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Tutkielma tarkastelee kuinka suomalainen perusopetus on kehittynyt tasa-arvon ja demokratian
kasitteiden nakdkulmasta kansakoulu-uudistuksesta tahan pdivaan mennessa.

Tarkastelen tasa-arvon kasitettd Amartya Senin (s. 1933) tuotannon perusteella seka asetan sen
John Rawlsin (1921-2002) luoman oikeudenmukaisuusteorian kontekstiin. Perustelen miksi Sen
ndkee tasa-arvon perimmadisena arvona, joihin muut moraaliset arvot on tyhjennettavissa (luku 2).
Niin ikdan nostan esiin tutkielman kannalta keskeisen kasitteen kykenevyys (capability), jota
kaytan tutkimusvalineena perusopetuksen kehityksen analyysissa. Kykenevyyden nakékulma
tarkastelee ihmisen todellisia toimintaedellytyksia, ja siihen tiivistyy Amartya Senin ajattelu kuinka
tasa-arvoa voitaisiin reaalimaailmassa tosiasiallisesti lisdtd — vastakohtana transendentalismille,
jonka ytimessa on ajatus tasa-arvoisimmasta mahdollisesta maailmasta, mutta ei juurikaan
konkreettisia keinoja tasa-arvon edistamiseen.

Luvussa 3 tarkastelen demokratian kasitetta ja sen erilaisia tulkintoja seka perustelen tutkielmani
lahtdkohtia niin sanotun demokratian kriisin ndkokulmasta. John Dewey (1859-1952) on
amerikkalaisen pragmatismin johtohahmoja, mutta my6s merkittava kasvatustieteen edellakavija.
Dewey ndakee demokratian syntyvan yhteisollisyyden kokemuksesta, ja kukoistavan silloin kun
jokainen yksilo kykenee kayttamaan kykyjaan maksimaalisesti, ja siten osallistumaan
yhteiskunnalliseen elamaan taysipainoisesti aktiivisena toimijana. Jotta yksil pystyisi tahan,
yhteiskunnan pitaa tarjota kasvatusta ja koulutusta yksildiden kykyjen [6ytymiseksi seka
vahvistumiseksi. Demokratian ja kasvatuksen viliseen suhteeseen keskityn luvussa 4 ja esittelen
Deweyn filosofian pohjalta luomani analyyttisen kahtiajaon demokraattiseen kasvatukseen ja
kasvatukseksi demokratiaan, jotka molemmat avaavat erilaisen nakdkulman Deweyn
kasvatusfilosofiseen ajatteluun.

Lopuksi analysoin perusopetuksen arvokehitysta aiemmin maariteltyjen analyysivalineiden avulla
(luku 5). Tutkimuksessani olen havainnut, ettd suomalainen perusopetus on kehittynyt Amartya
Senin kykenevyyden ndakokulmasta tasa-arvoisemmaksi ja Deweyn maarittelmalla tavalla
demokraattisemmaksi kansakoulu-asetuksesta peruskoulu-uudistukseen tultaessa. Kehitys on ollut
asteittaista ja etenevaa, mutta 1970 peruskoulu-uudistuksen jalkeen perusopetukseen on
kohdistunut uusia ulkoisia paineita, ja tdma on johtanut myods vastakkaiseen liikkeeseen.

Asiasanat: Amartya Sen, John Dewey, oikeudenmukaisuusteoria, reilu peli, demokratia, tasa-arvo,
kykenevyys, toimintamahdollisuudet, yhteisollisyys, kansakouluasetus, yleinen
oppivelvollisuuslaki, peruskoulu-uudistus.
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1.Johdanto

Pro gradu -tutkielmani taustalla on kiihtyva julkinen keskustelu uhasta, jonka nahdaan
maailmanlaajuisesti kohdistuvan demokraattisten jarjestelmien toimivuuteen ja jopa
olemassaoloon. Naitd uhkia ovat muun muassa kansalaisten laskeva poliittinen aktiivisuus,
danestysprosenttien lasku, aariliikkeiden kasvava suosio ja autoritaaristen valtioiden nousu.
Suomessa tdahan pelkoon on kytkeytynyt myos huoli aiemmin kohtuullisen tasa-arvoiseksi koetun
hyvinvointiyhteiskuntamme mahdollisesti kasvavasta ja lisdantyvasta eriarvoistumisesta. Nama
huolenaiheet ovat nostaneet demokratian ja tasa-arvon puolustamisen jalleen ajankohtaisiksi
teemoiksi, ja haluan tutkimuksellani osallistua tahan keskusteluun. Erityista intoa tutkimuksen
tekemiseen on tuonut prosessin aikana kypsynyt havainto, kuinka ldhelld kahden tutkimukseni
kannalta keskeisen filosofin John Deweyn ja Amartya Senin nakemykset ovat toisiaan, vaikka
pinnallisella tasolla yhteydet nayttivat aluksi vahaisiltd. Dewey ja Sen edustavat molemmat
pragmaattista filosofista suuntausta, joka valttaa transendentalismia ja pyrkii konkreettiseen
yhteiskunnalliseen muutokseen. Lisaksi molempien tavoittelema muutos on samansuuntainen eli
reilumpi ja tasa-arvoisempi maailma, jossa yksildiden kyvyt padsevat toteutumaan

mahdollisimman monipuolisesti.

Perusopetuksen kehitys on valikoitunut tutkimukseni kohteeksi tyoni kautta: olen toiminut
peruskoulun historian ja yhteiskuntaopin opettajana pitkalti yli kymmenen vuotta ja olen sina
aikana ollut todistamassa jo kahta opetussuunnitelmauudistusta. Olen tyoni kautta nahnyt, kuinka
koulutuksen tavoitteita ohjataan — tai ainakin pyritdan ohjaamaan — ulkoisesti, ja olen myds
tutkinut tatd aihetta aiemmassa kasvatustieteen pro gradu -tutkielmassani 2006. Tyoni ohella
tarked motivaatiotekija on ollut elinikdinen kiinnostus tasa-arvon ja demokratian kasitteisiin
nimenomaan reiluuden nakékulmasta. Tassa mielessa John Rawlsin tapa ymmartaa hyva
yhteiskunta reilun pelin nakdkulmasta tuntuu itselleni hedelmalliselta |ahestymistavalta. Kun ndma
kaksi henkilokohtaista motiivia yhdistyvat, olen usein huomannut pohtivani opetustydni todellista

tarkoitusta: Mika on perusopetuksen eetos ja mihin silla pyritdan? Onko todellinen



luokkahuoneissa toteutuva opetus taman eetoksen mukaista? Nama eivat ole kuitenkaan

tutkimusongelmiani, vaikka naita kysymyksia tutkimuksessani sivuankin.

Tutkimusongelmani on seuraava: kuinka suomalainen perusopetus on kehittynyt tasa-arvon ja
demokratian kasitteiden nakdkulmasta kansakoulu-uudistuksesta tahan paivaan mennessa?
Tarkastelen tasa-arvoa Amartya Senin teorian asettamasta nakokulmasta ja toisaalta demokratiaa
John Deweyn maarittelemallad tavalla. Senin tuotannossa tasa-arvo nahdaan eraanlaisena
perimmaisena arvona, johon muut arvot tyhjentyvat, ja siksi on oleellista maaritella, millaisesta
tasa-arvosta kulloinkin puhutaan. Tutkimukseni keskittyy Senin kasitteen kykenevyys tapaan
maaritella yhteiskunta: miten yhteiskunta ruokkii ja yllapitda kansalaistensa kykenevyytta ja
todellisia toimintamahdollisuuksia. Deweyn demokratiakasitykselle puolestaan on ominaista
tulkinta demokratiasta eldmdntapana ja jatkuvana keskusteluna, jossa yhdistyvat
prosessiluonteisesti toisaalta yhteisollisyys ja toisaalta yksilon potentiaalin maksimaalinen kehitys.

Tutkimuskysymyksen ja rajauksen tarkempi erittely |6ytyy myos alaluvusta 5.1.

Jotta tutkielman laajuus pysyisi kohtuuden rajoissa, olen joutunut tekemaan seuraavia rajauksia.
Ensinnakin kasittelen tutkimuksessani Deweyn pedagogisia metodeja ja niiden toteutumista hyvin
pinnallisesti, vaikka progressiivisella pedagogiikalla onkin suuri rooli Deweyn kasvatusfilosofisessa
ajattelussa. Sen sijaan keskityn koulutusrakenteen yleiseen kehitykseen Suomessa: miten
Suomessa on opetettu, keille opetus on suunnattu ja mikd on ollut opetuksen perimmainen
tavoite. Tata muutosta peilaan Deweyn kasvatusfilosofiseen nakdkulmaan. Toiseksi olen rajannut
tutkimuksen koskemaan yksinomaan perusopetusta ja jatdan ammatillisen koulutuksen,
esiopetuksen, oppikoulut seka lukiot rajauksen ulkopuolelle. Ottamalla ndma mukaan
tutkimuskohde laajentuisi opinnadytetyolle kohtuuttomaan mittaan. Rajaus ei ole taysin
ongelmaton, koska edelld mainittujen kehitys on kiinted osa myds perusopetuksesta kaytya
keskustelua ja siita virinnyttd muutosprosessia. Kolmantena rajaan tutkimuksen ulkopuolelle myds
opetuksen sisallollisen maarittelyn eli en tarkastele millaan tavoin niin sanotun yleissivistyksen
kasitetta, joka liitetdan kiintedsti perusopetuksen oppisisaltoihin. Tassa yhteydessa voidaan tyytya
triviaaliin tulkintaan, ettd yleissivistys on sitd mita kouluissa opetetaan — niin ongelmallinen ja

monitulkintainen kuin tallainen maaritelma laajemmassa kontekstissa onkin.
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2. Oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo Kasitteina

Tama paaluku syventyy Amartya Senin tuotannon esittelyyn kahden moraalifilosofiassa keskeisen
kasitteen eli oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon nakokulmasta. Ensin tarkastelen Amartya Senin
ajatusten suhdetta John Rawlsin Oikeudenmukaisuusteoriaan seka laajemmin
oikeudenmukaisuuden kasitteeseen. Toiseksi selvitan, miksi Sen nakee tasa-arvon kasitteen
yhteiskuntafilosofisessa mielessa ensisijaisena arvona, johon muut tarkastelutavat ovat
johdettavissa. Lopuksi esittelen Senin tuotannossa keskeisen kykenevyyden kasitteen, jonka avulla

tarkastelen paaluvun 5 analyysiosiossa tasa-arvon kehitystd suomalaisessa perusopetuksessa.

2.1. Oikeudenmukaisuuden teoriasta kaytantoon

Tassa luvussa tarkastelen Amartya Senin tuotannon suhdetta John Rawlsin
Oikeudenmukaisuusteoriaan seka kahden erilaisen filosofisen tradition, transendentaalisen
institutionalismin ja toteutumiskeskeisen vertailun, valista suhdetta. Pyrin esittelemaan naiden
kahden valista eroa seka osoittamaan, miksi Sen pitaa jalkimmaista traditiota tavoiteltavampana ja

oikeudenmukaisuuden edistymisen kannalta parempana.

2.1.1. Rawlsin Oikeudenmukaisuusteoria tiivistelmana

John Rawlsin Oikeudenmukaisuusteoria (1988)" on etiikkaa ja yhteiskuntaa tarkastelevan
nykyfilosofian keskeisia klassikoita. Michael J. Sandellin (2012, 188) sanoin kyseessa on
"vakuuttavin tasa-arvoisemman yhteiskunnan puolesta esitetty perustelu, jonka amerikkalainen
poliittinen filosofia on tdhdn mennessa pystynyt tuottamaan.” Amartya Senin filosofinen tuotanto
— kun taloustiede nahdadan usein hanen paalajinaan — tiivistyy pitkalti John Rawlsin

Oikeudenmukaisuusteorian ymparille ja on niin kommentaaria kuin kritiikkidkin kyseiseen

! Suomenkielinen kainnos 1988 ja alkuteos A Theory of Justice 1971.
2 Eroperiaatteen tulkinnasta on syyta mainita, ettd Rawls n%kee eroperiaatteen voimakkaasti tasa-arvoa vaativana.



teokseen. Monet Senin teorioista ovat vain tarkennuksia tai laajennuksia Rawlsin alkuperaiseen
teoriaan. Jotta tutkielmani kannalta keskeiset Senin ajatukset tulevat oikein ymmarretyiksi ja
taustoitetuiksi, esittelen lyhyesti Rawlsin Oikeudenmukaisuusteorian keskeisimmat teemat

tiivistetyssa muodossa.

Rawlsin Oikeudenmukaisuusteoria lahtee ajatuksesta, ettd oikeudenmukaisuus on hyvan
yhteiskunnan lahtokohta: "Oikeudenmukaisuus on yhteiskunnallisten instituutioiden tarkein hyve,
niin kuin totuus on puolestaan ajatusjarjestelmien hyve (1988, 15)”. Oikeudenmukaisessa
yhteiskunnassa yhtaldiseen kansalaisuuteen liittyvat vapaudet eivat ole kyseenalaistettavissa ja
epadoikeudenmukaisuus on siedettavissa vain silloin, kun sen avulla voidaan valttaa vield suurempi
epadoikeudenmukaisuus (lbid.). Yhteiskunnan ytimessa Rawls nakee ongelman, joka kumpuaa siita,
etta toisaalta ihmisten intressit ovat ristiriidassa keskendan, mutta toisaalta kaikkien niin oma kuin
yhteinenkin etu vaatii yhteisty6ta. Heraa kysymys syntyneen lisdedun jakamisesta ihmisten
kesken, ja juuri jakoperiaatteissa Rawls ndkee oikeudenmukaisen yhteiskunnan perustan:

oikeuksien ja velvollisuuksien mahdollisimman tasapuolisen jakautumisen. (Ibid., 15-16.)

Rawlsin pyrkimyksena on luoda teoria, joka ”[...] yleistda ja nostaa korkeammalle abstraktion
tasolle tutun teorian yhteiskuntasopimuksesta sellaisena, kuin se esiintyy esimerkiksi Locken,
Rousseaun ja Kantin tuotannossa”. Tavoitteena on luoda perusperiaatteet oikeudenmukaiselle
yhteiskunnalle, jotka ”[...] omaa etuaan ajavat vapaat ja jarkevat ihmiset hyvaksyisivat
yhteenliittymisensa perusehtojen maaritelmaksi tasa-arvoisessa lahtdasetelmassa”. Tata Rawls
kutsuu reiluksi peliksi. (Ibid., 19.) Voidaan sanoa, ettd Rawlsilla oikeudenmukaisuus on
erottamattomassa suhteessa tasa-arvon ja reiluuden kasitteisiin, ja nama ovat myos Senin

tuotannon kulmakivia.

Perinteisen yhteiskuntasopimuksen luonnontilan Rawls korvaa alkuasetelman kasitteella, jossa
”[...] kukaan ei tieda paikkaansa yhteiskunnassa, luokka-asemaansa eika sosiaalista statustaan [...]”
ja ”Oikeudenmukaisuuden periaate valitaan tietamattomyyden verhon pimennossa”. Rawls

painottaa toistuvasti, etta alkuasetelma ei ole konkreettinen historiallinen tilanne tai uuden
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yhteiskunnan perustamishetki vaan hypoteettinen tilanne, jolla paastaan haluttuun
oikeudenmukaisuusmalliin. (Ibid., 20). Tassa lahtdasetelmassa Rawls johtaa
Oikeudenmukaisuusteoriansa kaksi padperiaatetta: "Ensinndkin: jokaisella ihmiselld on oleva
yhtaldinen oikeus laajimpaan mahdolliseen perusvapauteen, joka on sovitettavissa yhteen muiden
samanlaisen vapauden kanssa. Toiseksi: yhteiskunnalliset ja taloudelliset eriarvoisuudet on
jarjestettava sellaisiksi, (a) etta on jarkeenkaypa odottaa niista etua jokaiselle ja (b) etta ne liittyva
kaikille avoimiin asemiin ja virkoihin.” (lbid., 46.) Nama kaksi periaatetta tunnetaan

vapausperiaatteena ja eroperiaatteenaz, joita kasitteita kaytan tekstissa jatkossa.

2.1.2. Transendentaalinen institutionalismi ja toteutumiskeskeinen

vertailu

Amartya Senin The Idea of Justice (2010) rakentuu suurelta osin Rawlsin asettamalle perustalle:
Oikeudenmukaisuusteoria on kehikko, jota hienovaraisesti muovaamalla ja taydentamalla Sen
rakentaa omaa nakemystansa. Sen jaottelee valistuksen jalkeisen yhteiskuntafilosofisen
keskustelun kahteen paasuuntaan: transendentaaliseen institutionalismiin ja toteutumiskeskeiseen
vertailuun®, joista ensimmaiseen hin sijoittaa Rawlsin teorian ja jalkimmaiseen itse
tavoittelemansa tarkastelukulman. Rohkeasti tulkittuna vaittaisin, ettd Senin suuri tavoite
teoksessaan on yrittda hivuttaa Rawlsin keskeiset periaatteet ja oivallukset Iahemmas jalkimmaista
suuntausta ja siten omasta nakokulmastaan pelastaa Rawlsin teoria filosofian “ajatusleikkien”
joukosta osaksi konkreettista ja muutoshakuista yhteiskunnallista keskustelua. Sen ndkee Rawlsin
teorian kiistattoman arvon — onhan hanen teoksensakin omistettu Rawlsin muistolle — mutta
ndkee sen hieman idealistisena ja todellisuudesta irrallisena. Siksi tdllainen hienosaato on

nahdakseni tarpeen.

2 Eroperiaatteen tulkinnasta on syytd mainita, ettd Rawls nakee eroperiaatteen voimakkaasti tasa-arvoa vaativana.
Tasajako on ensisijainen kaikissa muissa tilanteissa paitsi silloin, kun epatasaisempi jako hyodyttda kaikkia osapuolia ja
erityisesti yhteiskunnassa kaikkein heikoimmassa asemassa olevia. (Rawls 1988, 54.)

® Alkukielisen3 kisitteens realization-focused comparison.
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Transendentaalinen institutionalismi on Senin mukaan Thomas Hobbesin 1600-luvulla aloittama ja
Jean-Jacques Rousseaun jatkama perinne, joka pyrki maarittamaan oikeudenmukaisen
yhteiskunnan rakenteet seka instituutiot. Se pyrkii maarittamaan, mika on taydellista
oikeudenmukaisuutta, ei niinkaan tekemaan suhteellista erottelua oikeudenmukaisuuden ja
epdoikeudenmukaisuuden vilille. Tasta syysta transendentaalinen institutionalismi ei ole helposti
sovellettavissa todellisiin yhteiskuntiin, koska ne ovat vadistamatta “epatdydellisia” ja siten
vertailukelvottomia suhteessa “taydelliseen” malliin. Yhteiskuntasopimus on siis pohjimmiltaan
vain hypoteettinen valinta soveltuvien ja oletettavasti parhaimpien tai “taydellisten”

instituutioiden valilla. (Sen 2010, 5-7.)

Sen nakee koko transendentaalisen institutionalismin mielekkyyden kyseenalaisena, koska osa
teorioista ei ole laisinkaan sovellettavissa reaalimaailmaan sellaisena kuin sen kohtaamme.
Vertailu vallitsevien yhteiskuntajarjestelmien ja mallin valilla ei onnistu, koska taydellisen
yhteiskunnan malli ei itsessaan sisalla ohjeita eri yhteiskuntamallien keskindiseen vertailuun —
varsinkin kun mallit eroavat toisistaan lukuisissa ulottuvuuksissa, jotka myos pitdisi asettaa
keskindiseen tarkeysjarjestykseen, jotta vertailu olisi mielekas. (Ibid., 10-17.) Transendentaalisen,
taysin oikeudenmukaisen yhteiskunnan maaritteleminen ei ole sen enempaa riittavaa kuin edes
tarpeen erilaisten yhteiskuntamallien oikeudenmukaisuuden vertailussa, koska emme voi vertailla
etdisyytta eri mallien valilla suhteessa tdhan malliyhteiskuntaan — jos tallainen malli olisi ylipaansa

kuviteltavissa. (lbid., 98—102.)

”"Mika on oikeudenmukainen yhteiskunta?” ei siis Senin mukaan ole sen enempaa hyva lahtokohta
kuin mahdollinen paatepistekdan kayttokelpoisen oikeudenmukaisuuden teorian luomiselle.*

Vertailuun perustuvan systemaattisen oikeudenmukaisuuden teorian ei tarvitse vastata — tai se ei
edes kykene vastaamaan — tahan kysymykseen. (Ibid., 105.) Tasta syysta Sen nakee jarkevampana

lahestya oikeudenmukaisuuden dilemmaa pragmaattisesta lahtokohdasta kasin.

* Tama ei tarkoita sitd, ettei kysymys itsessdan olisi perusteltu. Jos tulkitsen Senia oikein, niin hdn ei nde kysymyksen
olevan relevantti nimenomaan yhteiskuntateorian perustana — arkiset pohdinnat tai ajatusleikit ovat asia erikseen.
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Toteutumiskeskeinen vertailu® keskittyy vertailemaan jo olemassa olevia yhteiskunnallisia
rakenteita, kuten todellisia instituutioita ja ihmisten kayttaytymista. Tallaiset tarkastelut pyrkivat
ensisijaisesti epdoikeudenmukaisuuden poistamiseen (tai ainakin vdahentdmiseen) maailmasta
sellaisena kuin se kulloinkin havaitaan. (Ibid., 5-7.) Erilaisten yhteiskuntamallien vertailu voi
lahentda meita taydellisen yhteiskunnan ideaan, vaikka se itsessaan olisikin saavuttamaton ideaali

niin ajatuksen tasolla kuin kdaytannossa (lbid., 102—-105).

Sen esittelee havainnollisesti kahden lahestymistavan eroa orjuuden esimerkin kautta. Ei ole
tarpeen tietda, millainen on taydellisen oikeudenmukainen maailma, mutta maailma, jossa on
orjuutta, on varmuudella epaoikeudenmukaisempi kuin sellainen, jossa sita ei ole. Orjuuden
lakkauttaminen on siis tavoiteltava ja perusteltu paamaara, vaikka se ei tekisikdaan maailmasta
oikeudenmukaista vaan ainoastaan vahentdisi epdaoikeudenmukaisuuden maaraa. (lbid., 21.)
Nahdakseni tassa lahestymistavassa Sen soveltaa pohjimmiltaan Rawlsin teorian keskeista piirretta
eli oikeudenmukaisuutta reiluutena: ei ole tarpeen luoda kuvaa taydellisestda maailmasta, jotta

voimme arvioida aktuaalisia maailmoja reiluuden ndakdkulmasta.

2.1.3. Oikeudenmukaisuuden teoriasta kaytantoon eli kun instituutiot

eivat riita

Senin mielestd Rawlsin nakemys oikeudenmukaisuudesta reiluutena ei ole relevantti pelkdstdaan
Rawlsin Oikeudenmukaisuusteorian nakokulmasta, vaan koskettaa oikeudenmukaisuuden
kasitteen tarkastelua useimmissa konteksteissa. (Sen 2010, 53-54.) Sen maarittelee Rawlsia
mukaillen reiluuden kasitteen seuraavalla neljalla tavalla: ennakkokasitysten valttamisena, toisten
ndakemysten ja huolien huomioimisena, henkilokohtaisten (tai ryhman) intressien ja

ennakkoluulojen vaikutuksen eliminoimisena ja pyrkimyksena puolueettomuuteen (Ibid., 54).

> Suuntauksen edustajiksi Sen nimeaa mm. Adam Smithin, Markiisi Condorcet’n, Jeremy Benthamin, Mary
Wollstonecraftin, Karl Marxin ja John Stuart Millin (Sen 2010, 7).
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Naista viimeisen Sen kytkee Rawlsin ajatukseen Ildhtdasetelmasta, mutta samaa asiaa voi

tarkastella myds ilman tallaista hypoteettista olettamaa.

Sen nakee Rawlsin teoriassa muutamia ongelmakohtia. Ensinnakin Rawls olettaa, etta oikeiden
instituutioiden valinta johtaa automaattisesti myds ihmisten oikeaan toimintaan, mutta Sen pitaa
tata eparealistisena tai idealistisena lahtdkohtana (Ibid., 68—69). Uskommeko pelkkien oikeiden
instituutioiden valinnan riittavan oikeudenmukaisuuden toteutumiseen (jolloin syntyy itsedan
toteuttava ja yllapitava jarjestelma) vai vaatiiko oikeudenmukaisuus myds toimia instituutioiden
valinnan jalkeen (lbid., 83—86)? Rawls esittdad teoksessaan Political Liberalism (1993), etta ihmiset
kykenevat tuntemaan reiluuden ja oikeudenmukaisuuden seka toimimaan sen mukaisesti, jos he
uskovat, etta instituutiot ja sosiaaliset kaytannot ovat oikeudenmukaisia. He ovat myds valmiita
osallistumaan, kunhan muutkin osallistuvat yhta lailla, ja ajan myota oikeudenmukaisen

yhteiskunnan rakenne vahvistuu seka ihmiset alkavat luottaa siihen. (Rawls 1993, 86.)

Airipaan esimerkkini tillaisesta institutionaalisesta fundamentalismista voidaan nostaa esiin
David Gauthierin teoria, jossa oikeiden instituutioiden valinnan jalkeen markkinatalous vapauttaa
ihmiset moraalisesta taakasta luodessaan riittavat jarjestelyt oikeudenmukaisuuden
toteutumiseksi (Gauthier 1986; Sen 2010, 83—84). Tallainen ajattelu tuntuu havaintoni mukaan
olevan edelleen yllattavan suosittua talouspolitiikasta kdytavassa keskustelussa niin kotimaassa
kuin kansainvalisestikin. Senin mukaan tdydellisten instituutioiden etsiminen johtaa meidat
harhaan: tulee luoda jarjestelmia, jotka tukevat ja edistavat oikeuden toteutumista, mutta ei
institutionaalisen fundamentalismin tavoin kuvitella, ettd ne itsessddn edustavat oikeutta. Senin
mukaan jalkimmainen ajattelutapa on valitettavan yleista myos poliittisessa filosofiassa. (Sen
2010, 82—83.) Senin instituutiokritiikistda huolimatta Rawls myoskaan ei uskonut tdydelliseen
taloudelliseen vapauteen eli markkinayhteiskuntaan, koska tdma vaarantaisi myds kansalaisten
poliittisen vapauden. Yhteiskunnan supistaminen markkinoiksi johtaisi omaisuuden ja vallan
keskittymiseen, jolloin hallitsijan valta vain vaihtuisi talouseliitin valtaan — ja tamahan olisi
liberalismin perimmaisen hengen vastaista. Rawlsin mukaan on kylld mielekasta hoitaa tietyt

yhteiskunnan osa-alueet markkinaperusteisesti, mutta sen lisaksi tarvitaan instituutioita, jotka



oikaisevat syntynytta vinoumaa, ja tahan tarvitaan julkista sektoria. (Rawls 1988, 53, 157-161; vrt.

Hilpela 2007, 649-650.)

Toisena Rawlsin teorian ongelmana Sen nakee sopimusluonteen, koska mika olisi sellainen
sopimus, jonka kaikki voivat asemastaan piittaamatta hyvaksya (tai miten tahan tilanteeseen edes
paastdan)?° (Ibid., 69—70.) Rawlsin mukaan yhteiskuntasopimusta edeltivissa tilassa ihmiset eivat
ole jarkevia eivatka kykenevia reiluun ja oikeudenmukaiseen toimintaan, mutta sopimuksen myota
he hyvaksyvat ndma periaatteet, koska ymmartavat ne omaksi parhaakseen. Sen nakee, etta tama
on perusteltua Rawlsin edustamassa transendentaalisessa ajattelussa ja ideaalimaailman sisalla,
mutta reaalimaailmassa se on todellisuuden vastainen ja siksi ongelmallinen. (lbid., 79-80.)
Kolmantena ongelmana Sen tarttuu mahdollisen sopimuksen — jos sellainen olisi jotenkin ylipaansa
luotavissa — sovellettavuuteen. Sen toteaa, ettei mikaan kansallinen sopimus toimi globaalissa
maailmassa ja toisaalta globaalisti kattavan sopimuksen saavuttaminen ei ole millaan tavoin
uskottavaa (lbid., 71). Mielestani tama viimeinen nakdkulma korostaa Rawlsin
Oikeudenmukaisuusteorian ja Senin teoksen kirjoittamisen valista ajallista eroa: jos kansallinen ja
voimakkaasti muista valtioista poikkeava itsendinen politiikka oli viela 1970-luvulla jollain tasolla
mahdollista, niin 2010-luvun globaalissa maailmassa tama vaikuttaa darimmaisen
epatodennakoiselta. Globaalin talouden virtaukset heiluttavat jokaisen valtion sisapolitiikkaa

yhtélailla — vain valtion koolla tuntuu olevan vaikutusta siihen kuinka paljon.

