta. Synty-
mén jilkeen ja varhaislapsuudessa on vanhemman tai muun ldhei-
sen hoitajan tarjoama riittdva fyysinen, mutta myos psyykkinen
ja sosiaalinen perushoiva elintdrkedd lapsen terveelle kehityksel-
le. Liikkumaan opittuaan lapsi luonnollisesti haluaa tutustua ym-
péristoonsd, ja usein silloin ensimmaéisen kerran vanhemmat jou-
tuvat miettiméddn rajojen asettamista ja lapsen turhautumisen ja
kiukun vastaanottamista. Piaget’'n (1988) mukaan olennaista mo-
raalin kehittymisessd on kognitiivisten taitojen kehittyminen, mo-
raalin nayttdytyminen sosiaalisena ilmioni ja siten myos vanhem-
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pien merkitys lapsen moraalikasvatuksessa. Kohlberg on erids tun-
netuimmista, joskin myos kiistelty, moraalin kehityksen tutkija.
Hénen mukaansa moraalinen kehitys voi jatkua pitkille aikuisuu-
teen, mutta kaikki aikuisetkaan eivit kasva Kohlbergin (1981, ks.
myo6s Wahlstrom 1992) esittdmien moraaliajattelun vaiheiden ylim-
mille tasoille.

Petersin (1981) mukaan moraalikasvatuksessa olennaista on,
pyrimmeko kasvatuksessa ulkoa opittuun, ”oikeaksi” kaytokseksi
miellettyyn suoritukseen eli ehkd ndenndiseen Kiltteyteen ja sdin-
tojen ulkoiseen noudattamiseen ilman tietoista pohdintaa. Vai ha-
luammeko kasvatuksella vaikuttaa kasvatettavan oman ajattelun
kehittymiseen siitd, mikd on oikein, véarin, sopivaa tai sopimaton-
ta missdkin tilanteessa, eli tukea tietoista pohdintaa toiminnan péa-
madristd suhteessa olosuhteisiin (Peters 1981, 45). Arkisesti puhu-
taan usein lapsen omantunnon kehittymisesté, jolla tarkoitan tdssa
kasvatuspsykologian kisitettd, joka hahmottaa omantunnon yksi-
16n sisdisend ddnend. Se tarkoittaa toiminnan ulkoisen séételyn si-
sdistymistéd lapsen omaan ajatteluun, ikdan kuin sisdiseksi puheeksi
oikeasta ja tilanteeseen ja normeihin sopivasta tavasta toimia (ks.
esim. Pulkkinen 2002). Kukkola tarkastelee tdssd samassa teokses-
sa omaatuntoa kasvatusfilosofian ja erityisesti Heideggerin kirjoi-
tusten ndkokulmasta, jossa omatunto ilmenee kutsuna.

Kuten moni muukin kasvattaja, tieddn kokemuksesta, etta kas-
vatus pitkdjanteisesti ja tavoitteellisesti toteutettuna on tyolasta,
ajoittain turhauttavaltakin tuntuvaa tyoté. Erityisen vaikeaa se on
moraalikasvatuksen kysymyksissi, joihin ei ole olemassa yhti ja
oikeaa ratkaisua. Maailmanlaajuisen muuttoliikkeen ja kulttuuri-
sen monimuotoistumisen lisddntyessd kasvatuksesta tulee entistd
vaativampaa tyota.

Moraalikasvatuksen areenat ja arvoperustat

Kasvatusvastuun ndkokulmasta koti on yksityisaluetta, jossa kasva-
tus toteutuu pédosin kasvattajan arkitiedon varassa, joskin osa ko-
tikasvattajista on myods ammattikasvattajia. Koti ja lapsen huolta-
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jat ovat paavastuussa lapsen kasvatuksesta. Kodin yksityisyydestd
huolimatta vanhempien kasvatusvastuu on mééritelty useassa eri
laissa. Suomen perustuslain lisdksi vanhempia velvoittavat muun
muassa laki lapsen huollosta ja tapaamisoikeudesta (361/1983,
1§), lastensuojelulaki (417/2007, 2 §) ja YK:n yleissopimus lapsen
oikeuksista (YK lapsen oikeudet). Lisdksi lapsen vanhemmalla tai
huoltajalla, josta kaytdn jatkossa termia vanhempi tai vanhemmat,
on perusopetuslaissa (1998,15 §; 31 §) médritelty oikeus ja velvol-
lisuus osallistua lapsensa opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen.
Edelld mainitun lain (1998, 35 §) mukaan myo6s oppilaan ”on suo-
ritettava tehtdvinsa tunnollisesti ja kayttaydyttava asiallisesti”.
Koulu on puolestaan julkinen instituutio, jossa toimivan kas-
vattajan, kuten esimerkiksi opettajan kasvatusvastuu on julkinen
ja laissa médritelty, eli opettajan odotetaan saavan aikaan tietty-
ja oppimiseen liittyvid tuloksia (Varri 2000, 145-151). Vérrin tar-
koittama julkinen kasvattaja eli esimerkiksi opettaja, opinto-ohjaa-
ja, nuoriso-ohjaaja tai koulunkdynninavustaja on myos saanut kou-
lutuksen tehtdvadnsi ja hanelld on juridinen vastuu tyonsa tulok-
sista. Julkisesta kasvattajasta voidaan puhua my6s ammattikasvat-
tajana ja Alasuutari (2003,13) kayttdd kasvatusalan ammattilaisis-
ta nimitystd yhteiskunnallinen kasvattaja. Koulu on myos instituu-
tio, jossa patevit tietyt sddnnot, rangaistukset, rakenteet ja normit.
Opetushenkiloston opetus- ja kasvatusvastuuta maédritellddan
perusopetuslaissa (628/1998), perusopetusasetuksessa (852/1998)
ja niitd tdydentédvissd asetuksissa sekd valtakunnallisessa opetus-
suunnitelmassa (POPS 2014), jonka pohjalta paikalliset opetus-
suunnitelmat on laadittu. Kasvatuksen ja opetuksen tueksi on myos
laadittu Perusopetuksen laatukriteerit (2012) turvaamaan niin ope-
tukselliset kuin sivistyksellisetkin perusoikeudet lapsille. Laki maa-
rittdd reunaehdot, mutta suomalainen opetushenkilosto voi toi-
mia kansainvilisiin kollegoihinsa verrattuna kohtalaisen itsendises-
ti ammatissaan. My0s koulun ja kodin kasvatusvastuuta ja yhteis-
tyotéd voidaan tehdé vaihtelevin tavoin, mutta koulun ndkékulmas-
ta siithen vaikuttavat myos kunnan opetus- ja sivistystoimi, koulun
rehtorit ja tyoyhteison oma toimintakulttuuri. Vaikka koulun arvo-
pohjaksi on maédritelty perusopetuslaissa (1998, 2§) sivistys, ta-
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sa-arvo ja riittdvd yhdenvertaisuus, se ei vield takaa, ettd koulun
opetus tai kasvatus olisi arvovapaata. Opettajankoulutuksessa yksi
tunnetuimpia lausahduksia lienee ”opettaja tekee tyotd persoonal-
laan”, mika tarkoittaa my®os sitd, ettd persoonassa ehké jopa niky-
vit mutta ainakin kuuluvat opettajan omat arvot. Ongelmaa tai ar-
voristiriitaa ei ole niin kauan, kun opettajan henkilokohtaiset arvot
tyossd toteutuvat hyviksyttdvissd, opetussuunnitelman ja lakien
edellyttdmissa puitteissa.

Myos kotien arvoperustat ja perhemuodot monimutkaistuvat
globaalin muuttoliikkeen seurauksena (Kénkénen & Immonen-
Oikkonen 2009), samoin kuilu hyvinvoivien ja huonompiosaisten
valilld kasvaa. Ydinperhekésityksen kyseenalaistava perhetutki-
mus tarkastelee perhettd ldheissuhteiden verkostona, jota perheen-
jasenet muokkaavat ja rakentavat itse uudelleen (Finch 2007). T4-
mén tulkinnan mukaan lapsi tai aikuinen voi mieltdd sukulaisek-
si tai osaksi perhettd henkilon, joka ei ole sitd biologisesti. Koska
tallainen henkilokohtaiseen merkityksenantoon perustuva perhe-
rakenne ei ole vilttamittd papereista ndhtivissd eikd valttdmat-
ta vality henkilostolle, voi koulun ndakdkulmasta olla vaikeaa hah-
mottaa perhesuhteita silld tavalla kuin lapsi ne itselleen jasentéa.
Kuitenkin tieto lapsen perhetilanteesta, kotona vallitsevasta kasva-
tusndkemyksestd ja sen takana olevista arvoista voi joissakin tilan-
teissa auttaa opettajaa ymmartdméain lapsen kayttaytymista ja ra-
kentamaan yhteistyotd kodin kanssa.

Arvojen lisdksi kasvattajien havaintoihin ja ristiriitatilanteiden
ratkaisuvaihtoehtojen ndkemiseen vaikuttavat myos uskomusjar-
jestelmét ja myytit, jotka ovat myos sidoksissa kasvattajien omaan
eldmédnhistoriaan. Kotikasvatuksen myyttejd ovat esimerkiksi su-
kupuoleen ja kasvatettavan kiltteyteen liitetyt, usein tiedostamat-
tomasti tapahtuvat oletukset ja uskomukset, kuten ”pojat ovat poi-
kia”, jonka mukaan poikien riehumista pidetddn normaalimpana
kuin tyttojen. Tyttojen puolestaan helposti oletetaan olevan tot-
televaisempia ja taipuvaisia noudattamaan sddntoja. Myos myyt-
ti ydinperheestéd elda sitkedsti, vaikka sitd on vaikea l0ytdd sen
enempédd historiasta kuin tulevaisuudestakaan. Kouluun ja erityi-
sesti ammattiin liittyy myos kulttuurisia myyttejé, joista opettajat
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harvemmin itsekdén ovat selvilld (Moilanen 2001, 75). N4itéd opet-
tajan tyohon liittyvid myytteja on Karjalaisen (1992) tutkimus-
ten perusteella esimerkiksi opettajuuden synnynnéisyyden luon-
teeseen pohjautuva ammattitaidon myytti, joka suojaa seka yksit-
tdistd opettajaa ettd koko tyoyhteisod kyvyttomyyden ja riittdmaét-
tomyyden tunteilta (Karjalainen 1992, 36-39). Eettisesti kestdavan
kasvatusvastuun kantamisen nakokulmasta myyttien poyhintd ja
purkaminen on olennaisen tidrkedd kasvattajan oman etiikan ja ar-
voperustan ymmartdmiselle sekd moraalisille valinnoille.

Moraali on Mountin (1990) mukaan sidoksissa sithen ympéris-
toon, jossa ihminen on kehittynyt, kasvanut ja valmistunut ammat-
tiinsa ja myo0s siihen tehtavain, tyoymparistoon ja kulttuuriin, jossa
hén tilla hetkella toimii. Ndin arvot, moraaliset valinnat ja eettisten
tilanteiden havainnoiminen vaihtelevat kasvattajien ja kasvatus-
ympdristoidenkin kesken (Mount 1990, 14-21, 39-46). Koulu on
kasvatusareenana historiallisen painolastinsa rasittama ja toisaalta
se kelluu tulevaisuuden suhteen epdvarmuudessa siitd, millaiseen
tulevaisuuteen lapsia tulisi kasvattaa. Kodit ja kotien arvoperus-
tat kehittyneissd maissa monimuotoistuvat kiivasta tahtia samalla
kun kuilu hyvi- ja huono-osaisten kesken levenee, ja seki sosiaali-
nen ettéd taloudellinen syrjdytyminen lisddntyvit. Lasten ja nuorten
kielteiset kehityskulut vaativaa enemmaén huomioita ja aiheuttavat
syrjaytymistd, syrjintdd ja darimmillddn vakivaltaitaista ekstremis-
mid ja islamofobiaa (Creutz, Saarinen & Juntunen 2015). Kasva-
tuksen areenat ja arvoperustat ovat monenkirjavia. Arvoristiriito-
jen vilttdmiseksi niin kotien kuin koulujen tulisi entistd paremmin
tukea lapsen moraalisen toimijuuden kehittymistd ja kantaa oma
vastuunsa kasvatuksesta.

Kodin, koulun ja lapsen nakokulmat moraalista
toimijuutta edellyttavissa tilanteissa

Koti ja koulu toimivat lasten ja nuorten moraalikasvattajina eri né-
kokulmista. Avaan niitd ndkokulmia kolmen eri aineiston avulla.
Vanhempien ndkemyksid tarkastellaan Suomen Vanhempainliiton
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kyselylla vuonna 2013 teettdmistd Vanhempien barometrista,
jossa on selvitetty peruskoululaisten vanhempien nidkemyksié
kouluhyvinvoinnista sekd kodin ja koulun yhteistyostd (Vanhem-
pien barometri 2013). Lasten késityksid on selvitetty Terveyden ja
hyvinvoinnin laitoksen tekemaésta tutkimuksesta, joka koskee las-
ten kouluhyvinvointia ja -viihtyvyytta (Kouluterveyskysely 2010-
2011). Opetushenkil6ston ndkokulmaa avaan vaitostutkimukseni
aineistosta, joka on keritty koulukiusaamisen ehkéisemisen in-
terventiosta vuosien 2009-2010 aikana kahdessa peruskoulussa
(Ukskoski 2013).

Eettisesti vaikea, mutta moraalikasvatuksen nidkokulmasta téar-
ked ja valitettavan tuttu aihe on koulukiusaaminen. Kiusaaminen
arjessa tapahtuu usein nopeasti eteen tulevissa tilanteissa, joissa
niin opettajat kuin lapsetkin joutuvat ehka ristiriitaiseenkin tietoon
perustuen tekemdédn ratkaisun siitd, miten toimia heti tilanteessa ja
tilanteen jdlkeen. Yksi vaihtoehto on olla nidkeméttd ja kuulemat-
ta mitéédn, eli olla puuttumatta tilanteeseen. Toisen ddripddn vaih-
toehto on selvittda heti tai hetken paastd, mista tilanteessa on ky-
symys. Vanhempain barometrissa 2013, josta kaytdn jatkossa nimi-
tystd kysely, raportoitiin koulukiusaamisesta seuraavasti: 17 pro-
senttia alakoululaisista ja 10 prosenttia yldkoululaisista oli joutu-
nut toistuvasti kiusatuksi kuluneen lukuvuoden aikana. Vanhem-
pien barometrin prosenttiluvut ovat hieman oppilaiden kouluter
veyskyselyn 2010-2011 tuloksia korkeammat, silla kouluterveys-
kyselyssda peruskoululaisista noin 6-9 prosenttia oppilaista koki
tulleensa kiusatuksi kerran viikossa tai useammin (Kouluterveys-
kysely 2010-2011). Viitostutkimuksen aineistossa varsinkin ala-
koulun opettajien haastatteluista kévi ilmi, ettd kiusaamisesta on
puhuttu niin paljon, ettd pienimmaét oppilaat tulkitsevat hyvin mo-
nenlaisen, hiemankaan hiiritsevan kayttaytymisen helposti kiusaa-
misena. Ylemmilld luokilla oppilaat taas mieluummin vaikenevat
kiusaamistapauksista.

Vanhempien nikemykset verrattuna oppilaiden ja opettajien
kokemuksiin ovat siis samansuuntaiset, mutta vanhempien baro-
metrin vastausprosentit kiusaamistapauksista ovat kuitenkin oppi-
laiden kyselyn tuloksia korkeammat. Onko niin, ettd oppilaat joko
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kertovat kotona kiusaamisesta tai vanhemmat huomaavat kerto-
mattakin, ettd lasta kiusataan? Entéd uskaltavatko ja viitsivitko op-
pilaat kyselylomakkeissa tayttdd kaikkia tietoja riittdvén tarkasti?
Mahdollista on myos, ettd vanhempien kyselyn tulokset kuvaavat
vanhempien huolta siité, ettd koulussa ehka kiusataan omaa lasta.
Selvaa on kuitenkin, ettd niin vanhemmilla, oppilailla kuin opet-
tajillakin on yhteinen késitys siit4, ettd koulussa valitettavan moni
joutuu kiusatuksi.

Myo6s kouluviihtyvyydestd kyselyyn vastanneilla vanhemmilla
oli varsin positiivinen ndkemys: alakoululaisten vanhemmista 90
prosenttia ja yldkoululaisten vanhemmista 85 prosenttia koki, ettd
heidédn lapsensa kéayvat mielelldadn koulua. Téhédn en esitd opetta-
jien nakemystd, vaan lasten itsensd useissa eri tutkimuksissa ku-
vaamia kokemuksia kouluviihtyvyydestd, joka on Suomessa tie-
detty tutkimusten perusteella huonoksi koko peruskoulun ajalta
(Kamppi ym. 2008). Harisen & Halmeen (2012, 10-18) mukaan
huono kouluviihtyvyys kulminoituu oppilaiden kokemana muun
muassa seuraaviin tekijoihin: ongelmat tyorauhassa ja oppilaiden
ja opettajien suhteissa, puutteet oikeudenmukaisuudessa, turval-
lisuudessa, toisten tukemisessa ja ilmapiirissd seka liiallinen kuor-
mittuneisuus, pelokkuus ja negatiiviset itsemaarittelyt. Kouluviih-
tyvyys on moniulotteinen kisite, jota voidaan tarkastella koulu-
hyvinvoinnin lisdksi esimerkiksi koulusta pitdmisen ja itsensi to-
teuttamisen nakokulmista (Harinen & Halme 2012).

Vanhemmilla on siis mielikuva, jossa heiddn lapsensa ldhtevat
mielellddn aamuisin kouluun oppimaan, mutta lasten itsensid ko-
kemana Harisen & Halmeen (2012) mukaan koulussa viihtymi-
nen tarkoittaa ldhinnéd parhaiden kaverien kanssa hengailua, huo-
noa tyorauhaa, visymystéd ja kiusaamistilanteisiin joutumisen valt-
telya. Lisdksi vilit opettajaan voivat olla ongelmalliset, vaikka juu-
ri heidén pitéisi olla tukemassa ja ohjaamassa koulunkéyntia (Hari-
nen & Halme 2012). Onko vanhempien vastauksissa siis my0s toi-
veajattelua siitd, ettd koulussa varmasti on kaikki hyvin ja toisaalta
tietdméattomyytta yldkoulun todellisesta arjesta? Vai onko niin, et-
td vanhemmat yksinkertaisesti luottavat opettajan ammattitaitoon
kouluviihtyvyyden turvaamisessa?
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Eroja kodin ja koulun ndkemysten vililld on enemmaén, kun tar-
kastellaan kodin ja koulun arvoja. Kyselyyn vastanneista vanhem-
mista ldhes 90 prosenttia koki perheen arvot samansuuntaisiksi
koulun arvojen kanssa. Kuitenkin viitostutkimuksen aineistossa
opetushenkil6ston kokemus oli, ettd oppilaiden taustat, kotiolot ja
kasvuympaéristot ovat entistd moniarvoisempia ja yhteisen nike-
myksen arvoista koettiin kadonneen. Kuten eris opettajaa kuvasi:

Ei oo enaa semmosta suomalaista kasvatustatapaa ja semmosta
suomalaista perinnetta: ennen oli koti, kirkko ja isdnmaa ja siihen liit-
ty kaikki, siihen liitty muunmuassa se, etta ei toisia kiusata tai se ei
00 oikein, siellon se moraali sielléd takana. Nyt ei oo semmosta. [H30
ylékoulu]

On mielenkiintoista, ettd vanhemmat kokivat perhearvonsa hyvin
samansuuntaisiksi koulun arvoihin ndhden, mutta opettajien mie-
lestd yhteisid arvoja ei niinkéén ollut. Tulkitsen tdmén niin, ettd pe-
ruskoulun arvot ovat niin yleisia ja ylevia, ettd niithin on helppo ai-
nakin ihanteiden tasolla samaistua. Opettajien kokemuksissa puo-
lestaan tulee esiin se, ettd perheiden arvot ja kasvatuskadytannot
ovat monimuotoistuneet ja se ndkyy selvisti koulun arjessa.

Kokemus opetuksen laadusta kuvastaa vanhempien luottamus-
ta opettajan ammattitaitoon, ja moraalikasvatus, eettisen ajattelun
kehittyminen ja yhteydenpito koteihin ovat osa opettajan osaamis-
ta. Opetuksen laadusta vanhemmat olivat kyselyssa ldhes 90 pro-
senttisesti sitd mieltd, ettd lapsen saama opetus oli laadukasta, ja
vain 2 prosenttia vanhemmista oli tdysin eri mieltd tdstd. Opetus-
henkilosto kuvasi puolestaan kotien luottamuksen opettajien am-
mattitaitoon vihentyneen. Erds opettaja kuvaa opettajien yhteistd
kokemusta seuraavasti:

Kun lapsi tuodaan kouluun niin pitds vaan niiden aikuisten luottaa et-
ta tadalla se on ammattilaisten késisséa, etté kylld sitd nyt itekin kun
meet hammaslaakariin niin sita jotenkin sokeasti luottaa ettei se nyt
tosta poskesta lapi poraa. [H20 alakoulu]

Kodin ja koulun nikemykset opettajien ammattitaidosta siis poik-
keavat toisistaan. Tosin kyselytutkimuksesta ei kay ilmi, mita kaik-
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kea vastaajat olettavat kuuluvan opetuksen laatuun. Epdilen, etta
moni vastaaja ajattelee vain aineopetusta ja vastaa vain sen poh-
jalta, kuinka hyvin arvelee opettajan hallitsevan sen. Opettaja on
kuitenkin koulussa vastuussa myos monesta kasvatuksellisesta tee-
masta moraalikasvatuksen liséksi.

Kodin ja koulun yhteistyon sujuvuus on keskeistd kasvatusvas-
tuun ndkokulmasta. Yhteistyon sujuvuutta tarkasteltaessa neljés-
osa kyselyyn vastanneista vanhemmista kokee, ettd ristiriitatilan-
teet opettajien ja vanhempien vélilld ovat lisddntyneet. Opettajien
kokemana yhteisty6 on pddosin sujuvaa, mutta vuorovaikutus toi-
mii eri tavoin eri perheiden kanssa. Toisinaan opettajien kokemus-
ten mukaan yhteydenotto kotiin, erityisesti ongelmatilanteiden sel-
vittelyssd, voi johtaa vanhemman voimakkaaseen tunnereaktioon.
Lisdksi kynnys oman lapsen puolustamiseen jopa aggressiivisesti
on opetushenkiloston mukaan lisddntynyt, kuten yldkoulun opet-
taja kuvaa:

Vanhemmat heti mitdén kyselemaétta ne uhkaa heti ettéd nyt mennéén
rosikseen, nyt asianajaja ottaa tén hoitoonsa ja sitte siihen luotetaan
mitd se lapsi kertoo kotona ja ollaan hirveen aggressiivisia kouluu
kohtaan. [H30 ylakoulu]

Koulun kannalta vaikea ldhtokohta ongelmatilanteiden kohtaami-
sessa on paitsi oman lapsen puolustaminen myos joidenkin van-
hempien vilinpitaimattomyys lapsensa kayttaytymisesta:

- - he on tullu molemmilta suunnilta aika voimakkaasti minua vas-
taan, ainaki toinen puolustaa lastansa henkeen ja vereen ja toinen
vaan toteaa etta minkas sille [lapselle] mahtaa. [H18 alakoulu]

Tiivistden vuorovaikutuksen sujuvuudessa on toisinaan ongelmia
ja viimeisen esimerkin perusteella vastuuta halutaan toisinaan
myos valttad. Kuitenkin vuorovaikutus ja yhteistyon tekeminen
ovat ydinasioita kasvatusvastuun jakamisessa. Eroja vastuun jaka-
misessa on myos ala- ja yldkoulun valilld. Ensimmadisten luokkien
aikana on yleist4, ettd vanhemmat toivovat tiivistéd ja toimivaa yh-
teydenpitoa ja ovat itse sitoutuneempia toimimaan yhteistyossa.
Ylakouluun siirryttdessda vanhempien osallistumisen vdhenee ja
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osallistumisen muotojen toivotaan kyselyn perusteella ja opetus-
henkiloston kokemuksen mukaan olevan mahdollisimman vihidn
tyotd vaativia.

Vanhempainiltoja uudistaisi 60 prosenttia kyselyyn vastanneis-
ta vanhemmista, ja erityisesti uudistusta kaivataanvanhempainilto-
jen sisdltoihin. Opetushenkilostokin olisi valmis tekeméddn enem-
mén ja uudenlaista yhteistyota:

Tavoitteena olisi luontainen tapa [tehda yhteistydta], ilman etté ku-
kaan ajattelee, etta toinen menee toisen tontille. Opettajilla voi olla
asenne etta ei kaivata vanhempia toihin. Myés vanhemmilla voi olla
asenne etta hoitakoon opettajat koulussa hommat. [H36 ylékoulu]

Kodin ja koulun yhteistyosséd toteutuu kasvattajien oma moraali.
Yhteistyon keinoja ja tapoja on lukemattomia, ja moraalinen va-
linta on, osallistutaanko yhteistyohon muutenkin kuin kritisoi-
malla. Moraalinen toimijuus edellyttdd aktiivista pohdintaa omista
valinnoista ja valintojen perusteista.

Yhdessa vai erikseen -
kasvatuskumppanuuden karikoita

Kasvatusvastuun nidkokulmasta hedelmaillinen ldhtékohta kump-
panuudelle voisi olla kiusaamisen ehkédisemiseen liittyvien asioi-
den kasittely, joka tuntuu olevan yhteinen ja aiheellinen huoli las-
ten ja aikuisten sekd my6s kodin ja koulun kesken. Kiusaamista
laajempi, mutta myos riittdvin konkreettinen ldhtokohta kump-
panuuden kehittdmiseen on kouluhyvinvointi ja sen edistdmiseen
liittyvat tekijat. Kiusaamisen ehkédisemisen ja kouluhyvinvoinnin
edistdmisen yhteydessd olisi mahdollista kdydd kodin ja koulun
kesken arjen konkreettisista asioista ldhtevdd arvokeskustelua ja
pohtia niihin tilanteisiin liittyvid moraalisia valintoja.

Arvoja ja moraalikasvatuksen mahdollisuuksia tarkastelevassa
raportissa todetaan, ettd suuret ideologiat, kuten uskonto ja poli-
tiikka eivdt ole enéda auktoriteetteja ja monilta puuttuvat ydinarvot
(Kallio 2005, 28-30). Kallion mukaan (2005) tilalle on tullut aat-
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teettomuus ja monet hyvaksyvit jopa keskendin ristiriidassakin
olevat arvot tai jopa tilannekohtaiset arvot, toisin sanoen ristiriitai-
suutta ja vaihtuvuutta eri valintojen suhteen ei koeta ongelmalli-
seksi. Aiemmat sukupolvet pohjasivat moraalinsa kristilliseen arvo-
maailmaan. Nykykulttuuria edustaa paremmin relativismi, narsis-
mi ja individualismi, joiden vallitsevana arvona on itsensé toteutta-
minen ja jota luonnehtii elamyskulttuuri. (Kallio 2005, 28-30; ks.
myo6s Helve 2002; Launonen & Pulkkinen 2004.)

Arvojen erilaisuuden taakse voidaan kuitenkin myos suojautua,
silld opettajan kasvatustehtdva tiedollisen ja taidollisen osaamisen
rakentamisen lisdksi on tietysti sitd vaikeampaa, mitd moninaisem-
mista kulttuuritaustoista oppilaat tulevat kouluun. Yht4 lailla ko-
deille voi olla tyolastd esimerkiksi perehtyd lapsen kouluasioihin,
jos suomalainen koulujérjestelma ylipddtddn on vieras tai vaikeas-
ti hahmottuva lapsen vanhemmalle, joka ei ehké edes osaa suomen
kieltd. Kuitenkin monikulttuurisessakin yhteiskunnassa ja erilaisista
arvostuksista riippumatta ihmisten tulisi voida kunnioittaa toisiaan
ja asennoitua toisiinsa eettisesti (Launonen & Pulkkinen 2004, 17).

Voisiko koulusta kuuluvan puheen moraalin puutteesta ja arvo-
tyhjiosta tulkita myos vaikeudeksi selvitd kasvatustehtdvistd yh-
teistyossd vanhempien kanssa? Talloin kodit ja vanhemmat edus-
tavat koululle toiseutta, jotain oman toimintakentdn ulkopuolella
olevaa vastusta. Mount (1990) tarkastelee ihmisen moraalisen toi-
mijuuden muotoutumista metaforien, myyttien, kuvien ja tarinoi-
den avulla suhteessa elinympéristoon ja kulttuurisiin rakenteisiin.
Hanen mukaansa mindkuvaamme edeltdd se, millaisena ndemme
toiset ja miten tuo toiset (images of others) meille ylipdédtdan nayt-
taytyvat. Syvimmilld4n toiseus on vihollisuutta, joka voi ilmentya
sanoissa ja mielikuvissa. (Mount 1990, 96-97.) Mountin esittama
viholliskuva nakyy empiirisen aineiston yhteistyon sujuvuutta ku-
vaavissa aineistoesimerkeissa, joissa ”hyokdtddn molemmilta puo-
lilta”, ”ollaan hirveen aggressiivisia kouluu kohtaa”, ”voimak-
kaasti minua vastaan”, “puolustaa lastansa henkeen ja vereen”.

Viholliskuvan rakentaminen on henkistd suojautumista vaikeas-
sa tilanteessa eika sitd tietenkddn pida tulkita téssd todelliseksi vi-
hollisuudeksi. Vastaavaa myyttien taakse suojautumista kuvaa Kar-
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jalainen (1992) ammattitaidon myytilld, jonka hédn jakaa sanomi-
seen ja yksityisyyteen. Sanominen tarkoittaa voimakkaita ja yk-
siselitteisid mielipiteitd, joilla ehkdistddn laajemman keskustelun
syntyminen ja varmistetaan yksityisyys. Yksityisyys puolestaan
on suojamuuri, joka takaa opettajalle (henkisen, kirj. lisdys) tyo-
rauhan ja siirtdd ongelman keskioon oppilaan tai esimerkiksi op-
piaineen (Karjalainen 1992, 36-39.) Opettajan tyo on kasvatus-
ja opetusvastuineen raskas ammatti, jossa oma eettinen ajattelu ja
moraalinen toimijuus on joka pdivéd testattavana. Joskus tyOyhtei-
sossd on ehkd helpompi eldéd toteamalla, ettd ongelma ei ole opet-
tajilen ammattitaidossa vaan tyOoyhteison ja sen osaamisen ulottu-
mattomissa.

Olipa kyse sitten viholliskuvan rakentamisesta tai ammatti-
taidon myytistd, edelld kuvatun aineiston perusteella kouluilla on
huoli ja jopa ahdistus kasvatusvastuun yhdessd kantamisesta. Uusi
perusopetussuunnitelma (POPS 2014) edellyttdd opettajan huo-
mioivan entistd laajemmin eettisen ajattelun ja lapsen moraalisen
toimijuuden edistdmisen:

Jokainen lapsi on ainutlaatuinen. Jokaisella lapselle on oikeus kas-
vaa tayteen mittaansa ihmisenda ja yhteiskunnan jasenena. Oppies-
saan oppilas rakentaa identiteettiaan, ihmiskasitystaan, maailman-
kuvaansa ja - katsomustaan sekd paikkaansa maailmassa. [—] Pe-
rusopetus tukee oppilaan kasvua ihmisyyteen, jota kuvaa pyrkimys
totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen sekéa oikeudenmukaisuuteen. lh-
misyyteen kasvussa jéannitteet pyrkimysten ja vallitsevan todellisuu-
den vélilla ovat vaistamattomia. Sivistykseen kuulu taito kasitella nai-
ta ristiriitoja eettisesti ja myétatuntoisesti sekd rohkeus puolustaa hy-
vaa. Perusopetus kehittda oppilaiden kykya ymmartéa arvoja, tunne-
taitoja, pyrkimysta terveellisiin eldmaéntapoihin ja kauneudentajua. Si-
vistynyt ihminen tahtoo tehda hyvaa ja osaa kayttéa tietoa kriittisesti.
(POPS 2014.)

Uudessa opetussuunnitelmassa on paljon muitakin opettajien, reh-
toreiden ja koko kouluyhteison osaamista haastavia asioita. Jatdan
tietoisesti pois tekstistd laajemman keskustelun kouluhenkiloston
osaamisen kehittdmisen tarpeista eli opettajien tdydennyskoulu-
tuksen uudistamisen haasteista. Myos opettajankoulutuksella on
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suuri merkitys siind, kuinka opettajat selvidvat moraalikasvatuk-
sesta ja ylipadtddn kasvatusvastuusta opetuksen ja muiden tyo-
honsd kuuluvien tehtdvien lisdksi, mutta senkin pohdinnan ra-
jaan pois téstd tekstistd. Edelld mainittuja asioita olisi syyta tarkas-
tella kasvatusvastuun ja moraalikasvatuksen ndakokulmista tarkem-
min jatkotutkimuksissa. Moraalisen toimijuuden edistdminen on
myo0s opettajien tydssd jaksamisen kannalta tirked jatkotutkimuk-
sen aihe, silld opettajan tyo perustuu vuorovaikutukseen ja kuten
Pikkarainen tésséd teoksessa toteaa, persoonalliseen kohtaamiseen.

Vuorovaikutus ja persoonat ovat jatkuvasti lasnd koulun arjessa,
ja jannitteisyydestd huolimatta kodin ja koulun kumppanuuden ke-
hittdmiseen yhdessa nayttiisi olevan tahtoa niin vanhemmilla kuin
opetushenkilgstolldkin. Se on erinomainen ldhtokohta. Kéytdnnos-
sd kommunikaatiovaikeudet, syyllisyys ja monet muut tunteet ovat
ldasnd niin opettajan kuin vanhemmankin yhteydenpidossa, vihin-
tddn taustalla (ks. myos Alasuutari 2003). Toimivan yhteyden ra-
kentaminen on haasteellinen tehtdva. Jotta vastuun jakaminen tar-
koittaisi todella yhdessa tekemisté ja yhteisen taakan kantamista,
eikd kummankin oman ja erillisen tehtdavan maarittelya ja erikseen
toteuttamista, tulee avoimin mielin etsid toimivia keinoja kodin ja
koulun vuorovaikutuksen varmistamiseksi.

Hyva apuviline vuorovaikutuksen kehittdmiseen ja kasvatus-
vastuun yhdessa jakamiseen on Opetushallituksen ja Suomen Van-
hempainliiton yhteistyossa laatima julkaisu ”Laatua kodin ja kou-
lun yhteistyohon” (2007). Julkaisussa on myos moraalikasvatuk-
seen erinomaisesti sopiva toteamus: ”Ongelmat ja ristiriidat ovat
osa eldmisen arkea. Laatua ei ole ristiriidaton koulu, vaan se, miten
ristiriidat ratkaistaan yhteistyossd.” (Laatua kodin ja koulun yhteis-
tyohon 2007, 26.)
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Kari Kiviniemi

8. Lukion vastuu opiskelijoiden
tydelamavalmiuksien
kehittymisesta

Johdanto

Vaikka lukiokoulutuksen tehtdvd on perusluonteeltaan yleissivis-
tdvd, nahddan lukiolla olevan rooli myos opiskelijoiden tyoela-
maéédn ja tyohon liittyvien valmiuksien kehittdmisessd. Esimerkiksi
viimeisintd lukiouudistusta on perusteltu tapahtuneilla ja tapahtu-
massa olevilla yhteiskunnan ja tyoeldmadn muutoksilla. Nyky-yh-
teiskunnan tydeldmén on katsottu kehittyneen tavalla, joka tulisi
ottaa huomioon myos yleissivistdvéssd koulutuksessa, muun mu-
assa lukiokoulutuksen sisdlloissd ja toteutuksessa (Vilijarvi ym.
2009, 117-118; Tulevaisuuden lukio 2013, 30). Lukiouudistuk-
sen valmistelun yhteydessd laaja-alaiseen sivistykseen on koros-
tettu kuuluvan tietojen ja taitojen lisdksi myos valmiudet toimia
nykyajan osaamisen yhteiskunnassa (Lukiokoulutuksen 2010, 19).
Myos tydeldmadn liittyvien valmiuksien antaminen liittyy siten lu-
kion yleissivistdaviin tehtdviian. (Lukiokoulutuksen 2010, 30; Tule-
vaisuuden lukio 2013, 33.)

Tyoelaméaan liittyvien ndkokohtien tuominen esille lukio-
koulutuksen yhteydessd ei ole mitenkéddn uusi painotus. Vaikka



historiallisesta ndkokulmasta tarkasteltuna 1800-luvun puolivilis-
sd lukion tai kymnaasin opetuksessa painottuivat klassiseen yleis-
sivistykseen liittyvéit oppisiséllot, toimi lukio tuolloinkin samalla
viyldnd akateemiseen koulutukseen, josta suuntauduttiin virka-
mies- tai pappisuralle. Lukiokoulutus kytkeytyi siten yhteiskun-
nallisen eliitin ja hallinnon tarpeisiin tarvittavan virkamieskunnan
kouluttamiseen. (Saukkonen 2013, 15-16.) Tdssd mielessd lukio-
koulutuksella on ollut vahva tydeldmékytkos sen alkuajoista 1dh-
tien.

Yhteiskunnan ja elinkeinoeldmin kehittyessd tyoeldmitietojen
ja -taitojen merkitykseen on kiinnitetty yhd enemmén huomiota
lukio-opetusta kehitettdessda. Vuorio-Lehden (2007) mukaan esi-
merkiksi toisen maailmansodan jélkeisessd Suomessa elinkeinora-
kenteen muuttuminen ja pyrkimys taloudelliseen kasvuun heijas-
tuivat ylioppilastutkinnon uudistamisesta kaytyyn keskusteluun.
Elinkeinoeldmén tarpeet tulivat Vuorio-Lehden (2007) mukaan ai-
empaa vahvemmin nakyviin muun muassa ylioppilastutkinnon si-
sdltod madritettaessd 1960- ja 1970-luvuilla, jolloin koulutuspoli-
tiikka kytkeytyi aiempaa selkedimmin yhteiskuntapolitiikkaan.

Kuten alussa viitattiin, myos nykyisin lukiokoulutuksella ndh-
dddn olevan oma koulutuspoliittinen vastuunsa ja roolinsa siind,
miten lukion opiskelijat omaa tyoeldaméavastuutaan tulevaisuudessa
kantavat. Seké lainsddddannon (Lukiolaki 1998/629, 2 §) ettd val-
takunnallisen lukion opetussuunnitelman perusteiden (2015) mu-
kaan lukion tulisi tukea opiskelijoiden kasvamista yhteiskunnan ja-
seniksi sekd antaa muun muassa jatko-opintojen ja tyoeldmén kan-
nalta tarpeellisia tietoja ja taitoja. Vastuun ndkokulmasta koulutus-
poliittisissa linjauksissa korostuu siten sosiaalinen ja yhteiskunnal-
linen ulottuvuus: lukiokoulutuksen tulisi auttaa opiskelijoita kan-
tamaan vastuutaan yhteiskunnan jadsenind. Toisaalta lukiokoulu-
tuksen linjauksissa voi katsoa painottuvan myos yksildllisen vas-
tuun ndkokulman: lukiokoulutuksen kuluessa opiskelijaa tulisi oh-
jata ottamaan vastuuta omaan jatkokoulutukseensa ja urasuunnit-
teluunsa liittyvistd kysymyksista.

Artikkelissa tarkastellaan, millainen kisitys lukion opiskelijoilla
ja opettajilla on lukiokoulutuksen vastuusta opiskelijoiden tyoela-
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mévalmiuksien kehittdjand. Artikkelissa hyodynnetddan Kokkolan
suomenkielisistd lukioista kevadlld 2012 kerdttyd tutkimusaineis-
toa, jossa on tiedusteltu niin opiskelijoiden (n = 398) kuin opetta-
jienkin (n = 37) kasityksid lukiosta opiskelijoiden tyoeldaméval-
miuksien ja tydeldmaitietojen ja -taitojen kehittdjana. Maarillisia ja
laadullisia kysymyksié sisdltdneen kyselyaineiston tuloksia on tar
kasteltu laajemmin toisaalla (Kiviniemi 2015).

Tyoelaman tiedoista apua uravalintaan

Mielestani silla (tydoelamatietojen ja -taitojen omaksumisella) on
suuri merkitys, kun nuori miettii tulevaa omaa tyduraa. Hanelle on
tarjottava mahdollisuuksia nahda, miten hanen opiskelemiaan ai-
neita tarvitaan ja hydodynnetaan tydelamassa ja mitd mahdollisuuk-
sia on ylipaataan olemassa. (Lukion opettaja)

Tybelamatietojen ja -taitojen omaksuminen auttaa ammatinvalin-
nassa ja jatko-opiskelupaikan paattamisessa. (Lukio-opiskelija)

Tutkimusaineiston perusteella lukion vastuu tyoeldméédn liittyvien
valmiuksien kehittdmisessd tiedostetaan kohtuullisen hyvin. Niin
opettajat kuin opiskelijatkin kokevat tyoelaméin liittyvien tieto-
jen ja taitojen omaksumisen merkityksellisend myos lukio-opin-
noissa. Opettajista yli 80 prosenttia ja opiskelijoistakin yli 50 pro-
senttia oli joko jokseenkin tai tdysin samaa mieltd timankaltaisen
vaittdméan kanssa. Kun lainsddddnnon mukaisesti lukion tehtdvina
on tarjota muun muassa jatko-opintojen ja tyoeldmén kannalta tar-
peellisia tietoja ja taitoja, nayttavit opinnot yllatyksettomasti ke-
hittdvan vastaajien mukaan tdlld hetkelld erityisesti jatko-opin-
noissa tarvittavaa osaamista. Vaikka suuri osa vastaajista (opiske-
lijoista 38 %, opettajista 39 %) katsoi lukio-opintojen kehittdvan
myos tyOeldmaéssi tarvittavaa osaamista, oli molemmissa vastaaja-
ryhmissd my6s heitd (opiskelijoista 27 %, opettajista 22 %), jotka
olivat vaittdmin kanssa eri mieltd. Todettakoon, ettd valtakunnalli-
sessa Vesasen, Koivukankaan, Thunebergin, ja Mikkildn (2011, 40)
tutkimuksessa ja myos Taloudellisen tiedotustoimiston teettdmassa
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selvityksessd (Kun koulu loppuu 2015) opiskelijat ovat olleet sel-
kedsti tatd tutkimusta kriittisempia siind, miten lukio tukee tyoela-
maissi tarvittavan osaamisen kehittymistd. Tosin kysymyksen muo-
toilu on kyseisissd raporteissa ollut jonkin verran erilainen. (Ku-
vio 1).

Myos laadullisessa aineistossa niin opettajien kuin opiskelijoi-
den vastauksissa painotettiin lukion keskeistéd roolia jatko-opinto-
kelpoisuuden mahdollistajana. Siten tyoeldmévalmiuksiin pereh-
tyminen nahtiin tarpeelliseksi tulevien jatko-opintojen ja samalla
opiskelijoiden ammattialaan ja tyouraan liittyvien valintojen né-
kokulmasta. Téssd mielessa tydeldméin liittyvien sisiltojen ja val-
miuksien merkitys ndhtiin melko vilineellisena. Valttamatta varsi-
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taitojen
omaksuminen
on tarkeaa
myos lukio-
opinnoissa
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Kuvio 1. Lukioiden opiskelijoiden ja opettajien kasityksia lukio-opetuksen tyo-
elamalahtodisyydesta
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naisten tyoeldmataitojen oppimisen ei ndhty olevan keskeistd, vaan
pikemminkin opiskelijoiden ndhtiin tarvitsevan informaatiota rat-
kaisujensa perustaksi ja myos esimerkkeja siitd, millainen merkitys
lukion eri oppiaineilla saattaa olla eri ammattialoilla ja tyoeldmén
eri tehtdvissa. Myos valtakunnallisesti opiskelijoilla nayttaa painot-
tuvan lukion vilineellisyys. Lukio ndyttaytyy vayldna paasta opis-
kelemaan ammattiin. (Valijarvi ym. 2009, 39.)

Nuoret tuntuvat myos tarvitsevan tukea tdmén kaltaiseen ura-
suunnitteluun, silld aineiston valossa lukion opiskelijoiden oma
tyoeldamdsuhde on usein vield melko jasentyméton. Vastaajista noin
76 prosenttia ilmaisi olleensa opintojen alkuvaiheessa epétietoisia
siitd, minne he aikoisivat opiskelemaan lukion jalkeen. Epavarmim-
pia omista opintovaihtoehtoista olivat luonnollisesti ensimmaéisen
vuoden opiskelijat. Toisaalta lukion loppuvaiheessa olevista opis-
kelijoista noin puolella ei vield ollut kasitysta siitd, mille alalle he
ovat hakeutumassa opiskelemaan lukion jidlkeen. Opintoalan va-
lintaan liittyvéa epatietoisuus heijastui myos lukion ainevalintoihin.
Noin puolet opiskelijoista kertoi, ettei tiedd, mitd seurauksia kurs-
si- tai ainevalinnoilla olisi jatko-opiskelun tai uravalintojen nako-
kulmasta. Lukiolaiset nayttévit tarvitsevan tukea voidakseen kan-
taa yksilollistd vastuutaan omasta urasuunnittelustaan.

Kuvatun kaltaisen eldmén siirtymévaiheisiin liittyvan asetel-
man voikin katsoa merkitsevidn haastetta lukion opinto-ohjauksel-
le. Pekkari (2006, 195-197, 203-204) on esimerkiksi helsinkilais-
lukioiden opinto-ohjausta tarkastelevassa tutkimuksessaan toden-
nut, ettd vaikka ohjauskeskustelut yleensid ovat saaneet kiittavaa
palautetta nuorilta ja opinto-ohjaajilta, niin ura- ja elimédnsuunnit-
telun ohjauksen tulevaisuusndkyma jaa ohjauksessa 16yhiksi. Oh-
jaus voi tilloin jadda padsyvaatimuksiin ja -kokeisiin perehdytta-
vaksi ”koulusta kouluun” -ohjaamiseksi.

