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Kari Uusikyld

Esipuhe: Kasvatus ja tiede

Kasilld olevassa kirjassaan Juha Suoranta kirjoittaa kauniisti
kasvatuksen syvimmastéd olemuksesta. Hian kuvaa esimerkiksi
sitd, miten tirkedd jokaiselle ihmiselle on aito valittuna olemi-
sen kokemus”. Se merkitsisi sitd, ettd jokainen saisi tuntea, ettd
hénti rakastetaan ja kunnioitetaan omana arvokkaana itsendén.

On traagista ja epdinhimillistd, ettd yhd useampi ihminen
lapsesta vanhukseen joutuu kokemaan ettei kelpaa. [hmisié on
entisti tietoisemmin ryhdytty jaottelemaan hyo6dyllisiin ja hyo-
dyttomiin, tehokkaisiin ja tehottomiin, valioyksil6ihin ja geeni-
virheellisiin, niihin joille miljoonat kuuluvat kuin itsestéén ja nii-
hin, joihin ei kannattaisi haaskata edes penneja.

Harva voi kokea saman valituksi tulemisen, minké kirjailija
Albert Camus aikanaan. Opettaja otti isdttoman Albertin hoi-
viinsa, varmisti hénen jatko-opintonsa ja poistui taustalle muis-
tuttaen: “Tieddt missd asun. Tule, jos tarvitset apua”, Suoranta
kuvailee. Miti kasvatustieteelld on tekemista téllaisten senti-
mentaalisten tarinoiden kanssa? Eiko oikean tieteen tehtdvéni
olekin vain objektiivisen luotettavan tiedon hankkiminen tutki-
mastaan ilmiosta (kuten kasvatuksesta). Eiko tiedemiehen pi-
tdisi kdyttda yleisesti hyvéksyttyd Tieteellistd Metodia ja ilmoit-



taa tuloksensa mieluusti numeroina, desimaalin tarkkuudella?
Kyllé ja ei. Jos tiede tutkii kokonaista ihmistd, ei vain suolen-
patkid tai hammasta, tutkimusmenetelmien ei pitiisi sulkea pois
tunteiden ja kokemusten tutkimista.

Yleisesti madriteltynd kasvatustiede tutkii kasvatusta, sii-
hen vaikuttavia tekijditd ja niiden vélisié suhteita. Koko kasva-
tustieteen olemassaolon oikeutus riippuu siitd piddmmeko kas-
vatustapahtumaa, eldvien ajattelevien ja tuntevien ihmisen vé-
listd vuorovaikutusta niin arvokkaana ja omaleimaisena ilmi6-
nd, ettd se oikeuttaa erillisen ’kasvatustieteen’ olemassaolon.
Kasvatustieteelld ei ole mitédn vain sille tyypillistd menetelmaél-
listd pohjaa, kuten ei monella muullakaan tieteelld. Menetelméit
ovat tieteiden yhteisid apuvélineiti, eivét itsetarkoituksia.

Kasvatustiede ei ansaitse tieteen asemaa ilman omia teori-
oita ja perustutkimusta. Kasvatustieteelld on kuitenkin myds
kaytannoéllinen tehtivénsi, vaikka sen sovellukset eivét voi olla
yhté yksiselitteisid kuin vaikkapa insinddritieteiden sovellukset.
Ihminen ei ole kone, ihmisen kasvuun vaikuttavat tekijit ovat
todennédkdisyyksid, eivét luonnonlakeja.

Epdvarmuuden sieto voi olla monelle tutkijallekin vaikeaa.
Ehka siksikin jotkut desimaalipilkkuihin ja suoriin saapasrivei-
hin mieltyneet ovat valmiita tuomitsemaan kasvatustieteen kor-
keintaan opiksi, tieteen arvoa se ei ansaitse. Kasvatustieteilijd
taas uskoo, ettd niinkin epdmaériisid asioita kuin ihmiseksi kas-
vamista, opetusta ja oppimista saa ja pitdd tutkia. Vaikka tu-
lokset antavatkin useimmiten yksinkertaisten vastausten sijasta
vain ajattelun aineksia ajatteluhaluisille tai malleja joiden sopi-
vuuden kasvattaja itse ratkaisee, ei sekdin aivan turhaa liene.

Kasvatustieteen osa-alueina mainitaan usein kasvatuksen
historia, vertaileva kasvatustiede, kasvatusfilosofia, didaktiik-
ka (opetusta tutkiva osa-alue), kasvatuspsykologia ja kasva-
tussosiologia. Jokaisella osa-alueella on omat perinteensé ja
tutkimusalueensa. Kasvatussosiologi tutkii koulutusta yhteiskun-
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nallisella tasolla, kasvatuspsykologi on kiinnostunut yksilon kas-
vusta. Tutkimusongelmat palautuvat kuitenkin viime kddessi
thmisend olemiseen, ihmisen kasvuun yksilona ja sosiaalisen
yhteison jdsenend.

Tarvittaisiin enemmain Juha Suorannan kaltaisia rohkeita
kasvatuksellisesti ndkevid ihmisid. Suoranta on omistanut kir-
jansa Anna Sofialle, pienelle tyttérelleen. Isyyden kokemus on
yksi syy siihen, ettd hdn haluaa ja uskaltaa puhua kirjassaan
asioista, joista oman edun tavoittelijan olisi kannattanut vaieta.
Suoranta puhuu kasvattajan moraalista, ihmisyydesti ja sivis-
tyksestd. Han kieltdytyy syomaéstd “kasvatuksellisesti sokeiden”
kéddestd, tekee selviksi mikd on kasvatuksen ydin. Se on miné-
sind-suhde, aito pedagoginen rakkaus vastakohtana “mind-se”
-suhteelle, jossa toinen ihminen, lapsi tai aikuinen, ndhdéén 14-
hinné hyotymisen ldhteend, tuotanto- tai tutkintonumerona.
Maksukykyisille aikuisille koulutusta myyvét organisaatiot ke-
radvat miljoonavoittoja, kun peruskoulu kituu rahan puuttees-
sa. Rikkaassa Suomessa ei ole endé varaa koulukirjoihin, ei
tuki- eiki erityisopetukseen, vaikka koulutukseen kéytetyn ra-
han méérissa olemme Euroopan huipulla. Mista timé kertoo?

Kasvatustieteilijd ei voine koskaan kilpailla tieteen ranking-
listojen huippujen kanssa arvostuksesta ja resursseista. Kas-
vatustiede kun ei pysty kehittdméén kultaa lypsdvid vasikoita,
vanhuksina syntyvid hiirid tai ikuisesti nuorta valioyksiloa. Kas-
vatuksellisesti ndkevéd kasvatustieteilijd on usein kiinnostunut
kovin arkisista asioista: Millaista on lapsen eldma? Millaisista
kodeista kasvaa eheitd ihmisid? Miten auttaa lasta kasvamaan
eheidksi ja rohkeaksi, niin ettd hdn pystyy irtautumaan kasvat-
tajasta, lentimdin omilla siivillddn? Miten opetusta voitaisiin
kehittad? Kysymyksiin saa luotettavimpia vastauksia tutkimalla
niitd jarkevin tieteellisin menetelmin. Kasvatus ei ole tiedetta,
mutta tiede voi auttaa kasvattajaa, jos hin haluaa katsoa, néh-
dé ja ymmartaa.
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Johdanto: kaksi maailmaa

Kisilld olevassa kirjassa kysyn peruskysymysté: mité on sivis-
tyksellinen kasvatusajattelu tissd ajassa? Koulutusjirjestelma
on viimeisind vuosikymmenina ollut Suomen kaltaisia moderne-
jayhteiskuntia eteenpéin kiidattava, niitd rakentava ja koossa-
pitavé kitti, yksi niiden suurista kertomuksista. Kun moderni
aika on tullut tietoiseksi itsestéén ja on siirrytty sen tuolle puo-
len, on kasvatus uusien kysymysten edessd. Koulutusjérjestel-
mén kehittdmiselti ei ole ehditty kysyé kysymyksié, jotka l4n-
simaisen sivistyksen pitkdssd perinteessd ovat kuuluneet olen-
naisesti kasvatuksen sanastoon. Onko toisen aikakauden sa-
nastoon kuuluvalla sivistykselld enéd sijaa tdssé ajassa? Tarvi-
taanko sitd?

Téssd kirjassa otan ndkdkulmia omaan aikaamme, sen on-
gelmiin ja haasteisiin, niin kuin ne ndyttaytyvat kasvatuskysy-
mysten kannalta. Kantava ajatus on yritys vastata kysymyk-
seen, miksi ylipdétién kannattaa puhua sivistyksellisestd kas-
vatusajattelusta aikana, jota luonnehtii hajanaisuus, ennakoimat-
tomuus ja sivistyksen alennusmyynti. Toisaalla on néhtivissi
suuntauksia, joissa yritetdéin paluuta kasvatustieteen arvovapau-
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teen ja puhtauteen. Toisaalta kasvatuksesta ollaan tekemissa
kauppatavaraa.

Tédmaén kirjan henki poikkeaa néistd ndkokulmista. Jalki-
modernilla kasvatusajattelulla ei tissé yhteydessa tarkoiteta va-
linpitdmattdmyyttd maailman menosta, kasvatuksen asemasta,
tehtdvistd ja padmadrastd, vaan uudenlaisten kritiikin muotojen
etsimisen valttimattomyytta.

En puutu kirjassa mihinkdén kasvatuksen alueeseen erityi-
sesti, vaan pohdin kasvatuskysymyksid yhteyksissi, jotka ovat
kasvatuksen maailmalle yhteisid. Kirja on l&hestymistavaltaan
kasvatustieteellistd kulttuurintutkimusta ja tarkoitettu kaikille
kasvattajille eikd kenellekdin erityisesti. Tavoitteeni on johdat-
taa taitoon, jolla kasvatuksen erityispiirteet olisi mahdollista tun-
nistaa sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuudesta. Tété tai-
toa Juho Hollo (1895—-1967) kutsuu kasvatukselliseksi ndke-
miseksi kirjassaan Kasvatuksen teoria (1927).

Jélkimodernissa kasvatuksen maailmassa ihmiset eivit opi
vain koulussa, vaan ennen kaikkea toimimalla erilaisissa arki-
pdivan tilanteissa. Yleistd yhteiskunnallista ja kulttuurista elé-
méa el tastd ndkokulmasta voi eristdd kasvatuksen maailmasta
kuin keinotekoisesti. Siksi kasvatuksen maailman kritiikki
on mydés yleistd kulttuurikritiikkid.

Léansimaisten yhteiskuntien yleinen ilmapiiri suosii tdndén
yhtendistdvai ajattelutapaa. Esimerkkeji on viljalti kaikilta so-
siaalisen elaman alueilta. Valtiot pyrkivit yhtendisiin hallintorat-
kaisuihin, talousjdrjestelmét vaativat poliittiselta paatoksente-
kojdrjestelmaltd kuuliaisuutta, kulttuurissa ja tieteessd tulosvas-
tuun retoriikka panee matkimaan inhimillisen eliméin mekani-
soivia mittaamismenettelyjd, jotka on suunniteltu tyystin toisiin
tarkoituksiin.

Meiltd puuttuu miltei kokonaan aikakauttamme koskeva
seka yhteiskunnallinen etti intellektuaalinen keskustelu. Erityi-
sen ridikednd puute ilmenee keskustelussa kasvatuksesta. Pin-
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nalliselta koulutuskeskustelulta, joka aaltoilee koulutuksen ar-
vioinnista ja "tietoyhteiskunnasta’ koulujen yksityistdmiseen, on
unohdettu kysyé mikéd kasvatuksessa on olennaista.

Monikaan ei ndytd huomaavan kasvatuksen keskeisti mer-
kitystd yhteiskuntien ja ihmisen rakentamisessa. Kasvatus-
filosofeina esittdytyvét tdndén opetusministerit ja muut virka-
miehet. Kasvattajien kaikilla tahoilla kodista ikdihmisten yliopis-
toihin olisi ndhtiva, millaista kasvatusajattelua tdstd syntyy.

Olemme kylld kouluttautuneet ja hankkineet mainetta tek-
niselld tietotaidollamme, mutta koulutus ei ole antanut tajua
muista kuin eldmén teknisista yksityiskohdista. Kasvatuksessa
olemme luovuttaneet kokemuksemme kasvamisesta pois itsel-
tamme modernille kasvatusjérjestelmille. Tama ei kuitenkaan
kykene ndkemaén niitd kohtauksia yksittéisistd eldméntapahtu-
mista ja -prosesseista, joihin kasvatus jilkimodernissa ajassa
ytimeltdan perustuu. Kun kasvatusajattelua johdetaan virastois-
ta, komiteoista ja muilta virallisilta tahoilta, ollaan vaarassa hu-
kata kokonaan kasvatuksen tdrkein kohde: sinén ja minin koh-
taaminen aina timénhetkisessd ja palautumattomassa kasvatus-
yhteydessd. Tadmén kokemuksen hetkellisyys ja tietymattomyys
ei sovitu hallinnon tapaan ndhdd, jihmettdd ja kirjata asioita.

Kasvattajia ja kasvatuksellisia tekoja on karkeasti ottaen
kahdenlaisia. Toisaalla on kasvatus, joka pysyy kaukana siitd
yhteydesti, jossa se syntyy. Télloin ei puhuta itse asiasta, toi-
minnasta, vaan sitd osoittavasta sanasta. Kun sanotaan kasva-
tus, rakkaus tai opettaminen ei ndilld sanoilla viitata muuhun kuin
muihin sanoihin, joilla edelliset voidaan mééritelld. Tama ei kan-
nusta kasvatusratkaisuihin eiké kasvatuksen ehtojen ajattele-
miseen, vaan asioiden sisillollisesti tyhjdin sanalliseen ja ter-
minologiseen osoittamiseen. Télle kasvatusajattelulle on olemas-
sa useita médreitd kuten omistava, vilineellinen tai teknolo-
ginen. Téssé kasvatusajattelussa ihmisesté tulee epdvarsinai-
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sesti oleva yksikko, jota voidaan hallita miten tahansa ja kou-
luttaa tekemédn mité tahansa.

Toisaalla on kasvatus, joka ottaa vakavasti sen aikakau-
den ja toimintayhteyden, jossa kasvatus tapahtuu. Tassa 1dhto-
kohdassa kasvatuksen keskeinen silmédmaéréd on inhimillinen
kdytanto, jota tuotetaan yleensé ldhes automaattisesti ja ajatte-
lematta. Kasvatuskdytdntokin ndhdain monelta kohdaltaan fi-
losofisena, epdvalmiina tapahtumana. Tét4 kasvatusajattelua
nimitén sivistykselliseksi kasvatusajatteluksi. Siind ihminen
on ainutkertaisuudessaan ja toiseudessaan arvokas sindnsi. Ha-
nelle oletetaan mahdollisuus varsinaiseen olemiseen. Sivistys ei
ole kulutustarvike, jota voidaan myyda, sillé se ei kulu siitd, ettd
sitd kulutetaan, vaan lisddntyy.

Kun tavoitteena on pohtia kasvatusta téssé hetkessd ja tasta
hetkestd, on pysyteltivi etddlld arkipdivén itsestddnselvyyksis-
td, pyrittdva ndkemaiin niiden tuolle puolen. Tdma tarkoittaa
ajatusta, jonka Friedrich Nietzsche (1995a, 48) on alkujaan
oivaltanut: "ettd moraalisia tosiasioita ei ole lainkaan ole-
massa.” Ettd moraali rakentuu ihmisten paivittéisisté teoista ja
heidén toimintansa seurauksista.

Témén seikan unohtaminen on tietimattomyytté, heittéyty-
misté aikansa aalloille kulloisenkin virtauksen mukaan. Témén
seikan tietiminen sen sijaan korostaa, ettd moraalia rakenne-
taan pdivittdin, se kiinnitetdén lujasti perinteeseen, inhimillisiin
kasvatuskéytintoihin ja -ajatteluun. Onhan kasvatus perintee-
né ja jokapéivaisend kdytdntona moraalin voimallisin kantaja ja
vartija.

Sivistyksellinen kasvatusajattelu voi herattia kulttuurisesta
unesta ja laittaa miettiméén mité tarkoitetaan, kun puhutaan nor-
maalista eldmistd, normaalista tésti tai tuosta, perinteisista ta-
voista, siitd kuinka aina ennenkin on tehty ja kuinka kuuluu teh-
da.
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Useimmiten normaali kasvatus- tai muu kdyténto tarkoit-
taa nimenomaan titd: meille valmiina annettua ja markki-
noitua. Télloin jd4 kokonaan kysymaéttd mitd on olla ihmisend
maailmassa, millaiset erilaiset toteutumistavat ja muunnelmat ovat
ihmiselle mahdollisia?

Katselemme omaa elamidamme kuluttamalla sitd, teemme
siitd esityksid, jotka ndyttavit sen hohdokkaana ja hyviksytta-
vana olkoonkin, ettd hohdokkuus ei ole meidéan eldmaamme vaan
elokuvaa edessamme. Eldmén kuluttaminen on sen kaavoitta-
mista. Téssd on Immanuel Kantin tarkoittama alaikdisyys: Ala-
ikdisind meidén ei tarvitse miettid, kaava kertoo mika on oi-
kein, kuinka tulee menetelld. Yksityisen ddnen kédyttd on koko-
naan vaiennut, kaikki puhe on julkista ja toistaa samoja lauseita
aamusta toiseen.

Kuluttaminen on merkinnyt maailman vélineellistymistd ja
vilitteistymistd. Me emme endd puhu emmeka ajattele, vaan
katselemme meille vilitettyjé totuuksia. Markkinat sen sijaan
toimivat, puhuvat, ovat rauhallisia, reagoivat, odottavat, avau-
tuvat ja sulkeutuvat. Silti eldma jatkuu, koska yhdestéd kohdas-
ta on mahdoton ndhdé kokonaisuutta. Téssé ajassa valittomésti
esilld ovat vain eldmédn fragmentit tdssd ja nyt: ettd nyt kirjoitan
ja ldhden kohta maitokauppaan. Joku muu osaa kokonaishah-
mon, joku muu tietdé puolestamme.

Itseriittoisten markkinoiden liittolaisena media on viline,
joka antavat vaikutelman asioiden todellisesta laidasta. Sen
vilitykselld mekin yritimme parhaan kykymme mukaan ymmér-
tad, jos ylipadtian jaksamme kiinnostua. Meille kerrotaan mika
on tarkedtd, mika keskeistd, mika elintarkeatd Suomelle, kun-
nille, lapsiperheille, ty6ttomille. Me olemme aina jo valmiiksi
jollain asemalla odottelemassa meité palkansaajia, opiskelijoi-
ta, eldkeldisid, asunnottomia koskevia tirkeitd asioita.

Media ei vaikuta meihin, siitd ei seuraa vikivaltaa, se on
kiinted osa timin pédivin kasvatuksen maailmaa. Hyvéntahtoi-
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set mediapedagogit sanovat: tarvitaan median lukutaitoa, me-
diasuhdetta, ettei se kohteista meitd kokonaan. Mediasta pu-
hutaan kokonaistoimijana, mutta ei kysyté ketkd toimivat me-
diassa ja sen takana.

Markkinoiden ohjaamassa kuluttamisessa yksilon kulttuu-
ri, thmisten arjen muodostama eldmismaailma, on vaarassa kuol-
la. Jos se kuolee, kuolee my0s yhteisollisyys. Kuluttajina mei-
dat uskotellaan uusintamaan totunnaisia eliméintapoja vaikka
mikéin ei tosiasiallisesti muutu: perhe, sukupuolieldmén jérjes-
tys. Toimimme stereotypioilla ja vastakkainasetteluilla: hyvén ja
pahan kysymykset palautetaan yksittéisiin henkildihin, ndiden
jélkeen ei ole mitddn.

Musta on valkoista ja valkoinen mustaa: moraalin ja etii-
kan usein moniulotteisista kysymyksistd tehddén yksinkertaisia
jaindividualistisia peleji, jotka vihelletdan poikki tietyn ajan
kuluttua, kuten muutkin pelit. Meidit saadaan viihtyméén: asi-
antuntijat ja edusmiehet antavat meille vaikutelmia asioiden jér-
jestyksestd, ja me joko uskomme heitd tai emme enda vélita.
Saatamme elételld luuloa ldnsimaisesta vapaudesta, vaikka va-
paus onkin absurditeetti, jossa meilld on vapaus tuhota toisem-
me henkisesti ja fyysisesti, viedd omaisuus véaryydelld, sylked
alhaisia ja rakastaa tavaraa.

Jalkimodernissa tilanteessa erottuu toisistaan kaksi maail-
maa. Toisaalla on ihmisten arkipdivdinen eldmismaailma, se to-
dellisuus, jossa jokainen meisté péivittdin toimii: kdy kaupassa,
tapaa tuttavia, hoitaa lapsiaan, opiskelee, korjaa polkupyorain-
sd jne. Toisaalla on sosiaalisten laitosten, ts. jarjestelmén todel-
lisuus, se maailma, joka jaé véistdmattd hieman epamairaiseksi
arkipdivéisen eldmén kannalta, mutta jolla on voimallisia vaiku-
tuksia jokaisen elaméan. Jaottelu toistaa eldmismaailman ja sys-
teemin eron, jota Habermas (1989) on kehittdnyt kommunika-
tilvisen toiminnan teoriassaan.
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Olemme erilaisten jérjestelmien vaikutuksen piirissi eld-
méamme eri vaiheissa eri tavoin. Koulutus- ja sosiaaliturvajér-
jestelmé samoin kuin lainsd4dénto ja verotus kohdistavat mei-
hin toimenpiteitd vaihtelevasti eri ikdkausina eri tavoin. Kaiken
kaikkiaan voidaan sanoa: jarjestelma vaikuttaa elimismaail-
maan. Kéirjekkdimmin: jarjestelma kolonisoi arkipdivén.

Jo syntymisti saakka tunnemme jdrjestelmén valvovan sil-
méin vaikutuksen. Ensin tarkkaillaan ruumistamme - painoa ja
pituutta. Sitten tarkkailu siirtyy ruumiista sieluun, opillisiin suo-
rituksiin. Aikuisuudessa tarkkailu muuttuu koskemaan ennen
kaikkea sosiaalista toimintaamme yht hyvin verotuksessa kuin
seksuaalisuudessa. Vanhuus asettaa meidét uudestaan hoivan
piiriin, jossa keskeisiksi tarkkailun kohteiksi alkavat tulla ruu-
miin perustoiminnot.

Jos kolonisointia ajatellaan yksittdisen ihmisen sosiaalisen
toiminnan kannalta, tarkoittaa tima sanoa ettd ihmisen astuessa
jarjestelmin palvelukseen, esim. pukiessaan pédlleen virkamie-
hen viitan, unohtuu usein oma arkipdivéisen eldmisen perusta.
Téssé on siemen ilmidlle, jonka tunnemme byrokraattisena ajat-
telutapana ja mentaliteettina. Virkamiesmdistyminen néyttaytyy
tandén paljaimmin politiikassa, joka on menettinyt uskottavuu-
tensa miltei kokonaan. Byrokraattisen mentaliteetin voi tavata
my0s kasvatuksen kaytdnnoissd, joissa on unohdettu kysyd mika
kasvatuksessa on olennaista ja mika ei. Peruskysymykset ovat
huuhtoutuneet ulkokohtaisiin tulosvaateisiin ja arvioinnin nimis-
sd tapahtuvaan kasvatustulosten lyhytndkdiseen mittausintoon.

Kolonisoinnin ehkdiseminen ei ole jérjestelmén asia, vaan
kuuluu eldmismaailmassa toimiville sosiaalisille muutosvoimille,
joita ihmiset voivat omalla toiminnallaan tuottaa. Ndiden avulla
eldmismaailma voidaan siilyttia elimisenarvoisena. Ongelma on
siind, ettd vanhat sosiaaliset liikkkeet ovat menettdneet aatteelli-
sen iskuvoimansa eikd uusia juurikaan ole ndkdpiirissa.
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Eldmismaailmaa yhdistdi toisaalta ihmisten rodullinen, su-
kupuolinen ja etninen erilaisuus, toisaalta kasvavat tulo- ja sen
mukaiset statuserot. Arkipdivin kolonisoinnin ehkéiseminen ja
erilaisuuden huomioiminen kuuluvat sinulle ja minulle eivét
ontolle virkamiesmoraalille tai tyhjélle valtioetiikalle.

Olen tarkoittanut Kasvatuksellisesti néikevdksi-kirjan pu-
heenvuoroksi, jonka tarkoituksena on heréttii kasvattajia ja
muita kulttuurityontekijoitd pohtimaan toimintansa perusluon-
netta ja tekojensa mittaa jdlkimodernin aikakauden ennusta-
mattomuudessa: kysymys on sivistyksellisen kasvatusajattelun
mahdollisuudesta téssd ajassa.

Olen sikili epdmuodikas, etten kaihda lausumasta moraa-
lisia kannanottoja ja arvoarvostelmia. Olen kirjoittanut tekstiin
myos toimintasuosituksia. Kysymyksessé on tarkoituksellinen
valinta: tavoitteeni ei ole tyrkyttdd omia ajattelukaavojani, vaan
saada aikaan ajatuksia herittdva lukukokemus. Téll6in on pu-
huttava my®os siitd, mistd ehka pitéisi vaieta. Valtakunnan radi-
kaali Hannu Taanilaa mukaellen, olisi kirjoitettava niin, ettd saa
ihmisten syddmet aukeamaan.

Kirjan kirjoittaminen on sovittautumista todellisuuteen, oman
paikan etsimistd muuttuvassa maailmassa. Kirjoittamisellani on
ollut kaksi ajatuksellista ldhtokohtaa. Toisen on muotoillut osu-
vasti Dorothee Solle (1996, 136):

”Eldméssé on osattava jollakin tavalla paittaa, tahtooko
turvallisuutta ja varmuutta hinnalla milld hyvénsé, jokaiselle
alaviitteelld ja jokaista auktoriteettia kumartaen. Vai tah-
tooko kirjoittamisella jotakin muuta, onko todellisuuteen
olemassa muitakin teité ja myos todellisuuden nikyviin saat-
tamiseen pédsyteitd, jotka ovat ehkd vihemmaén turvallisia,
mutta joihin siséltyy enemmén mahdollisuuksia muuttaa ih-
mistd.”
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Toinen ldhtokohta on, jos mahdollista, vieldkin henkilokoh-
taisempi: Anna Sofian iséiksi kasvaminen on pakottanut tarkas-
telemaan monia eldméni kdytannollisid ja teoreettisia asioita
uudella tavalla. Télld matkalla tima kirja on erds risteyskohta.

Kirjassa on kahdeksan paédlukua' : Ensimmaéisessa luvussa,
otsikoltaan Kasvatuksen kadonnut lupaus, tarkastelen viral-
lisen kasvatuksen loppua suurena kertomuksena ja sitd, mité
kasvatuksen avautumisesta ja monista uusista oppimisympéris-
toistd seuraa kasvattajien kannalta. Toinen luku, Kasvatus jdl-
kimodernissa ajassa, tahtia selvittimiin jalkimodernin aika-
kauden tunnusmerkkejé erityisesti kasvatuksen ndkdkulmasta.
Esitén kasvatuskéytédnndille haasteita, joihin niiden olisi kyetta-
vd vastaamaan.

Kolmannessa luvussa, Sivistyksellinen kasvatusajattelu,
jatkan samoilla linjoilla kuin edellisessd, pysytellen jalkimoder-
nin ajan kysymyksissi. Nakokulma on nyt kasvatusideologioi-
den seurauksissa ja kasvatuksen mahdollisuuksissa toimia so-
siaalisena muutosvoimana yhden totuuden aikakaudella. Nel-
jannen luvun, Viisi opetusta hyvin eldmdn merkityksistd, eri-
tyiskysymys on hyvén eldmén merkitys taloudellisesti niukkana
aikana. Kaventaako taloudellinen ahdinko my®s sosiaalis-kult-
tuurista ja sivistyksellistd paiiomaa? Esitdn myos ehdotuksia siitd,
kuinka kasvatustoiminnan alueella tulisi huomioida kysymys
hyvén eldméin merkityksista.