Nahdakseni edelld esitetyt kriittiset nakokulmat eivat tarkoita sita, ettei Sen nakisi instituutioiden
ja sopimusten roolia tarkeina oikeudenmukaisuuden tuottajina, mutta han haluaa painottaa,
ettemme voi yksin tukeutua niiden varaan. Oikeiden ja sopivien instituutioiden luominen on tarkea
osa oikeudenmukaista yhteiskuntaa, mutta se ei voi olla sen ainoa perusta. Koska kulttuuri ja
normisto vaihtelevat alueittain, Senin mukaan Rawlsin teoriaa ei pida mydskaan tulkita niin, etta

kaikkialla paadyttaisiin samanlaisiin instituutioihin. Pdinvastoin teoria ja paikalliset tavat voivat

® Tama kritiikki on samanaikaisesti toisaalta harhaanjohtavaa ja toisaalta osuvaa: Rawls toistuvasti korostaa
alkuasetelman hypoteettisuutta, mutta se ei poista Senin huolta siitd, miten teoriaa siina tapauksessa tulisi soveltaa
kaytantoon.



ohjata juuri kuhunkin ymparist6on sopivien instituutioiden valintaa. (lbid., 77—-78.) Mielestani

yksin tama huomio jo osoittaa, etta Sen nakee instituutioille tarkedan mutta varsin rajallisen roolin.

2.2. Tasa-arvon ensisijaisuudesta

Tassa luvussa pyrin osoittamaan, miksi Amartya Sen pitaa tasa-arvoa perimmaisena arvona, johon
muut arvot tyhjentyvat. Niin ikdan pyrin perustelemaan, miksi Sen ndkee taydellisen yhteiskunnan
ideaalin mahdottomana ja jopa haitallisena ajatusmallina. Senin mukaan oleellisempaa on pyrkia
edistdmaan tasa-arvoa ja vapautta aktuaalisessa maailmassa, ja hanen mukaansa tama tapahtuu

parhaiten kansalaisten kykenevyyttd eli toimintamahdollisuuksia lisaamalla.

2.2.1. Tasa-arvo oikeudenmukaisuuden lahtokohtana ja perimmaisena

arvona

Sen kasittelee oikeudenmukaisuusteoriaa sanan laajassa merkityksessa: ei niinkaan teoriana
taydellisesta yhteiskunnasta, vaan pikemminkin yrityksena vahvistaa oikeudenmukaisuutta ja
vahentaa epdoikeudenmukaisuutta (Sen 2010, ix). Oikeudenmukaisuudella voi olla monta erilaista
perustetta, jotka kaikki voivat yhtalaisesti lapaista kriittisen tarkastelun. Nakemykset voivat
vaihdella ihmisten kokemuksesta tai traditiosta johtuen, mutta my6s yhden ja saman
yhteiskunnan sisalla seka jopa yhden ja saman ihmisen tapauksessa. (lbid., x.) Edes analyyttinen
jarkeily ei poista kilpailevia ja keskendan vaihtoehtoisia prioriteetteja, sillda Senin mielesta
pluralismi on kriittisen paattelyn vaistamaton lopputulos eikd sen puute (Ibid., x). Tasa-arvolla ja
vapaudella on monta ulottuvuutta, ja siksi tulee pidattaytya ndiden arvojen kaventavasta ja
yksipuolisesta tarkastelusta. Itse asiassa tdman moninaisuuden tulee olla kiinted osa koko

oikeudenmukaisuuden teoriaa. (lbid., 315.)
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Senin mukaan jokainen valistuksen jalkeinen vakavasti otettava ja kannatusta saanut sosiaalista
oikeudenmukaisuutta kasitteleva teoria vaatii jonkin tasa-arvoa, mutta kohde vain vaihtuu:
vapauden tai tulojen tasa-arvo seka oikeuksien tasapuolisuus tai hyodykkeiden tasainen
jakaantuminen. Yhteisista piirteistaan huolimatta nama tavoitteet voivat olla keskenaan kilpailevia
ja ristiriitaisia. (Sen 2010, 291; Sen 1992, ix; s. 12—13.) Syy, miksi tasa-arvon vaatimus tuntuu
liittyvan kaikkien yhteiskunnallisten eettisten teorioiden ytimeen, on uskottavuus. Teorian taytyy
olla tasapuolinen jollain tasolla, jotta se ei olisi yksinomaan mielivaltaisen syrjiva. Tallaista
puhtaaseen syrjintdadn perustuvaa teoriaa olisi hyvin vaikeaa puolustaa. (Sen 1992,17.) Senin
taustaoletus on selvasti, ettd kun han puhuu ”“vakavasti otettavasta” teoriasta, hdan automaattisesti
hylkaa kaikki uskonnolliset oikeudenmukaisuuskasitykset, joissa syrjinta oikeutetaan uskonnollisilla
motiiveilla.” Samalla tavoin ajoittain ja paikoin laajaakin kannatusta saaneet etniseen syrjintdan
tahtaavat ja varsin vinoutuneet kasitykset oikeudenmukaisuudesta voidaan tietoisesti asettaa
tarkastelun ulkopuolelle. Oikeudenmukaisuuden kasitetta voidaan helposti vaarinkayttaa

orwellilaisittain, mutta mitkdan tallaiset yritykset eivat kesta lahempaa kriittista tarkastelua.

Sen perustelee tasa-arvon ensisijaisuuden moraalisena arvona seuraavalla ajatuskululla.
Kysymykseen “why equality?” — toisin sanoen mihin tasa-arvoa tarvitaan tai miksi se on ensisijaista
— ei voi vastata ilman, etta vastaa kysymykseen ”what equality?”.8 Kun pyritdan vastaamaan
jalkimmaiseen kysymykseen ja perustellaan tasa-arvo jossain sen muodoista, on se perustelu
kyseisen tasa-arvomallin puolesta ja samalla my6s vastaus ensimmaiseen kysymykseen miksi.
Toisaalta samalla esitetddan myos perustelu toisenlaista tasa-arvoa vastaan eli miksi ei, koska nama
erilaista tasa-arvoa tavoittelevat suuntaukset ovat todennakdisesti ristiriidassa keskendan — asia
joka on mainittu jo aiemmin ja minka pyrin myohemmin paremmin perustelemaan. Eri
suuntauksien valinen ero ei siis liity tasa-arvon vaatimukseen itseensa vaan sen laatuun. N&in ollen

kysymys what tekee kysymyksen why tarpeettomaksi. (Sen 1992,12-16.)

” T4llaisia ksitteits voisivat olla esim. ”valittu kansa” tai "vaardoppiset”, jotka tekevat syrjinnan opin sisalla
oikeutetuksi.

8 Yritin kaantaa Senin kysymysparin suomeksi, mutta en millaan padssyt mielestani samanlaiseen tekstin ja ajatusten
valiseen ekonomiaan kuin englanniksi. Siksi kdytan tassa kohdassa poikkeuksellisesti alkukielisid ilmaisuja.
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Jopa ndennaisesti jonkin tasa-arvoa vastustavat teoriat tuntuvat vaativan tasa-arvoa toisella
tasolla. Esimerkiksi tulojen ja varallisuuden tasaamista vastustavat nakevat taman ihmisten
luontaisten etujen ja pyrkimysten vastaisena ja siksi vaativat ndiden perimmaisten tarpeiden
tasapuolista tunnustamista (Frankfurt 1983, 21). Libertaarinen vaatimus vapauden
ensisijaisuudesta on siis itse asiassa vaatimus jokaisen tasa-arvoisesta mahdollisuudesta tavoitella
onnea ja menestysta. Vapaus on nain tulkittuna vain yksi tasa-arvolle annettavista sisalldista, ja
siksi kysymys ei olekaan “why equality?” vaan jalleen “equality of what?”. (Sen 2010, s. 292-293.)
Vapauden ja tasa-arvon nakeminen toisilleen vastakohtaisina vaihtoehtoina onkin Senin mukaan
kategoriavirhe: “Vapaus on yksi mahdollisista tasa-arvon soveltamisen muodoista ja tasa-arvo yksi

”9

mahdollinen vapauden jakamisen malleista”” (Sen 1992, 22—-23). Vapaus ja tasa-arvo eivat siis ole

toisilleen vaihtoehtoisia vaan rinnakkaisia kasitteita.

Monet kriitikot nakevat tasa-arvon kasitteen joko yIiIadattuna10 tai painvastoin tyhjana
kasitteend', mutta Senin mukaan se ei ole ongelma, koska perimmainen kysymys onkin, mink3
tasa-arvosta puhutaan. Tehty valinta maarittaa keskustelun kentan ja antaa kasitteelle sen
todellisen sisallon. (Sen 1992, 23-26.) Tasa-arvo kasitteena on vain ylakasite ja vaatii rajaamista,
jotta jarkeva keskustelu voisi ylipaansa alkaa. llman tarkkaa rajausta puhe tasa-arvosta tai
vapaudesta olisi epamaaraista kasitehalya ja johtaisi helposti siihen, etta asioista keskustellaan
toisten ohi todellisten pyrkimysten koskaan kohtaamatta. Tdima antaa mahdollisuuden myo6s
poliittiselle vaikuttamiselle: on helppo luvata asioita, joita ei ole milladn tavoin maaritelty. Kellaan
ei yleensd ole mitdan pahaa sanottavaa vapaudesta tai tasa-arvosta itsessdaan — naiden kasitteiden

tiettyja tarkemmin maariteltyja tulkintoja vastaan sitakin enemman.

° ”Liberty is among the possible fields of application of equality, and equality is among the possible patterns of
distribution of liberty.” Suomennos tekijan.

%Ks. Rae 1981, 151.

" Ks. Westen 1982, 596.
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2.2.2. Tasa-arvon eri muotojen ristiriita ja tdydellisen yhteiskunnan

mahdottomuus

Millaista tasa-arvoa lahtokohtaisesti vaaditaan, vaikuttaa Senin mukaan oleellisesti siihen,
minkalaisia yhteiskunnallisia paatdksia tehdaan. Valittu tasa-arvon muoto saattaa johtaa myds
tasa-arvon vahenemiseen jossain toisessa asiassa, koska nama vaatimukset voivat olla luontaisesti
konfliktissa keskendan. (Sen 1992, ix.) Esimerkiksi libertaarinen vapauksien ensisijaisuus on aina
ristiriidassa tulonjaon tasapuolisuuden kanssa, ja nama kaksi ovat peruuttamattomasti

yhteensopimattomia: toisen lisddminen vahentaa vdistamatta toista (Sen 1992, x).

Senin mukaan tasa-arvoa on tarkasteltava kahdella eri tasolla: ensinndkin on otettava huomioon
ihmisten heterogeenisyys inhimillisind olentoina ja toiseksi niiden muuttujien moninaisuus, joiden
ehdoilla tasa-arvoa voidaan arvioida. Ihmisten valiset erot (ikd, sukupuoli, synnyinpaikka, kulttuuri,
fyysiset ja henkiset erot jne.) synnyttdvat tilanteen, jossa tasa-arvoa on hyvin vaikea luoda yhden
muuttujan kautta ilman, etta se synnyttda epatasa-arvoa toisen muuttujan nakékulmasta (Sen
1992, 19-20). Tama vuoksi tasa-arvoa ei voida tavoitella yleisellé tasolla, koska ihmisten erilaisuus
ja tasa-arvon erilaiset muodot tekevat tasta mahdotonta. Samasta syysta ei ole mahdollista
myo6skaan tavoitella tdydellistad yhteiskuntaa, koska tdydellisyys yhdessa mielessa johtaa

vaistamatta epatdydellisyyteen toisessa mielessa.

Havainnollistaakseen tata ristiriitaa Sen tarjoaa muutamia esimerkkeja siitd, kuinka monet
vallitsevat yhteiskuntateoriat ovat jo rakenteellisesti puutteellisia esityksia eivatka huomioi
ihmisyyden moninaisuuden aiheuttamaa vaihtelua ja ovat siind mielessa tosia vain hyvin
rajallisessa mielessa. Esimerkiksi rationaalisen valinnan teoria olettaa ihmisen oman edun
tavoittelun olevan ainoa jarkeva lahtokohta seka tavoite ja ndin ollen samalla hylkda kaikki
laajemmat inhimilliset tavoitteet, kuten esimerkiksi altruistiset pyrkimykset (Sen 2010, 179-180).
Teoria, joka supistaa ihmisyyden kasityksen nain suppealle alalle, ei voi mitenkaan olla kovin
todenmukainen. My®6s iso osa klassisesta taloustieteesta perustuu ldhtékohtaan, etta kaikki

toimivat ensisijaisesti vain oman etunsa motivoimina. Silti osa naistd samaisista taloustieteilijoista
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ei edes itse usko tahin oletukseen.™ Tillainen olettama ei ole myo6skaan historiallisessa
perspektiivissa ainoa vaihtoehto, vaan esimerkiksi Adam Smith kasittelee tuotannossaan monia
muitakin tekijoita, kuten sympatiaa, anteliaisuutta ja julkista hyvaa. (Sen 2010, 184—185.)
Vaikuttaisikin siltd, etta taman kaltaiset teoreettiset esitykset eivat edes vakavissaan yrita selittaa
maailmaa sellaisena kuin se havaitaan, vaan pyrkivat jo lahtokohtaisesti yksinkertaistamaan
kokemustamme teorian toimivuuden ja sovellettavuuden nimissa. Tallaisesta karkeasta
teoreettisesta yleistyksesta vain voi ajoittain seurata hyvinkin karkea virhe kaytdnnossa, silla
yksinkertaistavaan teoriaan pohjautuvan politiikan realisoituminen voi johtaa ihmisten arkisen

elaman dramaattiseen vaikeutumiseen.

2.2.3. Kykenevyys vapauden toteutumisen korkeimpana muotona?

Mielestani yksi Senin teosten kiinnostavinta antia oli hanen pyrkimyksensa nostaa kykenevyy513
yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden tarkastelun keskeiseksi kasitteeksi. Henkilon asemaa
sosiaalisessa jarjestelmassa voidaan Senin mukaan arvioida kahdella tavalla, joko todellisten
saavutusten kautta tai sitten vapautena saavuttaa.*® Ensimmainen tarkoittaa oikeasti
saavutettavissa olevia asioita, jotka olemme kykenevié toteuttamaan. Jalkimmainen tarkoittaa
vain mahdollisuutta naihin saavutuksiin ilman, etta joku tai jokin estda meita, ja taysin riippumatta
siitd, olemmeko siihen aidosti kykenevid. Nama kaksi voivat olla myos ristiriidassa keskenaan, ja
siksi talla on suuri merkitys sosiaalisen jarjestelman oikeudenmukaisuutta ja tehokkuutta
arvioitaessa. (Sen 1992, 31; Sen 2010, 228.)" Kykenevyys on ldheisessi suhteessa mahdollisuuden
kasitteeseen: ei ole mahdollista tavoitella asioita, joita ei ole kykeneva saavuttamaan. Tama ei

kuitenkaan tarkoita, etta kaytettaessa kykenevyyden arvioinnin ndkékulmaa yhteiskunnallisen

12 Ks. Edgeworth 1881, 16, 104.

B Englanniksi capability.

" Senin jaottelua voidaan perustellusti verrata Isaiah Berlinin (2001) kahden vapauden kdsitteeseen: oleellisin ero on
tapa, jolla kykenevyys laajentaa Berlinin positiivisen vapauden maaritelmaa huomattavasti. Tama tapa vaikuttaisi
olevan laajasti jaettu egalitaristien keskuudessa eika rajoitu vain Senin tuotantoon.

15 Zygmunt Bauman tuo samaan asiaan mielenkiintoisen nakékulman rinnastamalla vapauden ja vallan toisiinsa:
Baumanin ajattelussa valta ja toimintakyky ovat toisiinsa sidoksissa olevia asioita, jotka puolestaan synnyttavat
vapauden toimia haluamallaan tavalla. Eli kykenevyys on valtaa ja synnyttaa siten vapautta. (Bauman 1997, 142-143.)
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analyysin vadlineena se pakottaisi luomaan sosiaalisia rakenteita ja kdytantoja, joilla pyritaan
ihmisten tasapaistamiseen. (Sen 2010, 231-232.) Julkisen paatoksenteon yleisena ongelmana on
yhteismitattomuus™ eli erilaisten tavoiteltavien arvojen vililld ei ole yhteensopivaa mittatapaa
(kuten vaikka bruttokansantuote), joilla nama arvot voitaisiin asettaa utilitaristiseen tapaan
paremmuus- tai toivottavuus- saati tuottavuusjarjestykseen. Tasta syysta kykenevyyden
nakokulmaa on pakko soveltaa osittaisesti ja asiakohtaisesti vertailun kautta — ei yleisella tasolla ja

kaikissa tapauksissa. (Sen 2010, 239-243.)

Kykenevyydelle rinnakkainen nakékulma esiintyy myos Rawlsin oikeudenmukaisuuteoriassa. Rawls
asettaa vastakkain reilun mahdollisuuksien tasa-arvon ja muodollisen mahdollisuuksien tasa-arvon,
jolloin mikaan ei aktiivisesti rajoita ketdan pyrkimasta eteenpain. Rawlsin mielestd muodollisessa
tasa-arvossa toteutuu liian helposti kumulatiivinen kehitys, jossa ennestdan yhteiskunnallisesti
hyvassa asemassa olevat saavuttavat entistda paremman aseman. Rawlsin reilu mahdollisuus taas
edellyttda toimenpiteitd, joissa yhtaldisesti lahjakkaat ja motivoituneet saavat samanlaiset
menestymisen mahdollisuudet. Sosiaalinen asema ei saa olla este esimerkiksi koulutusuralle
suuntautumisessa ja koulutusjarjestelma tulisikin luoda luokkarajoja kaatavaksi. (Rawls 1988, 52—
53; Hilpela 2007, 649.) Tulkintani mukaan Sen ajattelee, ettd Rawlsin reilu mahdollisuuksien tasa-

arvo on saavutettavissa juuri ihmisten kykenevyytta vahvistamalla.

Mielestani voisi sanoa, etta Sen nakee kykenevyyden erdanlaisena vapauden korkeimpana
muotona®’, koska kyky ja mahdollisuus tehda valintoja on kiintea osa ihmisen hyvinvointia:
ihminen voi seka olla hyvinvoiva etta tavoitella hyvinvointia tai sen jatkumista seka paranemista.
Senin mukaan muissa perinteisissa arviointijarjestelmissa kasitelldan ensisijaisesti vain vdlineitd
taman hyvinvoinnin saavuttamiseen, ei hyvinvointia itsessaan. Rawls keskittyy ensisijaisiin hyviin'¢,
Dworkin (1981; 1987) resurssien jakautumiseen ja taloudellinen nakdkulma reaalitulojen

tarkasteluun — naita kaikkia yhdistda instrumentaalinen luonne eli se, miten ne toimivat

16 Kasite liittyy tassa yhteydessa synonyymisesti tulkittuun vertailukelvottomuuteen. (Ks. Laitinen 2013, 39.)

7 suureellinen sanavalinta on kirjoittajan eikd suoraan peraisin Senin tuotannosta.

1 "[...]ensisijaisia hyvid, toisin sanoen sellaisia arvoja, joita jokaisen rationaalisen ihmisen uskotaan haluavan” (Rawls
1971, 47). Ensisijaiset hyvat ovat siis keinoja tai resursseja, jotka voivat olla hyodyllisia tavoiteltaessa erilaisia hyvan
muotoja, joita yksil6 voisi tarvita (Sen 1992, 81).
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hyvinvoinnin tavoittelun valineind, mutta eivat itsessaan edusta hyvinvointia. (Sen 1992, 39-42.)
Kykenevyys sen sijaan on vapauden muoto, joka keskittyy todellisiin tilaisuuksiin ja
mahdollisuuksiin seka siind mielessa todelliseen aktuaaliseen hyvinvointiin. Ihmisen, joka voi
toteuttaa itsedan oman harkintansa mukaan kenenkdan estamatta ja on lisdksi tahan kykeneva,
voi todellakin olettaa olevan hyvinvoiva. Senin mukaan kykenevyydesta voidaan viela erottaa kaksi
erillista vapauden lajia: vapaus hyvinvointiin19 ja vapaus itsendiseen toimintaan®, jotka nekin
voivat olla keskenaan ristiriidassa. (Sen 2010, 287.) Tulkitsen Senin tarkoittavan, etta todellinen
hyvinvointi on ndiden kahden ristiriidatonta kohtaamista, kun ihminen tuntee voivansa itse

vaikuttaa omaan hyvinvointiinsa ja edesauttaa sen jatkumista tai jopa lisddantymista.

Pelkka kykenevyyden tarkastelu ei silti Senin mukaan yksin riita oikeudenmukaisuusteorian
pohjaksi, vaan lisaksi tarvitaan erilaisten tasa-arvoon pyrkivien tuottavien jérjestelmien
tasapuolisuutta ja reiluutta. Esimerkiksi naisten ja miesten elinajanodotteeseen liittyy
ratkaisematon ongelma: miesten varhaisemman kuolleisuuden kompensointi johtaisi varsin
epareiluihin lopputuloksiin naisten kannalta. (Sen 2010, 295-296.) Jarjestelma, joka pyrkii
tuottamaan tasa-arvoa, ei saa liiaksi rajoittaa ihmisten vapautta toisilla tasoilla tai muutenkaan
synnyttaa epareiluja asetelmia. Senin mielesta tasa-arvoon liittyvaa keskustelua ei voi kaventaa
koskemaan tietynlaista tasa-arvoa, koska millaan ndista muodoista ei ole ensisijaisuutta toisiin
ndahden kaikissa tilanteissa. Vaikka kykenevyydella on keskeinen rooli oikeudenmukaisuuden
tarkastelussa, on realistisempaa pyrkia véhentdmddn kykenevyyteen liittyvaa epatasa-arvoa kuin
asettaa se jarjestelman keskipisteeksi tai ainoaksi mittariksi. Kykenevyys on esimerkiksi
hedelmallinen keino tarkastella seka yhteiskunnan kokonaisetua etta sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden jakautumista eri ryhmien kesken. (Sen 2010, 297-298.) Loppuen lopuksi
Sen nakee kykenevyyden vain ensisijaisten hyvien korvaajana Rawlsin eroperiaatetta
tarkasteltaessa tai kehitettdaessa — se ei poista millaan tavoin oikeudenmukaisuusteorian
vapauteen ja menettelytapoihin liittyvaa reiluuden vaatimusta. (Sen 2010, 299.) Mielestani
tamakin osoittaa, kuinka hienovaraisesti Sen pyrkii korjaamaan Rawlsin rakennelmaan jaaneita

vahaisia valuvikoja pyrkiessdan tuomaan teorian osaksi aktiivista yhteiskunnallista keskustelua.

2 Alkukielelld well-being.
2% Alkukielell3 agency.
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3. DemoKkratia ja hyva yhteiskunta

[...] demokratia on enemmédin kuin poliittinen jdrjestelmd, se on ennen kaikkea moraalinen

jérjestelmd (Kelly 2004, 215; suomennos tekijén).

Tama paaluku kasittelee demokratia-kasitteen erilaisia tulkintoja. Ensimmaiseksi perustelen
aihevalintaani hieman nykytilanteen kautta eli miksi demokratian voidaan nahda olevan
jonkinlaisessa kriisissa. Toiseksi erittelen demokratian kahden eri ulottuvuuden eli
institutionaalisen demokratian ja demokraattisen ideaalin valista suhdetta — ensimmaista [ahinna
Robert A. Dahlin tuotannon nakdkulmasta ja jalkimmaista John Deweyn luoman ihanteen kautta.
Seuraavat luvut neljasta kuuteen kasittelevat sitda, miten Deweyn demokratian ideaali voisi
toteutua eri tavoin reaalimaailmassa joko 1) toteutuneena toimintana, 2) elaméantapana ja
keskusteluna tai 3) kykenevyyden synnyttdmisena ja ruokkimisena. Jokainen naista nakokulmista
linkittyy siihen, minka tulkitsen deweylaisittdin demokratiakehitykseksi tai Amartya Senin

esittamalla tavalla tasa-arvon vahvistumiseksi ihmisten kykenevyyden lisdantyessa.

3.1. DemoKratian Kriisi ja globaali eriarvoistuminen

"Inequality, not equality, appears to be the natural condition of humankind” (Dahl 2015, 63).

Pro gradu -tutkielmani aihevalintaa on maarittanyt kasvava huoli monista nykymaailmaan

liittyvasta kehitysprosesseista: ilmastonmuutoksen ja erilaisten ekokatastrofien ilmeinen uhka,
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ndiden aikaansaamat levottomuudet ja vaestdliikehdinta seka edella mainittujen suora vaikutus
demokratiaan ja tasa-arvoon samalla, kun globaali talous on johtanut vaurauden dramaattiseen

uusjakoon.?! On varsin perusteltua sanoa, ettd demokratia on joutunut vakavaan kriisiin:

Olemme valinnan edessd. Valinta koskee demokratian tulevaisuutta — kenties sen koko
olemassaoloa. Kaikkien ihmisten tasa-arvoa ja vapautta tavoittelevana yhteiseldmdn
muotona demokratia nojaa viime kédessd siihen, ettd kansalaiset tekevdit valintoja sen
keskeisten arvojen edistémiseksi monissa arkisissa eldmdntilanteissa. [...] Ratkaisevan
tdrkeiksi valinnat osoittautuvat silloin, kun yhteiskunnan jénnitteet kasvavat ja kdrjistyvdt.

On valittava sinnikkdén ponnistelun ja kyynisen toimettomuuden vdlilld. (Alhanen 2016, 9.)

Edelld mainittujen lisdaksi demokraattiset yhteiskunnat kamppailevat myos monien uusien
vaikeuksien kanssa. Naista Kai Alhanen mainitsee tieteen ja teknologian nopean kehityksen,
kansalaisuuden supistumisen kuluttamiseksi, yhteistoiminnan kaventumisen kilpailuksi ja talouden

saavuttaman ylivallan politiikassa. Kehitys on globaalia ja Alhasen pessimistisen arvion mukaan:

[...] demokratian eteneminen on hidastunut monissa maissa, ja paikoin kehitys on kécéintynyt
kohti autoritddristd hallintoa. Aiemmasta menestyksestddn huolimatta demokratia on
vaikeuksissa valtiollisena jdrjestelmdénd ja ndivettynyt moraalisena eldmdntapana. (Alhanen

2016, 55.)

Alhasen tavoin yksi johtavista demokratiatutkijoista Robert A. Dahl on huolissaan demokratian

tilasta, mutta han nakee tilanteessa myds mahdollisuuden vastavoimien syntyyn. Dahlin mukaan:

[...] voimakkaat kansainvdliset ja kansalliset voimat muodostavat sellaisen poliittisen
epdtasa-arvon peruuttamattoman uhan, joka heikentdd vallitsevia demokraattisia
instituutioita niin paljon, ettd ne muuttavat ideaalit demokratiasta ja poliittisesta tasa-
arvosta suorastaan merkityksettémiksi. Toisaalta kasvava tietoisuus siitd, ettd vallitseva

kilpailullinen ja kulutusmyédnteinen yhteiskunta ei johda onneen, antaa tilaa sellaiselle

L vrt. Alhanen 2016, 9, 55 ja Piketty 2016.
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kansalaiskulttuurille, joka kannustaa pyrkimysté kohti suurempaa poliittista tasa-arvoa [...]

(Dahl 2006, x.)**

Kuten luvun alussa olevasta lainauksesta voi paatelld, Dahlin kasitys luonnontilaisesta ihmisesta on
varsin synkka, ja siksi demokratia ja tasa-arvo vaativatkin tyota onnistuakseen seka aktiivisia
kansalaisia ja instituutioita tuekseen (Ibid., 48). Esimerkkina yhdesta taman hetken vastavoimasta
Dahl nikee yksityisen omistamisen suosion vihentymisen ja jakamistalouden® yleistymisen
uudenlaisena kollektiivisuuden seka taloudellisen, sosiaalisen ja poliittisen tasa-arvon muotona
(Ibid., 105). Liike on siis alati kahdensuuntaista, ja kriisin rinnalla syntyy myos uusia demokratian

ilmenemismuotoja.

Esitetyt uhkakuvat eivat ole pelkdstaan uusia. John Dewey oli huolissaan melkein samoista asioista
jo sata vuotta aiemmin — syyt olivat jossain maarin erilaisia, mutta monta yhdistavaakin tekijaa
[6ytyy. Risto Kuneliuksen mukaan myds Dewey naki teknisen ja taloudellisen kehityksen
ihmiskunnan hitaalle edistymiselle tuottamat ongelmat. Ihmiset eivat tunnista enaa asioiden
valisida vuorovaikutussuhteita eivatka itsedan aktiivisesti demokraattista julkisuutta tuottavina
yhteiskunnan jasenina. (Kunelius 2006, 25.)** Kai Alhasen mukaan Dewey nikee, etts kansalaiset
ovat muodollisesti saaneet oikeuden hallita yhteisdjaan, mutta ovat samanaikaisesti kyvyttomia
ohjaamaan erityisesti niita asioita, joilla on kaikkein suurin vaikutus heiddn omaan elamaansa.
Alhasen (2013, 218-219) sanoin: “Demokraattisen valtion kehitys on ollut osa historiallisia
tapahtumakulkuja, joissa on korostunut yhteisollisista siteistaan irrotettu yksilollisyys, talouden
omalakisuus ja valistunut kansanvalta. Nama tekijat sotivat toisiaan vastaan.” Kaikkein merkittavin
valta tuntuu olevan taloudellista, mutta kansalaisilla on vain hyvin rajallinen mahdollisuus
vaikuttaa siihen muuta kuin kuluttajina (lbid.). Vaikuttaisi siltd, ettd Dewey ndki modernin
maailman synnyttaneen ennenndakemattdman demokraattisen yhteiskuntarakenteen, mutta silti
tuo demokratia instituutioineen oli varsin kaukana siitd Deweyn ideaalista, jota kohti tulisi Deweyn

mukaan pyrkia:

*2 Suomennos tekijan.