Opiskelijoiden pohtiessa tyoeldmin tietojen ja taitojen mer-
kitystd lukio-opinnoissa painottuivat vastauksissa usein heiddn
omaan ldhitulevaisuuteensa liittyvét asiat. Esimerkiksi jatko-opin-
tojen jilkeisen tyOeldamédn ndkokulmasta asiaa pohdittiin opiskeli-
joiden vastauksissa harvemmin. Esille tulivat erityisesti uravalin-
nan tekemiseen liittyvat ratkaisut: tyoeldman kysymyksiin pereh-
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tymisestd haluttiin apua itselle ajankohtaiseen opinto- ja ammatti-
alaa koskevaan valintatilanteeseen. Laadullisessa aineistossa opis-
kelijat viittasivat toisinaan myos siihen, ettd tyoelamadn liittyvat
tiedot ja valmiudet parantaisivat heiddn mahdollisuuksiaan saa-
da toité heti lukion jalkeen. (Maaréillisen aineiston perusteella 9 %
kyselyyn vastanneista opiskelijoista olisi halunnut siirtyd tyoela-
maéan heti lukion jalkeen.) Opiskelijat arvioivat, ettd myos kesitoi-
den hankkiminen ja t6iden tekeminen opintojen ohessa olisi hel-
pompaa, mikili lukio kehittédisi heiddn tyoeldmaitietojaan ja taito-
jaan. Opiskelijat huomauttivat, ettd nykyisinkin monet heista teke-
vit toitd opintojen ohessa. Téstd ndkokulmasta laajempi paneutu-
minen tyoeldmaétaitoihin ja tydeldmén valmiuksiin voisi olla heis-
td perusteltua.

Opettajien vastauksissa opiskelijoiden nykyiseen eldméntilan-
teeseen liittyvit ndkokohdat tai opiskelijoiden véalittomén tyoela-
misuhteen pohdinta eivit tulleet yhté paljon esille. Opettajat poh-
tivat asiaa yleisemmin opiskelijoiden jatko-opintovalmiuksien,
alanvalinnan seki jatko-opintojen jalkeisessd tyoelamaissa tarvit-
tavien valmiuksien kannalta. Tarkastelussa tuli esille toisaalta huo-
li siit4, ettd kaikilla opiskelijoilla ei ole lukioidssa kypsyyttd pohtia
kovin syvéllisesti omia jatko-opintoihin tai tyouraan liittyvid valin-
tojaan. Erds opettajista tosin arvioi, ettd vilttimatta kaikkien opis-
kelijoiden ei ole myoskéaan tarvetta tehda esimerkiksi jatko-opiske-
luun tai ammattialaan liittyvid valintoja vield lukion aikana. Sen si-
jaan opiskelijan tulevaisuuden kannalta on keskeisempéi, ettd hin
tiedostaa oman aktiivisen merkityksensi tulevaisuutensa ja tyoela-
mién tulevaisuuden rakentamisessa. Opettajien pohdintoja naytti-
vit siis sdvyttdvan opiskelijoiden yhteiskunnalliseen ja tyoeldma-
vastuuseen liittyvat nakemykset.
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Millaisena tarvittava tyoelaman
sivistys nahdaan?

Valmiuksia ty6elamaan tulee tarjota, sehan kaikkia kuitenkin odot-
taa, toivottavasti, jossakin vaiheessa elamassa. Ja tydelamassa
tarvittavat taidot ovat osa yleissivistysta, ajattelen nyt tyoelaman
taitoja laajana kokonaisuutena, en pelkastdan oman aineeni kaut-
ta. (Lukion opettaja)

Olen sita mielta, etta lukio on nimenomaan jatko-opintoihin valmis-
tava koulutus, ja koska lukiosta ei valmistu ammattiin, niin siella ei
kauhean paljon tarvitse oppia tydelamasta, ammattiin valmistavat
koulutukset ovat taysin eri asia. (Muuten tydéelamaan sopeutuminen
ja siita oppiminen ovat erittain tarkeita.) (Lukio-opiskelija)

Mielestani pitaisi palata perusasioiden aarelle. Olo oikeassa pai-
kassa, oikeaan aikaan ja oikeilla varusteilla on monelle opiskelijal-
le vaikeaa... Lukio myos muokkaa opiskelijoiden maailmankuvaa ja
kasitysta siita, millaisia kansalaisia yhteiskunnassa arvostetaan
(suvaitsevaisia, vastuullisia, rehellisia, sivistyneita, itsestaan huo-
lehtivia, sosiaalisia, tasmallisia, itsenaisia). Opettajat osoittavat hy-
vaksyntaa tallaisille lukiolaisille, ja myos oppikirjojen ja muun mate-
riaalin sisaltd korostavat tallaista ihmiskuvaa. Nain opiskelijat tieta-
vat lukion jalkeen, mihin suuntaan itsedan kannattaa kehittaa, etta
voittaisi vaikkapa mahdollisen tydnantajan ja tydtoverien luottamuk-
sen. (Lukion opettaja)

Seka opiskelijoiden ettd opettajien vastauksissa painottui hyvin
vahvasti ndkemys, jonka mukaan lukion tehtdvini ei ole niinkéédn
tiettyjen ammatillisten taitojen opettaminen vaan laaja-alaisempi
perehdyttdminen tyoelamén pelisddntoihin ja tydeldméssa tarvit-
taviin valmiuksiin. Voidaan puhua yleisistd tyoeldméavalmiuksista,
jolla viitataan ajatukseen, jonka mukaan ammatilliseen osaami-
seen liittyy ammattispesifisten taitojen lisdksi edelld kuvatun kal-
taisia yleisid, yksittdisistd ammattitehtdvistd riippumattomia tai-
toja (Ruohotie & Honka 2003). Tyontekijalld tulisi toisin sanoen
olla tietoja ja taitoja, jotka auttavat hantd kohtaamaan muutokset
ja reagoimaan niihin tyOymparistossa.
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Yleisten tyoeldméavalmiuksien kasitteelld on useita ldhikasittei-
td, muun muassa yleiset tyoeldmétaidot tai geneeriset taidot (ge-
neric skills), siirrettavit taidot (transferable skills), avaintaidot tai
-kompetenssit (key skills), ydintaidot (core/common skills) ja laa-
ja-alaiset taidot (Ruohotie & Honka 2003, 53-77; Penttinen, Ska-
niakos, Lairio & Ukkonen 2011).Viime vuosina on yleistynyt myos
2000-luvun taitojen kisite (21st century skills), jossa korostetaan
erityisesti digitaalisen ja teknologisen osaamisen ja informaatio-
lukutaidon merkitystd 2000-luvun tietoyhteiskunnan ydintaitoina
(Ananiadou & Claro 2009; Noweski ym. 2012). My6s lukion tun-
tijakoa pohtinut tyoryhmé on pohtinut yleisten avaintaitojen mer-
kitystd ja ehdottanut vahvistettavaksi muun muassa sellaisia taito-
ja kuten kokonaisuuksien hallinta, oppimisen taidot, tieteellisen ja
kriittisen ajattelun taidot ja luovuus, yhteistyo- ja vuorovaikutus-
taidot ja tietotekniikan kéytto- ja soveltamistaidot. (Tulevaisuuden
lukio 2013, 33). Tarkasteltavan aineiston perusteella mainitunlai-
nen uudistuspyrkimys néyttdd saavan tukea niin lukion opettajilta
kuin opiskelijoilta. Perusteena esitetyille ajatuksille ndyttda olevan
muun muassa se, ettd kyseisten valmiuksien myotéd opiskelijat ky-
kenevit tulevaisuudessa paremmin toimimaan tydeldmassa ja otta-
maan vastuuta omasta tyoskentelystdan.

Tutkimusaineistossa asiaa pohtineet opettajat ja myos opiskeli-
jat katsoivat, ettd lukio-opiskelussa on piirteité, joiden myo6ta ylei-
sid tyoeldmévalmiuksia tulee luontevasti harjaannutettua. Laadi-
tun madrallisen mittarin valossa lukiolaisopiskelijat nayttivét ole-
van tyytyviisid esimerkiksi siihen, miten lukiokoulutus on kehitta-
nyt heiddn kykyédan tyoskennelld itsendisesti sekd kehittdnyt hei-
ddn ongelmanratkaisutaitojaan ja ryhmatyoskentely- ja yhteistyo-
taitojaan (Kiviniemi 2015, 49-53). Eriissd vastauksissa puolestaan
arvioitiin, ettd lukiolaisnuorilla ei vield kaikilta osin ole riittdvaa
kypsyytta itsendiseen vastuun ottamiseen ja tiettyjen, tydelamalle-
kin ominaisten reunaehtojen mukaiseen tyoskentelyyn. Aihetta si-
vuavissa tutkimuksissa on todettu lisdharjaantumiselle olevan tar-
vetta yleisissd avaintaidoissa. Esimerkiksi Kiili (2012, 43-44) on
havainnut puutteita lukiolaisten informaation hallinnnassa, etsi-
misessd ja ymmartdmisessd internet-ymparistossd tyoskenneltides-
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sd. Vastaavasti Rantala ja van den Berg (2013) ovat osoittaneet his-
toriatiedon ymmaértamiseen liittyvissa tarkastelussaan, ettd lukio-
laisten kyky tulkita historiatietoa, historiatietoon liittyviéd ldhteitd
ja niiden luotettavuutta on rajoittunut.

Kun opiskelijat ja opettajat arvioivat lukio-opetuksen ja tyoela-
maévalmiuksiin perehdyttdmisen suhdetta, ottivat he samalla mel-
ko usein vilillisesti kantaa siihen, millaisena he nékevit yleis- ja
ammattisivistyksen suhteen. Mikili tyoeldamévalmiuksiin ja tyoela-
madtietoihin ja -taitoihin perehtymisen merkitys nihtiin lukio-ope-
tuksessa vdhdisend, vastauksissa korostettiin usein painokkaasti
lukion yleissivistavda luonnetta. Lukio néhtiin ensisijaisesti jatko-
koulutukseen valmentavana koulutusmuotona, jolloin tyoeldméaan
liittyviin kysymyksiin ehtii tutustua myohemminkin.

Toisissa vastauksissa puolestaan tuotiin esille se, ettd tyoela-
min kysymyksiin perehtyminen ei ole ristiriidassa lukion yleis-
sivistdvian perustehtdvian kanssa. Tyoeldmén kysymyksiin ja kay-
tdnnon taitoihin perehtyminen on sovitettavissa myos yleissivista-
véaan ilmivdiden tarkasteluun, mika samalla myo6s laajentaa opiske-
lijoiden kasitysta yleissivistyksestd. Perehtyneisyys saattaisi auttaa
myos lukion oppiainevalintojen tekemisessd. Toisaalta myos lukios-
sa opiskeltavat yleissivistavit aineet kehittavit opiskelijoiden ylei-
sid tyoeldamavalmiuksia.

Vastauksissa nousi vilillisesti ja toisinaan suoraankin esille lu-
kiokoulutuksen ja ammatillisen koulutuksen keskindinen suhde
koulutusjarjestelméssa. Lukiokoulutuksen ja toisen asteen am-
matillisen koulutuksen suhteen arviointi on ollut laajan koulutus-
poliittisen keskustelun kohteena viime vuosikymmenini (Merildi-
nen 2011). Keskustelua on herittanyt 1980-luvun lopusta alkaen
muun muassa opetusministeri Taxellin esittelemé niin sanottu nuo-
risokoulumalli, jossa jakoa ammatilliseen ja akateemisesti suun-
tautuneeseen keskiasteen koulutukseen olisi haivytetty (Volanen
2006, 19). Yhteniistd, nuorisokoulun kaltaista ratkaisua on perus-
teltu esimerkiksi laajalla sivistysndkemykselld, jossa siséllollinen ja
teoreettinen tieto (theoria) ja toisaalta kdytannolliset taidot (prak-
sis) tdydentédvit toisiaan (Volanen 2000; 2012, 115-116). Vola-
sen mukaan sivistyskasityksen erddni perustana tulisi nahdd myos
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tuottaminen (poiesis), jolloin tuottamalla oppimisen (learning by
making) periaatteen myo6td mahdollistuu aktiivinen suhde ympa-
ristoon ja myos se muuttamiseen. Toisen asteen eriytynyt rinnak-
kaiskoulujarjestely ei talla hetkelld mahdollista téllaiseen sivistys-
kiasityksen perustuvan opetussuunnitelmaratkaisun toteuttamista
koulutuksessa. (Volanen 2000; 2006, 15-19; 2012, 213-127). T4s-
td syystd niin Volanen (2006; 2012) kuin Saukkonenkin (2013, 20—
21, 44) suhtautuvat kriittisesti nykyiseen ammatillisen ja lukiokou-
lutuksen rinnakkaiskoulujarjestelmaén.

Nuorisokoulun kaltaiset ajatukset eivit saaneet tukea tutki-
mukseen osallistuneilta opiskelijoilta tai opettajilta. Vaikka tyoela-
mén kysymyksiin perehtyminen voikin kuulua lukion tehtéviin,
halusivat tutkimukseen osallistuneet sdilyttdd lukion perusluon-
teen yleissivistdvini. Vastaajat suhtautuivat itsestddnselvyytend
rinnakkaiskoulujérjestelméén ja ammatillisen toisen asteen koulu-
tuksen ja lukiokoulutuksen erillisyyteen. Esitetyt nakemykset eivit
valttamattd merkinneet kuitenkaan sivistyskasityksen kapea-alai-
suutta. Erds ammattilukiossa opettava esimerkiksi arvioi, etta siind
missé lukiossa on paikallaan perehtyd tyoelamian kysymyksiin, niin
vastaavasti myos ammatillisissa oppilaitoksissa laajat yleissivistavit
opinnot ovat tarkoituksenmukaisia.

Ylioppilaskirjoitusten piilo-opetussuunnitelma
tyoelamavalmiuksien kehittamisen esteena

Lukiossa keskitytaan liilkaa ylioppilaskirjoituksiin ja kokeisiin, ei pal-
jonkaan jatko-opintoihin tai tydelamaan valmistautumiseen. (Lukio-
opiskelija)

Lukiossa talla hetkella oman opetusaineen kannalta kaiken ajan
vievat opetussuunnitelmaan kirjatut asiat, joiden opettelu jaa sekin
usein kesken koska aikaa ei vain ole riittavasti. Siksi olisi hyva saa-
da ihan erillinen kurssi jossa voitaisiin valmentaa selkedammin kohti
tydelamaa ja yrittajyytta. (Lukion opettaja)
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Tarkasteltaessa maéairillisen aineiston perusteella, miten tydela-
madn liittyvdat ndkokohdat tulevat esille opetuksessa, arvioivat
opettajat tilannetta opiskelijoita myonteisemmin. Opettajista 58
prosenttia ja opiskelijoista 30 prosenttia oli jokseenkin tai tdy-
sin samaa mieltd viittdméan kanssa, jonka mukaan lukion opetuk-
sessa tulee esille tyoelamadn liittyvid esimerkkejd. Avoimissa vas-
tauksissaan opiskelijat esittivit edelleen melko kriittisid ndkemyk-
sid siitd, missd madrin lukiossa tyGeldméén liittyviin asioihin pe-
rehdytddn. Opiskelijat ndkivit, ettd tydeldmén kysymyksiin pereh-
dytddn melko vdhin ja ettd tydeldmaétaidoista ja -valmiuksista olisi
lukiossa syytd keskustella enemmaén. He tarkastelivat asiaa useissa
vastauksissaan opetuksen kaytdnnonldheisyyden, havainnollista-
misen ja soveltamisen nidkokulmasta. Useat opiskelijat toivoivat
opetuksen olevan kiytdnnonldheisempéd ja ettd kaytettdvat esi-
merkit voisivat perustua myos tyoeldméaan.

Opiskelijoiden laadullisissa vastauksissaan esittdmat kriittiset
nikemykset ovat samansuuntaisia, mitd niin sanotun autenttisen
oppimisen puolestapuhujat ovat esittdneet ”perinteisestd” opetuk-
sesta. Ongelmallisena ndhdddn usein muun muassa se, ettd oppimi-
sen sisdllot ja ongelmat ovat usein abstrakteja ja vailla kdytdnnol-
listd kontekstia, tarkasteltavina olevista ongelmista puuttuvat sy-
vyys ja kompleksisuus ja ettd oppimiseen liittyvit ongelmat ovat
ndenndisid, eivitkad opiskelijoille kovin merkityksellisid. Autentti-
sessa oppimisessa taas toivotaan oppimistehtavien perustaksi mah-
dollisimman aidonkaltaista oppimisymparistdd ja toteutusta, joka
ilment4da tapoja, joilla tietoa tullaan kéyttdméain oikeassa eldmas-
sid. Tyoskentelytapojen tulisi muistuttaa niitd — usein yhteisollisid
ja tutkivia — tyoskentelyprosesseja, joilla vastaavia ongelmia rat-
kotaan todellisessa tyoeldamaissd. (Lebow & Wager 1994; Splitter
2009; Herrington, Reeves & Oliver 2010, 44.) Lukion valtakunnal-
lista tuntijakoa pohtinut tyoryhma nédyttdd myos pohtineen tdmén
suuntaisia asioita esittdessddn eheyttdvien teemaopintojen sisillyt-
tdmistd lukion kursseihin (Tulevaisuuden lukio 2013, 30 — 32, 39).

Tassd artikkelissa tarkasteltavassa tutkimusaineistossa opettajat
puolestaan arvioivat tilannetta usein lukion opetussuunnitelman
nidkokulmasta. Opettajat nakivat, ettd lisiperehtyminen tyoeldméan
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kysymyksiin on periaatteessa mahdollista, mutta opetussuunnitel-
ma kdytdnnossd madrittdd pitkélti sen, millaisiin sisdltoihin ope-
tuksessa on mahdollista perehtyai. Vallitsevan opetussuunnitelman
ja sielld mainittujen muiden sisdltojen takia tyoeldamédin liittyvid
asioita on monien opettajien mukaan vaikeaa siséllyttdd opetuk-
seen. Vilijarven ja muiden (2009, 42) tutkimuksessa on vastaaval-
la tavoin todettu, miten opettajien pedagogiset tavoitteet nayttavat
olevan sidoksissa lukion opetussuunnitelman ainekohtaisiin sisl-
tovaatimuksiin. Samalla opettaja joutuu kdytdnnossa tyoskentele-
maéédn jatkuvassa kiireessd pysydkseen aikataulussa.

Sinédnsi tutkimuksen tekemisen ajankohtana voimassa olleiden
lukion opetussuunnitelman valtakunnallisten perusteiden (Lukion
2003) voi katsoa siséltdneen tyoeldmévalmiuksien kehittdmisen
merkitystd painottavia elementtejd. Opetussuunnitelman perustei-
siin siséltyi esimerkiksi kaksi tyoeldmad sivuavaa aihekokonaisuut-
ta (Aktiivinen kansalaisuus ja yrittdjyys, Teknologia ja yhteiskun-
ta), joita tuli toteuttaa eri oppiaineiden opetuksessa oppiainerajat
ylittden (Lukion 2003, 25, 28). Opettajien yhteistyotd edellytta-
vien aihekokonaisuuksien tulisi ”konkretisoitua lukion toiminta-
kulttuurissa”, linjattiin lukion opetussuunnitelman perusteissa (Lu-
kion 2003, 14-15). Opettajien tulisi opetussuunnitelman perustei-
den mukaan osallistua myos esimerkiksi opiskelijoiden koulutusta
ja elaménuraa koskevaan ohjaukseen omassa oppiaineessaan (Lu-
kion 2003, 18). Vastaavia linjauksia on esitetty myos uudistetuissa
lukion opetussuunnitelman perusteissa niin ohjauksesta kuin aihe-
kokonaisuuksien toteuttamisestakin (Lukion 2015, 18-19, 35-36).
Vaikka valtakunnallisissa opetussuunnitelma-asiakirjoissa maari-
tellddn eri oppiaineiden sisdlt6jd, kuvataan niissa toisaalta myos lu-
kioiden ja niiden henkiloston kokonaisvastuuta tyoeldmén ja yrit-
tdjyyden kysymyksiin perehdyttdmisessa.

Tyoeldmévalmiuksien kehittdmistd koskevien linjausten ja to-
teutuvien kéytdntojen valilld ndyttdisi olevan jonkinasteinen jan-
nite. Osaltaan jannitettd ndyttéisi ylldpitdvan ylioppilastutkinnon
ja siihen liittyvien ylioppilaskirjoitusten keskeinen merkitys lu-
kion toimintakulttuurissa. Tutkimusaineiston perusteella ylioppi-
lastutkinto ja siihen sisiltyvit kokeet nayttdisivat suuntaavan lu-
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kioiden paivittdista koulutyota. Opiskelijoista 33 prosenttia arvioi,
ettd tdlld hetkelld lukion opetuksessa keskitytddn ldhinnd yliop-
pilastutkintoon ja 41 prosenttia kertoi, ettd opettajat keskittyvat
opetuksessa ldhinnd omiin oppiaineisiinsa (kuvio 2). My6s laadul-
lisessa aineistossa osa opiskelijoista arvioi, ettd ylioppilaskirjoituk-
siin valmistautuminen heijastuu liikaa lukio-opetukseen, jolloin
muun muassa koulutuksen merkitys jatko-opintojen tai tydeldma-
valmiuksien ndkokulmasta saattaa karsii. Vastaavasti kyselyyn vas-
tanneista 36 opettajasta 26 (72 %) oli joko tdysin tai jokseenkin
samaa mieltd viittdmén kanssa, jonka mukaan ylioppilastutkinto
ovat keskeiselld sijalla heiddn suunnitellessaan opetustaan.
Ylioppilastutkinto ja siihen liittyviin kokeisiin valmistautumi-
nen nayttiisi olevan keskeinen lukion opetuksellisten sisdltojen ja
ratkaisujen suuntaaja. Huomiossa ei ole sindnsd mitddn kovin uut-
ta, silld aiemminkin on arvioitu, ettd ylioppilastutkinto nayttiisi
heijastuvan vahvasti opetukseen, sen pedagogisiin tavoitteisiin ja
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Kuvio 2. Lukioiden opiskelijoiden ja opettajien kasityksia ylioppilastutkinnon ja

oppiaineiden merkityksesta lukiokoulutuksessa
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sithen tapaan, jolla opetusta lukioissa toteutetaan (Valijarvi & Tuo-
mi 1995, 49; Olkinuora, Tuittu, Klemel4, Leppédnen & Aro 2007;
Vilijarvi ym. 2009, 41-42). T4ss4 ei toisaalta ole mitddn merkillis-
td, silla valtakunnallisen lukion opetussuunnitelman perusteiden
voi katsoa ohjaavan ylioppilastutkintoa lukion paattotutkintona ja
antavan myo0s selkedt suuntaviivat koulutuksen paikallisille jarjes-
tdjille (Salmenkivi 2013).

Ylioppilastutkintoon liittyvit lukion arkipédivds sddtelevit teki-
jat nayttavat kuitenkin heijastuvan siihen, miten koulun opetus- ja
oppimistilanteet kdytdnnossa toteutuvat ja miten esimerkiksi oppi-
ainerajat ylittdviin aihekokonaisuuksiin on opetuksessa mahdollis-
ta kiinnittdd huomiota. Taménkaltaisen lukion piilo-opetussuunni-
telman voi katsoa vinouttavan koulujirjestelmén toimintaa ja kah-
lehtivan lukion-opetuksen arkipdivid (Vuorio-Lehti 2007).

Pohdinta

Kysymys lukion yhteiskunnallisesta merkityksestd ja sen tyoela-
mayhteydestd kytkeytyy kisitykseen sivistyksen luonteesta. Lu-
kion opetussuunnitelman uudistamisen yhteydessd kéayty keskus-
telu on yksi esimerkki siitd, miten késitys lukion yleissivistavista
tehtavista ei ole yksiselitteinen. Kun lukio-opetuksen valtakunnal-
lisia tavoitteita ja tuntijakoa pohtinut tyoryhma (Tulevaisuuden lu-
kio 2013) arvioi lukio-opetuksen sivistystehtavaa, se katsoi, ettd
yhteiskunnan ja tyoeldmin kehittyessd tarvitaan aiempaa enem-
mén tiedon soveltamisen ja uuden luomisen kyky4 seka taitoa yh-
distelld tietoa suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Lukion yleissivista-
vin tehtdvian ohella tyoryhma painotti selkedsti myos tyoeldméan
tietojen ja taitojen merkitystd, minka katsottiin vahvistavan myos
opiskelijoiden jatko-opintovalmiuksia. Tyoryhma esitti kolme vaih-
toehtoista esitystd lukion tuntijaosta ja korosti irrallisten tieto-
jen” sijasta laajempien kokonaisuuksien omaksumisen merkitysta
— tdhén esitettiin lddkkeeksi muun muassa opintojen alkuvaihee-
seen liittyvien, oppiaineille yhteisten opintokokonaisuuksien jar-
jestamistd sekd oppiainerajat ylittdvia teemaopintoja. Julkista kes-
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kustelua herétti se, ettd erdissé esitetyistd vaihtoehdoista opiskeli-
joiden ei vilttdmittd olisi tarvinnut lainkaan opiskella esimerkiksi
historian, yhteiskuntaopin, kemian tai biologian kursseja lukio-
opintojensa aikana. (Tulevaisuuden lukio 2013, 30-31, 39.)

Tyoryhman esitystd kritisoitiin siitéd, ettd esityksessd perinteis-
ten oppiaineiden merkitys yleissivistyksen perustana aliarvioitiin
(Welling 2014). Tuntijakoesitystd arvioineet Welling (2014) ja Tane-
li (2014) katsoivat juuri useisiin eri oppiaineisiin perustuvan tun-
tirakenteen olevan laaja-alaisen yleissivistyksen tae. Se, ettd opis-
kelijoilla olisi tyoryhmén esityksen mukaisesti mahdollisuus teh-
dé oppiaineita opinnoistaan poissulkevia valintoja, puolestaan joh-
taisi Tanelin mukaan yleissivistyksen sirpaloitumiseen. Kun valtio-
neuvosto marraskuussa 2014 vahvisti asetuksen lukion tuntijaos-
ta, asiaa valmistelevan tyoryhmén pohdinnat otettiin huomioon si-
ten, ettd opetussuunnitelmiin tuli uutena esimerkiksi kolme kurs-
sia syventdvid teemaopintoja. Lahtokohtana oli juuri tyoryhmén
perddankuuluttama opetuksen eheyttidminen. Asetustekstissd myos
korostettiin oppiainerajat ylittdvan soveltamisen merkitysta. Perin-
teisten oppiaineiden asemaan ei pddtoksessa sen sijaan juuri puu-
tuttu. (Valtioneuvoston asetus 942/2014.) Lukion tuntijakouudis-
tuksen aikaansaama keskustelu kuvastaa Maiki-Kulmalan (1995)
toteamusta siitd, miten keskustelu yleissivistdavan koulutuksen si-
séllosta ei ole vailla jannitteitd, vaan kulloinkin mééritelty sivistys-
késitys on ristiriitaisten intressien ja valtakamppailun tulos.

Téssd artikkelissa tarkastellun aineiston perusteella niin lukioi-
den opettajat kuin opiskelijatkin kokevat tyoeldmaan liittyvien tie-
tojen ja taitojen omaksumisen sindnsd merkityksellisend. Toisaalta
lukio ndhdédan perusluonteeltaan yleissivistdvina ja jatkokoulutuk-
seen tdhtddvand koulutusmuotona. Lukion keskeiseni roolina on
siten tukea nuoria heidédn tehdessdin jatko-opintoihin ja tyouraan-
sa liittyvid valintoja. Nuoret nayttavat myos tarvitsevan timéankal-
taista tukea, silld monilla jatko-opintoihin liittyvit valinnat nayt-
tavit olevan epdavarmoja vield opintojen loppuvaiheessa. Voisi sa-
noa, ettid opiskelijoiden tyoelamésuhde (Penttinen ym. 2011) ei ole
vield hahmottunut kovin selkedksi. Siind missd opettajat tarkaste-
levat lukion tehtdvda ja nuorten tulevaisuutta hieman pidemmal-

Lukion vastuu opiskelijoiden tydelamavalmiuksien kehittymisesta | 165



le, lukion jélkeisiin opintoihin ja tulevaan tydelamidn kytkeytyen,
saattavat nuoret tarkastella tyoeldamén kysymyksid hyvinkin ajan-
kohtaisten kysymysten, kuten kesdtoiden hankkimisen tai juuri
ajankohtaisen jatko-opiskelupaikan valinnan ndkokulmasta. Opis-
kelijat haluavat saada konkreettista ja vilitontd hyotya lukio-ope-
tuksesta pyrkiessaan erilaisiin tyotehtaviin, oli kyse sitten kesatois-
ta tai lukion jilkeisestd tyouralle hakeutumisesta. Tadstd ndkokul-
masta opiskelijat tarvitsevat ohjausta, jossa heitd tuetaan tekeméin
opiskeluun, tyburaan ja omaan eldméén liittyvid valintoja laaja-
alaisempi tulevaisuusndkyma mielessddan (Pekkari 2006, 203-204).

Opettajat ja opiskelijat nékivit lukiokoulutuksen merkityksen
olevan enemménkin yleisiin tyoeldmévalmiuksiin ja tydeldmén
avaintaitoihin liittyvien valmiuksien, ei niinkddn ammattispesifien
valmiuksien kehittdmisessd. Opettajien arvio siitd, missd méérin
tyoeldméda sivuaviin kysymyksiin lukio-opinnoissa on kaytdnnos-
sd perehdytty, oli opiskelijoita myonteisempi. Opiskelijat perasivat
kaytannonldheisempéi ja havainnollisempaa opetusta, jolloin ope-
tuksen esimerkit voivat kiinnittyd myos tyoeldméaéan. Useat opiske-
lijoista katsoivat, ettd opettajat ldhestyvit opetusta ldhinnd oman
oppiaineensa nikokulmasta ja kolmannes arvioi myos, ettd ope-
tuksessa keskitytddn ldhinnd ylioppilastutkintoon. Opettajien ar-
vio opetuksensa suunnittelun ldhtokohdista vahvistaa tdméin kal-
taista tulkintaa. Ylioppilastutkinto on opettajien arvion mukaan
keskeisell4 sijalla heiddn suunnitellessaan opetustaan. Vaikka opet-
tajat nayttivit asennoituvan opiskelijoiden tyoeldméavalmiuksien
kehittdmiseen periaatteessa myOnteisesti, arvioivat opettajat ope-
tussuunnitelman ja oman oppiaineen tavoitteiden rajoittavan kéa-
tdnnossa sitd, missd madrin tyoelaméan kysymyksiin on opetukses-
sa mahdollista perehtya. Tulosten valossa voi pitdd ymmarrettava-
nd, ettd lukion tuntijakoa pohtinut tyoryhmé on halunnut painot-
taa laajempien kokonaisuuksien merkitystd opetussuunnitelma-
uudistuksessa (Tulevaisuuden lukio 2013).

Ongelman ytimena voi pitdd sitd, ettd ylioppilastutkinto nayttda
madrittavan hyvin selkedasti lukion arkipdivdd ja myos vuosittaista
rytmié kevaan ja syksyn sddnnollisesti toistuvine kokeineen. Se, et-
td opiskelijat kurssimuotoisuuden myo6ta voivat melko luontevasti
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hajauttaa ylioppilastutkinnon kokeiden suorittamisen eri vuosille,
tuskin ainakaan viahentdi yliopistotutkinnon ja sen kokeiden kes-
keistd merkitystd opiskelun ja opetuksen suuntaajana. Ylioppilas-
tutkintoon liittyvét, lukion arkipdivdd siitelevit tekijat nayttavat
siten madrittdvan, miten koulun opetus- ja oppimistilanteet kay-
tdnnossd toteutuvat ja miten esimerkiksi oppiainerajat ylittéviin ai-
hekokonaisuuksiin on opetuksessa mahdollista kiinnitt44 huomio-
ta. Ylioppilastutkinto toimintakulttuurisine seurauksineen muodos-
taa erddnlaisen piilo-opetussuunnitelman ja samalla se asettaa ra-
joitteita lukio-opetuksen pedagogiselle kehittdmiselle (vrt. Vuorio-
Lehti 2007).

Ylioppilastutkinnon keskeistd asemaa suomalaisessa lukiokou-
lutuksessa selittdd ainakin osittain historiallisesti valittynyt perin-
ne ylioppilastutkinnon kahtalaisesta ja myos jénnitteisestd roolista
toisaalta lukion pééttotutkintona, toisaalta yliopiston padsykokee-
na (Salmenkivi 2013). Historiallisessa katsannossa lukiokoulutuk-
sella ja ylioppilastutkinnolla on ollut erityinen suhde yliopistolai-
toksen padsykokeisiin alusta lahtien. Ylioppilastutkinnon alkujuu-
rien on nahty olevan peruja aina 1640-luvulta, jolloin Turun akate-
mian dekaani piti akatemiaan pyrkiville suullisia pdédsykokeita. Lu-
kiolaitoksen kehittymiseen heijastui erityisesti Keisarillisen Alek-
santeri-yliopiston, sittemmin Helsingin yliopiston, vuoden 1852
uudistus, jossa opiskelijoilta edellytettiin ylioppilastutkintoa, johon
saivat osallistua kymnaasien eli lukioiden opiskelijat. Yliopistojen
jarjestdmiin kuulusteluihin liitettiin suullisten kokeiden lisdksi kak-
si kirjallista koetta. Téllainen perinto siirtyi myohemmin lukiolle,
kun ylioppilaskirjoituksia uudistettiin vuosina 1874 ja 1919. Tut-
kinnon jarjestdmisvastuun siirtyessa lukioille ylioppilastutkinto ei
endd ollut tae paasysta yliopistoon. (Kaarninen & Kaarninen 2002;
Saukkonen 2013, 15.) Kuten Salmenkivi (2013) toteaa, muodolli-
sesti ylioppilastutkinto on siten ollut autonomian aikana paisykoe
yliopistoon pyrittdessd ja myohemmin lukioiden paattotutkinto.

Ylioppilastutkinnon kaksoisrooli on pysytellyt my6hemmin-
kin sitkedsti lukiokoulutusta koskevan keskustelun keskitssi, ja
erityisesti 1980-luvulta ldhtien on esitetty, ettd ylioppilastutkin-
toa ja lukion pddstotodistusta tulisi paremmin hyddyntdd muun
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muassa taloudellisista syistd yliopistojen valinnoissa (Vuorio-Leh-
ti 2007). My6s viime vuosien koulutuspoliittisen keskustelun ldh-
tokohtana padsidédntoisesti on ollut, ettd ylioppilastutkinnon merki-
tystd korkeakoulujen opiskelijavalinnoissa tulisi vahvistaa. Mainin-
ta on esiintynyt esimerkiksi Kataisen hallituksen hallitusohjelmas-
sa (Hallitusohjelma 2011, 33) ja myos nykyisen Sipildn hallituksen
hallitusohjelmassa korkeakoulujen valintakoemenettelyn uudista-
minen mainitaan omana kehittdimiskohteenaan (Hallitusohjelma
2015, 18). T4t4 kirjoitettaessa on parhaillaan meneillddn toimenpi-
deohjelman valmistelu ylioppilastutkinnon hyodyntdmiseksi kor-
keakoulujen valinnoissa osana hallituksen tyoeldméén siirtymisen
nopeuttamisen karkihanketta (Osaaminen ja koulutus 2016).

Artikkelissani esitetyt huomiot eivit anna tukea linjauksille, joi-
den mukaan ylioppilastutkinnon asemaa korkeakoulujen opiskeli-
javalinnoissa tulisi vahvistaa. Pedagogisesta nikokulmasta ylioppi-
laskirjoitusten ja ylioppilastutkinnon merkitys on kyseenalaistettu
viime aikoina laajemminkin (Raihd 2014; Kiviniemi 2015, 67-69;
Lundell 2015). Esimerkiksi Rédiha (2014) on katsonut lukio-opiske-
lussa ajan menevin lahinna ylioppilaskirjoituksiin valmistautumi-
seen koeviikkoineen ja kertauskursseineen. Ylioppilaskirjoituksis-
ta luovuttaessa olisi Rdihdn mukaan mahdollisuus luovemmalle ja
innovatiivisemmalle opiskelulle. Vastaavaan tapaan myo6s Lundell
(2015) on katsonut, ettd ylioppilaskirjoituksista luopumisen mah-
dollistaisi oppijalahtoisen koulutuksen kehittdmisen ja se toisi lisda
aikaresursseja esimerkiksi oppiaineet ylittdvdan projektitoimin-
taan. Ylioppilaskirjoituksista ja erityisesti kehitteilld olevista sidh-
koisistd ylioppilaskirjoituksista luopumisella olisi hdnen mukaan-
sa myOs myOnteisid taloudellisia vaikutuksia. Julkista keskustelua
on herittianyt erityisesti Opetushallituksen johtajan Aulis Pitkdlan
haastattelu (Opetushallituksen 2016), jossa hén esitti henkilokoh-
taisena nakemyksenddn, ettd ylioppilastutkinnosta voitaisiin luo-
pua, koska télld hetkelld kirjoitukset néyttdvit toimivan lukion ke-
hittdmisen esteend.

Lukiokoulutus voisi kantaa vastuutaan opiskelijoiden tyoeld-
mavalmiuksien kehittymisestd ja nopeuttaa opiskelijoiden tyoela-
madn siirtymistd muullakin tavoin kuin jarjestimalld 3-4-vuoti-
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set yliopistojen padsykokeet, mihin suuntaan kehitystd halutaan
koulutuspoliittisesti tédlld hetkelld vieda. Erds keino on esimerkik-
si mahdollistaa yliopistollisiin arvosanoihin tai ammattikorkeakou-
luopintoihin liittyvien opintojaksojen opiskelu jo lukiossa. Ny-
kydankin eri lukioissa on mahdollista opiskella yliopistollisia arvo-
sanaopintoja esimerkiksi psykologissa, kasvatustieteessd, erityis-
pedagogiikassa, filosofiassa, teologiassa, biologiassa tai kemiassa
yhteistyossé eri yliopistojen ja avointen yliopistojen kanssa. Kes-
ki-Pohjanmaalla on puolestaan kehitetty mallia, jossa lukio-opis-
kelijat ovat voineet sisdllyttdd opintoihinsa avoimen ammattikor-
keakoulun opintoja. Tamén kaltainen sisallollinen yhteistyo toimii
sekd ohjauksellisessa roolissa ettd nopeuttaa opintojen etenemista
ja tyoeldmain siirtymista. Toisaalta lukion opiskelijat saavat kasi-
tyksen korkeakouluopiskelun luonteesta ja mahdollisesti myos vi-
rikkeitd omaan alanvalintaan ja urasuunnitteluun. Toisaalta tule-
vien korkeakouluopintojen opiskelu tulee nopeutumaan, kun nuo-
rilla on jo joitakin kursseja ja mahdollisesti yliopistollisia arvosa-
noja suoritettuna.

Pedagogisen kehittdmistyon ndkokulmasta ylioppilastutkinnol-
la ja siihen liittyvilld kokeilla néyttd4 tdlld hetkelld olevan liiallinen
painoarvo lukion toimintakulttuurin médrittdjana. Talld nayttdd
olevan omat kielteiset, piilo-opetussuunnitelmalliset seurauksensa
esimerkiksi siihen, miten lukiokoulutus kykenee kantamaan vas-
tuunsa opiskelijoiden tyoelaméavalmiuksien kehittymisesta.
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9. Kotien ja koulujen
vastuu ekososiaalisesta
yhteiskunnasta

Ymparistotietoisuudesta kokonaisvaltaiseen
ymparistovastuullisen toimintaan

Ihmisten ympéristotietoisuus on kasvanut jatkuvasti, mutta se ei
ndy heiddn kayttaytymisessdan. OECD-raportin (2008) mukaan
kulutustottumukset ovat ymparistokysymyksen keskiossa, silld ko-
titaloudet ovat merkittdvid ymparistokuormittajia. Kotitalouksien
vaikutus ympadriston tilaan tulee lisddntymaén vuoteen 2030 men-
nessd. Tarkeimpid syitd tdhdn ovat taloudellinen kasvu, maailman
vikiluvun lisddntyminen sekd ihmisten muuttuneet kulutustottu-
mukset. Siten kodeilla on téirked sijansa tulevien sukupolvien arvo-
jen luojina seka kasvattajina ympéaristovastuullisiksi kansalaisiksi.
Myo6s media, kulttuuri, koulu ja vapaa-ajan harrasteet muokkaavat
nuoren sosiaalistumista ja yksilollistymistd. Ndiden merkitys vaih-
telee kehityksen eri vaiheissa.

Kun puhumme yksilon ja yhteiskunnan ympéristévastuullisuu-
desta on madriteltdva ja tiedostettava ymparisto ja sen lainalaisuu-
det, joista olemme vastuullisia. Thmiskunnan ja ihmisyksilon ja koko
eliokunnan olemassaolon perusta ovat monimutkaisella ja luovutta-



mattomalla tavalla riippuvaisia biosfaarin eli elonkehdn toiminta-
kyvystd. Luonnon tarjoamia tuotantopalveluja ovat esimerkiksi ra-
vinto ja vesi seké lddke- ja rakennusaineet ja sen ylldpitopalveluihin
kuuluvat esimerkiksi yhteyttiminen, ainekierrot sekd maaperin
muodostuminen. Lisdksi luonto osallistuu ilmaston sdintelyyn ja
puhdistaa ilmaa ja vettd sekd tarjoaa kulttuuripalveluina mahdol-
lisuuden esimerkiksi virkistykseen ja esteettisyyden kokemuksiin.

Ihminen kykenee osaamisellaan valjastamaan elonkehdn omien
tarkoitusperiensd mukaisesti, minkd vuoksi meiddn vastuumme
sen toimintakyvyn ylldpidosta kasvaa. Viime kéddessd kaikki toi-
mintamme kotona ja koulussa kytkeytyy joko vailillisesti tai vilit-
tomasti elonkehddn. Aiheuttamalla sukupuuttoja ja muokkaamal-
la ymparistod, vaikka omakotitaloalueeksi, vaikutamme usein ne-
gatiivisesti luonnon monimuotoisuuteen. Thmiskunnan kasvavan
energia- ja materiaalitarpeen vuoksi aiheutamme suuria suoria ja
epdsuoria vaikutuksia elonkehén toimintaan. Koska olemme hen-
gitettdvan ilman vuoksi yhteydessid yhteiseen ilmakehadn, ympa-
ristovastuumme on aina myo0s maailmanlaajuista vastuuta. Ndiden
yksittdisten esimerkkien perusteella on selvad, ettd ymparistoon
liittyvédt kysymykset ovat monimutkaisia ja vaikeita. Ongelmien
haasteellisuuden vuoksi tulee ympdaristovastuuseen kasvattamisen
olla kokonaisvaltaista.

Mita kokonaisvaltaisuus ympéristokasvatuksessa tarkoittaa ja
miten sen pitdisi ndkya kdaytdnnon opetustyossda? Esimerkkeja téasta
ovat sosio-konstruktivistinen ongelmaperustainen oppiminen tai il-
mi6ldhtoinen opetus. Myos kontekstuaalinen oppimiskésitys (Can-
tell, Rikkinen & Tani 2007), jossa oppiminen mielletddn tietojen,
taitojen, toiminnan, asenteiden ja tunteiden yhtdaikaisena kehit-
tymisend, auttaa kokonaisvaltaisen oppimisen ja opettamisen ta-
voittelussa. Kokonaisvaltaiseen ympéristokasvatukseen liittyy 14-
heisesti eri oppiaineiden vélinen integroiminen eli eheyttiminen.
Eheyttivi opetus, péivikodista aikuisopetukseen, on tarkedd myos
siksi, ettd tutkimusten mukaan on sattumanvaraista, kulttuuri-
sidonnaista ja yksilollistd kehittavitko lyhyet ympéaristokasvatus-
projektit pysyvien arvojen perustalle rakentuvaa ympéristovas-
tuullisuutta (Eagles & Demare 1999). Lisiksi perinteistd ympaéris-
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tokasvatusta on usein kritisoitu siitd, ettd sen vaikutus siirtyy luok-
kahuoneista vain niukasti arkieldmén rutiineihin ja valintatilantei-
siin (Willamo 2005, Rickinson 2001). Siksi ympéristokasvatukseen
liittyvid vapauden ja vastuun kysymyksid kannattaa tarkastella
myo0s kodin ja koulun vilisesséd yhteistyossd. Suomessa ymparisto-
vastuulliseen kasvuun on olemassa hyvit lahtokohdat, sillda suoma-
laisten ympaéristoasenteet ovat varsin myonteiset (Toivonen 2013).
Suomalaisista yli puolet on valmiita tinkiméén elintasostaan ympé-
ristbongelmien viahentdmiseksi.

Ymparistokasvatuksen teoriat
vastuullisuuteen kasvun tukena

Ympiristovastuulliseen kayttdytymiseen vaikuttavien tekijoiden
pioneeritutkijoita ovat Hungerford ja Volk (1990). Heiddn mallis-
saan ympdaristovastuulliseen kayttdytymiseen johtava merkittavin
tekija on ihmisen ymparistoherkkyys, joka ennustaa melko hy-
vin sitd, kehittyyko henkilostd ymparistovastuullinen. Ymparisto-
herkkyyden liséksi muita 1dhtotason muuttujia ovat muun muassa
tiedot ekologiasta ja asenteet saastumista ja teknologiaa kohtaan.
Ymparistoherkkyyttd voidaan luontevasti kehittdd menemalld ulos
oppimaan. Tdhén tarkoitukseen kehitettyja ulkoilmapedagogiikan
menetelmid on mietitty erityisesti Yhdysvalloissa (Gilbertson, Ba-
tes, McLaughlin & Ewert 2006). Ulkoilmapedagogiikassa hyodyn-
netédédn Priestin (1988) ymparistokasvatusmallia. Mallissa korostuu
luontoympéristo kokonaisvaltaisena ja autenttisena oppimisympé-
riston4, silld mallin mukaan ymparistoherkkyys kehittyy parhaiten
luonnossa. Luonto tarjoaa kokemuksia ja kokonaisvaltaisen ela-
myksen, joka ravitsee kaikkia aisteja. Luonnon kautta voidaan tar-
jota aitoja tilanteita oppia lapdisevasti monia aineita samanaikai-
sesti. Lisdksi luonnossa voi oppia itsetuntemusta, retkeily- ja ryh-
mataitoja, kokeilla monipuolisesti rajojaan sekéd luoda henkilokoh-
taisen luontosuhteen.

Palmerin (1998) puumallin mukaan ympéristokasvatuksen pi-
tdisi tapahtua samanaikaisesti ja yhtd vahvasti kolmella tasolla.
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Palmerin mallin mukaan ihmisen merkittavistd elamankokemuk-
sista nousee kolme ympéristokasvatuksessa oleellista kehdd: oppi-
minen ympdaristossd, oppiminen ympdaristosta ja toiminen ympaéris-
ton puolesta. Suomalaisista ympéristokasvattajien malleista tunne-
tuimpia on Kéapyldn sipulimalli (Kapyld 1995), jossa keskeistd on
yksilon kulttuuristen merkitysten avaaminen seka inhimillisen ko-
kemuksen tarkastelu. T4lloin esimerkiksi ymparistokonflikteja voi-
daan tarkastella ja arvioida omasta kulttuurista késin.