Viidennesséa luvussa, Kasvatuksen tutkimus keskustelu-
na, kehittelen ajatusta kasvatustieteellisesté tutkimuksesta kes-
kusteluna ja vastauksena kasvatuskdytdnnon tarpeisiin. Kysyn
esim. sitd, mihin teorian ja kdytdnnon erottaminen toisistaan

1 Olen julkaissut osasta kirjan lukuja varhaisempia versioita seuraavissa: luvusta
1 niin&néin-lehdessa (2/94), luvusta 2 Lapin yliopiston sarjassa kasvatustieteel-
lisia julkaisuja C 10 (1995), luvuista 3 ja 5 Aikuiskasvatus-lehdessa (3/95 ja 1/96)
ja luvusta 6 niin&néin-lehdessa (4/96). Tahan tekstit on kirjoitettu uudelleen tar-
kistaen ja laajentaen. Kirjan kasikirjoituksen ovat lukeneet Sari Husa, Juhani Jus-
sila ja Aki Tornberg. Kiitdn heitd monista tekstin lopulliseen muotoon ja sisaltéon
vaikuttaneista arvokkaista huomioista.
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perustuu. Kuudennessa luvussa, Maailman kauheus ja toivon
periaate, tutkin nykyajan historiaa, oman hetkemme piirteita
kasvatuksen horisontista. Erityinen kysymyksensa on toivon
periaate, ajatus, jonka mukaan kasvatuksen on perustuttava
toivoon ihmisen periaatteellisesta mahdollisuudesta sivistykseen.

Seitseménnessé luvussa, Konkreettisen ajattelun ajan-
kohtaisuus, pohdin valistuksen seurauksia ja kysymysta kas-
vatuksen paaméérastd, mihin muuhun kuin markkina-arvoon
kasvatus voi perustua. Viimeinen luku, Kasvatuksellisesti nd-
kevdksi tdssd ajassa, on tarkoitettu kokoamaan yhteen kas-
vatuksellisen ndkemiseen johdattavia teemoja ja antamaan suun-
nitelman kasvatuksen varalle.

Lopuksi kaksi késiteselvennysti. Ensinnékin, kun puhun
kasvatuksesta, en viittaa koulu- tai muuhun laitoskasvatukseen.
Pidédn kasvatusta ihmisen maailmassaolemisen perustavana
ominaisuutena, sellaisena jota ilman ihminen ei ihmisty eika si-
visty, vaan pahimmillaan kasvaa sivistyméttomaksi ekspertiksi.
Kasvatus on luonteeltaan ennen kaikkea sosiaalista toimintaa.
Kasvattajat ovat — tietden tai tietdmaéttdén — kulttuurin synnyt-
tdjid, uusintajia ja joskus myos uudistajia. He osallistuvat tieto-
jen, halujen, arvojen ja sosiaalisten kdytintdjen kulttuuriseen
tuottamiseen ja organisoimiseen. Kasvatus ei vain tuota tietoja
jatietoisuutta, vaan ajasta ja paikasta riippuvaa poliittista tie-
toisuutta ja ideologiaa.

Toiseksi, kasvatuksen poliittinen ja ideologinen luonne liit-
tyy kdsitteeseen, jota jo edelld olen kéyttinyt, nim. jalkimoder-
niin. Kéytédn kirjassa yleensd jalkimodernin késitettd, mutta asia-
yhteydesté riippuen myds postmodernia. Ne tarkoittavat sa-
maa ja niiden merkitykset ovat tissd yhteydessd

—tdssd ja nyt elettivi aikakausi, joka katsotaan alkaneek-
si toisen maailmansodan jdlkeen, ja toisaalta
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— kriittistd kasvatuksen teoriaa, joka tdhtad ihmisten val-
tauttamiseen, heidén toimintakykynsi ja toimijuutensa vahvis-
tamiseen, ja sosiaalisen maailman pitdmiseen eldmisen arvoise-
na.

Urbana-Champaign (Illinois, USA),
toukokuussa 1997
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Saatteeksi 3. tarkistettuun painokseen

Kirjan ensimmaéinen painos ilmestyi syyskuussa 1997. Saades-
sani loppuvuodesta 1999 tiedon, ettd kirjasta julkaistaan kol-
mas painos, sain samalla mahdollisuuden tarkistaa kirjoitettua.
Jouduin my®os miettimién uudelleen kirjan merkitystd tdmén-
hetkisessd yhteiskunnallisessa tilanteessa. Jotkut kirjan teksteis-
tahén oli kirjoitettu ’jo”” 1990-luvun alkupuolella ja kirjan tar-
koitus oli nimenomaan olla ajankohtainen ja otteeltaan pole-
misoivan keskusteleva.

Miten kirja voisi toimia uudella vuosituhannella, uudessa
sosiaalisessa kontekstissa? Olivatko kasvatuksen maailmaan
vaikuttavat yhteiskunnalliset olosuhteet muuttuneet ndind muu-
tamana vuotena, ja jos jos olivat, niin miten?

Tulkintani mukaan kirjassa esittiméni nakemys yhteyskun-
nallisen tilanteen perussuunnasta on sdilynyt samana: uuslibera-
lismin ja -konservatismin perustuva kulutusajattelu on vanken-
tunut ja globaali yhteiskunnallinen erivertaisuus lisdéntynyt.

Informaatio- ja kommunikaatioteknologian mallimaana Suo-
mi on ndyttiméssd muun maailman hyvinvoivalle osalle suuntaa,
jossa informaatioeliitti kerdd elimysyhteiskunnan voitot, muut
jaavit jalkoihin. Kirjailija Hannu Raittilan sanoin: ”Kun Jumala
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loi markkinatalouden, hin tarkoitti asuttaa sen nimenomaan sel-
laisilla ihmisilld kuin suomalaiset.” Paavo Haavikko puolestaan
kirjoittaa synkalld tavallaan: "Kdyhyys poistetaan poistamalla
koyhét.”

Kd&yhien poistaminen voi tapahtua monella tavalla. Suomes-
sa koyhdt suljetaan ulos kulutusyhteiskunnasta oikeiston popu-
listisin moraalisaarnoin, joissa korostetaan tyontekemisen mer-
kitystd, mutta jitetddn sanomatta tyontekemisen korostamisen
todellinen syy. Yhdysvalloissa koyhét poistetaan ghettoutumal-
la heidit vartioitujen asuntoalueiden ulkopuolella. Kolmannes-
sa janeljdnnessd maailmassa kdyhyys tappaa kirjaimellisesti:
40000 lasta paivittdin, kuten Kantola ym. (1999) opettavat.

Miten tilanteessa, jossa hyvinvointi jakautuu yhé epétasai-
semmin ja valtaosa maailman véestdstd tuottaa rikkauksia pie-
nelle vihemmistolle, voi pitdd ylla foivoa kasvatuksellisin tai-
don ja ndkemisen ydinasiana? Miten toivo voi eldé kulttuurissa,
jossa olennaista on sisdistié lause: ”Ota ensin rahat”, niin kuin
isd neuvoo huumekauppiaaksi paéatyvéa poikaansa Mark Ra-
venhillin aikalaisndytelmissd Shopping and Fucking? Miten
selittdd epdmadrdisissd tydsuhteissa oleville tai tydttomille palk-
katyon onnea tilanteessa, jossa 50 miljoonan markan optiovoi-
tot ovat muutamien “onnekkaiden” arkipdivaa?

Miten néhdé toivo kansainvilisessd kilpailukyvyssé, joka
vaatii tydsuhdeturvan kaventamista ja julkisten palvelujen su-
pistamista? Miten opettaa lapsille ja nuorille hyvéa eldméa, kun
raha ndyttdd olevan kaiken mitta, kun raha tuo sivistyksen ul-
kokullan?

Kriittisen kasvatuksellisen nikemisen keskeisajatuksena
toivo rakentuu muista aineksista. Toivon perusta on ajatuksissa
thmisyyden epdvalmiudessa, toiminnallisuudessa ja sosiaalisen
todellisuuden historiallisessa konstruktioluonteessa. Paulo Freire
pitdé toivoa ihmisen olemiseen kuuluvana elementtind. Freiren
(ks. McLaren 2000, 161) mukaan toivo on luonnollinen ja vilt-
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taméton osa thmisen epdvalmiutta. Se on korvaamaton osa in-
himillisyyden historiallista kokemusta. [lman toivoa inhimillinen
oleminen olisi puhdasta valttiméttomyytta.

Peter McLaren, nykyisen kriittisen kasvatustieteen radikaali
edustaja, haastaa Freiren hengessi, kirjansa Che Guevara,
Paulo Freire, and the Pedagogy of Revolution (2000, 204)
lopussa, yhteisolliseen ajatteluun ja solidaariseen toimintaan:

”Syntyméssdmme saamme matkalipun kuolemaan. Paikka-
liput eivit ole vélttdméttomid, mddrdnpad on varma. Avoi-
meksi sattumalle jad, mitd matkan varrella teemme. Che ja
Freire ymmarsivit, ettd voimme taistella kohtaloamme vas-
taan, muttemme vahingoittaa ikuisuutta. Kohtalonsa surkut-
telun sijaan valitsivat he eldmén juhlimisen. Eldmén juhlimi-
nen vaatii aina olemassaolomme ontologisen varmuuden
kyseenalaistamista, silld — kuten Che ja Freire tiesivit —
eldmda on mahdotonta juhlia olosuhteissa, jotka eivit ole
mahdollisia kaikille, olosuhteissa, jotka eivdt mahdollista
kaikille nauttimista taistelunsa ja tyonsd hedelmisté. Niin
kauan kuin jotkut kérsivét, juhliminen on tyhjda.”

On ilo saada kirjan nyt ilmestyvén painoksen esipuheeksi
professori Kari Uusikyldn teksti Kasvatus ja tiede ja jalkisa-
noiksi filosofi Tuukka Tomperin kirjoitus Sivistyksen toivo
postmodernissa ajassa.

Tampereella ja Havannassa ilon, rakkauden ja
toivon maaliskuussa 2000
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1. Kasvatuksen kadonnut lupaus

Emme opi eldmdd, vaan koulua varten kiteyttaa alkuperii-
sessd sanajérjestyksessddn sen, mistd koulun ja kasvatuksen
vuosia puhutuissa, mutta varsinkin tdnéédn ajankohtaisissa on-
gelmissa on kysymys. Koulu ja kasvattajat 16ytivit itsensd uu-
denlaisesta yhteiskunnallisesta tilanteesta. Puhutaan kulttuuri-
sesta muutoksesta, siirtymdstd modernista jalkimoderniin yh-
teiskuntaan, jossa perinne ja kollektiiviset uskomukset ovat
menettidneet voimansa ihmisten sitojina. Kun tallaiset yliyksilol-
liset voimat rapautuvat tai osoittautuvat arvaamattomiksi, astuu
aivan uudessa mitassa esiin eldméénsi hallitsemaan pyrkivi ja
omaan kokemukseensa luottava yksilo. Uusi yksilollisyys on
kasvattajien ja koulun ensimmaiinen haaste.

Néyttad siltd, ettd kasvatuksella sanana on merkityksid,
jotka tekevit siitd toisaalta varottavan ja véltettdvan, mutta toi-
saalta niin hajeisen asian, ettd se menettdd kokonaan merkityk-
sensd. Nykyisin kasvatus ndhdéén ainakin julkisuudessa am-
mattilaisten, kasvatuksen asiantuntijoiden tehtdvdna. Vanhem-
milla taas ndyttéa olevan kasvatuksesta niin monia késityksii,
ettd mitddn yhtendistd kasvatuskasitystd on mahdotonta 16ytai
(ks. Hoikkala 1993, 49). Kasvatukselle annettujen merkitys-
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ten pirstoutuminen on koulun ja kasvattajien toinen haaste.
Naiiden kahden haasteen lisdksi kasvatukselle ja koululle 16y-
tyisi koko joukko muita haasteita ja ongelmia. Kaksi esille ot-
tamaani kuitenkin kokoavat yhteen monia erityisempié ongel-
mia.

Vaikka silmdmairénini ovatkin aikuiskasvattajat ja opet-
tajat kasvatuksen muutostekijoind, 41k60n sanojen opettaja,
pedagogi, aikuiskasvattaja, koulu ja kasvatus kasitettdko
tarkoittavan vain kasvatuksen ammattilaisia, vaan yhtd hyvin
meitd jokaista semminkin, kun enin osa kasvatuksesta tapahtuu
muualla kuin koulussa. Jokainen voi l0ytéa tekstisti kasvatus-
kisityksid ja kasvatuskokemuksia, jotka itse voi vahvistaa tai
riitauttaa — kasvatuksen maailmassa ehdottomat nikemykset
ovat harvassa.

Etenen seuraavasti. Ensin tarkastelen sitd miti uusi kulttuu-
rinen tilanne, kutsuttakoon sité jalkimoderniksi, tarkoittaa ylei-
sesti ja mitd se merkitsee erityisesti kasvatukselle. Toiseksi et-
sin uudelle yksilollisyydelle positiivisia merkityksié ja tulkintoja
kasvatuksen ja kasvattajien kannalta. Luvun lopuksi esitdn muu-
tamia haasteita kasvatuksen tulevaisuudelle ja kasvatuksesta
kéytiville keskustelulle.

Suuret kertomukset

Jean-Frangois Lyotard (1985) on luonnehtinut jadlkimodernia
tilannetta epaluottamukseksi suuriin kertomuksiin, suuriin maa-
ilmanselityksiin. Téllaisilla thmiskuntaa eldhdyttaneilld kertomuk-
silla Lyotard tarkoittaa yhtd hyvin uskonnollisia oppeja kuin tie-
teen ja rationaliteetin perustana toimineita uskomusjérjestelmia.
Ajatus valistuksen vapautusopista, jonka oletuksena ja uskona
oli valjastaa niin luonto kuin talous ja tekniikka ihmisten onnek-
si ja hyddyksi, on joutunut vaakalaudalle.
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Yhi enemmin ymmaérretddn, ettd samalla kun modernin
jarjellisyyden muodot ovat tuottaneet meille leivdnpaahtia ja la-
serlevysoittimia, olemme 10ytdneet yhi enemmén edistyksen si-
vutuotteita ydinjatteind takapihoiltamme ja myrkkyiné kehos-
tamme. Teollinen kehitys, joka on mahdollistanut lansimaiden
hyvinvoinnin, perustui uskoon paremmasta huomisesta. Usko
kiteytyi sanontaan ei vield taydellistd hyvinvointia, ei vield yl-
takyllaisyytta.

Jalkimodernissa maailmassa ei vield tulee merkitsemadn
edellisen tiydellistd vastakohtaa. Nyt se merkitsee ei vield sie-
nipilved, ei vield luonnon taydellistd saastumista. Vield ei ole
tullut aika maksaa takaisin. Téstd ndkokulmasta nykyisyys mer-
kitsee ennen kaikkea uskon romahtamista siihen rationaliteetin
muotoon, jonka mukaan ldnsimainen sivilisaatio on tihén asti
liikkehtinyt.

My®s ajattelua ohjaavat aatteelliset muodostelmat hollen-
tavdt otettaan jalkimodernissa yhteiskunnassa. Modernissa yh-
teiskunnassa vallinneen totaliteetin ja yhteisen paddmaérén ka-
dottua, suurten kertomusten menetettyd lumovoimansa, perus-
tan hévittyd, jad ihminen tyhjdnpaélle ihmettelemédan. Merkitykset
hajoavat, tiede ja tieteeksi muuttunut filosofia menettévit mer-
kityksensa kulttuuria koossa pitdviana voimana. Jéljelld ei jaa
muuta kuin pirstoutunutta informaatioainesta ja yleistd himmen-
nystd huomisesta. Tilanne tarjoaa mahdollisuuden kaikenlaisiin
syviinkin uudelleenmaéirittelyihin ja merkityksenantoihin, mani-
pulaatioon, kansanjohtajuuteen, indoktrinaatioon, aivopesuun,
yhté hyvin vaihtoehtoldékitykseen kuin erilaisiin vaihtoehto-
pedagogiikkoihin.

Moderni koulu jilkimodernissa maailmassa

Viipymittd pidempéin yleisessé jdlkimodernin ennusteessa, on
katse suunnattava sithen, mité ennustus yhteiskunnasta tarkoit-
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taa kasvatuksen kannalta, vaikka seuraukset ovatkin jo aavis-
teltavissa. Kasvatus ja koulu ovat kiinted osa kulttuurissamme
tapahtuvia historiallisia muutoksia ja muutoksiin vastaamisen
strategioita. Moderni aika edellytti koululta liukuhihnamaisia liik-
keenjohtomalleja vastaavia kdytant6jd. Koulu varmisti osaltaan
etteivét teollisuuden rattaat lakkaisi litkehtiméstd. Koulun mer-
kitys rajoittui pitkalti lasten ja nuorten sosiaalistamiseen mark-
kinoille kdyvéksi tydvoimaksi. Tdménkaltaisen opetus- ja kas-
vatustyOn rationalisoitumisen tai “tieteellistymisen” taustalta voi-
daan 16ytdd kolme toisiaan tdydentdvéd oppia (Miettinen 1990,
62). Ensinnékin, kasvatustyon sddtelyyn omaksuttiin taylorilai-
sen tieteellisen liikkkeenjohdon periaatteet. Toiseksi, tieteellisyy-
den leimaa tarjosi perustaltaan behavioristinen, ihmisen mekaa-
nisena ja tahdottomana koneena ymmaértidva kasvatus-
psykologia. Kolmanneksi, kasvatustieteessékin alettiin pyrkia
thmisen toiminnan mittaamiseen positivistiseksi kutsutun tieteen-
ithanteen mukaisesti.

Modernin ajan loppu ja jdlkimodernin alku tarkoittaa myos
koulukasvatuksen antaman ennusteen loppumista. Eivét aino-
astaan edelliset kolme johtavaa periaatetta tosiasiallisesti osoit-
taudu kasvatustoiminnan sdételyyn ja ennustettavuuteen luotta-
vien tiedeuskoisten toiveuniksi, vaan my6s ndiden oppien mu-
kainen koulu alkaa uudessa oppimisympaéristdssé kutistua si-
séltdpdin. Thomas Ziehen (1991) analyysin mukaan kysymys
on koulun ja oppimistydn symbolisesta tyhjenemisestd osana
kokonaiskulttuurin muutosta. Kysymys on nykyisté kasvatusta
koskevasta asenteellisesta ulottuvuudesta. Koulun tehdasmais-
tuminen on vésyttanyt opettajat ja kyllastyttanyt oppilaat sekd
samalla, paradoksaalisesti, tarjonnut opetusopeille didaktisen
teorian leiman ja hallintovirkailijoille mahdollisuuden koulusaavu-
tusten kontrollointiin.

Modernissa maailmassa lasten luontainen uhma ja vimmai-
suus tukahdutettiin karttakepilld ja muilla pelotteilla. Opettaja
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ammensi auktoriteettinsa osaltaan perinteisisti sukupolvisuhteista
(Aittola ym. 1991, 12). Hénti oli uskottava ja kuunneltava il-
man ehtoja. Hieno esimerkki siitd voimasta, joka lapsuudessa
kuitenkin piilee, kaikkia auktoriteetteja vastaan, on Jean Vigon
vuonna 1933 ohjaama elokuva Zéro de Conduite, Nolla kéy-
toksessd, jossa pienet koululaiset pitavét pilkkanaan aikuisia ja
asettavat heiddt naurettavaan valoon valtaamalla koulun. Elo-
kuva loppuu kohtaukseen, jossa lapsijoukko nousee kouluta-
lon harjalle muiden lasten hurraahuutojen saattelemana.

Tamainkaltaisen ylevén kokeminen néyttié tulleen kuiten-
kin padtepisteeseensd koulun piirissd. Nykyisessé tilanteessa
eivit endd auta edes hyvéntahtoisten radikaaliopettajien uhmak-
kaat yritykset nostattaa oppilaista ldhtevdd muutoshenked.
Koulussa ei ole endd — onko koskaan ollutkaan? — kitkettyd
aarretta, joka sytyttdisi virvatulet. Vaikka kaikki nayttad paalli-
sin puolin jatkuvan kuten aina ennenkin, tulee kulttuurinmuutos
esiin kummallisina tyytymattomyyden tunteina, joita opettajat
jaoppilaat eivit itsekéddn aina tunnista. Tdssd tyytyméattomyy-
dessd on osaltaan kysymys opettajan auktoriteettiasemassa ta-
pahtuneesta muutoksesta. Kuten asia on ytimekkaésti ilmaistu,
opettajan auktoriteetin ilmaisjakelun aika on ohi (emt., 12).
Opettaja ei saa kisky— eikd kurinpitovaltaansa endé ilmaiseksi
eikd piddkddn saada. Tdma on koulun ja opettajankoulutuksen
todellinen haaste.

Mm. auktoriteettisuhteiden osalta muutos onkin jo nihtéa-
vissd, kun opettajuutta tarkastellaan sosiohistoriallisesti ja su-
kupolvittain Kauppilan ja Tuomaisen (1996) analyysin vanhin
opettajapolvi (ennen vuotta 1940 syntyneet) opetettiin kuriin ja
nuhteeseen jo opettajaseminaareissa. Sama linja nakyi myos
omassa koulunpidossa. Nuorimmalla opettajasukupolvella
(1955 jélkeen syntyneet) opettajan ja oppilaan auktoriteetti-
suhteita ei endd oteta selvidind, vaan ne problematioidaan ja
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nahdain entistd selvemmin tasavertaisina neuvottelusuhteina (ks.
myo0s Laine 2000).

Arkipiivin behaviorismi

Koko ylhdiltapdin annettavan opetuksen henki on nimittiin
kyseenalaistunut: opettajan opetuksiin sisdltyneet olettamukset
ovat joutuneet vaakalaudalle. Tdssé tilanteessa kyseenalaistu-
vat yhti lailla opettajan kaikkivoipa asiantuntijuus kuin jaka-
mattoman vallan kunnioitus ja tdhén valtaan ankkuroitunut yh-
den totuuden mukainen opetuskdytinto (Jarvis 1993). Mutta
miten opettajan auktoriteettiaseman mureneminen sitten nakyy
koulun kdytinndissd? Nuoremmilla oppilailla oireet ndkyvit
hérnddmisend ja kiusaamisena, pelleilyné ja leikinlaskuna. Van-
hemmilla timékin toimeliaisuus on mennytti. Ziehe (1991) pu-
huu koulun auran katoamisesta, joka on merkinnyt sitd, ettid
koulussakéyntid siedetddn endd vain erityisilld sisdisen poissa-
olon tekniikoilla. Erityisen totta timé on lahjakkailla lapsilla, jotka
ikdvystyesséddn saattavat helposti vetdytyd unelmiin ja pilvilin-
noihin (Uusikyld 1994)'. Edes opettajan kiusaaminen ei enda
houkuttele, hyvintahtoisesti oppilaidensa eteen raatavan, stres-
satun ja motivaationsa kanssa taistelevan opettajan opetukseen
osallistutaan korkeintaan sailista.

Seké kasvatustyon kontrolli ettd didaktiset neronleimauk-
set ovat aina olleet ndenndisid suhteessa sithen, mita luokissa
tapahtuu todella. Didaktisessa hybriksessd, suuruudenhullussa
luulossa didaktisten temppujen kaikkivoipaisuudesta, ei huo-
mata, ettd numerofetisismisti karsivissi koulussa ns. oppimis-
tilanteet ovat kdyneet ddrimmaisen harvinaisiksi. Ne eivéit nou-
dattele sen paremmin oppitunnin pituutta kuin oppimisen psy-

! Lahjakkaan lapsen maailmasuhdetta ja ongelmia kuvataan esim. elokuvissa Pie-
ni mies Tate (ohj. Jodie Foster, 1991) ja Shine (ohj. Scott Hicks, 1997).
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kologian tosiasioitakaan, vaan ovat tissd mielessd tdysin sattu-
manvaraisia.

Koulun kdytdnnot perustuvat yhd modernin aikakauden
opeille tyoskentelyn jaksottamisesta. Formaali oppimistapah-
tuma, jossa oletetaan tapahtuvan oppimista, rytmitetédn ajalli-
sesti ja sdddetdén paikallisesti. Lisdksi se lohkotaan luokiksi
syntymévuoden mukaan.

Arkipéivén informaalit oppimistapahtumat ovat luonnolli-
sestikin sédtelemattomampié tai sidétely toimii aivan toisilla eh-
doilla. Esim. mediakulttuurin kohdalla oppimistapahtumat ovat
nopeita, ajattomia ja paikattomia. Musiikkivideoon voi imey-
tyd yhtd hyvin kodista kuin kauppakeskuksen tv-monitorista.
Mediakulttuurin luomaa oppimistapahtumaa luonnehtii akkinéi-
syys. Samassa kun se alkoi, on se jo vaihtunut joksikin muuksi.

Oppimisen monimuotoisuuden vuoksi opettajan on pakko
kehittdd itsestdédn erddnlainen arkipdivin behavioristi, jonka
avulla selviytyé luokanhallinnasta. Arkipdivén behaviorismin sil-
miinpistdvé piirre on luokan normaalin vuorovaikutuksen kiel-
taminen, mielleyhtymien, fantasioiden, tulkintojen ja vauhdin
estetitkan hdivyttdminen. Tilanteen oireisiin kuuluu, ettd opetta-
jan auktoriteetin myo6td myds koulun merkitys on haihtunut kuin
tuhka tuuleen.

Ajatelkaamme asiaa oppilaan kannalta: mité voi jaada jal-
jelle, jos kodin lisidksi myds koulu tyhjentyy entisistd merkityk-
sistddn ja valtasuhteistaan? Toisaalta koulu saattaa edustaa jopa
pysyvyytté suhteessa nithin epavarmuustekijoihin, joita dkkini-
set muutokset yhteiskunnallisissa ja maailmanlaajuisissa tilan-
teissa edustavat, ja jotka kasvava joutuu kohtaamaan. Kasva-
valle ei tdssd epdvarmuuksien maailmassa jid muuta varmaa
perustaa kuin oma kokemuksensa, joka subjektiivisuudessaan
on kokijalleen totta. Néin ollen myds kaiken uuden oppimisen
tulee ldhted oman subjektiivisen kokemuksen varmuudesta
(Jarvis 1993, 184).
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Tamaénkaltaiset havainnot kasvatuksen merkityksen muu-
toksesta eivit ole uusia; niitd 10ytdd myds suomalaiselta kasva-
tusteoreetikolta Juho Hollolta, jdlkimodernilta ajattelijalta en-
nen jalkimodernia. Hollo (1952, 137—-138) tunnistaa kulttuurin
pirstaleisuuden? , joka nékyy selvimmin juuri koulun hajanaisessa
opetussuunnitelmassa:

”Kulttuurin hajanaisuus, hoidottomuus, jarjestymattomyys,
sanalla sanoen sen eheyden puute on nykyisin meilld sa-
moin kuin muualla niin suuri, ettd pelastaviin toimenpiteisiin
on ryhdyttdvi heti, ellei tahdota joutua tuhon omiksi. ...
koulujen opetussuunnitelmat ovat havainnollisena todistuk-
sena siitd hajanaisuudesta, joka nykyisin rasittaa kulttuuria
yleensi. Opetussuunnitelmaan on aikojen kuluessa sullottu
yhd enemmén aineita paljoakaan piittaamatta siitd, miten
ne liittyvét toisiinsa ja liittyvétko ensinkain.”

Kulttuurin pelastaviksi enkeleiksi eivit Hollon mukaan suin-
kaan tarjoudu ne, joilla on poliittinen valta tai valta ’vaivaisen
jakalliin Telluksemme” kohtaloon. Sivistyksen eheyden ja jat-
kuvuuden viimekétinen rakentaminen kuuluu ennen muita opet-
tajille ja kasvattajille. Ennen kuin ihminen voi kutsua itsedan
kasvattajaksi sanan varsinaisessa ja vaativimmassa merkityk-
sessd, on hinen kuitenkin tunnistettava itsensi, ei puolittain, vaan
ehyesti sivistyneeksi. Kasvattajan sivistys mitataan hinen maa-
ilmansa valmiuden ja epavalmiuden mittapuulla. Valmiiseen maa-
ilmaan on vaikea ellei mahdoton sovittaa muiden nékdkantoja,
epavalmius korostaa oppimisen ja kasvatuksen kokoaikaisuut-
ta ja avoimmuutta.