> Dahl ei itse kayta tata termia, mutta kuvailee ilmiota, joka tunnetaan nykyisin jakamistalouden nimella.

* Tissi vhteydessa Kunelius kayttaa termia julkiso, joka liittyy Deweyn public sanan kddanndkseen. Katson taman
kasitteellisen keskustelun epaoleelliseksi aiheeni kannalta, joten en paneudu asiaan tata alaviitettd enempaa.
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Samat voimat, jotka ovat tuoneet mukanaan demokraattisen jérjestelmdn, yleisen
ddnioikeuden sekd enemmistévaalilla valittavat viranomaiset ja lainsddtdjdt, ovat luoneet
myds esteitd sellaisten sosiaalisten ja humaanien ihanteiden toteutumiselle, jotka
edellyttdviit, ettd hallinnon olisi aidosti oltava kaikille avoimen ja epdmuodollisesti
jérjestdytyneen julkisen toiminnan vdline. ‘"Uudella inhimillisten suhteiden ajalla’ ei ole
arvoisiaan poliittisia laitoksia, demokraattinen julkinen toiminta on yhdé paljolti

epdtdydellistd ja jdrjestdytymdténtd. (Dewey 2006, 132.)

Miksi demokratian tai tasa-arvon heikentymisesta pitaisi sitten olla huolissaan? Ensinnakin tasa-
arvolla tuntuu tilastollisen tutkimuksen mukaan olevan paljon vaikutusta yhteiskunnan
toimivuuteen ja kansalaisten hyvinvointiin. Esimerkkina esitan nyt tiivistettyna muutamia
tarkeimpia huomioita Richard Wilkinsonin ja Kate Pickettin tuoreesta tutkimuksesta. Wilkinsonin ja
Pickettin mukaan sosiaalinen liikkuvuus korreloi suoraan tuloerojen kanssa (Wilkinson & Pickett
2011, 184-185) ja tasa-arvoinen tulonjako korreloi suoraan terveys- ja sosiaalierojen kanssa (lbid.,
199-201). Kun tulojen tasa-arvo kasvaa, sen mukanaan tuomat positiiviset edut, kuten elinian
odotteen kasvu, eivat heijastu yksistaan yhteiskunnan heikompiosaisiin, vaan tuloista ja
koulutuksesta riippumatta koko vaestoon (lbid., 202-209; 307—-308). Tulojen tasaaminen
vaikuttaisi siis lisddvan myds niiden hyvinvointia, jotka ovat tulonsiirtojen rahallisia havidjia. Tasa-
arvoisemmat yhteiskunnat ovat myos terveempia (lbid., 222). Yleisesti ottaen Wilkinson ja Pickett
toteavat: “Eriarvoisissa yhteiskunnissa on enemman ihmisia, jotka haluavat hallita toisia, kun taas
tasa-arvoisemmissa yhteiskunnissa useammat ihmiset ovat taipuvaisia kannattamaan kaikkien
mukaan ottamista ja empatiaa (Ibid., 194).”Wilkinsonin ja Pickettin tutkimus keskittyy yksinomaan
tulojen tasa-arvoon, mikd on hyvin kapea tapa tarkastella tasa-arvon kasitetta sen kaikessa
laajuudessaan. Tulot ovat kuitenkin helppo ja eksaktisti mitattava tutkimuskohde — toisin kuin
monet muut tasa-arvon kannalta keskeiset tekijat — ja siksi tallainen tutkimus on tarkeaa ja
valttamatontd. Mielestani tulojen tasa-arvon nakokulma antaa kaikessa kapeudessaankin
rohkaisevaa naytt6a siitd, etta tasa-arvon vahvistumisella voidaan osoittaa konkreettisia

positiivisia vaikutuksia yhteiskuntaan ja kansalaisten hyvinvointiin.
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Robert A. Dahl puolestaan perustelee demokratiaa tavoiteltavana hallinnon muotona useista
kaytannollisista nakdkulmista. Demokratia on valtiomuoto, joka toisaalta varmimmin valttaa
tyrannian seka toisaalta yhdistaa kansalaisten perusoikeudet, yleisen henkilokohtaisen vapauden,
itsemaaraamisoikeuden, moraalisen autonomian, inhimillisen kehityksen, henkilékohtaisten
intressien suojan ja poliittien tasa-arvon. (Dahl 2015, 44—-45.) Demokratia ei voi taysin estaa
"enemmiston tyranniaa”, koska ei ole mahdollista luoda sellaista lakijarjestelmaa, jolla tama
ongelma olisi ratkaistavissa. Tasta huolimatta se on mita suurimmalla todennakdoisyydella
autoritaarista hallintamallia oikeudenmukaisempi jarjestelma. (Ibid., 47—48.) Dahlin mukaan
demokraattisessa jarjestelmassa ihmiselld on maksimaalinen mahdollisuus kehittaa itseaan
omaehtoisesti, mutta demokraattinen jarjestelma ei hanta siihen pakota. (Ibid., 56) Tama
viimeinen Dahlin huomio muodostaa kaikkein suurimman ongelman demokratian selviytymiselle,
koska kuten tassa tutkimuksessa toistuvasti esitetdan, valveutuneet itsedan kehittavat kansalaiset
ovat demokraattisen jarjestelman elinehto. Jos kansalaiset eivat syysta tai toisesta halua kehittya,
demokratian elinvoimaisuus ja uudistumisen ovat vaarassa. Tama johdattaa myos pro gradu -
tutkielmani viimeisen suuren kysymyksen aarelle: kuinka yhteiskunta voisi kasvatuksen keinoin

tukea kansalaistensa kehittymista demokraattisen yhteiskunnan aktiivisiksi jaseniksi.

3.2. DemoKkratian lyhyt historia hallinnon muotona ja ideaalina

John Deweyn mukaan demokratiaa on valttamatonta kasitelld suhteessa sen historiaan. Vain

osana historiallista kehityskulkua demokratian merkitys tulee todeksi:

Demokraattisen poliittisen jédrjestelmdn yleistdvd tarkasteleminen irrallaan sen
historiallisesta taustasta johtaa sen merkityksen védrinymmédrtémiseen. Samalla hukkuvat
kaikki keinot esittdd dlyllistd kritiikkid sitd kohtaan. Ldhestyttéessd demokratiaa selkedin
historiallisesta tarkastelundkékulmasta ei sen tdrkedd ja jopa kilpailijoihinsa néhden

ylivoimaista asemaa eettisend ja sosiaalisena ihanteena siten vdhdtelld. (Dewey 2006, 108.)

Demokratiasta on Robert A. Dahlin mukaan keskusteltu jo 2500 vuotta, mutta demokratia

nykyisessa mielessa on varsin nuori. Vasta parisataa vuotta jonkinasteinen demokratia on ollut
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yleinen hallintomalli, ja yleinen danioikeus otettiin kayttéon laajasti 1900-luvun alkupuolella.
Dahlin sanoin moderni demokratia on siis tuskin kovin “nuorekasta”, mutta ei missdan nimessa
muinaista. (Dahl 2015, 3—4.) Kerailijayhteisdissa primitiivinen tasa-arvoon perustuva demokratia
on todennakoisesti muodostanut “luonnollisen” poliittisen jarjestelman, joka on palvellut
jokapaivaisia tarpeita. Aloilleen asettuminen maanviljelyksen yleistyessa synnytti kiinteita
yhteiskuntia, mutta toisaalta kaupankaynti lisasi ulkoisten suhteiden maaraa. Tama paatti
demokratian ensimmaisen vaiheen, ja tilalle nousivat hallitseminen ja hierarkia. Vasta 500-luvulla
eaa. muutamissa paikoissa, kuten Valimeren ja Pohjois-Euroopan suotuisissa olosuhteissa, alkoi
muodostua pienia ryhmia, joissa tama primitiivisen demokratian malli syntyi uudelleen. (Ibid., 10—

11.)

Antiikin jalkeisessa demokraattisen valtiomuodon synnyssa John Dewey nadkee Kai Alhasen
mukaan kolme suurta poliittista kehityskulkua. Ensinnakin 1600-luvulla valistus ja reformaatio
asettuvat vastustamaan perinteisid hallintomuotoja. Uskonnollisuus korvautuu tieteellisyydella
samalla, kun valta siirtyy uusille ryhmille — yhteiskunnallinen jannite ei ollut yksilon ja valtion
valinen vaan vallasta kamppailevien ryhmien valinen. Toiseksi 1700-luvulla liberalismi tahtaa
yksildiden vapaan taloudellisen toiminnan suojaamiseksi valtiovallan aktiiviseen rajoittamiseen.”
Kolmanneksi 1800-luvulta alkaen teollistumisen ja globalisaation ensimmainen vaihe murtaa
ihmisten paikallisen eristyneisyyden, ja luo tarpeen vaikuttaa pelkadn paikallistason sijaan koko
yhteiskunnan kehitykseen. Koska Deweyn mukaan demokratia vastasi tahan vaikuttamisen
tarpeeseen parhaiten, demokraattinen jarjestelma sai kansanjoukkojen laajan kannatuksen ja

tdma johti lopulta demokraattisen hallintojarjestelman syntyyn. (Alhanen 2013, 213-215.)

Demokratian synnyssa ja kehityksessa ei siis ole mitdan yhtakkista tai hetkellista:

Poliittiset muodostumat eivét saa alkuaan yhdelld iskulla. Suurinkin muutos on toteen

kéydessddn tulosta tavattoman pitkdsté sarjasta mukautumista ja korjausliikkeitd, jotka

%> Niin kapeasti tulkittu liberalismi muodostaa pohjan nykyiselle uusliberalismille, johon palaan tutkimuksessani
myShemmin.
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kaikki ovat reaktioita johonkin erityiseen tilanteeseen. Jélkikédteen voimme néhdéd muutoksen

edenneen enemmydin tai vihemmdn vakaasti johonkin tiettyyn suuntaan. (Dewey 2006, 109.)

Demokratia ei ole Deweyn mukaan syntynyt myoskaan tarkoituksellisesti tai suuren yhteisen
ideaalin ajamana, vaan reaktioina vallitsevien poliittisten instituutioiden ongelmiin. Toisin sanoen
ihmiset ovat reagoineet vallitsevan yhteiskunnan epakohtiin, samalla kun nama ajatukset ovat
tiivistyneet yhteiskunnallisiksi teorioiksi kuten perusoikeuksiksi. Poliittinen teoria ja sen luoma
ideaali eivat ole liikkeelle sysdadva voima vaan osa tata prosessia: “Teoriat olivat muutoksen

heijastumia ajatuksissa.” (Ibid., 109-110.)

Kun puhutaan demokratian kasitteestd, on Robert A. Dahlin mukaan tarkeda erottaa toisistaan
demokratia ideaalisena ja aktuaalisena eli toteutuneena demokratiana (Dahl 2015, 26). Naista
ensimmainen kasittelee demokratian tavoitteita eli sitd, mitd demokratia on ja mihin sita
tarvitaan. Jalkimmainen puolestaan keskittyy demokratiaan hallintomallina eli siihen, mita
instituutioita demokratia tarvitsee toimiakseen ja millaiset olosuhteet suosivat demokratiaa. (lbid.,
28-29.) Laillisilla ja hallinnollisilla instituutioilla on Dahlin mukaan varsin merkittdva rooli
demokratian yllapitajina, koska ilman niita poliittisen tasa-arvon saavutukset jaisivat vaistamatta
lyhytaikaisiksi (Dahl 2006, 48). Dahl ei pida taydellista poliittista tasa-arvoa saavutettavissa olevana
tavoitteena, mutta nakee taman silti tavoittelemisen arvoisena asiana — suuntana, jota kohti

pyrkia (Ibid., 49).

Dahl listaa muutamia keskeisia instituutioita, joita tarvitaan suuren mittakaavan (kuten esimerkiksi
kokonaisen valtion laajuisen) demokratian toteutumiseen. Ensinndkin tarvitaan vaaleilla valittavat
viranhaltijat seka sadnndllinen vaalijarjestelma. Toiseksi on valttamattomia perusoikeuksia, kuten
sananvapaus ja jarjestaytymisen vapaus, seka naiden toimintaa ruokkimaan tarvitaan
vaihtoehtoisia tiedonldhteitd, kuten vapaa media. Kolmanneksi Dahl mainitsee inklusiivisen
kansalaisuuden eli kaikkien edelld mainittujen asioiden tulee koskettaa yhtalaisesti kaikkia valtioon
vakituisesti asettautuneita kansalaisia. (Dahl 2015, 85—-86.) Naiden lisdksi Dahl pohdiskelee
teoksessaan On Democracy (2015) useita muun muassa valtion kokoon liittyvia kysymyksid, kuten

sitd, milloin demokratia on valttamatonta jarjestaa edustuksellisessa muodossa. Edelld mainitut
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kolme instituutiota ovat kuitenkin perusinstituutioita, joiden varaan voidaan katsoa

demokraattisen hallinnon rakentuvan.

Robert A. Dahlilla on maaritelma myos demokraattisen jarjestelman ideaalille tai ainakin sen
vahimmaisvaatimuksille. Demokratian tulee johtaa kaikkien kansalaisten aktiiviseen
osallistumiseen, ja tata toteutetaan tasa-arvoisten danestysten kautta. Kansalaisten pitda olla
mahdollista saavuttaa riittava ymmarrys politiikan sisalldista ja seurauksista, jotta he kykenevat
tekemaan perusteltuja paatoksia ja tarvittaessa vaihtamaan politiikkaa danestysten kautta. (Dahl
2015, 37-38.)*® llman tata ymmarrysta demokratia muuttuu ndaennaiseksi ja kansalaisista tulee
poliittisen vaikuttamisen passiivisia kohteita. Oman tutkimukseni kannalta keskeisimpia asioita
ovat kansalaisten osallistuminen ja heidan poliittisen ymmarryksensa kehittyminen. Kuinka
koulutus voisi tukea ihmisten kasvua aktiivisiksi ja tiedostaviksi kansalaisiksi: toisaalta antaa
tarvittavat tiedot ja taidot, mutta toisaalta myos motivoida demokraattiseen prosessiin

osallistumiseen.

Dahlin mukaan demokraattisen ideaalin kriteerit eivat todenndkoisesti ole toteutettavissa
reaalimaailmassa sellaisenaan, mutta ne voivat antaa suuntaa demokraattisten jarjestelmien —
kuten perustuslaki, sopimukset ja poliittiset instituutiot — tarkasteluun ja arviointiin (Dahl 2015,
42). Myos Dewey korostaa, ettd demokraattinen hallinto kattaa aina vain joitain osia demokratian
laajemmasta ihanteesta: ”[...] demokratia sosiaalisena ideana on erotettava poliittisesta
demokratiasta hallitusjarjestelmana. [...] Demokratian idea on niin laaja ja syva, ettei paraskaan
valtio voi siihen koskaan yltd3. ” (Dewey 2006, 163)*’ Hallinto puolestaan on vain demokratian
toteuttamisen valine, koska: ”[...] organisaatio ei ole koskaan paamaara itsessaan. Se on keino
edistada yhteyksia ihmisten valilla moninkertaistamalla ihmisten vilisia yhteenliittymia, ohjaamalla
heidan kanssakdaymistdan kaikkein hedelmallisimpiin muotoihin.” (Dewey 2012, 218.) Kai Alhasen
mukaan demokratia onkin valtiomuoto, joka ei ole tdysimuotoisesti toteutunut vield missdan

ilman, etta siihen on sekoittunut muita tekijoita, kuten valtaeliitin tai eturyhmien

2% Vrt. Alhanen 2016, 10.
7 vrt. Alhanen 2013, 212.
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hallintapyrkimyksia ja politiikan alistamista talouden vaatimuksiin (Alhanen 2016, 11).%8 Myds
Risto Kuneliuksen mukaan Dewey nakee demokratian loputtomana ja taydellistymattémana
projektina: demokratian muoto sailyy jatkuvasti avoinna ja muutoksen alaisena (Kunelius 2006,

24).

3.3. Oikeudenmukaisuus toiminnan piirteena eika jarjestelman

ominaisuutena

Vapaan ja demokraattisen yhteisén (tai yhteiskunnan) merkiksi tulee myés se, ettd se sallii
erilaisten ihmisten antaa oman toiminnallisen panoksensa yhteisiin asioihin (Kunelius 2006,

28).

John Dewey nakee, etta niin yhteiskunta kuin ihmisten kokema oikeudenmukaisuus ja siita

kumpuava demokratia ovat ensisijaisesti aktiivisen toiminnan tulosta eika instituutioiden tuote:

[...] yhteiskunta muodostuu useista yhteiseldmdn muodoista eikd ole vain yksi ja tietty
organisaatio. Yhteiskunta tarkoittaa yhteenliittymistd: yhteen tulemista jaetussa
vuorovaikutuksessa ja toiminnassa minkd tahansa sellaisen kokemuksen muodon

parantamiseksi, joka laajenee ja vahvistuu kun se jaetaan. (Dewey 2012, 216—-217.)
Itse asiassa Dewey ei edes nae jarkevaa vaihtoehtoa tallaiselle demokratialle:

Ideana demokratia ei ole vaihtoehto muunlaisille yhteiselimdn periaatteille. Se itse on tuo
yhteiséllisen eldmdn idea. Se on ihanne sanan ainoassa jéirkeenkdyvdssd merkityksessd:

jossain olevassa ilmenevd taipumus tai kehityskulku vietynd ddrimmadiselle rajalleen,

%8 Tutkimuksen kannalta mielenkiintoinen mutta mielestani vihainen ristiriita piilee siind, ettd John Dewey ja Robert A.
Dahl nakevat kapitalismin aivan vastakkaisista suunnista: ensimmaiselle se on demokratian vihollinen ja jalkimmaiselle
demokraattisen yhteiskunnan materiaalisten edellytysten tuottaja. Nakisin, etta suurin ero ndiden ajattelijoiden valilla
on kuitenkin sanan kapitalismi maarittelyssa ja toisaalta lahes sadan vuoden ero julkaisuajankohdassa.
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tarkasteltuna ikddn kuin se olisi loppuun asti kehitetty ja tdydellinen. Koska mitkéén olevat
eivit koskaan saavuta sellaista téydellisyyttd vaan eksyvidt todellisuudessa raiteiltaan ja
térmddvidit esteisiin, demokratia ei téissé mielessé ole todellista eikd koskaan kdy toteen.

(Dewey 2006, 167-168.)

Robert A. Dahlin ja John Deweyn tavoin myds Amartya Sen ndkee instituutioiden
valttamattomyyden demokratian yllapitajind, mutta mainittujen tavoin pitda demokratiaa
instituutioita syvallisempana ilmiéna. Senin mukaan oikeudenmukaisuus on ensisijaisesti ihmisten
toimintaa, mutta myos oikein valitut instituutiot voivat vahvistaa pyrkimysta
oikeudenmukaisuuteen. Instituutiot antavat ihmisille mahdollisuuden elda valitsemiensa arvojen
mukaan, mutta toisaalta instituutiot voivat myo6s helpottaa julkista keskustelua siita, mita arvoja ja

prioriteetteja piddmme tarkeina. (Sen 2010, xii.)

Demokraattista vapautta voidaan epdilemditté kéyttdd sosiaalisen oikeudenmukaisuuden
vahvistamiseen ja paremman sekd reilumman politiikan luomiseen. Prosessi itsessddn ei
kuitenkaan ole automaattinen, vaan vaatii aktivismia ja poliittisesti osallistuvia kansalaisia.

(Ibid., 351.)

Esimerkkina instituutioiden ja toiminnan valisesta suhteesta Sen nostaa esiin markiisi Condorcet’n
naisten koulutuksen puolustamisen. Naisten kouluttaminen tukee oikeudenmukaista yhteiskuntaa
kahdella tavalla: toisaalta koulutuksen tarjoaminen on itsessaan oikeudenmukaista ja toisaalta
koulutus tuo naisten dadnen esiin perheissa, yhteiskunnassa ja sosiaalisessa elamassa. Valilliset
vaikutukset voivat olla vield tatakin suuremmat ja esimerkiksi vaestorajahdyksen torjunnassa
naisten koulutus on ollut yksi tehokkaimmista tekijoista. (Sen 2010, 111-112.) Senin esimerkki
kuvastaa sita, miten instituutiot mahdollistavat kansalaisten oikeudenmukaisuutta luovan
toiminnan ja toiminta synnyttda syvempaa oikeudenmukaisuutta kuin, mita instituutiot itsessdaan

kykenevat luomaan.

Robert A. Dahl pohtii, mikad saa ihmiset toimimaan eli tavoittelemaan poliittista tasa-arvoa: jarki,
egoismi, altruismi, myotatunto, empatia, kateus, viha tai mikdaan naista? Hume ja Kant ovat

osoittaneet, ettd meidan tulee erottaa toisistaan se, miten ihmiset todellisuudessa toimivat, siita,
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miten heidan tulisi toimia. Jos poliittisen tasa-arvon tavoittelu ei kytkeydy johonkin ihmisen
perusolemuksessa, muuttuu se kaytannon syista epaoleelliseksi tavoitteeksi. Dahlin mielesta tama
on tarkeaa, koska hanen niin kuin Humenkin mukaan ihmista ei aja ensisijaisesti jarki vaan tunteet
ja intohimot. Jarki voi tarjota valineet oikeudenmukaisuuden tavoitteluun, mutta tunne on se, joka
puskee meitd eteenpdin. (Dahl 2006, 30-31.) Luontaisessa tasa-arvossa® ei ole kysymys vain siit,
miten asiat ovat, vaan siitd, kuinka niiden tulisi olla. Kyseessa ei ole siis vain tosiasiat vaan myds
moraalinen arvio. (Dahl 2015, 64-65.) Dahl tekee erilaisten biologisten kokeiden perusteella
johtopaatdksen, etta ihminen on lajina Iahisukulaistensa tavoin luonnostaan kytkeytynyt
oikeudenmukaisuuden kokemukseen,® joka yhdist44 toisaalta jarkiperdisen paattelyn, mutta
toisaalta myds emotionaalisen kokemuksen. Nain ollen oikeudenmukaisuus on jotain, mika syntyy
seka jarkiperadisesta paattelysta etta tunneperaisesta kokemuksesta. (Dahl 2006, 37—-42.) Naista
ajatuksista voidaan my0s johtaa yksi vastaus aiemmin esittdmaani motivaatiokysymykseen. Jos
Dahl on oikeassa ja ihminen on todella syntyjaan kytkeytynyt oikeudenmukaisuuden
kokemukseen, paras tapa motivoida ihmista toimimaan oikein on antaa hanelle tarvittavat
valineet toteuttaa luontaista oikeudenmukaisuuden kaipuutaan. Tutkimukseni keskiossa olevat

kasvatus ja koulutus ovat yksi niista instituutioista, joilla ndita valineita voidaan tarjota.

3.4. DemoKkratia elamdntapana ja keskustelun kautta

hallitsemisena

Tutkielmani keskeisia teemoja on tapa ndhda demokratia yhteiskunnan instituutioita suurempana
ja arjessa jatkuvasti lasna olevana ilmidina eli eldmantapana tai jatkuvasti yha uudelleen kaytavana
keskusteluna. Kai Alhasen mukaan tama piirre on leimannut demokratiakasitysta antiikin Kreikasta

asti:

*® Alkukielisen3 intrisic equality ja talla Dahl tekee rinnastuksen esimerkiksi Yhdysvaltain itsenaisyysjulistuksen
luontaiseen vapauteen, jonka kaltaisena han nakee taman kasitteen.
*° T5t4 voi verrata Rawlsin reiluuden kisitteeseen.
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Ateenalaisille demokratia ei merkinnyt pelkdstédn kansanvaltaan perustuvaa
hallintojdrjestelmdd. Heille demokratia ilmensi myés tietynlaista moraalista elémdéntapaa,
jonka ytimessd olivat kansalaisten tasa-arvo ja vapaus. Demokraattisen valtiomuodon ja
elimdntavan ajateltiin kulkevan kdsi kdidessd: kansalaisten hyvé eldmd oli mahdollista vain
oikeanlaisessa valtiomuodossa, ja demokraattinen valtio taas pysyi kasassa vain, jos

kansalaiset harjoittivat hyveisiin tdhtddévdd eldmdntapaa. (Alhanen 2016, 57.)

Elamantavan on ajateltu ratkaisevan myds yhden demokratian suurimmista haasteista eli sen,
miten ihmiset saadaan Alhasen sanoin unohtamaan "itsekkaat pyrkimyksensa ja etsimaan
yhteiseen hyvaan tahtdavia ratkaisuja” (Ibid., 12). Demokraattinen eldmantapa tahtaa siis mita

ilmeisimmin kansalaisten hyvinvointiin ja yhteiskunnan harmoniseen yhteiseloon.

Risto Kuneliuksen mukaan Dewey ndkee valtioteorian harhautuneen joko etsimaan valtioiden
synnyn ja toiminnan selittavaa alkuperaista historiallista “syytad” tai sitten luomaan jonkinlaista
ylihistoriallista ideaalia, johon vallitsevia yhteiskuntia voisi verrata. Molemmissa politiikan ja
julkisen toiminnan selitysta seka arviointiperusteita tarkastellaan virheellisesti niiden itsensa
ulkopuolelta. (Kunelius 2006, 20.) Deweyn mukaan katse tulee kadantaa nadista teoreettisista
tarkasteluista kansalaisten kaytanndlliseen toimintaan: ”[...] valtiomuodot, joissa kansalaisten
tietoinen ja kokeileva toiminta nousevat keskidoon, ovat siten demokratian kannalta parempia.”
(Ibid., 21.) Kun demokratiaa tarkastellaan ndin lahelta ja kdytannon tasolta, helposti huomio
takertuu demokratian toimivuuden haastaviin ristiriitoihin ja epakohtiin. Kuneliuksen mukaan
Dewey nakee tassakin rajoitteen sijaan demokratian elinvoiman: havaitut puutteet ovat vain
esimerkkeja siita, ettd demokraattisen julkisuuden mekanismi toimii ja ongelmista tulee yhteisesti
jaettuja. Epakohdat ja niista syntynyt keskustelu on merkki siita, etta demokratia elda ja korjaa itse

itsedan. (lbid, 24.)

Vuorovaikutuksen tosiasioista ponnistava demokratiateoria siis oikeastaan pdidittyy
késitykseen, etté demokraattisen yhteisén, yhteiskunnan tai eldmdntavan tunnistaa sen
taipumuksesta nostaa jatkuvasti esiin sitd itsediéin koskevia ongelmia ja sallia mitd

monimutkaisimpien ongelmien esiin artikuloiminen (Ibid., 26).
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My0Os Amartya Sen kasittaa demokratian keskustelun kautta hallitsemisena®'. Senin mukaan tama
voidaan saavuttaa antamalla ihmisille tarvittavaa tietoa ja ajattelun valineita seka luomalla
mahdollisuus keskustelulle. Demokratia ei ole olemassa yksin instituutiona vaan kysymys on siit3,
kuinka eri danet sen sisalla tulevat kuulluiksi. Senin mukaan tama on myds ainoa keino globaalin
demokratian edistamiseksi. Globaalin demokraattisen instituution luominen ei ole uskottava
ajatus, mutta kun demokratia nahdaan keskustelun kautta syntyvana ideana, tama idea voi
inspiroida ja johtaa konkreettisiin toimiin ympari maailman. (Sen 2010, xii-xiii.) Sen nakee
keskustelun erottamattomana osana demokratiaa ja koko oikeudenmukaisuuden ideaa: ”Jos
oikeudenmukaisuuden vaatimukset ovat saavutettavissa vain julkisen keskustelun kautta ja jos
julkinen paattely on perustavanlaatuisesti kytkeytynyt demokratian ideaan, niin silloin ndiden
kahden vililld on ldheinen suhde ja jaettuja yhteisia piirteitd” (Ibid., 326)2. Senin mukaan
demokratia on siis tiiviisti kytkeytynyt oikeudenmukaisuuden kasitteeseen eika naita kumpaakaan

ole olemassa ilman molempia yllapitavaa julkista keskustelua.

Amartya Senia ja John Deweyta yhdistaa tapa, jolla he ndkevat keskustelun yhteiskunnan
oikeudenmukaista perusrakennetta yllapitdavana voimana. Risto Kuneliuksen mukaan Deweyn

pragmatismissa koko yhteiskunta rakentuu ihmisten valisen vuorovaikutuksen varaan:

[...] kirkas ymmdrrys sekd demokratian ongelmista ettd sen mahdollisuuksista voi I6ytyd vain
ldhdettdessa liikkeelle siitd, ettd ihmiset ovat olemassa vain suhteissaan maailmaan ja
toisiinsa. Yksiliden vdlinen monimuotoinen vuorovaikutus tarjoaa ne pitévdét havainnot,

joista politiikan teorian on ldhdettdvd liikkeelle. (Kunelius 2006, 15-16.)