Paloniemen ja Koskisen (2005) mallissa ympéristovastuullinen
toiminta muodostaa spiraalin, joka koostuu osallistumisen ja osal-
listamisen kehidstd. He ndkevit ympaéristovastuullisen toiminnan
oppimisprosessina, jossa keskeisintd ei valttimaéttd ole toiminnan
tulos, vaan prosessin aikana opitun vaikutus yksilon ja yhteison
jokapéiviiseen toimintaan. Osallistumisen kehid tarkoittaa oma-
ehtoista osallistumista, jonka motivaationa on toimijan halu osal-
listua. Osallistamisessa toiminnan tarve ja motivaatio tulevat osal-
listujan ulkopuolelta, jolloin yksilon tai yhteison kannustaminen
johonkin toimintaan tai hankkeeseen osallistumiseen muodostuu
merkitykselliseksi.

Ympéristokasvatuksen malleja on viime vuosikymmening sin-
nikk&asti pyritty soveltamaan ympéristokasvatuksessa. Toiminnal-
lisuus ympariston puolesta ja osallistaminen ovat olleet keskeisid
menetelmia. Kuitenkin niiden vaikutukset arjen tekoihin ja yhteis-
kunnalliseen péditoksentekoon ovat jadneet toteutumatta odote-
tulla tavalla. Lisaksi kulttuuristen rakenteiden sekid yksiloiden ja
kansakuntien arvojen moninaisuus mutkistavat vaikuttavan ym-
péristopolitiikan toteuttamista kansallisesti ja maailmanlaajuisesti.
Ympiristokasvatuksessa tulisi tavoitteiden sisdllon pohtimisen li-
saksi kiinnittdd nykyistd enemmé&n huomiota ihmisten ymparisto-
kayttaytymiseen ja -vastuuseen, kuten oman arkieldimin energian
ja materiaalin kdyton vihentdmiseen. Ympéristokasvatuksen haas-
teet liittyvdt yhtéélta ihmisten osallisuuden tunteen (minid haluan
vaikuttaa), voimaantumisen (minun toiminnallani on merkitysta)
ja sitoutuneisuuden (haluan jatkaa toimintaa) kehittdmiseen.
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Ekososiaalinen sivistys on ymparisto-
vastuuseen kasvamisen perusta

Kasvattajina meilld on vastuu kasvattaa ekososiaalisesti sivisty-
neitd ihmisid. Lisddntyvalld tiedolla ja ymmartamiselld tulevat su-
kupolvet voidaan saada tietoiseksi ja kykenevéksi havaitsemaan
ja toteuttamaan vaihtoehtoisia eldmisen yhteiskunnallisia malleja,
joissa materiaalinen kuluttaminen ei ole keskiossd. Muutos ei ole
helppoa, silld Salosen ja Ahlbergin (2013a) mukaan massakulutta-
minen on toivottavaa talouskasvun ponkittdmiseksi. Arkieldmassa
jalkimateriaalinen kayttdytyminen tarkoittaa ennen muuta omis-
tamisen tarpeen vdhentdmistd, palveluita tuotteiden ostamisen si-
jasta ja hyodykkeiden uusiokayttod. Nailla kaikilla on myos ener-
giankulutusta viahentivii vaikutusta. Lisdksi Salonen ja Ahlberg
(2013b) pohtivat, ettd ymparistokdyttdytyminen on rationaalista
silloin kun positiiviset asenteet ja toteutettavuus kohtaavat. Usein
henkilokohtaiset esteet, kuten kiire, vaikeuttavat kayttaytymista
ympaéristomyonteisten asenteiden mukaisesti.

Salosen (2013) mukaan ekososiaalinen sivistys kumpuaa aja-
tuksesta, ettd perustarpeiden tyydyttymisen jdlkeen ihmisen on-
nellisuuden kokemukset eivit endd ole riippuvaisia materiaali-
sen hyvidn madrdstd. Hyvéd, ekososiaalisesti kestdva eldméd raken-
tuu henkisistd asioista, joiden kasvulla ei ole rajoja. Meidén tulisi
pitda huolta luonnon elinvoimaisuudesta, ihmisoikeuksista ja va-
kaasta taloudesta. Kasvatuksessa tulisi miettid, kuinka ekologisia
ja sosiaalisia rakenteita, kuten syrjdytymistd, voidaan tarkastella
yhdessi.

Ekososiaalinen sivistys perustuu neljdéan perusarvoon (Salonen
2010). Naita tarkastellaan koulun ja kodin yhteistyon kautta ta-
pahtuvan kasvatuksen ndkokulmasta. Ensimmdéinen perusarvo on
vapaus ja vastuu. Ihminen on vapaa eldméin, ainakin Suomessa,
eldmdidnsd omista kulttuurillisista ja perinnollisistd ldhtokohdis-
taan kisin. Kodin tehtdviksi tulee ensiksi taata kaikille perustar-
peiden tyydytys eli puhdas vesi ja ilma, ravinto ja vaatteet. Toisek-
si kodin tulee huolehtia yhdessid koulun kanssa henkisten tarpei-
den tyydyttdmisestd eli muun muassa itsemaarddmisoikeudesta, it-
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setunnon ja toimintakyvyn edistdmisestd sekd oman eldmén suun-
nittelusta omien valintojen perusteella. Vapaus mahdollistaa hyvian
elamin, mutta samalla se velvoittaa vastuuseen. Ihmiselld on oi-
keus tietoon, mutta myos velvollisuus mahdollisuuksiensa mukaan
jakaa oppimaansa muille yhteiseksi hyodyksi. Meilld on oikeus
hengittdd puhdasta ilmaa, mutta samalla velvollisuus yllapitda ilma
laadukkaana hengittdmisestd varten.

Toinen ekologisen sivistyksen perusarvo on ekologinen eheys
ja monimuotoisuus, joka liittyy ihmisen fyysisiin perustarpeisiin
ja luonnon monimuotoisuuden ja elinvoiman siilyttdmiseen (Sa-
lonen 2010). Kotona ja koulussa tulisi alati muistuttaa, ettd ihmi-
nen on osa ekosysteemeja ja samalla tdysin riippuvainen sen tar-
joamista palveluista, kuten ravinnosta, vedesti ja hapesta. Koulus-
sa oppija tulisi haastaa ymmaértdméan riippuvuussuhteensa ekosys-
teemeistd, silld vastuu luonnon ja ihmisen vilisen tasapainon vaa-
limisesta kuuluu jokaiselle ihmiselle. Oppiva ihminen on keksinyt
tavan louhia maankamaraa tehokkaasti, mutta samalla pitdisi ol-
la kyky miettid toimintatapoja, jotka palvelevat niin ihmisen kuin
luonnon etua.

Kolmas perusarvo liittyy ihmisten keskindiseen riippuvuuteen
ja tasavertaisuuteen, jotka luovat perustan ihmisten véliselle yh-
teiselamalle kaikkialla myos kotona ja koulussa (Salonen 2010).
Hyvat ihmissuhteet edistdvit toimivaa arkeamme. Kaikki luottavat
toisiinsa ja osallisuuden kokeminen perustuu ymmartamiseen, kan-
nustamiseen ja myotdtunnon osoittamiseen. Kaikki ovat tasavertai-
sia sukupuolen, kulttuurin ja mielipiteiden perusteella ja kaikilla
on tasavertaiset mahdollisuudet arvokkuuteen, terveyteen ja hen-
kiseen hyvinvointiin. Kasvatuksessa tulisi edistd4d niitd arvoja. Ta-
voitteena on yhteisollinen ihminen, joka on myé6tiatuntoinen koh-
taamaan erilaisista taustoista tulevia ihmisié ja ymmartaa ihmisten
kayttaytymisen taustat, myos suhteessa ymparistoon.

Viimeinen arvonidkokulma kuvaa ekososiaalisen ihmisyhteison
toimintaa, jossa toimiva demokratia, vikivallattomuus ja rauha
turvaavat hyvinvoinnin perustan (Salonen 2010). Koulun tulisi kas-
vattaa ihmisid, jotka aidosti kokisivat mahdollisuuden vaikuttaa, ja
kodin tulisi olla tukemassa kasvatustyotd omien arvojensa mukai-
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sesti. Yhteiskunnallisten toimijoiden velvollisuus on osallistua yh-
teisten asioiden hoitoon ja paittdjien valintaan ja siten varmistaa,
ettd demokratia on toimivaa ja kaikki ihmiset ja ympériston huo-
mioon ottavaa. Yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen tulisi kannustaa,
silld siitd voidaan saada osallisuuden ja vaikuttamisen kokemuksia,
jotka auttavat kansalaisia kiinnittyméaan arkeen ja tahdn hetkeen.

Ekososiaalista sivistystd tavoiteltaessa muutoksen aiheuttajina
ovat kriittinen ajattelu, kyky asettua marginaaleissa eldvien ase-
maan sekd oman ajattelun ja toiminnan jatkuva reflektoiminen ja
systeemiset ajattelutaidot (Salonen 2013). Silloin kun kasvatuksen
padmairana on yhteiskunnan materiaalivirtojen ja energiankayton
optimointi kestavilla tavalla, korostuu systeeminen ajattelu ja op-
piminen (Ben-Zvi Assaraf & Orion 2005, 2010). Voimaannuttavas-
sa ymparistokasvatuksessa olisi valttdmatontd ymmaértaa tarkastel-
tavan systeemin rakenteen ja osien toiminta, mutta myos se, kuin-
ka itse yksilond on osa tutkittavaa systeemii. Valitettavasti monet
ympaéristoongelmat ovat niin monimutkaisia, ettei niiden ymmar
tdminen ole helppoa. Oppimisessa olisikin tarkedd maarittaa tietty
tavoiteltava taso (Ben-Zvi Assaraf, & Orion 2010), josta voi taito-
jen ja tietojen karttuessa siirty4d eteenpdin muun muassa hyodyntéa-
malld koulussa opittuja taitoja kodin arjessa.

Systeemisessd opetuksessa on tirkedd, ettd oppilaan tietoraken-
teessa ylimpéna ovat tiettyyn tiedon alaan kuuluvat ylitason ka-
sitteet, seuraavana vilitason kisitteet ja alimpana alatason kisit-
teet. My0Os systeemin muodostavien komponenttien suhteiden ja
vuorovaikutusten ymmaértdminen on haastavaa. Esimerkiksi luon-
nonsysteemin ja ihmissysteemin vaikutukset aavikoitumiseen eivat
ole yksiselitteisid. Suomalaisesta koululaisesta saattaa tuntua, ettd
aavikoituminen ei kosketa hidntd mitenkédn. Néin asia valjasti tul-
kittuna onkin, mutta kun mittakaava muutetaan globaaliksi, suo-
malaisen arjen yhteydet aavikoitumiseen tulevat esille esimerkiksi
puuvillan viljelyssé. Kaikki systeemit koostuvat osista, jotka ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn. Muutos yhdessé osassa voi aiheut-
taa runsaasti muutoksia systeemissd. Ndin ollen yksittdisenkin ih-
misen toiminta vaikuttaa omalla painoarvollaan esimerkiksi hdanen
asuttamansa kaupunkisysteemin toimintaan vaikkapa pienen osa-
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systeemin, kuten jatevedenpuhdistuksen kautta. Jitevedenpuhdis-
tuskin on osa ylemmaén tason jirjestelmid ja toisaalta jaettavissa
osajdrjestelmiin muodostaen ndin hierarkkisen kokonaisuuden. Ja-
tevedenpuhdistus voidaan jakaa erikseen vield osasiksi kuten ve-
denpuhdistusprosesseihin.

Systeemianalyysissd osasysteemeihin jakoa voidaan jatkaa
eteenpdin niin pitkdlle kuin on tarkoituksenmukaista. Opetuk-
sessa oleellista on esimerkiksi se, miten lapsi ymmaértaa sen, mi-
td jatevedelle tapahtuu ja mitd seuraamuksia koituu sen viemaériin
laskemisesta. Ja kun oppilas on ymmartinyt jatevedenpuhdistuk-
sen padperiaatteet, osaa hin ottaa kotona osaa keskusteluun, jossa
pohditaan veden kulutuksen vahentamista.

Ymparistovastuuseen kasvamisen
evoluutiopsykologinen perusta

Ympiristévastuuseen kasvatus ei ole onnistunut kovinkaan hyvin,
mika nikyy kaikkialla yhteiskunnassamme. Yksi perimmaéinen syy
ihmisen kéyttdytymisen muutokseen on meidin evoluutiopsykolo-
gisessa perinndssimme (Gandolfi, Gandolfi & Barash 2002; Buss
1995; Saad 2007; Garcia & Saad 2008; Van Vugt, Griskevcius &
Schultz 2014). Tutkimusten mukaan yksi ympéristovastuullisuu-
den kasvun este on ihmisyhteisossa luonnon valinnan kautta kehit-
tynyt biologinen tarve sosiaaliseen ja taloudelliseen menestykseen.
Griskevicius, Cantu ja Van Vugt (2012) painottavat ihmisen kayt-
tdytymisessd viittd taipumusta, jotka auttoivat esi-isidmme sopeu-
tumaan ja selviytyméan. Nyky-yhteiskunnassa niilld voi olla valta-
via ekologisia seurauksia. Toisin kuin ymparistopsykologisissa teo-
rioissa, evoluutiopsykologien mukaan ihmisen ymparistovastuul-
lista kayttaytymistd ohjaavat paitsi kulttuuriset, myos evolutiiviset
ldahtokohdat (Buss 1995).

Griskeviciusen, Cantun ja Van Vugtin mukaan (2012) ensimmadi-
nen niistd taipumuksista on ihmisen itsekkyys. Ihmiset suosivat
omaa etuaan yhteisen hyvin sijasta, koska luonnonvalinta suosii
niitd yksiloita, jotka pystyvit saavuttamaan yksilollisen edun tois-
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ten kustannuksella. Ihmisyhteisossd yksilot tekevat itsekkiitd va-
lintoja sosiaalisten ongelmien edessé varsinkin, jos toisessa vaaka-
kupissa on jonkun tuntemattoman yksilon tai ryhmén etu.

Toinen taipumus on suhteellisen statuksen tavoittelu, joka vai-
kuttaa ihmisten kuluttamiseen hyvin paljon (Griskevicius, Cantu &
Van Vugt 2012). Kehitysopillisen ndkemyksen mukaan korkeampi
status tarkoittaa sitd, ettd ihmiselld on paremmat mahdollisuudet
lisddnty4d. Jos ympdristovastuullinen eldméntapa ei ole muodikas-
ta ja tuota sosiaalista arvonantoa, se ei yleisty ihmisyhteisossa. Sen
sijaan tuhlailevalla tuotteiden kulutuksella voidaan vaikuttaa sta-
tuksen nakokulmasta omaan haluttavuuteen romanttisissa suhteis-
sa (Garcia & Saad 2008), mutta toisaalta myos luonnon varojen eh-
tymiseen ja saastumiseen.

Kolmas taipumus on toisten kdyttdytymisen kopiointi niin, et-
td ihmisen tavoitteellinen toiminta on usein ristiriidassa sen kans-
sa, mitd hdn nidkee toisten tekevin (Griskevicius, Cantu & Van Vugt
2012). Merkittava syy siihen, etteivit ihmiset kayttaydy ympéris-
toystavallisesti on seurausta niiden tarkkailusta, jotka kayttaytyvat
ympdariston kannalta haitallisesti. Taipumuksella kopioida muita
yksiloitd on kehitysopillisia etuja, silld yksilot, jotka pystyivét no-
peasti seuraamaan mitd muut tekivét, sopeutuivat paremmin muun
muassa epavarmoihin eldméntilanteisiin.

Neljas taipumus on ihmisten taipumus vaalia nykyhetked tu-
levaisuuden sijaan, mikd oli my6s muinaisessa elinymparistossa
merkittdva etu (Griskevicius, Cantu & Van Vugt 2012). Esi-isdm-
me nimittdin keskittyivit tyydyttdiméan vilittomat tarpeensa selvi-
takseen hengissi, jotta voisivat valittdd geeninsd eteenpdin. Luon-
nonvalinta muovasi meistd nykyhetkeen keskittyvian yksilon. Ny-
ky-yhteiskunnassa ihmiset painottavat, evolutiivisten syiden vuok-
si, yhé ylivoimaisesti enemmaén ajallisesti ldheisempia tapahtumia
kaukaisten tapahtumien sijasta. Nédin luontainen taipumuksemme
vaalia nykyhetked tulevaisuuden sijasta estdd meitd reagoimasta
suuriin, hitaasti kehittyviin ympéristéongelmiin kuten ilmaston-
muutokseen.

Viimeinen evolutiivinen taipumus on se, ettd ihmisten on vai-
keaa ymmartaa sellaisia ilmiditd, kuten monimutkaisia ongel-
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mia, joita emme koe aisteillamme (Griskevicius, Cantu & Van Vugt
2012). Esi-isiemme kokemat haasteet olivat suhteellisen paikallisia
ja niilld oli nakyva yhteys aktiviteettien ja ympdariston tilan vélill4.

Ymparistovastuuseen kasvun haasteita

Ympéristovastuulliseksi kansalaiseksi kasvaminen alkaa jo yksilon
lapsuudessa hidnen kasvuympdristossddan vallalla olevien arvojen
pohjalta. Aikuisilla on vastuu lapsen kasvattamisesta. Nykyisessa
materiaalisesti vauraassa yhteiskunnassa arvokeskustelussa tulisi
kiinnittdd enemmé&n huomiota hyvinvoinnin henkisiin arvoihin,
kuten yhteisollisyyteen ja yhteenkuuluvuuteen (Salonen 2010).
Suomalainen yhteiskunta muuttuu nopeasti kohti jalkiteollista yh-
teiskuntaa, milld on suuri merkitys ympéristoasioihin. Vaikka Suo-
messa monia tuotteita ei endd valmistetakaan, on kuluttajan valin-
noilla edelleen suuri vaikutus ympéristoon, kun taas teollisuudesta
on tullut entistd globaalimpaa. Esimerkiksi tekstiiliteollisuus on hé-
vinnyt Suomesta ldhes tyystin, mutta ympéristo- ja ihmisoikeus-
kysymykset tulevat hyvinkin todellisiksi silloin, kun kuluttaja te-
kee ostospadtoksid.

Yksi keskeisimmistd syistd ympéristovastuullisen kasvatuksen
vaikeuteen on markkinatutkimus, joka on omistautunut valjasta-
maan ihmisluonteen evoluutioperustaiset alitajuiset motiivit kulu-
tusyhteiskuntaan sosiaalistamisen vetureiksi (Saad 2007). On olen-
naista, ettd me ja kasvava sukupolvi tulemme tietoiseksi néistd
evolutiivisista toimintaamme ohjaavista tekijoistd. Taipumustem-
me tunnistaminen auttaa meitd kuluttajia miettimddn omaa kulu-
tuskayttaytymistimme ja sen perimmaisid syitd. Muutoin suuri osa
meistd on jatkuvan kuluttamista korostavan mainostulvan armoil-
la, emmekéd kykene saavuttamaan ekososiaalisesti kestdvdd yhteis-
kuntaa.Van Vugtin (2009) mukaan yhteiskunnallisessa keskustelus-
sa olisi oleellista lisdatd yhteisten sddntojen hyviksyttavyytta, va-
hentdd ympaéristollistd ja sosiaalista epavarmuutta, kehittda ja laa-
jentaa yksilon tunnesidettd yhteisoon sekd rangaista yltiokulutta-
mista ja palkita vastuullisesta resurssien kaytosta.
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Toisaalta ymparistokysymyksen mutkikkuus tekee vastuullisen
eldméntavan vaikeaksi. Siksi tarvitaan uusia pedagogisia lahtokoh-
tia, jotka korostuvat 2000-luvun taidoissa, joita ovat esimerkiksi ta-
pa ajatella ja tehdd tyota, taito kayttdd tyovilineitd ja taito toimia
kansalaisena maailmassa (Binkley ym. 2012). My0s yhteistyota yh-
teiskunnan eri toimijoiden vililld tulee lisatd. Koulun keskeisend
tehtdavdna on opettaa ekosysteemien toimintaa, ympariston pilaan-
tumisen taustoja, ympdaristod sddstdvid arkielamén kayttdytymis-
td ja yhteiskunnassa vaikuttamisen pelisddntojd. Tehtdva on vaati-
va ja sen vuoksi tarvitaan uudenlaista systeemistéd ajattelua, jossa
voidaan ottaa huomioon erilaiset ympdaristokasvatusmallit, ihmi-
sen kayttaytymisen evolutiivinen merkitys sekd ekososiaalisen si-
vistyksen lahtokohdat.

Ympéristovastuuseen kasvamista vaikeuttaa myos se tosiasia,
ettd nopeatempoinen tietotulva heikentdd kykyimme poimia
oleellista tietoa ja luoda tiedosta toimintaa ohjaavaa kokonaisym-
marrysta (Lyytimdki 2005). Saamme halutessamme ylenpalttisen
madrdan ympaéristotietoa, mutta samalla altistumme ymmarretta-
vyydeltddn ja luotettavuudeltaan hyvin erilaatuiselle, nopeasti
vanhenevalle informaatiolle. Téstd oivallinen esimerkki on ilmas-
tonmuutos, jonka huomioimisessa systeemisesti arvokkainta olisi,
ettd ihmistoiminnan jarkevoittdmiselld ympéariston kokonaishyoty
parantuisi. Ilmastonmuutostorjunnassa mennddn helposti d4rim-
maisyyksiin. Téastd esimerkkini biopolttoaineen tuottaminen oljy-
palmusta, joka on johtanut moniin ympaériston ja ihmisen eldméan
kannalta kyseenalaisiin toimenpiteisiin, kuten laidunmaan tuhoa-
miseen (Neidel ym. 2012).

Ympiristovastuuseen kasvamisessa talous-, ympéristo-, sosiaa-
liset kysymykset kietoutuvat haastavasti toisiinsa. Niiden yhteyk-
sien purkaminen on kaikkien yhteiskunnassa toimivien ihmisten
ratkaistava yhdessa. Ihmisen ymparistokuormitus muodostuu ha-
nen kulutustottumuksistaan, jolloin ympéristokasvattajien, niin
opettajien kuin vanhempien, vastuulla olisi vaikuttaa sellaisiin toi-
mintatapoihin, jotka ohjaavat kestdvddn kuluttamiseen. IThminen
on ollut kuluttaja varhaisista esi-isistd lahtien, mutta tieteen ja tek-
nologian edesauttama ihmispopulaation voimakas kasvu on teh-
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nyt ihmisestd merkittdvdn elonkehédédn vaikuttavan tekijan. Muu-
tos vddjaamattd pakottaa miettimadn ympéristovastuun kysymysta
muun muassa luonnonvarojen riittdvyyden ja elonkehédn saastumi-
sen ja elinvoiman nidkokulmasta. Ekososiaalisesti sivistynyt ihmi-
nen ei pakoile vastuuta, vaan pyrkii omalla toiminnallaan ja muihin
vaikuttamalla parantamaan kaikkien hyvinvointia.

Ekososiaalinen yhteiskunta syntyy kodin ja
koulun valisella yhteistyolla

Ympiristovastuuseen kasvamisessa kodin ja koulun yhteisty6 aut-
taa hahmottomaan vaikeaa tehtidvaa. Kaikilla vanhemmilla ei ole
riittdvad tietoa ja taitoa pohtia ja ratkoja monimutkaisia ympéaris-
tokysymyksiad. Koulukasvatuksessa tulisi kyetd nostamaan yhteisen
keskustelun pohjaksi kysymyksid, jotka kyseenalaistavat nykyiset
kulutustottumukset kestdvan kehityksen ymparistollista, taloudel-
lisista ja sosiaalista ldhtokohdista. Koulu voisi toimia yhteiskunnal-
lisena muutostekijiané, oppivana organisaationa (Kyllonen 2011).
Esimerkiksi ilmastonmuutokseen liittyvd ymparistoviestintd saat-
taa tuntua uutisen lukijan mielesté ristiriitaiselta. Sitd uutisointi
monesti onkin, ja kriittinen medialukutaito on tdrked, jotta osaa
poimia luotettavat ja tieteellisesti arvioidut uutiset. Kouluun tu-
lisi rakentaa sellaisia oppisisaltojd, jotka mahdollistaisivat sen, ettd
jokainen oppija pohtisi oman kuluttaminen ja ymparistosuhteen
merkityksid, koska viime kddessd ne vaikuttavat elonkehdn hyvin-
vointiin.

Nidemme, ettd jokapaivdiseen arkeen liittyvd opetus olisi hy-
vd rakentaa jonkin ilmion, kuten muodin pohjalle. Koulussa il-
miotd tarkasteltaisiin muun muassa muodin kulttuurisesta nako-
kulmasta pohtimalla erityisesti sen merkitystd ihmisen statuksen
luomisessa. Kun muodin perimmdiinen kulttuurinen merkitys on
saatu muodostettua, voidaan ilmiotd pohtia taloudellisista ja eko-
logista ldhtokohdista késin. Tarkastelussa kannattaa painottaa ta-
louden ja ympériston yhteen kietoutumista systeemiselld tavalla.
Kriittiselld ajattelulla saadaan selville, ettd muoti luo talouskas-
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vua ja tuo tyotd, mutta valittavasti usein kovin epieettisesti. Omaa
toimintaa osana globaaleja vaatemarkkinoita on erittdin hedel-
mallistd tarkastella marginaaleissa eldvien asemasta kasin. Lansi-
maisen kuluttajan rooli globaaleissa vaateketjuissa on kovin erilai-
nen kuin bangladeshilaisen vaateompelijan. Kun tiedostaa millai-
nen arki vaatteiden ompelijoilla on, saattaa uudella ajattelulla olla
vaikutusta myos vaatteiden ostamiseen. Sekd koulussa ettd koto-
na on tirke#d oppia reflektoimaan omaan kulutus- ja arkikayttéy-
tymistd jatkuvasti. Muotiin ja vaatteisiin liittyvdssad kotitehtdvassa
lapset voisi kannustaa pohtimaan asiaa myos kotona vanhempien
kanssa. Miti lisdarvoa elamaén tuo uusi pusero, jos samanlainen on
unohtunut vaatehuoneen katkoihin? Mitd muuta rahalla voisi teh-
da? Mita samainen rahasumma merkitsisi kehitysmaan koululaisen
elaméassd? Kaytdnnossi edelld kuvattu pohdinta on johtanut muun
muassa lasten urheiluvilineiden kierrédttimiseen esimerkiksi kou-
lun kirpputoritapahtumissa ja kayttokelpoisten vaatteiden avustus-
lahetyksiin katastrofialueille. Myo6s yritykset ovat joutuneet koh-
dentamaan markkinointiaan niin, ettd vastuulliset tuotteet kéavisi-
vit kaupaksi myos sellaisille kuluttajille, joita ympéristoasiat eivat
kiinnosta.

Esitdmme, ettéd toinen kodin ja koulun vélisen yhteistyon mah-
dollisuus on lasten harrastusten tukeminen. Ympariston kannalta ei
ole nimittdin vahapéatoistd millaista urheilua vapaa-ajalla harraste-
taan. Nykyisin lapsen vapaa-ajan tayttda kaukana kotoa harrasta-
minen, jonne vanhemmat kovalla kiireelld kuljettavat lapsiaan. Per-
heill4 olisi hyvi olla yhteisid harrastuksia ja koulu voi tukea tillais-
ta harrastetoimintaa. Esimerkiksi koulujen pihat, liilkuntapaikat ja
lahiympéristo voitaisiin oppilaiden kanssa suunnitella sellaiseksi,
jonne voisi mielellddn kokoontua yhdessd myos vapaa-ajalla. Kou-
lu voisi kannustaa myos luontoliikuntaan ja marjastamiseen tar-
joamalla oppilaille kokemuksia, jotka sitten viedddn ideoiksi ko-
tiin. Ndiden edistdmiseen sopivat kotitalous- ja liikuntatunnit.

Toisaalta koti on paikka, jossa vietetddn paljon aikaa ja arki si-
séltdd kosolti rutiineja, jotka toistuessaan muuttuvat tottumuksiksi.
Tottumuksia kyseenalaistamalla ymparistoon kohdistuvaa kuormi-
tusta voidaan konkreettisesti vihentdd kotona muun muassa kesta-
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valld ostoskayttaytymiselld, energian- ja vedensddstolld ja kierrat-
tamalla jatteet. Ympéristovastuun sisdistdmisessd perhe on tirked,
silld kotona opitaan kulutuskéyttaytymisen alkeet ja asenteet. Kou-
lussa tehtévilld harjoitteilla voidaan auttaa oppilaita kyseenalaista-
maan tottumuksia ja tuomaan uusia ajatuksia myos kotiin. Koulun
ja kodin yhteistyo voidaankin ndhda erddnd ymparistokasvatuksen
oppimisympaéristond. Kouluopetuksessa voidaan tietoisesti raken-
taa ekologisempaa eldméntapaa ja oppilaat voivat kyseenalaistaa
kodin kulutuskeskeisid toimintamalleja. Valveutunut lapsi ei endd
lahtokohtaisesti olisi vaatimassa uusinta teknologiaa, kertakéyttoi-
sid tuotteita ja kulutushyodykkeita.

Ekososiaalisesti kestdvissd yhteiskunnassa kannatetaan yhtei-
sollisid arvoja ja aineettomia hyodykkeitd (Salonen 2010). Mieles-
tamme kodeissa ja kouluissa tapahtuvan ympéristokasvatustyon
lahtokohta on pohtia ja etsid vaihtoehtoja ja ratkaisuja ekososiaa-
lisesti kestdvan yhteiskunnan saavuttamiseksi. Vaihtoehtoja ja rat-
kaisuja on monia, kuten yhteisollisten teemapiivien jarjestiminen,
uusien toimintatapojen miettiminen ja innovatiivisten kansalais-
aloitteiden esittdaminen. Kotien ja koulujen vilinen yhteistyo aut-
taisi esimerkiksi keksiméédn uusia aloitteita ja ratkaisuja toimivalle
joukkoliikenteelle, mikd samalla vahentdisi henkiloautojen méaraa
ja tekisi myos lasten koulumatkasta turvallisemman. Samaan péaés-
taisiin kannustamalla ihmisid pyordileméaén. Lisdantyva arkiliikun-
ta toisi myo0s terveyshyotyjd. Kansalaisia kannustettaisiin jarjesta-
main ldhitempauksia muun muassa siten, ettd koulussa olisi alussa
vahintddn yksi pdivd viikossa, jolloin syodédédn paikallisesti tuotet-
tua ruokaa. Kotona ja koulussa voitaisiin rakentavasti keskustella
asumiseen, liikkumiseen ja syomiseen liittyvistd arjen rutiineista,
silld niiden ympérille ihmisen ymparistokuormitus rakentuu.

Aikaresurssien vuoksi jarkevinta olisi keskittyd harvempiin ym-
paristokysymyksiin entistd syvallisemmin (vrt. Lyytimiki 2005),
jotta opitut taidot olisivat hyodynnettdvissd myohemmin myos uu-
sien ympaéristokysymysten yhteydessd. Opiskeltava sisilto koostuu
osasista, niiden vilisistd yhteyksistd sekd osasten ja ympariston vé-
lisistd yhteyksistd. Ensimmaéiseksi kannattaa ratkoa helpot ongel-
mat, kuten kotien ja koulujen sisdlampdétilat ja ilmanvaihto. Ja kun
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eteen tulee vaikeampia ongelmia, yhteistyosta ja yhteisollisyydes-
td tulee voimavara. Téll6in voitaisiin pohtia jo huomattavasti vai-
keampaa materiaalista kuluttamista, silld siihen liittyviin ainekier-
toihin liittyy useita monimutkaisia takaisinkytkent6jd. Todennékoi-
sesti verkostoituneeseen yhteisoon kuitenkin kuuluu henkil6 joka
tietdd, ettd kierrattdiminen ei ratkaise oikeastaan mitédén, silld tava-
ran valmistamisessa, kuljettamisessa ja havittdmisessd katoaa ener-
giaa ldmpond, joka ei endd koskaan ole tdysin hyodynnettavissa.
Toinen taas tietdisi, ettd epédsuora takaisinkytkentd turmelee ener-
giatehokkuudesta johtuvat ympéristohyodyt, jos siind sddstetty ra-
ha kéytetddn eteldnmatkaan tai sahkod kayttdvan viihde-elektro-
niikan ostamiseen (ks. Laitinen 2012). Vastuullisessa ymparistokas-
vatuksessa tulisikin kyetd ratkaisevasti vihentdmédn materiaalien
ja energian kulutusta ja kdyttdm&an niistd sdédstyneet rahat aineet-
tomien palveluiden ostamiseen. Nykyéddn sosiaalisesti verkostoitu-
nut yhteiskunta auttaa esimerkiksi vihentdmadn autoilun mééran
sosiaalisen median kimppakyytipalveluilla.

Ympiristovastuuseen kasvattamisessa on tarkedd, ettd ihmi-
nen tunnistaa roolinsa osana elonkehdi. Ymparistokasvatusmal-
leista kannattaa valita sellaiset, jotka voimaannuttavat, esimerkik-
si myonteisten luontokokemusten siivittdména, sitoutuneeseen toi-
mintaan. Kasvattajien tulisi olla tietoisia ihmisten evoluutiopsyko-
logisesta halusta haalia omaisuutta, mikd vagjaamatta vaikeuttaa
ekososiaalisesti sivistyneeksi kasvamista. Ekososiaalisesti sivisty-
nyt ihminen tunnistaa, missa han on toiminnallaan mukana ja kuin-
ka voi itse vaikuttaa tuohon toimintaan. Loppujen lopuksi on tar-
kedd, ettd yksilo haluaisi ymparistomyonteiselld tavalla vaikuttaa
yhteiskunnan toimintaan osana elonkehéé ja ennen kaikkea kokea,
ettd hdnen toiminnallaan on merkitysta.
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10. "Paamaarana oppijan
paras eika oppiaineen etu”
— Opettajaopiskelijoiden
kasvaminen kollegiaaliseen
vastuuseen

Yhteisopettajuus kansalaisen
taitojen kehittamiseksi

Opetussuunnitelmatyon yhteydessd tavataan tarkastella kriitti-
sesti koulun tehtdvii ja oppimisen tavoitteita. Perusopetuksen val-
takunnallisia opetussuunnitelman perusteita (POPS 2014) laadit-
taessa on pohdittu erityisesti kansalaisen taitoja: oppiaineista riip-
pumatonta osaamista, joka liittyy ajatteluun ja tyoskentelyyn seka
sen ohjaamiseen ja joka on erityisen tdarkeda toimittaessa uusissa,
ennakoimattomissa oppimisen ympdristoissa. N&itd taitoja kut-
sutaan myos geneerisiksi tai tulevaisuuden taidoiksi (Binkley, Er-
stad, Herman, Raizen, Ripley & Rumble 2010). Kyseessi on tietoja
ja taitoja luovasti yhdistelevd laaja-alainen osaaminen, joka muo-
dostuu kriittisen ajattelun, ongelmanratkaisun, vuorovaikutuksen
ja yhteistoiminnan, osallistumisen ja vaikuttamisen, itsetuntemuk-



sen ja vastuullisuuden, eldménhallinnan sekd oppimaan oppimisen
taidoista (esim. Perusopetus 2020; Norrena 2013, 22). Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) niité taitoja
on tdsmennetty vield koulutustavoitteiden suuntaan: puhutaan esi-
merkiksi tieto- ja viestintdteknologian osaamisesta seki tyoelama-
taidoista ja yrittdjyydestd. Koulujen edellytetddan kehittdvan seka
rakenteitaan ettd toimintakaytédnteitddn siten, ettd kansalaisen tai-
toja kartutetaan kaikessa koulutyOssd. Tdmé vaatii opettajilta yh-
teissuunnittelua ja -tyotd seka koulun sisdlld ettd koulun ulkopuo-
lelle laajenevissa oppimisen ymparistoissa.

Kansalaisen taitoja opitaan opetussuunnitelman (POPS 2014)
oppimiskasityksen mukaisesti ilmiclahtoisesti: sisiltdjd ja teemo-
ja useista suunnista tarkastellen. [Imioiden tutkiminen ja siihen liit-
tyva ongelmanratkaisu monindkokulmaisesti on vélttamatonta, sil-
14 meitd ympéaroivat ilmiot ovat suhteiden verkostoissa muovau-
tuvia ja edellyttavat titen laajempaa ndkokulmaa kuin jokin tiet-
ty oppiaine pystyy tarjoamaan (Fogarty & Brian 2009). Oppimi-
nen edellyttdadkin ilmididen hahmottamista ristivalaistuksessa: eri
oppiaineiden leikkaus- ja rajapinnoissa. Kaytdnnossa jarkevin ope-
tuksen jérjestdmisen tapa on télloin jonkinmuotoinen yhteisopet-
tajuus. (Jarveld & Kauppinen 2012.)

Sekd kansalaisen taitojen maéarittelyn ettd ilmiopedagogiikan
taustalla ovat muutokset kisityksessd tiedosta ja sen rakentumi-
sesta. Tietoon katsotaan kuuluvan eri tieteenaloihin pohjautuvan
sisaltotiedon (faktat ja kasitteet) lisdksi myos tiedon soveltaminen
eri tilanteissa (ajattelun ja tyoskentelyn taidot) sekid arvoperus-
ta (asenteet, moraali ja suhtautumistavat) (Drake & Burns 2004).
Téllaisen laaja-alaisen tiedon katsotaan rakentuvan yhteisollisesti
ja sen edellyttimén asiantuntijuuden kehittyvdn verkostomaises-
sa tyoskentelyssa (Dillenbourg 1999), silld kyse on taitojen yhdis-
telmésta, jossa yksilon osaaminen ei itsessddn riitd ratkaisemaan
ongelmaa (Hesse, Care, Buder, Sassenberg & Griffin 2015). Niin-
pé koulussa kannustetaan toimimaan siten, ettd oppijat osallistu-
vat tiedon hakemiseen, kisittelyyn ja soveltamiseen sekd arvioin-
tiin. Tama edellyttdd puolestaan yhteisollistd, prosessimaista opis-
kelua kehittynein tytavoin (Jacobs, Power & Loh 2002). Puhutaan
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kriittisestd ongelmanratkaisusta, joka hahmottuu monimutkaisena
seki kognitiivista ettd sosiaalista osaamista vaativana taitona, jossa
yhdistyvét osallistuminen, ndkokulman ottaminen, tehtdvéin siéte-
ly, sosiaalinen séitely seké tiedon rakentaminen (Hesse ym. 2015).
Niita vaativia metakognitiivisia taitokokonaisuuksia opitaan osit-
tain tietoisesti tyokaluja kayttamalla (sdhkoiset oppimisalustat,
ryhmétoiminnan ohjauksen ja reflektoinnin kortit eli skriptikor
tit) ja omaa toimintaa reflektoiden. Opettajat myos mallintavat jat-
kuvasti taitoja oppilailleen omalla tyoskentelyllddn, mikd haas-
taa opettajien verkostoitumis- ja vuorovaikutustaidot. (Vygotsky
1978; Lave & Wenger 1991.)

Kansalaisen taitojen nidkemyksellinen ja johdonmukainen ke-
hittdminen oppilaiden koulupolun aikana edellyttdd opettajilta
kollegiaalista otetta tyohon, mihin sosiaalistamisesta on esimerk-
kind artikkelimme pohjana oleva koulutuskokeilu. Opettajayhtei-
s0 kantaa yhdessd vastuun oppilaiden taitojen kehittymisestd si-
ten, ettd jokainen opettaja sitoutuu suunnittelemaan, noudatta-
maan, toteuttamaan ja arvioimaan yhteisid pedagogisia rakenteita
oppilaiden ajattelu- ja tyoskentelytaitojen edistdmiseksi. Tamé on
uudenlainen avaus paitsi useimmiten tyotdnsad varsin itsendisesti
tekeville opettajalle myos koulujen toimintakulttuureille.

Yhteisopettajuus uudistuvan
koulukulttuurin lahtokohtana

Opettajan ammatti on ollut vanhastaan varsin autonominen, silld
opetus on suunniteltu, toteutettu ja arvioitu yksin. Myos oppilas-
ryhmien sosiaalisen toiminnan ja emotionaalisen ilmapiirin haas-
teet on ratkottu itsendisesti. Taméan vuoksi sitoutuminen ryhména
tapahtuvaan tyon erittelyyn ja opetuksen kehittdmiseen on ollut
meilld vierasta (Luukkainen 2004, 102). Koulutuksen rakenteiden
ja oppimisen ympéristojen vahitellen uudistuessa on yksin luokas-
saan puurtavan opettajan aika kuitenkin ohi. Yhtenéiskoulujen li-
saantyminen, inklusiiviset ryhmaét seka luokkahuonepedagogiikan
vahittdinen liukuminen kohti monimuotoisia oppimisen ymparis-
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toja (internetin avoimet oppimisymparistot, virtuaaliset pelit, yri-
tysyhteistyd, luontokoulut ym.) muovaavat opettajan tyotd yhtei-
solliseen suuntaan.

Koulun perinteiset kdytanteet ja totuttu tyoskentelykulttuuri —
panttaamisen, yksin tekemisen ja tiukkojen oppiainerajojen kult-
tuuri — toimivat kuitenkin vield esteind toiminnan kehittdmiseksi
yhteisollisempéddn suuntaan. Lisdksi koulu on instituutiona jahmed
ja uudistuu hitaasti, silld kokemusten ja perinteiden painolasti, jo-
ka kouluun liittyy, on valtaisa (Valijarvi 2011). Yhteiselld tekemi-
selld on kuitenkin ollut myos vanhastaan sijansa koulun rakenteis-
sa, esimerkiksi juhlakulttuurissa ja teemaviikoissa, mutta ei valtta-
mattd laajemmin koulun arjessa. Kuitenkin juuri yhteisollisen tyos-
kentelyn vakiinnuttaminen osaksi koulun toimintaa on olennaista,
silld opettajien keskindiselld yhteistyolld on havaittu olevan mer-
kittdvdd myonteistd vaikutusta koulun pitkédjanteiseen kehittdmi-
seen (Salminen 2012, 274).

Kollegiaaliseen toimintaan ei kasveta hetkessa. Takalan ja Uusi-
talo-Malmivaaran (2012, 386) mukaan suomalaiset opettajat aras-
televat yhteisopetusta, koska sen peldtddn olevan tyolédstd ja vaa-
tivan runsaasti suunnittelua. Aineenopettajilla on yhteisopetta-
juudessa ehkd enemmin haastetta kuin luokanopettajilla ja eri-
tyisopettajilla, joilla on laajemman ja joustavamman tyonkuvansa
ansiosta yhteistyoskentelystd enemméan kokemusta. Rakenteelli-
nen uudistus oppimisen tukemisessa (Laki perusopetuslain muutta-
misesta 642/2010) on edistdnyt moniammatillista yhteistyotd kou-
luissa. Kolmiportaisen tuen jirjestelyt ovat lisdnneet erityisopetta-
jan tyoskentelyd yleisopetuksen ryhmissd, ja myos maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden opetus kielellisen tuen muotoineen on
tiivistdnyt opettajien vilistd yhteistyotd ylipddnsd. Kehittdmisen
varaa on kuitenkin edelleen sekd yhteisollisen tyoskentelyn sisil-
loissa ettd kaytanteissd etenkin, kun opettajankoulutus ja amma-
tillinen kehittyminen tyouran aikana tukevat heikosti yhteisopet-
tajuutta.

Yhteisopettajuus on osa opettajan ammattitaitoa, joten jo opet-
tajankoulutuksen tulisi valmistaa opiskelijoita kehittimaan tyotan-
sd osana moniammatillista tyoyhteis6ad. Rautiaisen (2008) mukaan
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opettajaopiskelijat kokevatkin opettajan ammatin ja koulukulttuu-
rin opiskeluaikanaan yhteisolliseksi. Yhteisollisyys kiinnittyy kui-
tenkin enemmén koulun yhteisten tilojen kdytt6on kuin kunkin
opettajan luokkiin ja opetukseen. Vain harva opettajaopiskelija
on valmis ldhtokohtaisesti oppiaineiden véliseen integraatioon tai
yhteiseen aihekokonaisuuksien suunnitteluun. (Rautiainen 2008,
146-148.) Myoskddan koulutus itsessddn harjoitteluineen ei ole
tahédn asti vastannut yhteisopettajuuden vaateeseen vaan jédnyt
enemman ideaalitasolle.

Yhteisollinen ammattitaidon ylldpito on opettajille tdarkeda
myo0s tyossd jaksamisen ndkokulmasta, silld osaamisen jakamisella
ja yhteistyolld on todettu olevan vaikutusta opettajien tyotyytyvai-
syyteen ja pystyvyyden kokemuksiin (Hargreaves & Fullan 2012,
107). Kasvatus- ja opetusyhteistissd on runsaasti osaamista, joka
ei pddse jakamatta ndkyviin ja joka jad ndin yhteisossd kayttamat-
td (Hargreaves & Fullan 2012, 108). Opettajat kehittavat jatkuvas-
ti opetustaan, laativat uusia oppimateriaaleja sekd suunnittelevat ja
toteuttavat opetuskokeiluja, mutta usein pedagoginen kehittdmis-
tyo jaa hyodyttamattd ldhiyhteisod laajemmin. Tieto ei kumuloidu
vaan jdi yksittdisten opettajien hiljaiseksi tiedoksi. Suomalaiseen
koulukulttuuriin eivit ole perinteisesti kuuluneet kollegiaalinen
pohdinta ja yhteinen tyon arviointi. Tdméan vuoksi sitoutuminen
ryhména tapahtuvaan tyon erittelyyn ja opetuksen kehittdmiseen
on meilld vierasta (Luukkainen 2004, 102). Yhteisopettajuus onkin
tilaisuus jakaa osaamista kaytannossa (ks. Heindméaki 2007, 55),
silld sen kautta opettaja perehtyy itse tyossd kollegansa tai muun
asiantuntijan tapaan ohjata oppimista ja toimia erilaisissa tilanteis-
sa ja oppimisen ympaéristoissd (Hargreaves & Fullan 2012, 127; ks.
my0s Murata 2002, 72; Tobin & Roth 2006, 3).