2 Kulttuurin pirstaleisuudesta ja aikakausien murroksista on puhuttu kautta ihmi-
sen historian. Tietynlainen apokalypsis kuuluu osana ihmisen maailmassa olemi-
sen eksistentiaaliseen kokemukseen. Hollon tapauksessa vaikuttajana on epaile-
matta ollut Oswald Spengler.
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Heraiminen

Sivistykselle voidaan antaa lukemattomia erilaisia mééaritelmia
jaeritelld sitd lukuisin piirtein. Kaikissa sivistyksen idean kasit-
teellistyksissi toistuu kuitenkin kaksi toisiinsa kietoutuvaa tee-
maa. Ensinnékin, sivistyksen ajatus koskee sitd, ettei ihmiseksi
synnytd vaan kasvetaan, siis tavoitellaan tavalla tai toisella ih-
miseksi tulemista. Tdm4 sivistyksen toinen puoli tarkoittaa ih-
misen eksistenssin, olemassaolon, edeltivin essentiaa, ole-
musta. Mutta sivistykseen ei riitd kasvaminen pelkistiin yksi-
16n4, yksil6llistyminen, kokonaiseen sivistykseen tarvitaan myos
muita.

Toiseksi sivistyksessd onkin kysymys asettautumisesta so-
siaaliseen maailmaan, yhteyteen toisten ihmisten kanssa. Sivis-
tys vaatii todellistuakseen vilttdmaitta aina ndma molemmat puo-
let. Toisen puuttuminen ei voi korvata toista, mutta yhtyesséan
jossakin persoonallisuudessa, voivat ne muodostaa sivistyksen
lajin, josta nykyéén yleensd vaietaan.

Kasvatuksen kannalta jalkimodernin merkit — uusi kult-
tuurinen tilanne — viittaavat yksildllisyyden uuteen tulemiseen.
Kasvatuksen vanha maailma on tuottanut pahaa oloa, kyllésty-
mistd ja vieraantumista koulusta. Koulutukseksi muuttuneen
kasvatuksen kiistatta osuvin kritiikki koskee opetuksen tiedol-
lista painotusta. Kehitys on selked heijastus siitd kasvatustie-
teestd, jota maassamme on viimeisten vuosikymmenten aikana
harjoitettu.

Tassd mielessd katse kohdistuu tiedeyhteis6on péin. Kas-
vatus néhtiin tieteen perspektiivistd arvottomana ja objektiivi-
sena tapahtumana. Kasvatustapahtumalle etsittiin yleisid mitta-
puita, joita sitten yritettiin sovittaa kaikkiin yksittéisiin tapauk-
siin. Téllaisista painotuksista ei ndhdédkseni ole paisty vielakaén.
Iké&édn kuin pehmennettyné versiona teknistyneestd opettami-
sesta, katse on nyt kddnnetty oppimisen kysymyksiin. Télloin
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lapsi ndhdédénkin yht’dkkii tietok&sitysten varastona, skeema-
koneena, pelkkind pdénd, ilman kehoa, tunteita ja aisteja. Op-
pimisen kysymyksié onkin sitten helppo” ruveta mittaamaan
kouluhallinnon iloksi.

Mutta jos kasvattamisen on tulevaisuudessa perustuttava
yksildllisen kokemuksen huomioimiseen jélkimodernin tilanne-
katsauksen vaatimalla tavalla, mitd kasvattamisella sitten tar-
koitetaan, miti siltd voidaan vaatia? Tassa tilanteessa kasvatus
voidaan ndhda siirtymaétilana, joka sisdltdd mahdollisuuden jo-
honkin kokonaan uuteen. Kasvattaminen, kuten mika tahansa
muutos ja litkunto, vaatii tapahtuakseen jonkin alkusysédyksen.

Juha Varton (1993) tulkinnan mukaan Platon korostaa fi-
losofiassaan sitd, ettd muutokseen vaaditaan aina ensin pyséh-
dys. Ihminen tarvitsee aina ensin jonkin, joka pysdyttdd hinen
tavallisen eldménsa kulun. Mitid jyrkempi pyséhdys, sen parempi
tormadjille. Vasta pysdhdyksen jdlkeen on mahdollista suun-
tautua johonkin uuteen, mité ei vield ole. Tati suuntautumista
kutsutaan herddmiseksi. Herddminen on perustana kaikelle
uuden ndkemiselle ja kokemiselle® .

Kaikkein parhaiten pyséhtymisisti ja heradmisisté kerto-
vat kertomukset, joissa nykyajan kiireinen ihminen yht’akkia
sairastuu ja tima sairastuminen toimii ihmisen konkreettisena
pysayttijand. Usein vasta silloin, kun on pakotettu istumaan aloil-
leen tai makaamaan vuoteessa, saattaa tapahtua my6s muunlai-
nen pysdhtyminen. Tillin ollaan ldhelld siirtymatilaa. Esimer-
kiksi porvarillisessa ammatissa toimiva nuorukainen, joka sai
kuulla sairastavansa syopad, jatti siitd pdivéstd mies tyonsa, osti
polkupyorin ja 14hti koiransa kanssa kiertimaén maailmaa. Vii-
meksi hin on polkenut Gronlannin halki ja vieraillut Suomessa.
Kilometrejé on téhén asti kertynyt muutaman maapallon ympé-
ryksen verran.

3 Herédamisen teema toistuu mm. useissa kehitys- ynnd muissa romaaneissa
kuten Herman Hessen Lasihelmipelissé.
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Tdssd maailmassa, jossa emme endé useinkaan erota to-
dellista simulaatiosta— katselemme uutisista meille tiysin vie-
raita asioita valilld horroksestamme havahtuen® — saattaa kaikki
tama kuulostaa kovin ihanteelliselta, asioiden romantisoimisel-
ta. Tallaisissa tilanteissa on kuitenkin mahdollisuus oivaltaa, ettad
se mité luulimme todeksi, olikin jotain aivan muuta. Tuolle nuo-
rukaiselle, joka varmasti edustaa monia kaltaisiaan, vasta va-
kava sairaus heritti katsomaan maailmaa omin silmin.

Vastaavina kokemuksina voivat toimia rakkaus’ , luonto-
kokemus tai jokin alkuun hyvinkin arkipéivdiseltd tuntuva siséi-
nen mielenliikutus tai ulkoinen tapahtuma. Usein erilaiset luon-
tokokemukset mahdollistavat asioiden sellaisen kohtaamisen,
jolloin jokin vanha alkaa ndyttdd kokonaan uudelta. Aina py-
sdhtymiseen ja herddmiseen ei tarvita ketddn muita ithmisid, mutta
toinen voi tdssd tapahtumassa kylld auttaa. Useimmat meisti,
eivat kaikki, tarvitsisivat toisen ihmisen, ei asioiden viimekatis-
ten merkitysten paljastajana — puhumattakaan totuuden lau-
kojana — siis kertomassa miten asiat ovat tai miten niiden pi-
tdisi olla, vaan kasvuun saattajana ja herittdjana.

Kasvaminen ja itsekasvatus

Kasvatettavalle on kylla tarkeétd néyttda tietd ja osoittaa os-
viittaa, mutta paremmin tietdminen on ldhes poikkeuksetta pa-
hasta. Pahinta mité kasvatuksessa voi tietdd, on antaa toisen
ymmaértda, ettd hdn on huono ja kelpaamaton, ettei hdnesti ole
tahén tai tuohon eika ylipdédtddn mihinkdén. Yhtéd vahalla kuin

4 vrt. kuitenkin Vattimo (1989, 19-21), joka nakee vapauttavan siséllon, tosin
varauksin, tdssa osaltaan medioiden massoittumisesta johtuvassa todellisuuden
tajun kadottamisessa.

5 Paulo Freire (1993, 70) korostaa toivon pedagogiikassaan rakkauden mer-
kitysta dialogisen kasvatussuhteen olennaisena osana. Hanen mukaansa dialo-
gia ei voi olla ilman rakkautta, silla juuri rakkaus on samanaikaisesti seka dialogin
perusta etta itse dialogia. Rakkauden teemaan palataan luvussa 6.
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voi nujertaa, voi my0s rohkaista kasvamaan. Kasvuun saatta-
miseen ei vilttdmatta tarvita paljon. Kasvattajan vahimmaisvaa-
timus sivistyksen polulle ohjaamisessa kun ei ole ymmartdmys-
td ja kannustusta kummempi (ks. myos Uusikyld 1994, 59).
Ajateltakoon kasvatuksen yksinkertaisena imperatiivina: Thmi-
sen pitdisi ainakin kerran eldméssdédn kuulla: olet tirked! Pa-
rempi on siis suoraan sanoa vilittivinsi kuin antaa ainoastaan
ymmairtda. Silti on ihmisid, kuten Pentti Saarikoski (1990, 14),
jotka ilman tdllaisiakin pystyvit toteuttamaan lahjakkuuttaan,
oivaltamaan itsekasvatuksen periaatteen ja ymméartdméén sen
seikan merkityksen, ettei sivistykseen voi ketdén pakottaa eikd
sivistyd kenenkéén toisen puolesta:

”’Koulussa minuun iskostui tdma inho, ettd joku kuvittelee
olevansa kyllin viisas opettaakseen muita, miné haluan op-
pia kaiken itse, juche. Kylld sen maailmasta 16ytia, mika
maailma on, ettd se on timmaoinen, ilman opettajaa, niin
kuin ruokaakin oppii laittamaan, silld kaikki tieto on sisds-
sd siind mistd jotakin haluaa tietdd. Ei tarvitse lukea kirjas-
ta miten kettu eldd, jos on hiihdellyt ja ndhnyt jiniksen;jal-
jet, ja sitten ndhnyt ketun joka hiipien tulee metséstd, niityn
reunalta 16ytyy Puolan vérit, valkoinen hanki ja verta, ja
Puolan historian, janiksen puhtaaksi kalutut luut, luun sirut,
ruumiit ja rauniot.”

Y114 olevan tarkastelun perusteella niyttéisi entistd vahvem-
min siltd, ettd kasvatuksessa valmiiden ongelmien ja ratkaisujen
aika on ohi. Kasvattajan merkitys tulee entistd enemmén ole-
maan innostajana, tukijana, kasvuun saattajana ja myos kuun-
telijana. Kasvavan suhteen korostuu kokemuksellinen oppi-
minen: oman kokemuksen ottaminen silléd tavoin tosissaan, ettd
sen kautta on mahdollisuus néhd4 ja arvioida omaa oppimis-
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taan, ja suuntautua tdllaisen pohtivan tarkastelun eli reflektion
kautta uuden oppimiseen.

Tiassd korostamani kasvatettavan ja kasvavan vuorovai-
kutukseen perustuva kasvatussuhde on silloin tdlloin ndhty uh-
kaavan kasvattajan asemaa, ja johtavan niin sanottuun vapaa-
seen kasvatukseen. Téllaiseen ymmarrykseen siséltyy parikin
tulkintavirhettd. Ensinnékin, vapaalla kasvatuksella viitataan
kasvattamattomuuteen ja téstd ei suinkaan voi olla kysymys.
Ihmiseksi kasvamisen vihimmaisvaatimus on toisten ihmisten
muodostama sosiaalinen miljoo (vrt. susilapset). On muistetta-
va, ettd sosiaalinen ympéristo itsessdén siséltda lukemattomia
kasvatusvaikutuksia ja on jo sindllddn erdéllé tavalla kasvatta-
va. Mutta kasvavan kannalta tdrkedtd on myo0s se, ettd on ole-
massa toinen ihminen, joka luonnollisen kasvun ohella pyrkii
antamaan asioille merkityksid ja ohjaamaan niiden omakohtai-
seen etsintddn.

Toiseksi, kasvattajan asema on uhattuna tosiasiallisesti vain
silloin, jos kasvatussuhde ymmarretdan perustuvan késkyval-
taiseen auktoriteettiin eikd tekojen avulla ansaittuun molemmin-
puoliseen kunnioitukseen (Uusikyld 1994, 194). Ihmiseksi kas-
vamisessa on olennaista saada testata ajatuksiaan ja pyrkid sel-
vittdmain yhté hyvin asioiden eettisid puolia kuin syité ja seura-
uksia peilaamalla niitd toiseen ihmiseen.

Maailma ei ole ihmisille alusta asti valmis niin kuin se on
kissalle, joka tietdd luontojaan mika on kissan osa, ettd on te-
roitettava kynsidén ja vaijyttiva saalistaan vardhtamatta. (Kis-
sasta tulee kulttuurikissa vasta Sheban ja muiden lihajalostei-
den my6ti.) Kasvatus taas kuuluu ihmisen sosiaaliseen olemas-
saoloon ja on aina kielellisesti merkityksellistyvéad. Meilld ei ole
muuta keinoa ymmartdi toisiamme — ja itsedmme — kuin ulkoi-
nen ja sisdinen puhe (ajattelu), jotka ovat diskurssin, kielen ja
kielellisyyden ilmenemistapoja.
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Kasvaminen on siis kielenvarainen asia. Vaikka Anna Sofi-
alla onkin ollut olemassa ihmiselle lajityypilliset ymmaértdmisen
valmiudet alusta asti, kasvaa hin maailmaan juuri ndin: aluksi
maailmasta kieleen, sitten kielestd maailmaan pdin. Ihminen ei
myOtisyntyisesti opi maailmaa, se on hinelle puhuttava, ker-
rottava ja ndytettdvé kielen avulla. Raili Kauppi (1990) on ku-
vannut kauniisti titd tapahtumaa:

“Kaésitteistostdmme riippuu, miten havaittu maailma jasen-
tyy. Se jasentyy uudella tavalla, kun opimme uusia asioita.
(Lapsi, joka ensi kertaa ndkee perhosen, saattaa ajatella
ndkevinsid kukan — ja sitten kukka ldhtee lentoon. Mind
nékisin perhosen, mahdollisesti nokkosperhosen. Hyonteis-
tieteilija tietdd tarkalleen, mité nikee.)”

Téssd on syy, miksi lapselle puhuminen on ensiarvoisen tér-
kedtd. Lapsi on aidosti hdmmaéstynyt ja kummissaan uusista
asioista, koska ne todella ovat uusia, ts. eivit ole ennen niiden
nimedmistd 1. kasittamistd kuuluneet lapsen maailmaan — etti
missd on sormet ja napa ja tuossa maassa on mato, se liikkkuu
noin hitaasti ja lintu voi tulla ja napata sen, ja ettd se on maail-
man laki.

Tamén sanominen ei tictenkddn tarkoita, etteikd Anna So-
fia olisi maailmassa muutenkin kuin kielellisesti. Maailma avau-
tuu hdnelle seka tajunnallisesti havaittuna ja kasitettyna etté ke-
hollisesti koettuna ja kosketettuna. Ndiden lisdksi Anna Sofi-
an, kuten kaikkien ihmisten, maailmasuhteeseen kuuluu tiety-
méttdman, merkitysten ulkopuolelle jddvén alue, joka varsinai-
sesti tekee meistd ihmisid.
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Haasteita kasvatuksen tulevaisuudelle

Kasvaminen ja oppiminen ovat aina sekd yksilollisié ettd ihmis-
ten keskendiin jakamia kokemuksia. Oppivasta organisaatios-
ta tai kollektiivisesta sivistyksestd voidaan puhua vain kuvain-
nollisesti. Oppiminen, kasvu ja sivistys koskettavat aina vain
yhden ihmisen kokemusta yhdell4 kertaa. Tietysti timéan koke-
muksen muuttuessa, ihmisen kasvaessa, viisastuessa tai sivisty-
essd koskettavat nuo kokemukset vilillisesti myds muita.

Kasvatuksen kannalta jalkimodernin tunnusmerkiston tér-
ked piirre on kysymys identiteetin pysyvyydestd. Nykyisessd
tilanteessa eldmén kehystekijét — sosiaalinen todellisuus — saat-
tavat muuttua odottamatta ja nopeasti. Sosiaalinen todellisuus
on luonteeltaan kompleksinen eikd siind ole tahoja, jotka liittdi-
sivdt ithmiset suuremmaksi kokonaisuudeksi. Sosiaalinen todel-
lisuus on méérittelemiton ja mitd vihemman edessd hdamaottad
vakaita suunnistuspisteitd sitd enemmaén niilld on kysyntéa.
(Bauman 1996, 198-201.)

Nykyisessa kulttuurissa yksilollisen subjekti asema on pa-
radoksaalinen. Kun toiset ovat valmiit julistamaan subjektin
kuolemaa, ovat toiset seuraavassa hetkessd tuomassa siti ta-
kaisin. Mutta millaisesta paluusta tissé oikeastaan on kysymys?
Roland Barthesin ajatusta tekijan kuolemasta (Barthes 1993,
117) voidaan téssd yhteydessa tulkita siten, ettd siind ovat sa-
manaikaisesti 1dsné subjektiuden kahdet kasvot. Samalla kun
menetdmme subjektin jonakin valmiiksi asetettuna tekijana 10y-
damme sen uutta luovana lukijana. Subjekti lukijana ei endé ole
yhtendinen minuus tai valmiina tunnistettava identiteetti vaan
pikemminkin jatkuvassa muutoksen tilassa. Kasvatuksen kan-
nalta téllainen epdvalmius ja olemattomuus on tietenkin tulkitta-
va enemmén mahdollisuudeksi kuin uhkaksi.

Toimijoiden identiteetti rakentuukin jatkuvasta mindn koos-
tamisesta. Eni se ei voi rakentua pitkdaikaista pysyvyyttd edel-
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lyttaville elaméinprojektiajattelulle. Jalkimodernissa tilanteessa
mindd on koostettava ilman pdédmairaa, joka tarjoaisi toimin-
nalle pysyvién arviointipisteen. Pddmairat ovat luonteeltaan het-
kittdisid ja voivat muuttua seuraavassa hetkessd. Minéa ei siis
niinkdan rakenneta, jos rakentaminen viittaa kumuloituvaan pro-
sessiin, kuin tehddén sitd purkamalla ja uudelleen koostamalla,
vanhasta luopumalla ja uutta oppimalla. (emt. 198-201.)

Identiteetin koostamisella tulisi olla seurauksia myds kas-
vatuksellisiin kdytintoihin. Ajatus korostaa ainakin sitd filosofi-
assa ja kognitiivisessa psykologiassa tehtyd havaintoa, etti lap-
sen tulisi saada osallistua maailmansa rakentamiseen.

Lopetan ensimmadisen luvun muutamiin haasteisiin kasva-
tuksen tulevaisuudelle. En viitd, etteikd esittdmiéni ajatuksia olisi
aiemminkin tunnistettu ja niihin pyritty vastaamaan. Namé aat-
teet ovat esilld itseasiassa kaikkina aikoina kirjoitetuissa kas-
vatusta koskevissa teksteissi. En olisi kuitenkaan pedagogi el-
len toisi niitd uudelleen esiin ja samalla toivoisi niiden virittdvén
ajatuksia ja herattdvin keskustelua yleisesti kasvattajien ja kas-
vatettavien keskuudessamme.

Olen pyrkinyt kirjoittamaan haasteet mahdollisimman ylei-
seen muotoon, mutta silti toisissa niistd osoitetaan esimerkin-
omaisesti aivan tiettyd kasvatuskdytdntod. Haasteet eivét ole
tarkeysjarjestyksessa.

Argumentaation pakkovallasta vapautuminen

Kasvatuksessa tulisi ldhted periaatteesta, jossa vapauduttaisiin
argumentaation pakkovallasta. Tdma tarkoittaa luopumista aja-
tuksesta, jossa kasvattaja tietdd aina paremmin kuin kasvatet-
tava. Argumentaatio, viitatessaan véitelauseiden esittimiseen,
ei kasvatusalalla saisi olla ehdotonta, vaan laajassa mitassa eh-
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dollista, koska ehdottomia kasvatuskdytintdjd ei ole olemassa
muualla kuin totalitaarisissa olosuhteissa. Olisi siis pyrittdva dia-
logiseen kasvatussuhteeseen.

Dialogisesta, keskustelevasta kasvatussuhteesta voidaan
kuitenkin puhua vain ideaalisena, kasvatussuhteessa on aina
mukana valta vaikuttajana ja vaikutettavana. Toisen &éni on
kuuluvampi ja kantaa paremmin kuin toisen. Kasvattajan val-
lankdyton ndikokulmasta timé tarkoittaakin sellaisten vallan
kasvojen 10ytdmistd, joissa omat valtahalut ja kasvattajan vas-
tuu tulevat tiedostetuiksi

Ranskalaisfilosofi Michel Foucault (1994, 18) ei pida kas-
vatuksen ja koulutuksen valtaa puhtaana pahana, vaan sosiaa-
lisen todellisuuden keskeispiirteend, jonka olemuksesta ja il-
menemismuodoista tulee olla tietoinen:

”’Ajatelkaamme usein syystakin kritisoitua koululaitosta. En
ymmérrd, ettd kyseisen totuuden tuottamisen alueella olisi
pahuutta tietdd enemmaén kuin toinen, opettaa ja kertoa
hinelle mité pitdd tehda, vilittda tietoa ja opettaa hdnelle
taitoja. Ongelma on enemmankin siind kuinka ndissé kay-
tannoissd, joissa valta ei merkitse eikd ole pahuutta sinin-
sd, voi valttad sellaisen herruuden vaikutukset, jotka teke-
vt lapsesta opettajan mielivaltaisen ja tarpeettoman auk-
toriteetin kohteen tai alistavat opiskelijan autoritaarisen
(abusively authoritarian) professorin kdskyvaltaan ja niin
edelleen.”.

5 Foucault’n suhde koulutusjarjestelmaan, ja jarjestelmiin yleensa, on ambivalent-
ti. Toisaalta koulutusjarjestelma on tarkkailun ja koulinnan valine, toisaalta se an-
taa turvaa. Omasta suhteestaan Foucault (1988, 7) kertoo nain; "Olen aina naut-
tinut elaméastasuojattuna akateemisessa ymparistossa, alyllisessa miljoossa. Mi-
nulle tieto toimii yksildllisen olemassaolon turvana ja ulkomaailman ymmarryksen
valineena. Juuri niin se on. Tieto keinona selviytyd ymmartamalla.”
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Mahdollisuuksien avaruuden ymmdirtiminen

Kasvatuksen maailma on vallankasvoistaan huolimatta mahdol-
lisuuksien avaruus, jonka avulla kannetaan joskus raskastakin
thmiskunnan sivistyshistoriaa. Kasvatus mahdollistaa perehty-
misen ja myos osallisuuden tdhén sivistyshistoriaan. Opettajat
ovat ammattinsa puolesta avainhahmoja téssé projektissa.

Esim. puhuttaessa opettajankoulutuksen uudistamisesta tulisi
se juuri tdssd mahdollisuuksien avaruuden mielesséd pikemmin-
kin sisidllollisesti yliopistollistaa, so. siirtyd todelliseen vapaa-
seen, kasvatuksellisen ndkemisen taitoa synnyttivéadn akatee-
misuuteen, kuin siirtdd ammattikorkeakouluun. Télloin ainedi-
daktisen osaamisen ohelle, tai jopa sen sijaan, olisi ehdotto-
masti nostettava yhteiskunnallista valveutuneisuutta ja filosofis-
ta ndkemystd. On turha peléti sitd, ettd laaja-alainen, sanan
sivistyksellisessd ja intellektuaalisessa mielessd yliopistollistettu
opettajankoulutus ajaisi jotenkin opettajanammatin kdytannol-
listen vaatimusten ohi.

Jos kaiken odotetaan palvelevan kapea-alaisesti vain ope-
tustyoté oletetaan samalla opetustydnkin olevan kapea-alaista
japelkéstdan uusintavan yhteiskunnallista pysyvyyttd. Talloin
opettajankoulutus ei kuulu yliopistoon.

Omaehtoinen sivistysprojekti

Kuten on kédynyt ilmi, nykyisessé tilanteessa ei kukaan valtaha-
luistaan huolimatta, voi toimia toiselle auktoriteettina. Kasvatus
onkin ndhtéva oleellisesti itsekasvatuksena ja identiteetin koosta-
minen muuttuvina prosessina, jossa kasvattajan tehtdava on kas-
vamaan saattamista. Ajatusta ei ole pidetty suurena ihmeena tai
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uutena keksintdnd; Se on lennéhdellyt tuon tuosta kasvatusajat-
telijoiden teksteissa ja huulilla’.

Omachtoinen sivistysprojekti tarkoittaa luopumista valmiiksi
tulemisen ajatuksesta. [hminen ei milloinkaan ole ihmiseni val-
mis. Omaehtoinen sivistysprojekti siséltda itsekasvatuksen li-
saksi aatteen kasvatuksen eldaménikéisyydestd ja kasvatuksen
eksperimentaalisuudesta.

Vastuullinen opiskelu ja opetus

Vastuullisuus tarkoittaa vastuunottoa tekemisistéén. Kasvatta-
jan pitdisi olla kiinnostunut kasvatettavasta ja opetuksestaan ja
kasvatettavan tulisi paneutua opiskeluun sen vaatimalla vaka-
vuudella. Jos esimerkkind ajatellaan yliopisto-opiskelua, voi
opiskelijan motivoituminen olla vaikeaa, koska tulevaisuuteen
on vaikea nidhdi. Opettajalle motivoitumisongelmia saattaa tuot-
taa ajatus kaiken jatkumisesta kuten aina ennenkin, uudistumi-
nen ei sovitu osaksi koulutusorganisaation normaaleja kédytén-
tojd. Akateemisen vapauden nurja puoli on tietynlainen
heitteillejattomenttaliteetti: kaikki-on-vain-sinusta-kiinni-ajattelu.
T&lloin unohdetaan pedagogin tehtdva kasvuun saattajana. Vas-
tuullisuuden virittdvind voimana toimii oma innostus ja intohi-
mo, mutta myds kannustava toimintaymparisto.

Ylevin kokeminen

Kasvamaan saattamisen kautta kasvavalle on annettava mah-
dollisuus olla unohtamatta omaa kokemustaan. Oman kokemuk-

7 Esimerkiksi Hollo (1952, 22) kirjoittaa kasvamaan saattamisesta sen merkitse-
van “luonnollisen, selittamattéman, mutta ilmauksissaan taysin selvan kasvamis-
voiman tielle sattuvien esteiden poistamista, suotuisien olosuhteiden luomista it-
sestaan tapahtuvalle kasvamiselle.”
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sen déni tuottaa kasvatustyOssd sekd kasvattajalla ettd kasva-
tettavalle ylevid kokemuksia. Ylevén kokemus, subliimi, on sa-
noinkuvaamaton, jonka tuntee nahoissaan, se on varmaa ja
perustavaa. Se on sellaista onnistumisen iloa, jonka toivoisi ole-
van osa kaikkea kasvattamista ja kasvamaan saattamista. Yle-
vé on hyvin persoonallinen kokemus, joka voi tosin saada kor-
keampia muotoja yhteisesti muiden kanssa koetuissa (oppimis)-
eldmyksissi tai vastaavissa onnistumiskokemuksissa.

Kasvatusperinteen uudet merkitykset

Jélkimodernin sanoma kasvatusperinteelle on tyly. Kasvattajat
ovat usein huolestuneita kaikista kauniista kasvatusperinteisti
kysyessién eiko perinteilld ole endd mitddn merkitystd tai onko
meidén aina orjamaisesti seurattava aikaamme, emmekd voi
sdilyttdd edes jotain vanhaa ja pysyvdd? On selvdd, ettei perin-
ne sindllddn katoa minnekéén, mutta yhtd selvdi on myds se,
ettd eilisen perinne ei ole enéé tandéin sama kuin se oli eilen. Siis
perinteet joutuvat aivan luonnollisista syistd uusien merkitykse-
nantojen kohteeksi: samaan virtaan ei voi astua kahta kertaa.
Tassd mielessd mitddn vanhaa, mihin voisi tukeutua, ei koskaan
ole olemassa.

Opettaja intellektuellina ja kansalaiskeskustelijana

Viimeisen teesin sana opettaja on vasiten valittu, silld haluan
tarkoituksella korostaa opettajan asemaa intellektuellina ja yh-
teiskunnallisena vaikuttajana. Opettajan tulee saada koulutuk-
sessaan tai muulla tavoin uudelleen itselleen ddni (voice), joka
kantaa koulua ja kasvatusta koskevassa piitoksenteossa. Aéni
tarkoittaa vastuunottoa oman koulun suurissa ja pienissd kysy-
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myksissd. Keskeisimpdna ddnen kdyton tehtdvind on ensinné-
kin kysyd koulun vanhojen kéytianteiden perdan: mihin ne pe-
rustuvat, harkintaan vai perinteeseen? Toiseksi dédnen kéyttod
tarkoittaa opettajaa kasvatusalan asiantuntijana ja resurssina.
Kysymysti opettajan identiteetisti kasvatustodellisuuden lain-
sddtdjand (asiantuntijana) vs. sen tulkkina (resurssina) tarkas-
telen 5. luvussa.