Kansalaisten kdyma keskindinen viestinta on siis pohja koko demokraattiselle jarjestelmalle (lbid.,
25). Deweyn ajattelussa keskustelun merkitys demokratian ytimessa on Kuneliuksen mukaan
jotain suurempaan kuin pelkastdan parhaan argumentin etsintda ja totuuden ldhestymista itsedan
korjaavassa liikkeessa. Jo viestinnalla itsessdaan on syvallinen yhteisda luova ja yllapitava vaikutus.
Osallistuessaan dialogiin ja antaessaan oman panoksensa kansalaiset toisaalta kokevat kuuluvansa

yhteis006n ja toisaalta saavat tayttymyksen tunteen omasta erityisesta panoksestaan dialogiin:

*! Fraasi on Senin mukaan alun perin perdisin Walter Bagehotilta, mutta John Stuart Millin tuotanto teki tdman
nakokulman laajemmin ymmarretyksi ja hyvaksytyksi (Sen 2010, 324).
*2 Suomennos tekijan.
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"Deweyn mukaan tallaisessa intersubjektiivisuuden kokemuksessa, merkityksen jakamisessa,

osallisena olemisessa, yhdistyvat arkipaivdinen oleminen ja ihmisen korkein hyva.” (lbid., 30.)

Kai Alhasen mukaan Deweyn ajattelussa myoskadan yksityisen ja julkisen toiminnan ero ei ole
jyrkka tai yksiselitteinen, vaan jatkuvassa liikkeessa oleva raja. lhmiset ovat sosiaalisten suhteiden
muovaamia yksil6ita niin yksityisen kuin julkisenkin toiminnan alueella. (Alhanen 2013, 222.)
Deweyn mukaan sama yhteiskuntaa yllapitava keskustelu on siis lasna kaikkialla foorumista
riippumatta. Alhanen ndkee tassa taustalla Deweyn omaan henkiléhistoriaan liittyvat kokemukset.
Dewey haluaa siirtaa pikkukaupungissa kokemansa luonnollisen yhteiséllisyyden ja demokratian
osaksi teollistunutta, kaupungistunutta ja kansainvalistyvaa maailmaa, koska moderni
demokraattinen valtiomuoto “heijastelee todellisen demokraattisen yhteiselaman ihannetta vain
himmeasti”. (Ibid., 229.) Deweyn ihanteena on siis pienissa yhteisoissa syntyva luonnollinen
yhteisollisyys, ja hanen filosofiansa suuria linjoja on se, kuinka tdmankaltainen yhteisollisyys

voitaisiin ulottaa koskemaan jossain orgaanisessa ja toimivassa muodossa koko yhteiskuntaa.

3.5. Kykenevyys demokratian muotona ja demokratia

kykenevyyden suojelijana

Kun demokratia maaritelldaan edellisessa luvussa esitettyyn tapaan elamantapana ja keskusteluna,
demokratian olemassaololle voidaan mielestani esitetyn perusteella maaritella kaksi ehtoa.
Ensinndkin demokratia on toimiva vain silloin, kun kansalaiset ovat seka kykenevia etta halukkaita
yllapitdmaan sitd, eli heilld on tarvittavat tiedot seka taidot keskustelun kiymiseen seka
motivaatio vaikuttaa yhteisiin asioihin yhteiskunnallisen keskustelun kautta. Toiseksi demokratia
edellyttaa tasa-arvoa ja vapautta, koska kuten Robert A. Dahl toteaa: ”Poliittisen tasa-arvon
olemassaolo on demokratian valttamaton ennakkoehto” (Dahl 2006, ix). Tasa-arvo ja vapaus
ruokkivat kansalaisten kykya elaa demokratiassa ja ylldpitaa sitda. Mielestdni tassa on Amartya

Senin ajattelun yksi keskeinen ydin: kykenevyys ja demokratia ovat kiintedssa suhteessa toisiinsa ja
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toista ei ole ilman toista — kykenevyys ruokkii demokratiaa ja demokratia suojelee kansalaisten

kykenevyytti:i.33

Kykenevyyden tasa-arvoa ei voida Senin mukaan tarkastella yksin, vaan siina tulee ottaa huomioon
myo6s yhteiskunnan kokonaisetu ja tehokkuus. Jos tasa-arvoa ei tarkastella koko yhteiskunnan
mitassa, se voi johtaa jopa kykenevyyden vahentymiseen yleisella tasolla — mika ei tietenkaan voi
olla tavoiteltavaa. (Sen 1992, 7-8.) Esimerkiksi pyrkimys “tdaydelliseen esteettomyyteen” voi
tuottaa tilanteen, jossa ndma normit tuottavat kylla merkittavan hyddyn pienelle joukolle ihmisia,
mutta vastaavasti monenlaisia uusia esteita (kuten mittavia kustannuksia ja normatiivisia kieltoja)
paljon suuremmalle joukolle ihmisid. Tassa mielessa naen Senin ajattelun taustalla myos
utilitaristisia >* piirteitd, koska hanen mielestdaan yhteiskunnan kokonaisetu ei selvastikaan voi olla
alisteinen yksilén saamalle henkilékohtaisesti suurelle mutta yhteiskunnallisesti vahdisemmalle

hyodylle.

My0s Robert A. Dahl ndkee kansalaisten kykenevyyden demokraattisen yhteiskunnan ytimessa.
Dahlin mielesta kansalaiset saavat tarvittavan ymmarryksen poliittisista jarjestelmista
valttamattomien perustaitojen osalta koulussa. Koulutusta tdaydentavat median tarjoamat tiedot,
poliittisten puolueiden ja jarjestdjen tarjonta seka keskindinen kilpailu huomiosta. Niin ikdan
edustuksellisessa jarjestelmassa kansalaisen ei tarvitse tietda Dahlin mielesta "aivan valtavasti”,
jotta han kykenee danestamallad valitsemaan tarjolla olevien kilpailevien vaihtoehtojen vililla ja
siten ulkoistamaan lopullisen paatdksenteon poliittisille toimijoille. (Dahl 2015, 185.) Toisaalta
Dahl nakee nykyajan kompleksisuuden lisdantymisen haasteena tarpeellisen kansalaiskoulutuksen
toteutumiselle: vaikka demokraattisissa valtioissa yleinen koulutustaso on noussut,
samanaikaisesti julkisten asioiden ymmartaminen on muuttunut vaikeammaksi. Myos
informaatiotulva muodostaa oman ongelmansa, koska kansalaisten on entista vaikeampaa
omaksua oleellista tietoa mediatarjonnan jatkuvasti lisddntyessa. (Ibid., 187.) Ndiden seurauksena

demokraattisten valtioiden pakottavana haasteena on tulevaisuudessa kehittda kansalaistensa

3 yrt. Alhanen 2016, 16.
> T5l13 viittaan jonkinlaiseen valistuneeseen versioon Benthamin kalkyylistd, ja toisaalta John Stuart Mill on selvasti
innoittanut Amartya Senia — sen verran usein hdanen nimensa toistuu Senin tuotannossa varsin myonteisessa valossa.
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kykya osallistua poliittiseen elamaan. Siksi myos kansalaiskasvatusta tuottavia instituutioita tulee

kehittdaa edelleen ja ottaa kdyttéon uusia keinoja. (lbid., 187-188.)

Kykenevyyden nakdkulma ei ole kovin kaukana myoskaan John Deweyn ajattelusta, jossa yhtena
keskeisena motiivina on yksilén vapauden kasvattaminen — joka on monessa mielessa

synonyyminen kasite kykenevyyden kanssa. Kai Alhasen mukaan:

Vapaus ei siis ole ihmisten luontainen eksistentiaalinen olotila vaan tilannesidonnainen
mahdollisuus, joka voi kasvaa ja vihentyd yksilon oman toiminnan seurauksena. Todellinen
toiminnan vapaus on saavutus, jonka eteen ihmisen tdytyy yhd uudelleen ponnistella.
Deweyn mukaan ihminen voi parhaiten turvata vapautensa sdilymisen ja kasvamisen
huolehtimalla siitd, ettd héin kykenee jatkuvasti oppimaan omista kokemuksistaan. (Alhanen

2013, 162.)

Ihmisen ei pida pohtia vapautta metafyysisena maailmasta ja elamasta irrallisena spekulaationa,
vaan kayttaa alyaan kulloistenkin toiminnan ja kokemisen rajoitusten poistamiseen seka siten
ndahda omat kasvumahdollisuutensa (lbid., 162). Alhasen mukaan Deweyn ajattelussa koko
demokraattinen yhteiselama on kykyjen ja tarpeiden valista tasapainottelua. Ensinndikin jokaisen
tulee paasta osallistumaan yhteiskunnallisen toiminnan ohjaamiseen ja paamaarien suunnitteluun
kykyjensa mukaan. Toiseksi jokaisen tulee paasta osalliseksi yhteistoiminnan tuottamista

arvokkaista asioista tarpeidensa mukaan. (lbid., 231-232.)* Alhanen jatkaa:

Dewey ajattelee, etté demokraattisessa yhteiskunnassa jokaisen instituution arvon mittana
on se, missd mddrin se edistdd demokraattisen yhteiseléimdn toteutumista. Hén asettaa
tdmadn edellytyksen kaikkien yhteiskunnallisten instituutioiden uudistamisen Idhtékohdaksi,

yhtd lailla koulutuksen, tyéeldmdn kuin politiikankin. (Ibid., 234.)

> T4m3 on yksi konkreettinen esimerkki Deweyn ja Marxin tuotannon ldheisistd suhteista. Dewey ei kuitenkaan
tunnusta monia Marxin keskeisia oppeja, kuten historiallista determinismia eika vakivaltaisten keinojen kayttamista
kommunismin absoluuttisen paamaaran saavuttamiseksi (Alhanen 2013, 218). Tassd mielessa Deweyn kutsuminen
"marxilaiseksi” olisi mielestani tahallista leimaamista.
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Jos siis halutaan kehittaa demokratiaa talla Senin, Deweyn ja Dahlin viitoittamalla tiell3, tulee
luoda instituutioita, jotka tarjoavat kansalaisille valineita heidan kykenevaisyytensa ruokkimiseen.

Tata kutsumme kasvatukseksi, jota tarkastelemme tarkemmin seuraavassa paaluvussa.

4. Kasvatuksen rooli osana demokratiaa ja tasa-

arvoista yhteiskuntaa

Tassa paaluvussa perehdyn laajasti John Deweyn kasvatusajatteluun, mutta keskityn erityisesti
klassikkoteoksen Democracy and Education (1916) referointiin ja analysointiin. Muut lahteet ovat
peili ndille ajatuksille ja toisaalta syventavat kuvaa Deweysta hanen muun tuotantonsa kautta,
toisaalta esittelevat muiden tulkintoja Deweyn ajatuksista. Luvussa 4.1. kasittelen Deweyn
nakemysta kasvatuksesta historiallisessa kontekstissa, koska kuten Dewey on usein todennut,
yhteiskunta saa merkityksensa vain osana historiallista kehityst4.*® Luvussa 4.2. pyrin
taustoittamaan Deweyn ajatuksia perustelemalla kasvatuksen valttamattomyytta demokraattisen
yhteiskunnan kannalta ja niin ikdan esittelemaan Deweyn kasvatuksen ideaalin. Nama yhdistan
tuoreisiin nakokulmiin koulutuksen ja tasa-arvon kiintedsta suhteesta. Luvussa 4.3. nostan esiin
Deweyn tuotantoa tutkiessa mieleeni nousseet kaksi erilaista ndakokulmaa: ensinnakin
demokraattisen kasvatuksen ja toiseksi kasvattamisen demokratiaan, jotka nden erilaisina ja
toisiaan taydentavina ldhestymistapoina tarkastella Deweyn kasvatusfilosofian ja demokratiaan

pyrkivan yhteiskunnan valista suhdetta.

% Ks. Dewey 2006, 108.
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4.1. Kasvatuksen historiasta ja suuntauksista

John Deweyn mukaan kasvatus®’ on koko yhteiskunnan perusta: se tekee kommunikaation seké
tiedon ja kokemuksen siirron avulla elamasta pelkkaa biologista olemista suurempaa (Dewey 1916,
3-4). liman kasvatusta ihmisella ei olisi kuin nykyhetki, ja kaikki menneet saavutukset hukkuisivat
saman tien muistijalkien kadotessa. Deweyn mukaan elaman jatkuvuus on riippuvainen jatkuvasta
uudentumisesta. Kasvatus on valttamatonta sosiaaliselle elamalle samalla tavoin kuin ravinto ja
lisddntyminen ovat fyysiselle elamalle. Yhteiskunnan muuttuessa kompleksisemmaksi kasvaa tarve
muodolliselle ja tietoiselle kasvatukselle sekad oppimiselle, ja samalla ero valittdman “luonnollisen”
ja koulussa oppimisen vililla on vaarassa kasvaa. (Ibid., 9.) Opettaminen ei tapahdu koskaan
suoraan vaan epasuorasti oppimisympariston kautta, ja kasvatuksessa on ensisijaisesti kysymys
sellaisen ympariston luomisesta, missa oppiminen tapahtuu. ( Ibid., 18—19.) Mielestdni Deweyn
kasvatusajattelun keskeisia teemoja ovat juuri ihmisen luonnollisen oppimiskokemuksen tuominen
osaksi muodollista koulutusjarjestelmaa ja pyrkimys saada tallainen kasvatus vastaamaan

kulloisenkin ajan haasteisiin.

Dewey tarkastelee kasvatuksen kehitysta historiallisesta ndakékulmasta, ja han aloittaa Platonin
Valtiossa esiintyvasta mallista. Platonin mukaan yhteiskunta on vakaasti organisoitu silloin, kun
jokainen yksilo soveltaa omia luontaisia kykyjaan kaikille hyédyllisella tavalla. Koulutuksen
tehtdvana on l0ytaa jokaisen kyvyt ja etenevasti kehittyen harjoittaa niitd yhteiseen kayttoon.
Tama johtaa vaistamatta staattiseen yhteiskuntarakenteeseen, jossa valtaa pitavat koulutetut,
koska kellddn muulla ei ole kykya arvioida koulutuksen tavoitteita ja pyrkimyksid; ilman kasitysta
padmaarasta koulutus muuttuisi tdysin sattumanvaraiseksi. (Dewey 1916, 88—89.) Platon naki
todellisuuden muuttumattomana, ja siten koulutuskin on luonteeltaan staattista eli yhteiskuntaa
sailyttavaa. Koulutus vain toisintaa olemassa olevat yhteiskuntaluokat ja yhteiskunnassa ei ole tilaa
yksilGille tai demokratialle. Platonilaisessa koulutusjarjestelmasséa ei ole myoskaan mahdollisuutta

muutokselle ja kehitykselle: taydellisessa yhteiskunnassa koulutus saavuttaa lopulta huippunsa ja

* Olen johdonmukaisesti kddantanyt Deweyn education kasitteen kaikissa kohdissa kasvatukseksi, ellei silla mita
ilmeisimmin ole tarkoitettu jotain muuta, kuten esimerkiksi muodollista ja ammatillisesti jarjestettya koulutusta.
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on sen jalkeen yllapitavaa. (Ibid., 89—91.) Nain tulkittuna sellainen kehamainen kehitys, jossa

koulutus edistaisi yhteiskuntaa ja yhteiskunta koulutusta, ei olisi mahdollista.

1700-luvun valistuksessa koulutuksen tavoitteena on luoda emansipoitu yksilo, joka toimii
aktiivisesti kehittyvan yhteiskunnan jasenena. Luonto on vastakohta aikakauden keinotekoiseksi ja
korruptoituneeksi nahdylle yhteiskuntajarjestykselle: ihmisen pitda vapautua sisdisista vaarien
uskomusten ja tavoitteiden kahleistaan. Luonnonmukaisuus on ensimmainen askel kohti
parempaa yhteiskuntaa, koska luonto nahtiin turmeltumattomana ja toisaalta ihmisen mieli
tyhjana tauluna, johon tama luonnonmukainen “totuus” voi esteetta ja rajoitta tallentua. (Dewey
1916, 91-93.) Ndin maariteltyna "luonnonmukaisuus” on Deweyn mukaan lopulta kasvatuksen
vastakohta, joka jattaa kaiken sattumanvaraan, ja siita puuttuvat sekda metodi etta toimijat.
Deweyn kuvailema ideaalikasvatus, joka pyrkii “kaikkien kykyjen taydelliseen ja tasapainoiseen
kehittamiseen”, tarvitsee tuekseen organisaation, samoin kuin demokraattinen idea tarvitsee

tuekseen julkisesti yllapidettyja ja hallinnoituja kouluja. (Ibid., 93.)

Valtiollisen koulutuksen yleistyessa Euroopassa siita tuli erityisesti saksalaisesta vaikutuksesta
samanaikaisesti kansallista koulutusta. Kansainvalisyys vaihtui kansalliseen seka ihmisyys valtioon,
ja koulutuksen ytimeksi nousi kansalaiskasvatus. (Dewey 1916, 93—94.) Kdaytdanndn vaihtuminen
johti myos teoreettiseen vaihdokseen, jossa yksilollisyys painui taka-alalle ja koulutuksen
pdaamaara vaihtui. Koulujarjestelman tavoitteeksi tuli kasvattaa patrioottisia kansalaisia armeijan ja
teollisuuden palvelukseen, joten tahan tarvittiin sosiaalista tehokkuutta. Yksilollinen kehitys
korvautui yhteisolliselld koulutuksella, jonka avulla kansalaisesta tulee jarjellinen sekd moraalinen,
ja han l6ytaa itsensa osana yhteiskuntaa. (Ibid., 97.) Demokraattisen kasvatuksen ja
demokraattiseen yhteiskuntaan kasvattamisen sisalla piilee nationalismin ja laajempien
yhteiskunnallisten tavoitteiden valinen konflikti. Humaanista ja kansainvalisestd ndakokulmasta
puuttuvat selkeat ja konkreettiset toimijat (kuten koulut ja sen tavoitteet), mutta kansallinen
koulutus taas sulkee ihmisyyden laajemman nakdkulman ulkopuolelleen ja kehittda kansalaisia
ainoastaan kapeasti valikoiden. (Ibid., 97—98.) Ilman kansallista intressia ei ole tehokasta koulua,

mutta kansallisen intressin vuoksi koulu ei huomioi kaikkia yksil6llisid tarpeita.

35



Tiivistettyna Dewey nakee historiallisissa kasvatuksen traditioissa seuraavat ongelmat. Ensinndkin
Platonilaisessa mallissa on Deweyn edustama kasvatuksellinen jatkuvan kehityksen ihanne, mutta
yhteiskuntaluokka korvaa yksilon sosiaalisen toiminnan yksikkdna, ja tama tekee mallista
staattisen seka epayksilollisen. Toiseksi 1700-luvun valistuksen yksilokeskeisyys naki yhteiskunnan
yhta laajana kuin koko ihmisyydenkin, ja kehitys on aidosti |[ahtdisin yksildista itsestaan.
Yksilokeskeisesta mallista puuttuu kuitenkin selkea toimija, joka varmistaisi ideaalin kehityksen.
Siksi kasvatuksen malli ei konkretisoidu, vaan jaa ilmaan hahmottomana pyrkimyksena
luonnonmukaisuuteen. Kolmanneksi 1800-luvun institutionalisoitunut idealistinen filosofia teki
valtiosta kaivatun toimijan, mutta samalla kavensi tavoitteet koulutusta tuottavan poliittisen
ryhman sisdisiksi ja palautti yksilon alisteiseksi instituutioille. Vaikka yksilon rooli tunnustetaankin,
toisin kuin platonilaisessa mallissa, on yksilollisyys kaventunut kansalaisuudeksi. (Dewey 1916, 99.)
Kaikissa kolmessa historiallisessa mallissa on puutteensa, ja ndiden ongelmien ylittaminen on

Democracy and Educationin keskeinen pyrkimys.

4.2. Kasvatuksen yhteiskunnallinen tarkoitus ja vaikutus

Me synnymme orgaanisiksi olennoiksi, jotka ovat tekemisissé keskendiéin, mutta emme synny
yhteisén jdseniksi. Joudumme viilittdmddn lapsillemme yhteisémme perinteen,
elimdnkatsomuksen ja pyrkimykset. Tdhdn tarvitaan kasvatusta: ulkoiseen yhdessd oloon

liittyy herpaantumaton opastus ja oppiminen. (Dewey 2006, 172)

Tassa luvussa kasittelen Deweyn kasvatusideaalin suhdetta demokraattiseen ja tasa-arvoiseen

yhteiskuntaan.
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4.2.1.Kasvattaminen osaksi demokraattista yhteiskuntaa

Monet John Deweyn kirjoitukset38 ammentavat Walter Lippmannin kritiikista, jossa tuonaikaisen
demokratian tila nahdaan varsin saalittdvana. Lippmannin mukaan kansalaiset eivat voisi koskaan
saavuttaa riittavaa valistuneisuuden tilaa, ja siksi yleinen mielipide ja sen edustama naiivin
romanttinen kasitys demokratiasta tulisi korvata asiantuntijavallalla. (Kunelius 2006, 12.) Dewey ei
hyvaksy tallaista suppeaa demokratiakasitysta tai harvainvaltaa, jossa Platonin filosofikuninkaat
korvataan asiantuntijoilla, vaan nakee todellisena haasteena kansalaisten kasvattamisen osaksi
demokratiaa. (Ibid.,14.) Tasta syysta demokraattinen yhteiskunta on vaistamatta kiinnittynyt
koulutuksen tarpeeseen. Dewey ndkee taman tarpeen kahdelta kannalta. Ensinndkin yleinen
danioikeus on riippuvainen siita, etta danestajat ovat riittavan koulutettuja voidakseen danestaa.
Toiseksi demokratia ei ole vain hallinnon muoto, vaan se on yhdessa elamisen tapa: ryhmien
valinen vuorovaikutus pakottaa vertaamaan nakemyksia ja murtaa luokkien vilisia rajoja seka luo
uusia toiminnan tapoja. (Dewey 1916, 87.) Dewey nakee siis kasvatuksen ja demokratian valisen
suhteen erottamattomana. Ei ole mahdollista toteuttaa aitoa demokratiaa ilman, etta kansalaiset

on kasvatettu osaksi demokraattista yhteiskuntaa.

My0s Robert A. Dahlin mielesta kansalaiset saavat tarvittavan ymmarryksen poliittisista
jarjestelmista valttamattdomien perustaitojen osalta koulussa (Dahl 2015, 185).*° Dahl ei tarkastele
demokratiaa yhtd kokonaisvaltaisessa tai yhteisollisessa mielessa kuin Dewey, mutta molemmat
nakevat kasvatuksen ja koulutuksen erottamattomana osana demokraattisen jarjestelman
olemassaoloa.* Dahl nikee nykyajan kompleksisuuden lisddntymisen haasteena tarpeellisen
kansalaiskoulutuksen toteutumiselle. Vaikka demokraattisissa valtioissa yleinen koulutustaso on
noussut, niin samanaikaisesti julkisten asioiden ymmartaminen on muuttunut haastavammaksi.
My0s informaatiotulva muodostaa oman ongelmansa, koska kansalaisten on entistd vaikeampaa
omaksua oleellista tietoa mediatarjonnan jatkuvasti lisddntyessa. (lbid., 187.) Ndiden seurauksena

demokraattisten valtioiden pakottavana haasteena on tulevaisuudessa kehittda kansalaistensa

® Erityisesti Julkinen toiminta ja sen ongelmat (2006), joka on suora vastine Lippmannin kritiikkiin.
**Ks. luku 3.5.
*0yrt. Rantala 2003, 7.
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kykya osallistua poliittiseen elamaan. Siksi kansalaiskasvatuksen instituutioita tulee kehittaa
edelleen ja ottaa kayttoon myos uusia keinoja. (lbid., 187-188.) Vaikuttaisi silta, etta myos Dahl
kaipaa koulutuksen uudistamista ja ehka jopa siihen suuntaan, mitd Dewey noin sata vuotta

aiemmin esitti.

4.2.2.Tasa-arvoa yllapitava vaikutus

John Deweyn mukaan koulutuksen keskeisimpia tavoitteita on yhteiskuntaa yllapitava ja tasa-
arvoa luova vaikutus. Toisin kuin hallitsevan luokan kouluttamiseen keskittyvassa
luokkayhteiskunnassa, sosiaalisesti liikkkuvassa ja kehittyvassa yhteiskunnassa sen jasenten tulee
olla riittavan koulutettuja kyetakseen mukautumaan ja sopeutumaan muutokseen ja eri rooleihin
(Dewey 1916, 88). 1900-luvun alusta maailma on muuttunut paljon, mutta koulutuksen merkitys
tasa-arvon tuottajana ei ole vahentanyt kovinkaan merkittavasti. Tata paatelmaa tukee myos
Richard Wilkinsonin ja Kate Pickettin tutkimus: "Koulutusta pidetdaan moderneissa demokratioissa
yleisesti sosiaalisen liikkuvuuden tarkeimpana kayttévoimana — pidemmalle koulutetut ihmiset
ansaitsevat enemman, ja heilld on korkeampi sosiaalinen status” (Wilkinson & Pickett 2011, 186).
Voidaan myds todeta, ettd perus- ja lukiotasoisen koulutukseen kaytettyjen julkisten varojen
madara ndyttaisi vaikuttavan suoraan tuloerojen suuruuteen ja sosiaaliseen liikkuvuuteen (Ibid.,
186—187). Jos tuloerojen kohtuullisuuden ja sosiaalisen liikkuvuuden tulkitaan edustavan tasa-

arvoa, niin koulutus on tutkitusti onnistunut lisidmaan tasa-arvoa.

Thomas Pikettyn runsaasti keskustelua herattéanyt teos Pddoma 2000-luvulla (2016) ottaa kantaa
samaan asiaan. Pikettyn mielesta hanen tutkimuksensa johti kahteen keskeiseen johtopaatokseen,
joista jalkimmainen liittyy erottamattomasti koulutuksen ja tasa-arvon valiseen yhteyteen.
Ensinndkin Pikettyn mukaan vaurauden kehityksessa tulee valttaa taloudellista determinismia,
koska vaurauden jakautumisen historia on luonteeltaan poliittista, eika sitd voi pelkistda talouden
mekanismeiksi. Toiseksi ”[...] vaurauden jakaantumisen dynamiikka muodostuu voimakkaista

mekanismeista, joista toiset lahentdvat yhteiskuntaryhmia ja toiset erkaannuttavat niita. Sita ei

38



saatele mikaan luonnollinen tai itsestdaan kaynnistyva prosessi, joka pysayttaisi eriarvoistavat ja
epdvakautta aiheuttavat voimat ja estaisi niita padsemasta vallalle.” (Piketty 2016, 30—31.) Piketty
listaa monia erilaisia lahentymiseen pyrkivia ja johtavia keinoja (osa niista todellisia ja osa
puhtaasti hypoteettisia), mutta suurimpaan rooliin han nostaa koulutuksen merkityksen:
”Lahentdvat mekanismit kaventavat yhteiskunnallisia eroja ja vahentavat eriarvoisuutta.
Lahentavista voimista tarkeimpia ovat koulutusinvestoinnit ja osaamisen levittaminen.” (lbid., 31.)
Yhteiskunnan sisdinen koheesio lepaa siis vakaasti koulutuksen harteilla — ei yksin eikd kokonaan,

mutta merkittavasti.

4.2.3.Deweyn kasvatuksen ideaali

Millaista kasvatuksen tulisi Deweyn mukaan olla? Millainen on Deweyn koulutuksen*! ideaali? Kai

Alhanen tiivistdd Deweyn suhteen naihin kahteen kysymykseen hyvin:

Deweyn mukaan voimallisimmin ihmisen oppimiskykyyn vaikutetaan kasvatuksella. Lasten
kasvatus heijastuu vdlittémdsti sosiaalisessa ympdristossééin ja muovaa merkittdvdsti heiddn
luontaisia oppimiskykyjddn.[...] LisGksi modernit Iéinsimaiset yhteiskunnat pyrkivit
vaikuttamaan lasten — ja yhé enemmdn myés aikuisten — oppimiseen jdrjestdmdlld heille
ammatillista kasvatusta eli koulutusta. Dewey on ddrimmdisen kiinnostunut tavasta, jolla
koulutus toteutetaan. Hén uskoo, ettd yhteiskunnan jérjestéimd koulutus muokkaa
ratkaisevasti ihmisen kykyd hyddyntdd ja kehittédd kokemustaan. Tdstéd ndkokulmasta kdsin
koulutuksen varassa lepdd suuri osa nykyisen yhteiskunnan mahdollisuuksista késitelld sen

ongelmia ja vaatimuksia. (Alhanen 2013, 138.)

Tarkastelen demokratian ja kasvatuksen vialista suhdetta Deweyn ajattelussa tarkemmin
seuraavassa luvussa, mutta tassa ensin muutamia yleisida huomioita Deweyn kasvatusajattelusta.
Ensinndkin Deweyn mukaan yhteiskunnan kehittyessa kasvatuksesta pitaisi karsia kaikki “kuollut

puu”, jotta yhteiskunta voi jatkaa kehitystdan paremmaksi myos tulevaisuudessa (Dewey 1916,

* Koulutus on Deweyn tekstien kontekstissa ammatilliseen muotoon jalostettua kasvatusta (Alhanen 2013, 138).
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20). Yhteiskunnalla, joka ei vain muutu vaan myos pyrkii kehittymaan, on erilaiset koulutuksen
standardit ja metodit kuin yhteiskunnalla, joka vain pyrkii omien vallitsevien tapojensa
sdilyttamiseen (lbid., 81). Yhteiskunta ilman kehitysta olisi tietenkin jotain ei-toivottavaa, ja siksi
tata “kuollutta puuta” on karsittava saannollisesti — samalla kun kasvatuksen metodien tulee sailya

kiinni ajassa.