Juuri tdhdn opettajan yhteisollisen oppimisen tarpeeseen tyon-
sd kehittamiseksi rakensimme vuonna 2012 integraatioprojektin,
jota kuvaamme seuraavaksi ja jonka pohjalta tarkastelemme yh-
teisopettajuutta ja siihen sisdltyvid vastuita. Yhteisopettajuutta on
monenmuotoista, ja toimiakseen se rakentuu ihmisten kohtaami-
selle ja vuorovaikutukselle: jakamiselle, luottamukselle, dialogi-
suudelle ja tasa-arvolle (Murata 2002). Yksi yhteisopettajuuden
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kulmakivistd on toimijoiden ja toiminnan vastuullisuus. Opetta-
jan ammatillisuuteen kuuluu suhteellinen autonomia, joka sisdltda
vastuun elementin. Tdma merkitsee ennen kaikkea vastuullisuutta
kasvatettaville. Opettajan vastuuseen kuuluu lisdksi vastuu toimin-
nastaan myos tyoyhteisolle sekd vanhemmille, joiden kanssa hidn
jakaa oppilaan kasvatusvastuun. Skinnari (2001) kuvaa opettajan
tyon suhteellista autonomiaa siten, ettd kasvattajan tyotd ohjaa va-
pauden (autonomian) ja vastuun tasapaino sekd suhteessa itseen
ettd itsestd ulospdin. Tasapainon saavuttanut kasvattaja toimii eet-
tisesti sekd muiden kanssa ettd omaa minuuttaan kohtaan. Han on
yhté aikaa itsendinen sekd maailmaan jasentynyt (sosiaalistunut).
Tarkastelemme artikkelissamme opettajaopiskelijoiden kokemaa
vastuuta oppiaineintegraatioprojekteissa: opettajan vastuuta oman
ammatillisen osaamisensa kehittdmisestd osana integraation edel-
lyttdiméa yhteisopettajuutta (vastuu suhteessa itseen) sekd hidnen
vastuutaan oppilaille ja kollegoille (vastuu itsestd ulospéin).

Toimintatutkimus yhteisvastuusta

Pohdimme artikkelissamme opettajaopiskelijoiden kollegiaalista

vastuuta seuraavista ndkokulmista:
» Millaisia vastuukysymyksia oppiaineintegraatioon perustuvassa
yhteisopettajuudessa kohdataan?
+ Mika merkitys niilla on opettajaopiskelijan ammatillisen kehitty-
misen kannalta?

Kuvaamme didinkielen ja kirjallisuuden seké tietotekniikan opet-
tajaopiskelijoiden kasvua kollegiaaliseen vastuuseen yhteisopet-
tajuuteen perustuvien projektien aikana (ks. Jarveld & Kauppi-
nen 2012).! Integraatioprojektit pyrittiin suunnittelemaan sellai-

1 Tarkasteltavana on tietotekniikkaa aidinkielen ja kirjallisuuden opetukseen integroiva opinto-
kokonaisuus, jota on toteutettu Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa lukuvuo-
sina 2011-2017. Projekteissa aineopintovaiheessa olevat aidinkielen ja kirjallisuuden seka
tietotekniikan opettajaopiskelijat suunnittelevat ja toteuttavat yhteisopetuskokonaisuuden
osana opettajien pedagogisia opintoja ja opetusharjoitteluaan. Syyslukukauden aikana suun-
nitellaan pienryhmissa aidinkielen opetuskokonaisuus, jossa kaytetaan tieto- ja viestintatek-
niikkaa valittuun aiheeseen sopivalla tavalla. Kevatlukukauden aikana suunnitelma toteute-
taan yhteistoiminnallisesti osana harjoittelua.
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siksi, etteivdt ne kiinnity niinkd4n oppiainesiséltoihin vaan edista-
vit kansalaisen taitojen hallintaa. Oppilaiden ajateltiin nédin roh-
kaistuvan kehittelemédin helpommin innovatiivisia ratkaisuja ja
hahmottamaan heitd kiinnostavia ilmioitd itse. Oppilaita kannus-
tettiin lisdksi itsendisesti arvioimaan tietoa, kun opetus perustui
opetettavan aineksen tarkastelulle yli oppiainerajojen. Integraatio-
projektien suunnittelussa ja toteutuksessa pyrittiin tukemaan oppi-
laiden taitoa punnita itsendisesti esiin tulevien asioiden patevyytta
maailmankatsomuksellisine, moraalisine ja poliittisine kytkentoi-
neen. Ne tukivat ndin pedagogisilta painotuksiltaan kansalaisen
taitojen kehittymista.

Tutkimuksessa olivat mukana kaikki lukuvuosina 2011-12 ja
2012-13 toteutetut integraatioprojektit (yhteensda 11 kpl), joissa
yhdisteltiin didinkieltd ja tietotekniikkaa: Kertomuspeli, Oppilai-
den omat videot, Klassikkopaletti, Fiktiowiki, Ldhdekritiikkid ak-
tiivitaululla, Kalevalablogi, Tarinawiki, YouTube-videot, Kielen-
huoltomateriaalia, Tyopaikkahaastatteluvideot, Turvallisuuspelit
(ks. Jarveld & Kauppinen 2012). Projektien suunnittelusta, toteu-
tuksesta ja arvioinnista koottiin monentyyppista aineistoa, josta ta-

hén artikkeliin otettiin mukaan
« projektiryhmien loppukeskustelut (11 kpl, a 50-90 min)
« 2 didaktikon muistiinpanot ryhmakeskusteluista ja oppitunneilta
(yhteensa 30 liuskaa)
» kunkin projektiryhman laatimien raporttien (11 kpl) reflektoivat
osuudet seka projektien PowerPoint-esittelyt (9 kpl).

Kunkin pienryhméin reflektoivat loppukeskustelut tallennettiin
projektien padtteeksi. Keskusteluissa olivat 1dsnd opiskelijoiden li-
siksi normaalikoulun ohjaava opettaja sekd molemmat didaktikot.
Keskusteluissa pohdittiin integroinnin kokemuksia, muun muassa
ryhmén onnistumisia ja ongelmia seké integroivan otteen toteutta-
mista tulevassa tyossd. Seka keskustelut ettd muistiinpanot késitel-
tiin aineistoldhtoisen laadullisen sisidllonanalyysin keinoin (Tuomi
& Sarajarvi 2009).

Tutkimalla yhteisopettajuudessa ilmenevdd kollegiaalista vas-
tuuta sekd opettajaopiskelijat ettd opettajankouluttajat pyrkivat
ymmartamaan toimintakaytinteitddn syvemmin ja kehittdméian
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niitd. Tdssa kuvatussa yhteisopettajuuden tarkastelussa onkin toi-
mintatutkimuksen piirteitd (esim. Linnansaari 2004). Toimintatut-
kimuksen viitekehys nidkyy artikkelin kysymyksenasettelussa, op-
pimisen ympéristoissd, joista tutkimusaineistot kerattiin, sekd tut-
kijoiden osallistumisessa tutkittavana olevaan prosessiin.

Tutkimuksemme ldhtokohtana oli sekd opettajankoulutuksen
ettd kouluttajien ja opettajaopiskelijoiden toiminnan uudistami-
nen, jota varten suunnittelimme toimintamallin. Pyrimme seki op-
piaineintegraatioon ettd yhteisopettajuuteen liittyvien kysymysten
ratkaisemiseen systemaattisesti etenevinid kokemuksellisena oppi-
misprosessina. Halusimme osallistaa opettajaopiskelijoita koulu-
tuksensa suunnitteluun ja uudistaa tyotimme kouluttajina. Tama
edellytti toiminnan reflektointia ja arviointia useassa kohden pro-
sessia. Tutkimusotteemme muistuttaa design-tutkimusta siini, ettd
lahtokohtana oli todellinen kdytdnnon ongelma, johon haettiin rat-
kaisuja ja malleja. Tavoitteena oli kehittdd uusia koulutuskaytian-
teitd toistuvilla kokeiluilla ja niihin pohjaavilla kehittdmistoimen-
piteillda. (Heikkinen, Rovio & Syrjdla 2006.)

Kuvaamme seuraavassa yhteisopettajuudessa syntyneitd vas-
tuun osa-alueita: vastuuta oppilaan kasvusta ja sen tukemisesta,
opetuksen eettisistd ja moraalisista kysymyksistd, yhteisen toimin-
takulttuurin rakentamisesta sekd opettajan tyossd kehittymisesta.

Vastuu oppilaan kasvusta ja sen
kokonaisvaltaisesta tukemisesta

Seka useat opettajaopiskelijat ettd integraatioryhmiét kuvasivat yh-
teisopettajuuden merkittavaksi kokemukseksi siirtyméan oman op-
piaineen sisdltojen opettamisesta oppilaan kokonaisvaltaisen kas-
vun tukemiseen: ”Uskomme, ettd oppiainerajat ylittdvit opetus-
kokeilut auttavat oppilaita yhdistelemédn ja soveltamaan eri
aineissa hankkimiaan taitoja”.

Kuitenkin opettajaopiskelijat ja pienryhmaét kasvoivat integroi-
van opintokokonaisuuden aikana hyvinkin eri tavoin jakamiseen
ja yhteistoiminnalliseen tyoskentelyyn, jossa padméiriané on oppi-
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laan paras eikd oman oppiaineen etu. Oppilaan kokonaisvaltainen
tukeminen onnistui parhaiten ryhmissd, joiden opetus antoi op-
pilaille liikkumavaraa. Projektien teemat nousivat tdlloin ryhmén
oppijoiden kiinnostuksen kohteista tai heiddn harrastuksistaan,
kuten videokuvauksesta &dlypuhelimilla: “Haluamme tuoda yla-
koululaisten mediakurssin mahdollisimman ldhelle opiskelijaa, jo-
ten kidytdimme varmasti jokaiselle oppilaalle tuttua ja kotoista ku-
vausvalinettd”.

Oppilaiden omaehtoista oppimista tukevien ryhmien tyosken-
telylle oli ominaista se, ettd oppilaiden ratkaisuja tai projektien
tarkkoja tavoitteita ja sisdltojd ei voinut ennakoida. Tallainen en-
nakoimattomuus pakotti opettajaopiskelijat ottamaan kokonais-
valtaista vastuuta oppilasryhmaésté ja sen tyoskentelysta.

Holistisempaan otteeseen tavoitteenasetteluissa ja tyoskente-
lyssa liittyi vahvasti myos kysymys vapaudesta ja vastuusta oppi-
misessa. Toisaalta tehtévissd ja tyoskentelyssé jarjestettiin riittdva
toiminnan vapaus oppilaille, jotta heididn kokonaisvaltainen kehit-
tymisensa olisi mahdollista. Toisaalta sekéd opettajaopiskelijoita et-
td oppilaita askarrutti se, kuka oppimisesta lopulta vastaa. Opet-
tajan tehtdviin kuuluu koko oppimispolusta huolehtiminen ja tu-
en tarjoaminen oppijoille. Oppilaan vastuu omasta oppimisestaan
mahdollistuu ndin vasta, kun oppimisprosessi ja tavoitteet tehddan
ndkyviksi, tarjotaan oppimiseen tukea, eriytetddn tyoskentelyd
sekd sovitaan yhdessd oppimisen arvioinnista. Keskeistd oppimis-
ta tukevissa integraatioprojekteissa olikin opitun nidkyvéksi teke-
minen. Oppimisesta huolehtiminen on yhteisopettajuudessa vai-
keampaa kuin perinteisessd oppiainejakoisessa tyoskentelyss4, jos-
sa tavoitteet ja sisdllot ovat selvemmait, silld ne on mééritelty tar-
kasti esimerkiksi opetussuunnitelmassa.

Oppilaan vastuu omasta oppimisestaan korostuu oppiaineinteg-
roinnissa, silld integroivan opiskelun erot verrattuna perinteiseen
oppiainepohjaiseen opiskeluun ovat suuret. Opettajaopiskelijat
pohtivatkin, mitd oppiminen integraatiokurssilla oikeastaan on ja
milloin sitd tapahtuu. Oppilaille liikkumavaraa antavat tehtavit ja
harjoitukset toimivat kokonaisvaltaisen oppimisen vélineend, silld
ne vastuuttivat oppilaita. Opettajaopiskelijat kuvasivatkin esimer-
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kiksi videoiden suunnitteluun ja valmistamiseen tdhtdavad projek-
titehtdvad téltd osin onnistuneeksi:

Oppilaat olivat innostuneita. Heidan vuorovaikutustaitonsa kehit-
tyivat, silla he joutuivat lyhyessa ajassa neuvottelemaan ja paatta-
maan, minkalaisen videon he haluavat toteuttaa. Oppilaat paasivat
toteuttamaan itseaan luovalla tavalla, mika nakyi persoonallisissa
kasikirjoituksissa ja kuvauksessa seka siina, etta he nayttelivat roh-
keasti kameran edessa.

Nayttad siltd, ettd opettajan vastuunotto edistdéd opiskelijoiden ha-
vaintojen mukaan puolestaan oppimista: paddmadratietoisuus vai-
kuttaa keskittymiseen ja johtaa innovatiiviseen toimintaan.

Monissa ryhmissé pyrittiin erityisesti tukemaan oppilaiden vas-
tuunottoa omasta tyoskentelystdédn, jolloin opetusharjoittelijoiden
tehtdvina oli avustaa ja tukea oppilaita eri tyovaiheissa (Kroger,
Kiviniemi, Jokiaho, Pettersson & Tuhkala 2012). Oppimisen tuen
muotojen aktiivinen kehittely ja kokeilu osoittavat, ettd opiskeli-
jat ottivat vastuuta oppimisprosessin koko kaaresta. Eriyttamisen
mahdollisuudet integraatioprojekteissa kuvattiin moninaisiksi op-
pilaiden tiimityoskentelyn ja teknisten ratkaisujen ansiosta. Yhdes-
sé otettiin vastuuta oppijoiden koko Kirjosta eli erityylisistd oppi-
joista erilaisine taitoineen. (Hamaéldinen, Paldanius, Tammela, Hy-
vonen & Niinisalo 2012.)

Holistinen vastuunotto nidkyi myos siind, ettd projekteissa kur-
kotettiin luokkatilannetta ja yhtd opetusjaksoa kauemmas. Ope-
tus tdhtési oppilaiden kansalaisen taitojen kehittdmiseen, silld vas-
tuuta kannettiin muun muassa tyoeldmaétaidoista ja opinnoista ko-
konaisuudessaan. Toimivissa pienryhmissd kasvatusvastuu néhtiin
laaja-alaisena — ei pelkéstddn oppiaineiden sisdltojen ja tietoraken-
teiden opettamisena. Ammattitaitoinen opettaja ymmartaa Uusi-
kyldn ja Atjosen (2000) mukaan, ettd opetuksen tavoitteet ja tulok-
set ovat monimuotoisia: tiedollisia, taidollisia, asenteellisia ja ko-
ko persoonallisuuteen vaikuttavia. Ndin osa integraatioprojektien
pienryhmistéd pystyi osoittamaan olevansa vastuunotossaan varsin
ammattitaitoisia.
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Vastuu opetukseen ja tyoskentelyyn sisaltyvista
eettisista ja moraalisista kysymyksista

Osaan integraatioprojekteja moraalikysymykset olivat rakentu-
neet sisddn aiheenvalinnan tai tyoskentelytavan kautta. Esimer
kiksi aktiivitaulua hyodyntaneet opettajaopiskelijat ldhtivat kehit-
telemdin lahdekritiikin opiskeluun soveltuvia tehtédvii, joten itse
teemaan kietoutui eettinen pohdinta. Wikipohjaa yhteiskirjoitta-
misessa hyodyntineissd projekteissa — fiktio- ja tarinawikeissd —
ratkottiin puolestaan seké juridisia ettd eettisid kysymyksid, jotka
kiinnittyivat itse tyotapaan: ”Wikin valintaan vaikuttavia tekijoita
on paljon. On pakko huomioida lakipykailat ja internetin julkisen
luonteen tuomat haasteet, sekd wikityoskentelyn tuomat tekijat
oppilasldhtoiseen ja uusimpiin oppimiskésityksiin perustuvaan né-
kokulmaan.”

Videointiprojekteissa opettajaopiskelijat joutuivat pohtimaan
toisaalta luovuuteen kannustamista, toisaalta sitd, mitd voi kuva-
tessa sallia. Opiskelijat pitivdat nditd vilineeseen ja sen hyodyn-
tdmiseen liittyvid eettisid, moraalisia ja juridisia kysymyksid ja
etenkin niiden ratkaisutilanteita erittdin hyodyllisind sekd heiddn
oman oppimisensa ettd oppilaiden mediaetiikan taitojen opiske-
lun kannalta.

Integraatioryhmien tyoskentelya vérittivat monentyyppiset val-
lankayton kysymykset, kuten oman oppiaineen etujen ajaminen,
sitoutumattomuus yhteisiin tavoitteisiin ja yhteiseen hyvédin sekd
luottamuksen puute omaan pienryhméén ja sen jdsenten tyosken-
telyyn. Monet néistd valtaan liittyvistd kysymyksistd pohjautuivat
siihen, ettd opiskelijat tyoskentelivit projekteissa omalla epamuka-
vuusalueellaan ja he sovelsivat monindkokulmaista suhtautumista-
paa opetettaviin asioihin.

Yhteisopettajuus tuli testattua opettajaopiskelijatiimien tyon-
jaossa ja projektien organisoinnissa. Tiimien sisdinen koherenssi
punnittiin eturistiriidoissa ja kyvyssé ratkaista niitd. Muun muassa
tyomadrdan jakautuminen ja padtoksenteko ndyttaytyivit ryhmien
toiminnan kipupisteind. Oman oppiaineen etujen ajaminen ai-
heutti tyypillisesti ristiriitoja. Oman oppiaineen edulla tarkoitam-
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me kaikkia niitd kédytédnteitd ja toimenpiteitd, jotka estdviat oman ja
toisten asiantuntijuuden kehittdmistd ja kapeuttavat yhteisopetta-
juuden mahdollisuuksia. Nditd ovat muun muassa oppiainerajojen
piirtaminen eri keinoin, oppiaineiden sisiltdjen tarkkarajainen, to-
tunnainen opiskelu, oman asiantuntijuuden rajoittaminen, toisen
asiantuntijuuden rajaaminen, vain omalla mukavuusalueella toimi-
minen, kompromissihaluttomuus sekd oppimistilanteen kiinnitta-
minen tarkkoihin aikaraameihin, materiaaleihin tai vain muutaman
opettajaopiskelijan tyoskentelyyn. Nyman, Kajander ja Alanen kir-
joittavat tdmin teoksen artikkelissaan teknisestd opettajuudesta:
opettajan kiinnostus kohdistuu oman oppiaineen opettamiseen, ja
katveeseen jaa ndakokulma, jossa opettajuutta ajatellaan laajemmin
suhteessa oppilaisiin ja oman tyon kehittdmiseen.

Tiimityoskentelyd nakersi opiskelijoiden itsekeskeinen suhtau-
tumistapa, ja toisaalta tiimityoskentely onnistui ryhméléisten yh-
teistyotaitojen ansiosta. Yksilollisyyden sijaan tillin otettiin vas-
tuuta yhteisestd tavoitteesta ja yhteisestd hyvastd sekd kaikkien
onnistumisesta ja hyvinvoinnista. Vastuu tuleekin Stiehlin (1993)
mukaan kokonaisuuden ymmairtdmisen kautta: omat padméairat
tulee suhteuttaa laajempaan kokonaisuuteen. Kun omat paamaarat
ovat osa kokonaisuutta, henkilo ottaa itsensa liséksi vastuuta myos
kokonaisuuden muista osista. Luottamus ryhméén ja sen eri jasen-
ten tekemiseen punnittiin jo projektin alkuvaiheessa, kun projek-
tin paamaara ja kulku olivat vield epéaselvia. Jos luottamusta ei ol-
lut, oli vaikea suunnitella hahmotonta projektia ja saada se kulke-
maan eteenpdin.

Projektien loppuraporteissa kuvattiin sellaisen tiimityoskente-
lyn voimaa, jossa luottamus toteutui. Se kiteytyi tunteeseen, ettd
yhdesséd yltda pedagogiikassa pidemmaille kuin yksin:

Seka tietotekniikan etta aidinkielen ja kirjallisuuden oppiainekuva
laajeni projektin aikana, silla molempia oppiaineita tarkasteltiin uu-
sista nakokulmista. Molemmat oppiaineet hyotyivat oppiainerajo-
jen ylittamisesta. Oppiaineiden yhdistaminen toimi paitsi opettajien
myos oppilaiden nakdkulmasta ja antoi mahdollisuuden toteuttaa
oppiaineiden sisaltoja tavalla, joka ei pelkastdan oman oppiaineen
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piirissa olisi ollut jarkevaa. (Kursula, Suominen, Takala, Vesterinen
& Virtanen 2012)

Samoista teemoista puhutaan oppiaineissa eri tavoin: esimerkiksi
tietotekniikan kytkos mediakasvatukseen on ilmeinen, ja didinkie-
lelld on yhteyksid myds tieto- ja viestintitekniikkaan mediakasva-
tuksen kautta. Yhteisten puhetapojen loytdminen teetti useissa ryh-
missé toita.

Vastuu yhteisen toimintakulttuurin
rakentamisesta

Projektin toteuttamisvastuu oli onnistuneimmillaan jakamaton,
silld toimintaansa tyytyvdisilld tiimeilld se oli aina koko ryhmén
yhteinen. Luottamus toisen tyohon ja tuki sille nékyi siind, miten
oppiaineiden asiantuntijan roolit alkoivat murtua, ja ndin syntyi ti-
laa aidolle yhteisopettajuudelle:

Kaiken kaikkiaan opettajien roolit hamartyivat tamantyyppisessa
tyoskentelyssa: aidinkielen opettajat ottivat vapauden ja varmuu-
den ohjastaa opiskelijoita myos tietoteknisen puolen kanssa ja toi-
sin pain. Tydskentely oli sujuvaa ja vaivatonta roolien limittyessa
luontevasti. (Kaseva, Rantakangas, Tuohisaari, Kolu, Vakkuri & Vak-
kuri 2012.)

Oppiaineintegroinnissa yhteisopettajuus vaatii eri oppiaineiden na-
kemysten, toimintakdytidnteiden ja kulttuurien sopeuttamista toi-
siinsa. Osallistujilla on oltava halua yhteisten kiyténteiden neuvot-
telemiseen. Ryhmissd nousi tyypillisesti esiin kolmenlaisia opetus-
kulttuureja koskevia neuvottelutilanteita:

1) Aitoa pohdintaa heritti se, millainen on opettajan rooli tun-
nilla oppilaan itsendisen tyoskentelyn aikana: kiertddko opet-
taja luokassa neuvomassa oppilaita, vai antaako hin tehdi hei-
din rauhassa sovittuja harjoituksia. Aidinkielessi kieliaineena
korostuu vuorovaikutuksen tarkeys. Tietotekniikassa taas kan-
nustetaan oppilaita omatoimiseen ongelmanratkaisuun.
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2) Mielipiteenvaihtoa heritti myos se, mika tyo tehddan koko luo-
kan kesken yhteisopetuksessa ja mikd on oppilaan itsendistd
tyota.

3) TVT-vidlineen haltuun otto mietitytti myos ryhmié, esimerkiksi
opetetaanko koko ryhmaié kerrallaan vai neuvotaanko tarpeen
mukaan.

Merkillepantavaa on se, miten vahvasti oppiainekulttuurit oli-
vat ldsnd opettajaksi opiskelevien kisityksisséd ja toimintatavoissa.
Tama ilmentdd sitd, miten voimakkaasti koulun toimintatapoihin
on sosiaalistuttu sekd omina kouluaikoina ettéd vield opettajaopin-
tojen aikana (my6s Rautiainen 2008).

Yhteisopettajuuden toimintakulttuurin vahvuus punnittiin sii-
nd, miten integraatiotiimi pystyi sopimaan projektin kdytdnnois-
td ja pitdmddn sovituista asioista kiinni. Kollegan pedagoginen tu-
ki rajautui kapeaksi silloin, kun suunnitteluvaihe jdi vaillinaiseksi.
Opetuksen kaytianteistd sopiminen vaatiikin herkkéda korvaa. Neu-
votteluherkkyyttd tarvitaan erityisesti tyonjaossa ja opetuksen or-
ganisoinnissa. Selkeédn ja huolellisen tyénjaon ansiosta oli mahdol-
lisuus saada kunkin opettajan taidot ja osaaminen valjastettua luo-
kan oppimiseen (Hdmiéldinen ym. 2012).

Jotta yhteisopettajuus péaisisi kehittyméén, opiskelijoiden on
saatava kidydd tuetusti ldpi ryhmén kehitysvaiheet. Pakotettuna
yhteisopettajuus jda syntymaétta, ja ryhmakoheesion puute niakyy
kaytannon seikoissa pitkin matkaa: projektin aloitustunnilla oli
teknisid ongelmia, ja didinkielen harjoittelijat turvasivat ohjaavaan
opettajaan eividtkd ryhmin tietotekniikka-asiantuntijoihin, vaikka
he olivat paikalla.

Opettajaryhmén toimintakulttuurin rakentuminen on erittdin
tarkeda, silld juuri opettajat tarjoavat tyoskentelyllddn eldvin esi-
merkin oppilaille. Aito yhteisollisyys tarttuu ja levidd oppilaisiin,
kun taas sooloilu ja yhteisiin tavoitteisiin sitoutumattomuus erot-
taa ja eristdd. Niinpé opettajatiimin ryhméytymiseen tulee kiinnit-
tdd erityistd huomiota (Hargreaves & Fullan 2012, 112): projektin
alussa kannattaa kayttdd aikaa suunnitteluun ja toisen tydtapoihin
tutustumiseen. Myos vélitapaamisiin tulee varata aikaa.

206 | Merja Kauppinen, Ritva-Liisa Jarvela & Marja Kemppinen



Integraatioryhmien havaintojen mukaan yhteisopettajuus vaatii
aikaa sekd kasvokkaisia tapaamisia ja osallistumista merkitysneu-
votteluihin. Opettajatiimin sitoutuminen yhteisiin tavoitteisiin on
tarkedd erityisesti silloin, kun oppilaiden tyoskentely ei suju odo-
tetusti. Toteuttamisvastuu projektista on koko tiimilld varsinkin sil-
loin, kun toimitaan oppilaiden taitojen ylarajoilla tai toteutetaan
monivaiheista projektia.

Aidinkielen keskeisimpii opiskeltavia sisiltojd ovat vuorovai-
kutustaidot, ja yhteistoiminnallisessa tiimityossd niiden merki-
tyksellisyys nousee viistamattd esiin. Etenkin niissd pienryhmis-
sd, joissa oli kahnauksia tyonjaossa tai tiukkoja ongelmanratkaisu-
tilanteita, huomattiin ryhmaétyotaitojen valttamattomyys. Tietoinen
vuorovaikutustaitojen erittely, harjoittelu ja arviointi ovat tie nii-
den kehittdmiseen sekd kasvokkaistilanteissa ettd virtuaalisissa yh-
teisoissd tyoskenneltdessd. (Kauppinen & Jarveld 2012.)

Paras tiimi on koko luokan — oppilaiden ja opettajien — muo-
dostama oppijayhteiso. Projekti voi laajeta yhteisolliseksi tyosken-
telyksi, jossa opettajat ovat projektiin osallistujia muiden ohessa:

Tassa kannattaa myds luottaa oppilaisiin: usein ryhmassa on use-
ampikin erittdin taitava tietotekniikan kayttaja, joka mielellaan neu-
voo myods muita. Opetus ei ollut opettajajohtoista, vaan opettajat 1&-
hinna auttoivat oppilaita toteuttamaan omat suunnitelmansa. (Kur-
sula ym. 2012.)

Opetuskokeilu osoitti, ettd didinkielen ja kirjallisuuden seka tieto-
tekniikan oppiaineet ovat integroitavissa yhdeksi kokonaisuudeksi,
jossa molemmille on tilaa (Kroger ym. 2012).

Vastuu tyossa kehittymisesta

Yhteisopettajuudessa vastuun juuret ovat jokaisen opettajan omissa
mielenkiinnon kohteissa ja niihin nivoutuvissa suhtautumista-
voissa. Integraatioryhmid koskevista aineistoista rakentuu puhe
opettajuudesta prosessina, kyseessd on pitkédn tdhtdimen ammatil-
linen diskurssi. Se pohjautuu ponnisteluille oman osaamisen kehit-
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tdmiseksi, jolle yhteisopettajuus tarjoaa vertaistukea. Opettaja ei
ole koskaan valmis vaan aina oppijayhteisonsé jdsen, joka toimin-
nallaan vastaa elinikdisen oppimisen vaateisiin. Vastuu tyossd ke-
hittymisestd edellyttdd oppiaineintegraatioprojekteissa 1) vahvaa
motivaatiota joko suhteessa aiheeseen tai tiimityoskentelyyn, 2)
tahtotilaa (halua ja asennetta heittaytya yhteistyohon ja uskallusta
kokeilla) sekéd 3) omien kasvun paikkojen tunnistamista.

Aidinkielen opiskelijat kuvasivat omaa vahvaa motivaatiotaan
integraation aloituksessa:

Lahdimme TIES-kurssille yksimielisesti samoista syista: kehittaak-
semme valttavia tietotekniikkataitojamme, kiinnostuksesta aidinkie-
len integroimiseen jonkin muun aineen kanssa seka halusta tuoda
aidinkieleen uusia ulottuvuuksia ja luoda erilaisia oppimisen tapoja
ja oppimisymparistoja. Myos uteliaisuudella ja projektin erilaisuuden
kautta kokeilunhalulla oli suuri sijansa siina, etta lahdimme mukaan.

Kasvun paikkoja 10ytyi pitkin matkaa:

Integraatioprojekti oli oppilaille, luokan opettajalle ja opetusharjoit-
telijoille uusi ja opettavainen kokemus. Projektin eri vaiheissa kay-
tyjen keskustelujen avulla tietamys toisista oppiaineista ja sisallois-
ta kasvoi. Samalla sai uusia nakokulmia, ja rohkeutta kokeilla eri-
laisia opetusmenetelmia omassa opetustyossa (Kroger ym. 2012).

Kehittamishalua ja sitd kautta vastuunottoa omasta tyossd kehit-
tymisestd osoittivat halu ottaa uusia haasteita rohkeasti vastaan
sekd ponnistelut osaamisen kehittdmiseksi. Tdhdn tarjosi mahdol-
lisuuksia projekteihin kuulunut tuki (TVT-tuki, ohjaavan opetta-
jan ja didaktikkojen mukanaolo). Oman kehittymisen kannalta on
keskeistd toisaalta tunnistaa omat tuen tarpeensa ja tehdd ne na-
kyviksi, toisaalta tuoda esiin ja jakaa osaamistaan. Tuen aktiivi-
sessa hankkimisessa ja tarjoamisessa syntyy luottamus seki toi-
sen tyohon ettd yhteistyon sujumiseen. Halu oppia uutta ja laajen-
taa omaa toimenkuvaa johtaa oppiainerajojen liudentumiseen ja
tuo yhteisvastuuta. Luottamus toisen tyohon ja tuki sille tiivistyy
sithen, miten oppiaineiden asiantuntijan roolit alkavat murtua, ja
ndin syntyy tilaa aidolle yhteisopettajuudelle.
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Projekteissa syntyneitd hyvid kaytdnteitd kehiteltiin myos
eteenpdin. Ideoilla blogipohjaisen opiskelun jatkamisesta otettiin
vastuuta tyoskentelyn kehittdmisestd ja sen jatkuvuudesta. Kysees-
sd oli hyvin voimakas sitoutuminen aiheeseen ja tapaan toteuttaa
opetusta — ei ehka niinkddn yhteisopettajuustiimiin:

Miten kehitamme Klassikkopalettia eteenpain? Olemme kehitta-
neet Klassikkopaletti-sivustoa sitd mukaa, kun olemme saaneet pa-
lautetta ja I6ytaneet parannettavaa. - - Kehitysty0d sivuston ja sen
opetuskayton parissa kuitenkin jatkuu, silla tarkoituksena on muo-
kata sivustosta entistakin parempi ja selkeampi tyokalu klassikoi-
den opetukseen. Opetusta voisi lahtea rakentamaan vielakin mo-
tivoivammaksi erilaisten kiinnostuksen kohteisiin ja opiskelijoiden
lukuintoon perustuvien oppimispolkujen avulla. (Kaseva ym. 2012)

Se, miten ryhmissd kuvataan projektimaisen tyoskentelyn kaarta,
osoittaa tyoskentelyn luonteen hahmottuneen opettajaopiskeli-
joille pikkuhiljaa matkan varrella. Tdméa on keskeinen oppi seuraa-
via vastaavantyyppisid projekteja silmalla pitden. Opiskelija kuvaa
tulevaisuuden suunnitelmiaan seuraavasti:

Projektin suunnittelu on ollut alati muuttuva palapeli. |deoita/aja-
tuksia on syntynyt ja niitd on haudattu. Kaytannon toteutuksen hoi-
taminen on ampunut osan ideoista alas, mutta matkalta on jaanyt
my0s paljon hyvaa. Teeman ymparille jarjestetty kielenhuolto, Goog-
le Driven tekstinkasittelyn ja lomakkeiden antamat mahdollisuudet
tulevat suurella todennakoisyydella olemaan osana kielenhuollon
kaytannon toteutusta.

Yhteisopettajuus loi kehittdmishaasteita opettajaopiskelijoiden
ammattitaidolle. Opiskelijat kuvasivat yhteisopettajuuden vaativan
kuitenkin ennen kaikkea tahtotilaa: halua ja asennetta heittayty-
miseen: “Kokeileminen ei ole vaikeaa vaan ennemminkin tyolasta,
ja osittain sen takia ddrimmaéisen palkitsevaa”.
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Kuinka kasvaa kollegiaaliseen vastuuseen?

Integraatioprojektit lahtivit liikkeelle kdytdnnon tavoitteista ope-
tuksen uudistamiseksi: oppiainerajojen liudentamisesta sekd tar-
peesta paivittda didinkielen ja tietotekniikan opetuksen tavoitteita
ja sisdltoja (Jarvela & Kauppinen 2012). Opettajaopiskelijoiden
projekteja késittelevista reflektoinneista nousivat kuitenkin esiin
yhteisollisyyttéd, vuorovaikutusta ja sekid oppilaiden ettd oman toi-
minnan sddtelyd koskevat teemat yksittdisten ainepedagogisten si-
séltojen sijaan. Opiskelijat kokivat tarkeiksi ndma yleiset kansalai-
sen taidot osana tyoeldmaitaitoja ja pystyivit tarkastelemaan niitd
integraatioprojekteissa osana omaa ja oppilaidensa oppimista. Li-
siksi opiskelijat reflektoivat projektejaan kollegiaalisen vastuun
kannalta. Vastuut kohdistuivat opettajan kasvatustehtdvin koko-
naisvaltaiseen luonteeseen, opettajan tyohon sisdltyvadn luotta-
mukseen ja vallankédyttoon eettisine ulottuvuuksineen, yhteiseen
toimintakulttuuriin ja yhteisen hyvin rakentamiseen tyoyhteisossa
sekd vahvaan, pitkédjanteiseen sitoutumiseen omaan tychon ja sen
kehittamiseen. Tarkastelemme seuraavassa kutakin néistd yhteis-
vastuun osa-alueista erikseen.

Opettajan kasvatustehtdvd hahmotettiin kokonaisvaltaisesti,
ja sen ndhtiin sisdltdvan oppilaiden tyoskentelyn sekd vuorovai-
kutuksen ja ajattelun taitojen ohjaamista eli vastuun oppilaiden
sosiaalistamisesta kansalaisen taitoihin. Opettajaopiskelijat kuva-
sivat opetuksen painopisteen siirtyneen yhteisopettajuudessa tie-
tosisdltojen opettamisesta oppijan kasvun tukemiseen, josta kan-
nettiin vastuuta koko tiimin voimin. Oppilaan oppimisen holisti-
suutta pohdittiin etenkin niissd projekteissa, joissa oppilaat sai-
vat tehdd runsaasti valintoja oppimisensa hyviksi ja myos vastata
niista.

Opettajaopiskelijat tarkastelivat myos vallankdyttéd ja sii-
hen liittyvdd etiikkaa. Eettiset ja moraaliset kysymykset olivat si-
sddanrakennettuina projektien aihevalintoihin ja tyotapoihin mutta
myo0s integraatioryhmien omaan tyoskentelyyn ja yhteisopettajuu-
den toteuttamiseen. Eettinen kasvatus sisdltyy viistamattd opetta-
jan tyohon, ja sen toteuttamisessa onkin kyse siitd, antaako piilos-
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sa olevien, sattumanvaraisten tekijoiden suunnata arvokasvatusta
vai nostaako eettiset kysymykset yhteisen tarkastelun, arvioinnin
ja pohdinnan kohteeksi (Rdsdnen 2007). Integraatioprojektit tarjo-
sivat opettajaopiskelijoille mahdollisuuksia tarttua tietoisesti opet-
tajan tyon eettisiin kysymyksiin ja ratkaista niitd yhteisollisesti.

Yhteisen hyvdn kehittdminen ja yhteiseen toimintakulttuu-
riin sitoutuminen nayttaytyi projekteissa jakamattomana vastuuna
ja aitona yhteisopettajuutena. Opettajaopiskelijat kuvaavat oppi-
neensa projekteissaan, ettd todellinen, syville koulun rakenteisiin
ulottuva yhteistyo on mahdollista. Opettajayhteisé on yksiloiden
asiantuntijuuteen perustuva organisaatio (esim. Luukkainen 2004,
103), jossa vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot ovat keskeisessa ase-
massa pyrittdessd kehittdmaddn yhteistd toimintakulttuuria. Vuoro-
vaikutuksen ilmapiirissé yksilo saa omat ja toisten vahvuudet esiin
ratkaistessaan luovasti toiminnassa tulevia haasteita, silld kuten
Pikkarainen toteaa osuvasti tédssd julkaisussa ”paras tai edes hy-
v toiminta on usein sellainen, etté se vaatii luovuutta”. Kasvattaja
toimii usein epavarmoissa tilanteissa, jotka vaativat nopeita, inno-
vatiivisia ratkaisuja, joten kollegiaalinen tuki antaa yksilon toimin-
nalle varmuutta: yhdessd on helpompaa kantaa kasvatushaasteita.
Integraatioprojekteissa eettinen kasvatus merkitsikin usein yhteista
ongelmanratkaisua. Tdmén vuoksi jo opettajien peruskoulutuksen
aikana kannattaa rakentaa kohtaamisen paikkoja ja tehdé kohtaa-
misen taitoja ndkyviksi opetustilanteissa, -tiimeissd ja -yhteisois-
sd. Tama on mielestaimme yksi uudistuvan opettajankoulutuksen
ydintehtdvistd. Haasteena uuteen koulukulttuuriin kasvamisessa
on kuitenkin kokemusten tarjoaminen ja titd kautta asenteiden ja
suhtautumistapojen muuttaminen vanhoissa kouluaste- ja oppiai-
nepohjaisissa rakenteissa. Koulutuksen tehtivia onkin tarjota opet-
tajaopiskelijoille tila, jossa he voivat turvallisesti ja tuetusti ottaa
askeleita vastuuseen kukin omalla tavallaan.

Pitkdjanteinen, tavoitteellinen oman tyon kehittdminen vaatii
motivaatiota, uskallusta kokeilla, hakea uusia ratkaisuja seké ky-
kyd tunnistaa kasvun paikkojaan. Tarkedd on halu kehittyd omas-
sa ammatissaan. Lisdksi yhteistyoskentelylle on oltava jokin sel-
ked tarve tai mielekds paamaara, ja sitd tukevien rakenteiden on
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oltava kunnossa. (Vrt. Llewellyn-Jones, Agombar & Deane 2011.)
Opettajaopiskelijoiden kokemuksen mukaan integraatioprojek-
tit ovat pystyneet tarjoamaan niitd opettajuuteen kasvun edelly-
tyksia.

Opettajaopiskelijoiden kokemukset osoittavat, ettd opettajuu-
den edellyttiméaan vastuuseen kasvetaan kollektiivisessa prosessis-
sa yhdesséd rakennettuja tavoitteita ja toimintakdytdnteitd toteut-
taen. Samat vastuun ndkokulmat, jotka havaitsimme opettajaopis-
kelijoiden integraatioprojektin toteuttamisessa, patevit varmasti
yleisemminkin opettajayhteistihin. Ensinndkin konkretia pakottaa
toimijat, niin opettajaopiskelijat kuin tyoyhteison jdsenet, sitoutu-
maan yhteiseen projektiin. Yhteisopettajuus lahtee yhteisestd ta-
voitteesta ja tarpeesta, joka ei tarkoita vain opetussuunnitelman
kirjainta vaan reaalisten oppimiskokonaisuuksien yhteistd ideoin-
tia, suunnittelua, toteuttamista ja arviointia. Samoin kuin projektis-
samme kouluttajat loivat opiskelijoille tarpeen tai pakon tehdi yh-
teistyotd, koulun kehittdjdopettajat voivat rehtorin myo6tavaikutuk-
sella tehda koulussaan samoin.

Oppijoiden vastuuttaminen omasta oppimisestaan on ollut pro-
jektimme kantavia ajatuksia. Sitd on sovellettu niin oppilaiden
tyoskentelyssd luokissa kuin opettajaopiskelijoiden toimimisessa
integraatioprojektissa. Olemme kannustaneet opettajaopiskelijoita
rakentamaan oppiaineintegraatiota tehtévilld, joissa oppilasryhmil-
le annetaan mahdollisimman paljon vastuuta. Néin seké yksiloille
ettd ryhmille tarjoutuu tilaisuuksia ponnistella oppimisensa hyvak-
si: kokeilla ja keksid sekd myos oppia virheistddn ja sivupoluistaan.
Téllainen oppijan omistajuus ja tekijyys pitéda sisdlldan seki kasvat-
tajan ettd kasvatettavan vastuun. Peltonen kertoo tdssi julkaisussa,
ettd kasvatus ei perustu yksinomaan olemassa oleville, tilla hetkel-
la patevind pidetyille arvoille, vaan se ldhtee aina todellisesta kas-
vavasta ihmisestd. Hdnen mukaansa kasvattajalla on esimerkiksi
vastuu kasvatettavan suojelemisessa yhteisjen ja instituutioiden
ylivallalta. Vastuun ottaminen toisaalta omasta tyoskentelystd, toi-
saalta yhteisten laajojen pddmaéédrien saavuttamisesta on myos kes-
keinen osa kansalaisen taitoja, ajattelua ja ongelmanratkaisua, niin
opiskelussa kuin tydelaméassa.
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Kasvattajan tehtéaviin kuuluva vastuuttaminen on joskus tyon ta-
kana, silld vastuun ottaminen ei ole kasvatettavasta aina miellytta-
vdd: se vaatii aikaa, kompromisseja, mukavuusalueelta poistumista
sekéd kykya sietdd kaaosta ja epdonnistumista. Yhteisopettajuuteen
kasvu projektien aikana osoittautuikin monin tavoin vastakohtien
leimaamaksi, silld yhteistyota pidettiin ongelmallisena mutta myos
hedelmallisend. Vaikeaksi yhteistyon tekee se, ettd opettajaopiske-
lijoiden opettajaidentiteetti, muun muassa aineenhallinta, on opin-
tojen aikana vield tyostettdvand. Lisdksi keskindinen vertailu, risti-
riitaiset odotukset ja tavoitteet, paineet, rooliodotukset ja motivaa-
tion puute nakertavat yhteistyota (vrt. Llewellyn-Jones ym. 2011).
Kasvua ei kuitenkaan tapahdu ilman opettajaopiskelijan omaa vas-
tuunottoa, ja tdhén integraatioprojektit tarjosivat mahdollisuuden.
Ne toimivat opettajaopiskelijoiden oman suunnittelun ja toteutuk-
sen varassa, joten ne mahdollistivat vastuun eriytymisen sen mu-
kaan, mihin opettajaidentiteettiddn rakentava opiskelija oli valmis.
Tahan viittaa myos Peltonen tédssa julkaisussa.

Yhteistyoskentely ruokki opettajaidentiteetin kasvua hyvinkin
voimakkaasti pakottamalla opiskelijat kysymé&in projektin eri vai-
heissa, millainen on hyvi opettaja ja mitkd ovat koulussa tyosken-
telyn ja opetuksen isot tavoitteet. Nama olivat merkkeja eettises-
td vastuunotosta, joka edellyttdd Puolimatkan (2001) mukaan sit,
ettd opettaja on tietoinen erehtyviisyydestdin ja pyrkii totuuden
tuntemiseen. Han on valmis kuuntelemaan myos niita, jotka ajat-
televat toisin. (Puolimatka 2001, 232.) Yhteisopettajuudessa omat
uskomukset saattavat tulla hyvinkin kirkkaina vastaan, koska ope-
tuksessa on mukana toinen aikuinen, joka muodostaa omille kési-
tyksille peilauspinnan. Ymmaérrys opettajan tyon etiikasta kasvaa
toiminnan ja sen reflektion kautta niin opettajaopiskelijalla kuin
opettajalla tyossdaan. Tallaiseen jatkuvaan oman opettajaidentiteet-
tinsd kehittdmiseen pitdisi jokaisella opettajalla olla lukuvuoden
aikana tilaa.

Lopulta vastuuseen kasvetaan aina suhteessa toisiimme. Pikka-
rainen Kkirjoittaa tdssd julkaisussa, ettd vastuullisuuden syntymista
voidaan tarkastella sen mukaan, onko teko védarin vai oikein toista
kohtaan, eikid niinkédédn sen perusteella, miltd teko néyttda tai tun-

"Paamaarana oppijan paras eika oppiaineen etu” — Opettajaopiskelijoiden ... | 213



tuu tekijan ndakokulmasta. Opettaja on tdman mukaan vastuussa
oppilaalle (kasvatettavalle) siitd, ettd pedagoginen toiminta niyt-
tdytyy oikeana nimenomaan kasvatettavaa kohtaan. My0s yhteis-
opettajuudessa vastuu punnitaan siis kollegan ja oppilaan ndakokul-
masta, ei opettajan itsensd. Néin ollen vastuuseen kasvetaan vas-
ta dialogin kautta, ja vastuun paikat ja ala maarittyvit jokaisessa
tilanteessa ja toiminnassa aina erikseen. Vastuuseen kasvaminen
edellyttdd yhteisoltd halua ja kyky4d toimintansa jatkuvaan yhtei-
seen reflektointiin.