Opetussuunnitelmauudistuksen “’suuri aalto”ja koulujen
“uusi” autonomia antavat dénen 19ytdmiselle periaatteellisen mah-
dollisuuden. Tdma mahdollisuus olisi kéytettava.

Myos kasvatustutkimuksen on pohdittava kasvattavan tut-
kimuksen mahdollisuutta: miten d&nen kaytostd saadaan sellaista
tietoa, joka lisdd ymmarrysté opettajasta, kasvatuksesta ja si-
vistyksestd.

Téssé on kasvattavan tutkimuksen mahdollisuus, Bourdi-
eun (1999, 50) sanoin, sen ”sokraattinen tehtiva kaikessa lois-
tokkuudessaan. Se on asettummista sellaisen ihmisen kaytetta-
véksi, jonka puhe on tirkedd ja jonka mahdollinen sanoma ja
ajatukset halutaan tietdi, seké hdnen auttamistaan nédiden asi-
oiden synnyttdmisessa.”
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2. Kasvatus jalkimodernissa ajassa

”Eldmme kiinnostavia aikoja. Emme luota hallitukseen,
emme luota oikeusjirjestelmdin, emme luota tiedotusvali-
neisiin, emmeka luota toisiimme! Olemme menettineet kai-
ken uskomme auktoriteetteihin, eika tilalle ole tullut mitdan!
— Kiinnostava on aika lieva ilmaus.

— Tdmd on kuin kuusivuotiaan toteutunut toiveuni.”
(Lassi ja Leevi, Watterson 1996, 33.)

Suomalaisesta kasvatustutkimuksesta on l6ydettévissa yksi
keskeinen musta aukko: vakava analyysi kasvatuksen ja sitd
ympirdivin yhteiskunnallisen toimintojen ja ajattelutapojen muu-
toksesta. Toisin sanoen, puuttuu analyysi, jossa tarkasteltaisiin
kasvatuksen tehtévien ja toimintamuotojen relevanssia suhteessa
muuttuviin (muutoksen nopeus) yhteiskunnallisiin kokonais-
kehyksiin ja historialliseen kehitystaustaan. Kaivataan yhteis-
kunnallis-kulttuurista merkitysanalyysia kasvatuksen muuttuvista
merkityksista.

Kysymys on kasvatuksen kaytdntdjen (kasvatustapahtuman
elamismaailman tai konkretian, ei niinkddn rakenteellisella ta-
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solla) ja yhteiskunnissa tapahtuvien kulttuurimuutosten suhtei-
den tutkimisen puutteesta.

Kasvatuksellisen ndkemisen taidon kannalta tdllainen ana-
lyysi on térkeétd kasvattajille, jotta he pystyisivit suhteuttamaan
oman tyOnsé, tapahtui se sitten yliopistoissa, kodeissa tai las-
tentarhoissa, yhteiskunnan historiallisiin muutoksiin ja kysyméaén
yhteiskunnallisten tapahtumien mieltd ja merkitysté kasvatuk-
sen ndkokulmasta.

Téassd luvussa tarkoitukseni on aloittaa keskustelu siiti,
mitka tehtdvit kasvatusta muiden muassa odottavat jélkimo-
dernissa yhteiskunnallisessa tilanteessa, kunhan se sinne joskus
ennattia.

Aikakaudet ajattelun ja toiminnan maarittijina

Monikaan ei ole vilttynyt kuulemasta véitteita siitd, ettd olem-
me ldhestymaissa erddn ajattelu- ja toimintamuotojamme méaa-
rittdvin aikakauden loppua ja toisen alkua. Ehképa kaikkein
yleisimmall4 tavalla ilmaisten véitteet koskevat modernin aika-
kauden padttymistd ja jalkimodernin alkamista.'

Jo pelkkd aikakauden késite saattaa hamment&a sitd, joka
on tottunut merkitykseltdéin eksaktimpiin termeihin. Luulen, ettd
aikakausien tarkkoja rajoja on yhtd mahdoton méaritelld kuin
16ytad selkeitd kisitteitd, jotka mielekkailld ja yleiselld tavalla
antaisivat kuvan aikakausien luonteista. Aikakaudella tai ajan
hengen kasitteille on kuitenkin tyypillistd, ettéd niille on vaikeata

1Tassa ei oteta kantaa siihen keskusteluun, jota on kayty kasitteen ’jalkimoderni’
kayttokelpoisuudesta. Esim. Giddens (1990) pitaytyy jalkimodernissa, koska kat-
s00, ettd modernin ajan seurauksien tiedostamisesta huolimatta elamme yha mo-
dernia aikaa. Myos Taylorilla (1995) on vastaava nakemys. Kuitenkin C. Wright
Mills kaytti kasitetta jo 1950-luvun lopulla kuvatessaan lansimaisten yhteiskuntien
aikakausia ja niiden muutoksia. Yhteiskuntatieteissa on viime aikoina puhuttu myos
refleksiivisestéd modernista (ks. Beck ym. 1995), jolla halutaan erottautua moder-
nin ja jalkimodernin kasitteiden jannitteesta.
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ellei mahdotonta 10ytéa selked tai pysyvad sisdltod. Ehka on-
kin hyviksyttiva se, ettd késitteiden médritelmiin sisdltyy sa-
manlaista vaihtelua, jota ne nimenomaan yrittdvét kuvata.

Pohtiessaan ylipdétéédn aikakausien arvioimisen mahdolli-
suutta von Wright (1992, 7) on kdyttinyt Hegelin kielikuvaa
Minervan pollostd, joka vasta hamérin langetessa aloittaa len-
tonsa: tiettyd aikakautta on mahdollista tarkastella tarkemmin
vasta sen pdittymisen kynnykselld ja yrittdd vasta sitten ym-
mértdd sen merkitys ja tosiolemus.

Epidvarmuuden tunteesta ...

Samassa yhteydessd von Wright (1992, 7) tulee luonnehtineeksi
siirtymdd modernista jdlkimoderniin aikakauteen mielialaltaan
apokalyptiseksi. Tima aikakausien apokalyptinen murros saa
lisdhohtonsa siitd erityisestd tunnelmasta, jonka sille antavat
vuosisatamme loppu (ks. Niiniluoto 1994, 21) ja kolmannen
vuosituhannen 1&henevé alku.

Apokalyptisuus on osuva metafora epdvarmuudelle, joka
on katsottu tyypilliseksi jalkimodernille ajalle. Ottaakseni esi-
merkin muutaman vuoden takaa: kun entisen KOP:n pankkitoi-
mihenkild sanoo KOP:n ja SYP:n fuusioitumispéatoksesti kuul-
tuaan, “ensimmaéinen ajatus oli, ettd tima on pahaa unta ja aa-
mulla se hdvidd,” saadaan yksi kuva siitd, miti ldnsieurooppa-
laisessa jélkiteollisessa yhteiskunnassa eldvin ithmisen epavar-
muus tarkoittaa, ja mité tarkoittavat Marxin ja Engelsin (1999,
40) Kommunistisessa manifestissa kirjoittamat sanat:

”Jatkuvat mullistukset tuotannossa, kaikkien yhteiskunnal-
listen olojen alituinen jarkkyminen, ikuinen epdvarmuus ja
liike erottavat porvariston aikakauden kaikista muista.
Kaikki tiukkaan piintyneet suhteet ja niihin liittyvét vanhas-
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taan arvossa pidetyt kdsitykset ja ndkemykset hajoavat,
kaikki vasta muodostuneet vanhenevat ehtimitta luutua.
Kaikki sddtyperdinen ja pysyvdinen haihtuu utuna ilmaan,
kaikki pyhé havéistdin, ja ihmisten on lopulta pakko kat-
soa eldméntilannettaan ja keksindisid suhteitaan vailla har-
hakuvia.”

Pekka Sulkusen (1993) on analysoinut ldnsimaisten yhteis-
kuntien suurten projektin loppua jilkimodernista ndkdkulmas-
ta. Sulkunen luettelee kolme modernin yhteiskunnan suurta pro-
jektia, jotka jdlkimodernissa yhteiskunnassa ndyttavét olevan
hajoamassa omiin ristiriitoihinsa. Ensimmainen suuri projekti on
huima aineellis-tekninen edistys, joka linsimaissa on merkinnyt
jatkuvaa taloudellista kasvua, globaalista perspektiivisté kat-
soen yltakylldistd hyvinvointia, sanalla sanoen vapautta, vauhtia
jaedistysta.

Modernin tulkinta edistyksesté on tullut merkitseméan ny-
kyisessi tilanteessa kasvavaa tietoisuutta edistyksen hinnasta,
luonnon turmelemisesta ja ympéristokatastrofista. Otetaan het-
keksi esiin kuva 1950 -luvun Suomesta: modernin tehtaan piip-
pu tupruttaa mustaa savuaan ja lupaa ihmisille kaikin puolin
parempaa huomista. Seuraavassa hetkessd musta savu ei ole-
kaan merkki hyvinvoinnista, vaan se on kiéntynyt uhkaksi, joka
viestittdd sekd tyhjentyvisti tehdassaleista ettd ympériston saas-
tumisesta. Kritiikkii aineellis-teknisen edistyksen seurauksista
jans. edistyksen myytistd, jotka kddntden merkitsivét lumon
katoamista” thmisten eldméstd (Bauman 1996, 27) suunnitel-
mallisuuden ja vilineellisen jérjen tieltd, on esitetty koko 20.
vuosisata.

1950-luvun suomalaisen yhteiskunnan teollistumisen
nidkokulmasta modernia aikaa kuvaa Lauri Viita romaaninsa
Moreeni alkuluvussa. Seuraavassa pitkdhkdssé lainauksessa
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nékyy my®ds kirjailijan kriittinen suhde aikakautensa yleisilmee-
seen ja tosiolemukseen:

”Kulutus kiihtyy. Merkillisid, uskomattoman tehokkaita
kulutusmenetelmié luodaan; uusia, toinen toistaan nerok-
kaampia tarpeita tuottaa nerokas tuotantokoneisto; téllais-
ta 1lmi6td nimitetddn edistymiseksi. Sanotaan: Elintaso ko-
hoaa! Kysytddn: Missé on se taso? Kestddko se? Nakyy-
ko se? Onko se vaaka- vai pystysuora? Onko se kiero,
vai eikd se olekaan taso, vaan aaltolevy? Kysytédn: Ottaa-
ko nilkd huomioon, onko vatsa toisessa vai kuudennessa
kerroksessa?

Nimestd nimistd, neuvosta neuvosto; syntyy ajaton, pai-
katon, kerta kaikkiaan osoitteeton nimistoneuvosto, suuri-
piirteinen tilastovaltuusto, suisto, joka ei takerru pikkuseik-
koihin, ei tunne ainoatakaan tapausta, vaan hallitsee koko-
naisuutta, siételee eliménilmioité kirjavan sedimenttivellin
poreiluna. Sanasta tulee sanasto, kirjasta kirjasto, jarjesta
jérjesto, viestd viestd; tismaéllinen toimi saa epAmadrii-
sen toimistonsa ja virka virastonsa; kerrasto onkin vain
housut ja paita, huoneisto selvidékin keittioksi, palokalusto
sementtisdkiksi, rahasto vararikkopeséksi; puistosta ei 10y-
dy ainoatakaan kunnon puuta, kasvisto osoittautuukin pa-
peripinkaksi, jossa todellista kasvia edustaa korkeintaan
homesieni ja katkera maksaruoho. On kone joka ajaa ih-
misen maata ja ylds, kone joka kuljettaa, kone joka hau-
too, lypséd, imettid, kone joka synnyttdd, kone joka kir-
joittaa, laskee ja lukee, ja kantaattikone tekee kantaatteja.

Vihdoinkin on 16ydetty se, joka pdédstdd ihmisen pa-
hasta ja hyvistd. Vihdoinkin on keksitty menetelmai, joka
vapauttaa ihmisen kaikesta vastuusta, tunnosta, tiedosta,
kuulosta, nddstd, pyrkimyksestd. Sittenkin, oli niin vaikea-
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ta kuin olikin, on luotu jirjestelmd, joka vapauttaa luojat
luomisesta.” (Viita 1990, 7-8.)!

Toinen suuri projekti, joka Sulkusen mukaan ldhestyy lop-
puaan, on tasa-arvoinen individualismi. Mahdollisuuksien tasa-
arvon ideologian kiihdyttimen& ovat moderneissa yhteiskunnis-
sa toimineet ennen kaikkea koulutusjdrjestelmat, jotka karke-
asti tarkastellen, siis unohtaen koulutuksen piilo-opetussuunni-
telmien eriyttivit vaikutukset, ovat jakaneet yksil6ille sosiaali-
sen liikkkuvuuden pddomaa. Sosiaalinen liikkkuvuus on merkin-
nyt valkokaulusluokan ja ns. uuden keskiluokan syntymaé. Sul-
kusen sanoin

’sosiaalinen todellisuus ndyttdd yha véhemmain prosessilta
ilman subjektia ja yhd enemmain yksittdisiltd ratkaisuilta,
joista on tarkeéa tietdd kuka ne on tehnyt, kenen hyvéksi
jamilld valtuuksilla. Valta tunkeutuu eldméntapaan. Autoi-
levien, harrastavien ja herkuttelevien herrojen toiveet to-
teutuvat kuin itsestdéin, mutta kun leipé vieddén lasten suusta
tai kun keskustellaan vanhusten tarpeista, vastassa ei ole-
kaan suuria liikkeitd vaan poljetun edun hiljainen &éni tai
voimaton moraalisaarna.” (Sulkunen 1993, 230.)

Modernin aikakauden kertomus tasa-arvoisesta individua-
lismista on padttynyt kahdesta syystd. Ensinnékin uuden keski-
luokan kasvulle ei end riitd rekrytointipohjaa. Toiseksi uuden

1 Viidan sanoja on kiinnostavaa verrata Baumaniin (1996, 26—27), jonka mukaan
modernin aikakauden suunnitelmallisuudessa "maaperésta tuli malmien ja muiden
‘luonnonvarojen’ varasto, metséasté tuli sahatavaraa ja vedesta (olosuhteista riip-
puen) joko energianlahde, vesireitti tai jatteiden liuotin. Oli vaikeata l6ytaa malmi-
en, sahatavaran ja jatteenkasittelyn valiltd samaa yhteyttda kuin maaperan, met-
sén ja veden valilta. ... Ja kun luontoa yha enemman 'kuoletettiin’, ihmiset entista-
kin selvemmin 'luonnollistuivat’ ... ja heista tehtiin vastaanottavaisia valineellisille
merkityksille. Lopulta he alkoivat muistuttaa pikemminkin puutavaraa ja vesireitteja
kuin metsia ja jarvia.”
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keskiluokan méadrittelyperusteeksi ei kelpaa pelkka palkka-
tyoldisyys. Sen liséksi sitd médrittelevit enenevissd mairin su-
kupuoli, paikallisuus, etnisyys, kansallisuus ja ennen kaikkea
yritys ja professio. (Sulkunen 1993, 222.)

Ty0n professionalisoituminen on johtanut erdénlaiseen uu-
teen sddtyjédrjestelméén, johon sisddnpédsya rajoitetaan erikois-
tavan koulutuksen muodostamalla diplomitaloudella. Avoin yh-
teiskunta on siind mielessa sulkeutumassa, ettd koulutuksenkin
johtotdhtend toiminut equal opportunities -ideologia on alkanut
lujaa vauhtia ja lahes ohjailemattomasti korvautua vilineellisen
jarjen logiikkaan perustuvalla markkinaperusteisuuden aateel-
la. Kuten Sulkunen osuvasti sanoo, koulutuksellista
”’[E]riarvoisuutta ei perustella endd pelkastdén kyvyilld vaan ni-
menomaan maksukyvylld.”(emt., 223.)

Kolmas murentuva projekti ovat kansalliset hyvinvointival-
tiot. Hyvinvointivaltion merkitys ei enii ole yksi ja yhteinen
kansankoti, vaan ennen kaikkea rakenne, jonka uuden keski-
luokan dénitorvet tulkitsevat olennaisilta osiltaan veromarkkoja
nieleviksi molokiksi. Juuri tdstd syysti, politilkassa ddnidmme
ostetaan nimenomaan siistojen nimissd. Juha Siltala (1996a,
238) on ldhes ainoana akateemisena henkilona tullut ulos tutki-
janhuoneestaan ja uskaltanut sanoa ddneen mista tdssd on ky-

symys:

”Nyt politiikka vain on taloutta — edustuksellinen demo-
kratia on kdytdnnossi lopetettu, koska sitd pidetddn ama-
toorien sekaantumisena markkinatalouden luonnonlakeihin.
... Ihmisistd jalostetaan maailmanmarkkinoille tulosvastuun
jatietotekniikan vaatimia rotuvalioita. Sitd kutsutaan ”po-
sitiivisten voimavarojen” tiedostamiseksi tai "’yksilollisen
vapauden” kirvoittamiseksi kahlitsevista “rakenteista”, en-
nen muuta ammattiyhdistysliikkeesti ja tydehdoista.
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... JaAlkimodernin merkkeihin

Jalkimodernia ei ole luonnehdittu pelkdstéén epdvarmuuden
ajaksi, vaan sille on annettu lukuisia muitakin méaireitd, jotka
kaikki kertovat yhdesti asiasta ja tdhtddvit yhden olennaisen
sanoman vilittdmiseen: modernisaatio on kriisiytynyt. Lyotard
(1985) kuvaa jalkimodernia tilannetta sellaisten suurten kerto-
musten loppuna, joita ennen kaikkea valistus tai ”klassinen
moderni” (von Wright 1992, 140) ovat luoneet. Bauman (1996,
284-285) midrittelee nykyisen tilanteen itsestdin tietoiseksi tul-
leena modernina: kysymys on nimenomaan ajasta modernin jal-
keen, ei mistd tahansa post-jostakin.

Eri tiedonalat ovat rakentaneet méaritelménsa jalkimoder-
nista tilanteesta toisistaan poikkeavasti ja tiedonalueesta riip-
puen tulee se ndin ollen médriteltydkin eri tavoin. Yleisesti ny-
kyisté aikakautta voi kuvata sellaisin ilmaisuin kuten dkkinéi-
syys, hajanaisuus, kokemusten vilittyneisyys, fragmentaarisuus,
pirstoutuminen. [lmaisut vaikuttavat yhteyksistdén irrotettuina
sanoina sloganeilta. Niiden merkitys kuitenkin selkiytyy kun ne
kiinnitetdédn kulloisiinkin asiayhteyksiinsa.

Jalkimodernin ajattelun kritiikki vaittd jdlkimodernistien
edustavan joko salaista kaipausta moderniin tai pelkdstdan he-
delmétdnsd pessimismid.

Kasvatuksen maailmassa sekd kaipaus menneeseen etti
pessimismi ovat huonoja vaihtoehtoja. Jilkimoderni kasvatus-
kritiikki on taistelevaa tunnistaessaan aikakauden pahoinvoin-
nin ja analysoidessaan sen syiti ja merkityksid. Se on kriittisté?
tahdatessddn toivon pedagogiikkaan, pienten hetkien tunnista-
miseen ja eldmin oleellistamiseen (ks. myos lukuja 4 ja 6). Kun
maailman pystyy tunnistamaan, se my9s oleellistuu uudella ta-
valla.

Bauman (1996, 22) viittii, ettd jadlkimoderni ei ole kaik-
kien ihmisten tasapuolisesti jakama ajattelutapa, vaan aivan eri-
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tyisen ihmisryhmén mielentila. Se koostuu niiden intellektuellien
— filosofien, yhteiskuntateoreetiikkojen ja taiteilijoiden — tun-
noista, jotka pohtivat omaa aikaansa, ja joita me puolestamme
haluamme kuunnella.

Kysymys on tietenkin siitd, millaisen auktoriteetin olemme
valmiit antamaan télle ihmisryhmélle ja toisaalta siitd, millaisena
intellektuaalit ymmartavét oman tehtévinsa. Jos intellektuellit
lisdksi madritelldén kasvattajiksi tai kasvattajat luetaan mukaan
intellektuellien ryhméan kysymys on siitd, onko mielentilojen
metséstdjien tehtdvini olla lakienlaatijoita vaiko tulkkeja.

Jalkimodernin kasvatuksen haasteita

Kuten edelld on kdynyt ilmi, modernin projektit ovat yksi toi-
sensa jélkeen tulleet tiensd pddhdn ja ndin myos kasvatuksen
maailmassa ollaan uudessa tilanteessa. Miti sitten on tai olisi
jdlkimoderni kasvatusajattelu? Mitki ovat kasvatuksen tehta-
vét uudessa yhteiskunnallisessa tilanteessa, nykyajassa, jota
kutsutaan jalkimoderniksi aikakaudeksi? Téssé yhteydessi vas-
tausten antaminen on aivan liian ennenaikaista. Varmaa kuiten-
kin on, ettéd suurten projektien — yhteiskunnallisten varmuuksi-
en ja yleismaailmallisten eettisten sdantojérjestelmien — kuihtu-
minen ei muodollisenkaan kasvatuksen kannalta merkitse sen

2 Esa Pikkarainen (1996) on luonnostellut epakriittisen tai autonomisen kasvatus-
tieteen ohjelmaa, jossa kasvatuksen tutkimus ja kasvatus nahdaan puhtaina yh-
teiskunnallisista tosiasioista ja hyotyproblematiikasta. Tulkintani mukaan tama ei
pitemmalle vietyna kuitenkaan ole hedelmallinen nakemys kasvatustieteen ja kas-
vatuksen maailman luonteesta, vaan johtaa jonkinlaiseen uuspositivismin versi-
oon, joka ei ratkaise niitd kysymyksia, joista se lahtékohdissaan motivoitui. Kas-
vatus ei koskaan tapahdu yhteiskunnattomassa tai kulttuurittomassa tyhjiossa
vaan on lapeensa yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti konstruoitunut ilmio: miten
siis sen tutkimus voisi olla yhteiskunnallisesti puhdasta? Naenkin epakriittisen
kasvatustieteen ohjelman enemman aitojen tutkijasielujen hatahuutona tulosvas-
tuuvaateisiin ja markkinaperustaisen tiedekasityksen lanseeraamiselle tieteelli-
seen eetokseen kuin ratkaisuna yhteiskunnan ja kasvatustieteen valisen suhteen
problematiikkaan.
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historian loppumista. Pikemminkin jalkimoderni merkitsee kas-
vatuksen kuvaamista ja sen tehtdvien normatiivista marittdmista
uudelleen uudessa tilanteessa.

Paitdn luvun esittdimélla muutamina teeseind alustavia huo-
mioita kasvatuksen merkityksisté jalkimodernissa yhteiskunnal-
lisessa tilanteessa. Huomiot voivat toimia seké (empiirisen) jat-
koanalyysin ettd kasvatustoiminnan 1dhtdkohtina. Teesit ovat
poiminta sekd kasvatuksen haasteista, avoimista kysymyksistad
ettd olemassaolevista ja puuttuvista lupauksista.

Kokemuksellisen oppimisen merkitys (pedagoginen
ulottuvuus)

Nykyisti tilannetta luonnehtiva ennakoimattomuus perustelee
entisti voimallisemmin kokemuksellisen oppimisen relevanssin.
Vaikka valtaosa kasvatuksesta on aina ollut informaalia, mie-
lekkéiden oppimiskokemusten ja kasvatustilanteiden painopis-
te siirtyy erityisesti mediakulttuuriin kuuluvien séhkoisten infor-
maatio- ja viestintdjérjestelmien kaupallisten sovellusten vaiku-
tuksesta entistd voimallisemmin formaaleista informaaleihin op-
pimisympéristoihin. Merkittdva oppimiskokemusten ja identi-
teettien tydstdmisen mahdollisuus sisdltyy titd nykyd myos ku-
luttamiseen, julkisuuden idolituotantoon ja tavaroiden taikamaa-
ilmaan (Aittola ym. 1994, 478). Nykyisessd maailmassa kas-
vatusauktoriteettien ilmaisjakelun aika on ohi. Enéé ei kasvat-
tajalla ole turvanaan moderneja takuita sanomansa perilleme-
nosta, koska maailma on avautunut ennen kokemattomalla ta-
valla uusille mahdollisille kasvatusauktoriteeteille, jotka eivit asu
kodeissa eivitkd opeta luokkahuoneissa.

Ennakoimattomuus ja epavarmuus, tulevaisuuden positii-
visten lupausten ja hyvinvoinnin jatkuvuuden illuusioiden haih-
tuminen ilmaan nostavat esiin ihmisen luonnollisen asenteen mu-
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kaiset kokemukset, jotka “’saattavatkin olla niitd harvoja ilmioi-
td, joista hiin voi olla varma, vaikkakin kokemusten merkityk-
sen tulkitseminen saattaa joskus olla monimerkityksisti ja am-
bivalenttia” (Jarvis 1993, 184). Téssa tilanteessa opettajasta
tulee — vanhaa aikuiskasvatusslangia kéyttadkseni — entisti
enemman oppimaan ja kasvamaan saattaja, kanssaoppija, ko-
kemusten merkitysten tulkinnan ja kommentoinnin apuviline (ks.
Edwards 1994, 429).

Eriytyviit koulutusmarkkinat (koulutuspoliittinen
ulottuvuus)

Toinen haaste koskettaa erityisesti aikuisten muodollista kas-
vatusta, jolle jatkuvan ongelman asettaa koulutuksen epatasa-
arvon ilmid. Suomalainen ammatillinen aikuiskoulutus on jakau-
tunut eriytyneisiin eliitin ja massan koulutusuomiin. Aikuiskou-
lutuseliitti— hiukan alta nelikymppinen nainen tai mies, jolla on
korkea pohjakoulutus ja hyvit tulot — kéyttaa eniten tyonan-
tajien rahoittamaa henkildstokoulutusta ja muita korkean sta-
tuksen aikuiskoulutuspalveluja. Aikuiskoulutusmarkkinoiden
toisessa padssd ovat tyottomat, joille tarjoutuva vaihtoehto on
valtion kustantama entinen tyollisyyskoulutus, nykyinen tyvoi-
makoulutus. (Rinne ym. 1992, 153—188)

Mika tulee olemaan aikuiskoulutuksen merkitys ja rooli pi-
temmalld aikavalilla? Nykyiselldan aikuiskasvatuksen kenttd on
ldhes kaoottinen. Koulutuspalvelujen tarjoajat kilpailevat mak-
sukykyisestd koulutuskysynnésté kuin hengensé hadésséd suun-
tautuen padasiassa ammatilliseen opetukseen (Sulkunen 1993,
223). Nihtavéksi jad, mitkd ovat markkinaperusteisen (profit-
oriented) aikuiskoulutussuunnittelun tai -suunnittelemattomuu-
den pitemmaén aikavélin vaikutukset yhtaaltd aikuiskasvatuksen
organisaatioihin, toisaalta aikuiskasvatuspalvelujen kayttd;jiin.
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Unohtuvatko esim. vapaat harrastusopinnot ja muu mielenvir-
kistys kokonaan tuotos-panos-ajattelun syovyttiessa entises-
tadn vapaan sivistystyon resursseja?

Téhén problematiikkaan tuo lisénsa tydeldmasté uloslyoty-
jen ja pitkatyontekijoiden joukko. Kun ajatus tydvoimakoulu-
tuksen autuaaksi tekevistd voimasta on pelkéd haihattelua ja
pystyy parhaimmillaankin kohdistumaan vain pieneen joukkoon
thmisid, miten aikuiskasvatuksessa tulisi ensinndkin ottaa huo-
mioon uudesta keskiluokasta pudonneet ja toiseksi ne todelli-
set vihavikiset, jotka eivit suomalaiseen kestidvyyskokeeseen
koskaan pédidsseet edes osallistumaan? Tdhdn kysymykseen
antaa nikokulmaa Kortteisen (1994) analyysi miesten koke-
muksista silloin, kun tydeldméan ndenniiseksi paljastunut pohja
yhtakkia pettéa.