Toiseksi Deweyn mielesta kasvatus ei saa olla perinteen siirtoa sen itsensa vuoksi, vaan perinteen
tulee olla osa laajempaa yhteisollisyyden kokemusta. Opettaminen ei tapahdu koskaan suoraan
vaan epasuorasti oppimisympdristén kautta, ja opettaminen ei ole tiedon siirtoa vaan
oppimiskokemuksen mahdollistamista. Deweyn mukaan kasvatuksen tarkein tehtava on tarjota
hedelmallinen ymparist6, missa oppiminen tapahtuu tekemisen ja kokemisen kautta. Tulevina
yhteiskunnan tuottavina jasenina nuorten tarvitsemien asenteiden ja luonteenpiirteiden
kasvattaminen ei voi olla pelkastaan uskomusten, tunteiden ja tiedon valittamista. Soveliaassa ja
tarkoituksenmukaisessa oppimisymparistdssa he voivat muodostaa oman itsendisen suhteensa
naihin asioihin. (Dewey 1916, 18-21.) Kasvatuksen tarkoitus on taata kehityksen jatkuvuus myos
koulun jalkeen vahvistamalla henkista kasvua tukevia voimavaroja: eldmassa ja elamasta
oppiminen on koulutuksen paras tuote (lbid., 51). Dewey oli siis elinikdisen oppimisen kannattaja

jo kauan ennen kuin tama termi yleistyi kasvatustieteelliseen ja koulutuspoliittiseen keskusteluun.

Kai Alhanen on tiivistanyt oivaltavasti seuraavassa Deweyn kasvatusajattelun

kokonaisvaltaisuuden syvimman olemuksen:

Deweyn uudenlaiset késitykset oppimisesta eivdt kuitenkaan rajoittuneet vain koulutukseen,
vaan hdn ajattelee niiden antavan eettisen ohjenuoran koko ihmiseldmdlle — ihmisten

suhteille itseensdi, toisiinsa ja luontoon (Alhanen 2013, 123).

Alhasen mukaan Dewey ajattelee, ettd paras tapa valmistautua tulevaisuuteen, josta emme voi
kovin paljoa varmuudella tietds, on keskittya tahan hetkeen ja kehittda tamanhetkisen

kokemuksiemme tayteytta:

Kehittdmdlld oppilaiden vallitsevaa kokemusta — ty6stdmdilld siihen siséltyvid merkityksid,
laajentamalla sen yhteyttd uusille aluille ja edistémdilld kokemuksesta oppimista — taataan
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heille parhaat edellytykset toimia mielekkdéicisti omassa ympdristésséén ja ndin edistetddn

heiddn kykyddn muokata kokemustaan myés myéhemmin (Alhanen 2013, 149).

Parasta valmistautumista tulevaan on siis oppia toimimaan itsendisesti tassa hetkessa.
Kasvatuksen ei tarvitse ennakoida tuntematonta, vaan ainoastaan mahdollistaa oppilaiden kyky

reagoida muutoksiin tilanteen vaatimalla tavalla ja omista lahtokohdistaan.

4.2.4. Ammatillisen koulutuksen rooli

Ammatti on jatkuvaa toimintaa, jolla on tarkoitus (Dewey 1916, 309, suomennos tekijdn).

Omalle ajalleen varsin poikkeuksellisella tavalla Dewey kiinnittda huomiota myds ammatillisen
koulutuksen tarpeisiin ja pyrkimykseen uhraten Democracy and Education teoksessaan yhden
kokonaisen luvun talle aiheelle. Ammatillinen koulutus ei varsinaisesti kuulu tyoni rajauksen
sisdan. Kasittelen aihetta silti lyhyesti, koska nakokulma selittdd Deweyn kasvatusndakemysta myos
yleisemmalla tasolla ja toisaalta liittyy oleellisesti Deweyn tulkintaan demokratian kasitteesta.
Robert B. Westbrookin mukaan Deweyn herdaminen ammatillisen koulutuksen ongelmiin ja
puutteisiin tapahtui aikana, jolloin pelkastdaan Yhdysvaltain Massachusettsin osavaltiossa tuhannet
nuoret olivat jumittuneet sellaisiin teollisuusammatteihin, joista heilld ei ollut padsya sen enempaa
ylospain kuin poiskaan, koska heilta puuttui etenemiseen tarvittavia taitoja. Syyna nuorten
ennenaikaiseen tyduralle suuntautumiseen eivat olleet niinkdan oppilaiden niukat taloudelliset
resurssit vaan koulujen tuonaikainen opetus®?, joka oli vieraannuttanut nuoret ja siten jattanyt

heiddt voimattomina tydeldman armoille. (Westbrook 1991, 173-174.)

Ongelma pyrittiin ratkaisemaan ammattikoulujen tuen valtiollisella lisdamisellda 1917, mutta

ratkaisu ei tyydyttanyt Deweytd. Han vastusti niin sanotun duaalimallin synnyttamista, jossa osa

* Tarkemmin sanottuna curriculum, joka suomennetaan usein opetussuunnitelmaksi, mutta tarkoittaa itse asiassa
paljon laajempaa kokonaisuutta, kuten opetuksen sisaltd4d, jarjestamista tai jopa sen perimmaista tarkoitusta.
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oppilaista johdatetaan automaattisesti “akateemisesti kyvyttomiksi” tuomittuina ammatilliseen ja
tekniseen koulutukseen. Westbrookin mukaan Dewey piti tiukkaa kahtiajakoa vallitsevaa
luokkajakoa vahvistavana ja siten pohjimmiltaan demokratian vastaisena. Nadin toteutettu
ammatillinen koulutus vastaisi tydnantajan tydvoiman tarpeisiin seka tyontekijoiden valittdmiin
tyollistymistarpeisiin, muttei sen enempaa. Ammatillisesti koulutetut olisivat kykenevia nykyisiin
toihinsa, mutta jaisivat vaille laajempaa kasitysta yhteiskunnasta tai mahdollisuuksia etenemiseen.
Duaalimallin sijaan ”oikein toteutettuna” Dewey naki ammatillisen koulutuksen jopa kaikkein
merkittavimpana demokratiaa synnyttavana julkisen koulutuksen muotona, koska ammatillinen
koulutus tarttuisi kaikista heikoimmassa asemassa olevien tarpeisiin. (Westbrook 1991, 174-175.)
Oikein kohdennettuna ammatillinen koulutus vahvistaisi niita, jotka ovat vaarassa tippua
demokraattisen jarjestelman reuna-alueille — vaille todellisia vaikutusmahdollisuuksia sen

enempaa itseensa kuin yhteiskuntaankaan.

Deweyn mukaan juuri ammatti kytkee yksilon erityiset kyvyt hdanen yhteiskunnalliseen
panokseensa. Oman soveltuvuuden I6ytaminen on onnellisuuden avain, ja pelkka ajautuminen
sekd olosuhteisiin mukautuminen tuo vastaavasti mukanaan onnettomuutta. Oikea ammatti
tarkoittaa, etta yksilon kyvyt ovat maksimaalisessa kaytossa ja syntyy vahiten hankausta seka
eniten tyydytysta. Motivaation ohella oikea suuntautuminen tuottaa myos taloudellista
tehokkuutta. Tyontekija ja yhteiskunnan jasen, joka voi hyodyntaa kaikkia kykyjaan, on
tehokkaampi kuin sellainen, joka voi vain rajallisesti toteuttaa itsegan.® (Dewey 1916, 308—-309.)
Platon piti koulutuksen tarkeimpana tehtdvana jokaisen kykyjen |6ytamista ja niiden kehittamista
huippuunsa. Deweyn mukaan tama periaate on oikein, mutta Platon naki yhteiskunnan
tarvitsemat tehtdvat ja vaihtoehdot liian rajallisina ja malli sivuuttaa tarpeettomasti ihmisten

erilaisten kykyjen tarjoaman darettoman kapasiteetin. (Ibid., 309.)

Deweyn mukaan ammattiin johtavalla koulutuksella on useita seka inhimillisesti etta

yhteiskunnallisesti tarkeita tehtavia. Ensinndkin inmisten tulisi tehda jotain vastineena

3 Dewey tekee tdssa rinnastuksen orjuuteen tehottomana jarjestelmana: orjat tuottavat kylla mekaanista hyotya,
mutta heidan todellinen — ja oletettavasti paljon suurempi — inhimillinen kapasiteettinsa jaa taysin hyédyntamatta.
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yhteiskunnan tarjoamasta alyllisesta ja taloudellisesta avusta. Tyonteolla ja yhteiskunnan
palvelemisella on moraalinen merkitys, koska sosiaalinen vastuu edellyttaa omien kykyjen ja ajan
hyodyntamista. Toiseksi uusi teollinen ja globaali maailma vaatii lisaa kaikille avointa koulutusta,
joka ei ole kytkoksissa syntyperaan ja padomaan. Aiemmista teollista yhteiskuntaa edeltavista
yhteiskunnallisista oloista periytyvan koulutuksen mukautuminen on haaste, johon koulutuksen
tulee vastata.** Kolmanneksi kun tyonteko muuttuu mekaaniseksi, tyélainen mukautuu tyékaluihin
sen sijaan, ettd mukauttaisi tyokalut osaksi omaa tyotaan. Talloin tyo itsessdan ei enda tarjoa
koulutusta tai alyllista haastetta, vaan tama tehtava palaa tyota edeltdavaan koulutukseen. (Dewey
1916, 313-315.) Dewey ndkee siis motivoinnin kasvatuksen keskeisena tehtavana ja erityisen
tarkedna silloin, kun rooli yhteiskunnassa tai tyéelamassa on vaarassa jaada passiiviseksi tai
monotoniseksi. Rooli tai tyo ei tarjoa itsessaan riittdvaa motivaatiota, vaan tdman taytyy syntya

jostain muualta.

Neljinneksi Deweyn mukaan tyon luonteen muutos vaatii kykya omaksua (tieteellistd) tietoa seka
tuottaa sitd itse, mutta tyon taloudelliset vaateet, kuten aikataulut, rajoittavat tata. Koululla ei ole
naita rajoitteita, ja siksi sielld voidaan pyrkia asioiden oivaltamiseen ja syvempadan ymmartamiseen
kuin mita tyoelamassa on mahdollista. Naita koulussa jalostettuja taitoja voi sitten hyddyntaa
hektisessakin tyoelamassa. Viidenneksi oppimisen psykologian keskiéon ovat nousseet
sisdsyntyiset piirteet eli tutkiminen, kokeilu ja [6ytdminen — oppiminen ei siis ole mielen tuottama
prosessi, vaan mieli itsessaan syntyy tallaisista merkityksellisista toimista. Siirtyman leikista
tyoelamaan tulee olla asteittainen: leikin lomaan lisdtdaan perakkaisia ja kumulatiivisia tavoitteita,
mutta vastaavasti leikin elementteja voi siirtya myos osaksi tydelamaa. (Dewey 1916, 313-315.)
Vaikka Dewey liittda nama kaikki asiat teoksessaan ammatillisen koulutuksen yhteyteen,
ndhdakseni ne ovat relevantteja kasvatuksen nakoékulmasta laajemminkin: samoja kysymyksia on

syyta pohtia kaiken koulutuksen kohdalla.

* Sama muutoksen ongelma on edelleen relevantti koulutuksen nakdkulmasta ”jalkiteollisessa” yhteiskunnassa: mita
arvoja ja sisaltoja yllapidetaan ja mista luovutaan? Vastaako koulutus ajan ja yhteiskunnan tarpeisiin?
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4.3. Demokraattista kasvatusta vai kasvatusta

demokratiaan?

Tassa luvussa esittelen ensin lyhyesti Deweyn kasityksen demokratiasta® seki tarkastelen kahta
erilaista nakdkulmaa Deweyn kasvatusfilosofiaan: demokraattista kasvatusta ja kasvatusta
demokratiaan. Ensimmaisessa on kyse yksilon kykypotentiaalin vapauttamisesta ja toisessa

yhteiséllisyyden luomisesta.

4.3.1.Deweyn demokratiakasityksesta

Demokratialla on useita merkityksid, mutta mikdili sillé on jokin moraalinen merkitys, se
I6ytyy pddttdmdlld, ettd kaikkien poliittisten instituutioiden ja tuotannollisten jdrjestelyjen
ylimmdisen koetinkiven tulee olla panos, jonka ne antavat yhteiskunnan jokaisen jdsenen

kokonaisvaltaiselle kasvulle (Dewey 2012, 200).

Jo teoksen Democracy and Education johdannossa Dewey ottaa tavoitteekseen ”selvittda ja esittaa
demokraattiseen yhteiskuntaan kytkeytyvat ideat ja soveltaa néita kasvatuksellisten hankkeiden
ongelmiin” (Dewey 1916, s. iii). D. C. Phillipsin mielestd Dewey ei tarkoita demokratialla pelkdstaan
tiettya hallintomallia vaan jotain syvallisempaa, kuten elamantapaa ja vuorovaikutusta yhteison
muodostavien yksildiden valilla (Phillips 2016, 13—14). Robert B. Westbrookin teoksessa John
Dewey and American Democracy (1991) on kautta teoksen késitelty sita, miten Dewey ymmarsi
demokratian kasitteen. Ensinndkin Westbrookin mukaan Dewey naki demokratian ensisijaisesti
eettisend ideaalina ja vasta toissijaisesti poliittisena jarjestelyna. Toiseksi han naki
henkilokohtaisen osallistumisen edustamisen sijaan demokratian keskeisimpana olemuksena.
Kolmanneksi Dewey uskoi, etta tieteellisen metodin ja demokratian valilla taytyy vallita kiintea

yhteys ja harmonia. Jatkuva uskomusten uudelleenarviointi ja alati kehittyva prosessi taytyy loytya

* Asiaa on kasitelty laajemmin ja toisista nakdkulmista jo paaluvussa 3.
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myo6s demokraattisen paatdksenteon ytimesta. Neljénneksi Westrookin mukaan Dewey toivoi
demokratian eettisena projektina laajentuvan entisestaan politiikan alalta koko yhteiskuntaan —
talous mukaan lukien — sen kaikille osa-alueille. (Westbrook 1991; Vrt. Kloppenberg 1992, 919.)

Samaa nakdkulmaa laajentaa myos Kai Alhanen:

Dewey ajattelee, etté demokraattisessa yhteiskunnassa jokaisen instituution arvon mittana
on se, missd mddrin se edistdd demokraattisen yhteiseléimdn toteutumista. Héin asettaa
tdmdn edellytyksen kaikkien yhteiskunnallisten instituutioiden uudistamisen Idhtékohdaksi,

yhtd lailla koulutuksen, tyéeldmdn kuin politiikankin. (Alhanen 2013, 234.)

Alhasen mukaan demokratian ihanne ei itsessdan ole valttamatta saavutettavissa, mutta se toimii

kriittisena alyllisena tyokaluna yhteiskunnan arvioinnissa ja kehittamisessa (lbid.).

Seuraavaksi tarkastelen Deweyn nakemysta kasvatuksen ja demokratian suhteesta kahdesta eri
nakodkulmasta, jotka nousivat paallimmaisiksi Democracy and Education -teokseen tutustuessa.
Ensinndkin paneudun siihen, miten Deweyn mielesta yksilon kasvulla ja kehityksella seka
demokratialla on kiintea suhde: yksilon kasvun tukeminen on demokraattinen prosessi, jossa yksilo
saa paremmat toimintamahdollisuuden osana yhteiskuntaa. Nain tulkittuna kasvatuksella itselldaan
on sisdsyntyinen luonne, joka vahvistaa demokratian rakennetta eli on demokraattista kasvatusta.
Toiseksi Dewey pitda kasvatuksessa oleellisena sitda, miten ihminen liitetdaan kasvatuksen kautta
osaksi yhteiskuntaa eli sosiaalistetaan. Tallakin on demokratiaa vahvistava vaikutus, koska
yhteisolliseen vuorovaikutukseen kiinteasti liittyvat yksilot ovat aina enemman kuin yksiloita —

heista on tullut osa jotain itsedan suurempaa yhteisoa. Tata kutsun kasvatukseksi demokratiaan.

4.3.2.Yksilon kehityksen tukeminen demokraattisena kasvatuksena

Dewey ei anna juuri arvoa instrumentaaliselle ndkdkulmalle kasvatuksessa, vaan ndkee kasvun

olevan tarkoitus itsessdaan. Kasvatuksessa tarkeinta on prosessi ja jatkuvuus, ei niinkaan paamaara:
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Eldmisen tavoitteena ei ole lopullinen téydellisyys vaan alati jatkuva tdydellistéiminen,
kypsyminen, jalostaminen. Kuten terveys, vauraus tai oppiminen, myéskddn rehellisyys,
ahkeruus, kohtuullisuus ja oikeudenmukaisuus eivdt ole hyvid asioita, joita tulisi omata
muuttumattomina pédémddrind. Ne ovat kokemuksen laadullisen muutoksen suuntia. Kasvu

sindnsd on ainoa moraalinen “"pddmddrd”. (Dewey 2012, 193.)

Niin ikdan niilla asioilla, joille usein asetetaan yhteiskunnassa instrumentaalinen arvo opetuksen
tavoitteina, Dewey ndkee enemman merkitysta kasvuprosessin itsensa valineina tai jopa sen
tarkkailemisen keinoina: “"Taidon hallitseminen, tiedon omaaminen tai sivistyneisyyden
saavuttaminen eivat ole pdamaaria: ne ovat merkkeja kasvusta ja valineita sen jatkumiseen”
(Dewey 2012, 199). Dewey nakeekin kasvatuksen huomattavan paljon laajempana ilmiéna kuin

tietojen ja taitojen oppimisena.

Deweyn mukaan kompleksisessa yhteiskunnassa edelleen tarvitaan luonnollista ei-ohjattua
kasvatusta, mutta lisdksi ja sen tueksi tarvitaan myos suunniteltua ammatillista kasvatusta, jonka
tulee keskittya kolmeen seuraavaan. Ensinndkin tulee valita ne toivottavat taipumukset, joiden
yksinkertaistamiseen ja vahvistamiseen kasvatus tahtda. Toiseksi tulee puhdistaa ja idealisoida ne
vallitsevat yhteisolliset tavat, joita kasvatus valittda. Kolmanneksi tulee luoda laajempi ja
tasapainoisempi oppimisymparisto kuin mihin nuori itsekseen joutuisi. (Dewey 1916, 22.)
Mielestani nailla hivenen kryptisillakin teeseilla Dewey pyrkii tahdentamaan sitd, ettd yksilon kasvu
yhteiskunnan jaseneksi on toisaalta hanen oman kehityksensa tukemista kykyjen vahvistamisen
kautta, mutta toisaalta kriittistd suhtautumista siihen, millaisia arvoja opetus pitaa sisallaan — ja
siten pelkadn tiedonsiirron valttamista. Niin ikdadn Dewey korostaa oppimisympariston merkitysta,
jonka tulee toisaalta olla mielekas ja motivoiva yksilon kannalta, mutta toisaalta laajentaa yksilon

kokemusta oman sosiaalisen piirin quopuoIeIIe.46

Deweyn nakemyksen mukaan tuloksia ei pidd koskaan sotkea paamaariin, vaan kasvatuksen

paamaarat tulee aina maaritella itsendisesti tuloksista riippumatta. Kasvatuksen paamaara ei ole

6 Vrt. Alhanen 2013, 141.
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tuloksien saavuttaminen vaan kasvu itsessaan. Jokaisen opetuksen askeleen tulee olla
tarkoituksellinen ja johtaa kohti paamaaraa siten, etta paamaara on myos oppilaiden tiedossa —
muuten opetus muuttuu merkityksettomaksi. Ennalta maaritelty ja annettu tavoite antaa
opetukselle suunnan, jota kohti oppilaat voivat pyrkia. (Dewey 1916, 101-102.) Tavoitteet taytyy
valita vallitsevien olosuhteiden eli resurssien ja haasteiden mukaan. Ulkoisesti asetetut tavoitteet
tulee tiedostaa ja niita tulee valttaa, koska ulkoiset tavoitteet rajoittavat alykkyytta ja jattavat
jaljelle vain mekanistisen valinnan keinojen valilla. (Ibid., 104.) Tavoitteet eivat voi olla taysin
ennalta maarattyja, vaan niiden tulee olla pikemminkin luonnostelmia ja kyetd muuttumaan
ympadriston mukana ja toisaalta myds muuttamaan ymparistéaan. (lbid., 104-105.) Ulkoisten
tavoitteiden olemassaolo johtaa vaistamatta keinojen erkanemiseen paamaarista (lbid., 105-106).
Kasvatuksella itselladn ei ole tavoitetta, vaan tavoitteet kytkeytyvat aina henkil6ihin, kuten
vanhempiin tai opettajiin. Parhaatkin tavoitteet ovat haitallisia, jos niita ei nahda vain muuttuvina

ehdotuksina, jotka joustavat tarpeen mukaan. (lbid., 107)

Kuten Rousseau esitti, ihminen ei ole astia, joka on kasvatuksen keinoin taytettavissa ja
muovattavissa, vaan luonnollinen olento, jolla on omat luontaiset taipumuksensa ja
pyrkimyksensd. Deweyn mukaan koulutusinstituutio ei saa tyytyda muokkaamaa persoonaa taman
taipumuksista piittaamatta, vaan tulee luoda ymparisto, jossa luonnollinen kyvykkyys padsee
kukoistamaan. (Dewey 1916, 117-118.) Demokraattinen kasvatus on sellaista, jossa nama yksilon

tarpeet tulevat mahdollisimman hyvin tyydytetyiksi:

Persoonallisuutta on kasvatettava, eikd sitd voida kasvattaa rajoittamalla sen toimintaa

teknisiin ja erikoistuneisiin tai eldimdlle vihemmdn tdrkeisiin asioihin. Kasvatuksesta tulee
kokonaista vain silloin, kun jokainen osallistuu vastuullisella panoksella ja suhteessa omiin
kykyihinsé sen sosiaalisen ryhmdn tavoitteiden ja kdytdntéjen muokkaamiseen, johon hén

kuuluu. Tdmd tosiasia mddrittelee demokratian merkityksen. (Dewey 2012, 219-220.)
Kai Alhanen tulkitsee samaista Deweyn ajatusta seuraavasti:

Kokemusperustaisen koulutuksen avulla yhteiskunnan kaikille jdsenille voidaan tarjota
edellytyksii omaksua dlyllinen, kokeilullinen ja kommunikatiivinen suhde omien kokemusten

kehittdmiseen. Téllainen koulutus myds opettaa yksilét toimimaan ja ajattelemaan yhdessd
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sekd antaa vilineet ryhtyd hyddyntdmdién ihmiskunnan kulttuuriseen perintéén sisdltyvid
valtavia voimavaroja. Ndin koulut voivat toimia demokratian vahvistumisen ja leviéimisen

tukikohtina. (Alhanen 2013, 240.)

Myds John Rawls on pohtinut samaa teemaa, ja Jyrki Hilpela tiivistaa Rawlsin ajatukset

seuraavasti:

[...] Rawls nimedd tédrkeimmdksi ensisijaiseksi hyvdéksi itsekunnioituksen. Itseddn
kunnioittavalla ihmisellé on tunne omasta arvostaan, hén pitdd eldmdénsuunnitelmaansa ja
késitystddn hyvdstd toteuttamisen arvoisina. Hidn myés uskoo kykyynsd saavuttaa
asettamansa tavoitteet sikdli kuin se hdnestd on kiinni. Kysymyksessé on eldmdén
onnistumisen kannalta olennainen resurssi. Kun itsekunnioitus puuttuu, mikéén ei tunnu
vaivan arvoiselta. Ihminen vajoaa voimattomuuteen ja kyynisyyteen. Kun yhteiskunnallisia
puitteita suunnitellaan, on kaikin keinoin vdltettévd rakenteita, jotka ovat omiaan

heikentéimddn ihmisen itsekunnioitusta. (Hilpeld 2007, 648; vrt. Rawls 1988, 248—-249.)

Rawlsin mukaan koulutusta ei voi koskaan tarkastella pelkdstaan taloudellisen sijoituksen
nakokulmasta, vaan koulutuksella on aina myo6s itseisarvoinen merkitys. ”Koulutus rikastaa
kansalaisten elamaa, antaa valineita nauttia kulttuurista ja valmiuksia osallistua yhteison elamaan
seka edellisten vilitykselld luo tunteen omasta arvosta.” (Hilpeld 2007, 649; vrt. Rawls 1988, 67—
68.) Deweyn ja Rawlsin ndakokulmia yhdistaa sama punainen lanka: yksilon kehityksen
maksimaalinen tukeminen on seka eettisesti oikein etta rikastaa yhteiskuntaa seka vahvistaa sen

demokraattista rakennetta.

4.3.3.Yhteisollisyyden synnyttiminen eli kasvatus demokratiaan

Yhteiséllisyys on John Deweyn ajattelun keskeinen motiivi. Kasvatuksen tulee tdhdata siihen, ettd
yksilo paasee osaksi yhteisda — ei pelkdstaan passiivisena jasenena vaan aktiivisena toimijana.

Keskindinen riippuvuus ei ole heikkous vaan vahvuus, ja riippuvuuden syntyminen on merkki
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vahvasta yhteisosta. Riippumattomuuden tunne voi jopa heikentaa nuoren sosiaalista kykya: liian
itsendinen kehitys voi ruokkia itseriittoisuutta ja valinpitamattomyytta seka luoda illuusion kyvysta
olla ja toimia omillaan. (Dewey 1916, 44.) Dewey ei usko libertaariseen ajatteluun, jossa ”jokainen
voi olla oman onnensa seppa”, koska pitaa tata valheellisena. Yksil6 ei voi ikina tdysin irtautua
yhteisOstaan ilman, etta siina on jotain luonnotonta ja ei-tavoiteltavaa. Deweyn mukaan mika
tahansa ryhman antama koulutus kylla sosiaalistaa jasenensa, mutta taman laatu ja arvo riippuu
ryhman tavoista ja tavoitteista. Siksi ndita pitaa kyeta arvioimaan kriittisesti. Emme voi pyrkia
tavoittamattomaan, ideaaliseen yhteiskuntaan, vaan meidan pitaa tarkkailla todellisia
yhteiskuntia: poimia niiden toivottavat piirteet seka oppia niiden virheista ja puutteista. (Ibid., 82—
83.) Tassa kohdassa havaitaan ilmeinen yhteys Deweyn ja Amartya Senin ajattelun valilla:
kumpikin vastustaa transendentaalisen ideaaliyhteiskunnan ajatusta ja pyrkii tarkastelemaan

yhteiskuntien kehitysta konkretian kautta.

Demokraattisesti rakennettu yhteiskunta syntyy Deweyn mukaan kahdesta elementista:
Ensinndkin useiden erilaisten sekd yhteisesti jaettujen ja tunnustettujen tavoitteiden joukosta,
jossa sosiaalista kontrollia ohjaa despoottista yhteiskuntaa voimakkaampi yhteinen intressi.
Toiseksi sosiaalisten ryhmien vapaasta vuorovaikutuksesta ja liikkuvuudesta, jossa on vapauden
vuoksi mahdollisuus tapojen uudelleen muovautumiseen. (Dewey 1916, 86—87.) Ei-toivottava
yhteiskunta on sellainen, joka sisdisesti ja ulkoisesti rajoittaa vapaata keskustelua ja kokemusten
jakamista. Vastakohtana demokraattinen yhteiskunta ottaa huomioon kaikkien tarpeet
tasapuolisesti, ja instituutiot ovat joustavasti muokattavissa sosiaalisen vuorovaikutuksen
seurauksena. Tallainen yhteiskunta tarvitsee kasvatusta, joka kannustaa yksil6ita sosiaalisiin
suhteisiin ja kontrolliin sekd vahvistaa ajatustapoja, jotka varmistavat yhteiskunnallisen muutoksen
ja sosiaalisen liikkuvuuden ilman niista aiheutuvaa epajarjestysta. (Ibid., 99.) Kasvatuksen
perimmainen tavoite on aina sama eli yksil6llisen kasvun ja kehityksen jatkuvuuden takaaminen.
Talloin kasvatuksen tavoitteet eivat voi tulla sen ulkopuolelta — joltain jolle kasvatus olisi alisteista

—vaan kasvatuksesta itsestdan. (lbid., 100.)

Deweyn mielesta myos sosiaalinen tehokkuus tulee ottaa huomioon koulutusta suunniteltaessa.

Koulutuksen tulee turvata jokaiselle kyky elattda itsensa ja perheensa, silla muuten tama jaa
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muiden elatettavaksi. Erotuksena oligarkkisesta yhteiskunnasta, demokraattisessa yhteiskunnassa
tulee kiinnittaa erityista huomiota yksilon kykyyn elda taloudellisesti niin, ettei arvokkaita
resursseja tuhlata turhuuteen. (Dewey 1916, 118-119.) Deweyn mukaan teollisessa maailmassa
sorrutaan helposti teolliseen koulutukseen, joka uusintaa yhteiskunnan olemassa olevia
rakenteita. Ihmisid koulutetaan tayttamaan tiettyja ennalta maariteltyja tehtavia, ja
valikoituminen ohjautuu muun muassa luokkataustan perusteella —aivan kuten Platonin
ihanneyhteiskunnassa mutta ilman siihen liittyvaa valistuneisuutta. Demokraattisessa
yhteiskunnassa jokainen voi kehittaa kykyjaan aarimmilleen ja valikoituminen tapahtuu vasta
todellisten kykyjen paljastuttua. Tehokkuuteen pyrkiva, pitkalle erikoistuva ja valikoiva koulutus
voi olla itse asiassa vahingollista tehokkuuden nakdkulmasta. Pitkadlle mutta kapea-alaisesti
koulutettu henkild voi olla jopa vdhemman soveltuva sopeutumaan yhteiskunnan muutokseen ja

sen uusiin tarpeisiin kuin vdhemman tai yleisemmin koulutettu henkild. (Ibid., 119.)