Toiminnan ennakoitavuuden tarve kaaoksen hallitsemiseksi on
koulussa valttdméatonta, joten myos vastuun jakautumisen tulisi ol-
la ennakoitavaa. Koulussa kollegan on voitava luottaa toiseen ja
samalla tavoin my0s opettajan oppilaaseen toiminnan onnistumi-
seksi. Pikkarainen kirjoittaa tdssd julkaisussa, ettd myos tédstd syys-
td yhteisoissd on valttimétontd tehdé yhteistyotd ja pyrkid yhteis-
ymmarrykseen. Vastuista neuvottelu, niiden jakaminen ja todeksi
eldminen edellyttda sitoutumista yhteiseen hyvédian, mikd muuttaa
koulun toimintakulttuuria vahitellen yhteistyotd suosivammaksi.
Opetusvastuun jakaminen onkin lopulta ajatustasolla suostumista
sithen, ettd tarvitsee muiden apua tyossddn, kuten opetuksen ke-
hittdmisessd, tyomotivaation ylldpitdmisessd ja ammatillisessa kas-
vussa. Kukkola kirjoittaa tédssé julkaisussa, ettd yksilo antaa talloin
muiden vaikuttaa hidneen ja samalla héin itse altistuu ympaéristolle.
Tamaén ”sallimuksen” avain on siis yksilolld itsellddn. Opettajan-
kouluttajat voivat koulutusjarjestelyilld sekd omalla esimerkilldan
tukea sitd, ettd opettajaopiskelijat tunnistavat ja tunnustavat tar-
peensa saada apua toisilta opettajaopiskelijoilta. Projektissamme
me kouluttajat toimimme esimerkkeind toisen auttamisessa opet-
tajaopiskelijoille ja opettajaopiskelijat puolestaan oppilaille. Yh-
teisolliseen oppimiseen sisdltyvian vastuun mallit olivat siis sisdin-
rakennettuina projektiimme.

Inhimillisen toiminnan epdvarman luonteen takia olemme kou-
luyhteisossd tuomittuja jatkuvaan eettiseen ja pedagogiseen reflek-
tioon ja tdstd huolimatta toistuviin epdonnistumisiin, kuten Pik-
karainen esittda tdsséd julkaisussa. Tamé kuvaa inhimillisen kasva-
tustoiminnan perusluonnetta, joka opettajan on vain hyvaksyttava
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osaksi tyotidnsd. Puolimatka (2001) korostaakin, ettd vastuullinen
opettaja pystyy tiedostamaan oman rajallisuutensa sekd ymmér-
ryksessddn ettd teoissaan ja kykenee itsensi ja tekojensa arvioimi-
seen. Han ottaa itse vastuun omista uskomuksistaan sen sijaan, ettd
siirtdisi sen jollekin auktoriteetille — ryhmalle, oppikirjan tekijoil-
le tai kasvatusgurulle. (Puolimatka 2001, 244, 287.) Juuri tillaisia
omien kisitysten ja uskomusten pohdinnan paikkoja katsomme in-
tegraatioprojektiemme parhaimmillaan opettajaopiskelijoille tar-
joavan. Elamilld haasteellisia tilanteita koulutuksessa lépi ja koh-
taamalla omia ja muiden kasvun paikkoja saamme alkuun kolle-
giaalisen vastuun kasvun opettajaopiskelijoissa.
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11. "Nyt ymmarran, etta
opettajaksi tullaan vasta
tyossa” — Vieraiden Kielten
opettajaopiskelijoiden
ajatuksia opettajan
vastuusta

Uskon vahvasti my0s vuorovaikutuksen voimaan ja itsensa kehitta-
miseen.
Monika, 4. vuoden kieltenopettajaopiskelija

Johdanto

Tédssd artikkelissa kuvaamme vieraan kielen opettajan ajattelu-
tavan muutosta kielenopettajasta kielikasvattajaksi. Tarkaste-
lemme erityisesti sitd, millaisena kieltenopettajaopiskelijoiden ym-
marrys opettajan vastuusta kielikasvattajana nayttaytyy portfolio-
tyoskentelyn ja siihen sisdltyvan opetusfilosofian kautta. Kielikas-



vattaja on vastuussa niin oppilaiden kehittymisestd kielen itse-
ndisind oppijoina ja kdyttdjind kuin heiddn henkisestd ja sosiaali-
sesta kasvustaan. Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd vastaval-
mistuneet opettajat eivit kuitenkaan koe olevansa valmiita otta-
maan vastuuta siind méaarin kuin heilta vaaditaan tyoelamassa (Sol-
brekke & Englund 2011, 848). Henkilokohtaisen vastuuntunto il-
menee positiivisena suhtautumisena opettamiseen, tychon ja tyo-
hon sitoutumiseen. Vastuunsa tuntevat opettajat myos uskovat
omiin kykyihinsd vaikuttaa oppilaisiin ja heiddn saavutuksiinsa.
He ovat my6s innokkaita uusien opetusmenetelmien kokeilijoita.
(Lauermann & Karabenick 2013, 14.) Taman vuoksi tulevaan am-
mattiin ja sen mukanaan tuomiin tehtéviin liittyva kokeilu ja tietoi-
nen pohdiskelu ovat keskeinen osa opettajankoulutusta. On myos
tarpeen luoda uusia tyotapoja ldhestyd ja kehittdd tulevan opet-
tajan professionaalista vastuullisuutta niin oppilasta, opettajaa it-
seddn kuin yhteiskuntaakin kohtaan. Portfoliotytskentely ja siihen
kiintedsti liittyva opetusfilosofinen pohdinta pyrkii vastaamaan ta-
hén haasteeseen.

Opettajan opetustapa, kisitykset oppimisen luonteesta, ope-
tuksen tavoitteista, itsestddn opettajana, koulusta ja opettajakol-
legoista muovautuvat jo hdnen omana kouluaikanaan. Néihin ké-
sityksiin ja kokemuksiin paneudutaan pedagogisten opintojen ai-
kana, jolloin rakennetaan omaa opetuskasitystd tai opetusfiloso-
fiaa. Pedagogisen ajattelun tiedostamista, ymmartamista seka ke-
hittymistd (transformaatiota) tuetaan reflektoimalla omaa toimin-
taa. Reflektio on késitteend moniselitteinen jo sen pitkén historian
takia, miké silld on filosofiassa ja kasvatustieteissd (mm. Dewey
1910/1991; Krokfors 2003; van Manen 1990; Mezirov 1990; Oja-
nen 1996, 2000; Schon 1983). Maarittelemme reflektion tietoisek-
si, systemaattiseksi, prosessinomaiseksi ja dialogiseksi toiminnaksi.
Reflektiivistd toimintaa voidaan opettajankoulutuksen yhteydessa
toteuttaa hyvin monella eri tavalla: toisaalta voidaan tyytyd mel-
ko vapaaseen, epamuodolliseen, viljasti toteutettuun pohdintaan,
toisaalta reflektiota voidaan toteuttaa hyvin systemaattisesti (esim.
Boud, Keogh & Walker 1985/2013). Jalkimmaista ldhestymistapaa
pidetddn yleisesti tehokkaampana (Farrell 2007).
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Reflektiotaitojen tietoinen opettaminen oppilaalle on tirkedi
koulussa, mutta se on my0s sekd opettajan ettd opettajaksi opiske-
levan ammatillisen kasvun péddelementti. Opettajan tyossa reflektii-
visyys tarkoittaa sekd omien ettd oppilaiden ja kollegojen sisdisten
tilojen havainnointia ja tunnistamista mutta myos tapaa suhtautua
niihin. Reflektio on my6s oman ammatillisen toiminnan tarkastelua,
jolloin siihen sisdltyy muun muassa opetus- ja kasvatustyon suun-
nittelua, opetussuunnitelmaan perehtymisti ja itsearviointia. Tdma
on tidrked osa opettajan asiantuntijuutta ja ammatillista kehittymis-
td (Abrandt Dahlgren & Hammar Chiriac 2009). Reflektointi miel-
letdan usein yksilon sisédiseksi toiminnaksi, mutta se pitédisi ndhda
myos sosiaalisena tapahtumana, jossa ajatusten peilind voivat toimia
esimerkiksi omat kollegat ja oppilaat. (Lammi 2002; Ojanen 1993,
126-129; 2000, 103-104; Malthouse & Roffey-Barentsen 2013.)

Portfoliotyoskentelyd on pidetty merkittdvand vilineend opet-
tajaopiskelijoiden reflektoinnin kehittdmiseen (Antonek, McCor-
mick & Donato 1997; Zeichner 1987). Vieraiden kielten opetta-
jlen koulutuksessa on kiytetty portfolioita jo pidemméin aikaa
niin Suomessa kuin muuallakin, etenkin Yhdysvalloissa (Linna-
kyld, Pollari & Takala 1994; Kohonen 2005; Newby 2012; Newby
ym. 2001). Toisaalta portfolioita on kdytetty myos arvioinnin vali-
neeni (Jarvinen & Kohonen 1995; Linnakyld & Kupari 1996; Litt-
le 2005). Jyvéaskyldn yliopiston vieraiden kielten opiskelijat aloit-
tavat opettajaportfolion (Kieltenopettajan salkku) kokoamisen pe-
rusopinnoissaan toisena opiskeluvuonna, jolloin he Kkirjoittavat
opetusfilosofiansa ensimmaéisen version, jota he edelleen tyostavat
pedagogisissa aineopinnoissa. Tutkimusaineistonamme ovat opis-
kelijoiden perusopintojen ja aineopintojen opetusfilosofiat. Niiden
pohjalta tarkastelemme sitd, miten opiskelijat puhuvat vastuusta.

Mita on kieltenopettajan vastuu?

Perusopetuksen ja lukio-opetuksen perusteissa (LOPS 2015; POPS
2014) koululle on annettu kasvatus- ja opetustehtdva. Opetuksen
tavoitteena on tukea oppilaan kasvua vastuulliseksi aikuiseksi. Vie-
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raan kielen opettajan vastuulla on opetussuunnitelmaan kirjattujen
tavoitteiden liséiksi oman asiantuntijuutensa kehittdminen ja ylldpi-
tdminen. Vieraan kielen opetus ei kuitenkaan saa rajoittua vain kie-
lelliseen ainekseen, vaan opetuksessa on otettava huomioon myos
kasvatukselliset, kulttuuriset ja sosiaaliset seikat. Kielenopetus on
kielikasvatusta ja se tulee ndhda oppilaalle merkityksellisend ja
omakohtaiseen kokemukseen pohjaavana kokonaisvaltaisena op-
pimisena, joka tukee hidnen itsendistymistddn. (Kaikkonen 2005;
Kohonen 2007.) Opettajalla tulee siis olla kyky4 ennakoida ja ym-
martdd kunkin oppilaan erityistarpeita ja kielenopetukseen sitou-
tumista opiskelun eri vaiheissa (Norton 2000) ja hénen tulee osata
toimia vastuullisesti kiperissd tilanteissa kasvatus- ja opetustyon
ammattilaisena. Myos Eurooppalainen viitekehys (2003) ohjaa vie-
raan kielen opettajaa huomioimaan ndmai seikat opetuksessaan.
Opettajilla on vastuu oman aineen sisidltoosaamisesta ja sen pe-
dagogisoinnista. Tyoyhteison tasolla opettajilla on lisdksi kollek-
tiivinen vastuu koulun kasvatustehtédvistd, aktiivisesta toiminnas-
ta tyoyhteison kehittamiseksi ja yhteiskunnalliseen keskusteluun
osallistumisesta (Kohonen 2007). Myos ammatillisen kasvun néke-
minen koko tyOyhteisod palvelevana tavoitteena ja sen kollegiaali-
nen tukeminen ndhdéidn osana kollektiivista vastuuta. Vastuuseen
siis sisdltyy sosiaalinen aspekti, joka merkitsee muiden tarpeiden ja
tavoitteiden huomioonottamista eikd vain omiin henkilokohtaisiin
tavoitteisiin pyrkimistd. (Lauermann & Karabenick 2011.) Vieraan
kielen opettajat pystyvit siis edistdimé&én yhteiskunnallista muutos-
ta (Kohonen 2007). Tiedet4ddn kuitenkin melko véhén siitd, millai-
sena opettajaopiskelijat ymmartivit opettajan vastuun. Tutkimuk-
sessamme tarkastelemme sitd, miten kieltenopettajaopiskelijoiden
ymmarrys opettajan vastuusta kehittyi opettajaopintojen aikana.

Osallistujat, aineisto ja tutkimustehtava

Tutkimukseen osallistui 37 Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulu-
tuslaitoksen vieraiden kielten opettajaopiskelijaa, jotka aloittivat
opintonsa vuonna 2009. Miehii joukosta oli nelja. Téassa tutkimuk-
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sessa tarkastelemme opettajaopiskelijoiden pedagogisten perus- ja
aineopintojen aikana kirjoittamia opetusfilosofioita.

Perusopintojen aikana (toinen opiskeluvuosi) annoimme opis-
kelijoille ohjeeksi pohtia oman opetus- ja kasvatusajattelunsa
perusteita ja perusteluita. Lahtokohtana oli ajatus ”tunne itsesi
ymmartadiksesi valintojasi”. Heidén tuli pohdinnoissaan ottaa huo-
mioon aikaulottuvuus siten, ettd he kohdistivat ajatteluaan men-
neisyyteen, nykyisyyteen ja tulevaisuuteen hermeneuttisilla kysy-
myksilld mitd, mikd, miksi, miten ja minké& avulla.

Jarjestelmillinen pohtiva toiminta on yleensé todettu tutkimuk-
sissa tehokkaaksi. Niinpa kirjoittamista valmisteltiin erilaisin har-
joituksin. Pohdimme opettajuutta ja arvojamme muun muassa ar-
vohuutokaupassa ja piirtdmailla purjelaivan viirin. Arvohuutokau-
passa opiskelijat pohtivat ensiksi henkilokohtaisia arvojaan ja laa-
tivat niistéd listan. Pienryhmissd he perustelivat ja puolustivat omia
arvojaan. Keskustelujen pohjalta pienryhmit valitsivat lopuksi ryh-
mén yhteiset arvot. Purjelaivan viiriin opiskelijat piirsivat neljd sy-
vimpid eldménarvojaan kuvaavaa symbolia, laittoivat ne tirkeys-
jarjestykseen sekéd pohtivat niiden merkitystd omassa eldméssédén.
Opiskelijat piirsivat myos luokkahuoneita ja pohtivat, miten oppi-
misympaéristot vaikuttavat oppimiseen. Metaforia opiskelijat kir-
joittivat jatkamalla heille antamiamme lauseita (Hyva vieraan kie-
len oppiminen on kuin... Hyvé vieraan kielen opettaja on kuin...
Hyva vieraan kielen oppitunti on kuin...). Viidentena aktiviteettina
opiskelijat laativat ryhmissa miellekartan opettajan rooleista siten,
ettd jokaiselle roolille piti 16yty4d perustelut. Roolit tuli laittaa tér-
keysjérjestykseen, mikili niin saattoi tehdd seké pohtia, toiko vie-
raan kielen opettajan rooli tehtdviin jotain lisdd. Edelleen mielle-
karttaan tuli sisdllyttdd viittaus opettajan tarvitsemasta tiedosta se-
k& ammatissa jaksamisesta. Luimme opintojaksolla nelja artikkelia
tavoitteenamme teoreettisen taustan syventdminen harjoituksissa
kasitellyistd aiheista.

Aineopinnoissa 2-3 vuotta myohemmin opiskelijat tyostivit
edelleen perusopinnoissa aloittamaansa opetusfilosofiaa syventden
sitd seka liitimaélld perusteltuja dokumentteja ajattelunsa tueksi.
Opiskelijat palauttivat tekstinsd sdhkoisessdé muodossa opettajan
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pedagogisten opintojen ohjaajina toimineille kielipedagogiikan
lehtoreille.

Tédssd tutkimuksessa tarkastelemme, miten opettajan tyohon
kuuluva vastuu ndkyy vieraiden kielten opettajaopiskelijoiden
opetusfilosofioissa. Lahestyimme opiskelijoiden tekstejd aineisto-
lahtoisesti sekd sisdllonanalyysin (Tuomi & Sarajarvi 2004) ettd
I-statement -analyysin keinoin. I-statement -analyysi on perdisin
James Geeltd, joka kehitti sen tyokaluksi tyovden- ja keskiluok-
kaisten amerikkalaisten koululaisten eldmismaailmojen analyysiin.
Gee tarkasteli sitd, miten koululaiset kayttivat ensimmdisen per-
soonan predikaattiverbeja (”I want”, ”I think”, "I feel”) kertoes-
saan haastattelijalle elaméstdin ja uratoiveistaan. (ks. Gee, Allen &
Clinton 2001.)

Analyysissamme tarkastelimme sitd, miten opettajaopiskelijat
kirjoittavat toiminnastaan, tunteistaan, kyvyistddn ja padmééaris-
tddn ja kuinka he siten rakentavat sosiaalista identiteettiddn kielen
kautta (Gee 2011, 141). Kiinnitimme erityistd huomiota valittui-
hin kielellisiin ilmauksiin: kirjoittiko opiskelija passiivisissa pyrkien
kitkeytymaan ilmaisun taakse (ei kuitenkaan ns. kollektiivinen
passiivi-ilmaus) vai aktiivissa ilmaisten suorasti késityksensid tai
kantansa seké ilmeniko hidnen ajatuksensa ja kasityksensd pakon,
tahdon tai toiveen kautta (Gee 2011, 153). T4td kautta pyrimme
selvittdméadn, millaisen position opettajaopiskelija ottaa suhtees-
saan opettajan vastuuseen. Sisdllonanalyysin ja I-statement -ana-
lyysin tueksi laadimme lopuksi jokaisesta opiskelijasta tiivistel-
man, joiden perusteella luokittelimme opiskelijat kahteen ryhmé&én.

Kaksi kuvaa vastuusta

Aineenopettajan perusopinnoissa kirjoitettujen opetusfilosofioi-
den pohjalta nousi kaksi eri tavoin opettajan vastuun tulkitsevaa
ryhméé (ks. myos Nyman 2009): kielikasvattajat ja tekniset opet-
tajat. Kielikasvattajat kokivat olevansa vastuussa oppilaista, ope-
tuksesta ja oman tyonsa kehittamisestd. He puhuivat asioista mina-
muodossa. Tekniset opettajat tunsivat olevansa vastuussa oman
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oppiaineensa opettamisesta. He toistivat teksteissddan opettajan-
kouluttajien sanoja ja ideoita, opintojaksoilla luettuja artikkeleita
ja opetuskeskusteluja. Ndméa kaksi ryhméd on muodostettu opetta-
jaopiskelijoiden aineistoja yhdistelemalld eiviatkd ne edusta yksit-
tdistd opettajaopiskelijaa. Kuvausten yhdistdminen tiivistda aineis-
toa (Holowell 1977, 25-26) ja suojelee osallistujien anonymiteettia
(Kuula 2006), mutta saattaa johtaa stereotyyppien ja karikatyyrien
muodostumiseen (Zeller 1996). Néiden kahden ryhmén kasitykset
vastuusta ovat kuitenkin tyypillisid koko aineistoamme ajatellen.
Aineopintojen opetusfilosofioista valitsimme tarkempaa analyysid
varten viisi tekstid, jotka edustivat molempia ryhmia. Néistd teks-
teistd pyrimme loytdmédn vastauksen tutkimuskysymykseemme,
millaisena kieltenopettajaopiskelijoiden ymmarrys opettajan vas-
tuusta ndyttaytyy heidédn opetusfilosofioissaan.

Perusopinnoissa Kkirjoitetuissa opetusfilosofioissa vastuu ilmenee
Geen (2011) luokituksen mukaisesti toiveen, haluamisen ja tavoit-
teiden kautta. Tamd on luonnollista, silld opiskelijoilla on vdhan
kokemusta opettajana toimimisesta.

Vieraan kielen opetuksessa haluan painottaa funktionalisuutta, eli
kielen kayttoa.

Aion varmastikin kayttaa kohdekieltd mahdollisimman paljon, silla
ainakin omien kokemusten perusteella opettajan puheesta voi aina
napata uusia sanoja ja fraaseja omaan kielenkayttoon.

Joillakin opiskelijoilla korostuu pakko pitéda yll4 kielitaitoa ja tédlloin
he puhuvat siitd passiivissa, ylhddltdpdin annettuna velvoitteena.
Vastuun kokeminen niakyy myos ulkoapiin tulleena (yhteiskunta ja
oppilaiden vanhemmat) vaateena (ks. Edling & Frelin 2013).

Opettajan on pidettava ylla kielitaitoaan ja oltava innostava esimerk-
ki oppilailleen.

Osa opiskelijoista ottaa aktiivisemman roolin ja kuvaa vierasta
kieltd ja sen opettamista mind-muodossa kuten seuraavasta esimer-
kista ilmenee.
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Minulla opettajana on mahdollisuus joko motivoida tai pahimmil-
laan vieda oppilaan motivaatio kielen oppimiseen. Koulu on jatku-
vassa muutoksessa yhteiskunnan mukana, ja myos mina opettaja-
na joudun muuttumaan sen mukana ja mukauttamaan opetustani
sen mukaan.

Sanaa kasvatusvastuu kéytetddn harvoin. Sita ei tuoda esiin ekspli-
siittisesti, vaan vastuu tulee esiin rivien valista, implisiittisesti opet-
tajan tyon ja tehtdvien kuvauksen kautta. Kuten alla olevasta esi-
merkistd nikyy, opettajaopiskelijat toteavat, ettd kasvatusvastuuta
on siirretty yhéd enenevissid méarin koululle ja opettajille. Osa né-
kee itsensd enemmaén kasvattajana kuin aineenopettajana (ks. Ny-
man 2009).

Minusta tuntuu, ettad nykyaan kasvatusvastuuta on myos siirretty en-
tistda enemman kouluun ja opettajille, mika seka tuo opettajille vas-
tuuta etta tuo tyohon vaihtelevaa sisaltoa.

Opetusfilosofioiden perusteella opiskelijat ndkevit vieraan kielen
opettajan vastuun jakautuvan toisaalta oppilaiden hyvinvoinnista
huolehtimiseen, toisaalta oman ammatilliseen kehittymiseen, jossa
ndhdéén tdrkednd oman kielitaidon ylldpitdminen ja opetuksen ke-
hittdminen. Vieraasta kielestd ja sen opettamisesta on ilmeisesti
helpompaa puhua mind-muodossa, koska se on heille tuttua ja tur-
vallista, jotain jonka he tuntevat ja tietavit.

Kaytannossa pedagogista rakkautta voi mielestani osoittaa siten,
etta opettaja nayttaa valittavansa oppilaistaan ja toivovansa heidan
parastaan. Opettaja kunnioittaa oppilaitaan ja luo oikeudenmukai-
sen oppimisympariston.

Oppilaan tulee saada myods itse asettaa tavoitteita omalle opiske-
lulleen ja ottaa vastuuta omasta oppimisestaan. Nain syntyy luotta-
mus opettajan ja oppilaan valille. Koen tarkeaksi myés omien tyota-
pojen kyseenalaistamisen. Mielestani on mukauduttava ja kenties
jopa edistettdva muutosta ja kysyttava itseltaan, mita tdman ajan
lapset ja nuoret tarvitsevat kehittyakseen vastuuntuntoisiksi ja mo-
raalisiksi aikuisiksi.
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Aineopinnoissa kirjoitetutuissa opetusfilosofioissa vastuun kehit-
tyminen ilmenee kahdella tavalla. Opettajaopiskelijoilla, jotka ni-
mesimme teknisiksi opettajiksi (ks. Krokfors 2003) vastuu oras-
taa ja filosofioissa ilmenee joitain selkeitd aktiivisia toimintamal-
leja, jotka kohdistuvat ldhinnd omaan oppiaineeseen eli vieraaseen
kieleen ja kulttuuriin. Suhtautuminen kielen opettajan tyohon on
yleensd tunnepitoista

Juuri siksi, etta pidan kohdekulttuurin esiintuomista tarkeana osana
kielenopetusta, en pida itselleni mitenkdan mahdottomana ajatuk-
sena kokeilla opettamista ilman oppikirjaa, johon tukeutua.

Nama opettajaopiskelijat kirjoittavat padsaantoisesti passiivissa ja
kuvaavat mitd opettajan tulee tehdd. He ilmaisevat pakkoa eivitka
ota vastuuta henkilokohtaisella tasolla (ks. Edling & Frelin 2013).
Myo6s opettajan hyvinvointia kuvataan ulkopuolisen silmin. Ope-
tusfilosofiat tuntuvat paikoitellen ulkoa opetelluilta tenttivastauk-
silta.

Opettajan pitaa noudattaa koulun ja yhteiskunnan yhteisia normeja.

Opettajan on osattava myos vetaa raja tydelaman ja oman yksityis-
elaman valille ja pitaa huolta omasta hyvinvoinnistaan.

Kielikasvattajiksi nimedmadmme opiskelijat kirjoittavat edelleen
mind-muodossa. He ovat ymmartineet reflektoinnin merkityksen
oman opettajuuden kehittymisessd ja se nikyy siten, ettd he ra-
kentavat omaa opetusfilosofiaansa eri teoreettisten viitekehysten
pohjalta (Brookfield 1995, teoksessa Malthouse & Roffey-Barent-
sen 2013).

Luin Kari Uusikylan Hyva, paha opettaja -kirjan, joka oli mielestani
osuva kuvaus opettajuudesta. Teos heratti paljon ajatuksia ja sai
minut pohtimaan viela syvemmin, millaiseksi opettajaksi haluan it-
se tulla ja mitka asiat ovat minulle tarkeita opettajuudessa. Olen ke-
rannyt hanen ja hanen siteeraamiensa opettajien ajatuksia ylos ja
pohtinut niitd oman opettajuuteni kannalta. Aion palata kirjaan myo-
hemmin palauttaakseni kirjan herattamat ajatukset mieleeni ja poh-
tiakseni, miten kasitykseni ovat vuosien varrella muuttuneet.
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Opetusfilosofioissa esiin tulleet opettajan vastuualueet ovat samoja
kuin perusopinnoissa, mutta aineopintovaiheessa niistd kirjoite-
taan ja niitd analysoidaan syvallisemmin. Opiskelija on oivaltanut
oman aktiivisuuden merkityksen ja ottanut vastuuta kielitaitonsa
kehittdmisestd jo opiskeluvaiheessa ldhtemalld ulkomaille seké ot-
tanut vastuuta oman opettajuutensa kehittamisestd reflektoimalla
ja perehtymalla teoreettiseen kirjallisuuteen.

Kielen opettajat matkalla kielikasvattajiksi

Yhteistd kaikille tutkimukseemme osallistuneille kieltenopettaja-
opiskelijoille oli se, ettd he kokivat olevansa vastuussa erityisesti
vieraan kielen ja kulttuurin opetuksesta (myos Castro, Secru &
Mendéz Garcia 2004; Nyman 2009). Yleensi ihmiset, jotka tunte-
vat olevansa vastuussa jostakin, ovat itseohjautuvia ja motivoitu-
neita panostamaan aikaa ja energiaa tavoitteen saavuttamiseksi il-
man, ettd heitd kontrolloidaan. He ovat tilivelvollisia itselleen ja si-
ten myd0s sddtelevit itse toimintaansa (Edling & Frelin 2013). Opet-
tajaopiskelijat, jotka kuvasimme niin sanottuina teknisind opetta-
jina, kokivat kuitenkin siséltotiedon (kielen ja kulttuurin) yllapita-
misen pakkona, joskin oman aktiivisuuden merkityksen ymmarta-
minen alkoi nédkyéd. Pakko ilmeni passiivisina ilmauksina tekstita-
solla. Kielikasvattajiksi luokittelemamme opettajaopiskelijat sen
sijaan kuvasivat opettajuuttaan aktiivissa ottaen niin selkeésti kan-
taa omaan toimintaansa tulevana opettajana. He ovat todennékoi-
sesti niitd opettajia, jotka ovat valmiita tyoskenteleméddn esimer-
kiksi koulu-uudistusten edistdmiseksi (ks. Lauermann & Karabe-
nick 2013; Nyman 2009).

Thmiset, jotka katsovat olevansa vastuussa jostakin, mutta ei-
vat koe vastuuta henkilokohtaisella tasolla tarkeéksi, toimivat to-
dennédkoisesti ulkoisen arvioinnin ja kontrollin ohjaamina (Ryan &
Deci 2006). Ulkoa pdin annetut ohjeet, oppimateriaalit, opettaja-
toverit, vanhemmat ja koulun kaytédnteet ohjaavat talloin merkitta-
vissd madrin opettajan omaa toimijuutta. Ajaudummeko sellaiseen
tilanteeseen, ettd lainlaatijat kirjaavat sanktiolistan opettajille, jot-
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ka eivdt noudata opetussuunnitelmaan sisdltyvda kasvatusvastuu-
ta? Mika ylipd4dtddn on opettajan sisdisen vastuuntunnon ja ulkoi-
sen tulosvastuullisuuden yhteys?

Jos kieli- ja kulttuuritaitojen kehittdminen on opettajalle pak-
ko, herda huoli siitd, millaisia kielellisid ja kulttuurisia valmiuk-
sia opettaja pystyy oppilailleen tarjoamaan tydeldminséd aikana.
Opettajan tyoura voi kestdd vuosikymmenid, ja tdnd aikana kie-
li kehittyy jatkuvasti. Miten opettaja voi opettaa nykyaikana toi-
mivaa kielitaitoa, jos hin ei aktiivisesti pdivitd tietojaan ja taito-
jaan? Henkilokohtaisella vastuuntunnolla on kaiken lisdksi yhteys
myos tyossd viihtymiseen ja hyvinvointiin (Lauermann & Karabe-
nick 2013). Vastuu seki oppilaiden, kollegoiden ettd opettajan it-
sensd hyvinvoinnista onkin mielenkiintoinen kysymys tarkastelta-
essa muun muassa kouluviihtyvyytti ja tyopaikkakiusaamistilasto-
ja (Kauppinen ym. 2009; Kamppi ym. 2012, 112-113).

Mielestaimme on tdrkedd tutkia, millaisia késityksid tulevilla
opettajilla on siitd, mitd merkitsee opettajana oleminen ja toimi-
minen, jotta padsisimme kasiksi seikkoihin, joihin on koulutukses-
sa puututtava. Sitd kautta kehitimme koulua ja koulutusta. Avain-
kysymykseksi nousee mielestimme, kuinka herdtdmme opettajan
sisdisen vastuun. Voiko opettaja, joka ei koe olevansa kasvatusvas-
tuussa (vaikka tietdd sen olevan velvollisuutensa) opettaa oppilai-
taan vastuullisiksi kansalaisiksi? Kuten Lauermann ja Karabenick
(2013, 24) kirjoittavat "mind osaan” (”I can”) ei valttdmatta kay-
tanndssa tarkoita “minun pitdisi” (”I should”) ja pdinvastoin. Kas-
vatammeko opiskelijoista kielen opettajia vai kielikasvattajia? Tu-
leeko heisté suorittajia, jotka hoitavat kasvatusvastuun vain ulkoi-
sen palkkion tai sanktioiden ohjaamina vai tuleeko heistd uteliai-
ta ja pohtivia oman tyonsd kehittdjia? Esimerkiksi Kukkola (tdssa
teoksessa) suhtautuu epdilevisti ulkoisten ohjeiden mahdollisuuk-
siin herattdd opiskelijoissa vastuuntuntoa. Opettajankoulutuksessa
onkin panostettava vierelld kulkemiseen ja sellaisten eldmysten ja
tilaisuuksien tarjoamiseen, jotka luovat mahdollisuuksia opiskeli-
jan omakohtaiseen herddamiseen ja toiminnan kohdentamiseen tie-
toisen reflektion kautta. Ilmiopohjainen opetussuunnitelma, jota
Jyviskyldn opettajankoulutuslaitoksessa noudatetaan, pyrkii tar-
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joamaan puitteet opiskelijan omakohtaisen uteliaisuuden heraami-
seen esimerkiksi kurssimateriaalien avulla.

Opiskelijoiden tekstejé tarkasteltaessa ei voi nimittdin olla huo-
maamatta opintojaksolla luettujen artikkeleiden ja tehtdvien vai-
kutusta. Kielikasvattajien teksteissd nama nivottiin kiinteésti osak-
si omaa opetusfilosofiaa (ks. Malthouse & Roffey-Barentsen 2013),
kun taas tekniset opettajat toistivat sen, mitd puhuimme ja teimme
yhdessé. Opintojaksolla kisitellyt artikkelit ja tehtdvat olivat irral-
lisia tuotoksia, jotka opiskelijat liittivét filosofioihinsa, koska saat-
toivat olettaa meidén ohjaajina haluavan lukea niistd. Opetusfiloso-
fia oli heille meidén tulkintamme mukaan tentti ja sen vastine (ks.
myo0s Alanen & Kajander 2011). Se, kenelle on kirjoitettu, on siis
vaikuttanut tekstin laatuun ja siithen, mita kerrotaan ja kirjoitetaan
ja mitd ei (Pietikdinen & Méantynen 2009). Padllimmaiseksi jagvit
kysymykset: ”miten opetan reflektoimaan?” ja ”miten opetan op-
pimaan kokemuksesta?”.

Tutkimuksemme luotettavuuden ja eettisyyden ndkokulmasta
pohdimme sit4, kuinka se, ettd tutkimuksessa mukana ollut opiske-
lija oli meiddn “oma” opiskelijamme vaikutti tulkintaamme. Osa
opiskelijoista oli ohjauksessamme jo kasvatustieteen perusopin-
noissa, joten tunsimme heidét pidemmalti ajalta ja pystyimme sel-
kedmmin muodostamaan kuvan opiskelijan kehityskaaresta. Py-
rimmekin lisidmain tulkinnan luotettavuutta silld, ettd tekstien
analysoijana ei toiminut vain yksi ohjaaja, vaan meita oli useampi.
Vaikka opetusfilosofioiden kirjoittaminen toikin opettamisen pe-
rustana olevat arvot, uskomukset ja tavoitteet jossain maarin naky-
viin, pohdittavaksi jdd, olisiko joku toinen opetusfilosofian esitta-
mistapa tuottanut erilaista tietoa. Opiskelijan persoonallisuus, tem-
peramentti ja asenteet opettajan tyohon ja opiskeluun vaikuttane-
vat siihen, miten he suhtautuvat ohjeistuksiin, tekstikokoelmiin ja
keskusteluihin (Bierhoff ym. 2005). Niiden seikkojen vaikutusta
opetusfilosofioihin olisikin mielenkiintoista tutkia enemmén.

Kasvatuksen merkitys ja siten vastuu kiteytyy osuvasti seuraa-
vassa opiskelijan tekstissa. Tdllaiseen vieraan kielen opettajan vas-
tuuseen haluamme opiskelijoitamme ohjata.
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Kasvaminen ja kasvatus on elinikainen prosessi. Vanhempien ja
perheen lisaksi koulu on merkittava tekija kasvatuksessa ja vaikut-
taa lapseen paljon, silla se yksinkertaisesti on suuri osa lapsen ela-
maa. Koulun tarkoituksena on mielestani antaa oppilaille valmiudet
kehittaa itseaan aktiivisena ja sosiaalisena yhteiskunnan jasenena
ja oppia ymmartamaan itseaan, muita ja maailmaa. ltsensa tunte-
misessa seka henkilokohtaiset onnistumisen etta epaonnistumi-
sen kokemukset ovat merkittavia, mutta myos juuri muiden kans-
sa yhteistydssa toimiminen kehittaa oppilasta ihmisena. Koulun
ja kasvatuksen onkin tarkeaa opettaa lapsia toimimaan kaikkien
kanssa. Erityisesti kieltenopettajan nakokulmasta yhteistyo, suvait-
sevaisuus ja kunnioitus my0s eri kulttuureja kohtaan kuuluu olen-
naisesti kasvatukseen.

(Opiskelijan aineistovastaus)
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Sauli Puukari

12. Vastuun ja autonomian
jannite ohjauksessa

Oman suunnan loytaminen on
ohjauksen ydin

Ohjauksen teorioissa on néhtdvissd vahvana perusohje: ohjaa-
jan tehtdvéd ei ole antaa asiakkaalle oikeita vastauksia, vaan aut-
taa hintd eldmin suunnan etsimisessd. Tavoitteena on asiakkaan
hyvin eldmén edistdminen auttamalla hédntd 16ytdmain itse vas-
tauksia kysymyksiinsd. Taustalla on iso eettinen periaate, jonka
mukaan jokainen on viime kéddessi itse vastuussa omasta eldmaés-
tddn. Vastuuta ei voi opettaa toisille, mutta sitd voidaan kuitenkin
oppia. Tarkastelemme téssd kirjoituksessa, miten ohjaaja voi tu-
kea asiakkaan kasvua kohti vastuullisempaa oman eldménsi toteu-
tusta, millaisia haasteita monikulttuurisuus ja moniarvoisuus luo-
vat vastuullisuuden rakentumiseen ja miten vastuun ndkokulma
voisi olla mukana ohjausalan koulutuksessa, jonka yhteni tavoit-
teena on auttaa opiskelijoita kasvamaan autonomisiksi ohjaajiksi.
Ymmarrdmme ohjauksen (counselling) tdssid artikkeleissa eri toi-
mintaympaéristoihin liittyvana ammatillisena toimintana, jonka tar-
koituksena on auttaa ihmisid ratkomaan oman eldménsa kysymyk-
sid ja ongelmia sekid eldmééan tdysipainoisesti. Kaytamme apua ha-



kevista ihmisista kasitettd asiakas (client) ja apua tarjoavista am-
mattilaisista kisitettd ohjaaja (counsellor).

Carl Rogers ja hdnen asiakaskeskeinen terapia-, ohjaus ja ope-
tusfilosofiansa (ks. Pia Nissildn artikkeli), on klassinen esimerkki
ajattelutavasta, jonka mukaan vastuu ei ole suoraan opetettavissa.
Vastakohtana sille on edelleen vahvana perinteend eldva, kasvat-
taja-, ohjaaja- ja opettajakeskeinen ajattelutapa. Sen mukaan kas-
vattaja on myos moraalikasvattajana yksisuuntaisesti oikeita toi-
mintatapoja opettava ammattilainen. Rogersin mielilause taas kuu-
lui toisesta ddripadstd: ketddn ei voi suoraan opettaa, jos pyritdan
merkitykselliseen oppimiseen, vaan kasvattajan tehtdvé on auttaa,
tukea ja luoda otollinen tila itse kunkin omaehtoiselle oppimisel-
le (Rogers 1996).

Ohjaajan pyrkimys auttaa asiakasta ottamaan itse vastuuta
omasta eldmaéstddn ei kuitenkaan sulje pois ohjaajan vastuuta
poikkeustilanteissa, joissa asiakas voi tarvita ulkopuolista apua
kyetdkseen selvidméin elamassddn eteenpdin. Kriiseissd tai uhka-
tilanteissa ohjaajalla on vastuu ihmisen ohjaamisesta tarvittavan
muun avun direlle tai toimia tilanteen vaatimalla tavalla valitto-
mén avun antajana tai asiakkaan puolestapuhujana.

Perusarvo jokaisen ihmisen omaa vastuuta ja itsemédrdamisoi-
keutta korostavassa ajattelutavassa on autonomiseksi kasvaminen.
Ajatuksen juuret ovat eurooppalaisen hengen historiassa, ilmaistui-
na ennen kaikkea 1700-luvulta alkaen valistuksen ja romantiikan
ajan monissa filosofioissa ja ihmiskuvissa. Siind hyvén elamén perus-
ihanteena pidetddn vapaata, autonomista, itseméédradvaa yksilod, jo-
ka Kantin (1991) mukaan on vasta tuossa tilassaan aidosti eettinen
olento. Heteronominen ihminen taas on méaraytynyt ulkoa péin toi-
sista ihmisisté, totutuista tavoista, auktoriteeteista ja uskomuksista.
Heteronominen ihminen olisi oikeastaan vain nidenndisesti vastuul-
linen teoistaan, koska hén ei toimi varsinaisesti itse, vaan ikddn kuin
yleisen tavan tai ulkoisen tahdon voimasta. (Kant 1991; vrt. Heideg-
gerin jako aitoon ja epdaitoon ihmisend olemiseen Jani Kukkolan
kirjoituksessa.) Tullakseen vahvassa eksistentiaalisessa merkitykses-
sd vastuulliseksi valinnoistaan on yksilon tultava ensin ”itseksi”. T4-
ma tarkoittaa oman itsensd ja asemansa l1oytamista suhteessa toisiin.
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Autonomisoitumista korostavissa teorioissa pidetddn usein
olennaisena myos demokraattisen yhteiskunnan aktiivisen kansa-
laisuuden ndkokulmaa: vain itse ajatteleva, kriittinen ihminen voi
olla hyva yhteiskunnan jisen ja hyvin kehityksen moottori (esim.
Dewey 1997; Klafki 1998). Tama kriittisissd yhteiskuntateoriois-
sa oleva vahva painotus on tullut osaksi myos ohjauksen teoria-
perinnettd. Kriittisyys tarkoittaa siind vastavoimaa heteronomisoi-
valle, vallitsevaan yhteiskuntaan sopeuttavalle ohjaukselle. Oh-
jaajan tehtdvd on tukea yksilon itsemédrddvyyden kasvua, voi-
maantumista ja vapautumista hyvin eldmén rajoituksista. Michael
Whiten narratiivisen ohjauksen teoria on esimerkki tillaisesta yh-
teiskunnallisesti suuntautuneesta vapauttavasta ohjauksesta. Se
perustuu ajatukselle, ettd sisdistimme eldmdmme aikana yhteis-
kunnassa hallitsevia narratiiveja (vaikkapa tarinoita siitd miten pi-
tdd elda ditind, isdnd, miehend, naisena), jotka estavit meitd niake-
maistd muita vaihtoehtoja ja ndin saattavat rajoittaa henkilokoh-
taista eldamddmme tai luoda siihen ristiriitoja ja ongelmia. Narra-
tiivisen ohjauksen tarkoituksena on, ettd ihminen tulee tietoiseksi
sosiaalistumista eli sisdistetyistd tarinoista ja pyrkii luomaan niiden
tilalle uutta, vaihtoehtoista tarinaa, joka mahdollistaisi enemmén
omien mahdollisuuksien toteuttamista. (White & Epston 1990.)

Paradoksaalinen asetelma

Millaista olisi sitten ohjaus, jonka tavoitteena ei olisi autonomi-
suuteen ja vastuuseen kasvaminen vaan heteronomian vahvista-
minen? Yhdelld késitteelld sitd voisi kuvata sopeuttavaksi ohjauk-
seksi eli yksilon ohjaamiseksi yhteiskunnan ja sen instituutioiden
arvoihin, normeihin ja ajattelutapoihin ilman niiden kriittistd tar
kastelua. Se olisi valmiiden mallien ja suuntien tarjoamista, yksi-
suuntaista tiedon jakamista. Painetta tdllaiseen ohjausajatteluun
on kaikissa yhteiskunnissa, koska niiden ohjauspalveluissa on kyse
myo0s yhteiskunnallisesta ja poliittisesta toiminnasta, vallasta, pe-
rinteen voimasta suhteessa kaikkeen uuteen seki instituutioiden
ja yhteisojen voimasta suhteessa yksiloihin. Jokainen ohjaaja tekee

Vastuun ja autonomian jannite ohjauksessa | 237



tyotddn osana poliittisia toimintaympdaristoja. Ndin ohjaustyossa
on samanlainnen paradoksi kuin kaikessa pedagogisessa toimin-
nassa, jossa pyrkimyksend on yhteiskunnallisten ehtojen alaisuu-
dessa vaikuttaa toisen ihmisen kasvuun, vaikkapa autonomiaa tu-
kevaankin. Tamé paradoksisuus on ndhtivissid esimerkiksi Atjosen
(2011, 43) kuvauksessa opinto-ohjauksesta yleissivistavan koulun
mekanismina, jossa sovitetaan yhteen yksilon unelmia ja yhteis-
kunnan tahtoa. Opinto-ohjaajan tehtdvand on luovia tdssd vélissa.

Kaksinaisen palvelemisen ongelma asettaa jokaisen ohjaajan
henkilokohtaisen eettisen valinnan eteen: kenen hyvéa hian toimin-
nallaan tukee? Asiakasldhtoinen humanistinen ajattelutapa koros-
taa yksiloiden hyvai, ja se on hallitsevana myos suomalaisessa oh-
jauskirjallisuudessa (mm. Lairio & Puukari 2001; Onnismaa 2011).
Ainoastaan jotkut poliitikot ja hallintovirkamiehet puhuvat joskus
pelkdstddn yhteiskunnan, talouseldmén ja instituutioiden hyvén
puolesta. Ohjaaja on itselleen ja asiakkaalle vastuussa valinnas-
taan asettua johonkin kohtaan akselilla yksilon hyva — yhteiskun-
nan hyva silloin kun ndmé ovat keskenaéan ristiriidassa. Entd onko
ohjaajilla vastuu ja velvollisuus tukea myods yhteiskunnan ja sen
instituutioiden tavoitteita? Yksi ohjaajan tapa reagoida niihin ky-
symyksiin on pyrkid hahmottamaan kriittisesti, millaisia odotuksia
ja ihanteita yhteiskunta asettaa ihmisen kasvulle yhteiskunnan ja-
seneksi. Kriittinen ndkokulma tarkoittaa esimerkiksi sen kysymis-
td, millainen on vallitseva ihmiskasitys ja millaisille uskomuksille
se perustuu. Mika ihmisen arvo on, ja miten tdma arvo maaraytyy?
Mit4 on olla tdssd ajassa hyvé ihminen, ja miten hyviksi ihmiseksi
kasvetaan, kasvatetaan ja ohjataan? Kyetédkseen vahvistamaan yk-
sil6jen autonomisuutta ja vastuullisuutta ohjaajan tulee valmentaa
heitd tdméin paradoksaalisen ja jannitteellisen kentdn hahmottami-
sessa ja jasentdmisessa.

Jokainen ohjaaja arvottaa elamaéssddn poliittisen kehityksen
suuntia. Mitd jos hdn ei hyviksy vaikkapa sen hetkistd koulutus-
poliittista suuntausta, josta hdnen tyohonsd kohdistuu paineita?
Onhan nimittéin aivan mahdollista, ettd koulutuspolitiikassa on ke-
hitystrendeja, jotka eivit edistd yksilon ja yhteiskunnan hyvaa. Mi-
ka talloin on ohjaajan ensisijainen vastuu suhteessa asiakkaisiinsa?
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Vastaavankaltainen jénnitteellinen tilanne voi syntya myos ohjaa-
jan tavoitteiden ja tyopaikan arvojen vilille. Tdssd joudutaan véis-
tamattd kysymykseen itse ohjaajan autonomisuudesta ja vastuista.
Ohjaaja voi toimia asiakkaidensa hyvin eldmédn suuntien tukena
valittamattd ympéaroivistd paineista, jos sellainen on hinen arvo-
jensa ja ohjausajattelunsa mukaista, mutta instituution ei tarvitse
silloin pitdd hantd palkkalistoillaan.