Onko télldin, jo kerran pudonneena, mielté osallistua tyo-
voimakoulutukseen, jossa parannetaan ndenndisesti yksilollisid
kilpailuedellytyksid valmentamalla ihmisid keskindiseen pudo-
tuspeliin (ks. my0s Siltala 1994, 442)?

Epétasa-arvoistumisen ongelma voi koskettaa tulevaisuu-
dessa my0s lasten ja nuorten peruskoulutusta sitd mukaan kun
puheet yksityisistd kouluista muuttuvat teoiksi. Edelld esitettyja
kysymyksia tarkastellaan seuraavassa luvussa.

Kasvatusyleisojen katoaminen (metodologinen
ulottuvuus)

Kasvatustutkimusta seuratessa tulee ajoittain sellainen tunne,
ettd tehtiin tdllaista tai tuollaista tutkimusta, usein kuitenkin pu-
hutaan yhdestd ja samasta yhteiskunnasta ikdén kuin idti muut-
tumattomana kokonaistoimijana (ks. samasta myos Antikainen
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1996, 273). Vaikka silloin talloin ndkeekin "koulu muuttuvassa
yhteiskunnassa’-tyyppisié kirjoituksia, niissékin yhteiskunta ote-
taan annettuna, kysymysten ja kasvatuksen problematiikasta
lahtevén kritiikin ulottumattomissa olevana tosiasiana. Ei néh-
da, ettd vaikka yhteiskunnallisia tosiasioita pidettdisiinkin esi-
neind tai muuna kuin osiensa summana, nekin ovat ihmisten va-
listen neuvottelujen tulosta ja alttiita muuttumaan. Inhimillisen
todellisuuden sosiaalinen rakentuneisuus mahdollistaa myds sen
toisin rakentamisen — myds kasvatuksen alueilla.

Jos analyyseihin otettaisiin mukaan yhteiskunnan muuttu-
minen ja sitd tihennettdisiin koskemaan yhteiskuntaa pienem-
pad yksikkod, voi olla, ettd yhteiskunnan rakenteiden tasolla
toimiva tutkimus teoreettisina malleineen kaikkineen néhtiisiin
joukkoviestinndn tavoin moderniksi ’keinoksi, jolla osaltaan
pantiin toimeen rationaalisen yhteiskunnan suuri ja raskas ra-
kennusprojekti. Sen avulla oli méara johdattaa ihmiset kayttay-
tymédn "hyvin’ ja omistautumaan ylemmille padmaérille.” (Pie-
tild 1994, 59.)

Toisaalta taas toiminnasta ja eldmismaailmasta nouseva tut-
kimus olisi osoitus jdlkimodernista selankddnnosti kaikille isoille
jutuille ja ylevélle, katsomisesta arkiseen ja alhaiseen. Edelleen
analogiana viestinnédn tutkimuksesta voitaisiin ndin ollen ajatel-
la, ettd yhtd vahén kuin viestinndlld on téssi tilanteessa yleisod
sanan yhtendisié joukkoja tarkoittavassa merkityksessid, on
kasvatustutkimuksella tutkimuskohteenaan joukkoja, jonka
kayttdytymisen frekvenssejé voitaisiin seurata kuin sopulikan-
tojen vuotuisia vaihteluita tai muurahaisten massapsykologiaa.
Jos modernin suuri projekti olisikin ollut vain itseddn ruokkiva
monstrumi, olisi se jittanyt jdlkeensd ainoastaan “miljoonittain
merkityksid antavia, mielihyvaa etsivié ja kokevia, vélineitd kéyt-
tavid ja ohjelmia valitsevia yksiloitd” (Pietild emt., 61).

Kommunikaatioympériston rakennemuutos (ks. Heiskala
1994, 13) on yksi kasvatusyleisojé keskeisesti erottelevista te-
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kijoistd. Kasvattajaeliitin uusi puheenaihe ovat teknisid inno-
vaatioita hyddyntdvit oppimisen verkostokulttuurit.
Kasvatusorganisaatioiden yllépitdmét oppimisverkostot ja niis-
sd tyoskentelevit ammattilaiset ovat kuitenkin vain asian toinen
puoli.

Toisen puolen muodostaa uusien kommunikaatiovélineiden
spontaani ja arkinen kayttd, joka mahdollistaa uusien yksildllis-
tymisen tapojen ja kommunikaation tapojen etsinnin. Naisti
tavoista tiedetdéin kuitenkin vield vihén samoin kuin niitd kayt-
tavien, itseddn viihdyttévien ja “vihelidistd” mukavuutta tavoit-
televien G- ja Net-sukupolvien arvomaailmoista.

Sam Inkinen (1999) huomauttaa, ettd siind missd vanhem-
mat sukupolvet yrittédvit sopeutua mediakulttuuriseen tilantee-
seen, omaksuvat nykynuoret mediateknologian luonnolliseksi
osaksi lukutaitojaan. Tilanne on uusi: ensimmaéistd kertaa lapset
januoret hallitsevat vanhempiaan paremmin aikakautensa avai-
men, uuden informaatioteknologian. Téssd tilanteessa sukupol-
vien kohtaamisen on perustuttava oleellisesti entisesti tiedon-
siirto-mallista poikkeavaan kulttuuris-pedagogiseen malliin.
Keskeisté on tiedon ja todellisuuden luonteesta neuvottelemi-
nen ja pyrkimys maailman yhteiseen rakentamiseen kaikista ih-
misid erottelevista tekijoistd huolimatta. (ks. Suoranta 1999a).

Yhteisokasvatuksen olemattomuus (yhteiskunnallinen
ulottuvuus)

Suomalaista kasvatuksen kdytantdd tarkastellessa himmentéa
se seikka, ettd meiltd puuttuu ldhes tyystin yhteisokasvatuksek-
si kutsuttu kasvatuksen lohko. Englannissa télld community
educationiksi nimitetylld toiminnalla on pitkét perinteet. Y htei-
sOajattelun keskeisid nimid on Raymond Williams, joka tunne-
taan myos kulttuurintutkimuksen pioneerina (Westwood 1992,
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52-54). Kulttuurintutkimuksessa keskeisid hankkeita on ollut
populaarikulttuurin ndkeminen korkeakulttuurin kaltaisena yh-
teiskuntaa rakentavana ilmioné. Populaarikulttuurin tuotteista on
tullut tutkimuksen kohteita ja niité on alettu pitéa keskeisind maa-
ilman hahmottamisen ja sithen sovittautumisen tapoina.

Sally Westwood (emt.) haluaa nédhd4 erityisesti aikuiskas-
vatuksen osana kulttuurintutkimuksen laajenevaa kenttéd, jolla
on yhteytensa sellaisiin litkkeisiin, kuten feminismiin, ympéris-
t0- ja antirasistisiin liikkkeisiin, jotka tunnistavat paikallisuuksiensa
ohella globaaleja kysymyksii, ja pyrkivit myos vaikuttamaan
niihin. Suomessa yhteisollisyydestd kiinnostunut kasvatusajat-
telu on huomattavan marginaalista, vaikka aatteella saattaisi olla
jopa tilauksensa aikuiskasvatuksen pienend kertomuksena ti-
lanteessa, jossa modernin yhteiskunnan suuret projektit ovat
luhistuneet ja jattdneet ihmiset oman onnensa nojaan.

Seuraavissa kahdessa luvussa tarkastelen timén ulottuvuu-
den problematiikkaa kysyesséni sivistyksellisen kasvatusajat-
telun mahdollisuuksia ja hyvin eldmén merkityksié jalkimoder-
nissa ajassa.
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3. Sivistyksellinen kasvatusajattelu

Amerikkalainen kriittinen kasvatustieteilija Michael Apple (1996,
4 & 98) vaittad , muiden yhteiskunnan ja kulttuurintutkijoiden
tavoin, ldnsimaiden olevan erédéssé taitekohdassaan. Applen
mukaan jokainen tdnddn kertomamme tarina ja esittdimdmme
tulkinta kasvatuksesta sisdltdé vihintdin piiloisen mairitelmén
yhteiskunnasta, sen olemuksesta ja tulevaisuudesta. Apple pu-
huu relationaalisen ajattelun puolesta: kasvatuksen ja koulutuk-
sen kysymykset tulisi ndhdd suhteissaan yleisiin yhteiskuntauto-
pioihin, -teorioihin ja poliittisiin ohjelmiin.

Viitteenomaisesti sanottuna suomalainen kasvatusajattelu
on kiinnittynyt lujin sitein modernin aikakauden suureen kerto-
mukseen, eikd pelkéstédn kiinnittynyt, vaan toiminut tarkeédni
kiihdyttimena kehitykselle, jota voidaan kutsua sodanjélkeisen
suuren yhteiskuntasuunnittelun ideaksi. Kérkipddssd modernin
jatyonjaoltaan eriytyneen yhteiskunnan utopiaa eldhdyttivat tie-
tenkin poliitikot, sosiaalipoliitikot ja ennen kaikkea sosiologit
yhteisrintamassa, jonka keskeinen voima perustui Allardtin
(1964) viitoittamana erilaisuuden suvaitsemiseen. Nekin, jotka
kérkevisti kyseenalaistivat edessd hdamottavan kuvan autuaasta
lintukodosta, tulivat itseasiassa kirjoituksillaan ja lausunnoillaan
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vahvistaneeksi kehityksen suunnan, sellainen oli senaikaisen yh-
teiskuntadiskurssin mahti:

”My®6s Johannes Virolaisen ja Yrjo Littusen, Urho Kekko-
sen ja Erik Allardtin ihanne-Suomessa aurinko paistaa, trak-
torit surisevat pelloilla ja kaikkialta kuuluu kansantulon kas-
vun iloinen kohina. Keripojat ja -tytot kulkevat suvaitse-
vaisuutta sdteillen, sietden erilaisuutta ja sdddellen
konflikteja.”(Eskola 1968, 122.)

Senaikaiselle sosiologien ja poliitikkojen muodostamalle yh-
teiskunnalliselle agentille sopivat Karl Mannheimin (1936, 9)
sanat:

”Jokaisessa yhteiskunnassa on sosiaalisia ryhmié joiden eri-
tyistehtévina on tarjota tuolle yhteiskunnalle tulkinta maa-
ilmasta. Kutsumme niitd intelligentsiaksi.”

Intelligentsia uskoi tietdvénsi vastaukset suuren luokan
kysymyksiin, joita valtiofilosofit olivat pohtineet viimeiset vuo-
situhannet padseméttd puusta pitkddn. He kertoivat miten yh-
teiskunta toimii mallikkaimmin, mitk& ovat sen paaméaéarit, mi-
ten ihmisié tulee ohjailla, jotta korkeammat tavoitteet saavute-
taan. He antoivat riittdvén arkijarkisen tulkinnan maailmasta ja
sen huomisesta. Aikuiskoulutuksessa ja koulukasvatuksessa
komiteat rakensivat perustoja suuren kokeilun ldpiviemiseksi.
Aikuiskoulutus- ja peruskoulupolitiikka noudatteli yleisté yh-
teiskunnan suunnitelmallisen rakentamisen ideologiaa paremman
huomisen puolesta. Tdssd mielessd suomalaisen kasvatusjér-
jestelmén kehitys on kaiken kaikkiaan ollut, ja on edelleen, ta-
salaatuisempaa kuin moniarvoisempi kehitys esimerkiksi Yh-
dysvalloissa.
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Vaikka puhe Suomesta yhteiskunnallisena kokonaistoimi-
jana on tdndin tosiasiallisesti muistelua eilisestd, silti yha vield
thmiset osallistuvat joukoin aikuiskasvatuksen erilaisiin koulu-
tusuomiin, kukin sosiaalisen pddomansa, ’tarpeidensa’ ja, yha
enemmaén, maksukykynsd mukaan. Yha edelleen suuren mo-
dernin projektin késikirjoitusta noudatellen niin peruskoulutus-
ta kuin aikuiskoulutusta huudetaan milloin minkékin yhteiskun-
nallisen nytk&dhdyksen tasoittajaksi tai katalysaattoriksi. Silti
myos elitistinen koulutusajattelu valtaa hiljakseen alaa yhteis-
kunnallisen uuskonservatismin myo6télaineissa.

Modernin edistyksen huolet

Mutta entd sitten, kun maailma yhtidkkid muuttuukin ja arkijér-
kiset tulkinnat menneesté maailmasta ovat menneitd eivétka endd
pidd paikkaansa jalkimodernissa tilanteessa? Modernin edistys
aletaankin néhda toisesta suunnasta, yhtend aikakautena aika-
kausien joukossa, joka nyt omalla vuorollaan on padttymassa.

Aluksi on syyté lyhyesti viitata sithen aatehistoriallisesti vi-
rittyneeseen modernisaation analyysiin, jonka von Wrightin
(1992, 163—-165) on esittdnyt. Modernin edistyksen idea on
ilmennyt kahtena historiallisilta ldhtokohdiltaan eridvénd ajatuk-
sena. Toinen on ajatus tiedon kasautumisesta, joka on johtanut
tieteen, teknologian ja teollisuuden liittoon, yhteiskuntajirjes-
tyksisti erilliseen taloudellisen kasvun ja lisdarvon tuottamisen
teknosysteemiksi nimitettyyn moottoriin.

Toinen modernin edistyksen idea juontaa ihmisten ja yh-
teiskuntien taydellistymisen hybrisestd ajatuksesta. Tédssé ajas-
sa sosiaaliteknologeina hiérineen intelligentsian vanhan maail-
man mallit eivét pysty tulkitsemaan sitd epdvarmuutta, joka luo
nykyisyydestd apokalyptisen, arvaamattoman ja vihelidisen ka-
oottisen.
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Charles Taylor (1995, 33—43) on analysoinut modernisaa-
tion kriisin tunnusmerkkeja esittimalld ne kolmena modernisuu-
teen liittyvdni huolenaiheena. (Sinédnsi kiinnostavaa on pohtia,
voidaanko nditd huolia pitda olennaisesti modernisuuteen liit-
tyvind vai ovatko ne ennemminkin jélkimodernin ahdistuksen
tunnusmerkkejd.) Ensimméinen niisti on individualismi, joka
on merkinnyt prinsiippid vapautua "itseaiheutetusta alaikdisyy-
den tilasta” (Kant), oikeutta valita elimantapansa ja mahdolli-
suutta murtautua irti perinndisistd moraaliasetelmista. Tasti
individualismin merkitsemésti ihmisen irrottautumisesta olioiden
paikasta olemisen ketjussa, nousemisesta ikddn kuin muun luon-
non ylidpuolelle, on seurannut eldimén merkityksen katoaminen,
“tunne, ettd olemme lisdéintyvassd miérin menettdmassa eldmén
mielekkyyttd” (Riisen 1992, 270).

Toinen huoli koskee vdlineellisen jdrjen ylivaltaa. Instru-
mentaalisen jirjen ylivalta muodostuu kaavasta, jossa laske-
taan tiettyyn padmaarién johtavien keinojen mahdollisimman
taloudellinen kdyttd. Menestyksen mitta on maksimaalinen te-
hokkuus, paras panos-tuotos -suhde. Tdmén suhteen ilmenty-
mind olemme valmiit hylkdaméaén maksukyvyttomille suunnatut
julkiset palvelut, koska koemme saavamme télle sijoutuksel-
lemme ddrimmaisen huonoa katetta. Tétd ’luonnollista” kehi-
tystd tietenkin edesauttaa suomalaisen yhteiskunnan suuri ja ylei-
nen sosiaalisten asemien uusjako, jonka osana tehddan grotes-
keja laskelmia ihmiseldmén arvon méérittelysti rahassa.

Ottaakseni toisen esimerkin omasta tydymparistdstéini, yli-
opistot ovat olleet ja tulevat olemaan hedelméllinen maapera
vélineellisen jdrjen ohjaamalle tehokkuusajattelulle. Tieteen
temppeleissd on sisddnrakennettuna kenties yksi kovimpia kil-
pailuasetelmia, jossa ei taistella pelkéstddn siitd kuka tdndén
julistaa pyhén tieteen mantraa, vaan ennen kaikkea omista hie-
rarkisista jarjestyksisté ja yhteiskunnallisista asemista. Tassa
asetelmassa ulkopuolinen vetoapu, esim. ulkopuolisena rahoi-
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tuksena tai sen hankkimisena, saattaa oikeuttaa usein muuten
kyseenalaiset akateemiset suoritukset.

Kolmas ja edellisiin kiintedsti liittyvd modernisuuden tuot-
tama huoli koskee vapauden menettimistd tai toisin sanoen
yhteiskunnallisen litkkumatilan kaventumista. Y hteiskunta koos-
tuu yhd enemmén pelkisté yksiloistd, kun sosiaalisena kittina -
toimineet yhteiskunnalliset liikkeet menettivat vihittdin merki-
tyksensa. Syntyy yksil6itd holhoava pehmeé despotismi — Bau-
manin (1996, 293) ”samettiriippuvuus” —, joka médridajoin niyt-
td4 demokratian kasvonsa vaaleissa, jossa kansanvallan sano-
taan toteutuvan. Mielenkiintoista on tietenkin se, ettd demo-
kratia on ndenndistd, koska mitdin kansaa ei endd perinteissi
merkityksessd ole olemassa.

Modernin yhteiskunnan individualismin projektin keskeinen
osa on ollut mahdollisuuksien tasa-arvon ideologia. Sen kiih-
dyttimind ovat moderneissa yhteiskunnissa toimineet koulutus-
jarjestelmit, jotka ovat jakaneet yksildille sosiaalisen liikkuvuu-
den pddomaa. Sosiaalinen liikkkuvuus on merkinnyt valkokau-
lusluokan ja ns. uuden keskiluokan syntymai. Keskiluokan yksi
maédrittelijd on ollut tydn professionalisoituminen. Témé on joh-
tanut erdéinlaiseen uuteen siityjirjestelmadn, johon sisddnpaa-
syd rajoitetaan erikoistavan koulutuksen muodostamalla diplo-
mitaloudella.

Modernin ajan avoin ’suvaitsevaisuutta séteileva”, “erilai-
suutta sietdvd” ja “konflikteja hallitseva” yhteiskunta on siind
mielessi sulkeutumassa, ettd koulutuksenkin johtotdhtend toi-
minut equal opportunities-ideologia on alkanut lujaa vauhtia
jaldhes ohjailemattomasti korvautua vélineellisen jédrjen logiik-
kaan perustuvalla markkinaperusteisuuden aateella. Tdménkin
riippuvuuden keskiluokkaiset vapaat kuluttajat ovat valinneet
itse.
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Askettiisen koulutussukupolvianalyysin mukaan koulutuk-
sen merkitys on Suomessa télld vuosisadalla muuttunut ihan-
teesta itsestddnselvyydeksi (Kauppila 1996). Voi olla, ettd tu-
levaisuudessa koulutuksesta tulee jélleen harvojen hyddyke, kun
puheet yksityiskouluista realisoituvat ja aikuisopintojen kurssi-
maksut nousevat koyhédn kansan ulottumattomiin.

Yksityistimisen autuus ja kurjuus

Koulutuksen yksityistiminen on noussut keskustelun aiheeksi
sen yhteiskuntautopioissa tapahtuneen muutoksen myo6té, jota
ohjailevat uusliberalistiset ideat erilaisten asioiden markkina-ar-
vosta ja uuskonservatiiviset toiveet paluusta perinteisiin arvoi-
hin. Yksittdisen koulutusorganisaation kannalta tarkasteltuna yk-
sityistiminen voi ndyttad innostavalta mahdollisuudelta: asete-
taan toiveita, ettd yhtendiskoulun tuhkasta syntyisi pedagoginen
feniks-lintu. Asiaa on kuitenkin tarkasteltava yksittdistd koulua
laajemmasta perspektiivista.

Yksityistdmiselld on samalla tavoin oma ideologinen taus-
tansa kuin peruskoulujdrjestelmailli ja koulutuksellisen tasa-ar-
von aatteellakin. Se siséltdd oman koulutuksellisen sanastonsa
sekéd joukon lyhyen ja pitkédn aikavilin seurauksia valitun yh-
teiskunta- ja koulutusutopian suunnasta.

Koulutuksen yksityistdmisen ideologialla on kaksi toisiinsa
kiertyvad aatejuurta: uusliberalismi ja -konservatismi. Edellinen
ideologia ajaa heikkoa julkista ja vahvaa yksityissektoria. Aja-
tuksen taustalla on ajatus yksilon valinnan vapauksista ja kési-
tys elamasti jatkuvana kilpailuna ja taisteluna ei yhteistyona eiké
tasa-arvoisena kanssakdymisend. Jalkimmainen korostaa vah-
voja perinteisid arvoja koulutuksen sisdltoind. Esimerkkini pe-
rinteisten arvojen palauttamisesta kdy mieskiintididen palautta-
minen opettajankoulutukseen.
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Esitetyistd perusteista varsinkin seuraavat kuuluvat
uuskonservatiivisen yhteiskuntautopiaan: miehii tarvitaan kou-
luun oppilaiden roolimalleiksi, kou/un auktoriteetin kannalta, ts.
kuria pitdmédén ja koulunpidon toiminnallisiin tehtéviin, organi-
soimaan, urheilemaan, puukisitoihin. Jokainen voi ndhdé mil-
laisia sukupuolisia ja kasvatuksellisia stereotypioita perusteisiin
siséltyy.

Markkina-ajattelun logiikkaan kuuluu, ettei se tee eroa eri-
laatuisten asioiden vélilld. Ihmisestd puhutaan tuotteena muiden
tuotteiden — pesukoneiden, kissanruokien ja aerobic-tossujen
—tavoin. Tuotteena ihmiselld on oma hintansa koulutuksen mark-
kinoilla. Kasvatus méairittyy myds tuotenékokulmasta: se val-
mistaa ithmisid —niin kuin autotehdas autoja ja leipomo leipda —
markkinaohjautuneen yhteiskunnan kulutusmarkkinoille. Tasta
lahtokohdasta ihminen on pelkkd vdline "markkinavoimien”
nékojddn itseohjautuvalle toiminnalle' .

Huomionarvosta tidssd sanastossa on se, ettei se lainkaan
sisdlld ilmaisuja, joita olisi mahdollista kdyttdd puhuttaessa kas-
vatuksen sisillollisistd kysymyksistd: kasvatuksen tavoitteista tai
paamadristi, kasvatuksen etiikasta tai siitd millaiseen yhteiskun-
taan lapsia halutaan kasvattaa. Dorothee Solle (1996, 162)
viittda, ettd

’[k]ouluissa ja sivistyslaitoksissa opetetaan rationaalista,
toiminnasta mahdollisimman kauas etdinnytettya kielté, pu-
hetapaa, josta on poistettu liikkeet ja eleet, murteen vérik-
kyys, hidastukset ja kiithdytykset, rytmi ja kivun ja ilon il-

1 Puheessa markkinoista, niiden ylikuumentumisesta tai markkinavoimista, on usein
kysymyksessé harha. Vaikka markkinat ovatkin muiden sosiaalisten laitosten ta-
paan muuta kuin osiensa summa, voivat esim. "kayttaytyd” ennakoimattomasti, on
markkinavoimissa todellisia ihmisia ja ryhmittymia, joilla on mahdollisuus ohjata
markkinoiden kulkua ja néin ollen vaikuttaa elamismaailmaan ja kasvatukseen sen
osana. Samoin on talouden maailman teorioiden ja mallien kohdalla. Ne eivat ole
tippuneet taivaasta, vaan syntyneet taloustieteellisesta teoretisoinnista, ja esitta-
vat maailman omalla tavallaan.
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maukset. Erddnlaista muovikieltd, jollaista poliitikot kayt-
tavat; ...”

Kasvatuksen sisdllollisten kysymysten kysymittomyys mer-
kitsee myds kasvatuksen vastuun luovuttamista jollekin sellai-
selle taholle — talouden nidkymattomalle kddelle, jota markki-
navoimiksi kutsutaan — jossa paétoksid tehdéén tyystin muilla
kuin kasvatuksellisesti hyvéksyttivilld kriteereill4.

Tédma on keskeisin ongelma: edelld esiteltyjen ismien myo-
tavaikutuksella markkinalogiikka tunkeutuu alueelle, jossa no-
jataan sisélldllisesti kokonaan toisenlaiseen ajatteluun. Ero on
siind, ettd kasvatuksen logiikka perustuu kaikissa muodoissaan
Kantin esittdméaén moraaliseen lakiin: kohtele ihmistd aina it-
setarkoituksena, dld milloinkaan vdlineend.

Vapaassa markkinataloudessa taloudellisten kysymysten ot-
taminen huomioon on valttdmatontd, mutta tilloin on toisistaan
erotettava kaksi asiaa: toisaalla koulutuksen taloudellisiin re-
sursseihin keskittyvé jarjestelma ja sité tutkiva koulutuksen ta-
loustiede, toisaalla itse thmisten sivistdmiseen ja kasvattamiseen
keskittyvé jarjestelmad, ja sen ilmidité tutkivat sosiaali—ja kas-
vatustieteet. Edellinen antaa kasvatuksen resurssikehykset, jal-
kimmaéinen sen varsinaisen sisillon.

Markkinalogiikan ldpdisem& uuskonservatiivinen
yhteiskuntautopia sisdltid kuitenkin myos oman kasvatusohjel-
mansa. Michael Apple (1996, 98-99) on erittellyt niitd uus-
konservatiivisen kasvatusohjelman piirteitd, joilla on tarkoitus
muuttaa koulutusfilosofian suuntaa ja synnyttda uusi, yrittd;a-
henkinen kulutusihminen. Vaikka Applen havainnot koskevat
Iso-Britanniaa ja Yhdysvaltoja, 16ytda niistd my0s paljon ko-
toisia kaikuja. Ensinnékin uuskonservatiiviseen ohjelmaan kuu-
luvat erilaiset ehdotukset koulutuksellisesta valinnanvapaudes-
ta, esim. vouchereista, erddnlaisista koulutuskupongeista, joilla
thminen voi vapaasti ostaa koulutusta itselleen misti haluaa. Talla
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tavoin koulutuksen kentésti halutaan luoda (idealisoitu) vapaa
markkina-alue, jossa nék§jddn tasa-arvoiset ostajat ja tasa-
arvoiset myyjéat markkinoivat ja kilpailuttavat koulutustuottei-
taan.

Toiseksi halutaan valvoa oppilaiden ja opettajien pétevyyk-
sid ja oppimistuloksia, jotta koulutuksen pudotuspeli voitaisiin
panna todenteolla kdyntiin, erottaa voittajat ja luuserit toisis-
taan. Kolmanneksi puhutaan perinteisten arvojen palauttami-
sesta, joka ndkyy esim. naivina keskusteluna hyvisté tavoista,
isinmaallisuudesta ja roolimalleista. Neljés, ja voimakkain suun-
taus, on pyhittidd koulutus sen kaikilla asteilla tyoeldman tar-
peille ja tehdid néistd tarpeista koulutussuunnitelmien ylimpid ta-
voitteita.

Utopistisesti ajatellen talousjérjestelmén syvimman tarkoi-
tuksen luulisi olevan huolehtia kasvatuksen ulkoisista edellytyk-
sistd, toimia vdlineend ihmisten parhaaksi sotkeutumatta kas-
vatuksen sisiltokysymyksiin. Mitéén téllaista tarkoitusta silld ei
kuitenkaan ole itsensé ulkopuolella. Tosiasiassa markkinoiden
toimijat ovat tarkoitus itselleen voittojen ja tappioiden onnen-
pyoOrassa.

Téllainen toimintamalli sy0pyy syvélle ihmisen sieluun ja
synnyttad kokonaan omanlaisensa ihmislajin, homo economi-
cuksen, jonka kaikki pyrkimykset, tavoitteet, arvot ja normit
ovat alisteisia markkinoiden logiikalle. Tdllaiset ihmiset eivét
péétd vain elamén taloudellisista ja materiaalisista olosuhteista
vaan yha laajemmin myds kasvatuksen ehdoista ja edellytyk-
sistd.

Kasvatuksen maailmassa ei kuitenkaan ole kysymys omasta
voitosta ja toisen tappiosta vaan tietojen, taitojen ja ajatteluta-
pojen oppimisen liséksi ennen kaikkea sosiaalisen oikeuden-
mukaisuuden varjelemisesta.