Dewey nakee teollistuneen yhteiskunnan hyvin epatasa-arvoisena, ja siksi edistyksellisen
kasvatuksen tehtdvana on taistella vallitsevaa jarjestysta vastaan ja poistaa epareiluja etuoikeuksia
seka vahentda epareilua erottelua (Dewey 1916, 119-120). Feodaalisessa yhteiskunnassa ihmiset
jakaantuvat yla- ja alaryhmaan, jossa ensimmaiselld on aikaa ja mahdollisuus itsensa
kehittamiseen, kun jalkimmaisen tehtavaksi jaa tuotteiden valmistus. Jos sosiaalista tehokkuutta
mitataan vain tuottavuuden ja tehokkuuden nakdkulmasta, se tarkoittaa aristokraattisen
yhteiskunnan piirteiden hyvaksymista ja jatkamista. Mutta jos demokratialla nahdaan moraalinen
ja ihanteellinen merkitys, silloin kaikilta tulee odottaa yhtalaista osallistumista ja kaikille tulee
tarjota yhtaldinen tilaisuus sekda mahdollisuus kehittdaa omia erityisia kykyjaan. Deweyn mielesta
kasvatuksen kahta tavoitetta — sosiaalista tehokkuutta ja inhimillisen kasvun mahdollisuutta — ei

voida erottaa toisistaan, koska se olisi kuolemaksi demokratialle. (Ibid., 121-122.)

Koulun tavoitteena ei voi olla vain valmistaa oppilaita tehokkaammin yhteiskunnan haasteisiin,
vaan tehda itse oppimisesta mielekkaampaa, merkityksellisempaa ja aktivoivampaa tuomalla se
likeisempdan suhteeseen ymparoivan yhteiskunnan kanssa (Dewey 1916, 315). Mihin Dewey
lopulta pyrkii talla kasvatusfilosofiallaan? Ei yhtdan vahempéaan kuin tdydelliseen

yhteiskunnalliseen muutokseen: tavoitteena on yhteiskunta, joka tekee kaikkien elamasta
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parempaa seka rikkoo ihmisten valisia rajoja ja vahvistaa nadiden valisia siteita (lbid., 316). Onko
tama realistinen tavoite kasvatukselle, onkin asia erikseen. Yhta kaikki Deweyn ajatukset
kasvatuksen ja demokratian suhteesta ovat ruokkineet niin kasvatuksesta, koulutuksesta kuin

yhteiskunnastakin kaytavaa vilkasta keskustelua jo sata vuotta.

5. Suomalaisen perusopetuksen kehitys

Tassa viimeisessa padluvussa otan aiemmin maarittelemani teoreettiset vdlineet kayttoon ja
analysoin, miten suomalainen perusopetus on kehittynyt demokratian ja tasa-arvon nakoékulmasta
kansakoulu-uudistuksesta tahan pdivadan mennessa. Tutkimusongelma on madritelty ja rajattu
tarkemmin seuraavassa luvussa 5.1. Tdman jadlkeen paaluku koostuu kolmesta luvusta, joissa
l[ahestyn muutosta kolmen historiallisen murroskohdan kautta. Luvussa 5.5. perehdyn
nykytilanteeseen seka siihen liittyviin uhkakuviin ja mahdollisuuksiin. Paaluvun ytimessa on
vaitteeni, ettd suomalainen koulutusjarjestelma on ollut demokratian ja tasa-arvon ndakdkulmasta
jatkuvaa — joskin hidasta — asteittaista kehitysta vuoden 1970 peruskoulu-uudistukseen asti, mutta

sen jalkeen kehityksen rinnalle on muodostunut useita uusia uhkia.

5.1. Analyysin ldhtokohdat - Kasitteet ja rajaus

Tutkimusanalyysini ldhtee liikkeelle ajallisesti 1800-luvun puolivalistd Suomen ollessa viela kiintea
osa Vendjan keisarikuntaa ja paattyy itsendisen Suomen nykyhetkeen. Rajaan tutkimuksen
ulkopuolelle ammatillisen koulutuksen, esiopetuksen seka oppikoulut ja lukiot, koska nama

laajentaisivat tutkimusaluetta liiaksi. Tarkastelussa on nimenomaan perusopetus tai kansanopetus
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eli sellainen opetus, joka on suunnattu yhtalaisesti kaikille — alkuvaiheessa kaikille halukkaille ja
my6hemmin kaikille sanan laajimmassa merkityksessa. Pyrin valttdmaan uppoutumista
konkreettiseen pedagogiaan tai muutosten tosiasialliseen toteutumiseen. Painopiste on siing,
mihin suuntaan suomalaisen perusopetuksen suuri linja on tutkimusajankohdalla kulkenut, ja tata
tutkin kolmen koulutuspoliittisten murroskohdan eli kansakouluasetuksen, oppivelvollisuuslain ja

peruskoulu-uudistuksen kautta.

Analyysini keskeiset kasitteet ovat tasa-arvo ja demokratia, joiden kehitysta tutkin suomalaisen
koulujarjestelman arvojen muuttumisen nakékulmasta. Tasa-arvoa tarkastelen ensisijaisesti
Amartya Senin kykenevyyden nakoékulmasta, mutta tuon rinnalle muita tasa-arvon maaritelmia
vertailun vuoksi. Demokratiaa kasitellaan analyysissa kolmessa mielessa: ensinndkin suhteessa
kykenevyyden lisaantymiseen eli kansalaisten todellisten toimintamahdollisuuksien lisddntymiseen
ja kykyyn osallistua yhteiskunnalliseen keskusteluun, toiseksi kansanvaltaisena hallintomuotona,
jossa kansalaisilla on yhtaldiset ja tasavertaiset oikeudet, seka ko/manneksi Deweyn kasittamassa
mielessa yhteisollisyytta lisdavana ja yllapitavana elamantapana, jolla on ensisijaisesti eettinen
ulottuvuus. Jokaisen kolmen ulottuvuuden voimistumisen tulkitsen demokraattisen yhteiskunnan
vahvistumiseksi eli demokratian kasvuksi. Tavassani tulkita tasa-arvo ja demokratia, on
vaistamattomana sivuvaikutuksena, etta nama kaksi linkittyvat jossain maarin erottamattomasti
toisiinsa: nain esitettyna ei ole demokratiaa ilman tasa-arvoa. Siksi analyysissakin nama kaksi

kasitetta kulkevat tiiviisti rinnakkain.

Yhteiskunnallisia muutoksia tarkasteltaessa, tyoni kannalta oleellisia kysymyksia ovat, mika
muuttuu ja miksi. Mikda on muutoksen konkreettinen vaikutus ja miten se nakyy seka mitka ovat
mahdolliset motiivit muutosprosessin taustalla — jos sellaisia on |6ydettavissa. Toisaalta
koulutuspolitiikan muutosta tulee samanaikaisesti tarkastella kolmesta suunnasta eli keita
opetetaan ja miten sekd mihin talld pyritdaan — jos viimeksi mainittu on jollain tavalla perustellusti
esitettdvissa. Naiden apukysymysten avulla pyrin l6ytdmaan murroksia, joihin yritan
koulutuspolitiikan arvomuutoksen analyysissani pureutua. Tutkimukseni ei perehdy alkuperdisiin
historiallisiin lahdeteksteihin (kuten komiteamietintdihin tai historiallisiin opetussuunnitelmiin),

vaan niista tehtyihin koulutuspolitiikan historiaa tarkasteleviin tulkintoihin ja
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tutkimusartikkeleihin. Tutkimusotteeni on paaasiallisesti filosofisesti analysoiva ja vertaileva eika
uutta historiallista tietoa tuottava. Tarkoituksena on luoda kokoava katsaus aiempaan
tutkimukseen filosofian nakokulmasta kayttaen tulkinnan valineind Amartya Senin tasa-arvon ja
kykenevyyden kasitteita seka John Deweyn demokratiakasitysta. Miten suomalainen perusopetus
on siis kehittynyt kansakoulu-uudistuksesta tahan paivadan mennessa naiden kahden esitetylla

tavalla maaritellyn kasitteen nakdkulmasta.

5.2. Kansakouluasetuksella kohti kansalaiskasvatusta

Suomen autonomisessa suurruhtinaskunnassa 1800-luvun alku oli byrokratian aikaa: valtiopaivat
eivat kokoontuneet, uusia lakeja ei sdadetty ja senaatti sekd virkamiehet pyorittivat maata keisarin
suostumuksella vallitsevien lakien mukaisesti melkein viisikymmenta vuotta. Tuolloin myds
koulutus oli sdadyn sisdlla hoidettava ja paatettava asia, mutta 1856 keisari Aleksanteri Il aloitti
uuden aikakauden laajalla yhteiskunnallisella kehittamisohjelmallaan. Seurauksena valtiopaivat
alkoivat kokoontua saannoéllisesti, Suomi sai oman rahan ja suomenkielen asema virallistettiin.
Uudistusohjelma sisalsi myos kansanopetuksen kehittamisen ja tuloksena syntyi kansakouluasetus
1866. Uudistusten vuoksi Suomeen muodostuivat uudenlaiset edellytykset poliittisen mielipiteen
muodostukselle ja puoluejarjestelman synnylle, ja tdma viritti uudenlaista yleista kiinnostusta
yhteisia asioita kohtaan. (Kuikka 2003, 36—37; Leino-Kaukiainen & Heikkinen 2011, 16.)
Kansakouluasetusta edelsi pitkallinen vaittely ja valmistelu, jossa niin opetuksen tavoitteet, sisallot
kuin sekin, keille opetus ensisijaisesti kuuluu, joutuivat kiistan kohteeksi. Naista kaikista kerron

seuraavaksi laajemmin.

Marja Jalavan mukaan1800-luvulla kansankasvatukselle nahtiin voimakas valineellinen arvo:
"Tuotannon ja tyon siirtyessa etdadmmalle perheiden valittomasta elamanpiirista oli luotava
uudenlainen tyohon ja kansalaisuuteen sosiaalistava instituutio, joka traditionaalisen agraarisen
alamaiskansalaisuuden sijasta ryhtyi kasvattamaan nousevaan porvarillis-kapitalistiseen

luokkayhteiskuntaan integroituvia palkkatyoldisia” (Jalava 2011, 75-76). Toisaalta myos
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kansallisuusliike aktivoitui 1800-luvun lopulla. Jukka Rantalan mukaan fennomaanit korostivat
aluksi oppikoulujen merkitystda suomenkielisen sivistyneiston kasvattamiseksi, mutta
venaldistamistoimet nostivat kansanopetuksen tarpeen uudella tavalla esiin: ”[...] mita
valveutuneempi rahvas olisi, sitd suurempi tuki siita oli taistelussa autonomian aseman puolesta.”
(Rantala 2003, 7.) Kansansivistyksen tavoitteita ei voi Suomessa tdysin erottaa alkuvaiheessa
autonomisen aseman sailyttamispyrkimyksista tai myéhemmin nationalistisista

itsendistymispyrkimyksista.

1800-luvun Suomessa kansanopetuksen kehittamista ajoi Jalavan mukaan kolme eri suuntausta.
Ensinndkin taustalla vaikutti 1700-luvulla syntynyt valistusajattelu, joka pyrki radikaaliin tasa-
arvoon ja yhtalaisiin kansalaisoikeuksiin. Oppia leimasi jarki- ja edistysusko eli kansan opettamista
pidettiin eteenpain johtavana maailmanparannusprojektina. Toiseksi filantropiassa kansanopetus
nahtiin hyvantekevaisyytena, jonka tavoitteena on kohentaa heikoimman kansanosan
elinmahdollisuuksia ja samalla tehda heista tuottavia kansalaisia. Ko/manneksi nationalismi ajoi
seka kansallisvaltion etua etta kansallisidentiteetin vahvistamista koulutuksen keinoin. (Jalava
2011, 74-75.) Kaikki ndma ovat leimallisesti olleet vaikuttamassa suomalaisen kansakoulun
syntyyn, ja jokaista ndakokulmaa yhdistda jonkinlainen "ylhaalta alas” -ajattelutapa. “Kansa”
nahdaan koulutuksen passiivisena kohteena, ja kasvatuksen motiivi vain vaihtuu. Kaikkia kolmea
yhdistdaa myds ulkoisen motiivin olemassaolo: valistusprojektin eteneminen, kdyhien pitaminen
yhteiskunnan tuottavina jasenina tai kansallisvaltion tai teollisuuden tarpeiden tyydyttaminen.
Tama vaikuttaisi melkein vastakohdalta Deweyn tavoittelemalle kasvatukselle kasvatuksen vuoksi
tai opetukselle, jossa yksilon kehitys on paamaara sinallaan. Pyrin osoittamaan taman
vastakkainasettelun hieman mustavalkoiseksi, koska ndhdakseni 1866 syntyva kansakoulu
todellisuudessa on synteesi kaikista edelld mainituista motiiveista ja toisaalta pitaa sisallaan myos

monia sellaisia periaatteita, jotka ilmentavan Deweyn kasvatusajattelun ydinta.

Kansakoulu-uudistuksen merkittavimpia taustatekijéita oli oman aikansa suurmiehen J. V.
Snellmanin ja kansakoulun isdaksi myéhemmin ristityn Uno Cygnaeuksen valinen opillinen kiista,
joka paattyi pitkallisen vaittelyn jalkeen jalkimmaisen edustaman ndkemyksen voittoon.

Snellmanin mukaan yhteiskunta ei saa tunkeutua kotikasvatuksen alueelle, vaan ankaran
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koulukurin korkeimpana paamaarana on lainkuuliaisuuteen kasvattaminen ja isanmaallisuus, ja
molemmat tahtaadvat valtion etuun. Koulujen tulee jakaa sivistysta eika kasvattaa, ja ensisijaista on

kansakunnan eika yksittdisen oppilaan etu. (Rantala 2003, 11.)*’ Jalava jatkaa samasta aiheesta:

[...] kansakoululla oli Snellmanin mukaan modernissa maailmassa tehtdvid, joihin perheen
antama kasvatus ei enddi riittéinyt. Ndistd tdrkein oli yhteiskunnan ja valtion palvelemisessa
hyédyllisten tietojen ja taitojen jakaminen. Koulu ei ollut ensisijaisesti yksil6d varten, vaan
yksilo oli olemassa kansakuntaa varten ja télté pohjalta tuli myés kouluopetus jdrjestdd.

(Jalava 2011, 79-80.)

Kansakoulun oli Jalavan mukaan maara toimia “yhteiskunnallisia ristiriitoja vaimentavana
puskurina”, kun ”“elinkeinovapauden aiheuttama varallisuuden ja ulkoisen hyvinvoinnin ero oli

kasvamassa yha suuremmaksi.”*®

Snellman naki kansakoulun nimenomaan luokkayhteiskuntaa
yllapitavaksi — ei saatykiertoa lisaavaksi tai nopeuttavaksi. Opetus tulisi suunnitella yhteiskunnan
kokonaisetu huomioiden kullekin kansanryhmalle sopivaksi niin, ettad jokainen ryhma tayttaa
yhteiskunnassa parhaiten sille sopivaa tehtavaa. (Jalava 2011, 79-80.) Vaikka Snellmania pidetaan
yleisesti hegelildisend ajattelijana®, on tissa kohdassa nédhtavissa selvisti samanlainen
ajattelutapa, jota Dewey kritisoi Platonin koulutusmallin puutteeksiso, ja valtiokeskeiselle
Snellmanille tdma on tietenkin luontevaa. Niin ikdan naisten koulutuksen Snellman naki Jalavan
mukaan hyvin rajallisesti tarpeellisena: "Paamaarana oli, ettd nainen oivalsi syvallisemmin
perheen, avioliiton ja lastenkasvatuksen merkityksen koko kansakunnan moraalisena selkdrankana
samalla, kun han oppi arvostamaan ja tukemaan miehensa ja poikiensa tyota yleisen edun
hyvaksi.” Naista kaikista edella mainituista syista, Snellman paatyi kannattamaan seka

yhteiskuntaluokan ettd sukupuolen mukaan eriytynytta rinnakkaiskoulujarjestelmaa. (lbid., 81—

82.)

7 Vrt. Ojakangas 2003, 59-60.

8 Opetuksen luoman “puskurin” osalta vuoden 1918 tapahtumat osoittivat huolen varsin aiheelliseksi.
*Ks. Ojakangas 2003, 47.

% Ks. Dewey 1916, 88-91.
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Snellmanin haastaja Uno Cygnaeus lahestyi kasvatusta ja koulutusta aivan vastakkaisesta
nakokulmasta. Cygnaeuksen koulutuspoliittisessa ohjelmassa lahtékohtana oli valtiollisen ja
kansallisen edun sijaan lapsen kokonaisvaltainen henkinen ja ruumiillinen kehittdminen samassa
hengessa kuin mita Dewey esitti myéhemmin omassa klassikkoteoksessaan Democracy and
Education.” Opetus keskittyisi metodisesti havainto-opetukseen, jossa lasta harjoitetaan ensin
oikeaan havaitsemiseen, ja vasta sen pohjalta edetaan kasitteisiin ja johtopaatdksiin. Tiedollisen
puolen ohella kansakoulu harjoittaisi myds monia taitoja ja oppilaiden ruumiinkuntoa erilaisten
harjoitusten kautta. Toisin kuin Snellman, Cygnaeus naki myos tyttokoulut tarkeina ja kannatti siksi
sukupuolten ndakokulmasta tasa-arvoista koulutusjarjestelmaa. Yhdistava tekija Snellmanin ja
Cygnaeuksen ajattelussa oli kansalaismoraalin kasvattaminen, mika nakyi tiukassa kurissa niin

kansakoulussa kuin opettajaseminaarissakin. (Jalava 2011, 84.)

Snellmanin mielesta kansakoulun oli siis ensisijaisesti jaettava tietoja, jotka tekivat kansalaisista
syntyperaisen luokka-asemansa puitteissa hyodyllisid yhteiskunnan jasenia, kun taas Cygnaeus
Iahti liikkeelle kunkin lapsen yksilollisista kyvyista ja tarpeista (Jalava 2011, 91). Taustalla oli kiista
Rousseaun edustaman luonnollisuuteen pyrkivan kasvatusajattelun hyddyllisyydesta. Painvastoin
kuin Rousseau, Snellman ajatteli, ettd ihminen on luonnostaan epavapaa: viettien ja ulkoisten
vaikutteiden orja, ja vain kasvatus ja sivistys voivat vapauttaa hanet tasta pakosta (Ojakangas
2003, 48). Snellmanin mukaan kasvatus on luonnon voittamista ja sen asettamista ihmisen
palvelukseen. Ei ole mitdan luonnollista kehitysta, vaan ihmisesta tulee se, ”joksi han itse itsensa
tekee”. (Ojakangas 2003, 50.) Snellman hegelildisena vastusti jyrkasti luonnonmukaisuuden
ajatusta, mutta Cygnaeus taas naki luonnonmukaisuudessa kasvatuksen ytimen, jonka tavoitteena
on saada jokainen lapsi kukoistamaan luonnollisesti kykyjensa puitteissa. Cygnaeuksen kayttamaa
metaforaa mukaillen: tammenterhosta ei voi kasvattaa omenapuuta, mutta sita voi varjella
hallalta ja istuttaa hyvaan maahan seka oikoa, jos se kasvaa vinoon. (Jalava 2011, 89-91.)
Kasvatuksen lahtokohtana oli Cygnaeuksen mielestd yksiselitteisesti oltava luonto itsessaan, ja

kaiken kasvatuksen oli oltava siten luonnonmukaista (Ojakangas 2003, 54). On perusteltua sanoa,

>! pasi Sahlberg nakee yhtalaisyyksind Cygnaeuksen ja Deweyn ajattelussa muun muassa pragmaattisen opetuksen
korostamisen ja oppilaskeskeisyyden (Sahlberg 2015, 220), mutta yhtélaisyyksia on paljon enemmankin.
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ettd luonnonmukaisuuden jalostaminen muodollisesti jarjestetyksi opetukseksi on myos Deweyn

kasvatusajattelun keskeinen pyrkimys.52

Cygnaeus kannatti tieteeseen perustuvaa kansanopetusta, kun Snellman korosti perinteen siirron
merkitysta ja kotikasvatuksen itsendisyytta suhteessa tieteelliseen tietoon. Kodit saisivat
Snellmanin mielestd jatkossakin kasvattaa niin kuin ovat aina tehneet. (Ojakangas 2003, 54.)
Toisaalta myos Snellman naki koulusivistyksen tavoitteena asiatiedon jakamisen sijaan oppilaiden
oman tiedonhankintakyvyn kehittdmisen, ja tdma saavutettaisiin lukemaan oppimalla seka
lukuharrastuksen juurruttamisella (lbid., 60). Tiivistden voidaan sanoa: Snellman naki koulutuksen
instrumentaalisena valtion ja kansakunnan edun palvelemisena, kun Cygnaeus Deweyn tavoin naki
koulutuksella itsetarkoituksen. Tasta huolimatta molempia yhdisti Deweyn kasvatusajattelun

toinen ydin eli oppilaiden itsendisen tietoprosessin ruokkiminen pelkan tiedonjakamisen sijaan.

Kuten aiemmin totesin, suuri oppikiista paattyi lopulta Cygnaeuksen voittoon, ja kansakoulu luotiin
ensisijaisesti hanen ndkemyksensa pohjalta. Tavoitteena oli antaa kaikille lapsille sdatyyn ja
sukupuoleen katsomatta samanlainen ja tasavertainen pohjakoulutus. Kansakoulu sivisti kansaa
aiempaa hartaudenharjoittamiseen ja kuuliaisuuteen tahdannytta kirkollista kasvatusjarjestelmaa
huomattavasti monipuolisemmin. Koulutuksen laajeneminen merkitsi yha useamman paasya
opiskelemaan ja kansanopetus vakiinnutti paikkansa 1900-luvun taitteeseen mennessa.
Kansakoulu muodosti koulutuksen pohjan valtaosalle suomalaisista viela toisen maailmansodan
jalkeenkin. (Leino-Kaukiainen & Heikkinen 2011, 22; Kuikka 2003, 38.) Jalavan mukaan muutos oli

kuitenkin varsin verkkainen:

Lopullisen voiton se [kansakoulu] peri vastustajistaan vasta oppivelvollisuuden sddtdmisen
jélkeen vuonna 1921, joka teki siité Idhes pakollisen portin téysi-ikdiseen ja -valtaiseen
Suomen kansalaisuuteen. Muutoksen hitautta kuvaa kuitenkin hyvin se, etté vasta 1960-
luvulla kédytdnndllisesti katsoen kaikki suomalaiset olivat saaneet pddstétodistuksen tdstd

yhtendisestd pohjakoulusta. (Jalava 2011, 94)

> Ks. Dewey 1916, 117-118.
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Jukka Rantalan mukaan kansakoululla on ollut merkittava vaikutus vuosisadan vaihteen

yhteiskunnallisiin murroksiin ja demokratisoitumisprosessiin:

Sddty-yhteiskunta oli kuitenkin sortumassa. Tietoisuus sivistyksen yhteiskunnallisesta
merkityksestd lisddntyi ja demokratian vaatimukset voimistuivat samalla kun kansalaisten
mahdollisuudet vaikuttaa omiin asioihinsa ja koko yhteis6d koskeviin kysymyksiin kasvoivat.
[...] vuoden 1906 eduskuntauudistus, joka vahvisti yleisen ja yhtdlédisen dénioikeuden
valtiollisissa vaaleissa, edellytti valistuneiden kansalaisten kasvattamista. Myés alempien

kansanluokkien oli hankittava pohjasivistys toimiakseen kansalaisina. (Rantala 2003, 8. )

Vaikka demokratia toteutui valtiollisella tasolla, niin kuntatasolla uudistusta saatiin odottaa 1910—
1920-lukujen taitteeseen asti. Tama ei kuitenkaan estdnyt aktivoitumista yhteiskunnan kaikilla
tasoilla: ”[rahvas] ei enaa tyytynyt ylhaalta tuleviin paatoksiin, vaan pyrki saamaan omat
nakemyksensa toteutetuiksi. Rahvaan aktivoituminen oli osittain kansakoulun ansiota, silla koulu
opetti kansalaisyhteiskunnassa tarvittavia valmiuksia, ennen kaikkea luku- ja kirjoitustaidon.”

(Ibid.)

Kansakouluasetuksella on ollut merkittdva demokratiaa ja tasa-arvoa lisdava vaikutus Suomessa.
Opetuksen piiriin tuli iso joukko lapsia uusista yhteiskuntaryhmista: erityisesti tasta hyotyivat
suomenkieliset, joille asetus takasi didinkielisen opetuksen, ja tytot, joiden koulu-uraan ei aiemmin
panostettu. Opetus oli luonteeltaan kansalaiskasvatusta, eli se antoi kansalaisten tarvitsemia
perustaitoja, kuten luku- ja laskutaidon. Ndiden voidaan katsoa ruokkineen merkittavasti jokaiseen
opetukseen osallistuneen kykenevyyttd, koska mainitut taidot olivat valttamattémia niin
sosiaalisen nousun kuin kansalaisoikeuksien harjoittamisen eli yhteiskunnallisen keskustelun
ndkokulmastakin. Cygnaeuksen oppien mukainen kansakoulu voidaan ndhda Deweyn
demokraattisen koulutuksen edeltdjana: tieteeseen ja kokeilullisuuteen perustuvana
pragmaattisena kansansivistyksend, joka tahtasi ensisijaisesti yksilon laaja-alaiseen kehitykseen ja

vasta toissijaisesti kansakunnan tarpeiden tyydyttamiseen.

>3 yrt. Dewey 1916, 87-88 ja Alhanen 2013, 138, joissa sivutaan samaa aihetta eli koulutuksen ja demokratian valista
suhdetta.
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Kansakouluasetuksen suurimmaksi puutteeksi jdi sen hidas toteutuminen. Vaikka opetuksen
jarjestamisesta oli valtiollisella tasolla paatetty, ei se silti edelleenkadan tavoittanut suurta osaa
kansasta. Erityisesti maaseudulla kouluista oli pulaa, koska koulun perustaminen oli kunnan
vastuulla ja vahdvaraisemmissa maalaiskunnissa tata ei nahty tarpeelliseksi.54 Myds Deweyn
yhteisollisyyden ulottuvuus jai kansakoulussa varsin vajaaksi, koska yhteiskunnan ylaluokka oli
oman opetuksensa piirissa ja koulupolku ei edelleenkdan synnyttanyt yhteenkuuluvuutta
yhteiskuntaluokkien daripaiden valille. Naiden kahden demokratian ndkdkulmasta ilmeisen

puutteen oikaisemiseen tarvittiin kaksi seuraavaa uudistusta.

5.3. Yleinen oppivelvollisuuslaki tasa-arvoa ja

yhteisollisyyttia luomassa

Kansakouluasetuksella oli suuri yhteiskunnallinen vaikutus. Juhani Tahtisen mukaan sadan vuoden
aikana 1800-luvulta 1920-luvun alkuun tultaessa koulujen ja opiskelijoiden maarat lisdantyivat
tuntuvasti ja koulutuksen laaja-alaisuus seka taso kohentuivat merkittavasti. Usko kasvatukseen ja
koulutukseen oli radikaalisti vahvistunut pedagogisen ajattelun ja koulujen tultua
yhteiskunnallisesti merkittavaan asemaan. Nyt koulutus, aina kansakouluopetusta mydéten,
nahtiin tarkeaksi niin talouselaman kuin koko kansakunnankin hyvinvoinnin ja integraation
kannalta. Samalla kasvatuksen ja koulutuksen laajentamista perusteltiin modernin kansanvaltaisen

yhteiskunnan kansalaiskasvatuksen ndkokulmasta.” (Tahtinen 2007, 135.)

1917 Suomi itsendistyi, mutta erilaiset ja jopa vastakkaiset kasitykset kansakunnan luonteesta
johtivat sisallissotaan, ja sisallissodan vaikutus nakyi vield pitkdaan kansalaisyhteiskunnan

rakentamisessa. Syksylla 1918 pohdittiin sodan syitd, ja myos koulutuksen rooli nousi jalleen esiin.

> Vrt. Tuomaala 2011, 98-99.
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Koulun tulisi kyeta antamaan sellaista kansalaiskasvatusta, etta sisallissodan kaltaiset katastrofit
voitaisiin jatkossa valttaa. (Kuikka 2003, 39.) Saara Tuomaalan sanoin: “Kahtia jakautuneessa
maassa keskeiseksi poliittiseksi tavoitteeksi nousi tydvdeston ja pienviljelijdiden kiinnittaminen
porvarilliseen Suomeen ja valtiokansalaisuuteen. Keinoina nahtiin oppivelvollisuuden
toteuttaminen ja itsendisen viljelijavaeston vahvistaminen.” (Tuomaala 2011, 95.) Siséllissotaa
seuranneiden keskustelujen pohjalta syntyi kolme merkittavaa lakiuudistusta eli
oppivelvollisuuslaki, torpparivapautuslaki ja Lex Kalliona tunnettu maanlunastuslaki.
Oppivelvollisuuslain astuessa voimaan 1921 vapaaehtoinen kansansivistys korvautui vihdoin

oppivelvollisuudella, ja Suomi oli yksi viimeisista lansimaista, joissa ndin tapahtui (Ibid.).