Autonomisuuden ja hyvan elaman
edistaminen ohjauksessa

Yksilon autonomisuuden, vapauden ja vastuullisuuden arvoa ko-
rostavassa ldnsimaisessa ajattelussa ohjauksen keskeinen padmaara
on ihmisen tukeminen kasvussa vastuuseen omasta eldméstddn
(Millward 2005, 297; Feltman 2000, 5; Andreasen 2007, 251). Ih-
miskuvan keskioon kuuluu ajatus, jonka mukaan jokainen yksilo
on potentiaalisesti autonominen, vastuullinen omasta elamastdan
ja omista itse tehdyistd valinnoistaan. Potentiaalisuuden, mahdolli-
suuden késite on tédssid ajatussuuntauksessa hyvin merkittdva (ku-
ten esimerkiksi Rogersin (1996/1951) teoriassa). Ei siis ajatella,
ettd jokainen ihminen on autonominen tai vapaa vaan painvastoin,
yksilot sosiaalistetaan, kulttuurillistetaan, kasvatetaan pikemmin-
kin heteronomisiksi toimijoiksi. Taméan vuoksi autonomisuuteen ja
omista valinnoista vastuullisuuteen kasvattamisessa tarvitaan kriit-
tinen, vapauttava elementti. Autonomisuus mahdollistuu vain he-
teronomiasta vapautumalla. Ndin autonomisuuden késite tulee hy-
vin ldhelle Heideggerin kisitystd autenttisesta ihmisend olemisesta
(ks. Jani Kukkolan kirjoitus tdssi kirjassa). Heteronominen olemi-
nen on epdautenttista jokamieheni olemista, jolloin vastuu ei ole
itselld vaan se peittyy ajatukseen ”nédin meilld on téd4lld tapana toi-
mia”.

Miten vastuuseen kasvamista voidaan ohjauksessa edistdd? Oh-
jauksen teorioissa puhutaan asiakaskeskeisyydestd, jokaisen ihmi-
sen asiantuntijuudesta suhteessa omaan eldmadnsi ja kokonais-
valtaisen elamdnymmarryksen (elamédnkentdn) hahmottamisen
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tarkeydesta (Peavy 1999, 86-101). Naitd padmairia ajatellen oh-
jaus on pyrkimystd vuorovaikutukseen, jossa ihminen kokee tule-
vansa arvostetuksi ja kohdatuksi sellaisena kuin hén on.

Jokaisella ihmiselld on ainutlaatuinen henkil6historia ja oma
polkunsa kasvussaan eettisesti vastuuntuntoiseksi ihmiseksi. Oh-
jaus on laajimmillaan tilan luomista hyvian eldméin tarkastelulle,
elaméin polkujen ja mielekkdiden valintojen hahmottamista ja ja-
sentdmistd (Peavy 1999, 18-25). Ohjaus palvelee asiakkaan itse-
ymmarryksen kehittymistd. Asiakasta rohkaistaan ja autetaan pu-
humaan omasta eldmastdan ja kysymyksistddn tavalla, joka syn-
nyttdd uutta ymmarrysta itsesté ja suhteesta ihmisiin ja maailmaan.
Luomalla tilaa vapaalle puheelle omasta kokemuksesta autetaan
asiakasta kohtaamaan itsensd, uskomuksensa ja toiveensa. Oleel-
lista on pohtia yhdessid asiakkaan kanssa hdnen maailmankatso-
muksensa luonnetta: millaisista tekijoistd se muodostuu, millaisia
todellisuutta, hyvis eldamad ja ihmistd koskevia uskomuksia siihen
sisaltyy ja miten ndama mahdollisesti ohjaavat ihmisen toiveita sekd
paatoksentekoa ja vastuunkantoa omasta elamaésta (ks. mm. Park-
kinen 2013; Parkkinen & Puukari 2005, 2007). Kohtaamalla itsen-
sd ihminen saa mahdollisuuden arvioida myos suhdettaan eldmén-
sé vastuisiin. (Geldard & Geldard 199, 6-7, 60-69.) Itsensi kohtaa-
minen tarkoittaa ennen kaikkea reflektiivistd suuntautumista suh-
teessa itseen ja ympéaroivaan maailmaan. Ohjauksessa tdimé kos-
kee sekd ohjaajaa ettd hidnen asiakkaitaan. Ohjaajan tehtdvdna on
rohkaista asiakasta reflektioon ja toimia peilini ja tukena hénelle.

Onko asia sittenkaan nain yksinkertainen?

Ohjauksellinen asenne, jonka mukaan ohjaus on asiakkaan hyvian
elaméin tukemista sellaisena kuin tima itse sen nidkee, on kuiten-
kin ihmiseldmén nédkokulmasta liian yksinkertainen. Se edellyt-
tdisi, ettd olisimme yksil6llisine eldminemme muista riippumatto-
mia, erillisid kapseleita, ja ettd lisdksi olisimme jarkevii, viisaita
olentoja, niin ettd haluaisimme aina vain, ainakin itsellemme, ai-
dosti hyvid eldmad, ja tietdisimme mitd se on. Silloin meille riit-
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taisi ohjauksessa pelkkd puuttuvien tietojen saaminen eldméssd
suunnistamisen avuksi. Meilld on kuitenkin hyvét perusteet véittaa,
ettd kumpikaan noista edellytyksistd ei ole mahdollinen: Eldamme
kudottuina ihmisyhteisojen verkostoihin, emme myo6skddn ole
niin rationaalisia kuin joskus toivoisimme, emmeki aina tunne
itseimme tarpeeksi hyvin. Siksi on syyté tarkastella ohjausta mo-
niulotteisemmin.

Tietddko ohjaukseen hakeutuva ihminen miké hénelle on hy-
vdd? Onko hidn tédssd mielessd oman eldmédnsd asiantuntija? Ta-
mi on tdrked kriittinen kysymys, koska siind kyseenalaistetaan ih-
misen oma nidkokulma, hanen uskomuksensa ja kenties ne arvot-
kin, joiden varassa hian eldaméssddn on suunnistanut. Meidén jokai-
sen elamdnkokemus varmaankin vahvistaa vastausta, ettd ”viisau-
den valo” ei aina ole ohjannut kulkuamme. Téllainen asiakasléh-
toisyyden kritiikki ei tarkoita taantumista autoritaariseen ohjaus-
suhteeseen. Se ei tarkoita, ettd ohjaaja on toisen ihmisen eldméin
asiantuntija. Nama kaksi daripddtd voidaan sovittaa yhteen sellai-
sessa dialogisessa asenteessa, jossa sekd ohjaajalla ettd asiakkaal-
la on oma d4ni eli oma oikeutettu sanottavansa tarkasteltaviin ky-
symyKksiin.

Dialogisessa nikemyksessd ohjaajan vastuu ja tehtdvi asettuu
hieman toisin kuin jos ajattelemme sananmukaisesti, ettd asiakas
on oman eldménsd asiantuntija. Olemme tilanteessa, jossa ihmi-
nen kenties uskoo tietdvinsd, mikd hinelle on hyviksi, mutta oh-
jaaja ei valttdmatta tuekaan hidnen uskomustaan, jota hian on kuun-
nellut huolellisesti ja pyrkinyt empaattisesti ymmaértdméaan. Hén ei
esitd vastapainoksi omaa paremmin tietdvia vastaustaan, mutta silti
kyseenalaistaa asiakkaan perspektiivin. Tdllainen on klassinen sok-
raattinen metodi: opettaja kayttda kysymyksid saadakseen oppijan
ajattelemaan asiaa uudella tavalla. Tama edellyttia filosofista otetta
osana ohjausta. Jouni Peltonen tarkastelee tdmén kirjan aiemmas-
sa artikkelissaan samaa kysymystd Nohlin sivistyspedagogiikan na-
kokulmasta. Siind korostetaan pedagogin tehtdvdd tuoda pedago-
giseen suhteeseen kulttuurissa luotuja sivistyksellisid elementteja.

Ohjaaja ottaa vastuun siitd, ettd asiakkaan oma hyvin eldmén
pohdinta tulee kriittisesti punnituksi, seka tuo siihen uusia, vaihto-
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ehtoisia ndkokulmia. T4lld tavoin suuntautuva ohjaaja voi jopa pi-
tdd vastuuttomana ohjausta, jossa vain myotéeletddn ja seuraillaan
asiakkaan tarinaa ja edetddn vain sen suunnassa. Tdssdkin ohjaus-
mallissa pyritddn kasvattamaan yksilon autonomisuutta ja vastuu-
ta omasta eldmdistddn ja tekemédédn hédnen eldménsad ohjaajat tar
peettomiksi. Autonomisuuden ideaan sisdltyy tdssd mallissa olen-
naisesti tavoite, ettd ihminen oppisi ajattelemaan kriittisesti itse,
paitsi ymparoivdd elimismaailmaansa, yhteiskuntaa ja vallitsevia
kdytdntojd, myos omia uskomuksiaan ja arvoldhtokohtiaan. Jotta
voisi vapautua sisdisistd ja ulkoisista voimista, jotka rajoittavat ha-
nen hyvaa elamédinsi yhdessd toisten kanssa, on ihmisen tiedos-
tettava ne. Tédllaiseen itsetiedostuksen kautta vapauttavaan kas-
vuun pyrkii kriittinen ohjausorientaatio. Vapauden merkitykseen
kytkeytyy vahva eettinen sisédlto. [hminen voi eldd itsemaardava-
néd ja vastuullisena eldméstddn vain, jos hdn ei omaksu sosiaalisen
kasvatusyhteisonsd eliméntapaa automaattisesti ja pidd sitd itses-
tddnselvyytena.

Autonomisuutta ei luonnollisestikaan pidd ymmartdd yksilon
mielivaltaisena ”itsensd toteuttamisena”. Autonomisuus edellyt-
tad viisauden kehittymistd suhteessa itseensd ja toisiin ihmisiin,
sen ymmartdmistd, mikd on hyvaa kulloisissakin tilanteissa. Tamén
ajatuksen esikuvana on ollut Aristoteleen Nikomakhoksen etiik-
ka. Aristoteles korostaa yhteisollisyyttd yksilon hyvian eldmén pe-
rustana (Aristoteles 1989; ks. myos Ricoeur 1992, joka tarkastelee
yksilon ja yhteison vilistd suhdetta Kantin ja Aristoteleen etiikan
synteesin pohjalta). Tastéd seuraa, ettd autonomisuuskasvatusta har-
joittavan ohjaajan yhteni tehtdvidnd on haastaa ohjaukseen tullutta
ihmistd tutkimaan késitystddn hyvéstd eldméstd ja punnitsemaan
valintojensa vaikutusta myo0s toisiin ihmisiin.

Elamin peruskysymysten pohtimisessa ollaan filosofisen oh-
jauksen toimintakentilld. Filosofisen ohjauksen ldht6kohtana on
klassinen Sokrateen tapa kohdata arkieldman kysymyksid kriitti-
syydelld ja epdilemalld. Ohjaus ndhddan sokraattisena dialogina,
ohjaajan ja asiakkaan yhteistyosuhteena, jossa pyritddn ymmér-
tdmadn asiakkaan arjen kokemusta, hdnen totuttuja ajattelutapo-
jaan sekéd valintojen takana olevia arvojaan ja uskomuksiaan. Pyr-
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kimys on filosofisen ajattelun ja keskustelun keinoin etsid viisautta
eldamédnkysymysten tarkasteluun ja rakentaa uusia nidkokulmia on-
gelmien ratkaisemiseen. (Hoof 1999, 22-31; Howard 1999, 19-21;
Raabe 2002, 20-27; Lahav 2001, 6-18.)

Autonomisuus ja monikulttuurisuus

Autonomisuus ja laajasti ottaen ihminen yksiloni ja hédnen suh-
teensa muihin ihmisiin ndhdéén eri kulttuureissa eri tavoin. Yk-
silokeskeinen ajattelu ja autonomisuuden merkitys korostuu lan-
simaissa, kun taas yhteisollisissd kulttuureissa ihmisen minuus
madrittyy yleensd huomattavasti vahvemmin yhteison mukaisesti
(Puukari & Launikari 2005). Tdma on erityisen tyypillistd maissa,
joissa heimokulttuureilla on vahva asema. Ohjaustyossd onkin sen
vuoksi syytd ldhestyd ohjaukseen tulevien ihmisten minuutta ja au-
tonomisuuteen kasvamista Kkriittisesti ja ottaa huomioon monikult-
tuurisuuden sille tuomat haasteet.

Yleistden voi sanoa, ettd yksilokeskeisestd lahtokohdasta tar
kasteltuna yksilon kasvu vastuuseen omasta eldméstddn painot-
tuu itsestd huolehtimiseen ja autonomisuuteen suhteessa toisiin ih-
misiin. Yhteisollisestd lahtokohdasta késin kasvu vastuullisuuteen
suuntautuu merkittdvasti enemmaén vastuullisuuden kehittymiseen
suhteessa yhteisoon. Monikulttuurisessa yhteiskunnassa ohjaajan
on monissa tapauksissa hyodyllista keskustella asiakkaidensa kans-
sa siitd, millainen heiddn oma kulttuuritaustansa on ja hahmottaa
sen sijoittumista yksilollisten ja yhteisollisten kulttuurien viliseen
maastoon. Niin ohjaaja voi auttaa heitd tiedostamaan ja ymmar-
tdmadn niitd jannitteitd, joita kulttuuriset erot voivat synnyttaa ja
etsiméin toimivia tapoja kohdata ja ratkaista jannitteitd (Puukari
& Korhonen 2013). Riippumatta siitd, onko ihminen kasvanut yk-
silollisessé tai yhteisollisessd kulttuurissa hdnen on hyvé ottaa huo-
mioon sekd vastuu omalle itselleen ettéd yhteisolle. Ohjaaja voi aut-
taa asiakastaan ottamaan ndméi molemmat vastuun ulottuvuudet
huomioon ja auttaa hdntd tunnistamaan oman kulttuuritaustansa
ja elaménhistoriansa merkitysta tdssd kasvuprosessissa. Tdlloin on
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hyodyllistd auttaa yksilod tunnistamaan ja kehittdméddn suhdetta
omaan itseensid, omaan kulttuuriin ja omiin yhteis6ihin sekd mui-
hin kulttuureihin ja yhteiséihin.

Asiakkaan kulttuuritausta ja eldménhistoria vaikuttavat mer-
kittavasti sithen, millaiseksi hdnen suhteensa omaan itseen kehit-
tyy. Sen vuoksi ohjaajan kannattaa asiakkaan itseymmaérryksen
rakentumista tukiessaan auttaa hdntd tulemaan paremmin tietoi-
seksi omista juuristaan. Tdmaé ei kuitenkaan tarkoita sit4, ettd paa-
paino ohjauksessa olisi menneisyydessd. Kulttuuritaustan ja elé-
ménhistorian tarkastelun tehtdvdni on antaa virikkeitd monipuo-
lisemman itseymmarryksen rakentamiseen nykyhetked ja tulevaa
varten. Siksi oman kulttuurin ja eldménhistorian kannalta tarkei-
den yhteis6iden merkityksen kisittely on hyodyllistd. Se luo myos
pohjaa sille, kun asiakas tarkastelee suhdettaan muihin kulttuurei-
hin ja yhteis6ihin.

Monikulttuurisille yhteiskunnille on ominaista arvojen moninai-
suus. Taméa haastaa sekd kisitykset hyvistd elamaésta ettd vastuu-
seen kasvamisesta. Kun ihmisilld ja yhteisoilld on ldhtokohtaisesti
erilaisia arvoja ja tapoja hahmottaa todellisuutta ja hyvad elamaa,
ei vastuuseen kasvaminen ja kasvattaminen tai ohjaaminen voi olla
suoraviivaista neuvontaa. Ohjaajan on tdrkedd ndhdé itsensd enem-
ménkin kanssakulkijana tai valmentajana, joka auttaa toista ihmista
ymmartdmadn niin omia kuin toisten ihmisten 1dhtokohtia elamén
jasentdmisessd. Kaytdnnossa tama merkitsee pyrkimystd omien l4dh-
tokohtien tiedostamiseen, erilaisten ndkokulmien hahmottamista
sekd toisia arvostavan perusasennoitumisen kehittdmista.

Monikulttuurisuus, moniarvoisuus ja moninakokulmaisuus eivét
tarkoita kuitenkaan sit4, ettd jokainen ihminen ja yhteiso toimivat
yksinomaan omista ldhtokohdistaan kisin ja hyviaksyvéat muiden ih-
misten ja yhteistjen lahtokohdat. Yhteiskunnissa ja yhteisoissd tar-
vitaan my0s yhteisid periaatteita, joiden pohjalta rakentava, toisia
kunnioittava toiminta on mahdollista (Matilal 1991). On siis torjut-
tava seka sellainen arvorelativismi, jonka mukaan kaikki arvot ovat
”yhtd hyvid” ettd sellainen arvoabsolutismi, joka voi johtaa fanaat-
tisuuteen ja niiden ihmisten torjuntaan, joilla on erilaisia arvolidh-
tokohtia. Tdllainen asetelma on niin ohjaajalle kuin asiakkaallekin
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haastava ja edellyttdd rehellisyyttd ja aitoa reflektiota.

Monikulttuurisuudenkin ndkokulmasta katsottuna vaikuttaa
siltd, ettd aikamme keskelld tarvitaan filosofista ohjausta, joka aut-
taa tiedostamaan syvemmin omaa maailmankatsomusta ja tukee
dialogisen suhteen rakentamista ihmisiin, joilla on erilainen maail-
mankatsomus — pitden samalla mielessé, ettd yhteiskunnassa ja yh-
teisoissd tarvitaan yhteisid perusperiaatteita.

Ohjaus ja ohjaussuhteen rakentuminen joutuvat koetukselle
erityisesti sellaisissa tilanteissa, joissa asiakkaan ja hidnen oman
kulttuurinsa arvot ovat jyrkéssa ristiriidassa sen maan ja kulttuu-
rin kanssa, jonne hin on muuttanut. Airiesimerkkeind néistd ovat
muun muassa perheen ja suvun sisdiset kunniamurhat ja eri etnisten
ryhmien valilld olevat poliittisiin, uskonnollisiin ja muihin eroihin
liittyvét jannitteet, jotka pahimmillaan voivat johtaa vakivaltaan ja
murhiin. Miten ohjaaja voi téllaisissa tilanteissa olla toisaalta asia-
kasldhtoinen ja toisaalta reagoida erilaisuudesta nouseviin jannit-
teisiin ja ehkdistd yksiloiden ja yhteiskunnan kannalta epéatoivotta-
via ja jopa rikoksiin johtavia tragedioita? Miten voidaan asettaa vas-
tuun rajat ohjaajan, asiakkaan ja eri viranomaisten valilla?

Monikulttuurisiin suhteisiin kytkeytyvit jannitteet ovat usein
monikulttuurisuutta kannattavien ja vastustavien véittelyissa esil-
14, ja sosiaalinen media suorastaan pursuaa vahvoja, joskus viha-
puheen tunnusmerkitkin tdyttdvid mielipiteitd ndistd kysymyk-
sistd. Kysymykset ovat yhteiskunnan kannalta hyvin ajankohtai-
sia ja haasteellisia. Voiko ohjauksella jollain tavoin yrittdd puuttua
monikulttuurisiin jinnitteisiin? Voisivatko ohjausalan ammattilai-
set osallistua rakentavalla tavalla sosiaalisen median keskustelui-
hin? Onko tilanteita, joissa ohjaus ei endi toimi ja on turvaudut-
tava muihin keinoihin? Yritettdessd vastata naihin haastaviin kysy-
myksiin vastuu on keskeinen asia. Kenen on vastuu? Viranomaisille
on lainsddddannolla asetettu joitain velvollisuuksia ja annettu val-
taa puuttua ihmisid vaarantaviin tilanteisiin, mutta lainsddddanndol-
14 on mahdotonta ennakoida kaikkia mahdollisia tilanteita ja rea-
goida niihin. Onko sittenkin kysymys siit4, ettd jokaisella ihmiselld
on oma vastuunsa pyrkid toimimaan niin, ettd esimerkiksi vihen-
netddn jannitteitd ja yritetddn estad vakivaltaa ja muuta yhteiskun-
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nan ja yksiloiden kannalta epatoivottavaa kayttaytymistd? Eri am-
mattiryhmilld on omat erityisvastuunsa, joita on osin méiaritelty
lainsdddédnnosséd ja tehtdavakuvauksissa. Mutta mitd voi odottaa ja
edellyttdd ohjausalan toimijoilta monikulttuurisuuden haasteisiin
ja ongelmiin vastaamisessa?

Tasapainoisen yhteiskunnan kannalta on olennaista, ettd jokai-
nen yksilo kantaa osavastuun siitd, miten kohtelee toisia ihmisia ja
millaisia ajatuksia esittd4 ihmisistd ja eri ihmisryhmistéd julkisuu-
dessa. Mikili tdma ldhtokohta hyviksytddn, on jokainen ohjaaja
omalta osaltaan vastuussa siitd, miten hin toimii monikulttuurises-
sa toimintaympaéristossd ja miten hén edistdd ihmisten ja ihmisryh-
mien oikeudenmukaista kohtelua. Ohjausalan toimijoilla voidaan
nidhdé olevan suhteessa monikulttuurisuuteen myos yhteisvastuu,
jolloin esimerkiksi ohjausalan jarjest6illd on vastuunsa siinéd, miten
niiden toiminnassa edistetddn ihmisten tasa-arvoista ja oikeuden-
mukaista kohtelua. Niin yksittdiset ohjaajat kuin ohjaajien yhteisot
voivat kantaa vastuuta yhteydenpidosta ja vuoropuhelusta poliit-
tisten paattijien kanssa, jotka voivat lainsdddéannon ja hallinnollis-
ten toimien kautta puuttua epakohtiin ja edistda tasapainoisen yh-
teiskunnan kehitysta.

Miten ohjaajakoulutuksessa voitaisiin tukea
kasvua vastuuseen ja autonomisuuteen?

Ohjaus on arvotavoitteista, yhteiskunnallista toimintaa, joka on si-
doksissa aikakauden poliittisiin suuntauksiin. Koulutuspolitiikan
ytimeksi voi nousta vaikkapa taloudellisen kilpailukyvyn edistami-
nen, mikd vaikuttaa my6s ohjaajien toimintaan. Jokainen ohjaaja
joutuu ratkaisemaan oman suhteensa tyonsa padmadriin ja tarkoi-
tukseen, tai muussa tapauksessa hin toimii sokeasti ulkoisten vaa-
teiden mukaisesti tai ”kuten on ollut tapana”. Ohjausalan koulu-
tuksen suhteessa opiskelijoihin on sama kysymys kuin ohjaajien
suhteessa asiakkaisiin: mitd ovat toiminnan arvot ja tavoitteet, mi-
hin suuntaan haluaisimme ohjaajia koulutuksessamme kehittdd?
Millaista hyvaa tavoittelemme?
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Toisaalla teoksessa Jani Kukkola kuvaa autonomiseksi kasvami-
sen tavoitetta ndin: ”Korkein ihmisend olemisen taso on instituu-
tioihin alistumatonta, itsendist4, sisdistd valinnan- ja uskomuksen-
varaisuutta”. Jos ohjauskoulutus sitoutuu tdhin tavoitteeseen, niin
sen toteuttajien pitdisi pystyd vastaamaan kysymykseen: Mitéd vas-
tuuttava ohjaus vaatii ohjaajalta, ja vastaavasti millainen ohjaaja-
koulutus voisi tukea ohjaajien kasvua vaadittavaan suuntaan? Sa-
man kysymyksen voi asettaa myos opettajankoulutukselle. Millais-
ta on vastuuttava pedagogiikka?

Edellisia lukuja yhteen punoen ja tiivistden voidaan ohjaajalta
vaadittavat valmiudet autonomisuuden tukemiseen esittdad seuraa-

valla tavalla:

» Asiakaskeskeiset taidot kuunnella, arvostaa ja ymmartaa ihmis-
ta, jotta ohjaaja voi paasta hanen elamansa kartalle. Tama edel-
Iyttda ohjaajalta omien Iahtokohtien, arvojen ja uskomusten tie-
dostamista seka ymmarryksen ja tulkinnan avoimuutta.

« Dialoginen taito auttaa asiakasta, Iahinna kysymyksin, ymmarta-
maan itseaan ja elamaansa.

* Asenne olla antamatta valmiita vastauksia ja elaman malleja ja
olla tekematta paatoksia toisen puolesta. Edellyttaa ohjaajalta
itsetietoisuutta, itsetuntemusta ja kykya kontrolloida "opettajaa”
itsessaan.

» Haastaa asiakasta arvioimaan kriittisesti omia arvojaan ja usko-
muksiaan ja tuoda mukaan uusia nakokulmia. Edellyttda ohjaa-
jalta nakemysta hyvan elaman kysymyksista, avarakatseisuutta
ja filosofista kulttuuritietoisuutta.

Vastuuttava, autonomisuutta tukeva ohjaus vaatii siis ohjaajalta it-
seltddn autonomisuutta ja vastuullisuutta. Sen vuoksi koulutuk-
sen rakenteiden, toimintatapojen ja toimintaperiaatteiden pitdisi
tukea opiskelijoiden autonomisoitumista ja vastuunottoa. Tama
kuulostaa teoriassa aika yksinkertaiselta, mutta tosiasia lienee, ettd
tuolla periaatteella toimiviin koulutuksiin térmdamme ani harvoin.
Itseohjautuvuuden fraasilla ymmaérretddn usein vain vastuun otta-
mista omasta opiskelustaan. Itsendisen ja vastuullisen opiskeluta-
van oppimisen pitdisi kuitenkin olla vain yksi silta laajempaan au-
tonomisoitumiseen suhteessa koko ymparsiviaan maailmaan.
Opiskelija voidaan haastaa tutkimaan itseddn, omia 1dhtokoh-
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tiaan ohjaukseen (arvojaan, asenteitaan, ihmiskuvaansa jne.), kos-
ka niissé kiteytyy hdnen eldménhistoriansa, eli myos kaikki ne ar-
vot ja uskomukset, joihin hdnet on sosiaalistettu ja kulttuurillistet-
tu. Ohjauksen tavoitearvojen lisdksi itse ohjaustoiminnan keskeis-
ten arvojen omakohtainen arviointi on keskeistd. Dialogisesta ja
asiakaskeskeisestd ajattelusta perdisin olevat toisen kunnioittami-
sen, arvostamisen, hyvaksymisen ja kuuntelemisen arvot ja asen-
teet muodostavat merkittdvin oppimishaasteen, koska niitd pi-
detddn usein ldhtokohtaisesti itsestddnselvyyksind. Ilman néiden,
péddasiallisesti moraalisten, arvojen omaksumista ei autonomisuut-
ta tukeva ohjaus toteudu. Niitd ei kuitenkaan voi opettaa toisel-
le. Ne eivit ole tietoa, joka voidaan oppia. Suhtautuminen toiseen
ihmiseen on jo meissid jokaisessa jossain muodossa ennen mitdin
koulutuksia, ja ohjauksessa hyviksi katsottujen arvojen tilalla voi
opiskelijalla olla niille vastakkaisia arvoja ja asenteita. Muutokset
asenteessa toisiin ihmisiin voivat siksi tapahtua vain jokaisen suh-
teessa itseensd. Siihen tarvitaan “vetoavaa pedagogiikkaa” (vrt.
Kukkola). Oppijaa yritetddn houkutella omakohtaiseen, tutkivaan,
reflektiiviseen ja kriittiseen otteeseen. Autonomisuuteen kasvami-
sessa on kyse ennen kaikkea omien rajoitusten tiedostamisesta ja
reflektiivisestd toiminnasta.

Syventyva itsetuntemus on olennainen edellytys sille, ettd opis-
kelijat pystyvat tyossddn tunnistamaan herkemmin mahdollisia omia
ennakkoluulojaan, epdmukavuusalueitaan ja asiakkaidensa tarpeita.
IIman riittdvaa itsetuntemusta monet ohjaussuhteiden rakentumisen
kannalta keskeiset tekijdt voivat jaadd pimentoon, jolloin ohjaus-
vuorovaikutuksessa helposti toistetaan aiemmin omaksuttuja, hei-
kosti tiedostettuja toimintamalleja ja tunnereaktioita seka sdilyte-
tddn huomaamatta ohjauksen kannalta kielteisid asenteita.

Eldamme kuitenkin koulutuskulttuurissa, joka on perinteisesti
perustunut tiedon valittdmiseen, ja sen vuoksi opiskelijat eivit ole
aina valmiita omakohtaiseen, reflektiiviseen opiskeluun. Ulkoinen
suoritusten kontrolli on yhi usein oppilaitosten toimintakulttuurin
ytimessd, eikd se kasvata opiskelijoita autonomiaan. Koulutuksen
yksi perustehtidva on siksi houkutella opiskelijat uudenlaiseen ta-
paan suuntautua omaan oppimiseensa.
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Henkilokohtaisissa pedagogisissa suhteissa — kuten ohjauskes-
kusteluissa — ja pienryhmétoiminnassa on mahdollisuus oppia tun-
nistamaan itseddn. Vertaisryhmissd toimiminen nostaa luonnostaan
esille yksilon vastuun suhteessa muuhun ryhméén ja pdinvastoin.
Ryhmaissi ajoittain esille nousevat jannitteet voivat auttaa tunnis-
tamaan ryhmaén jasenten omia ajattelu- ja toimintamalleja seké nii-
hin liittyvid tunnereaktioita ja asenteita. Ryhmétoiminnassa tulee
kokemuksen kautta esille autonomisuuden yhteisollinen ulottu-
vuus tai sen puuttuminen. (Laine & Malinen 2009.)

Koulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa on aina tehtidvé ar-
vovalintoja. Autonomisuus ja vastuullisuus ovat tavoitteita, joita ei
kuitenkaan voida ylhaalta pdin syottaa opiskelijoille. Voidaan vain
luoda pedagoginen tila, joka tukee mahdollisimman hyvin autono-
miseksi kasvamista. Pedagogisen tilan luomisessa voidaan hy6dyn-
tdd vastuun ja autonomian kysymyksiin liittyvid jénnitteita, joi-
ta on monissa ohjaustilanteissa. Jannitekenttien tarkastelu haastaa
positiivisella tavalla omien ajatusten ja toimintamallien kriittiseen
tarkasteluun ja auttaa hahmottamaan ohjaustyossid autonomian ja
vastuullisuuden rakentumista toisiinsa kytkeytyvinéd ilmioina. Jos
koulutus luo edellytyksid kohdata aidosti ja avoimesti autonomian
ja vastuullisuuden kysymyksid, antaa se opiskelijoille mahdollisuu-
den rakentaa monipuolista ymmarrysta ja kdytdnnollistd valmiutta
edistdd asiakkaidensa vastuullisuuden ja autonomian tasapainois-
ta rakentumista.

Vastuulliseksi kasvaminen, autonomiseksi kasvaminen ja va-
pautuminen yksilod hallitsevista tarinoista ovat ldnsimaissa vah-
vasti ihmiskuvaan ja maailmankatsomukseen kiinnittyvid arvota-
voitteita. Suomessa vahvoina pidetyt ohjauksen teoriat yleisesti
tukevat tiatd suuntaa. Ajattelutapa voidaan ndhda osana hallitsevaa
konstruktionistista paradigmaa ohjauksen ja yleisestikin pedagogii-
kan alalla (ja se nikyy myos tdméan teoksen kirjoituksissa). Konst-
ruktionistisella tarkoitamme tdssd viljasti kaikkia niitd ajattelu-
tapoja, joissa korostuu oppijan ja asiakkaan perspektiivin ja eldmis-
maailman ottaminen toiminnan ldhtokohdaksi (asiakaskeskeisyys).
Pedagogiikka ja ohjaus tdhtdavit silloin ensisijaisesti reflektiivisyy-
den tukemiseen suoran opettamisen tai neuvomisen sijaan. Para-
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digman filosofisina kehyksind voimme tunnistaa esimerkiksi Roger-
sin ja Peavyn teoriat, joiden taustalla on vaikutteita hermeneutii-
kasta, fenomenologiasta ja eksistentialismista.

Ohjaaja on yhteiskunnallinen vaikuttaja ja vallan kayttéja. Oh-
jaus on tulevaisuustyotd kuten pedagoginen tyo yleensékin. Ohjaa-
ja on tietoisesti tai tiedostamattaan osallinen kehityssuuntaan, jo-
hon yhteiskunta ja ihmisten eldmé ovat menossa. Tdmé vuoksi pa-
radigman valinnassa niin ohjaajien koulutuksessa kuin ohjaustyos-
sdkin on olennaisesti kyse perustelluista arvovalinnoista.
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Pia Nissila

13. Oppilaanohjaajat
itsenaisyyteen ja
sosiaaliseen vastuuseen
kasvattajina

Lahtokohtia

Edelld Laine, Parkkinen ja Puukari kisittelivdt ohjausta yleisell4,
eri tyokonteksteja yhdistavilla tasolla. Omassa tarkastelussani py-
rin kytkeméan kirjan alkuosan kasvatusfilosofisia pohdintoja pe-
rusasteen oppilaanohjauksen kéaytédnteisiin. Oppilaanohjaus kiin-
nittyy koulun toimintaan kokonaisuutena ja on sikili kiinnostava
ohjauksen toimintaympéristo. Millaisista asiasisdlloistd oppilaan-
ohjauksessa puhutaan silloin, kun korostetaan oppilaan itsenéis-
ten valintojen merkitysta? Millaisissa tilanteissa painotetaan omien
vaikutusmahdollisuuksien rajallisuuden ymmartdmista tai sosiaa-
lista (tai moraalista) vastuuta? Entd milloin ajatellaan, ettd on jar-
kevdd luottaa toisten ihmisten neuvoihin? Etsidkseni vastauksia
ndihin kysymyksiin palaan humanistisen ohjauksen alkujuurille
sekd kdytdn esimerkkeind uusia opetussuunnitelman perusteita ja
kahta oppilaanohjaajaa, jotka molemmat korostavat tydssddn it-
sendisyyteen ja sosiaaliseen vastuuseen kasvattamista. Molemmat



heistd kuvaavat ohjaustyotddn yli kymmenen vuoden tyokoke-
muksen perusteella.

Humanistisen ohjauksen alkujuurilla

Humanistisen ldhestymistavan alkuperda voidaan jaljittda kas-
vatuspsykologi Carl Rogersiin ja 1900-luvun amerikkalaiseen
terapiamaailmaan. Carl Rogers (1902-1987) opiskeli kliinistd kas-
vatuspsykologiaa 1920-luvulla, aikana, jolloin psykoanalyyttinen
lahestymistapa oli vallitseva. Psykoanalyyttisessd traditiossa asia-
kas (tai potilas) puhui d4neen ajatuksiaan ja mielleyhtymiidén, joita
psykoanalyytikko tulkitsi. Koska psykoanalyyttisessd traditiossa
oletettiin, ettd ongelmat liittyvat pitkalti varhaislapsuuden tai lap-
suuden tiedostamattomiin kokemuksiin ja lapsuudessa merkityk-
sellisiin henkil6ihin, tulkinnat potilaan nykyisistd ongelmista teh-
tiin tdstd perustasta kasin. (McLeod 1998.)

Rogersilla oli asiakkaina suuri méaara kaltoin kohdeltuja ja vai-
keissa olosuhteissa kasvaneita lapsia ja nuoria, joilla oli vaikeuksia
sopeutua amerikkalaiseen yhteiskuntaan. Useilla asiakkaista oli
rikostaustaa ja tuomioistuin oli ldhettdnyt heidét arvioitavaksi ja
diagnosoitavaksi. Nykyisin heitéd voisi kutsua syrjaytymisuhanalai-
siksi tai jo syrjdytymiskierteessa oleviksi nuoriksi.

Teoksessaan “The clinical treatment of the problem child” Ro-
gers esitti kddnteentekevid ajatuksiaan siitd, miten tdrkeintd tera-
piassa on kiinnostus ja arvostava suhtautuminen lapsen tunneko-
kemuksiin seké niihin liittyviin ajatuksiin ja tulkintoihin (Rogers
1939). Han vditti, ettd kaltoin kohdellut nuoret eivit olleet omas-
sa kasvuympdiristossddn oppineet ilmaisemaan tunteitaan, tunnis-
tamaan tunnekokemuksiaan tai luottamaan omaan harkintaansa.
Kun lapset ja nuoret oppivat, ettd heidan kaikki ajatuksensa, koke-
muksensa ja tulkintansa olivat terapeutin mielestd tdrkeitd, heiddn
itsearvostuksensa koheni. Lisddntyva itseluottamus ja itsekunnioi-
tus lisdsivdt myos arvostavaa suhtautumista toisiin ihmisiin. (Rogers
1961; Barrett-Lennard 1998; Thorne 2003.)

Havaitessaan asiakaskeskeisen lahestymistapansa tehokkuuden
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Rogers alkoi tutkia sitd tarkemmin nauhoittamalla terapiaprosesse-
ja. Miké ohjaustilanteissa havaittava terapeutin ja asiakkaan kayt-
tdytyminen voisi liittyd itsevarmuuden lisddntymiseen asiakkaan
ajattelussa ja toiminnassa? Entd miten tdtd muutosta voitaisiin ym-
martdd teoreettisesti? Lahes puoli vuosisataa kestdneen tutkimus-
ja kehittamistyonsd ajan Rogers tarkensi ajatuksiaan ei-direktiivi-
sestd, asiakkaan kokemusmaailmaa kokonaisvaltaisesti kunnioitta-
vasta terapeuttisesta ohjaussuhteesta ja ilmapiiristd (Rogers 1961;
Rogers 1980). Hanen mukaansa terapiaan hakeutui tai ldhetettiin
usein ihmisid, joiden pyrkimysté itsensé toteuttamiseen lahipiiri tai
sosiaalinen ympaéristo oli monin tavoin kritisoinut tai estdnyt. Kun
terapeutti osoitti pitkdjanteisesti ja johdonmukaisesti varaukseton-
ta arvostusta asiakkaan kaikkia tunnekokemuksia kohtaan, asiakas
rohkaistui vihitellen ilmaisemaan itseddn vapaammin. Itsevarmuus
lisdédntyi, kun asiakas alkoi pohtia, miten hén oli itse oppinut rajoit-
tamaan tunne-eldméénsi ja siten myos tavoitteitaan ja toimintaan-
sa. (Rogers 1980.)

Etsiessddn teoreettisia yhtymékohtia ja selityksid omakohtai-
sille havainnoilleen terapeuttisesta ohjaussuhteesta, Rogers péa-
tyi korostamaan yhtaldisyyksiéd erityisesti eksistentiaaliseen filo-
sofiaan ja fenomenologiaan, Kiergekaardiin ja Buberiin. Hin p&a-
tyi sithen, ettéd kaikilla ihmisilld on luontainen pyrkimys itsensé to-
teuttamiseen. Kukkolan (tdssd kirjassa) esille nostama Heidegge-
rin kdsite ”omantunnon kutsu” lienee karkeistaen jossain méérin
lahella Rogersin itsensd toteuttamisen ajatusta. Myos Rogers na-
kee yksilon ikd4n kuin “haastettuna itseensi tai omimpaan olemis-
kykyynsd”. Kdytannossa sisdinen pyrkimys ilmenee tarpeina, moti-
vaationa, luovuutena ja mielihyvén tunteina. Terapiaa ei endé tarvi-
ta, kun asiakas ja terapeutti ovat molemmat sitd mielté, ettd asiakas
on oppinut luottamaan omiin tunnekokemuksiinsa ja oppinut oh-
jaamaan itseddn kohti omakohtaisesti merkityksellistd elaméaa. Ro-
gers korosti, ettd vapautuessaan tunne-eldménsi ja toimintansa ul-
koisesta kontrollista asiakas ei muutu vélinpitdméattomaéksi tai vas-
tuuttomaksi. Pdinvastoin, oman tunne-eldméin ja kokemusmaail-
man monimutkaisuuden ymmaértdminen ja hyviaksyminen lisdavat
vastuuntunnetta toisista ihmisistd. (Rogers 1961.)
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Humanistisesta ohjauksesta perusopetukseen ja
oppilaanohjaukseen Suomessa

Rogersin (1961) humanistisen ohjauksen perusajatukset ovat ol-
leet jo pitkddn keskeisessd asemassa ohjausteoreettisessa keskuste-
lussa niin Yhdysvalloissa kuin Euroopassakin. Euroopan unionissa
ohjausta jasennetddn nykyisin ”toimiksi, jotka auttavat kansalaisia
eri eldménvaiheissa tunnistamaan kykynsd, osaamisensa ja kiin-
nostuksensa, tekemédn tarkoituksenmukaisia koulutuksellisia ja
tyouraan liittyvid paatoksid ja hallitsemaan yksil6llisid polkujaan
opiskelussa, tydssd ja muussa toiminnassa” (Elinikdisen ohjauk-
sen strategiset tavoitteet 2011; CEDEFOP 2005). My6s muissa yk-
silonvapauksia ja demokratiaa korostavissa maissa ohjattavaa roh-
kaistaan médrittelemadn itse kykyjddn, osaamistaan ja kiinnostuk-
siaan sekd tekemddn tulevaisuuttaan koskevia padtoksid (Watts &
Sultana 2004). Aasian maissa on tyypillisempéaa tukea yksilod poh-
timaan ennen kaikkea sosiaalista vastuuta omista paatoksistaan.
Yhteison etu ndhddan yksilonvapautta tarkedampéand. (Lam & Hui
2010.) Sama pitee myos maihin, joissa heimokulttuurilla on vahva
asema (Laine ym., tdssd kirjassa).

Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa voi
ndhda lukuisia viittauksia humanistisiin lahtokohtiin. Kaikissa op-
piaineissa oppilaita rohkaistaan luottamaan itseensi ja nikemyk-
siinsd sekd tunnistamaan oma tapansa oppia. Tavoitteina painote-
taan oppilaiden omaa toimijuutta, osallisuutta, aktiivisuutta, luo-
vuutta ja kekselidisyyttd. Silloinkin, kun tavoitteeksi mééritellddn
sosiaalinen vastuu omasta toiminnasta, huolehtiminen itsestd nos-
tetaan otsikkotasolle ja mainitaan ensin. (POPS 2014, 20-24.)

Itsendisyyteen tai omaan toimijuuteen kasvattamisen nako-
kulmasta oppilaanohjaus on perusopetuksessa kiintoisa esimerk-
ki, jota on syytd tarkastella l1ahemmin. Oppilaanohjauksessa oppi-
laita tuetaan ”tekeméddn omiin valmiuksiinsa, arvoihinsa ja 1dhto-
kohtiinsa seké kiinnostuksiinsa perustuvia arkieldmad, opiskelua,
jatko-opintoja sekd tulevaisuutta koskevia pddtoksid ja valintoja.
Ohjauksen avulla oppilaat oppivat tiedostamaan mahdollisuuten-
sa vaikuttaa oman eldméinsi suunnitteluun ja paatoksentekoon”.
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(POPS 2014, 442.) Liséksi oppilaanohjauksessa on jo perinteisesti
painotettu itsearvioinnin merkitysté, joka uusissa opetussuunnitel-
man perusteissa on nostettu osaksi kaikkien oppiaineiden arvioin-
timenetelmia (POPS 2014, 49). Tamé tukee Rogersin (1961) alku-
perdista ajatusta siitd, ettd itsetuntemus kehittyy vahvistamalla yk-
silon luottamusta omaan arviointikykyynsa.

Kirjan alussa esitettyjen kasvatusfilosofisten nakokulmien so-
veltamismahdollisuudet oppilaanohjauksessa selkeytynevit kui-
tenkin paremmin kdytdnnon esimerkeilld. Seuraavassa esimerkki-
tilanteita kuvaavilla oppilaanohjaajilla, ”Maisalla” ja ”Einolla” on
vastaavaa kokemusperustaista tietoa toimivasta ohjaustyosta kuin
Rogersilla silloin, kun hén alkoi kyseenalaistaa vallitsevaa psyko-
analyyttistd ldhestymistapaa terapiatyossid (ks. tarkemmin Nissi-
14 2013).

Maisa - tekojen omistajuus ja kasvatettavan
omaantuntoon vetoaminen

Oppilaanohjauksessa kisitellddn yleensd seuraavia kysymyksia:
Mitkd ovat minulle tarkeitd eldménsisdltoja? Mitd haluaisin tehdd
tyokseni? Mitd haluaisin opiskella? Néihin kysymyksiin ei 14hto-
kohtaisesti ole oikeita ja vdarid vastauksia, vaan Pikkaraista (tdssa
kirjassa) lainaten, niiden ”preskriptiivinen arvo riippuu aina tilan-
teesta ja nakokulmasta”. Tdman vuoksi oppilaanohjauksessa itse-
ndisyyteen ja autonomisuuteen kasvattamisen merkitys korostuu
(ks. Laine, Parkkinen & Puukari edelld). Tarvitaan tekojen omista-
juuden ja vapauden vahvistamista.

Toisaalta yldkoulun oppilaanohjaaja Maisa (nimi muutettu)
nostaa esille, ettd oppilaita on tirkedsd tukea ymmartimaan myos
omien vaikutusmahdollisuuksiensa rajallisuutta (vrt. Pikkarainen
tdssa kirjassa; POPS 2014, 444). Opiskelupaikan hankkimiseen liit-
tyy aina epdvarmuutta ja sattumaa. Jokainen oppilas on aina vain
osaltaan itse vastuussa opiskelupaikastaan. Vaikka hén valitsisikin
hakukohteensa vapaasti useista eri vaihtoehdoista, hin ei valtta-
maittd saa haluamaansa opiskelupaikkaa. Nédin voi kédyda siitd huo-
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limatta, ettd hakutilastojen perusteella etukiteen arvioiden opiske-
lupaikka olisi ndyttinyt erittdin todennédkoiseltd. Hakijoita on voi-
nut olla enemmén kuin yleensi tai opiskelupaikkoja on voitu yl-
lattden vdahentdd. Tdméan vuoksi Maisan mukaan tirkeinta on, etta:

Olet tehnyt (elamassa) valintoja jotka on sulle hyvia, jotain sellaista
olet saavuttanut mita olet halunnutkin. Tai sit sa ymmarrat sen, et-
ta sa oot halunnu jotain muuta ja sit sa ymmarrat sen, miksi et ole
jotain saanut mita olet halunnut.

Kolmanneksi oppilaanohjauksessa tarvitaan moraaliseen vastuu-
seen kasvattamista (vrt. Pikkarainen). Timad ndkokulma korostuu
esimerkiksi silloin, kun oppilas ajattelee, etta:

Ma voin pilata opetustunnin, ma voin sabotoida tata opetusta. Sit-
ten ma voin kiusata muita, mulla on oikeus sanoa muille mitd ma
haluan.