Yhdysvalloissa, jossa kasvatusjérjestelmé on hajautettu,
ollaan pitkdan tutkittu jarjestelmén toimintaa ja koulujen yksi-
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tyistimisen seurauksia. Kiistattomin seuraus on koulutukselli-
nen ja sosiaalinen eriarvoisuus, silld nk. vapaa markkinatalous
perustuu kilpailuun. Koulutuksen markkinoilla on voittajia ja
hévidjid karkeasti ottaen sen mukaan, millaiseen perheeseen on
sattunut syntymaén. Taloudellinen ja sivistyksellinen pddoma
kulkevat usein késikkain.

Markkina-ajattelu koulutuksessa ei suurista puheistaan huo-
limatta ole lunastanut lupauksiaan. Se ei ole vihentényt koulu-
tusmenoja eiki hoitanut koulutustehtévid paremmin ja tehok-
kaammin kuin valtiojohtoinen jirjestelma. Sen sijaan markki-
nalogiikkaan perustuva yksityistiminen on kaventanut koulu-
tuksen harvojen etuoikeudeksi ja luonut yhteiskuntaan kasva-
van demokratiavajeen ja lukuisia eriarvoisuuden saarekkeita.
Yhdysvaltojen keskeisin ongelma, jota yksityistiminen osaltaan
lisad, on jyrkkenevi rodullinen, taloudellinen ja koulutukselli-
nen eriarvoistuminen (Ascher, Fruchter & Berne 1996.)

Yksityiskoulukeskustelussa jdtetdidan myds sanomatta
yksityistimisen ideologiaan kuuluva ajatus saavutettujen etujen
—so0. yhteiskunnallisen aseman — sdilyttdmisestd. Yksityiskoulut
ovat olleet keskeisessd asemassa yhteiskunnallisen eliitin uusin-
tamisprosessissa. Meilld sosiaalinen ja taloudellinen eliitti koos-
tuu kooltaan pienestd ja asemansa vakiinnuttaneesta ydinjou-
kosta, joka ei tarvinne liséé erilliskouluja asemiensa ponkitté-
miseen. Suomen tilanteessa jadkin miettiméan, keité yksityista-
misen on tarkoitus koskea ja kuka elitismin asiaa ajaa?

Ellei sosiaalista ja koulutuksellista epdoikeudenmukaisuut-
ta haluta vasiten ottaa yhteiskunnalliseksi ohjelmaksi, on suo-
malaista koulutusjirjestelméa edelleen kehitettdavi tasa-arvo-
utopian kehyksessa. Jo kauan on esim. peruskoulun piirissi et-
sitty uusia kasvatusratkaisuja ja luotu siitd parasta mahdollista
paikkaa sivistyd. Kehittamistyd on usein ollut kiinni yksittdisten
opettajien innostuneisuudesta. Vaikka joidenkin politiikan pdi-
véperhojen juhlapuheisiin onkin kuulunut moittia peruskoulua
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tasapdistimisestd, ei yhtendinen opetusuunnitelma ole koskaan
kahlinnut ajattelua. Nykyisin se kahlitsee vield vihemmin, kun
on siirrytty valjempdén opetussuunnitelma-ajatteluun.

Ns. tasapdistdminenkin, joka kuuluu sanana uuskonserva-
tiiseen retoriikkaan, voidaan tehda kahdella tavalla. Joko voi-
daan leikata huiput poikki tai antaa tukea niille, jotka muuten
jaisivit heikommalle. Lopputuloksena syntynyt jakauma voi
kummassakin tapauksessa olla samanlainen. Sosiaalisen oikeu-
denmukaisuuden kannalta kysymys on kuitenkin kahdesta eri
asiasta. (Lagerspetz 1996, 59.)

Témén vaihtoehtona voi pohtia yhteiskunnallista tilannetta,
joista karuimmillaan kertovat erdét Yhdysvaltojen osat, kaato-
paikkoja muistuttavat kaupungit - death zones. Koulutuspo-
litiikastamme pééttivid ei kuoleman alueille voi ldhettdd, mikali
heiddn edelleen halutaan huolehtivan kaikkien yhteisesti kas-
vatusparhaasta. Heille on suositeltava Jonathan Kozolin kirjaa
Savage Inequalities (1992, ks. myos Kozol 1996), joka pa-
kottaa pohtimaan, tapahtuuko tdma tandén, tapahtuuko tdma
maailman rikkaimmassa maassa, Yhdysvalloissa, voiko téllais-
ta tapahtua Suomessa:

”Vuotavat ikenet, viottuneet ja madét hampaat ovat taval-
lisia asioita lapsille, joita olen haastatellut eteldisessd Bron-
xissa. He tottuvat jatkuvaan kipuun. He nukahtavat siihen.
He kdyvit koulua kivuissaan. Joskus heidédn opettajansa
sdikahtdvat ja yrittdvit saada heidat 1aékariin. Ladkarit ovat
kuitenkin kiven takana, jonot ovat pitkid, sairasvakuutus-
kortit ovat kadonneet. Lapset eldvit kuukausia sellaisissa
tuskissa, joita aikuisten olisi mahdotonta sietdé. Jatkuvaan
naannyttdvidn kipuun alistuminen kuluttaa heiddn voiman-
sa ja pyrkimyksensd. New Yorkissa olen ndhnyt lapsia,
joiden hampaat muistuttavat ruskeita katkenneita tikkuja.
Olen myds tavannut nuoria, joilta puuttuu puolet hammas-
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kalustostaan. Kauhistuttavinta on kuitenkin nédhda lapsi,
jonka mérkivé ajos on ollut tulehtuneena viikkoja ja hin on
hyviksynyt tuskat osaksi pdivittdistd eliméddnsd. Monet
kaupungikoulujen opettajista ovat ndhneet saman. Se on
melkein tavallista. ... Vieraillessani joissakin néistd ennen-
ndkemattoman torkyisisté ja epétoivoisista kouluista, ihmet-
telin usein, miksi me hyvéksyisimme lastemme kéyvén kou-
luja olosuhteissa, joissa kukaan poliitikko, koululautakun-
nan puheenjohtaja tai yrityksen padjohtaja ei kuvittelisi tyos-
kentelevinsd.” (Kozol 1992, 20-21 & 5.)

Lainauksessa kuvataan héitkahdyttavalla tavalla niitd kas-
vuolosuhteita, joissa lasten annetaan eldi, joissa he joutuvat
eldmddn. Mikéan tai kukaan kasvatusjirjestelméan osa ei voi
sulkea silmidén téltd kasvatuksen maailman osalta. Kasvatusta
ei pidd amputoida irti yhteiskunnallisista suhteistaan, vaan
ndhdd se yhteiskunnallisten valtasuhteiden tiivistymdnd ja
risteysasemana.

Lainauksessa on kysymys eriarvoistavan historiallisen ke-
hityksen pitkén aikavélin seurauksista. Tdmék&én kehitys ei ole
ollut valttamatonta vaan rakentunut lukuisista eriaikaisista, mutta
samaan suuntaan vaikuttavista valinnoista. Vaikka varsinkin
poliitikot ovat mieltyneet puhumaan muovisanoillaan paradok-
saalisesti vaihtoehdottomista valinnoista, koulutuskysymykset -
muiden yhteiskunnallisten kysymysten tapaan — on ratkaistava
suhteessa niiden seurauksiin. [hmisten maailmassa sosiaaliset
tosiasiat koostetaan, tehdddn ja uusinnetaan péivittdin. Niiden
keinotekoisuus, konstruoituneisuus, mahdollistaa myds asioiden
muuttamisen. Sivistyksellisessi kasvatusajattelussa on kysymys
niistd keinoista, joilla vaihtoehtoisia ajattelu- ja toimintatapoja
voidaan synnyttda. [hmisten tekoja, kuten kasvatuksen maail-
man lakejakaan, ei ole kirjoitettu tahtiin.
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Aikakausien asettamat ristipaineet

Aikuis- ja koulukasvatus elavét vield modernissa maailmassa,
jossa oletetaan vahvoja ideologisia ja aateellisia siteitd ihmisten
vilille. Jos kuitenkin on niin, kuten ndyttié olevan, ettd moder-
nissa mielessd yhteiskunta, ja sen mukana aatteiden pysyvdi-
syys, on menetetty, miké tehtdva tissi todellisuudessa on kas-
vatuksella, joka yhi edelleen ymmaérretdin modernin aikakau-
den mukaisesti yhteiskuntasuunnittelun ja -ohjailun praktisena
vélineend. Mika on se tulkinta maailmasta, jonka palvelukseen
kasvatus voisi tidssd ajassa astua? Milld kasvatuksen suunnitte-
lussa kyettiisiin ylittdmaan aikakausien muutoksesta aiheutuvat
ristipaineet? Olisiko peréti ajateltavissa, ettd kasvatus saattaisi
toimia tien ndyttdjdnd joihinkin sellaisiin kulttuurisiin muutok-
siin, joita ei vield todellisesti ole edes olemassa ja lunastaa ndin
positiivisesti tulkitun jdlkimodernin lupauksensa?

Voisiko kasvatus olla sivistyksellisté siind merkityksessd,
jossa intellektuaalinen vapaus nykymaailmassa tarkoittaa eri-
laisten kulttuuristen ja sosiaalisten rajojen ylittimisté ilman kuu-
lumista tiettyyn sosiaaliseen kerrostumaan, tdssé tapauksessa
intelligentsiaan (ks. myos Jarvis 1987, 7)?

Voidaanko kasvatuksen kohdalla puhua tandin sivistyksel-
lisestd ja intellektuaalisesta voimasta, joka sykkii yhteiskunnal-
lisille kysymyksille, vai onko sekin kadonnut jalkimodernin yh-
teiskunnan havidmisen jattiméén polyyn kuten muutkin suuret
litkkeet? Toistaen: onko kasvatuksen mahdollista toimia tien
nayttdjand joihinkin sellaisiin kulttuurisiin muutoksiin, jotka ovat
totta vasta potentiaalisesti?

Jos néin olisi, mitd olisivat nuo kulttuuriset muutokset?
Kysymykset ovat tirkeitd siksi, ettd voitaisiin ylipaddtadn nahda
thmisten omaehtoisuudesta rakentuvien yhteenliittymien merki-
tys sekd eldmén mielekkyyden perustana etti suojana julkisen
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vallan kasvottomuutta ja anarkistista individualismia vastaan (ks.
Lagerspetz 1996, 61).

Sosiaalisesti merkittavit muut

Nykyinen yhteiskunnallinen tilanne ndyttéa siis asettavan kas-
vatukselle enemmaén kysymyksid kuin antavan mahdollisuuden
edes lahelldkadn riittdvien vastausten esittdimiseen. Silti jotain
linjoja voidaan hahmotella kasvatuksen tulevaisuudelle pitden
mielessd, ettd tillaiseen uudelleen méérittelyyn kuuluu myds
uusien eldmidnmuotojen mahdollisuuksien analyysi. Erés kult-
tuurinen muutos liittyy tyohon ja sen merkitykseen.

Selvad néet on, ettd yhden yhteiskuntamallin idean hédvié-
misen ja jalkimodernin ajan piirre on tydn merkityksen muuttu-
minen eldmai jdsentdvand perustana siitd yksinkertaisesta syys-
td, ettd tyotd ei kaikille ndy riittdvan. Tyottdmyys ei endd ole
yksityisasia, eikd sen hallittu sddtely ndin ollen mydskéan yksi-
tyisen ihmisen mahdollisuuksien ulottuvilla. Kun viidesosa va-
estostd on tyottomand, kysymyksessd on, C. Wright Millsin
(1990, 12) sanoin,

’yhteiskunnallinen ongelma, emmeka saata toivoa ratkai-
sun loytyvén yksittiisille ihmisille tarjoutuvien mahdollisuuk-
sien piiristd. Ndiden mahdollisuuksien perusta on luhistu-
nut.”

Télloin keskeiseksi nousee kysymys tyolle vaihtoehtoisista
toiminnoista ja elimédnmuodoista. Tyon katoaminen ei merkitse
ainoastaan toimeentulon olennaista vaikeutumista, vaan asettaa
tyostd pudonneet myds psyykkisesti uuteen ja odottamattomaan
tilanteeseen.
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Odottamattomuuteen ja ennakoimattomaan tilanteeseen
suhtautumista kuvaa jo edelld luvussa 2. mainittu pankkitoimi-
henkilon ensikdden kommentti kahden pankin yhdistymisesta.

Siind ei kuvastu vain jadlkimodernin yhteiskunnan olemus,
vaan my0s se psyykkinen hétd, johon odottamaton tilanne joh-
taa. Kysymys on samasta kokemuksesta, johon Matti Korttei-
nen (1994) on térménnyt lukiessaan tydttdmien omia tarinoita
putoamiskokemuksistaan. Tyottoméksi joutumisen logiikka on
Kortteisen mukaan jokseenkin seuraava.

Aluksi tulee psyykkinen ahdistus, joka ilmenee ensin vi-
han, sitten hdpedn tunteina. Téstd eteenpidin edessé on kaksi
mahdollisuutta: totaalinen psyykkinen menehtyminen, syoksy-
kierre alas, tai selviytyminen.

Kiinnostava ja ’elintdrked’ on havainto siitd, ettd ty6tto-
myyden ojasta pddseminen vaatii aina toisen, jonkin sosiaali-
sen sidoksen, merkittdvan muun. Voisi kuvitella, ettd tdllaisena
sosiaalisena merkittdvinid muuna voisi toimia my0s kasvatus
erilaisine toimintoineen ja muotoineen varsinkin silloin, kun tu-
levaisuus ei aineellisesti lupaa muuta kuin niukkuutta.

Ongelma on vain siind, ettd Suomessa ei kasvatusajattelun
piiristd ole noussut yhtdéin sosiaalisesti merkittdvia muutosvoi-
maa, joka olisi voinut olla perustana jollekin merkittévélle muul-
le. Suomalaisesta kasvatusajattelun perinteestd puuttuu miltei
tyystin sosiaaliseksi kritiikiksi tai sivistykselliseksi kasvatusajat-
teluksi kutsuttu toiminnan muoto, joka tekisi kasvatuksellisesti
nikeviksi. Nyt kritiikille on olemassa selvé tilaus edesauttaa
sitd kulttuurista muutosta tai siirtymad, jota tdssd ajassa kaiva-
taan.

Esimerkkejé on tosin etsittdva rajojen ulkopuolelta. Eng-
lantilainen Sally Westwood (1992) haluaa néhdé erityisesti ai-
kuiskasvatuksen osana kulttuurintutkimuksen laajenevaa kent-
tad, jolla on yhteytensa sellaisiin alhaalta ylospdin® rakentuviin
liikkeisiin, jotka tunnistavat paikallisuuksiensa ohella globaale-
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jakysymyksid (act locally, think globally), ja pyrkivit my0os
vaikuttamaan niihin. Kiinnostavaa on téssé yhtydessd huomata,
ettd esim. juuri Englannissa (ks. Steele 1994) aikuiskasvatuk-
sella on ollut syvid vaikutuksia tédlld hetkelld keskeiseksi yhteis-
kuntakriittiseksi voimaksi muodostuvaan kulttuurintutkimukseen.

Sivistyksellinen koyhyys

On hyvin otaksuttavaa, ettd jo nyt kulttuurin tai yhteiskunnan
ajankohtaisanalyysi tapahtuu ihmisten arjessa ja eldimismaail-
on suurten teorioiden tylsyydesti ja niiden korvautumisesta
paikallisilla, ihmisten itsensd muotoilemilla teorioilla. Téllainen
ajatus ei ole tuntematon kasvatuksen teoriamuodostuksessa,
vaan on sopusoinnussa sen Zachris Castrénin (ks. Harva 1958,
9) vuosisatamme kolmannella vuosikymmenelli esittimén oi-
valluksen kanssa, jonka mukaan erityisesti aikuiskasvatukseen
kuuluu olennaisesti ihmisten itsekasvatuspyrkimys “niissd elé-
ménoloissa ja eliméntehtdvissi, jotka he tuntevat omikseen.”
Toteamuksella on aikaamme nidhden kiinnostavia ulottu-
vuuksia. Castrénhan antaa ihmisen eldméén kuuluvalle itsem&a-
rddmisoikeudelle paljon laajemman alan kuin moderniin yhteis-
kuntasuunnitteluun kiinnittyneessa koulutussuunnittelussa on vii-
meisten vuosikymmenten aikana totuttu. Castrénilla kasvatuk-
sen keskiOssé on tietoinen ja tavoitteinen yksild, jolla oletetaan
olevan eldmintehtédvii ja -olosuhteita silld tavoin luonnostaan,
ettd ne ovat hinelle sosiaalisesti mielekkéitd ja merkityksellisid,
eivét mittasuhteiltaan liian suuria eivétka liian pienid. Mutta kuka

2 Maininnan arvoista on suomalaisen kasvatus- ja aikuiskasvatusajattelun vonka-
miehen Urpo Harvan (1948, 7-8) varhainen kanta, jonka mukaan yhteiskunnassa
taytyy olla kansasta erottuva eliitti, joka synnyttaa uutta kulttuuria ja ylla pitaa nain
kansakunnan kulttuurisesta kehitysta.
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nédiden perdén on kysynyt vuosikymmeniin modernissa ja ah-
taasti madritellyssd hyvinvointihuumassa ja kulutustuskassa!
Samalla kun on keskitytty hyvinvoinnin mééarallisiin ja taloudel-
lisiin ulottuvuuksiin, on unohdettu sivistyksellisen rikkauden ja
koyhyyden kysymykset, jotka selkeimmin koskevat kasvatuk-
sen maailmaa.

Paluu moderniin?

Vanhojen rakenteiden kadotessa ihmisilld on useita tapoja suh-
tautua muutokseen. Yksi mahdollisuus on tukeutua vanhoihin ja
néenndisen turvallisiin arvoihin ja kdytant6ihin. Toinen vaihto-
ehto on "’vihelidisen mukavuuden” tavoittelu populaarikulttuurin
tuottamin mahdollisuuksin. Kolmas tie on ldhted kehittdméén
jotain sellaista, jota voisi alustavasti kutsua subjektiudeksi, tai
omilla jaloillaan seisomiseksi (emansipaatioksi).

Viino Linna (1981, 331) arvioi aikanaan niité vaihtoehto-
ja, joita kulttuurilla on edessdén tulevaisuuden suhteellisen talo-
udellisen niukkuuden yhteiskunnissa. Epdvarmuus voi Linnan
mukaan johtaa tukeutumiseen menneisyyden arvoihin, arvos-
tuksiin ja tunne-eldmyksiin. Mutta yhtd mahdollista on, ettd ajan
péélle taloudellinen staattisuus saa ihmiset etsimédén korvausta
kulttuurin liikkuvuudesta.” Linna siis ndkee (henkisen)kulttuurin
omalakisenaan suhteessa taloudelliseen rakenteeseen vaikka auki
jadkin kysymys siitd, kumpi toimii toisen alustana vai toimiiko
kumpikaan.

Kulttuurin ndkeminen sellaisena inhimillisen toiminnan alu-
eena, joka ei kuihdu materiaalisen hyvén ehtyessd, nostaa esiin
kysymyksen hyvinvoinnin ulottuvuuksista. Téll6in toisistaan so-
pii karkeasti erottaa yksiulotteiset ja moniulotteiset késitykset
hyvinvoinnista.
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(Palkka)tyon késitteen korostaminen liittyy edelliseen né-
kemykseen hyvinvoinnista. (Palkka)tydstd puhumisella on tie-
tenkin konkreettinen ja selked perustelunsa ty6ttomyydessa ja
tarpeessa luoda tyopaikkoja. Niin térkeitd kuin puheet ja teot
tyottdomyyden vihentdmiseksi ovatkin, saattavat ne kuitenkin
sulkea pois palkkatydlle vaihtoehtoisten toimeentulon mallien
jarkiperdisen punninnan mahdollisuudet. On lisdksi oletettavaa,
ettd tydn arvon korostamisella julkisessa keskustelussa on mui-
takin kuin vélittdman aineellisen toimeentulon turvaamiseen liit-
tyvid funktioita.

Moniulotteisessa hyvinvointikdsityksessd sen sijaan inhimil-
lisen eldman ymmaérretdin sisdltdivan monia muitakin kuin pel-
késtdédn aineelliseen hyvéin kytkeytyvid puolia, joita usein ras-
kas ja yksitoikkoinen (palkka)tyo ei koskaan pysty tdyttdmain.
Moniulotteisessa ndkemyksessa kysyttéviksi tulee se vieldkin
lahes kerettildiseltd kuulostava kysymys, tekeeko tyd ihmisen
todella vapaaksi (Maki-Kulmala 1995, 31) vai toimiiko tyo ja
siitd puhuminen muiden yhteiskunnallisten impulssien (vaihto-
ehtoiset eldméntavat, vapaaehtoinen niukkuus, elintason koh-
tuullisuusajattelu, kansalaispalkka...) ja yllykkeiden (mahdolli-
set konfrontaatiot ja anarkismi) tukahduttajana. Kaikesta hy-
vinvointivaltion menneisyyttd, nykyhetked ja tulevaisuutta ka-
sittelevisti kirjallisuudesta (esim. Anderson ym. 1993; Haapa-
la 1993; Anttonen ym. 1994; Heikkild & Véhitalo 1994) huo-
limatta hyvinvoinnin kokonaisméérittely kaipaa tdndan aivan
epdilemattd sellaisia keskustelunavauksia, joissa hyvinvointia
tarkastellaan laajemmasta kuin tyokeskeisestd ndkokulmasta (ks.
seuraava luku).

Useat ajattelijat ovat viimeaikoina esittdneet utopioita toi-
minnasta, joka nousee ihmisten omista l&htokohdista, omasta
paikallisuudesta, omasta maasta. Téllaisten eldmismuotojen tun-
nistaminen on kuitenkin vaikeata ellei perédti mahdotonta.

84



Ongelma on siind, ettd yltékylldisen kulutuksen yhteiskun-
nissa paikallisen, arkisen ja seutukuntaisen yhteisollisyyden
moninaisuutta ja sille rakentuvaa identiteettié on miltei mahdo-
ton edes kuvitella. Aikakausi ei suosi ajattelu- tai eldméantapo-
ja, jotka perustuvat paikallisuuteen ja seutukuntaisuuteen. Jos-
tain kotoisin oleva ajattelu hukkuu mediavilitteisen ja julkisuus-
hakuisen politiikan keinoin hallinnoituun eurooppalaisuuteen ja
globaalien markkinoiden tyhjyyteen. (Varto & Suoranta 1995,
7-8.)

Ainakaan vield meilld ei kasvatuksen alueilla ole sellaisia
’sosiaalisia merkittédvid muita’ toimintoina, ryhmind, aatteina tai
puheenvuoroina, joihin ihmiset saattaisivat tarttua ja joiden avulla
he voisivat koostaa identiteettiéién. Ellei kotikutoinen ja koti-
seutuinen yhteisdllisyys ole endd mahdollista muualla kuin sa-
doilla kesdfestivaaleilla ja kansalaisopistojen nukkavieruissa
perinnekerhoissa, tarjoutuuko yksi tie niistd mahdollisuuksista,
joita tietoverkot antavat auktoriteettivapaina kommunikaatio-
vaylind? Ovatko ne esimerkkejé riittdvéin l0yhasté, vapaaeh-
toisuuteen perustuvasta ja alhaalta ylos rakentuvasta yhteisolli-
syydestd, josta puhutaan uutena yhteisollisyytend? Onko sosi-
aalisen jérjestyksen ongelmaan kytkeytynyt ajatus sosiaalisista
merkittdvistd muista sittenkin kaipuuta takaisin moderniin? Pa-
luuta se ei ainakaan voi olla.
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4. Viisi opetusta hyvin elamén
merkityksesti

Kun Aki Kaurismaieltd kysyttiin Cannesissa, vuoden 1996 elo-
kuvafestivaalien lehdist6tilaisuudessa, onko suomalainen todel-
lisuus todellakin niin julmaa kuin Kauas pilvet karkaavat-elo-
kuvassa annetaan ymmértii, vastasi hdn sen olevan paljon jul-
mempaa. Todellisuudessa vaimo olisi jattdnyt tyottomaksi jaa-
neen miehensd, joka olisi tappanut itsensé ja vaimo olisi alkanut
ryypaté hillittomasti. Vaikka Kaurisméen elokuva on fiktiivinen
esitys ja hdinen kommenttinsa rohkeita yleistyksid, sisdltaa ta-
mén padivin suomalainen eldma itsessidén varmasti aineksia ar-
kipdivan psykopatologioihin, tragedioihin ja draamaan.

Esimerkki 1.

Kahden suuren suomalaisen liikepankin yhdistyminen tar-
koittaa suurta eldmén murrosta ja uudelleen suuntaamista
niille, jotka lydddédn yhdistymisen seurauksena ulos vuosi-
kymmenié vakaana pidetystd tyGpaikasta. Kysymys on kes-
kiluokan ty6ttomyyskokemuksesta, jota mm. C. Wright
Mills on analysoinut Yhdysvalloissa jo 1950-luvulla. Kes-
kiluokalle putoaminen merkitsee erityisen suurta menetys-
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td, silld tyo ja sen mahdollistamien erilaisten kuluttamisen
mahdollisuuksien riistiminen ulottuvilta merkitsee samalla
elamdn merkityksen, hyvdn eldmdn, karkaamista (lopulli-
sesti?) késistd. Edellisessé luvussa viitattiin Matti Korttei-
sen (1994) analyysiin keskiluokkaisten putoamisista. Tyo-
suuntautuneen ja palkalle rakentuneen eldméntavan vuoksi
vaaditaan uudenlaisen mielekkyyden [0ytymisti eldmaén,
ettd siitd ylipaataan selvidd eteenpéin (ks. edellinen luku).

Esimerkki 2.

Laadullisesti jonkinverran toisenlainen putoaminen valittyy
sen viestonosan kokemuksista, joka on ahdettu eteld-Suo-
men suurien asutuskeskusten 1dhi6ihin, ja joka on sinne myds
— suurty6ttdmyyden seurauksena — koteloitumassa. Juuri
ndihin paikkoihin on syntymassi kahdenkolmasosan sdin-
t0d noudatteleva huono-osaisten kolmannes. Sekd Helsin-
gin Sanomien (16. 6. 1996, D8-9) ettd Image-lehden (No.
2/1996) ajankohtaisraporteissa kerrotaan nykyisen tyot-
tomyyden moni-ilmeisyydestd ja ty6ttomyyden kasautumi-
sesta 1dhioihin. On aktiivity6ttomiéd, jotka pitdvat itseddn
pystyssd, vaikka pakolla. Toisaalta tiedetddn, ettd on suuri
joukko ty6ttomid ithmisid, joita aktiivityottomien ponniste-
lut e1vit kiinnosta vahadkaan. Tama on 1lmid, joka aikuis-
kasvatuksen ja sosiaalipolitiikan teoriassa tunnetaan huo-
no-osaisuuden kasautumisena. Yksi tdiménpdivin huono-
osaisuuden tunnusmerkkeji on juuri yksilollistyminen, se
etteivdt huono-osaisten intressit kohtaa: ’Lipponen voi olla
varma, ettd kun hin aamulla menee t6ihin, Myllypuron ty6t-
tomat eivit silld aikaa laadi uutta yhteiskuntaohjelmaa” (HS,
D?9). Lisédksi ihmisten arkipdivdisen vuorovaikutuksen ta-
solla tdima merkitsee luokkaerojen syntymistd tyottomien-
kin joukossa. Aktiivityottomén kokemus on tédllainen: kun



jdin tyottdmaksi, tukeuduin aluksi ldhiympéristoon. Nyt olen
pettynyt tydttdmien passiivisuuteen, olen jadnyt tiallad aika
yksin” (emt., D9). Tdssd on myds vastauksen aineksia Matti
Kortteisen (1994, 154) esittimadn kysymykseen: “miten
yhteiskunnallinen jirjestys on mahdollinen tilanteessa, jos-
sa ndin suurta joukkoa kohdellaan ndin huonosti?”

Tyoldisyyden ja valkokaulusluokan ero on Suomen kaltai-
sessa maassa ollut viime vuosikymmenin yhd ohuempi, ldhes
veteen piirretty viiva. Téssd mielessi tyottomyys merkitsee kum-
mallekin vdestdosalle samankaltaista putoamista totutusta
kulutussuuntautuneesta eliméntavasta ja sikdli hyvén elamén
edellytysten menettdmista.