Yleinen oppivelvollisuus tarkoitti, ettd jokaisen suomalaisvanhempien lapsen taytyi hankkia
vahintaan kuuden vuoden oppikursseja vastaava koulusivistys. Laki ei sisaltanyt koulupakkoa eli
oppikurssit oli mahdollista suorittaa esimerkiksi kotiopetuksena, ja kansakoulun rinnalla
vaihtoehtona sdilyivat edelleen oppikouluihin valmistavat koulut. (Leino-Kaukiainen & Heikkinen
2011, 24.) Oppivelvollisuuslaki oli suuri askel kohti tasa-arvoa: jokainen seitsenvuotias olisi
jatkossa oppivelvollinen, ja tama takasi ilmaisen koulunkadynnin, didinkielisen opetuksen ja
oppilaiden avustamisen koulunkdynnin aikana (Kuikka 2003, 40). Lakiuudistus takasi nyt tasa-arvon
seka suomenkielisten ja ruotsinkielisten didinkielen nakékulmasta etta luokka- tai
varallisuusperspektiivista, koska ilmainen koulutus olisi yhtaldisesti kaikkien saatavilla. Suuri osa
lapsista tuli myos alkuvaiheessa samaan kouluun saamaan samaa opetusta — vaikka
rinnakkaiskoulujarjestelma sailyi ylemmilla luokilla. Neljannelld luokalla oli mahdollisuus hakea
maksulliseen oppikouluun, ja ndita oli maassa hyvin rajallinen maara paaasiallisesti kaupunkeihin
painottuen.> Tuomaalan mukaan koulunkiynnin avustaminen tarkoitti ilmaisia oppikirjoja ja
kouluviélineita seka vaate- ja ruokatukea vahavaraisille oppilaille. Alkuvaiheessa suunnitellut
pitkdmatkalaisten koulukuljetus ja ilmaiset ateriat eivat viela tassa vaiheessa toteutuneet, mutta
1930-luvulla alkaen asenne alkoi vahitellen muuttua ja alettiin yleisesti puhua oppilashuollosta

kdyhdinavun sijaan. (Tuomaala 2011, 106.)

> Oppikouluihin valmistavat koulut ja oppikoulut mahdollistivat yhdessa maksukykyiselle vaestolle edelleen taysin
erillisen koulutien vahavaraisempiin nahden.
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My0s opetuksen sisalldssa tapahtui muutoksia. Simo Skinnarin ja Hannu Syvaojan mukaan vuoden
1918 sota aiheutti pelon kansanvaltaa kohtaan ja vuoden 1925 opetussuunnitelma saa
tehtavakseen "yhteiskunnallisen ideologisen ja isinmaallisen konsensuksen luomisen”. Tama
moraalinen opetussuunnitelmakoodi hylataan vasta vuoden 1970 opetussuunnitelmassa. (Skinnari
& Syvdoja 2007, 343.) Nain esitettyna konsensus ei siis missdan nimessa voinut olla aidon
demokraattisen keskustelun tulos Amartya Senin ja John Deweyn tarkoittamassa mielessa, vaan
edelleen jotain ylhaalta annettua ja kansaan istutettavaa. Toisaalta Saara Tuomaala nakee asian

aivan painvastoin:

[...] sivistyskdsitys oli demokraattis-kansallinen ja perustui yhteiskunnallisten uudistusten
kansanvaltaiselle toteuttamiselle. Yleinen ja yhtdldinen kansanopetus tuli saada
koskettamaan kaikkia, mikd takaisi lasten ja nuorten kehityksen moraalisiksi ja
demokraattiseen pddtdksentekoon kykeneviksi kansalaisiksi. Samalla oppivelvollisuuskoulun

toteuttaminen vakauttaisi yhteiskunnallista kehitystéd. (Tuomaala 2011, 101-102.)

Samaa asiaa siis voi tarkastella kahdesta erilaisesta perspektiivista: joko ulkoisen kontrollin
ulottamisena sisdiseksi tai sitten sisdisen kasvuprosessin kautta syntyvana yhteisollisyytena ja
demokraattisten vaikuttamismahdollisuuksien kasvuna. Jalkimmainen on selvasti lahella sita, mita
Dewey tarkoitti demokratiaan kasvattamisella ja Sen tasa-arvoa sekda demokratiaa yllapitavan
kykenevyyden lisdantymisena. Kumpi sitten nadista perspektiiveistda on osuvampi, riippuu
tulkitsijasta. Ulkoisen kontrollin merkitysta korostava tulkinta asettaa koulutuksen edelleen
valtiolle alisteiseen snellmanilaiseen traditioon, ja jalkimmaisessa nahdaan orastavana se sama

kehitys, joka mielestani myohemmin toteutuu peruskoulu-uudistuksen yhteydessa.

Tuomaala tuo asiaan myds toisenlaisen nakdkulman:

Oppivelvollisuus oli liitetty aluksi pyrkimyksiin saavuttaa yleinen ddnioikeus seké muut
demokraattiset kansalaisoikeudet ja -velvollisuudet. Mydhemmin oppivelvollisuutta pidettiin
vdlttimdttémdénd, jotta demokratian toteuttamiseen vaadittavat kansalaistaidot ja -tiedot
tarjottaisiin yhtdéldisesti kaikille. Julkisin varoin pidetyt koulut ja kansanopetus alettiin ndhdd

sosiaalipoliittisina toimina elintason nostamiseksi. (Tuomaala 2011, 95-96.)
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Tama johtaa tulkintaan, ettd Suomessa kansanopetuksella on ollut demokratisoitumisen
nakokulmasta kaksi vaihetta. Ensimmdisessd vaiheessa koulutus on tahdannyt demokraattisen
hallintomallin — eli yleisen ja yhtaldisen danioikeuden ja siihen tukeutuvien instituutioiden, kuten
eduskunnan — perusedellytysten saavuttamiseen.’® Toisessa vaiheessa kansanopetus on nahty
tarpeellisena ja valttamattomana sille, ettad kansalaiset saavuttavat perusedellytykset toimia
tallaisessa demokraattisessa yhteiskunnassa aktiivisen kansalaisen roolissa. Ndin tulkittuna 1800-
luvun lopun ja 1900-luvun alun perusopetus oli institutionaalisen demokratian edellytyksien
luomista, ja sen jalkeen opetus on keskittynyt demokratian edistamiseen laajemmassa
kansalaistaitojen ja elaman edellytysten luomisen nakékulmassa. Toisin sanoen Deweyn ja Senin
ajama kykenevyyteen perustuva demokraattinen keskustelu oli aidosti mahdollista vasta
jalkimmaisessa vaiheessa. Aito kansalliseen yhteisollisyyteen pyrkiva yhtendisopetus jai yha

seuraavan vaiheen eli peruskoulu-uudistuksen tehtavaksi.

Martti T. Kuikan mukaan oppivelvollisuuslaki ei mydskaan johtanut valittdmaan muutokseen,
koska 1938-1939 vasta 70 prosenttia oppivelvollisista kavi lain mukaisesti oppivelvollisuuskoulun.
Syina olivat muun muassa pitkat etaisyydet ja niin kuntien kuin yksildiden heikko taloudellinen
tilanne. (Kuikka 2003, 40.) Syy rinnakkaiskoulujarjestelman sailymiseen oli poliittisen tilanteen
yleinen karjistyminen oppivelvollisuuslain saatamisen aikoihin. Saavutettu neuvottelutulos oli
kompromissi poliittisten daripaiden valilla ja rohkein askel, mita oli sen hetkisessa tilanteessa
otettavissa. (Ibid., 39—40.) Vaikka kaikille yhtendista pohjakoulua ja yhtendiskoulua ajettiin
monista poliittisista suunnista painokkaasti, vahvasti luokkajakoinen jarjestelma sailyi Suomessa
edelleen 1960-luvun peruskoulu-uudistukseen asti. Samalla paattyi 1866 kansakouluasetuksesta
alkanut sadan vuoden mittainen koulutuspoliittinen ajanjakso, jonka ytimena oli

luokkayhteiskuntaa tehokkaasti uusintanut rinnakkaiskoulujarjestelma. (Tuomaala 2011, 110.)

*® pitss muistaa, ettd yleinen ja yhtaldinen danioikeus seka eduskuntauudistus olivat suurlakon seka suuren ja
yhtendisen kansallisen voimannayton tuloksia — toki osana laajempaa Venajalla tapahtunutta vallankumousaaltoa.
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5.4. Peruskoulu-uudistus: yhteisollinen opetus ja

kasvatuksen kopernikaaninen kidnne

Peruskoulu-uudistuksen synty on osa suurta suomalaista rakennemuutosta, jonka osana syntyi
my0s nykyisin hyvinvointiyhteiskuntana tuntemamme jarjestelma. Martti T. Kuikan mukaan 1950-
luvulla oppikoulut yleistyivat ja muuttuivat entista suositummiksi. Voimistuva kahtiajako kahden
erilaisen koulutien valilla nosti jalleen esiin kysymyksen koulutuksellisesta tasa-arvosta
koulutuspolitiikan keskeisena periaatteena, ja jatkossa tavoitteena oli kaikille yhtenadinen
yleissivistys tulevan ammatinvalinnan perustaksi. Tama johti ensin yhtendiskoulujarjestelmaan
tahtaavaan ponteen eduskunnassa 1963 ja 1968 Lakiin koulujarjestelman perusteista — joista
jalkimmaista voidaan pitaa peruskoulun synnyttaneena lakina. (Kuikka 2003, 41-42.) 1940-luvulla
alkanut komiteatyo yhtendiskoulujarjestelmaan siirtymiseksi sai konkreettista vauhtia vasta 1960-
luvulla yhteiskunnallisten muutosten seurauksena. Yhteiskunta oli teollistunut ja vaesto6- ja
elinkeinorakenne olivat muuttuneet teollisuus- ja palveluvaltaisiksi samalla, kun maan
vaurastuessa vaesto alkoi muuttaa asutuskeskuksiin ja hakeutua parempiin
koulutusmahdollisuuksiin. Siirtyminen yhtenaiskoulujarjestelmaan alkoi 1960-luvun lopulla ja kesti
1970-luvun puolivéliin asti. (Arola 2008, 29-30.) Peruskoulu-uudistuksen tehtavana oli
oppivelvollisuuskoulun laajentaminen yhdeksanvuotiseksi ja rinnakkaiskoulujarjestelman
muuttaminen yhtendiskouluksi seka yleisen opetussuunnitelman ja ainekohtaisten sisaltéjen

laatiminen. (Arola 2008, 31.)

Pasi Sahlbergin mukaan peruskoulu-uudistusta edeltanyt opetus oli luonteeltaan muodollista ja
opettajakeskeista seka keskittyi pikemminkin moraaliseen kasvatukseen kuin oppilaan
kognitiiviseen kehitykseen (Sahlberg 2015, 35). Syntynyt uudistus oli ikddn kuin kasvatuksen
kopernikaaninen kddnne, jossa opettajavetoisesta tiedon valittamisesta pyrittiin siirtymaan

oppilaslahtoiseen tiedon tuottamiseen.

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitealle oppilas oli toiminnan subjekti. Koulun piti tarjota
yleistavoitteidensa rajoissa aineksia ja virikkeitd oppilaan persoonallisuuden tasapainoiselle

kehittymiselle. [...] Suurin osa peruskoulun opetussuunnitelman asettamista tavoitteista oli
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tiedollisia, eettisid ja sosiaalisia. Oppilaan oli mdcdiré kehittyd oman isdinmaansa ja koko

ihmiskunnan vastuulliseksi jéseneksi. (Arola 2008, 32—-33.)

Tama sama tavoite oli jo Snellmanin ja Cygnaeuksen ajattelun taustalla, mutta kansakoulu ei viela
kyennyt irtautumaan muodollisesta ja opettajavetoisesta opetuksestaan. Sahlbergin mukaan
peruskoulu-uudistus myds toi samoihin luokkiin laajan kirjon oppilaita, joilla oli hyvin erilainen
elamantilanne ja kyvyt. Tasa-arvoisten mahdollisuuksien periaatteen mukaisesti jokaiselle piti
tarjota samanlaiset mahdollisuudet menestykseen ja oppimisen iloon. Tahan tarkoitukseen luotiin
erityisopetus, josta tuli nopeasti kiinted osa opetussuunnitelmaa. (Sahlberg 2015, 45—-46.) Koko

peruskoulujarjestelma pohjautuu monessa mielessa Deweyn kasvatusfilosofian pohjalle:

Téhdn filosofiaan sisdltyi ajatus, ettd kaikki oppilaat voivat oppia, jos heille annetaan siihen
asianmukainen mahdollisuus ja tuki; ihmisten erilaisuuden ymmdrtéminen ja sen kautta
oppiminen on keskeinen kasvatuksen tavoite, ja koulujen tulisi toimia pienen mittakaavan
demokratioina, kuten John Dewey oli vuosikymmenid aikaisemmin esittdnyt. (Sahlberg 2015,

46-48)

Demokraattisuus ja yhteisollisyys olivat siis alusta asti peruskoulu-uudistuksen sisdan rakennettuja

perustavia tavoitteita.

Seuraavaksi referoin ensimmaisen Perusopetuksen opetussuunnitelman 1970’ keskeisia sisaltoja
esimerkkinad peruskoulu-uudistuksen keskeisista tavoitteista ja muutoksista aiempaan nahden.
Referoinnissa tukeudun ensisijaisesti Pauli Arolan artikkeliin Muuttuva yhteiskunta tarvitsee
koulun (2008), joka on ansiokkaasti kerdannyt yhteen niin komiteatyon tulokset kuin koko
ensimmaisen opetussuunnitelmaprosessinkin. Arolan mukaan POPS 1970 oli laajan ja
perusteellisen komiteatyon tulosta, ja sitd edelsi tuleviin opetussuunnitelmiin ndhden
poikkeuksellisen pitkdllinen selvitys- ja mietintdvaihe, jossa hyvin ristiriitaisetkin ndkemykset
saatiin mahdutettua syntyneeseen kompromissiin. (Arola 2008, 29-30.) Olisi jossain maarin naiivia
kuvitella, ettd oppimissuunnitelma voisi olla jotain muuta kuin kompromissi — sen verran laajaa ja

monidanista painostusta kohdistuu kouluun ja opetussuunnitelmiin joka suunnasta. Jari Salmisen

> Jatkossa kaytan vakiintunutta lyhennetta POPS 1970.
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mukaan tahan keskusteluun tuovat oman panoksensa niin oppilaat, huoltajat, puolueet,
ideologiset ja uskonnolliset ryhmittymat, virkamiehet ja asiantuntijat, tydmarkkinatahot,
kansalaisjarjestot kuin itse tyontekijatkin. Salmisen mukaan koulusta onkin vaarassa tulla
"yhteiskunnallisten toiveiden pohjaton tynnyri”. (Salminen 2012, 8-9.) Talla tarkoitetaan sita, etta
usein yhteiskunnallisiin ongelmiin [ahdetdan etsimaan ratkaisua ensisijaisesti koulutuspolitiikan
muutoksen kautta — riippumatta siita, onko koululla itse ongelman kanssa mitaan tekemista.

Kompromissi on siis erottamaton osa opetussuunnitelmien luonnetta.

Koko tutkimusprosessini suurin henkilokohtainen oivallus on ollut, kuinka voimakkaasti
demokratian ja aktiivisen kansalaisuuden kasitteet ovat kytkeytyneet jo peruskoulun
ensimmaiseen opetussuunnitelmaan ja kuinka paljon ne myd6tailevat Deweyn ajatuksia
keskustelun, yhteisollisyyden, opiskelijan roolin seka tiedekeskeisyyden merkityksesta
opetuksessa. Voisi jopa sanoa, ettd ensimmainen POPS 1970 oli Deweyn ajattelun lapadisema — oli
tama sitten Deweyn tuotannon vaikutusta tai siita riippumatonta. Toisaalta vuoden 1970 POPS on
myo6s hammentavan ajankohtainen ja nykyaikainen. Se kasittelee monia nykymaailmaakin
askarruttavia ongelmia, ja opetussuunnitelmassa esitetty oppimiskasitys on niin ikaan taysin
nykyisen kasvatustieteellisen tiedon mukainen. Taman jalkeiset opetussuunnitelmauudistukset
ovat oman opettajaurani — ja miksei tutkijanakékulmankin — perusteella olleet |ahinna vuoroin
joko heikennyksia tai hienosaatoa vuoden 1970 POPS:aan. Esimerkiksi vuoden 2004 POPS oli hyvin
vahvasti tuonaikaisen uusliberaalin ilmapiirin Iépéiseméssja tuorein POPS 2014 palaa moniin POPS
1970:n tavoitteisiin, mutta on laajalla sivumaarallaan hukannut alkuperaisen idean
yksinkertaisuuden ja selkeyden. Uusissa opetussuunnitelmissa ikavana piirteena tuntuu olevan

laadun korvaaminen maaralla tai merkillinen uskomus, ettd maara itsessaan synnyttaa laatua.

POPS 1970 perusti tiedollisen kasityksen vankasti nykyaikaiseen tietokasitykseen: tiedon tuli

perustua tieteelliseen tutkimukseen, ja sille oli ominaista nopea uusiutuminen ja sen vuoksi myos

>% Ks. Kalliomeri 2006.

>° POPS 2014 on jo yksindan 473 sivua pitka teos, mutta taman lisaksi opetussuunnitelmat laaditaan koulun, kunnan
kuin myos seutukunnan tasolla. Esimerkiksi Tampereen kaupungin perusopetuksen opetussuunnitelma 2016 on 1146
sivua pitka. Tasta johdettuna varovaisen (ja todennakdisesti alakanttiin olevan) arvion mukaan maassamme tehdaan
jo pelkastaan perusopetuksessa kymmenen vuoden valein yli satatuhatta sivua opetussuunnitelmatekstia.
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vanhentuminen. Arolan mukaan komitean tiedonkasitys ei ollut perinteisen absoluuttinen ja
staattinen vaan muuttuva ja suhteellinen. Tiedon muuttuvuus siirsi painopisteen tiedon
valittdmisesta tiedon formaaleihin ominaisuuksiin, jotka nahtiin itse tietoa pysyvampina. Koulussa
oli opittava hankkimaan jatkuvasti uutta tietoa ja jasentamaan sita uusien kasitteiden ja
lainalaisuuksien avulla uudelleen. Jotta oppilaiden ajattelu siirtyisi korkeammalle tasolle: ”[...]
koulun piti opettaa abstraktien kasitteiden muodostamista, osoittaa yhteyksia eri tieteenalojen
kesken, opettaa kriittisia ajattelun taitoja eika tarjota lopullista mieleen painettavaa totuutta.
Ihminen ei toiminut enaa yhta paljon muistinsa varassa kuin aikaisemmin.” (Arola 2008, 33.)
Mielestani tama vastaa taysin nykyisen POPS 2014:n oppimis- ja tietokasitystd, eika

viidessakymmenessa vuodessa ole tassa suhteessa tapahtunut merkittavaa muutosta.

Tieto nahtiin pragmaattisena valineend, ja oppilaan roolina oli omakohtainen tiedonhaku seka
luova ajattelu. Peruskoulussa piti oppia aktiivisia tydskentelyasenteita, kasitteenmuodostustapoja
ja ongelmanratkaisutaitoja. Myos tiedonvalityksen tasapuolisuus ja objektiivisuus olivat
opetussuunnitelman tarkeitd painotuksia samalla, kun oppilaat tottuvat tuomaan mielipiteensa
esiin ja kdymaan asiallista keskustelua kiistanalaisistakin kysymyksista. ”Peruskoulun piti pyrkia
siithen, etta yhteiskunta muuttuisi demokraattisemmaksi ja inhimillisemmaksi. Tiedonvalitys oli siis
sananvapauden ja demokratian palveluksessa.”(Arola 2008, 33—34.) Toisaalta POPS 1970 on myds

aidosti eettisen globaalin |ldhestymistavan darella:

Opetussuunnitelman uusi piirre oli kuitenkin globaali ndkékulma: opetussuunnitelmakomitea
oli kiinnostunut koko ihmiskunnan kohtalosta. [...] yhteiskunnan jésenend eldminen oli ennen
kaikkea eettinen kysymys. Opetussuunnitelman edustama etiikka ei perustunut mihinkdén
poliittiseen ideologiaan tai uskonnolliseen ndkemykseen, vaan sopimuksiin, joista ihmiset
saattoivat olla jokseenkin yksimielisid. [...] Pelkén lainkuuliaisuuden sijasta
opetussuunnitelmassa korostettiin yksilon yhteisén vastuuta siitd, millaisia normeja se halusi
pitéd voimassa. Oppilaiden panos oli muuttunut aikaisempaa aktiivisemmaksi.
Avainasemassa olivat ihmisoikeudet, jotka saattoivat toteutua kansainvdlisen jérjestyksen
puitteissa. Koulun tuli ohjata oppilaat havaitsemaan, ettd jokaisella ihmiselld on ihmisarvo.

(Arola 2008, 34-35.)
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Komitea listaa joukon ongelmia, jotka ovat kiintea osa nykyhetkea: maapallon elinkelpoisuuden
jatkuvuus seka elinmahdollisuuksien globaali epatasapaino. Myos kilpailun ja talouskasvun rooli
yhteiskuntaa kovettavana ja ongelmia ruokkivana mekanismini nahdaan. Kilpailu kohdistuu niin
luonnonvaroihin kuin perustarpeisiin (kuten ruokaan seka veteen) ja kilpailun nahtiin johtavan
vaistamatta konflikteihin ja valtioiden valien kiristymiseen. Siksi komitean mielesta:
"Kilpailumielialaa oli hillittava ja sen tilalle on tuotava yhteistyo seka ihmisten viihtyvyys ja
turvallisuus.” (Arola 2008, 43—44.) Arolan mukaan Opetussuunnitelmassa painopiste oli siirtynyt
menneisyydesta kohti nykyhetkea ja tulevaisuutta. Opetussuunnitelma nahtiin vain tilapdisena ja
edelleen kehitettdavana, ja kehityksen tulisi olla jatkuvaa, niin etta ihmiset kasvatetaan kestamaan
jatkuvaa muutosta. “Opetussuunnitelmilla haluttiin vahvistaa yhtenaiseksi ymmarrettya kasitysta
hyvasta yhteiskunnasta, joka tulkittiin tasa-arvoiseksi, moniarvoiseksi ja demokraattiseksi.” (Arola

2008, 46-47.)

Kun ei puhuta kdaytannon toteutumisesta vaan ideaalitasosta, jolla vuoden 1970 POPS:n tavoitteet
olivat, vaikuttaisi, etta peruskoulu-uudistus oli luonut Suomeen varsin tasa-arvoisen ja
demokraattisen koulutusinstituution. Kaikkien oppilaiden oikeudet ja koulutie ovat yhtaldiset
luokkaeroja tai sukupuolieroja tuntematta. Heikoimmille annetaan runsaasti tukea saavuttaa
omien kykyjensa maksimi, ja kaikilla taataan tasavertainen mahdollisuus suuntautua jatko-
opintoihin.?® Senin kykenevyyden nikdkulmasta peruskoulu vaikuttaa tasa-arvoiselta sek tasa-
arvoa tuottavalta jarjestelmalta. Kuten Pasi Sahlberg esittaa, tasa-arvoinen koulutus ei tarkoita
tasapaistamista eli sitd, etta kaikkia pitda opettaa samalla tavoin tai saavuttaa samat tulokset,
vaan sitd, etta “laadukkaan koulutuksen on oltava kaikkien oppilaiden saatavilla riippumatta
heidan asuinpaikastaan, vanhemmistaan tai koulustaan. Ndin ymmarrettyna tasa-arvo takaa sen,
ettd oppimistulosten erot eivat johdu varallisuuden, tulojen, valta-aseman tai omaisuuden — toisin

sanoen kotitaustan — eroista.” (Sahlberg 2015, 86.)%

60 Jyrki Hilpelan mukaan peruskoulu toteuttaa Rawlsin reilun mahdolllisuuden periaatetta juuri edelld kuvatulla tavalla
(Hilpeld 2007, 663).
®! vrt. Kivirauma 2001, 73.
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Toisaalta Deweyn yhteisollisyys ja demokratiakasvatus ovat myds peruskoulun ytimessa. Kaikki
oppilaat ovat osa samaa suurta yhteis6a, jossa jopa sdaanndista ja opetussisalldista tulisi
keskustella demokraattisen keskustelun kautta. Autoritddristen roolien merkitys tulisi olla
mahdollisimman vahainen, ja jokaisella pitdisi olla yhtadldainen mahdollisuus kehittya ja osallistua.
Opetuksella on koulua suurempi eettinen ndakdkulma, joka sitoo oppilaat yhteiskunnan ohella
globaaliin maailmaan ja tekee heista ratkaisukeskeisia, aktiivisia ja kriittisia toimijoita. Kun
unohdetaan arjen realiteetit ja taloudellisen paineen alla syntyneet ratkaisut, kuten suuret
ryhmakoot tai erityis- ja tukiopetuksesta saati oppimateriaaleista saastaminen, peruskoulu
vaikuttaisi todellakin synnyttaneen jonkinlaisen koulutuksellisen utopian. Arjen realiteettien

iskiessa kasvoille todellisuus voi vaikuttaa varsin erilaiselta.

5.5. Viime vuosikymmenien muutokset ja tulevaisuuden

peruskoulu - saavutettu tasa-arvo ja sen uhat

Tassa luvussa kasittelen peruskoulu-uudistuksen jalkeisia tapahtumia eli niitd muutoksia, joita
peruskoulussa on POPS 1970:n jdlkeen tapahtunut. Peruskoulu on mielestani ollut monessa
mielessa suuri saavutus: se on onnistunut niin John Deweyn yhteis6llisen demokratian
toteuttamisessa kuin Amartya Senin peraankuuluttaman kykenevyyden lisdamisessakin. Kaikki
muutokset eivat kuitenkaan ole olleet pelkdstdaan tahan suuntaan vaan pikemminkin painvastoin.
Suomalainen peruskoulu on myds uusien haasteiden ja uhkien edessa, ja naihin on keksittava
aiemmasta poikkeavia uusia ratkaisuja. Ainakin on pidettava huoli, etteivat peruskoulun

saavutukset tule hukatuiksi.
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5.5.1.Peruskoulun menestystarina: onko tasa-arvo saavutettu?

Suomalainen peruskoulu on Pasi Sahlbergin mukaan ollut menestystarina: vuoden 2006 PISA-
tutkimuksissa Suomi oli kolmatta kertaa perakkadin paras ja ainoa jatkuvasti tuloksiaan parantanut
OECD-maa.®’ Suomessa on siis Ioydetty seka hyva etta tasa-arvoinen oppimisen menetelma: 15-
vuotiaat omaksuvat muita vertailumaita paremmin keskeiset taidot ja lisdksi oppilaiden valisia erot
ovat vertailumaista vahiten selitettavissa oppilaan kotitaustalla. (Sahlberg 2015, 9.) Toisin sanoen
suomalaisen peruskoulu seka opettaa tehokkaasti ettd vahentaa kotitaustaan liittyvaa epatasa-

arvoa. Suomalaisen perusopetuksen malli on kansainvalisesti tarkasteltuna poikkeus:

Monien muiden maiden vahvistaessa markkinahenkisté koulujen vdlistd kilpailua, opetuksen
ulkopuolista kontrollia ja oppilaiden testaamista, Suomessa on korostettu yhteistyotd,
luottamusta ja arviointia kehittdmisen Iéhtékohtina. [...] Suomalaisen koulutuksen arvokkuus
on lopulta siind, ettd oppiminen on jokaisen kansalaisen ihmisoikeus. Perustuslaki takaa
Suomessa kaikille maksuttoman koulutuksen. Kaikille nuorille yhteinen peruskoulu on

kansainvdlisesti katsottuna hyvin harvinainen luomus. (Ibid., 10-11.)

Sahlbergin mielesta koulutuksellisen tasa-arvon ensisijaisuus on juurtunut niin syvélle suomalaisen
paatoksenteon mekanismiin ja julkisiin palveluihin, ettad se on sailynyt perusluonteeltaan
muuttumattomana poliittisista suunnanmuutoksista huolimatta 1970-luvulta tahan paivaan
saakka (Sahlberg 2015, 22). Peruskoulussa on tapahtunut lukuisia uudistuksia viidenkymmenen
vuoden aikana, mutta sen perustavoitteet ovat sailyneet samoina. Nama keskeiset periaatteet on
sisallytetty myos nykyiseen 1998 saddettyyn perusopetuslakiin, jonka ensimmaisen luvun toisessa

pykalassa todetaan tavoitteista seuraavasti:

Tdissd laissa tarkoitetun opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja
eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jéisenyyteen sekd antaa heille eléimdssd tarpeellisia
tietoja ja taitoja. Liséiksi esiopetuksen tavoitteena on osana varhaiskasvatusta parantaa

lasten oppimisedellytyksid. Opetuksen tulee edistdd sivistystd ja tasa-arvoisuutta

62 Todettakoon, etta viimeisimmissa PISA-tutkimuksissa Suomen menestys on ollut hieman aiempaa heikompaa
erityisesti poikien osalta ja tieteellinen analyysi heikennyksen syista on edelleen tdysin kesken.