Naissa tilanteissa Maisa auttoi nuoria ymmartdmédin vain omiin
tarpeisiin, toiveisiin ja vahvuuksiin keskittymisen seurauksia. Kas-
vatusfilosofisesti tarkastellen kyseessd voidaan ajatella olevan mo-
daalisten kompetenssien kehittdmisen (Pikkarainen tdssi kirjassa):
Jos voin, niin haluanko (oikeasti) pilata opetustunnin toisilta oppi-
lailta? Jos voin, niin haluanko (oikeasti) sanoa muille mit4 tahansa
mieleen juolahtaa? Esimerkissd voi ndhdd yhtymékohdan myos
Peltosen (tédssi kirjassa) esittimédn ajatukseen siitd, ettd ”pedago-
ginen tavoite voidaan saavuttaa vasta, kun kasvava ihminen on on-
nistuttu kutsumaan vastuullisuuteen oman sivistysprosessinsa suh-
teen”. Tai kuten Kukkola (tdssd kirjassa) asian ilmaisee: “kasvatus-
toiminta ei voi ottaa vastuuta kasvatettavan omantunnon rakentu-
misesta, vaan joutuu tyytymadn vetoamaan kasvatettavan omaan-
tuntoon”. Toisaalta inhimillisen pddoman teorian nidkokulmasta
(Harni ja Lahikainen, tdssd kirjassa) voidaan ajatella, ettd oman-
tunnon sijaan voidaan vedota rangaistuksiin tai maineen menetta-
miseen.

Laine ja muut (tdssd kirjassa) korostavat pienryhméohjauksen
merkitystd, toisten ihmisten kunnioittamisen, arvostamisen ja hy-
vaksymisen arvoja ja asenteita. Myods Maisa painottaa, ettd oppi-
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laanohjauksen tehtdviand on aluksi tukea oppilaita kouluyhteison
jasenyyteen ja vasta ylakoulun loppuvaiheessa yksilollisyyteen ja
yksilollisiin valintoihin. Maisa kuvaa seuraavassa prosessia tarkem-
min (ks. myos POPS 2014, 442-445):

Seiskaluokalla naen oleelliseksi sen, etta nuori paasee kouluyhtei-
son jaseneksi... Elikka hanella olis se semmonen kuva siita et mi-
td ma oon, missa ma oon hyva, miten ma voin antaa toistenkin ol-
la hyvia. Jotenkin se semmonen yhteistoiminnan korostaminen ja
toiminen siina, tassa meidan koulussa. Ja ehka kahdeksannella ja
yhdeksannella koko ajan enemman ja enemman sit siihen amma-
tinvalinnanohjaukseen. Kasvuun nuoreksi aikuiseksi ja sen tukemi-
seen... Ysiluokan vaiheessa kun ovat pois lahdéssa maailmaan, jo-
tenkin nuoren tukeminen omassa yksilollisyydessaan ja niissa yksi-
I6llisissa valinnoissa.

Eino - pedagoginen suhde ja neuvojen
kuuntelemisen jarkevyys

Peltosen mukaan (tdssa kirjassa) “kasvattajan on toisaalta tunnus-
tettava ja hyviksyttdvd kasvava ihminen sellaisena kun hén juuri
nyt on, kaikkine pyrkimyksineen, kisityksineen, mieltymyksineen
sekd intohimoineen. Toisaalta kasvattajan pitdisi kuitenkin ndhda
tdssd samassa ihmisessd se, mitd hdnestd voi tulla: mihin hinelld
on lahjoja ja mikad on hdnen kannaltaan epérealistista”. Ylakoulun
oppilaanohjaaja Eino (nimi muutettu) konkretisoi samantyyppistd
ajatusta seuraavasti:

Ehka se keskeisin, jos ajattelee tata tydnkuvaa, on se, etta saatais
se oppilas itsenaistymaan, kdymaan tama koulu lapi niilla resurs-
seilla ja kyvyilla, mitka hanella on. Ja evastetaan, etta osaisi tehda
niita oikeita valintoja. Ettei karkeesti ehka leikkais sita, etta taal-
Ia ei ole niita kuuhun kurkottajia liikaa yrittamassa, jos todistus on
heikko. Tai sitten naita alisuorittajia.

”Qikeilla valinnoilla” Eino tarkoittaa, ettd oppilaiden on tirkedd

oppia suhteuttamaan omia suunnitelmiaan oppilaitosten ja koulu-
tusohjelmien tilastotietoihin siitd, millaisilla keskiarvoilla tai arvo-
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sanoilla on yleensa padssyt opiskelemaan. Liian korkeilla tai mata-
lilla tavoitteilla hédn viittaa suunnitelmiin, joista puuttuu tarvittava
suhteuttaminen pddsyvaatimuksiin.

Johonkin tiettyyn paikkaan on hirvean suosittua, ettei sinne yksin-
kertaisesti paase tietyilla papereilla tai. Tai sitten jos on joku huip-
pu harrastusalueella, ni ei sita voi hydodyntaa valttamatta. Kun ei
ole itsenaisyytta lahtea jonnekin kauemmas tai on vasta 16-vuotias
parhaimmillaan.

Peltonen (tdsséd kirjassa) korostaa artikkelissaan, ettd kasvattajan
tehtdva ja vastuu on ndhdi tuleva ihminen nykyisessd ihmisessa.
Hénen tehtdvdndan on myo6s “tehdd sellaisia vaikutusyrityksid,
jotka toivottavasti saattavat liikkeelle kasvavan ihmisen vastuuseen
liittyvid sivistysprosesseja”. Eino kiinnittdékin erityistd huomiota
oppimisen ongelmien ennaltaehkiisyyn.

...etta miten tehdaan hyvat muistiinpanot. lhan tallaisia konkreetti-
sia asioita, mita tarvitaan taalla ja tulevaisuudessa. Kun kasitellaan
semmosta isompaa kokonaisuutta kuin oppiminen.

Hén tdhdentdd opiskelutekniikan ja -strategioiden kisittelyd seit-
seménnelld luokalla, jotta oppilailla olisi tasa-arvoisemmat 1dhto-
kohdat opiskella ja siten tasa-arvoisemmat ldhtokohdat myos jatko-
opintoihin ja tydelamiin (ks. myos POPS 2014, 442-445). Kuten
Saukkonen ja Réihad (tdssd kirjassa) nostavat esille, joissain tilan-
teissa toisten ihmisten neuvojen kuunteleminen on selkeédsti oma-
voimaisuutta jarkevimpdd. Opiskelutekniikan kehittdiminen on
hyva esimerkki tillaisesta tilanteesta. Uusien opiskelustrategioiden
loytamisessa toisten ihmisten neuvoista voi olla korvaamaton apu.

Kaiken kaikkiaan Eino ja Maisa ovat samaa mieltd siitd, ettd
toisten ihmisten ymmaértdminen, kunnioittaminen ja arvostami-
nen ovat keskeisid ohjauksen tavoitteita (ks. myos Laine ym., tds-
sd kirjassa; POPS 2014). Eino kuvaa, miten péédsdédntoisesti ryhma-
ohjaustilanteissa:

...mietitaan erilaisuutta ja ehka ne oppii ymmartamaan vahan kave-

reitakin, etta miksi toi on tommonen heiluva tyyppi tuossa luokassa,
kun ei meinaa pysya rauhassa. Sellasta itsetuntemusta.
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Molemmat my0s korostavat, ettd henkilokohtaisia keskusteluja
peruskoulun jélkeisistd suunnitelmista on tarkoituksenmukaista
kdyda oppilaiden kanssa vasta paattoluokalla, ryhmatyoskentelyp-
rosessin paitteeksi. Tdssd vaiheessa opintoja oppilaat ovat hankki-
neet riittavisti tietoa itsendisen padtoksenteon tueksi. He ovat op-
pineet koko yldkoulun ajan monipuolistamaan késitystdan itses-
tddn ja mahdollisuuksistaan elinkeinoeldmaéssa. Eino tdhdentddkin
sanovansa oppilaille:

Ohjauksen tarkoitus ei ole se, etta valitsen teille jotain koulua tai
ammattia, vaan tarjoan sulle apua, mika ajatus sulla on.

Lisdksi han pyrkii vahvistamaan oppilaan omistajuutta ja vapautta
omaan urasuunnitteluunsa (Pikkarainen, tédssd Kkirjassa) esittele-
malld paidtoksenteon tueksi konkreettisia vaihtoehtoja.

Mentiin kattomaan internetista ja otettiin ammatinvalintakuvaus ja
siing, ettda kumpaas se nyt on, haluatsa kaupallista kirjeenvaihtoo
vai tammoista tv-journalistiikkaa? Talla tavalla pystyy antaan ohjei-
ta, mista asioita I0ytyy, etten anna valmiita ratkaisuja.

Johtopaatoksia

Olen nostanut esille muutamia esimerkkeja siitd, miten kirjassa esi-
tettyja kasvatusfilosofisia avauksia voisi soveltaa oppilaanohjauk-
sen laadullisessa tarkastelussa. Nédinkin alustavan analyysin perus-
teella oppilaanohjauksen tavoitteet itsendisyyteen ja sosiaaliseen
vastuuseen kasvattamisesta saivat uusia, aiempaa monipuolisem-
pia sdvyjd. Ndkokulma itsendisyyteen ja sosiaaliseen vastuuseen
kasvattamisesta muotoutui tilannesidonnaisemmaksi. Vaikka op-
pilaanohjauksella, kuten ohjauksella yleensdkin on vankka huma-
nistinen perusta, kokeneiden oppilaanohjaajien tyon kuvauksia ei
voinut yhdistdd vain tiettyihin kasvatusfilosofisiin viitekehyksiin.
Maisa ja Eino nostivat esille, ettd oppilaita tulee tukea ymmarta-
méddn omien vaikutusmahdollisuuksiensa rajallisuutta ja ainoas-
taan omiin tarpeisiin, toiveisiin ja vahvuuksiin keskittymisen seu-
rauksia. Lisaksi oppilaita on tdrkedd auttaa pohtimaan, millaisissa
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tilanteissa toisten neuvojen kuunteleminen on jarkevaa.

Samalla tavalla kuten Laineen ja muiden artikkelissa, oppilaa-
nohjaajat painottivat ryhméaohjauksen merkitystd erityisesti yla-
koulun alussa. Ryhmi- ja pienryhméohjauksessa oppilaat oppivat
ymmartdmaan, hyviaksymain ja kunnioittamaan niin omia kuin
toistenkin ihmisten ajatuksia, tarpeita ja toiveita (ks. myos Hobbs
2003, Vanhalakka-Ruoho 2004; Harinen, Herranen & Lehmus
2008; Penttinen & Plihtari 2011; Tapio 2011). Henkil6kohtainen
ohjaus tydmuotona korostui vasta peruskoulun pééttoluokalla. Ro-
gersin (1961) tavoin he pitiviat merkittdvimpéana tehtavandan huo-
lehtia ilmapiirista, jossa jokaista oppilasta arvostetaan omana itse-
nddn. Kaikki oppilaiden esille nostamat ndkokulmat ja kokemukset
ovat tirkeitd ja kuuntelemisen arvoisia. Ainoana rajoituksena ryh-
matyoskentelysséd on, ettd toista ihmisté ei saa loukata.

Kaiken kaikkiaan Maisa ja Eino korostivat, ettd tavoitteet itse-
ndisyyteen ja sosiaaliseen vastuuseen kasvattamisesta tdydenta-
vit toisiaan. Itsendisyyteen kasvattamisessa he nikivit keskeisend
oman itsemadraamisoikeuden ja valinnanvapauden ymmartdmisen
— mika juuri minua kiinnostaa, mitd juuri mind haluan elamalta,
mitd koen jo osaavani. Lisdksi itsendisyyteen liittyi uskallus omien
kiinnostusten mukaiseen toimintaan ja itsensi toteuttamiseen. So-
siaalisen vastuun he tulkitsivat ennen kaikkea vastuuna ymmaértas
muita sekéd vastuuna antaa toiselle lupa olla oma itsensé (ks. myos
Rogers 1961; 1980).
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Antti Moilanen

14. Kasvattaminen vastuuseen
omasta oppimisesta
opettajankoulutuksessa

Johdanto

Avoin opetus on opetusta, jossa oppilaat voivat vaikuttaa oman
oppimisensa organisoimiseen seka sisdltojen ja menetelmien valin-
taan. Avoin opetus ndhdddn mannermaisessa kasvatustieteessi kei-
nona, jolla on mahdollista kasvattaa oppilaita vastuuseen omasta
oppimisestaan. Tama kay ilmi siitd, ettd avointa opetusta koske-
vassa kirjallisuudessa opetustavan tavoitteina mainitaan aina itse-
ndisyys, itsevastuullisuus sekd kyky itsendiseen toimintaan ja op-
pimiseen. Yleiselld tasolla avoimessa opetuksessa on kyse siitd,
ettd oppimisympaéristo edellyttdd kasvavalta itsendisid paatoksid
omasta oppimisesta. Sen seurauksena hén saa tilaisuuden kantaa
vastuuta oppimisestaan ja harjoitella itsendisen oppimisen taitoja.
Samalla kasvava saa kokemuksen siitd, mita itsendinen toiminta ja
paitoksenteko ovat. (Ks. Klafki 1998; Sehr 2007, 42; 69.)
Tarkastelen tdssd artikkelissa omasta oppimisesta vastuuseen
kasvatusta Jyvéskyldan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen refor-
mihankkeessa, integraatiokoulutuksessa. Ensiksi kuvaan, millaista
opiskelu integraatiokoulutuksessa on. Painotan Réihdn ja Saukko-



sen (tdssd kirjassa) esittdmadn ndkemykseen verrattuna vahvem-
min hankkeen pyrkimystd edistdéd opiskelijoiden autonomiaa. Ko-
rostan, ettd integraatiokoulutuksessa tarkoituksena on kehittdd
opiskelijoiden kykyad itsendiseen ajatteluun ja vastuun kantamiseen
omasta ja ryhmén oppimisesta. Toiseksi tuon esille avoimen ope-
tuksen teorian keskeisia lahtokohtia ja erilaisia tapoja, joilla avoin-
ta opetusta perustellaan kasvatustieteessd. Kolmanneksi kuvaan,
millaista avointa opetusta integraatiokoulutuksessa toteutetaan ja
tarkastelen tutkimustuloksia hankkeen pedagogiikasta. Neljannek-
si teen johtopaatoksia siitd, mitd integraatioryhméstd voidaan op-
pia, kun pyrkimyksend on edistdd opiskelijoiden vastuuta omasta
oppimisestaan opettajankoulutuksessa.

Ymmaérrdn vastuun omasta oppimisesta ihmisen valmiutena
tehdd itsendisid pddtoksid oppimisestaan, jotta se olisi jarkevdd.
Opettajankoulutuksessa vastuun kantaminen omasta oppimises-
ta merkitsee sitd, ettd opiskelija pyrkii varmistamaan oman osaa-
misensa tulevassa ammatissaan. Omasta oppimisestaan vastuu-
ta kantava opiskelija opiskelee siten, ettd hdn kykenee toimimaan
luokanopettajana ammatillisesti perustellulla tavalla. Sitd varten
hinen on arvioitava, millaisia edellytyksid hyvilld opettajuudella
on. Lisédksi hdnen on kyettdva opiskelemaan tavalla, joka tuottaa
luokanopettajan ammatissa vaadittua osaamista.

Omasta oppimisesta vastuun kantaminen edellyttda kykya itse-
ndiseen oppimiseen. Jotta ihminen voi oppia itsendisesti, on hidnen
osattava kayttdd omaa ymmarrystddn oppimisen suunnittelussa, hal-
littava oppimisen menetelmii ja taitoja, oltava motivoitunut omasta
oppimisestaan ja kyettdvi yhteistoimintaan muiden ihmisten kans-
sa (ks. Sehr 2007 46-63). Ndit4 taitoja on mahdollista oppia avoi-
messa opetuksessa oman toiminnan havainnoimisen ja arvioimisen
seki itseopiskelun kautta (Sehr 2007, 42). Yleisemmalla tasolla ih-
misen itsendisen toimintakyvyn edistiminen kasvatuksessa edellyt-
tdd vaatimusta itsendiseen toimintaan (Benner 1987, 49-73). Omas-
ta oppimisesta vastuun kantaminen edellyttdd myos tietoista paatos-
td. Kukaan ei voi pakottaa toista ihmistd vastuuseen, eikd vastuuta
voi kantaa toisen puolesta. Siksi pedagogisessa toiminnassa on tyy-
dyttava ihmisen omaantuntoon vetoamiseen ja vastuun vaatimiseen.
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Edellinen méiritelma vastuusta omasta oppimisesta nojaa tassa
teoksessa esitettyihin teoreettisiin ndkokulmiin. Pikkarainen mé&a-
rittelee tdssd teoksessa toiminnan vastuulliseksi, kun toimija an-
saitsee siitd kiitosta. Kasvatuksen tehtdvidni on siten edistdd kas-
vavan kykyd moraaliseen vastuullisuuteen eli moraaliset seurauk-
set ja vaihtoehdot huomioon ottavaan vapaaseen toimintaan. Tdssa
mielessa vastuun kantaminen omasta oppimisesta opettajankoulu-
tuksessa merkitsee itsendistd pyrkimystd oppimiseen, joka on mo-
raalisesti hyvdd. Opettajankoulutuksessa opiskelu tdyttdd hyvin
oppimisen Kriteerit, kun se antaa opiskelijalle alustavat valmiudet
toimia opettajana ja luo hénelle edellytyksid ammattitaidon yllapi-
toon ja kehittdmiseen. Peltonen korostaa tdmén kirjan artikkelis-
saan, ettd pedagogisen toiminnan keskeisend tehtdvéana tulisi olla
sivistysvastuun edistdminen. Sivistysvastuulla tarkoitetaan ihmisen
vastuuta omasta, toisten ihmisten, koko kulttuurin, yhteiskunnan
ja ehka lopulta koko ihmiskunnan sivistysprosessista ja sen mah-
dollisimman onnistuneesta etenemisestd. Opettajankoulutuksen
yhteydessd ammatillinen sivistysvastuu merkitsee ennen kaikkea
sitd, ettd opiskelija ottaa itse vastuun opettajuutensa ja asiantunti-
juutensa kehittymisestd. Opettajaopiskelijat on siis aktivoitava hy-
vin opettajuuden edellytysten hankkimiseen. Kukkola perustelee
tdman kirjan artikkelissaan, ettd kasvatus vastuullisuuteen ei ole
mahdollinen mink&énlaisena tekniikkana, vaan sen tulee perus-
tua kasvavan omaantuntoon vetoamiseen. Siksi opiskelijoilta voi-
daan - ja tulee — vaatia hyvén opettajuuden edellytysten itsendistd
omaksumista, mutta heiddn on myos itse vastattava tdhédn kutsuun.

Miten integraatiokoulutus kasvattaa
vastuuseen omasta oppimisesta?

Integraatiokoulutus on Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutus-
laitoksella vuonna 2003 aloitettu opetuksen kehittdmishanke, joka
kaynnistyi tarpeesta eheyttdd luokanopettajakoulutuksen pirsta-
leista opetusta. Integraatiokoulutuksessa on kehitetty kokonais-
valtaista teoriaa opettajankoulutuksesta ja uudistettu opettajan-
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koulutuksen tavoitteita, sisdltjd ja menetelmia tdhan teoriaan pe-
rustuen. Hankkeen pddmaéirianéd on edistdd opiskelijoiden itsetun-
temusta, syvillistd ymmarrystd oppimisesta ja kykyéd vastata vuo-
rovaikutukseen liittyviin haasteisiin opettajan tyossd. Kdytdnnon
opiskelu tapahtuu integraatiokoulutuksessa pitkidkestoisessa, kaksi
vuotta sddnnollisesti kokoontuvassa ryhmassd. Ryhmaéssa opiske-
lun ohessa opiskelijat saavat tyonohjausta, jossa kasitellddn yksi-
16lliseen ja ryhmaéssé tehtyyn tyohon liittyvid kysymyksié ja ongel-
mia. (Ks. Kallas, Nikkola, Rautiainen & Ré&ihd 2007; Nikkola 2011,
21-28; Nikkola, Rdihd, Moilanen, Rautiainen & Saukkonen 2008.)
Vaikka integraatiokoulutuksessa on pyritty yhtendistiméaian
opettajankoulutuksen pedagogiikkaa, ei hankkeessa opiskelu pe-
rustu pelkéstddn ennalta maarittyjen oppisisialtdjen omaksumi-
seen. Itsetuntemukseen, vuorovaikutukseen ja oppimiseen liitty-
vien ydinsisdltojen opettamisen liséksi integraatiokoulutuksen paa-
madrdand on herattdd opiskelijat pohtimaan luokanopettajan tyon
merkitystd ja muodostamaan siitd omia ndkemyksid. ”Opiskelun
kohteena ei niinkaén ole se, mit4 jo tiedetdédn, vaan se, mité ei viela
tiedetd. Tarkoituksena ei ole niinkédédn opetella selviytyméddn opet-
tajan tyon arjessa vaan oppia esittdméadn koulusta ja koulutuksesta
oleellisia kysymyksid ja etsid niihin perusteltuja vastauksia.” (Nik-
kola 2011, 22.) Toisin sanoen integraatiokoulutuksessa ei pelkés-
tddn opeteta opiskelijoita valmiin opetussuunnitelman mukaisesti,
vaan hankkeessa myos pyritdan kehittdméaan opiskelijoiden kykya
madrittdd omaa suhdettaan opettajan tyotd koskeviin kysymyk-
siin. Opiskelijoita kannustetaan ensinnékin esittiméian omia kysy-
myksiddn tulevasta ammatistaan. Toiseksi heitd ohjataan etsimdin
itse perusteltuja vastauksia omiin kysymyksiinsd. Kyky omien ky-
symysten muotoiluun ja niihin vastaamiseen luovat opiskelijoille
edellytyksid muodostaa itse omaa ymmairrystddn opettajan tyos-
ta. Siten hankkeen pedagogiikkaa ohjaa vaatimus vapautumisesta
henkisestd alaikdisyydestd itsendiseen ajatteluun (ks. Kant 2007).
Itsendisen ajattelun lisdksi integraatiokoulutuksessa pyritdan
edistiméidn opiskelijoiden vastuuta omasta ja ryhménsd oppimi-
sesta. ”Opiskelijoita haastetaan ottamaan aktiivista roolia oman
opiskelunsa suunnittelussa ja toteutuksessa niin yksiloind kuin
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ryhménékin” (Nikkola 2011, 22). Oman opiskelun aktiivisella
suunnittelulla ei tarkoiteta sitd, ettd opiskelijat pelkédstddn péatta-
vit, missd jarjestyksessd he suorittavat opettajankoulutuslaitoksen
kurssit. Sen sijaan oman oppimisen aktiivinen suunnittelu merkit-
see itsendisid paatoksid opiskelun sisilloistd, menetelmisti ja orga-
nisoimisesta. Opiskelijoita ohjataan niin yksilo6ind kuin ryhména
pohtimaan, mit4, miten ja milloin heidén tulisi opiskella. Aktiivisen
roolin ottaminen oman oppimisen toteutuksessa tarkoittaa vastaa-
vasti sitd, ettd suunnitellut oppimisprosessit kyetdédn toteuttamaan
itsendisesti ilman ohjaajien jatkuvaa apua.

Miksi itsendinen oppiminen on niin tdrkedd opettajankoulutuk-
sessa? Integraatiokoulutuksessa pyritddn edistimédn opiskelijoi-
den vastuuta omasta oppimisestaan, koska he tulevat tyoskente-
leméin ammatissa, jossa joutuvat kantamaan vastuuta lasten kas-
vusta, kehityksestd ja oppimisesta. ”’Opettajan ammatti on vastuul-
linen, ja tuon vastuun ymmartdminen opintojen alkuvaiheessa on
tavoiteltavaa” (Nikkola 2011, 187). Opettajankoulutuksen l&dpi-
kaymistd kursseja mekaanisesti suorittamalla ei katsota integraa-
tiokoulutuksessa hyvilld, vaan opiskelijoilta vaaditaan pitkdjan-
teistd opiskelua ja oman osaamisen kehittdmistd. Omassa integ-
raatioryhmaésséni opettajat esimerkiksi totesivat seuraavasti: ’mei-
dén lapsemme tulevat olemaan teiddn oppilaita, joten opiskelkaa
kunnolla, jotta uskallan antaa lapseni luokallenne”. Erdalla toisel-
la kerralla yksi ohjaajista kehotti opiskelijoita jattdméaan opetta-
jankoulutuslaitoksen, mikali kasvatustieteen opiskelu ei kiinnos-
ta. Opiskelijoille pyritdédn siis sanomaan, ettd he ovat valinneet itse
opettajan ammatin, jossa on mahdollista vaikuttaa toisiin ihmisiin
niin hyvéssd kuin pahassa. Siksi heidén tulisi ottaa vastuu siit4, ettd
he ovat tulevaisuudessa kykeneviisid ohjaamaan toisten ihmisten
oppimista ja kasvua perustellulla tavalla.
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Itsendinen oppiminen kaytannossa
integraatiokoulutuksessa

Integraatiokoulutuksen opetus jakaantuu kolmeen opetuksen muo-

toon. Hankkeessa on:

e opettajajohtoista opetusta

e opiskelijoiden itsendista tyoskentelyé, joka liittyy opettajien an-
tamiin tehtdviin

e tdysin itsendistd opiskelua, jonka suunnittelusta ja toteutuk-
sesta opiskelijat vastaavat kokonaan itse.

Itsendinen oppiminen on mahdollistettu integraatiokoulutuksessa
siten, ettd opiskelijoille on jarjestetty aika ja paikka sitd varten.
Kaytdnnossd hankkeessa opiskelulle on varattu opiskelijoiden lu-
kujarjestyksestd kaksi pdivdd joka viikko hankkeen keston ajan.
Niiden pdivien aika jakautuu yhteiseen opettajajohtoiseen ope-
tukseen ja opiskelijoiden omaan tyohon. Kun opiskelijat eivit saa
opettajien suunnittelemaa opetusta, tulisi heidian tyoskennella it-
sendisesti omien projektiensa parissa. Ne muodostuvat opettajien
antamista yksilo- ja ryhmitehtévistad sekéd opiskelijoiden tdysin it-
sendisestd tyoskentelysta.

Opettajien antamat tehtdvit ovat usein avoimia. Opiskelijoil-
le madrataan jokin teema, jota heiddn tulee tutkia ja tyostdaa. Opis-
kelijat saavat paattaa itse aiheen tarkentamisesta ja opiskelun me-
netelmistd. Opettajat kuitenkin paattavat heidan puolesta, tuleeko
tehtdva tehdd yksilo- vai ryhmétyonéd. Nupponen (2009) kuvaa, et-
td erddn integraatioryhmén ensimmadisend tehtdvana oli suunnitella
ja toteuttaa kouluttajille hyodyllinen opetuspéivi. Tehtdvé oli avoin
ja jatti kaikki ratkaisut opiskelijoiden péatettaviksi. Ainoastaan ope-
tuspdivan ajankohta oli ennalta mé&ératty. (Nupponen 2009, 37.)
Opiskelijoiden taysin itsendiset projektit ovat opettajien antamia
tehtdvidkin avoimempia. Opiskelijat saavat toteuttaa niitd tdysin
vapaasti. Omassa integraatioryhmésséni opiskelijat tekivit esimer-
kiksi projektin kasvatuksen historiasta. Tdma aihe oli opiskelijoi-
den itse valitsema, eivitkd opettajat olleet vaatineet sen tutkimis-
ta. Projektissa jokainen opiskelijaryhmén jasen perehtyi itsendises-
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ti valitsemaansa kasvatuksen historiaan liittyvddn aiheeseen. Lo-
puksi kokoonnuimme yhteen, ja kaikki pitivét esitelmén tutkimas-
taan aiheesta. Integraatiokoulutuksen opettajat eivit olleet paikalla.
Yhteisten projektien lisdksi integraatioryhméamme opiskelijoilla oli
pienimuotoisempaa itsendistd oppimistoimintaa. Esimerkiksi osa
ryhmaén jasenisté piti sdédnnollisesti kasvatustieteellista lukupiiria.

Integraatiokoulutuksen opetus poikkeaa perinteisestd opetta-
jankoulutuksesta siind, ettd opiskelijoilta edellytetddn annettujen
tehtdvien tekemisen lisdksi myos opiskelua, jonka suunnittelusta
ja toteutuksesta opettajat eivdt kanna minkéénlaista vastuuta. Va-
paa oppiminen ei siis ole integraatiokoulutuksessa pelkkd mahdol-
lisuus, vaan myos pakko.

Opiskelun alussa opiskelijoille korostetaan sita, etta heilla on mah-
dollisuus ryhtya opiskelemaan omien intressiensa pohjalta. Muuta-
man kuukauden kuluttua opiskelijoilta kysytaan, miten he ovat tata
mahdollisuutta kayttaneet. Jos opiskelijat eivat ole kayttaneet hy-
vakseen omaehtoisen opiskelun mahdollisuutta, kouluttajat eivat
tyydy selittelyyn. Viesti on selva. Te olette opiskelijoina vastuussa
omasta oppimisestanne. Tehkaa toita sen eteen. (Moilanen & Rau-
tiainen 2009, 164.)

Itsendisen opiskelun vaatimisen lisdksi opiskelijoille annetaan tukea
omassa oppimisessaan. Koska opettajat eivét ole l4sné opiskelijoiden
omissa projekteissa, opiskelijoille annetaan erillistd tyonohjausta.
Siiné opiskelijoita autetaan olemaan keskenaan eri mielt4, jotta asi-
oista voidaan keskustella ryhmityossd aidosti. ”Tyonohjauksessa
pohditaan tyoskentelyn aiheuttamia tuntemuksia ja tutkitaan ryh-
man dynamiikkaa. Ndin pyritddn vilttimain ndenndisen konsensuk-
sen ilmapiirid, joka ruokkii suorituskeskeistd opiskelua syvilliseen
ymmaértdmiseen perustuvan oppimisen kustannuksella.” (Kallas ym.
2007, 87.) Lisdksi tyonohjauksen tavoitteena on auttaa opiskelijoita
valttdmaan ryhmdian mukautumista, jotta he voivat kantaa vastuuta
yhteisestd oppimisesta. "Ristiriitojen kohtaaminen ja oman toimin-
nan suhteuttaminen ryhmén yhteisiin tavoitteisiin on keskeistd. Ryh-
mén jasenid on ohjattu tunnistamaan omat motiivinsa, toiveensa ja
tekemisen tapansa, jotta tyoskentely ryhmaéssa olisi mahdollisimman
tyo- ja sisdltoorientoitunutta.” (Kallas ym. 2007, 87.)
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Avoin opetus

Avoimella opetuksella tarkoitetaan opetusta, jossa oppilaalla on
vapaus ja vastuu paattdd siitd, mitd opetuksessa tapahtuu. Pelkas-
tddn opettaja ei tee kaikkia opetuksen suunnitteluun ja toteutuk-
seen liittyvid valintoja, vaan myos oppilas voi tehdd omia ratkai-
suja. Avoimen opetuksen kisite voidaan mdiéritelld tarkemmin
Peschelin (2012) tapaan opetukseksi, jossa oppilailla on mahdol-
lisuus opiskella vapaasti valitussa paikassa, ajassa ja sosiaalimuo-
dossa avoimen opetussuunnitelman rajoissa itse valitsemiaan sisél-
toja yksilollisilla menetelmilld. Lisdksi avoin opetus tdhtdd mah-
dollisimman suureen osallisuuteen tai oppilaiden yhteisvastuu-
seen suhteessa luokan infrastruktuuriin, luokkayhteison sdédnnoista
padttdmiseen ja yhteisen kouluajan jarjestdmiseen. (Peschel 2012,
78.) Avoimessa opetuksessa oppilailla on siis ensinndkin mahdol-
lisuus vaikuttaa siihen, missd, milloin ja kenen kanssa he opiske-
levat. Toiseksi oppilaat voivat paattdd myos avoimen opetussuun-
nitelman rajoissa siitd, mitd he opiskelevat. Kolmanneksi heidan
on mahdollista vaikuttaa tapoihin, joilla néita sisiltoja opiskellaan.
Neljanneksi oppimisyhteison toimintakulttuurin tulee olla demo-
kraattinen.

Avoimen opetuksen kisitettd on tarkennettu analysoimalla
eri dimensiota, joiden suhteen opetus voi olla avointa. Ramseger
(1992) erottaa opetuksen sisdllollisen, menetelmallisen ja institu-
tionaalisen avoimuuden. Briigelmann (1997) puhuu metodis-orga-
nisatorisesta, didaktis-siséllollisestd ja pedagogis-poliittisesta avoi-
muudesta. Peschel (2012) katsoo, ettd opetus voi olla organisato-
risesti, menetelmallisesti, sisallollisesti, sosiaalisesti ja persoonalli-
sesti avointa. Naistd opetuksen avoimuuden dimensioiden eli ulot-
tuvuuksien maérittelyistd viimeisin on selkein ja pisimmalle kehi-
tellyin. Peschel (2012) méérittad avoimuuden dimensiot taulukossa
1 esitetyll4 tavalla.

272 | Antti Moilanen



Taulukko 1. Avoimen opetuksen dimensiot

Avoimuuden dimensio | Merkitys

Organisatorinen Mahdollisuus paattaa opiskelun ajasta ja paikasta seka siitd,
kenen kanssa opiskellaan.

Sisallollinen Mahdollisuus tehda paatoksia opiskelun sisalloista.

Menetelmallinen Mahdollisuus valita opiskelun tavat.

Sosiaalinen Mahdollisuus vaikuttaa luokan hallintaa koskeviin paatoksiin

(esim. pitkan aikavalin opetuksesta ja yhteisista projekteis-
ta) seka yhteistd toimintaa ohjaaviin periaatteisiin, saantoi-
hin jne.

Persoonallinen Opettajan ja oppilaiden vélinen seka oppilaiden keskindinen
vuorovaikutus perustuu toisten kuuntelemiseen ja huomioon
ottamiseen.

Avoimen opetuksen muodoissa oppilailla on mahdollisuus vaikut-
taa yhteen tai useampaan edelld mainituista opetuksen dimen-
sioista. Esimerkiksi viikkosuunnitelmaopetuksessa (Wochenpla-
nunterricht) oppilaat voivat vaikuttaa yleensa sithen, missa, milloin
ja kenen kanssa he tekevit opettajan méaraamia tehtavia. Dialo-
gista opetusta edustavassa matkapdivikirjaopetuksessa (Reiseta-
gebiicherunterricht) oppilaat voivat péittdd opetuksen menetel-
mistd ja organisoimisesta. Tyhjan paperin didaktiikassa (Didaktik
des weissen Blattes) oppilaat voivat taas valita opetuksen sisillot,
menetelmit ja organisointitavat. (Ks. Peschel 2012, 82.)

Avoimen opetuksen muodot eivit poikkea toisistaan pelkés-
tddn sen suhteen, millaisiin asioihin oppilaat voivat vaikuttaa ope-
tuksessa, vaan oppilaiden padtintdvalta opetuksesta voi olla joko
suurempaa tai pienempdéd. Esimerkiksi viikkosuunnitelmaopetuk-
sessa oppilaat voivat organisoida oman oppimisensa tekemalld paa-
toksia siitd, kuinka he kayttavit erikseen viikkosuunnitelmaope-
tukseen varattuja tunteja. Opettaja on varannut lukujarjestykses-
td viikkosuunnitelmaopetusta varten tietyn maaran tunteja, joiden
aikana oppilaiden tulee tehdd viikkosuunnitelman tehtdavit. Oppi-
laiden valinnanvapautta on siis rajoitettu asettamalla heidan valin-
noilleen ennakkoehtoja. Jos oppilailla olisi mahdollisuus suunnitel-
la omaa oppimistaan pidemmalld aikavililld, olisi opetus organisa-
torisesti avoimempaa.
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Avoimen opetuksen perusteet

Avointa opetusta koskevassa kirjallisuudessa on esitetty erilaisia
teoreettisia perusteita sille, miksi opetuksen tulisi olla avointa. Brii-
gelmannin ja Peschelin teorioista voidaan nostaa esille neljd tal-
laista avoimen opetuksen legitimaatiotapaa. Oppimispsykologiset
ja didaktiset perusteet koskevat organisatorisesti avointa opetusta.
Niiden mukaan opiskelun on vastattava oppijan lahtokohtia. Siksi
oppilaalla tulisi olla opetuksessa vapaus paittdda muun muassa yk-
sittdisiin tehtdviin kaytettdvastd ajasta. Menetelmaillisesti avointa
opetusta perustellaan konstruktivistiseen oppimiskésitykseen no-
jaavilla oppimis- ja kehityspsykologisilla perusteilla. Niiden kes-
keisend ideana on, ettd oppiminen on oppijan omaan aktiivisuu-
teen perustuva tiedon rakentamisen prosessi. Jotta oppilaat ottai-
sivat opetuksessa tiedon rakentajan roolin, tulisi siind késitelld on-
gelmia, joiden ratkaisemisen tapoihin oppijat voivat vaikuttaa. Si-
séllollisesti avoimen opetuksen mielekkyyttd legitimoivat oppi-
mis- ja motivaatiopsykologiset perusteet. Niiden mukaan oppimi-
nen on tehokkainta silloin, kun oppija voi vaikuttaa itse oppimisen
sisaltoihin. Téstd syystd oppijoilla tulisi olla mahdollisuus paattaa
siitd, mitd he opiskelevat. Sivistysteoreettis-poliittiset perusteet le-
gitimoivat sosiaalisesti avointa opetusta. Ndissd perusteissa ldhde-
tadn liikkeelle siitd, ettd kouluopetuksen tulisi tukea oppijan itse-
madraamista ja osallisuutta. Siksi oppilaiden tulisi voida osallistua
koulun ja luokan asioista paattimiseen. (Briigelmann 1997; Peschel
2012.)

Sivistysteoreettista didaktiikkaa kehittinyt Wolfgang Klafki
(1998) ldhestyy avoimen opetuksen perusteita Peschelin ja Briigel-
mannin mainitsemasta sivistysteoreettisesta nidkokulmasta. Klaf-
kin ndakokulma eroaa kuitenkin edelld mainituista teoreetikois-
ta siind, etteiviat avoimen opetuksen sivistysteoreettiset perusteet
liity Klafkin mukaan pelkédstddn sosiaalisesti avoimeen opetuk-
seen. Klafkin (1998) ajatuksena on, ettd kouluopetuksen keskei-
send tehtdvidnd on kehittda kasvavien kykya itsemédardadmiseen eli
omien nikemysten muodostamiseen ja eldménvalintojen tekemi-
seen omaa ymmarrys- ja arviointikykya kayttamalld. Seka opetuk-
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sen sisédltojen ettd menetelmien tulisi vastata tita tavoitetta. Oppi-
misen menetelmien tulisi olla sellaisia, ettd oppilaiden on mahdol-
lista kokea koulussa kehittyvinsi jatkuvasti itsendisemmiksi, eli
arvostelu-, pditos- ja toimintakykyisemmiksi. Siksi oppilailta tuli-
si vaatia itsendistd oppimista. (Klafki 1998.) Kaytannossd tamé voi
tarkoittaa kahta asiaa. Opetuksen menetelmien on edellytettava
joko aktiivista tiedonmuodostusta tai itsendisten paitosten teke-
mistd oman oppimisen sisdlloistd, menetelmisté ja organisoimisesta
sekéd luokan yhteisistd asioista.

Ovatko edelld kuvatut avoimen opetuksen legitimaation tavat
perusteltuja empiirisin tutkimuksen nakékulmasta? Briigelmannin
(1998) mukaan tahan saakka tehtyjen avointa opetusta koskevien
tutkimusten tuloksena on, ettd suljetussa opetuksessa oppimistu-
lokset ovat avoimeen opetukseen verrattuna keskiméérdisesti hie-
man parempia. Avoin opetus kuitenkin kehittdd suljettua opetus-
ta tehokkaammin oppilaissa monia toivottavia ominaisuuksia: it-
sendisyyttd, vastuullisuutta ja omaa aktiivisuutta. (Briigelmann
1998.) Tutkimuksiin liittyy kuitenkin metodologisia ongelmia, min-
kd vuoksi niistd ei voida tehdd vahvoja pédédtelmid yleiselld tasolla
avoimesta opetuksesta (Peschel 2012, 216-218). Meyerin (2007)
mukaan yksittdisissd tutkimuksissa onkin havaittu, ettd myos avoin
opetus voi johtaa hyviin oppimistuloksiin. Kysymykseen vastaami-
nen edellyttéisi siis lisdtutkimusta. Empiirinen tarkastelu nayttaa
kuitenkin tukevan ajatusta siitd, ettd avoin opetus kehittdd oppijoi-
den kykya itsendiseen oppimiseen.

Integraatiokoulutus avoimena opetuksena

Integraatiokoulutuksessa opiskelijoiden itsendinen opiskelu ja-
kautuu opettajien antamiin tehtéviin liittyvddn tyohon ja opiske-
lijoiden tdysin itsendiseen oppimiseen. Avoimen opetuksen teo-
rian ndkokulmasta tarkasteltuna opettajien antamiin tehtéviin liit-
tyva tyoskentely on sisdllollisesti osittain avointa, menetelmdlli-
sesti taysin avointa ja organisatorisesti osittain avointa. Opetus
on sisdllollisesti osittain avointa, koska opettajat paattavit oppi-
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misen teeman, mutta opiskelijat voivat valita itse siihen liittyvidn
tarkan aiheen. Opetus on menetelmillisesti tdysin avointa, koska
opiskelijat voivat padttdd tdysin itse, miten he tutkivat ja tyostavat
valitsemaansa aihetta. Opetus on organisatorisesti osittain avointa,
koska opiskelijat eivit voi vaikuttaa opetuksen sosiaalimuotoon,
mutta saavat ajoittaa ja jaksottaa oppimisensa itse. Integraatiokou-
lutuksen toinen avoimen opetuksen muoto — opiskelijoiden taysin
itsendinen oppiminen — on sisdllollisesti ja menetelmadllisesti tdiy-
sin avointa sekd organisatorisesti osittain avointa opetusta. Ope-
tus on sisdllollisesti tdysin avointa, koska opiskelijat saavat valita
aiheensa itse, eiviatkd opettajat aseta niille minkéénlaisia ehtoja.
Opetus on menetelmallisesti tdysin avointa, koska opiskelijat paat-
tavat itsendisesti siitd, miten he kasittelevat valittuja aiheita. Ope-
tus on organisatorisesti osittain avointa, koska opiskelijoiden tulee
opiskella ryhménd, mutta he voivat padttdd itsendisesti oppimisen
ajoittamisesta ja jaksottamisesta. Edellinen esitetdan taulukossa 2.

Taulukko 2. Avoin opetus integraatiokoulutuksessa

itse aiheen kasittelyn tavoista.

Opetuksen Opettajien antamat tehtavat Opiskelijoiden omat projektit

ulottuvuus

Sisallot Opettajat maaraavat opiskelun Opiskelijat voivat paattaa taysin
teeman, mutta opiskelijat voivat | itse opiskelun teemat ja aiheet.
sen sisdlta valita oman aiheen.

Menetelmat Opiskelijat voivat paattaa taysin Opiskelijat voivat paattaa taysin

itse opiskelun menetelmista.

Organisoiminen

Opettajat paattavat, tehdaanko
tehtavat yksin vai ryhmassa, mut-
ta tyon ajoitus on opiskelijoiden

Opiskelijoiden tulee tyoskennella
ryhmand, mutta tyon ajoitus on
opiskelijoiden vastuulla.

vastuulla.

Aivan kuten avoimen opetuksen teoriasta, myos integraatiokou-
lutusta koskevasta kirjallisuudesta voidaan loytda perusteita sille,
miksi opetuksessa tulisi olla tilaa oppijan itsenéisille pdatoksille.
Ensinndkin Nikkola (2011, 65) korostaa, ettd ihminen voi menet-
tdd oppimisen mielekkyyden tunteen, jos oppiminen ei liity hdnen
tarpeisiinsa. Oppimisen motivaatio saattaa siis jaada heikoksi, jos
oppijat eivit koe opiskelua itselleen mielekkaiksi. Itsendisen oppi-
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misen korostaminen vastaa integraatiokoulutuksessa tdhan ongel-
maan. Hankkeessa opiskelijat voivat pééttia itse siitd, mitd he opis-
kelevat. Tdma luo edellytyksii sille, ettd oppiminen vastaa opiskeli-
joiden kognitiivisiin tarpeisiin. Toiseksi integraatiokoulutuksen tar-
koituksena on edistda opiskelijoiden kykyd muodostaa omia nike-
myksidin luokanopettajan tyostd. Opetus on hankkeessa avointa,
jotta opiskelijat voivat esittdd omia kysymyksid ja etsid niihin vas-
tauksia. Jos opetus olisi suljettua, ei opiskelijoilla olisi mahdolli-
suutta opiskella itse valitsemiaan aiheita ja luoda omaa niakemys-
tddn opettajan ammatista. Kolmanneksi avoin opetus mahdollistaa
sen, ettd opiskelijat voivat kehittdd vastuuta omasta oppimisestaan.
Integraatiokoulutuksen tarkoituksena on, ettd opiskelijat ottavat
vastuuta omien opiskeluidensa suunnittelusta ja toteutuksesta.
Taté tarkoitusta varten heille annetaan mahdollisuus tehdé itsendi-
sid pdatoksid omasta oppimisestaan.

Vastuuseen kasvattamisen tuloksellisuus

Kuinka vastuuseen kasvattaminen omasta oppimisesta onnis-
tuu integraatiokoulutuksessa? Asiaa tutkineen Méensivun (2012)
mukaan opiskelijoiden autonomian kehittdminen on hankalaa.
”Vaikka opiskelijoilla on mahdollisuuksia vaikuttaa ja vapautta
omille valinnoille, he ndyttavit siitd huolimatta asennoituvan siten,
ettd opettajilla on vastuu heiddn oppimisestaan” (Méaensivu ym.
2013, 20). Syyné on se, etteivit opiskelijat ole oppineet ymmar-
tdmadn opetusta ja oppimista muuten kuin suljettuna toimintana.
”QOpettajaopiskelijan repertuaarissa ei ole hierarkkisen kehyksen
rinnalla muita tapoja kehystdd opiskelutilanteita, eikd uusi kehys
synny vain termejd muuttamalla. Opiskelijat valitsevat automaatti-
sesti hierarkkisen kehyksen, jossa opiskelija toimii vastuuttomana
alamaisena.” (Mdensivu 2012, 113.) Opiskelijoilta siis puuttuu
integraatiokoulutukseen tullessaan kokemus avoimesta opetuk-
sesta. Sen seurauksena heidédn on vaikea ottaa aktiivisen opiskeli-
jan roolia ja kantaa vastuuta omasta oppimisestaan. Myos Nuppo-
nen (2009) paatyy samoihin johtopaatoksiin. Tutkimuksen mukaan
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opiskelijoiden koulukokemuksiin perustuvat merkitysperspektiivit
estdvit integraatioryhmassa itsendistd opiskelua (Nupponen 2009,
74). Nupponen on kuitenkin myo6s havainnut, ettd vaikeuksista
huolimatta integraatiokoulutus onnistuu edistdméién opiskelijoiden
vastuuta omasta oppimisestaan. Integraatioryhmén rakenteet haas-
tavat opiskelijoiden vanhat merkitysperspektiivit ja luovat edel-
lytyksid itseohjautuvuudelle. Lisdksi opiskelijat omaksuvat kou-
luttajilta mentaalisia malleja, jotka helpottavat itseohjautuvuutta.
(Nupponen 2009, 74-75.)