Jos eroa haluaa etsid, on se ehkd l0ydettivissd eldmén ak-
tilvisuus — passiivisuus-ulottuvuudelta ainakin tilastollisesti ot-
taen, jossa poikkeukset kumpaankin suuntaan vahvistavat sdén-
non. Eroa voitaneen selittdd nimenomaan koulutuspddoman
késitteelld. Siind missd enemmaén koulutusta hankkinut keski-
luokan edustaja suuntautuu aktiivisemmin uusiin eldméin sisél-
toihin, kuten harrastuksiin tai aikuisién opintoihin, siind vihem-
mén koulutusta saanut jaa helpommin passiiviseksi yhteiskun-
nan sivustakatsojaksi.

Viittaan koulutuspddomalla enemmén ihmisen sivistykselli-
seen eetokseen kuin hdnen taloudelliseen asemaansa. Téssé
mielessd koulutuspddoma ei ole vélttimattomasti yhteydessi
taloudelliseen asemaan eiké vilttdmatta noudattele jakoa kes-
ki- ja tyovdenluokkaan. Sosiaalisen todellisuuden rakenteelli-
set tekijit omistavat toimintaamme pakottavaa voimaa, mutta
thmisten toiminta ei silti kuulu kuin osittain valttdiméattomyyksien
valtakuntaan.

Ihmisen toiminnan selittdmisen vaikeus johtuu juuri tasta:
Ettd ihminen fietdd kysyvinsd toimintansa mieltd, syytd ja mer-
kitysté, ja laatii itse toimintaansa selittivid malleja ja teorioita.
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Ettd teoriat eivét voi olla vahvassa mielessé kausaalisia, johtuu
siis perimmaltdén ithmisen itsetietoisuudesta. Ettd ihmiselld on
mahdollisuus toimia vastoin toiminnasta annettua selitysti esim.
jarjettdmasti”. Mité sitten on jirjetdn? jne.

Ty6ttomyys on tdnddn sosiaalisesti eriytynyttd. Endé ei ole
yhti tietd tyottomyyteen, ei mydskédédn yhtd tietd siitd ulos. Kun
sanon ’tietd ulos tyottdmyydestd’, en tarkoita pelkastddn, enkd
oikeastaan ollenkaan, uutta ty6td, vaan nimenomaan tyosta riip-
pumatonta elamén sisdltod, joka antaa eldmaélle merkityksen.
Ajattelen nyt jotain, jonka Reijo Wilenius (1990, 82) on méairi-
tellyt jatkuvaksi ja sadnnoélliseksi, sosiaalisesti mielekkéaksi toi-
minnaksi, ’jossa yksilé kédyttdd, ylldpitdd ja kehittdd inhi-
millisid kykyjddn.”

Hyvin elimidn merkitykset tutkimuskohteena

Edelld olevat esimerkit opettavat ja opastavat kasvatuksen ja
hyvén eldmén suhdetta pohtivaa ainakin kolmella tavalla. En-
sinnékin, vaikka hyva elama kuuluu filosofian ja yhteiskuntatie-
teiden isoihin ja ikuisiin kysymyksiin, todellistuu se aina hyvin
henkilokohtaisella tavalla. Ts. filosofian ja ihmistieteiden suuret
kysymykset rakentuvat historiallisesti ja paikallisesti erityisistd
kokemusmaailmoista — miten muuten voisi ollakaan?

Toiseksi hyvian elamén kysymys saa jalkimodernissa ajas-
sa oman erityisen merkityksensé: eldmén taloudellisen (ja sen
mukana usein myds muun) perustan pettiminen, tai ainakin jérk-
kyminen, on alati vaaniva uhka. Useimpien pikkuporvarillisen
eldménasenteen omaavien ihmisten kohdalla nimenomaan uhka
on téssd tapauksessa kuvaavampi ilmaus kuin mahdollisuus.
TyOn menettdminen ei siis synnyti sitd kummaa ylpeyden tun-
netta, joka luonnehtii yhteiskunnan vauhtipyoristd pudonnei-
den mentaliteettia (ks. Weckroth 1988, 85). Tyo yleensé ni-
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menomaan menetetddn, harvoin siitd vapaudutaan. Vastassa
on eldmédn ndkdalojen kaventuminen ja jopa loppuminen ellei
eldméssé ole ollut muuta kuin tyon ja siitd saatavan palkan mah-
dollistamat sisdllot: kuluttaminen sanan yleisessd merkitykses-
sd.

Ongelma on pitkalti siind, miten ja mistd hyvéa eldmé raken-
tuu. Hyvinvointivaltioissa hyvén eldmén puitteet ovat olleet val-
miina ennen kaikkea palkkatyon kautta.

Kolmanneksi esimerkeissd on ihmisten kokemusmaailmoi-
den, heidén arkipédivinsa kautta esilld myos aikakaudelle tyy-
pillinen muutoksen dkkindisyys ja arvaamattomuus. Lansimais-
ten jalkimodernien yhteiskuntien nykyisyytté ja tulevaisuutta
luonnehtivat useat murrokset. Kun esim. sanotaan, etti poh-
joismainen hyvinvointivaltio on kriisissd, tarkoitetaan seké kan-
salaisyhteiskunnan kriisié etté poliittisessa, taloudellisessa ja
kulttuurisessa kentdssd tapahtuvia yhtd hyvin yleismaailmallisia
kuin arkipéivéisen eldmismaailman uudelleenmaiérittelyjd. En-
nen kaikkea kansalaisyhteiskunnan tulevaisuutta uhkaavat glo-
baalit, kasvottomat markkinat, késilld oleva rahoituskriisi ja
sosiaalinen luottamuskriisi hyvinvointijirjestelméin rakenteisiin.

1. opetus kasvatuksen teorian kehittimiselle. Kriitti-
sen kasvatusajattelun on harjoitettava dlyllistd kamp-
pailua aikakauden yleisimpien linjojen ja aatteiden aja-
tusten kanssa. Yleinen aikakausianalyysi on niin kas-
vatuksen kdytinnon kuin teorian ja tutkimuksen kes-
keinen keskustelukumppani ja ohjeviitta.

Téssd luvussa luen ihmisten antamia merkityksiéd hyvélle elé-
mélle heidin omista selonteoistaan peilaten niitd sosiaalisen jér-
jestyksen ongelmaan historiallisesti uudenlaisessa tilanteessa.
Kuinka ihmiset tuottavat tassi tilanteessa, jossa taloudellisin
mittarein ndytetddn joutuvan tinkiméén saavutetuista eduista,
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arkieldmainsa sellaisena, ettd sosiaalinen jérjestys sdilyy ja eld-
mé on jokseenkin mielekéastd?

Toiseksi, edellisen pohjalta, pohdin kasvatuksen tehtavia
Suomen kaltaisessa jdlkimodernissa oppimisyhteiskunnassa.
Kiinnostus ei niinkdn ole koulutuksen talous- tai tydvoimapo-
litiikassa kuin sivistyksellisissi ja kulttuurisissa tehtdvissd ihmisten
eldmismaailman kannalta. Hyvén elaman merkitysten etsintd on
tarkedtd kasvatuksen suunnittelussa, jotta pystyttéisiin ennakoi-
maan tulevaisuuden oppimishaasteita ja konkreettisesti vastaa-
maan niihin. Merkitysten etsinti ei siis ole pelkkai itsetutkiske-
lua tai heuristiikkaa, vaan perustuu osaltaan empiirisen aineis-
ton analyysiin. Kéytdssini on ollut Suomen kansanopistoyhdis-
tys ry:n vuonna 1995 jérjestamain kirjoituskilpailun Mitd on
hyvd eldmd? aineisto' .

Sosiaalisesti mielekkddn toiminnan — muun kuin tydn —kan-
nalta kasvatuksella on tulevaisuudessa merkittdvampi sosiaali-
nen tehtdva kuin ensiajattelemalla tullaan ehkd huomanneeksi.
Haasteeseen vastaaminen edellyttda kasvatuksen ammattilaisil-
ta kriittistd oman tyonsd merkityksen pohdintaa. Millaista yh-
teiskuntaa ja hyvia eliméa kasvatusjérjestelma sosiaalisena lai-
toksena ja kasvattaja timén laitoksen edustajana haluaa olla
rakentamassa? Onko yhteisti ajattelu—ja aatepohjaa olemassa
tai [0ydettdavissd? Tarvitaanko sellaista muutenkin eriytyvassi
ja ennakoimattomasti muuttuvassa maailmassa? Kysymykset
ovat arvofilosofisia ja palaan niiden pohtimiseen luvun loppu-
puolella.

1 Kilpailuun osallistui yhteensa 164 kirjoittajaa kahdessa sarjassa, kansanopis-
toissa opiskelevien ja kaikkien yli 16-vuotiaiden. Tassa luvussa esiteltavat tulkin-
nat ovat alustavia. Analyysimetodini ei ole ollut puhtaasti aineistoléahtdinen, vaan
tarkoitukseni on ollut ennen tarkempaa aineistolahtoista merkitysanalyysia kon-
tekstualisoida ihmisten hyvalle elamalle antamat merkitykset suhteessa aikakau-
temme yhteiskunnallisiin ja kulttuurisiin muutoksiin. Lahestymistapaa voi kutsua
Mannheimia mukaillen dokumentaariseksi merkitysanalyysiksi (ks. Huotelin 1996,
29).
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Hyvinvointivaltion murtuminen luo keskustelun

Kysymys hyvisté elaméstd kuuluu niiden suurien kysymysten
joukkoon, jotka ovat olleet filosofian keskidssd kautta tunne-
tun historian. Linsimaissa aina Platonin Valtiosta ja Aristote-
leen Politiikasta ja Nikomakhoksen etiikasta alkaen hyvin
eldmén teema variaatioineen on synnyttényt lukuisan joukon
tekstejd. On luonnosteltu kuvia parhaasta mahdollisesta yhteis-
eldmaistd kuten Thomas More vuonna 1516 kirjassaan Utopia
tai Thomas Hobbes Leviathanissaan toistasataa vuotta myo-
hemmin. Historiallinen tietoisuus kysymyksen ikuisuudesta luo-
kin alati menneisyydeksi muuttuvaa nykyhetked tarkastelevalle
tiettyd suhteellisuuden tajua: timénkin pdivin murrokset ovat
vain osa pitkaa historian murrosten ketjua. Murrosten historial-
lisuuden ymmartaminen ei kuitenkaan tee yrityksistd vastata nii-
den asettamiin haasteisiin millédn tavalla vihapatoisia.

Yhteiskunnan ja kulttuurintutkijalle nykyinen hyvinvointival-
tion projektin sulkeutuminen antaa kuitenkin esimerkin siita,
miten yhteiskunnallinen tilanne nostaa esiin yhteiskuntatieteelli-
sen tutkimuksen, kirjoittamisen ja keskustelun aallon. Debatti
hyvinvointivaltiosta, hyvinvoinnista, hyvésti eldmastd, elintasosta
jamuista vastaavista késitteistd, joilla osoitetaan enemmén tai
vihemmaén samaan ilmidkokonaisuuteen, halkoo koko kulttuu-
ritieteiden kentén filosofiasta teologian ja sosiologian kautta oi-
keus- ja taloustieteisiin. Keskustelussa, jota kdyvét yhtd hyvin
filosofit, yhteiskuntatieteilijat kuin valistuneet maallikot, kdyte-
tdén tihedsti esim. sellaisia sanoja kuten yhteisollisyys, liberalis-
mi ja kommunitarismi (Esimerkkejd suomalaisesta keskustelusta
ks. esim. Niiniluoto & Loppdonen 1994; Hellsten 1995; Hauta-
miki ym. 1996; Ilmonen 1996; Kivisto 1996; Kopperi 1996;
Roos 1996; Vikstrom 1996).2
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2. opetus kasvatuksen teorian kehittimiselle. Kysy-
mys hyvinvointivaltion tulevaisuudesta koskettaa kas-
vatuksen teoriaa ainakin kahdesta suunnasta. Toisaal-
ta kysymys on sosiaalipoliittinen, toisaalta pedagogi-
nen tarkoittaen elinikdisen kasvatuksen haastetta. Edel-
lisessd mielessd kasvattajien on osaltaan oltava hah-
mottelemassa tulevaisuuden yhteiskuntaa. Hahmotte-
lu tarkoittaa tdilloin ennen kaikkea kysymystd ihmisen
muuttumisen mahdollisuudesta suhteessa hinelle ase-
tettaviin uusiin kansalaisen vaatimuksiin® . Jalkimmdii-
sessd mielessd kysymys on konkreettisten koulutusrat-
kaisuiden suunnittelusta sekd sisdlléllisesti ettd koulu-
tusorganisaatioiden ja -jdrjestelyjen kannalta.

Hyvian elamén Kisitteesti

Hyva eldmé on antiikista perdisin oleva yleisksite, josta voi-
daan erottaa esimerkiksi sellaiset myohemmat késitteet kuin
hyvinvointi, elintaso ja elaménhallinta.

Aristoteleen mukaan kaikkien ihmisten pyrkimys on eldi
onnellista ja hyvdd elaméé. Onnellisuus, eudaimonia, on ela-
mén keskeisin tavoite. Aristoteleen edustamaa nikemysta hy-

2 Ulkomaiseen keskusteluun kommunitarismin ja liberalismin suhteesta paasee
kasiksi esim. Critical review-lehden aihetta kasittelevasta teemanumerosta (vol.
8 No. 4, 1994) ja sen synnyttamasta jatkokeskustelusta (ks. esim. Bauman 1995a).

3 Kysymys ihmisille asetettavista vaatimuksista lienee yhteiskunta- ja kas-
vatusfilosofian kysymysten kysymys. Paljonkaan liioittelematta voi yleistda niin
suurten yhteiskuntareformien kuin kasvatusideoiden kaatuneen ihmisen ennakoi-
mattomaan kayttaytymiseen. Ennen kaikkea Dostojevski on kuvannut sitd ihmisen
epéarationaalisuutta ja suunnitelmallisuutta, joka ei sovitu sen paremmin jarkeviin
laskelmiin kuin kauniiseen suunnitelmallisuuteen. Tamé epéarationaalisuus on ko-
etinkivi esim. nykyaan suositulle rationaalisen valinnan teorialle. Esseessdan Dos-
tojevskista von Wright (1996, 36) sanoo: "Rajaton on se sokeus, johon oppinei-
suus vapaaehtoisesti suostuu pyrkiessaan jarkiperdisesti kuvaamaan ihmisen
elaménmuotoja.”
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véstd elamastd voidaan pitdd ideaalisena, silld siind hyvin ela-
mén kriteerit on esitetty ennalta. On olemassa tiettyji tavoitel-
tavia hyveitd, kriteereitd, joiden noudattaminen johtaa hyvién
eldmain.

Hyvii elaméa voidaan tarkastella lisdksi ainakin kahdesta
erilaisesta nakokulmasta (ks. Griffin 1986, 7-57). Ensinndkin
késitteelld voidaan viitata subjektiiviseen kokemukseen hyvés-
td elamadstd. Riippumatta ulkoisista arvioista tai havaittavien ela-
ménolosuhteiden laadusta, hyvi eldma toteutuu, jos se kussa-
kin yksittdistapauksessa koetaan toteutuvan. Ero on selvi aris-
toteliseen ndkemykseen néhden. Edellisen voidaan sanoa edus-
tavan objektiivista, jalkimmaiisen subjektiivista ndkemysta.

Liséksi on olemassa kolmas ndkemys hyvéstd eldmasta,
jota luonnehtii tarpeiden tyydytys. Hyvé eldmé on mahdollinen,
kun ihmisen perustarpeet tyydyttyvét. Tarvenikdkulman ongel-
mat ovat selvid: kuka méérittelee mitkd kulloinkin ovat ihmisen
perustarpeita? Témakin nikemys hyvésté eldmasta on siis varsin
subjektiivinen ja neuvottelunvarainen asia.

Jo lyhytkin katsaus hyvin eldmén kdsitteen maérittelyyn
antaa kuvan aiheen ongelmallisuudesta. Hyvin eldmén kysy-
mysté on yritetty ratkoa myds muunlaisin késittein. Kaikkein
lahimmaksi peruskésitettd tulee hyvinvoinnin késite. Varsinkin
1970—Iuvulla pohjoismaissa oltiin kiinnostuneita hyvinvoinnin
ulottuvuuksista ja tehtiin aiheesta sekd empiiristé ettd kasitteel-
listd tutkimusta. Yksi vakavimmista yrityksistd hahmottaa hy-
vinvoinnin teoreettista ja empiiristd luonnetta oli Erik Allardtin
(ks. Allardt 1995) johtama yhteispohjoismainen hyvinvointitut-
kimus.

4 Sosiaalipolitikassa hyvan elaman tarvenakékulma on jatkuvasti ajankohtainen
maadriteltdessa esim. kohtuullista toimeentuloa ja sen mukaista toimeentulotukea.
Maarittelyt ovat pakosti taloudellisia, silla onhan ymmarrettavaa, etté subjektiivi-
sesti koetusta lahtevaa hyvan elaman maaritelmaa on vaikea soveltaa maaralli-
sen sosiaalisen tasauksen perustana.
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Tutkimuksessa hyvinvoinnin késite jaettiin kolmeen osaan,
joiden ajateltiin kattavasti tekevdn ymmarrettdviksi hyvinvoin-
nin kédsitettd. Puhuttiin hyvinvoinnin having, loving ja being -
ulottuvuuksista. Having viittaa hyvinvoinnin materiaaliseen puo-
leen, elintasoon. Loving koskettelee eldmén sosiaalista ulottu-
vuutta, perhe- ja ystdvyyssuhteita. Being puolestaan kuvaa ih-
misen kokemusta omasta hyvinvoinnistaan ja olemassaolostaan.
Kaikilla ulottuvuuksilla on tdssi mallissa objektiivinen, méaréal-
lisesti mitattava, ja subjektiivinen, laadullista arviointia vaativa,
puolensa.

Nykyisen murroksen lihempéia tarkastelua

G. H. von Wright on useaan otteeseen vuosien varrella esittdnyt
kriittisid ajatuksia modernin edistyksen ideasta, jonka nimeen
etenkin ldnsimaissa on vannottu viimeiset neljdsataa vuotta.
Vaikka kaikilta osin en pysty ymmartdmaén, enkd ehka halua
edes hyviksyd, von Wrightin (1996, 8) aikalaisajatuksia "vii-
meisistd ajoista”, tavoittavat ne kuitenkin jotakin hyvin olen-
naista aikakautemme tunnelmasta, siitd, “etta tietty kehityksen
suunta, jota olemme pitineet selvénd, 1dhestyy loppuaan ja etti
olemme uuden partaalla, jonka kulkua ja pddmaardd emme vield
pysty arvioimaan.”

Vaikka von Wrightin nikemykset eivit hinen oman tulkin-
tansa mukaan ole varsinaista pessimismid, eivdt maailmanlopun
ennustusta eivitkd kauhukuvien piirtdmisté, voi niitd silti luon-
nehtia synkiksi. Apokalyptisesta perusvireestid huolimatta jon-
kin aikakauden tai aatemaailman péaéttyminen tarkoittaa aina
jonkin toisen alkua. von Wright (Ylimaula 1996, 202) sanookin
juuri vanhan pééttymisen ja uuden syntymisen tekevin eldméan
jannittavaksi, ’jos itse etsii kirkkautta tai haluaa tietdd miten
pitdd ajatella.”
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Hyvinvointivaltion kriisin taustalla on siis toinen ja laajem-
pi, koko ldnsimaista kulttuuria koskeva kriisi, jota kutsutaan
tavallisesti modernin aikakauden murrokseksi tai modernin krii-
siytymiseksi. Murrosaikojen luonteeseen kuuluu pohtia aikai-
semmin itsestddnselvind otettuja ajatuksia, aatteita ja arvoja.
Yhtd lailla kuin keskusteluun kansallisvaltioiden ja hyvinvointi-
valtioiden kohtalosta osallistuu laaja joukko eri tieteenalojen
edustajia, myos kysymykseen modernin maailman kriisin tun-
nusmerkeistd ja uhkista on annettu useita vastauksia erilaisista
néko—ja lahtokohdista. Eréds tapa ymmaértdd modernin kriisié,
on kuvata niitd uhkia, joita Iinsimainen rationaalisuus on sivu-
tuotteinaan synnyttanyt. Michael Welton (1993) esittidé uhat seu-
raavasti’.

Ensimmiinen uhka koskee eldmén perustaa. Ympériston
saastuminen ja sen mahdollisena seurauksena globaali ympéa-
ristokatastrofi uhkaavat seké luonnon evoluutiota ettd kulttuu-
rievoluutiota. Toinen modernin aikakauden synnyttdiméa uhka on
asevarustelu. Ongelma on siini, ettd maailmanmarkkinoiden me-
nestys on kiintedsti kytkoksissé aseteollisuuden hyvinvointiin ja
toimintaedellytyksiin.

Kolmas uhka koskee ihmisten vélistd erivertaisuutta. Maa-
ilmanlaajuisesta perspektiivisti tarkastellen rikkaiden ja kdyhi-
en ihmisten erot vain kasvavat. Syrjintdd voi tapahtua rodun,
sukupuolen, sosiaalisen aseman tai idn perusteella. Erityinen uhka
inhimillisyydelle on lasten hyvéksikaytto niin sota—, porno—kuin
muun teollisuuden raaka—aineena.

Neljés uhka ihmisten eldmismaailmalle ja sieluille tulee vaa-
timuksista sopeutua ylikansallisten markkinoiden vaatimuksiin
asiassa kuin asiassa. Kansalaisyhteiskunnan, suurten aatteiden
jaideologioiden murtumisen my6td menevét myds kansalaisten

5 Poliittisen ja moraalifilosofian nakoékulmasta aihetta on késitellyt Charles Taylor
suomennetussa kirjassaan Autenttisuuden etiikka (1995). Sosiologian nakokul-
masta modernin maailman kriisiytymistd on Suomessa kuvannut Sulkunen (1993).
Ks. edellisia lukuja 2. ja 3.
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aidot vaikuttamisen mahdollisuudet itsedén koskevissa asiois-
sa. Myos etujdrjestdjen muodostamat turvapuskurit, huuhtou-
tuvat uuskonservatiivisen yhteiskunta-ajattelun aallokkoon. Am-
mattiyhdistysliike koetaan pelkkdna rasitteena markkinatalou-
den riemujuhlissa.

Hyvin elaméin pienista hetkista ...

Téssd alaluvussa esiteltdvit hyvin elimén teemasta kirjoitetut
aineistokatkelmat siséltyvét kirjoituskilpailusta toimitettuun kir-
joituskilpailuantologiaan (Issakaisen 1996), johon my®s suluis-
sa olevat sivunumerot viittaavat®.

Ndyte 1.

”En aio kantaa syyllisyyttd mahdollisesta sosiaalipum-
miudesta; eihin ole minun vikani jos en mahdu mukaan sys-
teemiin. Térkedd on, ettd saan jalkani kiinni johonkin maa-
han, paisisin edes polulle.”(s. 33-34)

Nykyisen yhteiskunnallisen murroksen ongelma tai autuus
on siind, ettd ihmiset eivit suunnistaudu suurien yhteiskunnallis-
ten liikkkeiden kautta yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen. He ko-
kevat, ettéd yhteiskunnallisilla liikkeilld ei ole heille mitdan annet-
tavaa. Meneilldédn oleva aikakausi on hajeinen ja ideologiaton.

6 Tassa yhteydessa en selita tai tulkitse otteita, vaan annan niiden puhua itse.
Alaluvussa on nain ollen kaksi toisiinsa lomittuvaa ja toistensa kanssa keskuste-
levaa tekstia: kirjoituskilpailuun kirjoittaneiden ja omani. En myodskaan kayta aineis-
toa verifioimaan tulkintaani, silléa kirjoitetuilla teksteilla on lukuisia lahtdkohtia eivéat-
k& niiden merkitykset avaudu yksinkertaistavilla luotettavuus-, totuus- tai todelli-
suuspohdinnoilla. Tassa yhteydessa riittdéd kun pitééa teksteja tosina sinansa, ts.
kirjoitettuina teksteiné ne ovat olemassa sosiaalisina tosiasioina (ks. myos Jack-
son 1987, 293). Sellaisinakin, ilman etta pitaisi tietd& ovatko tekstien tarinat todella
tapahtuneet (konkreettisessa maailmassa tai konkreettisina tunnetiloina) tai miksi
ne on kirjoitettu, kertovat ne monista kulttuuriseen maailmaan kuuluvista asioista,
ts. siitd miten ihmiset hahmottavat ja rakentavat kasityksensa hyvasta elamasta
teksteissaan.
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Arkieldmasti tulee entistd enemman erilaisten pakkojen sane-
lemaa pérjadmistd. Vai tuleeko sittenkdan? Loytyyko *hyva ela-
mi’ nimenomaan arkisen eldmismaailman onnettomista tavan-
omaisuuksista.

Ndyte 2.

»Alkii vain luulko, ettd hiipeéin huonoa eldmisni. Itse séé-
lin niit4, jotka tdiden jalkeen menevit kotiin ja joutuvat se-
littdmadn rakastetuilleen miksi ovat onnellisia. Onnellisessa
thmisessé kun on aina jotain epdilyttdvai.” (s. 22-23)

Yhteiskunnallisista suhdanteista aiheutuneet eldmén pakko-
raot eivét ole suomalaisille mitenkdén uusia kokemuksia. Luon-
nollisesti uusi sukupolvi joutuu kohtaamaan pakot puhtaalta
pOydaltd, ilman vilttimatontd ja valitontd omakohtaista koke-
musta. Tavallisen suomalaisen arkipdiva on kuitenkin historian-
sa aikana rakentunut voimakkaasti juuri erilaisten pakkojen
mukaan, ne huomioiden ja niiden mukaan eldmai parhain péin
sovittaen. Téssd mielessd suomalaisen folkloren luomat stereo-
typiat koyhdsté ja nukkavierusta kansasta pohjoisessa kapean
leiviin maassa voivat tuottaa positiivisia impulsseja ja toimia te-
rapeuttisesti nykyisessa jalkimodernissa suomalaisessa alita-
junnassa.

Ndyte 3.

”Sotaan 14hti herkkd nuorukainen. Sielté palasi vieldkin ul-
kond6ltdén nuori, mutta sisdltddn kovettunut mies, jota ei-
vét mitkddn kauhundyt pystyneet endd hiatkdhdyttaiméan.
Olihan hén niitd ndhnyt ja itsekin ollut mukana lukematto-
mia kertoja.” (s. 54)
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Asetin aineistolleni kysymyksen, mitka ovat kriisiytynees-
sd yhteiskunnallisessa tilanteessa niitd strategioita, joihin thmi-
set turvautuvat, joita he kéyttavét, ja joilla he selittdvat hyvaa
eldmédnsa?

Alustava vastaukseni edelld esitettyyn ensimmaéiseen, sosi-
aalista jirjestystd koskevaan kysymykseen on seuraava. Pel-
késtéan lukemissani kirjoituksissa, siis tiukasti teksteissa pitdy-
tyen voidaan aineistoa laajakulmasta katsoen sanoa: eldman
puitteet, ulkoiset pakot, jarjestavét aineiston kertomaan (eli ih-
miset kirjoittamaan) arkisen eldmdnsd pienistd onnista. Seu-
raavat kaksi katkelmaa eivét todenna vaan havainnollistavat tul-
kintaani.

Nayte 4.

”Et aikanasi padssyt opiskelemaan, mutta olit taitava mo-
nessa asiassa. Uskon, ettd pidit ty0stdsi ja nautit perhees-
tasi, vaikka ulkoisesti ei niin rikasta ollutkaan. Juuri sen asian
toivon minékin oppineeni.” (s. 14)

Ndyte 5.