69



yhteiskunnassa sekd oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja muutoin kehittédé
itseddn eldmdénsd aikana. Opetuksen tavoitteena on liséiksi turvata riittévé yhdenvertaisuus

koulutuksessa koko maan alueella. (Perusopetuslaki 21.8.1998/628)

Perusopetuksen keskitssa ovat lakitekstia mydten Deweyn perdankuuluttamat ihmisena kasvun ja
itsensa kehittamisen ensisijaisuus seka toisaalta eettisesti vastuullinen kansalaisuus, joka on
Deweyn demokratiakasityksen ja yhteisollisyyden ytimessa. Koulun tulee myos edistda tasa-arvoa
ja yllapitaa yhdenvertaisuuden periaatetta tarjoamalla kaikille samanlaiset mahdollisuudet eli

lisata oppilaiden kykenevyytta tietojen ja taitojen avulla.

Suomessa tasa-arvo merkitsee Sahlbergin mielesta sosiaalisesti oikeudenmukaista ja kaikille
avointa koulutusjdrjestelmaa, joka tarjoaa koulutuksen kautta kaikille samanlaiset mahdollisuudet
suunnitella ja toteuttaa elamaansa. 1970-luvun peruskoulu-uudistuksen jalkeen — toisin kuin
aiemmin — mahdollisuudet laadukkaaseen oppimiseen toteutuvat melko tasaisesti koko maassa
eika merkittavia alueellisia eroja enaa esiinny. (Sahlberg 2015, 87.) Hieman yllattden 2000-luvun
PISA-tutkimukset ovat my0s osoittaneet, etta tallainen tasa-arvoon perustuva koulutuspolitiikka
oli oikeudenmukaisuuden ohella my6s oppimistuloksiltaan kaikkein tehokkaimpia (Ibid., 87—-88).
Tasavertaisuus on myds kustannustehokasta: ”[...] parhaiten toimivat ne OECD-maiden
koulutusjarjestelmat, joissa laatu yhdistyy oikeudenmukaisuuteen. [...] mahdollisimman varhainen
satsaus kaikkien oppilaiden laadukkaaseen koulutukseen ja ylimaardisten resurssien ohjaaminen
kaikkien heikoimmassa asemassa olevien oppilaiden varhaiseen tukeen on kustannustehokas

strategia, jolla on suurin vaikutus akateemiseen suoritukseen kautta linjan.” (Ibid., 91.)

Oikeudenmukainen, hyvid oppimistuloksia tuottava koulutusjéirjestelmd kykenee myds
korjaamaan yhteiskunnallisen ja taloudellisen epdtasa-arvon vaikutuksia. 1970-luvulta
ldhtien suomalainen koulutuspolitiikka on synnyttényt kautta linjan hyvié oppimistuloksia
samalla, kun se on lieventényt oppilaiden kotitaustojen vaikutusta oppimiseen ja siten
tukenut tasa-arvoa. Koulutusjdrjestelmdn epdoikeudenmukaisuus on nédhty Suomessa
erityisen suurena ongelmana, koska se merkitsee, ettd oppilaiden kognitiivista potentiaalia ei
saada tdysimddrdisend kdyttéén. Pienend kansakuntana Suomella ei ole varaa jéttéd

yhtdikddn lasta jélkeen. (Ibid., 91.)
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Nain tulkittuna suomalainen koulu on onnistunut tehokkaasti seka tukemaan yksildiden
kykenevyytta koulutuksen keinoin, ettad toisaalta pyrkinyt tukemaan jokaisen yksilon maksimaalista
potentiaalia ja kehitystd Deweyn esittamalla tavalla: “Monet suomalaiset koulut ovat omaksuneet
Deweyn nakemyksen koulutuksesta demokratian palveluksessa lisiamalla oppilaiden osallisuutta
heiddn omaan eldamaéansa ja koulutyotd koskevaan paatoksentekoon (lbid., 220-221)”. Samalla
suomalainen koulu on onnistunut tasa-arvon ohella synnyttamaan myos tehokkuutta ja

huipputuloksia.

Raija Merildaisen mukaan koulutuspolitiikka on aina valintoja seuraavien tavoitteiden valilla:
ensinndkin kulttuurin siirtdminen sukupolvelta toiselle, toiseksi taloudellisen tehtavan eli
yhteiskunnan tarvitseman ammattitaitoisen tyovoiman tuottaminen ja kol/manneksi
yhteiskunnallisen valinnan toteuttaminen koulutuksen kautta (Merildinen 2008, 57). Tasa-arvon
vaatimus ei nayttaisi suoraan kytkeytyvan mihinkaan naista kolmesta tavoitteesta, mutta silti
Merildisen mukaan tasa-arvo on ollut seka peruskoulun ydin ettd keskeinen tekija suomalaisen
hyvinvoinnin ja taloudellisen kilpailukyvyn synnyssa (Ibid., 58). Tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus
ovat suhteellisia kasitteita, joita ei voida irrottaa laajemmasta yhteiskunnallisen tasa-arvon

kontekstista:

Ndin ollen koulutuksellinen tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus voidaan néhdé vilineiné
yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon saavuttamisessa. Koulutuksellinen
tasa-arvo on prosessien ja tulosten tasa-arvoa eikd pelkdstéédn mahdollisuuksien tasa-arvoa.
YksilGille voidaan tarjota tasavertaiset mahdollisuudet samanlaiseen kehitykseen
pyrkimyksend samanlainen lopputulos tai voidaan tarjota tasavertaiset mahdollisuudet
yksilén tai ryhmédn maksimaaliseen kehitykseen riippumatta siitd, mité alkuperdisille eroille

tapahtuu. (Ibid.)

Toisin sanoen opetuksessa voidaan joko pyrkia tasoittamaan eriarvoisuutta kykenevyytta
liséamalla tai vain tyytya antamaan kaikille samat erilaisia ldhtokohtia huomioimattomat ja
ndaennaisesti tasavertaiset mahdollisuudet. Jalkimmaisessa tapauksessa opetus nahdaan
perusoikeutena, mutta sen vaikutuksiin ja tosiasialliseen toteutumiseen ei juurikaan kiinniteta
huomiota. Merildisen mukaan tasa-arvoa tarkasteltaessa tarkein on muutoksen suunta eli se,

yllapitadko vai purkaako koulutus staattista rakennetta sukupolvien valilla (Ibid., 59). Jos uskomme
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Sahlbergin tutkimustuloksia, suomalainen koulu on ollut sosiaalisen kierron lisadjana ainakin yksi

maailman parhaista.

5.5.2.Peruskoulujirjestelman muutoksia ja haasteita

Nykyinen koulutusjarjestelma on Pasi Sahlbergin mielesta uusvanhan ongelman63 edessa: koulu ei
kykene opettamaan kaikille opiskelijoille heidan tulevaisuudessa tarvitsemiaan asioita, ja tilanne
on pohjimmiltaan samanlainen kaikkialla maailmassa. Olemme kaksinkertaisen haasteen edessa:
"Kuinka kehittaa kouluja niin, etta opiskelijat oppivat uudenlaisia tietoja ja taitoja arvaamattomalla
tavalla muuttuvassa tiedon maailmassa, ja kuinka mahdollistaa oppiminen kaikille nuorille heidan
sosioekonomisista oloistaan riippumatta.” (Sahlberg 2015, 13—14.) Tama on seka taloudellisesti
ettd moraalisesti valttamatonta, koska kansakuntien varallisuus on riippuvainen tietotaidosta ja
yksilon hyvinvointi kehittyy koulutuksesta saatujen osaamisen, taitojen ja maailmankatsomuksen
pohjalta. Vaille mielekdsta koulutusta ja osaamista jadneet nuoret muodostavat suuren

yhteiskunnallisen uhan jaadessdan tyottomiksi ja tyhjan paalle. (lbid.)

Sahlbergin mukaan 1970-luvun peruskoulu-uudistuksen jalkeen perusopetuksessa on tahan
pdivdaan mennessa ollut kolme suurta muutosta. Ensinnékin 1980-luvulla alkoi teoreettisen ja
metodologisen perustan uudelleen hahmottaminen, joka jatkoi vuoden 1970 POPS:n viitoittamalla
tiella. Koulutuksen tehtdvana oli kasvattaa kriittisia ja itsendisesti ajattelevia kansalaisia, seka
tietokasitys oli aiempaa dynaamisempi. Samaan aikaan kansainvalisesti koulutuksessa lisddantyivat
koulun ulkopuolelta tuleva kilpailullisuus ja kontrolli, mutta suomalaiset koulut onnistuivat
toistaiseksi valttymaan silta. (Sahlberg 2015, 62—64.) Toiseksi 1994 kansallinen
opetussuunnitelmauudistus toi kunnat ja koulut mukaan opetussuunnitelmatyohon.

Opetussuunnitelmista tuli myods paikallisia aiemman valtakunnallisen tason ohella, ja tdma johti

& Uusvanha, koska Dewey kirjoitti samoista ongelmista jo 1916 Democracy and Education teoksessaan. Deweyn
ratkaisun ongelmaan olen jo esittanyt aiemmin: kaikkien opiskelijoiden tasavertainen kehittdminen ja yksilon
henkil6kohtainen kehitys, joka mahdollistaa joustavan mukautumisen tulevaisuuden ennakoimattomiin haasteisiin.
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koulujen tehokkaaseen ja valttamattomaan verkostoitumiseen seka itsesaatelyn lisaantymiseen.
Toisaalta koulutuspolitiikan nakékulmastal990-luku toi kouluihin myds elinkeinoelaman
lisddntyvan vaikutuksen sekd laman mukana taloudellisen sddsto- ja markkina-ajattelun. (Sahlberg
2015, 66—68.) KoImanneksi 2000-luvulla on pyritty rakenteiden ja hallinnon tehostamiseen. On
siirrytty yhtendiskouluihin ja erityisopetus on integroitu osaksi perusopetusta samalla, kun
koulutusmaararahoja on supistettu seka toimintaa pyritty tehostamaan ja tuottavuutta lisadamaan.

(Sahlberg 2015, 68-71.)

Jos naita kolmea muutosta katsoo kokonaisuutena, voidaan havaita kaksi toisistaan poikkeavaa
kehityssuuntaa. Toisaalta muutokset ovat jatkumoa POPS 1970:n uudistuslinjalle, jossa keskitssa
ovat uusi oppimisen paradigma ja yhteisollisyys. Koulu on muuttunut oppilaskeskeiseksi ja
yksilosta on tullut aktiivinen toimija passiivisen koulutuspalvelun kuluttamisen sijaan.
Yhtendiskoulu, jossa ei ole jakoa yla- ja ala-asteen eika erityisopetuksen valilla, on aidosti
yhteiséllisempi kuin aiemmin. Toisaalta kouluun on tullut entistda enemman ulkoisia paineita
talouden muodossa ja uusliberalismiksi kutsuttu aatesuunta haastaa perinteisen tasa-
arvoajattelun. Jyrki Hilpelan mukaan uusliberalismi on johtanut yritysmaiseen toimintakulttuuriin,
jossa koulujen on kilpailtava oppilaista, markkinoitava itsedan ja alistuttava julkiseen arviointiin.
Rahoitusta kiristetdaan ja koulu asetetaan tulosvastuuseen samalla, kun rehtorista on tullut
toimitusjohtaja ja opettajista tulospalkkaisia alaisia. (Hilpeld 2007, 655.) Talous- ja tuloskeskeisyys
voivat johtaa edellisen tendenssin kanssa pdinvastaiseen lopputulokseen: oppilaskeskeisyys,
yhteisollisyys ja tasa-arvo vaihtuvat kilpailullisuuteen ja kaikkien tasavertaiseen kurjistumiseen

ryhmakokojen kasvaessa seka erityistuen resurssien pienentyessa.

5.5.3.Tulevaisuuden uhkia ja mahdollisuuksia

Jyrki Hilpeld nakee uusliberalismin tasa-arvoisen peruskoulun suurimpana uhkana. Uusliberalismi
markkinoi laizzes faire -yhteiskuntaa, jossa valtiovallan rooli pitdad minimoida yksilén vapauden

maksimoimiseksi. Julkinen sektori ndhdaan kalliina ja verotus yksiloita riistdavdana samalla, kun
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yhteisollisyydelle ei nahda arvoa, vaan se edustaa yksilon kannalta byrokratian ja loiseldjien
kaltaista uhkaa. Hyvinvointivaltiota pidetaan verovarojen tuhlauksena ja valtion harjoittamana
byrokraattisena holhouksena seka kansalaisia passivoivana ja ndiden omavastuun tuhoavana
jarjestelmana. (Hilpelad 2007, 653.) Uusliberalismin tavoittelema yhteiskunta merkitsee reiluja
veronalennuksia, jotka johtavat julkisen sektorin palvelujen leikkauksiin tai heikennyksiin seka
ulkoistamiseen ja kilpailuttamiseen. Palveluiden keskeinen arviointikriteeri on niiden tehokkuus, ja
kaikkea ohjaa yritysmaailmasta tuttu panos-tuotto -ajattelu, joka ulotetaan yhtaldisesti
koulutukseen, terveydenhuoltoon, sosiaalitydohon kuin liikenteeseenkin. Tuoton seuraaminen
vaatii tiukkaa arviointia ja kontrollia, ja siksi uusliberalismi saattaa itse asiassa lisata vihaamaansa
hallintobyrokratiaa. (Ibid., 654.) Ottamatta sen enempaa kantaa politiikkaan, on helppo huomata,

ettd nama kehityskulut ovat kiinted osa nyky-Suomea ja taalla kaytavaa poliittista keskustelua.

Uusliberalismin arvoiksi kaventuvat tehokkuus, kilpailukyky ja kilpailu, taloudellinen kasvu seka
vaurastuminen. Kilpailua pidetdan yhteiskuntaa yllapitavana mekanismina, joka tuottaa laatua ja
tehokkuutta. Tama kaventaa myos poliittisen toiminnan talouden imperatiivin alaisuuteen
kilpailukyvyn vaalimiseksi, ja pdamaarien sijasta keskustellaan vain keinoista. (Hilpeld 2007, 654—
655.) Uusliberaalien keskeisen auktoriteetin Friedrich August von Hayekin mukaan yhteiskunta
tulisi saattaa automaattiohjaukseen eli antaa markkinoiden hoitaa yhteiskunnan jarkeistamisen —
ihmisjarki ei Hayekin mukaan tdhdan kompleksiseen tehtavaan kuitenkaan kykene. Hayek myds
vastustaa oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon kasitteiden sotkemista markkinoiden toimintaan.
(von Hayek 1945, 76, 105—-109; Hilpeld 2007, 655.) Kun tarkastellaan uusliberalismin
muodostamaa kuvaa tavoiteltavasta yhteiskunnasta, se vaikuttaisi muodostavan suorastaan
vastakohdan nykyiselle tasa-arvon tavoittelemiseen perustuvalle perusopetukselle. Toisaalta kuten
Amartya Sen on osoittanut, tdmakin on vain yksi tasa-arvon muoto. Uusliberalismi tavoittelee
kaikkien tasa-vertaista vapautta aiemmin maaritellyn prosessivapauden, negatiivisen vapauden tai
perusoikeudellisen vapauden nakokulmasta. On ideologinen nakemys, kumpi ndista tasa-arvon

muodoista on lopulta oikeudenmukaisempi.
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Jyrki Hilpelad nostaa esiin myds Charles Taylorin filosofian, jossa individualismi nahdaan kiinteana
osana uusliberalismia.®* Taylor on huolestunut korostuneesta individualismista, jossa ihmisen
kayttaytyminen on merkityksellista vain suhteessa hanen henkil6kohtaiseen “elamanprojektiinsa”
ja latistuu mieltymyksiksi, kulutusvalinnoiksi ja harrastuksiksi. Ollakseen merkityksellista elaman
taytyy Taylorin mukaan olla tietoisessa suhteessa johonkin itsessaan tarkeaan. (Taylor 1995, 68—
70; Hilpela 2007, 650-651.) Individualismi voi olla vaarallista, koska se voi rapauttaa seka
yhteiséllisyyden etta poliittisen jarjestelman: talldin ihmiset eivat enaa keskustele asioista, danesta
vaaleissa saati etta asettuisivat itse ehdolle. Jos jokapaivdinen elama vaikuttaisi sujuvan
muutenkin, ovat kansalaiset alttiita luopumaan poliittisesta vapaudestaan. (Taylor 1995, 36, 40—

41; Hilpela 2007, 651.)

Ndin liberalismin yksi kantava ajatus, individualismi, syé toisen liberalismin kantavan
ajatuksen, poliittisen vapauden. Joku kdyttdd valtaa joka tapauksessa, mutta ilman

kansalaisten hyvéksyntdd ja valvontaa. (Hilpeld 2007, 651.)

On siis vaarana, etta uusliberalismi on rapauttamassa liberalismin perimmaisen ajatuksen yksilon
maksimaalisesta vapaudesta, alistamalla ihmiset uusliberaalin talouden ja markkinoiden pakko-
ohjaukseen seka byrokraattisen tuloskontrollin valtaan, vaille todellisia poliittisia
vaikutusmahdollisuuksia. Tallaisessa maailmassa tasa-arvo ei toteudu juuri missdan muodossaan —

sen enempaa vapauden kuin mahdollisuuksienkaan tasa-arvona.

Jukka Rantala muistuttaa, etta viela 1900-luvun alussa lasten vanhemmat ponnistelivat yhdessa
saadakseen kylalleen oman kansakoulun tai kerdsivat varoja yksityisen oppikoulun perustamiseen.
Nykyaan kansalaiset pitavat koulutusta saavutettuna etuna ja perusoikeutena seka jattavat sen
jarjestamisen virkamiehille ja asiantuntijoille. (Rantala 2003, 9.) Hieman ristiriitaisesti Deweyn
tavoittelema yhteisollisyys on siis murentunut samalla, kun koulutuksen perusoikeudellinen ja
tasa-arvoinen luonne on korostunut. Myds Deweyn kavahtama asiantuntijavalta on lisaantynyt.
Rantalan mukaan valtiollisessa koulutuspolitiikassa on tapahtunut suuria muutoksia.
Keskushallinnon keventyessa kunnat ovat saaneet lisda paatosvaltaa samalla, kun

koulutusmarkkinat ovat vapautuneet, mutta esimerkiksi kyldkoulujen sailyttdmisen puolesta

% vrt. Kuikka 2003, 43.
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taistelevat kansanliikkeet ovat jonkinlainen merkki kansalaisyhteiskunnan elpymisesta ja
aktiivisesta vastavoimasta. (Ibid., 9—-10.) Yhteisollisyys ei ole siis kadonnut mihinkdan, mutta
ihmisten on ensin pitanyt kohdata koulun menettamiseen liittyva uhka, ennen kuin joukkovoimaa

ja asioiden omaan hallintaan ottamista on jalleen kaivattu.

Pasi Sahlbergin mielesta globalisaatio on haaste, joka nykykoulun taytyy kohdata: "Monien
mielesta globalisaatio ja rajoista piittaamaton raha, media ja viihdeteollisuus ovat kutistamassa
kansallisvaltioiden roolia ja viemassa niiden itsemadraamisoikeutta” (Sahlberg 2015, 184).
Sahlberg ndkee globalisaation ytimessa kulttuurisen paradoksin, silla se samanaikaisesti seka
yhdistaa ettd erottaa ihmisia ja kulttuureja. Koska kaikkialla maailmassa haasteet ja ongelmat ovat
luonteeltaan samankaltaisia, kansalliset koulutuspolitiikat liittyvat osaksi laajempaa globaalia
trendia. Siksi my0s ratkaisuyritykset ja koulutuksen reformit maasta riippumatta ovat kovin
samankaltaisia. (Ibid., 185.) Sahlberg ei ole menettanyt toivoaan suomalaisen peruskoulun
suhteen, vaan nikee sen vaihtoehtona globaalille koulureformiliikkeelle® ja kayttia
koulutusjarjestelmdstamme nimitysta Suomen malli. Suomi erottuu yha toistaiseksi useimmista
maista koulutusjarjestelman korkean tason, oppimistulosten ja koulutuksellisen tasa-arvon
nakokulmasta. (lbid., 201-202.) Sahlbergin sanoin: “Suomen malli on ammatillinen ja
demokraattinen muutoksen tie, joka kasvaa alhaalta pdin, jota johdetaan ylhaalta ja jota tuetaan
ja haastetaan sivuilta.” (Ibid.) Tahan lauseeseen tiivistyy mielestani Deweyn demokraattisen
ajattelun syvin olemus — demokratia joka lavistaa yhteiskunnan eika kulje vain yhteen suuntaan

vaan kaikkiin suuntiin samanaikaisesti.

® yleisesti kdytetaan lyhennetta GERM eli global education reform movement.
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6. Lopuksi

Olen pro gradu -tutkielmassani toivoakseni onnistunut osoittamaan todeksi vaditteeni, etta
suomalaisen perusopetuksen kehitys on ollut demokratisoitumisen ja tasa-arvon lisdantymisen
hidasta voittokulkua aina 1980-luvulle asti. Sen jalkeen suomalaista perusopetusta ovat alkaneet
uhata niin hyvinvointiyhteiskuntaa laajemminkin haastavat taloudelliset realiteetit kuin myds
uusliberalismin kaltaiset uudet poliittiset tuulet. Suomalainen perusopetus on selvasti edistanyt
kykenevyyden kehittymista maassamme ja ollut luomassa niin demokraattisen jarjestelman
perustarpeita kansansivistyksen muodossa kuin myos demokratiaa sen syvallisemmassa
deweyldisessa mielessa yhteisoéllisyyden ja demokraattisen eldmantavan muodossa.
Perusopetuksen ansiosta suomalainen yhteiskunta on tutkitusti yksi parhaiten koulutetuista kuin
my0s yksi tasa-arvoisimmista kansakunnista maailmassa, ja tama tehdaan kansainvalisesti
tarkasteltuna varsin pienin panostuksin ja tehokkaasti. Ei ihme, etta suomalaisesta koulutuksesta

on tullut viime vuosina my0s vientituote.

Henkilokohtaisella tasolla tutkimuksen tekeminen on ollut suuri oppimis- ja oivallusprosessi:
tutkimus on syventdanyt omaa nakemystani suomalaisen koulutusjarjestelman historiasta ja
filosofisesta tausta-ajattelusta. Deweyn pragmatismiin olen tutustunut aiemmin ilmiéna, mutta
hdnen kasvatusajattelunsa laajuus ja syvyys seka vaikutus koulutuskeskusteluun tulivat
ennakkotiedoista huolimatta hieman yllatyksena. Tutkimus on antanut myds uutta sisaltéa omaan
opetustyohoni ja opettanut arvostamaan entista enemman suomalaisen peruskoulun perimmaista
ja suojelemisen arvoista eetosta. Tutkimusprosessin aikana mieleeni nousi myds useita erilaisia
teemoja, joilla tekemaani tutkimusta voisi laajentaa. Ensinnakin jo tekoprosessin alkuvaiheessa
jouduin rajaamaan pois kansakoulu-uudistusta vanhemman koulutustradition, mutta taman
kokonaisuuden tarkastelu syventaisi merkittavasti perusopetuksen kehityksen tarkastelua
toisaalta tasa-arvon kehityksen nakdkulmasta mutta toisaalta myos laajempana aatehistoriallisena
tarkasteluna. Toiseksi tekemani havainnot Amartya Senin, John Deweyn ja myds John Rawlsin
ajattelun rinnakkaisuudesta herattivat mielenkiinnon, etta tata teemaa olisi syyta tarkastella
perusteellisemmin. Kolmanneksi padluvussa 2. esittamani pohdinnat jdivat mielestani silta osin

hivenen kesken, etta yksityiskohtainen egalitarismin ja liberalismin peilaaminen toisiinsa voisi
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tuottaa mielenkiintoisia havaintoja. Neljantena ja suurimpana kysymyksena mieleeni nousi
kysymys, miten koulu voisi konkreettisesti kasvattaa oppilaan motivaatiota. Deweyn mukaan
oikein toteutettu demokraattinen kasvatus itsessdaan synnyttaa oppilaassa motivaation, mutta

pidan tata vastausta hieman epatyydyttavana tai vahintaankin vajavaisena.

Tutkimustulokseni ovat seuraavat. Ensinndkin luvussa paaluvussa 2 olen perustellut Amartya Senin
kasityksen tasa-arvon ensisijaisuudesta moraalisena arvona seka toisaalta kykenevyyden
merkityksen oikeudenmukaisen yhteiskunnan tuottajana. Toiseksi olen paaluvuissa 3 ja 4 luonut
kokonaisesityksen Deweyn demokratiakasityksesta ja taman suhteesta kasvatukseen. Osana
tutkimusprosessia olen keksinyt erittelyn, jolla Deweyn pedagoginen ajattelu voidaan jakaa
kahteen osaan demokraattiseen kasvatukseen ja kasvatukseen demokratiaan. Ensimmdiselld
tarkoitan yksilon potentiaalin vapauttamista ja vahvistamista opetuksen keinoin, ja tama lisaa
oppilaan valmiuksia ja mahdollisuuksia toimia itsendisesti osana yhteiskuntaa. Toisella tarkoitan
opetuksen yhteisda vahvistavaa vaikutusta, jossa oppilaita ei pelkdstaan sosiaalisteta
yhteiskuntaan, vaan heista kasvaa aidosti osa sitd — tai jopa painvastoin eli todellinen ja eheda
yhteiskunta syntyy juuri ndin kasvatetuista yksiloista. Tata kaksiosaista analyysivalinetta hyodynsin

kykenevyyden nakdkulman ohella luvussa 5 perusopetuksen arvokehitysta analysoitaessa.

Tutkimuksessa olen pyrkinyt todistamaan, ettd suomalainen perusopetusjarjestelma on ollut
kansakouluasetuksesta tahan paivaan mennessa paasaantoisesti kykenevyyttd lisddvaa ja toisaalta
demokraattista keskustelua ja yhteisollisyytta synnyttavaa. Suuri linja on ollut, etta jokainen
uudistus POPS 1970:een asti on lisdnnyt seka yksididen kykenevyytta etta yhteiskunnan
demokraattisuutta, mutta sen jalkeen perusopetus on joutunut ulkoisen paineen alle, ja tdma on
synnyttanyt myos vastakkaista liikettd. Mielestani kehityskulku kansakoulu-uudistuksesta
peruskoulu-uudistukseen voidaan jakaa demokratian ja tasa-arvon nakékulmasta kolmeen

toisistaan poikkeavaan kehitysvaiheeseen.

Ensimmdisessé vaiheessa perusopetusta leimaa vapaaehtoisuus — niin koulutukseen

osallistumisessa kuin sen tarjoamisessakin. Kansakoulu tarjosi periaatteessa kaikille
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mahdollisuuden perusopetukseen, mutta tosiasiassa Suomessa vallitsivat suuret alueelliset erot
niin koulutarjonnassa kuin yksil6llisissa mahdollisuuksissakin, ja sen vuoksi sosiaalisella asemalla ja
kyvykkyydella oli edelleen suuri vaikutus. Opetuksen painotuksena oli kansallisen intressin
toteutuminen eli kansalaisopetus, joka palveli toisaalta kansallistunnetta ja isanmaata — ensin
autonomisena suurruhtinaskuntana ja sen jalkeen itsenaistymaan pyrkivana valtiona — seka
toisaalta yhteiskunnan ja teollisuuden tarpeita. Toisessa vaiheessa perusopetus siirtyy kohti
tasavertaisuutta liberaalissa mielessa kansalaisten perusoikeutena. Oppivelvollisuuslaki teki
opiskelusta pakollista ja varmisti kaikkien mahdollisuuden perusopetukseen. Toisaalta ongelmana
olivat edelleen erilliset koulupolut ja siita aiheutuva yhteisollisyyden puute, muodollisesti ja
sisallollisesti erilainen opetus, sosiaalisen aseman vaikutus ja yksil6llisen tuen puute. Opetus
painottui kansalliseen eheytymiseen sisallissodan jalkeen. Ko/mannessa vaiheessa voidaan jo
puhua aidosti tasa-arvoisuudesta eli mahdollisuuksien reilusta tasa-arvosta. Peruskoulu-
uudistuksen tuloksena oli syntynyt muodollisesti ja sisallollisesti tasa-arvoinen oppilaitos, jossa
kaikki oppilaat ovat yhteisollisesti samassa koulussa saamassa saman sisaltoista opetusta, ja
heikoimmille annetaan myds erityistukea. Koulutuksen painopisteiksi ovat nousseet yksilon
maksimaalinen kehitys seka yhteisollisyys, joka pitda sisallaan eettisen ja vastuullisen nakokulman

niin kansalaisuuteen kuin globaaleihin ongelmiin.

Tutkimukseni perusteella vaikuttaisi vahvasti siltd, ettda suomalainen perusopetus on kulkenut
pitkdan matkan demokratian tieta kohti tasa-arvoista ja aiempia vuosisatoja reilumpaa
yhteiskuntaa. Tulevaisuuden kannalta on oleellista, miten kykenemme vaalimaan ja uudistamaan
tata perintoa seka torjumaan sita uhkaavat vaarat. Kysymykseni motivaation synnyttamisesta ja
kasvattamisesta vainoaa minua yha, silla kuten Herakleitos on sanonut: ”“Kasvatus ei ole astian
tayttamista vaan tulen sytyttamistd.” Itsessdni tama tutkimusprosessi on sytyttanyt monta uutta
kipinaa, ja toivottavasti saan Prometheuksen tavoin varkain vietyd taman kytevan liekin myds

oppilailleni.
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