Lopuksi

Pedagogisen toiminnan keskeisend tehtdvdnd on edistdd sivistys-
vastuuta eli kasvavan vastuuta omasta sivistysprosessistaan, kuten
Peltonen toteaa timaén kirjan artikkelissaan. Opettajankoulutuksen
yhteydessia ammatillisen sivistysvastuun edistiminen merkitsee en-
nen kaikkea sitd, ettd opiskelijaa vaaditaan ottamaan itse vastuu
omasta oppimisestaan ja ammatillisesta kehityksestdaan. Opiskeli-
joita tulisi siis ohjata arvioimaan opettajan tyon edellyttdméa osaa-
mista sekd suunnittelemaan ja toteuttamaan omaa oppimistaan ak-
tiivisesti. Toisin sanottuna opiskelijoiden tulisi vapautua itse aiheu-
tetusta henkisestd alaikidisyydestd (Kant 2007) tai vastuuttoman
alamaisen roolista (Médensivu 2012) ja alkaa maarittda itsendisesti
omaa oppimistaan.

Integraatiokoulutus on lupaava esimerkki siitd, miten opiske-
lijoiden sivistysvastuuta voitaisiin edistdd opettajankoulutukses-
sa. Vaikka opiskelijoita ei ole ollut helppo kasvattaa vastuuseen
omasta oppimisestaan, on tuloksia kuitenkin saatu (ks. Nupponen
2009). Siksi opettajankoulutuksessa tulisi mielesténi kokeilla laa-
jemminkin integraatiokoulutuksen tyypillisia kaytantoja. Nain oli-
si mahdollista edistdi opettajaopiskelijoiden vastuuta omasta oppi-
misestaan. Tarkedd olisi myos arvioida ja kehittda tédllaisia toimin-
tatapoja vield paremmiksi.

Opettajaopiskelijoiden ammatillista sivistysvastuuta edistdavien
tekijoiden maédrittdminen ei ole mahdollista tdmén artikkelin
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perusteella. Se edellyttiisi laajaa ja monipuolista empiiristd tutki-
musta. Artikkelin teoreettisen analyysin pohjalta voidaan kuiten-
kin tunnistaa yleisiéd ldhtokohtia, jotka ndyttdvit olevan mielekkai-
td omasta oppimisesta vastuuseen kasvattamisessa.

Jotta opettajankoulutus voi edistdd opiskelijoiden vastuuta hei-
dian ammatillisesta sivistyksestdédn, on heiltd ensinnékin vaadittava
vastuun kantamista omasta oppimisesta. Opiskelijoille on siis sel-
vennettdvé, ettd heiltd odotetaan omien oppimistarpeiden pohti-
mista ja pitkdjdnteistd ponnistelua niiden tayttdmiseksi. Kun opet-
tajankouluttajat vaativat vastuun kantamista omasta oppimises-
ta, saavat opiskelijat tilaisuuden vastata vaatimukseen omalla toi-
minnalla. [lman vaatimusta vastuun kantamisesta opetus ei edelly-
td opiskelijoilta itsendistd toimintaa, eiké luo siihen kannustimia.

Toiseksi vastuuta omasta oppimisesta voidaan tukea avoimilla
oppimisympérist6illd. Jos oppimisympéristot ovat suljettuja eli opet-
tajat tekevat kaikki opetuksen sisiltjd, menetelmid ja organisoin-
tia koskevat ratkaisut, ei opiskelijoilla ole oppimisymparistosta joh-
tuvaa syytd itsendiseen ja itsevastuulliseen oppimiseen. Kun opet-
tajankoulutukseen sen sijaan sisiltyy opetusta, jossa opiskelijoiden
on médritettdva itse oppimisensa sisdllot, menetelmét ja organisoin-
titavat, edellyttdd oppimisympéristd vastuuta omasta oppimisesta.
Syyni on se, ettd avoimessa opetuksessa paattamattomyys ja pas-
sivisuus johtavat oppimisen tyhjakayntiin. Se voi turhauttaa oppi-
jaa, mikd mahdollisesti kannustaa aktiivisemman roolin ottamiseen.

Kolmanneksi vastuuta omasta oppimisesta voidaan tukea luo-
malla edellytyksid opiskelijoiden itsendisen oppimisen taitojen ke-
hittymiselle. Kun opettajaopiskelijat kehittyvit itsendisind oppijoi-
na, on heiddn helpompaa kantaa vastuuta omasta oppimisestaan.
He kykenevit arvioimaan omia oppimistarpeitaan itsendisesti se-
kd suunnittelemaan ja toteuttamaan opiskelua niiden suunnassa.
Avoimissa oppimisymparistoissd itsendisen oppimisen taitoja opi-
taan, kun oppija tekee havaintoja omasta oppimisestaan, arvioi si-
td ja korjaa sen puutteita (ks. Sehr 2007, 42). Kun oppiminen ei su-
jukaan toivotunlaisesti, on opiskelijan tarkasteltava toimintaansa
kriittisesti ja kehitettava sitd jarkevimmaksi. Tama luo edellytyksid
itsendisen oppimisen taitojen kehittymiselle.
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On syytd muistaa, ettei opettajankoulutuksessa voida varmas-
ti edistdd opiskelijoiden vastuuta omasta oppimisestaan parhaim-
millakaan pedagogisilla kidytdnnoilld. Syynd on se, ettd vastuuta
omasta oppimisestaan voi kantaa vain ihminen itse, mihin Kukkola
viittaa tdmaén kirjan artikkelissaan. Siksi opettajankouluttajat voi-
vat pelkdstddn vaatia vastuun kantamista omasta oppimisestaan se-
kéa helpottaa vaatimukseen vastaamista esimerkiksi avoimilla oppi-
misympérist6illd. Viime kaddessé opiskelija itse tekee kuitenkin pda-
toksen siitd, miten hidn suhtautuu omaan opiskeluunsa.
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15. Kasvatus vastuullisuuteen
maailmasta

Vastuu yksilon suhteena maailmaan

Pienessa kirjassaan ”Operating manual for spaceship earth”
Richard Buckminster Fuller (1969) esittdd ajatuksen maapallosta
avaruusaluksena. Kaikki maapallon asukkaat kuuluvat avaruus-
aluksensa miehistoon, ja heiddn tehtdvidniddn on pitda alus kun-
nossa. Koska avaruusalukselle ei ole kiyttoopasta, on miehiston
itse otettava selvad aluksen toiminnasta.

Kirjan alussa vditimme, ettd vastuullisuudessa ei ole kyse vain
yksilon luonteenpiirteistd, vaan myos ihmisen suhteesta maail-
maan. Vastuullisuus tarkoittaa vastuullisuutta jostakin ja ennen
kaikkea muista kuin itsestd. Edelld oleva Fullerin siteeraus tiivis-
tdd olennaisimman ihmisten globaalista vastuullisuudesta. Thmis-
lajin olemassaolo maapallolla ei ole itsestdanselvyys, minka vuok-
si mahdollisimman monen tulisi olla maapallolaivan miehistoa ei-
kd ainoastaan sen matkustaja. Osallisuus ja aktiivinen kansalai-
suus ovat aidosti toiminnallista vastuuta korostavia késitteitd, eivéit
pelkkii iskusanoja poliittisessa retoriikassa.

Ihmiskunnalla on edessddn toisaalta suuria mahdollisuuksia ja
toisaalta globaaleja uhkia. Wolfgang Klafki, johon Timo Laine kir



joittajakollegoineen ja Antti Moilanen nojautuvat omissa artikke-
leissaan, perustaa kriittis-konstruktiivisen didaktiikkansa globaa-
lien avainongelmien tunnistamiseen. N&itd ovat Klafkin mielestd
kysymys sodasta ja rauhasta, ympéaristokysymykset, yhteiskunnal-
linen eriarvoisuus, uusien teknisten ohjaus-, informaatio- ja kom-
munikaatiovélineiden kehityksen vaarat ja mahdollisuudet, subjek-
tiviteettiin ja ihmisten vélisiin suhteisiin liittyvat kysymykset, kan-
sallisuusajatteluun ja monikulttuurisuuteen liittyvat kysymykset,
maailman véikiluvun nopea kasvu seké kehittyneiden maiden suh-
de kehitysmaihin. (Klafki 1995, 15.)

Klafki myontéda ndiden avainongelmien olevien historiallisia ja
muuttuvia. Siksi uhkien listaa tulee jatkuvasti tarkastella ja tdyden-
tda kulloisenkin maailmantilanteen mukaisesti. Tdmén kirjan tema-
tiikkan kannalta tdrkein Klafkin ajatuksista on se, ettd koulun teh-
tdvdnd on kasvattaa tuleva sukupolvi tunnistamaan ja kohtaamaan
ihmiskunnan tdrkeimmit kysymykset ja antaa sille vilineitd nai-
den ongelmien ratkaisemiseen (Klafki 2007, 62). Tdméa on helposti
sanottu, mutta vaikeasti toteutettavissa. Lienee selvii, ettd vaikka
enemmisto ihmisista allekirjoittaa niin Klafkin listauksen kuin aja-
tuksen koulun tehtévista, jadvit kdytdnnon toimenpiteet tulkinto-
jen, neuvottelujen ja kiistojen alaisiksi. Vastuuseen ihmisen ja maa-
pallon tulevaisuudesta kun voidaan kasvattaa niin pohjois-korea-
laisella kuripedagogiikalla kuin summerhillildiseen vapauteen no-
jautuen.

Kirjan artikkelien kysymykset vastuuseen kasvattamisesta pa-
lautuvat aina opetusopin klassikkoon, Herbartiin, saakka. Héanel-
le sukupolvien vilisen pedagogisen suhteen pohdinta avaa kahta-
laisen, yksiloon ja yhteiskuntaan suuntautuvan tehtévan. Yksilon
kannalta on kyse sellaisesta kasvatuksellisesta vaikuttamisesta, jo-
ka pyrkii kehittdméaan yksilossd monipuolista kiinnostumista maa-
ilmaan. Yhteiskunnallisesti on kyse ”siveellisen luonteen” synnyn
mahdollistamisesta. Kun yksilot toimivat toteuttaakseen yksilolli-
sid padmadridédn, he noudattavat omaksumiaan (oppimiaan) yhteis-
vastuullisen toiminnan periaatteita. ”’Siveellinen luonne” on talloin
ideaalikuvaus yksilostd, joka tunnistaa ja hyviksyy yhteiskunnal-
lisen vastuunsa ja joka sen huomioiden toteuttaa omia unelmiaan
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eli nykyajan iskusanoin ”“omaa potentiaaliaan” mahdollisimman
taydesti. Koulussa, jos misséd, uutta kasvavaa sukupolvea tuetaan
itsensd kehittdmisessi ja omien kiinnostuksen kohteidensa maérit-
tdmisessd sekd vastuun ottamisessa omista valinnoistaan ja tekemi-
sistddn maailmassa. Koulun toimintaa ei tdten voida arvioida pel-
kastaan mitattavina oppimistuloksina, vaan pitda arvioida myos si-
td, kuinka hyvin siveellisen luonteen kasvattamisessa on onnistut-
tu. (Weill 2004, 153-156.)

Siveellisen luonteen kasvattamisen arviointi onkin mutkikas
juttu, silld eri kulttuureissa ja eri aikoina arviointikriteerit vaihtu-
vat. Arviointia ei kuitenkaan pida jattda tekeméttd vain siksi, ettd
se on liian hankalaa tai ettd siind liikutaan kohti politiikkaa. Sanot-
takoon asia selvisti: kirjan teema itsessddn avaa poliittisen ulottu-
vuuden ja se on eri tavoin tunnistettavissa kirjoittajien nakemyk-
sissd. Hyvé niin, silld vastuullisuuteen kasvattava koulu on poliit-
tinen sellaisessa merkityksessd, jossa korostuu dialogisen, avoimen
ja kriittisen kansalaisyhteiskunnan luominen.

Vastuu hyveena moderneissa yhteiskunnissa

Mikili olemme avaruusalus maapallon miehist6d, on perusteltua
ndhdi vastuullisuus velvollisuutena. Moraalisina olentoina, tietoi-
sina eldméistimme osana ihmiskunnan tarinaa, voimme tunnistaa
velvollisuutemme toisia ihmisid ja eldmén jatkuvuutta kohtaan.
Talloin velvollisuutemme on varmistaa hyvén tasainen jakautumi-
nen ja eldmin edellytykset tuleville sukupolville.

Vastuita ja velvollisuuksia on arkieldméssd monia, silld yhtei-
sOjen jasenind ihmisiin kohdistuu monenlaisia normatiivisia vaa-
timuksia. Ne koetaan usein rajoittavina ja jopa ahdistavina. Nor
matiiviset vaatimukset ovat vastuun ndakokulmasta kuitenkin pal-
jon muuta kuin yhteison repressiivistd, rajoittavaa valtaa suhteessa
yksiloon. Vastuullisuus on hyve, joka liittyy velvollisuuksien tdyt-
tdmiseen. Monimutkainen yhteiskunta edellyttdd ihmisten yhteis-
tyotda. Olemme riippuvaisia toisista ja toimimme tavoilla, jotka te-
kevit toisista riippuvaisia itsestimme. Vastuullisuus kytkeytyy inhi-
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millisen yhteistyon ylldpitdmisen ja edistimisen vaikeuteen, mutta
myos vélttamattomyyteen. (Williams 2008, 459, 466.)

Nykyistd moraalista tilannetta leimaa pysyvyyden ja yhtenéi-
syyden puute. Yhteis6jen toimivuus rakentuu entistd harvemmin
yhteisen, selkeén ja julkilausutun arvomaailman varaan. Yhteista
arvoperustaa ei yksinkertaisesti ole olemassa. Vastuullisuuden ko-
rostaminen ja sithen kasvattaminen dialogisesti on tilloin perusta-
vanlaatuinen ja rakentava keino synnyttdd riittdvid yhteistoimin-
nan edellytyksid. Yhteiskunnan toimivuus ja jatkuvuus on kiinni
siitd, ettd ihmiset pystyvit tekemédn yhteistyotd erilaisista usko-
muksista ja arvostuksista huolimatta (Williams 2008, 464). Kuten
uutisista voimme péitelld, nykymaailmassa dialogisuus ja yhteis-
vastuullisuus ovat monin tavoin koetuksella.

Yhteiskunnan instituutioissa maarittyvit ne roolit ja suhteet, joi-
den perusteella piddimme itseimme ja toisia vastuussa eri asioista.
Modernin jélkeisessd maailmassa institutionaaliset méérittelyt ovat
kuitenkin aina puutteellisia. Niihin jaa aukkoja, eikd vastuuta pys-
tytdkdan osoittamaan ja ottamaan. Fi riitd, ettd tehdaan kuten en-
nenkin on tehty, eiké riitd, ettd jokainen vain tdyttda velvollisuu-
tensa. Roolin tai aseman mukainen toiminta ei riitd moniarvoisessa
ja monin tavoin institutionaalisesti ja rakenteellisesti hapertunees-
sa yhteiskunnassa. Itse kunkin on suostuttava neuvottelemaan tois-
ten kanssa siitd, mitd meiddn on yksin ja yhdessé tehtdvi, ja mah-
dollisesti meidédn on vield suostuttava tekemddn hieman enemmaén
kuin oman aseman tai roolin perusteella pitdisi. Vain silld tavoin
vastuuttomuuden aukot tadyttyvéit vastuullisella toiminnalla ja yh-
teiskunnan oleellisiin kysymyksiin on mahdollisuus 16ytda ratkai-
suja. (Williams 2008, 467.)

Yhteisen avaruusaluksemme, maapallon, toimintakunnossa pi-
tdmiseen ei riitd annettujen velvoitteiden tayttdminen. Ihmisten pi-
tad ottaa vastuuta niistdkin asioista, joita heiltd ei vaadita.
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Omatunto ja vastuu

Perinteinen omatunto kéasitetddn ihmisen sisdisend ddnend, joka
muistuttaa viérin toimimisen hetkelld siitd, mikéd on oikea tapa toi-
mia. Omatunto muistuttaa ihmistd myos siitd, mistd hdn on vas-
tuussa itseddn ja muita kohtaan. Autonomisuuden korostaminen
saa ndkemddn tdman ddnen ihmisen omana ja yleisesti hyviksyt-
tyjd moraaliperiaatteita korostavana.

Kuten Réihé ja Saukkonen Kkirjoittavat artikkelissaan, ihmisen
autonomia ja suvereenisuus seké subjektin harmonia ja ykseys voi-
daan kyseenalaistaa. Kisitys kaikkivaltaisesta, suvereenista, puh-
taasta, alkuperdisesti spontaanista, itsessddn lepddvastd, itsensd
kanssa identtisestd ja vain itse itseddn méaaraavasta subjektista voi-
daan asettaa kyseenalaiseksi.

Moninaisuus ja ristiriitaisuus pétevit yhteiskunnan ohella myos
ihmisen minuuteen. Ihminen rakentaa itseytensd monenlaisista ai-
neksista ja joutuu yha uudestaan vastaamaan kysymykseen, mika
ja kuka hédn oikeastaan on. Ihminen joutuu ottamaan huomioon
muiden esittdmat kysymykset ja vaatimukset. Subjekti ei ole vain
kaikkivaltainen tai reagoiva, silld hdn on aina uudelleen rakentuva.
Subjekti vastaa kysymyksiin ja vaatimuksiin, joita esittdvit muut:
fyysinen maailma, sosiaalinen maailma ja my6s hén itse. Siten
myo6skadn ihmisen omatunto ei ole vahva sisdinen déni, joka muis-
tuttaa oikeasta ja vaaristd, vaan sekin koostuu monista, muuttuvis-
ta ja ristiriitaisista dédnistd — monista toiseuksista. (Weil3 2004, 23.)

Kun omantunnon #éni ei tule ohjeita antavasta varmuudesta,
vaan erilaisista aiottua toimintaa kyseenalaistavista vaihtoehdois-
ta, ndyttdytyy omatunto erimielisend eikd myotdmielisend. Kun
omatunto rakentuu monista toiseuksista, sen tehtdvi ei voi olla
oikeasta ja vddrdstd muistuttaminen. Omantunnon toimintaa voi-
daankin kuvata arsytykseksi, joka hiiritsee automatisoitunutta ja
itsestddn selvdd toimintaa. (Weill 2004, 25.) Usko erehtymétto-
médn tietoon ja pitevddn arviointikykyyn ndyttaytyy omantun-
non lepotyynyna ja sitd voikin kutsua ajattelun poissaoloksi (Weil}
2004, 28). Omatunto, ytimeltdan maailmallinen ja yhteiskunnalli-
nen toiseuksien ja erindénisyyksien yhteenkietoutuma, kertoo mo-
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ninaisuudesta, eroista ja mahdollisuuksista. Omatunto on keskus-
televa ja keskusteluissa rakentuva, varsinkin, jos ihminen antaa sil-
le mahdollisuuden. Parhaimmillaan ihminen ei tdytd vain velvolli-
suuksiaan ja nojaa omantunnon varmuuteen, vaan kantaa vastuu-
taan ja avautuu epavarmuuksille, mutta samalla myos toivolle ja
jatkuvuudelle.

Vastuullinen kasvatus voi synnyttdd omantunnon, joka tunnis-
taa erot ja toiseudet. Toisaalta erojen ja toiseuksien tunnistaminen
edistdd inhimillisiin vastuisiin kasvamista. Koulu voi parhaimmil-
laan luoda tiloja vuoropuhelulle, jossa avaruusalus maapallon mie-
histon jasenet oppivat neuvottelemaan yhteisvastuistaan ja niiden
jakamisesta oikeudenmukaisesti. Omantunnon jalostaminen — si-
veellisen luonteen kasvattaminen — ei ole ainoastaan tiedon vali-
tystd ja omaksumista eiki taitojen vahvistamista. Se perustuu va-
littoméan kohtaamiseen toisen kanssa, joka toiseudessaan kyseen-
alaistaa oman varmuuden. Voidaan myos ajatella, ettd omaatuntoa
ei voida kasvattamalla kasvattaa, silld se rakentuu kanssakdymi-
sessd toisten ja itsessd olevan toisen kanssa. Siind on kyse eroista,
satunnaisuudesta, muuttumisesta ja vastaan asettumisesta. (Weild
2004, 26.) Kasvatuksessa on tdrkedd itsen ja toisten kyseenalais-
taminen sekd irtautuminen pinttyneistd mielipiteistd, jotta ajatte-
lu saadaan liikkeelle — liikkeelle kohti yhteisvastuuta avaruusalus
maapallosta.

Lahteet

Fuller, R. B. 1969. Operating manual for spaceship earth. New York: Clari-
on Book.

Klafki, W. 1995. Schllsselprobleme als thematische Dimension eines zu-
kunftsorientierten Konzepts von Allgemeinbildung. Teoksessa W. Klafki &
W. Minzinger (toim.) Die deutsche Schule, 3. Beiheft, 9-14.

Klafki, W. 2007. Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 6. Auflage.
Weinheim und Basel: Beltz Verlag.

Wei3, G. 2004. Bildung des Gewissens. Wiesbaden: VS Verlag fir Sozial-
wissenschaften.

Williams, G. 2008. Responsibility as a virtue. Ethic theory & moral practice
11 (4), 455-470.

290 | Sakari Saukkonen & Pentti Moilanen



Kirjoittajat

Riikka Alanen on Jyvéaskylan opettajankoulutuslaitoksen vieraiden
kielten kielipedagogiikan professori. Hin on kiinnostunut vieraan
kielen oppijoiden ja opettajaopiskelijoiden tietoisuudesta ja kési-
tyksista.

Esko Harni toimii vaitoskirjatutkijana Tampereen yliopistolla. Ha-
nen tutkimuksen kohteina ovat olleet erityisesti yrittdjyyden eetos
myohéiskapitalismissa, koulutussosiologia ja -filosofia sekd psy-tie-
teiden poliittisuus.

Ritva-Liisa Jarveld on Jyviskyldn opettajankoulutuslaitokselta ela-
koitynyt lehtori. Han on erityisesti kiinnostunut tieto- ja viestinta-
tekniikan opetuskaytostd seka sen mahdollisuuksista koulun uudis-
tamisen vilineena.

Kati Kajander on Jyviskyldn opettajankoulutuslaitoksen kieli-
pedagogiikan lehtori. Hian on kiinnostunut opettajaopiskelijoiden
opettajuuden kehittymisesta.

Merja Kauppinen on Jyvéiskyldn opettajankoulutuslaitoksen leh-
tori. Han on tutkinut erityisesti lukemisen ja kirjoittamisen peda-
gogiikkaan, monilukutaitoon sekéd oppiaineintegraatioon liittyvid
kysymyKksia.

Marja Kemppinen on Jyvaskyldn normaalikoulun (yldkoulu ja lu-
kio) didinkielen ja kirjallisuuden lehtori sekid opettajankouluttaja.
Hénen kiinnostuksensa kohteina ovat muun muassa tiimiopettami-
nen, oppimisympaéristot ja tulevaisuuden taidot.

Kari Kiviniemi on Oulun ammatillisen opettajakorkeakoulun yli-
opettaja. Hianen tutkimuksellisen mielenkiinnon kohteenaan ovat
olleet uusiin oppimisympdaristoihin ja verkkopedagogiikkaan, am-
matilliseen koulutukseen, aikuispedagogiikkaan ja opettajankoulu-
tukseen liittyvit kysymykset.

291



Jani Kukkola on aikuiskasvatustieteen ja kasvatustieteen yliopis-
tonopettaja Jyvaskyldn yliopiston avoimessa yliopistossa. Tutki-
muksessaan hin on erikoistunut kasvatusfilosofiaan seké korkea-
koulutuksen aatehistoriallisiin peruskysymyksiin.

Lauri Lahikainen on viitoskirjatutkija Tampereen yliopistossa filo-
sofian oppiaineessa. Lahikaisen erikoisaloja ovat etiikka ja yhteis-
kuntafilosofia, erityisesti marxismin ja kriittisen teorian perinteet
sekd ympdristofilosofia.

Timo Laine on Jyviskyldn opettajankoulutuslaitoksen ohjausalan
opettaja ja tutkija, jonka kiinnostus on suuntautunut erityisesti
kasvatuksen, ohjauksen ja oppimisen filosofisiin kysymyksiin.

Jaana Leppénen on suorittanut filosofian tohtorin tutkinnon Jyvas-
kylédn yliopiston bio- ja ympdristotieteen laitoksella 2012. Han on
tutkinut erityisesti ympéristovastuullisen kdyttdytymisen yhteyk-
sid nuorilla ja heiddn vanhemmillaan.

Antti Moilanen toimii jatko-opiskelijana Oulun yliopistossa. Han
tutkii kasvatus- ja sivistysteoriaan sekd didaktiikkaan liittyvia ky-
symyKksid.

Pentti Moilanen on Jyviskyldn opettajankoulutuslaitoksen eme-
ritusprofessori. Han on tutkinut erityisesti kasvatusfilosofiaan ja
opettajankoulutukseen liittyviad kysymyksia.

Aimo Naukkarinen on Jyviskylan yliopiston opettajankoulutuslai-
toksen lehtori ja Tampereen yliopiston dosentti. Hinen keskeisim-
pid tutkimusintressejddn ovat inklusiivinen kasvatus, tyossd oppi-
minen ja opetussuunnitelmatyo opettajankoulutuksessa.

Pia Nissild tyoskentelee oppilaan- ja opinto-ohjauksen lehtorina
Nakkilan yhteiskoulussa ja lukiossa. Aiemmin hdn toimi pitkddn
opinto-ohjauksen yliopisto-opettajana Jyviskyldn yliopistossa.
Hén on tutkinut ohjausta eri kouluasteilla 90-luvun lopulta I&htien.

202 | Kirjoittajat



Tarja Nyman on Jyviskyldn opettajankoulutuslaitoksen kielipeda-
gogiikan lehtori. Hantd kiinnostaa vieraiden kielten opettajien ja
opettajaopiskelijoiden ammatillinen kehittyminen.

Juha Parkkinen on Jyviskyldn opettajankoulutuksen yliopiston-
opettaja. Hinen erityisind kiinnostuksen kohteinaan ovat eettiset
ja maailmankatsomukselliset kysymykset ohjaajien ja opettajien
tyossa.

Jouni Peltonen on Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekun-
nan kasvatusopin lehtori. Hdn on tutkinut erityisesti kasvatusfilo-
sofiaan, yleiseen pedagogiikkaan ja kasvatustieteen metodologiaan
liittyvid kysymyksia.

Eetu Pikkarainen tyoskentelee Oulun yliopistossa kasvatustieteen
yliopiston lehtorina. Han on tutkinut kasvatuksen filosofiaan ja se-
miotiikkaan liittyvid kysymyksia.

Sauli Puukari toimii lehtorina ja dosenttina Jyvaskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksella ohjausalan koulutuksessa. Hanen tut-
kimus- ja julkaisutoimintansa on vahvimmin kohdentunut moni-
kulttuuriseen ohjaukseen ja ohjausalan filosofisiin kysymyksiin.

Ilkka Ratinen on kasvatustieteen apulaisprofessori Lapin yliopis-
tossa. Hanen nykyinen tutkimuksensa keskittyy kestdvyyskasva-
tukseen ja koulun ulkopuolisiin oppimisymparistoihin. Lisdksi han
tutkii ratkaisukeskeistd ilmastonmuutoksen hillintdd ja sopeutu-
mista osana tiedekeskuspedagogiikkaa.

Pekka Rédihd tyoskentelee yliopistonlehtorina Tampereen yliopis-
ton kasvatustieteiden tiedekunnassa. Tdlld hetkelld hdnen tutki-
muksensa kohdentuvat koulun ja opettajankoulutuksen opiskelu-
kulttuurien analyysiin.

Kirjoittajat | 293



Sakari Saukkonen tyodskentelee luokanopettajana Huhtasuon yh-
tendiskoulussa Jyvaskyldssda. Han on tutkinut peruskoulua, opetta-
jankoulutusta seké elinikéistd ohjausta.

Tuija Ukskoski tyoskentele Jyviskyldn yliopiston opettajankoulu-
tuslaitoksella ja valmistelee viitoskirjaa kouluhenkiloston asian-
tuntijuuden ja koulun yhteisollisen toimintakulttuurin kehittdmi-
sestd hyvinvointia edistdviksi ja koulukiusaamista ennalta ehkai-
sevaksi.

204 | Kirjoittajat



Suomen kasvatustieteellisen seuran
Kasvatusalan tutkimuksia -sarjan julkaisuja

75/2017

74/2017

73/2016

72/2016

71/2016

70/2016

69/2015

68/2015

67/2015

66/2014

65/2014

64/2013

Auli Toom, Matti Rautiainen, Juhani Tahtinen (toim.): Toiveet ja
todellisuus — Kasvatus osallisuutta ja oppimista rakentamassa.
(539 5.) 36,00 e

Virpi Britschgi, Juhani Rautopuro (toim.): Kriteerit puntarissa.
(172's.) 31,00 e

Heikki Silvennoinen, Mira Kalalahti, Janne Varjo (toim.): Koulu-
tuksen tasa-arvon muuttuvat merkitykset. Kasvatussosiologian
vuosikirja 1. (370 s.) 33,00 e

Sirkku Kupiainen, Ninja Hienonen: Luokkakoko. (264 s.) 31,00 e
Eeva Kallio (toim.): Ajattelun kehitys aikuisuudessa — Kohti mo-
nindkokulmaisuutta. (382 s.) 33,00 e

Janne Varjo, Hannu Simola, Risto Rinne: Arvioida ja hallita — Pe-
raan katsomisesta informaatio-ohjaukseen suomalaisessa koulu-
politiikassa. (322 s.) 32,00 e

Suvi Jokila, Johanna Kallo, Risto Rinne (toim.): Comparing Times
And Spaces. Historical, Theoretical and Methodological Ap-
proaches to Comparative Education. (258 s.) 30,00 e

Piia Seppédnen, Mira Kalalahti, Risto Rinne, Hannu Simola
(toim.): Lohkoutuva peruskoulu — Perheiden kouluvalinnat, yh-
teiskuntaluokat ja koulutuspolitiikka. (550 s.) 35,00 e

Markku Jahnukainen, Elina Kontu, Helena Thuneberg, Mari-Pau-
liina Vainikainen (toim.): Erityisopetuksesta oppimisen ja kou-
lunkdynnin tukeen. (205 s.) 30,00 e

Hannu L.T. Heikkinen, Josephine Moate, Marja-Kristiina Lerkka-
nen (Eds.): Enabling Education. Proceedings of the annual con-
ference of Finnish Educational Research Association FERA 2013.
(2875.) 31,00

Jaana Saarinen, Hanna Ojala, Tarja Palmu (toim.): Eroja ja vaa-
rallisia suhteita: keskustelua feministisestd pedagogiikasta. (259
s.) 30,00 e

Jukka Rantala, Matti Rautiainen (toim.): Salonkikelpoiseksi
maisterikoulutukseksi. Luokanopettaja- ja opinto-ohjaajakoulu-
tusten akatemisoitumiskehitys 1970-luvulta 2010-luvulle. (204
s.) 30,00 e

295



63/2013

62/2013

61/2012

60/2012

5972012

58/2012

57/2012

56/2011

55/2011

54/2011

53/2011

52/2010

51/2010

Fred Dervin, Laura Keihids: Johdanto uuteen kulttuurienviliseen
viestintdén ja kasvatukseen. (160 s.) 29,00 e

Liisa Tainio, Heidi Harju-Luukkainen (toim.): Kaksikielinen
koulu - tulevaisuuden monikielinen Suomi. Tvasprakig skola —
ett flersprakigt Finland i framtiden. (371s.) 32,00 e

Pidivi Atjonen (toim.): Oppiminen ajassa — kasvatus tulevaisuu-
teen. Joensuun vuoden 2011 kasvatustieteen piivien parhaat
esitelmat artikkeleina. (455 s.) 34,00 e

Arto Kallioniemi, Arja Virta (toim.): Ainedidaktiikka tutkimus-
kohteena ja tiedonalana. (441 s.) 34,00 e

Joel Kivirauma, Arto Jauhiainen, Piia Seppénen, Tuuli Kau-
nisto (toim.): Koulutuksen yhteiskunnallinen ymmarrys — Social
Perspectives on Education. (393 s.) 30,00 e

Risto Rinne, Arto Jauhiainen, Hannu Simola, Reeta Lehto, An-
nukka Jauhiainen, Anne Laiho: Valta, uusi yliopistopolitiikka ja
yliopistotyo Suomessa. Managerialistinen hallintapolitiikka yli-
opistolaisten kokemana. (392 s.) 32,00 e

Liisa Karlsson, Reeli Kariméki (toim.): Sukelluksia lapsinakokul-
maiseen tutkimukseen ja toimintaan. (352 s.) 32,00 e

Risto Rinne, Hannu Simola, Mirka Mékinen-Streng, Sari Silmari-
Salo, Janne Varjo: Arvioinnin arvo. Suomalaisen perusopetuk-
sen laadunarviointi rehtoreiden ja opettajien kokemana. (356 s.)
28,00 e

Antti Saari: Kasvatustieteen tiedontahto. Kriittisen historian
nakokulmia suomalaiseen kasvatuksen tutkimukseen. (461 s.)
30,00 e

Risto Rinne, Juhani T&htinen, Arto Jauhiainen, Mari Broberg
(toim.): Koulutuspolitiikan kaytannot kansallisessa ja ylikansalli-
sessa kehyksessa. (568 s.) 32,00 e

Johanna Lasonen, Jani Ursin (toim.): Koulutus yhteiskunnan
muutoksissa: jatkuvuuksia ja katkoksia. (330 s.) 28,00 e

Arto Kallioniemi, Auli Toom, Martin Ubani, Heljd Linnansaari
(toim.): Akateeminen luokanopettajakoulutus. 30 vuotta teo-
riaa, kdytiantoa ja maistereita. (419 s.) 30,00 e

Pirjo Aunio, Markku Jahnukainen, Mirjam Kalland, Jussi Silvo-
nen (Eds.): Piaget is dead, Vygotsky is still alive, or? An honorary
book for professors Airi and Jarkko Hautamaki. (332 s.) 28,00 e

296 | Suomen kasvatustieteellisen seuran Kasvatusalan tutkimuksia -sarjan julkaisuja



50/2010

49/2010

48/2010

47/2010

46/2009

45/2009

44/2009

43/2009

42/2009

41/2008

40/2008

39/2008

38/2008

37/2008

Silja Rajander: School and choice: An ethnography of a primary
school with bilingual classes. (436 s.) 29,00 e

Sirkka Laihiala-Kankainen, Ulve Kala-Arvisto, Inger Kraav,
Svetlana Raschetina: Ninth graders’ values, goals and views
about learning and school A comparative analysis in three count-
ries: Finland, Russia, Estonia. (215 s.) 27,00 e

Jaakko Kauko, Risto Rinne, Heli Kynkaddnniemi (Eds.): Restruc-
turing the Truth of Schooling — Essays on Discursive Practices in
the Sociology and Politics of Education. A Festschrift for Hannu
Simola. (287 s.) 27,00 e

Piivi Siivonen: From a “Student” to a Lifelong “Consumer” of
Education? Constructions of Educability in Adult Students’ Nar-
rative Life Histories. (331 s.) 28,00 e

Mira Huusko: Itsearviointi suomalaisissa yliopistoissa: arvoja,
kehittdmista ja imagon rakentamista. (262 s.) 27,00 e

Johanna Kallo: OECD education policy. A comparative and his-
torical study focusing on the thematic reviews of tertiary educa-
tion. (428 s.) 29,00 e

Erja Vitikka: Opetussuunnitelman mallin jasennys. Sisélto ja pe-
dagogiikka kokonaisuuden rakentajina. (294 s.) 27,00 e
Johanna Lasonen, Mia Halonen (toim.): Kulttuurienvilinen osaa-
minen koulutuksessa ja tyoeldamaissa. (155 s.) 26,00 e

Ari Kiveld, Ari Sutinen (toim.): Teoria ja traditio. Juhlakirja Pauli
Siljanderille. (293 s.) 27,00 e

Kristiina Lappalainen, Matti Kuittinen, Matti Merildinen (toim.):
Pedagoginen hyvinvointi. (220 s.) 27,00 e

Arto Kallioniemi, Auli Toom, Martin Ubani, Heljda Linnansaari,
Kristiina Kumpulainen (toim.): Thmista kasvattamassa: Koulutus
—Arvot — Uudet avaukset. Professori Hannele Niemen juhlakirja.
(441s.) 29,00 €

Arja Virta: Kenen historiaa monikulttuurisessa koulussa. (191 s.)
26,00 e

Pauli Siljander, Ari Kiveld (toim.): Kasvatustieteen tila ja tut-
kimuskaytannot. Paradigmat katosivat, mita jaljella? (490 s.)
28,00 e

Mirja-Tytti Talib, P4ivi Lipponen: Kuka mina olen? Monikulttuu-
risten nuorten identiteettipuhetta. (178 s.) 27,00 e

Suomen kasvatustieteellisen seuran Kasvatusalan tutkimuksia -sarjan julkaisuja | 297



36/2008

35/2008

34/2007

33/2007

32/2007

31/2007

30/2007

29/2007

28/2007

27/2006

26/2006

25/2006

24/2006

23/2005

Risto Rinne, Nina Haltia, Hanna Nori, Arto Jauhiainen: Yli-
opiston porteilla. Aikuiset ja nuoret hakijat ja sisddnpiisseet
2000-luvun alun Suomessa. (424 s.) 28,00 e

Marjatta Lairio, Hannu L.T. Heikkinen, Minna Penttild (toim.):
Koulutuksen kulttuurit ja hyvinvoinnin politiikat. (227 s.) 27,00 e
Jyrki Huusko, Janne Pietarinen, Kirsi Pyhalto, Tiina Soini: Yhte-
ndisyytta rakentava peruskoulu. Yhtendisen perusopetuksen eh-
dot ja mahdollisuudet. (189 s.) 26,00 e

Juhani Tédhtinen, Sari Havu-Nuutinen (toim.): Neljakymmenta
vuotta tiedeseuraa. Suomen kasvatustieteellisen seuran 40-vuo-
tisjuhlakirja. (392 s.) 27,00 e

Hans Gruber, Tuire Palonen (Eds.): Learning in the workplace —
new developments. (262 s.) 27,00 e

Janne Sintti: Pellon pientareelta akateemisiin sfaareihin. Opet-
tajuuden rakentuminen ja muuttuminen sotienjilkeisessd Suo-
messa opettajien omaeldmikertojen valossa. (502 s.) 30,00 e
Mari Murtonen, Juhani Rautopuro, Pertti Véisdnen (Eds.): Lear-
ning and Teaching of Research Methods at University. (256 s.)
27,00 e

Juhani Tdhtinen, Simo Skinnari (toim.): Kasvatus- ja koulukysy-
mys Suomessa vuosisatojen saatossa. (675 s.) 32,00 e

Risto Rinne, Anja Heikkinen, Petri Salo (Eds.): Adult Education —
Liberty, Fraternity, Equality? NordicViews on Lifelong Learning.
(414 s.) 30,00 e

Mirja-Tytti Talib (Ed.): Diversity — a challenge for educators. (160
s.) 26,00 e

Pia Seppénen: Kouluvalintapolitiikka perusopetuksessa — Suo-
malaiskaupunkien koulumarkkinat kansainvilisessd valossa.
(348s.) 27,00 e

Ritva Jakku-Sihvonen, Hannele Niemi (Eds.): Research-based
Teacher Education in Finland - Reflections by Finnish Teacher
Educators. (230 s.) 26,00 e

Johanna Kallo, Risto Rinne (Eds.): Supranational Regimes and
National Education Policies — Encountering Challenge. (377 s.)
28,50 e

Rauni Résidnen, Johanna San (Eds.): Conditions for Intercultural
Learning and Co-operation. (216 s.) 26,00 e

298 | Suomen kasvatustieteellisen seuran Kasvatusalan tutkimuksia -sarjan julkaisuja



22/2005

21/2005

20/2004

19/2004

18/2003

17/2003

16/2003

15/2003

14/2003

13/2003

12/2003

11/2002

10/2002

9/2002

8/2002

Reetta Mietola, Elina Lahelma, Sirpa Lappalainen, Tarja Palmu
(toim.): Kohtaamisia kasvatuksen ja koulutuksen kentilld. Eron-
tekoja ja yhdessa tekemistd. (270 s.) 26,00 e

Mirja-Tytti Talib: Eksotiikkaa vai ihmisarvoa. Opettajan moni-
kulttuurisesta kompetenssista. (146 s.) 24,00 e

Piivi Atjonen: Pedagoginen etiikka koulukasvatuksen karttana ja
kompassina. (162 s.) 25,00 e

Tuija Metso: Koti, koulu ja kasvatus. Kohtaamisia ja rajankayn-
teja. (218 s.) 24,00 e

Risto Rinne, Joel Kivirauma (toim.): Koulutuksellista alaluokkaa
etsimdssd. Matala koulutus yhteiskunnallisen aseman maaritta-
jand Suomessa 1800- ja 1900-luvuilla. (337 s.) 26,00 e

Risto Rinne, Mikko Aro, Joel Kivirauma, Hannu Simola: Adoles-
cent Facing the Educational Politics of the 21th Century. Com-
parative Survey on Five National Cases and Three Welfare Mod-
els. (291s.) 25,00 ¢

Ari Sutinen: Kasvatus ja kasvu. George H. Meadin kasvatusajat-
telu John Deweyn ja Charles S. Peircen filosofian valossa. (246 s.)
24,00 e

Anne Nevgi, Kirsi Tirri: Hyvaa verkko-opetusta etsimassa. (222
s.) 24,00 e

Minna Vuorio-Lehti, Marjo Nieminen (toim.): Kasvatushistoria
nyt. Makro- ja mikrotutkimuksesta marginaalisuuden, sukupuo-
len ja tilan analyysiin. (291 s.) 23,50 e

Pasi Sahlberg, John Berry: Small group learning in mathematics.
Teachers’ and pupils’ ideas about groupwork in school. (161 s.)
23,50 e

Pekka Rantanen: Enemmain vihemmalld. Monivalintatehtivien
mittaustarkkuuden nostaminen. (218 s.) 23,50 e

Kaarina Laine, Marita Neitola (toim.): Lasten syrjaytyminen pai-
vikodin vertaisryhmasti. (168 s.) 23,50 e

Elina Harjunen: Miten opettaja rakentaa pedagogisen auktori-
teetin? Otteita opettajan arjesta. (514 s.) 29,00 e

Jukka Husu: Representing the practice of teachers’ pedagogical
knowing. (250 s.) 23,50 e

Markku Vanttaja: Koulumenestyjat. (300 s.) 24,00 e

Suomen kasvatustieteellisen seuran Kasvatusalan tutkimuksia -sarjan julkaisuja | 299



712001

6/2001

5/2001

4/2001

3/2001

2/2001

1/2001

Juhani Rautopuro, Pertti Viisdnen: Experiencing studies at the
University of Joensuu. Modelling a student cohort’s satisfaction,
study achievements and dropping out. (99 s.) 18,50 e

Leena Koski: Hyvin lapsen ja kasvattamisen ideaalit. Tutkimus
aapisten ja lukukirjojen moraalisen kosmologian muutoksista it-
sendisyyden aikana. (223 s.) 23,50 e

Reijo Byman: Curiosity and Exploration: A Conceptual Over-
view and Structural Modeling. (222 s.) 23,50 e

Sari Husa, Jarmo Kinos: Akateemisen varhaiskasvatuksen muo-
toutuminen. (156 s.) 22,00 e

Erkki Olkinuora, Mirjamaija Mikkil4-Erdmann, Sami Nurmi, Ma-
ria Ottoson: Multimedia-oppimateriaalin tutkimuspohjaista ar-
viointia ja suunnittelun suuntaviivoja. (180 s.) 23,50 e

Raija Huhmarniemi, Simo Skinnari, Juhani T4htinen (toim.): Pla-
tonista transmodernismiin. (530 s.) 28,50 e

Arto Jauhiainen, Risto Rinne, Juhani T4dhtinen (toim.): Koulutus-
politiilkka Suomessa ja ylikansalliset mallit. (400 s.) 27,00 e

300 | Suomen kasvatustieteellisen seuran Kasvatusalan tutkimuksia -sarjan julkaisuja



\\\\k\MUKS'M

Kansi: Ville Korkiakangas

ISBN 978-952-5401-79-0
ISSN 1458-1094
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taa niin ihmisen kuin yhteiskunnan kannalta valttamattomia
tiedollisia, taidollisia ja moraalisia valmiuksia. Kasvattajien teh-
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Kasvatukseen kuuluu optimismi ja usko kasvatuksen mahdolli-
suuksiin, mutta voidaanko ihmisia kasvattaa ottamaan vastuu
itsestaan ja toisistaan? Jos voidaan, miten tama kaytanndossa
tapahtuu? Tassa kirjassa etsimme vastauksia ndihin hankaliin
kysymyksiin.

Kirjan keskeisin teema on vastuuseen kasvamisen ja kasvatuk-
sen ristiriitainen luonne. Ristiriidat johtuvat siitda, etta ihminen
on yhtd aikaa seka itsekds ettd sosiaalinen olento. lhminen pyrkii
turvaamaan omat etunsa - usein toisten kustannuksella - mutta
samaan aikaan han tarvitsee toisia. Kasvatus voidaan pelkiste-
tysti ndhda pakottamisena vastuun ottamiseen itsesta ja toisista,
mutta vastuun ottaminen on kumminkin viime kadessa yksilén
oma valinta. Siten vastuuseen kasvattamisessa tormatdaan kas-
vatuksen rajoihin.
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teoreettisina myos kaytannollisind jannitteind. Kasvattajan ja
opettajan on tultava toimeen molempien ristiriitojen kanssa.
Tassa kirjassa tutkitaan vastuuta ja vastuuseen kasvattamista
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