”Mieleeni muistuu myoskin ajatus siité, ettei rahalla voi os-
taa pienid thmisen sisilla tapahtuvia litkahduksia, joiden mer-
kitys rakoilee ja avautuu. Ei edes pelti-Visalla. Hyva elama
on kosketus vatsan herkélla iholla, valittdva katse, joka ei
vaadi eikd aseta ehtoja; se on peiton ldmmittdminen toisel-
le ihmiselle, uneen hiipivé kasvokuva, viinipullon korkin na-
rahdus, ykseys vililla ruumiin ja sielun. Se on sité, kun lu-
nastaa vallan vallalta, vallan ajalta, katkaisee ihmisen itsel-
leen kehitdmaét kuvitteelliset kahleet ja alkaa elda. Kaikki,
mitd voi omistaa on oman pain sisdlld, jokaisella meistd.”
(s.24-25)
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Voi siis olla niin, ettd yhteiskunnallinen ’kaikkien sota kaik-
kia vastaan’ on todella jarjestanyt ihmisten kokemukset, ts. tul-
kinnat tilanteestaan ja laajemmin aikakaudestaan siten, ettd ih-
misten kokemuksellisessa, arkipdivéisessd ja kdsinkosketelta-
vassa eldmissé pelastaudutaan tai suojaudutaan psyykkisesti
olosuhteiden ankaruudesta arkielimén pienen onnen hetkiin,
(joista rakentuvat kirjoitusten tarinat). Tarinoiden logiikka nou-
dattelee "kun on pakko pirjata’—ajattelua. Subjektivistisen eld-
ménasenteen ja arjen pakottavuuden kdantopuolena ja seurauk-
sena voi sitten olla myds kykeneméttomyys kansalaistoimintaan
(ks. edellinen luku).

Alustavaa vastaustani tukee kaksi muuta dskettiistd havain-
toa. Omassa analyysissaan aikakauden tilasta Juha Siltala
(19960, 93) viittad, ettd kun yhteiskunta ja politiikka on luo-
vutettu kasvottomille markkinamekanismeille, tulevaisuudessa
yhteiskunta 16ytyykin uusista privaatin muodoista: ”Uutta yh-
teiskuntaa luodaankin ehka yksityiseldmédssd.” Samaan viittaa
Ilmonen (1996, 27), joka epéilee Suomen jakautuvan kahtia:
toisaalta massaan, tyottomiin ja ty6llisiin koyhiin, toisaalta hy-
vin toimeentulevaan viestoon. Lohkoutuminen voi kuitenkin
poikia “arjen pienten mittojen solidaarisuutta.” Solidaarisuuden
kasvulle on kuitenkin syyti esittdd vahvoja epdilyja heikosti toi-
meentulevien ithmisten joukon tavattomasta erilaisuudesta joh-
tuen.

Bauman (1996, 43—44) ei my0skéén anna toivoa yhteisten
asioiden mahdollisuudesta nykyisessé yhteiskunnallisessa tilan-
teessa, vaan esittdd tulevaisuudelle kaksi kehityslinjaa, ja nimit-
tad ongelmavyyhtid postmodernin eettiseksi paradoksiksi. Ky-
symys on valinnasta vélinpitdméttomyyden ja solidaarisuuden
vililld, jotka ovat vastakkaisia mahdollisuuksia postmodernista
suvaitsevaisuudesta. Valintaan ei ole olemassa yhteiskunnallisia
vélittdjid eikd universaaleja filosofisia vakuuksia. Baumanin
mukaan valinta vaihtoehtojen vililld on tehtdvé kdytanndllisin
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perustein tilanteessa, joka muistuttaa anomiasta, normittomuu-
den tilasta:

’Se on rakennettava alhaalta ylds, lukuisten yksildllisten
toimijoiden eettisistd vakaumuksista ja moraalisesta ky-
toksestd. Etukéteen ei voi pditelld, millaisen muodon post-
moderni suvaitsevaisuus kulloinkin saa. Kummallakin muun-
nelmalla on omat piintyneet kannattajansa, ja on mahdo-
tonta tietdd, kumpi lopulta voittaa.”

3. opetus kasvatuksen teorian kehittimiselle. Vaikka
vhteiskunnan sddtely- ja kontrollipolitiikka saattaa ol-
lakin eilispdivdd, tarvitaan arkipdivin solidaarisuuden
aikaansaamiseksi ihmisten sivistyksellistd herdttimis-
td. Thmisten eldmismaailman alueelle sijoittuvan yksi-
tyiseldmdn tukeminen ja mielekkddksi tekeminen, si-
vistyksellinen herdttdminen, on kriittisten kasvatuskdy-
tintojen keskeinen tehtdvd.

Toinen tulkintaani pienistd onnesta tukeva havainto tulee
kyselytutkimuksesta (Kotakari & Rusanen 1996), jossa selvi-
tettiin sitd, mihin ithmiset tind paivana turvautuvat. Tutkimuk-
sesta kdy ilmi, ettd taloudellisen taantuman, erilaisten uhkien ja
epavarmuuksien aikoina ihmiset etsivét turvaa lahipiiristé, per-
heestd ja ystivistd. Turvaa ei siis etsitd ns. asiantuntijoista yhti
poikkeusta, nimittdin terveydenhuoltoa lukuunottamatta. Kai-
kenlainen itseapu (self-help) ndyttad kukoistavan. Tiivistden,
tulkinta hyvén eldmén rakentumisesta pienisté onnen hetkisti,
laheisten ystdvien keskeisyydestd turvallisuuden takaajina ja
yksityiseldamén keskeisyys uuden moraalin perustana, tukevat
ajatusta ihmisten autonomisuushakuisuudesta. Niukkenevien
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mahdollisuuksien tilanteessa ihmiset ndyttdvdit haluavan
sdilyttdd riippumattomuutensa hinnalla milld hyvdinsd.

Kysyttidvéksi tietenkin jdd, missd méérin ylld esitetyt ha-
vainnot viittaavat eldmén privatisoitumiseen tai jopa polititkan
kuolemaan keinona huolehtia yhteisisté asioista. Politiikan lo-
pettaminen ja markkinavoimien asettaminen paittaiméén kaikesta
yhteiskunnallisesta on siind mielessi kohtalokasta, ettd markki-
navoimien kieli perustuu voiton ja tappion logiikalle, joka ei tunne
sellaisia sanoja kuin hyvi eldmad tai hyvin- ja pahoinvointi (Sil-
tala 1995, 75).

Ndyte 6.

”Ei kaikesta tarvitse hyotyd. Eldma ei ole kansantaloutta,
jokainen yksild ei pyri tekemisillddn suurimpaan mahdolli-
seen voittoon. Hyddyllisyyden tavoittelu tappaa inhimilli-
syyden, individualismin. Ei ihminen ole kone. Jokaiselle te-
kisi hyvad ymmartéa se tosiasia, ettd kaikki ihmiset eivit
halua olla voittajia, kaikki eivét halua kultaista mitalia ja
ithmismassojen aplodeja.” (s. 20)

Suomessa hyvinvointivaltiota koskevassa diskursiivisessa
taistelussa (jonka kohteena ovat eldvit ihmiset ja heiddn mah-
dollisuutensa eldd hyvii elamii) voitolle ndyttai hiljalleen pais-
seen tulosvastuun retoriikka. Téssé tilanteessa politiikan lopet-
taminen kuvaa kielikuvana sitd tendenssié, jossa tuottamatto-
mat yhteiskunnalliset palvelut on pantu polvistumaan tulosvas-
tuisen management by stress-johtamiskulttuurin eteen. Kysy-
mys koskee ennen kaikkea sité kasvatuksen kenttid, jossa toi-
minta tdhtdd kansalaisten yleissivistykseen, ts. persoonalliseen,
sosiaaliseen ja kulttuuriseen valtauttamiseen, mutta myos muita
koulutusjérjestelmin osia, joissa tihdétadn ihmisten kokonais-
valtaisen toimintakyvyn ylldpitdmiseen ja kohentamiseen. Tél-
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laisen toiminnan tulokset ovat vaikeasti mitattavissa, siksi ne
onkin helppo karsia kannattamattomina.

... uusyhteisoihin?

Edelld esittiméani havainnot johtavat toiseen alussa esitettyyn
ongelmaan, kysymykseen kasvatuksen tehtdavisti oppimis-
yhteiskunnassa nimeltd Suomi. Kysymys on térked jos on niin,
kuten ndyttdd olevan, ettd hyva eldma vaatii tulevaisuudessa
tdyttydkseen jotakin muuta kuin aineellisten resurssien lisddmistd,
ts. sosiaalisesti mielekésté toimintaa, “jossa yksilo kdyttdd,
vildpitid ja kehittdd inhimillisid kykyjddn...” Tastd ndko-
kulmasta kysymys kasvatuksen sivistyksellisistd ja kulttuurisis-
ta tehtévistd vaikuttaa mielekkailtd ja jopa yhteiskunnallisesti
relevantilta. Téstéd 1dhtokohdasta ihmisten tyOsti vapaa olemi-
nen ndhdiin yhteiskuntaa hyddyttavan resurssina, ei pelkkéni
valtiontalouden menoerina.

Taannoisessa haastattelussaan (Viikkolehti 18. 8. 1995)
presidentti Mauno Koivisto arvioi suomalaisen sosiaalidemo-
kratian pitk#a linjaa. Arvion mukaan sosiaalisessa tasauksessa
on onnistuttu yli odotusten. Huonommin sen sijaan on kdynyt
kansalaisyhteiskunnalle, vapaalle sivistystyolle, osuuskaup-
paliikkeelle ja punapddomalle: ”’Valtio ja johonkin mittaan val-
tion hallitsema kunta siételee nyt kaikkea.”

Yhteiskuntatieteissd on viime vuosina pyritty vastaamaan
kansalaisyhteiskunnan hajoamisen haasteeseen hahmottelemal-
la yhteisollisyyden uusia muotoja ja keskustelemalla niiden mah-
dollisuuksia. Puhe perustuu toisaalta sosiaalisen jarjestyksen on-
gelmaan, toisaalta kysymykseen eldmin mielekkyydesti ja hy-
véstd eldmastd. Uusyhteisollisyys médritelldén elamanmuodok-
s,
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”’johon sitoudutaan enemmén kuin pelkkdan kansalaisuu-
teen tai muihin jasenyyksiin (poliittinen puolue, tyopaikka)
mutta kuitenkin vihemmaén kuin kuin aivan intiimiin ydin-
perheeseen, eldmidnmuoto, jossa yhteisyys ei nojaa aukto-
riteettiin tai normipaineeseen vaan vapaaseen vuorovaiku-
tukseen ja vapaaehtoisiin sitoumuksiin. Yhteisostd voi lah-
ted pois.” (Roos 1996, 48.)

(Uus)yhteisollisyyden mééritelma tuo esiin eron aiempiin
yhteis6llisyyden muotoihin. Esimoderneissa yhteisoissé ldhte-
minen pois oli vaikeaa ellei tdysin mahdotonta. Ihminen oli si-
dottu konkreettisesti paikkaansa yhteisossa ja sithen maape-
rddn, josta eldmén sai perustansa. Modernien yhteisdjen yhdis-
tavd voima perustui paljolti yhteisiin etuihin, niiden hankkimi-
seen, ylldpitdmiseen ja varmistamiseen. Y hteisot toimivat utili-
taristisesti hyGtyperiaatteella. Uusyhteisot eroavat edellisistd sii-
né, ettd ne ovat vapaita sekd perinteen painolasteista ettd vili-
nerationaalisesta hyddyllisyydesta.

Uusyhteisoiden kriteerien viljyys tarkoittaa sitd, ettd jalki-
modernissa ajassa yhteisoitd on lukuisia. Kasvatuksen maail-
man on erilaisine ilmentymineen mahdollista olla yksi uusyhtei-
s0 muiden joukossa, jossa yhteisyys ei ole auktoriteetin tai nor-
mipaineen varassa vaan rakentuu vapaaseen vuorovaikutukseen
ja vapaaehtoisiin sitoumuksiin. Kysymys on vain siitd, millainen
tallaisen kasvatuksen aatemaailman tulisi olla? Ainakin on var-
maa, ettei sellaiselle kasvatusajattelulle ole endi tilausta, jossa
kuvitellaan osallistuttavan ihmisti suuremman modernin yhteis-
kunnan rakennusprojektiin. Yhteiskunta rakentuu nyt ihmisten
yksityisten eldmémuotojen ja ndiden nopeiden yhdistelmien kaut-
ta, jos ylipadtdin on rakentuakseen.

4. opetus kasvatuksen teorian kehittimiselle. Sivis-
tyvksellisen kasvatuksen tehtdvd perustuu siihen tosi-
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asiaan, ettd ihmiset vaativat useimmiten ulkopuolisen
herdtyksen, jotta he pystyvit nikemddn omat mahdol-
lisuutensa ja toimimaan ndiden mahdollisuuksien to-
teutumiseksi. Kasvatuksen on keskityttivd toiminnan
kaikilla sektoreilla ihmisten eldmismaailman ja eldmdn-
tehtdvien tukemiseen. Tdtd tehtdvdd voi kutsua toivon
pedagogiikaksi.

Kasvatuksen kannalta sdétely-Suomen hajoaminen ja uu-
sien yhteisdjen mahdollisuudet haastavat kysymééan ja pohti-
maan kasvatuksen arvofilosofiaa. Kuten todettua, elamme ti-
lanteessa, jossa katseet on kddnnetty pois valtiosta joko mark-
kinoihin tai uusiin yhteis6llisyyden muotoihin (Lagerspetz 1996,
53). Uusista yhdessdolemisen tavoista ei vield kuitenkaan ole
tietoa, koska tdtd uutta eldtiin ja rakennetaan jokapdivé. Ti-
lanne asettaa sekd kasvatukselle sosiaalisena liikkkeend etté kas-
vattajan toimintaa ohjaaville arvoille erditd vaatimuksia.

Toivon pedagogiikassa otetaan huomioon kasvatuksen si-
vistyksellinen mahdollisuus. Ensin on hyviksyttava edellisessi
luvussa esittdméni ndkemys, ettd kasvatuksella on itseisarvon-
sa irrallaan muista arvoista, esim. markkina-arvosta. Toiseksi
vaaditaan, ettd sivistyksellisen kasvatusajattelun, siis kasvatuk-
sen itseisarvoisen oikeutuksen myontdminen johtaa toimintaan
tamén ajatuksen puolesta.

Jo johdannossa viitatussa ja monella tavalla avartavassa
kirjassaan Vastatuuleen (1996, 188—190), Dorothee Solle
puhuu vapautuksen teologiasta, joka on hyvin ldhelld Freiren
sorrettujen tai toivon pedagogiikkaa. Solle kohdistaa itsekriit-
tiset sanansa lansimaisille keskiluokkaisille ihmisille, jotka liian
helposti luopuvat oikeudestaan vaatia muutosta tai edes perus-
teluja valituille yhteiskunnallisille kdyténnoille. S6llen mukaan
luopuminen ihmiseni olemisen yhteiskunnallisesta ulottuvuudesta,
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itsensd harhauttaminen kauniilla tavaroilla, johtaa henkiseen tu-
hoon.

Ajatuksen taustalla on nikemys ihmisesti sosiaalisena olen-
tona, joka kehittydkseen tdyteen ihmisyyteen tarvitsee muiden
kaltaistensa seuraa ja oikeudenmukaista kohtelua. Oikeuden-
mukainen kasvatus kuuluu kaikille, ja tdsté periaatteesta poik-
keaminen vaatii kasvatuksellisia tekoja oikeudenmukaisuuden
palauttamisen puolesta. Korostaessaan ihmisen sosiaalista ole-
muksellisuutta ja alkuperdd, Sollen ajattelu on periaatteellises-
saristiriidassa liberalististen ihmiskésitysten kanssa, joissa ih-
minen tulkitaan individualistiseksi toimijaksi.

(Kasvatuksen) maailma on
tehtivi uudelleen

Jélkimoderni aikakausi on véhintdin kaksijakoinen. Aikakausi
on mahdollista tulkita joko pessimistisesti tai optimistisesti. Edel-
14 esillé olleissa von Wrightin sanoissa on aistittavissa selvéd pes-
simismin henkays. Toivoa antaa kuitenkin ajatus vanhan pait-
tymisen mahdollistamasta uuden syntymisestd. Uuden mahdol-
listamaan parempaan huomiseen kiinnittyvat Torsti Kiviston
(1996) ajatukset. Hinen nikemyksessddn uudistuvasta ihmi-
sestd “’sisdinen henkinen rikkaus korvaa monin verroin aiem-
man egokeskeisen, materiaan takertuneen mielen helpot ja pin-
nalliset tyydytyksen ldhteet.”

On kasvattajan omasta uskosta ja tulkinnasta kiinni kum-
paan ennustukseen haluaa kiinnittyd, apokalyptiseen vai har-
moniseen, silld huomiseen ei voi ndhda. Varmaa kuitenkin on,
ettd huomisen maailma ei ole pelkéstddn ajateltava vaan tehté-
vé uudelleen. Tdssa tehtdvassid kasvatus ja kasvattaja kulttuu-
risena vaikuttajana ei voi tuntea olevansa ulkopuolinen.
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Vaikka Suomi ja senkaltaiset kansalliset yhteenliittymdét ta-
loudellisine jarjestelmineen murentuisivat, ei ihmisten arkinen
eldmismaailma arvoineen ja normeineen voi koskaan tuhoutua.
Jos se kuolee, kuolee myds ihmissuku. Siksi kasvatuksessakin
on kohdistettava katse arkipdivén pienten mittojen solidaari-
suuden lujittamiseen. Téstd syntyy uutta yhteiskuntaa, oli se luon-
teeltaan millainen tahansa. Vaikka 16ytdisimme itsemme huo-
menna anarkistisesta kapitalismista, jossa kaikki perustuu yk-
sityiseen yrittelidisyyteen (free enterprise), itsekkyyteen, vili-
neelliseen rationalismiin ja pelkkién asioiden markkina-arvoon,
yleinen havainto kuitenkin on, ettd yhteiseldima on mahdollinen
vain koska ihmisilld on muitakin arvoja ja eldmisen motiiveja
(Lagerspetz 1996, 50 & 53-54).

Henry Giroux (1992, 28-36) kaipaa kasvattajilta pedago-
gista otetta, jossa ylitetdéin erilaisia aiemmin pyhitettyja kulttuu-
risia ja sosiaalisia rajoja. Han puhuu kasvattajasta rajoja ylitta-
vénd intellektuellina (border intellectual) ja kasvatuksesta ra-
jojaylittdvéna pedagogiikkana (border pedagogy). Kysymys
on toivon pedagogiikasta, jonka ensimméinen ohjenuora on usko
ihmisen potentiaaliin oleellistaa eldmdnsd sisdisesti merki-
tykselliseksi. Tillainen perusajattelu on luonteenomaista kai-
kelle progressiiviselle ja kriittiselle kasvatusajattelulle. Rajain-
tellektuellin teemaan palataan luvussa 6.

Siihen, mita tarkkaan ottaen tarkoitetaan elamén oleellista-
misella, ei voida antaa selkedd ja yhtépitidvad vastausta, joka
patisi kunkin yksityisen ihmisen kohdalla. Oleellistaminen viit-
taa eldmén merkityksen etsimisen, 10ytdmisen ja ylldpitamisen
ei vain ajatukselliseen vaan ennenkaikkea foiminnalliseen pro-
sessiin. Se el siis valttamatta tarkoita huokailua eldmén auvoi-
suudesta tai onnellisuudesta, vaikka ndma asiat lienevétkin sa-
nomattominakin elimén perusarvoja. Vaikka oleellistaminen
todellistuu jokaisen ihmisen kohdalla omanlaisenaan, sille kes-
keisté on jatkuva sivistyksellisen valveillaolemisen tavoite. Sa-
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nalla sanoen oleellistamisen vaatimus kuuluu: tule siksi mikd
olet!

Tagore (1967) viittaa oleellistamisella eldiméssi tavoitelta-
vaan harmoniaan, jossa eldmén ulkoinen, sen toiminnallinen, ja
sisdinen, sen ajatuksellinen, puoli ovat molemmat edustettuina.
Siind missd Tagore nékee intialaisen filosofian menneen liian pit-
kalle sisdisen maailman korostamisessa, ldnsimaissa ihmiset ovat
ylittdneet valtuutensa ulkoisen toiminnan alueella:

”Téamai tekemisen ja joksikin tulemisen yksinomainen te-
hostaminen se synnyttdd linnen maissa voiman-huumeen.
Nayttad siltd, kuin ndma ihmiset olisivat pdattineet temma-
ta ja ry0stad kaikki vakisin. He tahtovat aina itsepintaisesti
tehda eivitkd milloinkaan olla— he eivdt my6nné kuole-
malle sen luonnollista sijaa olioiden jérjestelméssd — he
eivit tunne tdyttymisen kauneutta.” (Tagore 1967, 198.)

Oleellistamisen ajatuksen voi siis sanoa siséltyvéin ennen
kaikkea ajatukseen ajattelevasta tekemisestd, mutta ideassa
’kasvaa nykyisyyttinsd korkeammaksi voidakseen tulla siksi,
mikd hdn ei vield ole” (s. 196) on olemassa myds paradoksi,
johon ldnsimaissa ndytédn langenneen: tekemisesté on puuttu-
nut ajatus, toiminnasta toiminnan mieli. Silti esim. rodullisten
vihemmistdjen keskeisid kasvatusperiaatteita on ylittdd olosuh-
teensa itsensd sivistimisen avulla.

5. opetus kasvatuksen teorian kehittimiselle. Kasvat-
tajien on pohdittava arvomaailmaansa kriittisesti maa-
ilman tulevaisuuden néikokulmasta, silld valmiita vas-
tauksia ei ole olemassa. Yksi keskeisimmistd tehtdvistd
on kohdistaa katse arkipdivin pienten mittojen soli-
daarisuuden lujittamiseen. Tehtdvissd onnistuminen
vaatii aikaisempien uskomusten ja luulojen uudelleen
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arviointia sekd sosiaalisten ettd kulttuuristen rajojen
rohkeaa ylittdmistd.

Kasvattajan — erityisesti aikuiskasvattajan — kriittisyyteen
on kiinnittdnyt huomiota Urpo Harva (1980), joka véittad kriit-
tisyyden kuuluvan muutoinkin luontevimmin juuri aikuisuuteen.
Harvan mukaan kasvattajan tulee esittda kritiikkid ainoastaan
kasvatuksen nédkokulmasta. Kasvatuksen ndkdkulmaa on kui-
tenkin tavattoman vaikea maéritelld, silld ndkdkulman laajuus
riippuu siitd, kuinka itse kasvatus miaritelldén, ndhdaanko se
suppeasti vai laajasti. Suppeasti maériteltynd kasvatus tarkoit-
taa koulukasvatusta ja tavoitteellisesti organisoituja opintoja.
Laajasti madriteltynd kasvatusta on vaikea erottaa muusta ela-
maisti. Kasvatus kuuluu olennaisena osana eldiméiin ja muo-
dostaa sen ytimen.

Laaja mééritelma on yleisesti hyviksytty kasvatusajatteli-
joiden keskuudessa. Siihen viittaavat niin John Dewey: ”Edu-
cation is not preparation for life, education is life itself” kuin
Juho Hollo: ”Kasvatuksen maailma on siis kasvamisen maail-
ma, sen piiriin kuuluu kaikki, mika todellisuuden maailmassa
kasvaa ja kehittyy, siis kaikki se, jossa on eldméaa.” Téstd ni-
kokulmasta kasvatuksen kriittisyys — olkoonkin esitetty vain”
kasvatuksen kannalta — voi ulottua hyvin laajalle yhteiskunta-
eldmin ja yhteisten asioiden alueelle.

Harva (emt., 19-24) jakaa kasvattajan kriittisen tehtdvédn
kolmeen osaan. Ensinndkin on vaikutettava siihen, ettd yhteis-
kunnasta poistetaan sivistyksellisen tasa-arvon toteutumisen
esteitd. Toiseksi on vahvistettava sitd késitysté, jonka mukaan
hyvén kansalaisuuden — ja hyvén elamén —kasitteeseen kuuluu
halu parantaa sivistystddn. Kolmanneksi kasvattajan on soveli-
asta julistaa ihmiskésitysti, jonka sisdllyksen muodostaa ajatus
itsensétodellistamisen velvollisuudesta. Talloin kyse on tehté-
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viésti, jota edelld kuvattiin eldmén oleellistamisena (tule siksi
mikd olet!).

Kasvattajan neljés, ja kenties vaikein, tehtdvé on harjoit-
taa itsekriittisyyttd. Kasvattaja ei koskaan ole vain kasvattaja,
vaan myos kansalainen, joka omistaa arvokésityksid yhteiskun-
nallisista asioista. Itsekriittisyyden haasteena onkin selventdi
itselleen kasvatustoimintansa ja kansalaistoimintansa suhdetta,
jotteivét tehtdvit menisi pahasti ristiin.

Yleisen itsekriittisyyden méaéritelmén olennaisin tulee esille
ajatuksessa dlyllisestd riippumattomuudesta. Kasvattajan on
kulttuurivaikuttajana oltava riippumaton eri ajatussuunnista ja
virallisten rakenteiden omaksumista ja ylldpitdmisté ajatuskaa-
voista. [Iman dlyllisté riippumattomuutta kasvatuksesta tulee yksi
yhtendistdvin valta-ajattelun muoto, jossa mink&édnlainen epéi-
ly tai kriittinen dlynponnistus ei ole mahdollista. Kasvattajan
kriittisyyden haasteen suhteessa hyvén eldmén tavoitteeseen voi
kiteyttdd Allardtin (1996, 11) sanoin

“Kulttuurisia ja yhteiskunnallisia ilmi6ité pohtiville intellek-
tuelleille on usein ominaista, ettd heité huolestuttavat ja har-
mittavat maailman meno sekd kansalaisten historiallisesta
kehityksestd, yhteiskunnasta ja itsestddn omaksumat kési-
tykset. Kauniimmin voi ehké sanoa, ettd he tuntevat vas-
tuuta maailman ja yhteiskunnan kehityksesti ja niistd muo-
dostuneista késityksistd.”
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5. Kasvatuksen tutkimus keskusteluna

Jos intellektuellien perinteinen tehtéivé on ollut kantaa vastuuta
maailman menosta, ovat he myds toimineet modernien yhteis-
kuntien eettisind asiantuntijoina. Zygmunt Bauman (1995b) sa-
nookin suorasukaisesti, ettd filosofeja, kasvattajia ja saarnaa-
jia on yhdistinyt etiikan lainséétéjén rooli. Modernissa tilan-
teessa he ovat itsetietoisesti erottautuneet tavallisesta kansasta
jaarkipdivén ajattelusta. Baumanin mukaan asiantuntijavalta ja
-riippuvuus perustuu juuri tdhdn eroon. Eettiset ekspertit ovat
tarvinneet pitdvimmén perusteen kuin néin on ollut tapana teh-
da”—argumentin eettisen koodiston ja oman olemassaolonsa jat-
kuvuuden takuuksi.

Nykytilanteessa pitdvén universaalin eettisen perusteen 16y-
tdminen ja sithen uskominen on kuitenkin ongelmallinen tehta-
vé. Postmodernina aikana efiikka yleisend sdannostona elamasti
jaihmisend olemisesta on kriisiytynyt vakavasti. Moderni etiik-
ka on valmiiksi pureskeltua —uskonnon, yhteiskunnallisen ide-
ologian tai lain sanelemaa — moraalia. Usein nima ovat sekoit-
tuneet toisiinsa arkipdivéistd toimintaa ohjaaviksi, ajattelemat-
tomiksi, sekaviksi ja luoksepddsemattomiksi itsestddnselvyyk-
siksi.
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Etiikan kriisi postmodernissa ei kuitenkaan tarkoita, ettd
moraali olisi kadonnut, silld Baumaninkin olemme ldpikotaisin
moraalisia olentoja. Moraali kuuluu ihmisen eksistenssiin. Etiikka
sen sijaan, sellaisena kuin olemme oppineet sen tuntemaan, si-
ten kuin se on piirretty moderneihin sieluihimme ja iskostettu
luthimme ja ytimiimme, ei ole ihmiselle my6tdsyntyinen ominai-
suus, vaan padosin em. intellektuellien sosiaalinen teelma.

Modernissa maailmassa universaalin etiikan ja vastaavien
oppirakennelmien avulla todellisuuden perustavaa kaoottisuut-
ta ja kokemuksen katkelmallisuutta pyrittiin hilventdméaén. Bau-
manin mukaan elimme nyt ensimmaisté aikakautta, jolloin to-
dellisuuden katkelmallisuus voidaan ottaa vakavasti inhimillisen
kokemuksen sisélloksi, ilman keinotekoista turvallisuutta tar-
joavia suodattimia. Tahén nimenomaiseen ideaan viittaa post-
modernin madritelmé modernina, joka on tullut tietoiseksi it-
sestddn. Eettisesti perustatonta moraalia, joka muistuttaa uus-
yhteisollisyydesti (ks. edellinen ja seuraava luku),

”ei voi valvoa saati ennustaa. Se rakentuu, kuten se voi
purkautua ja uudelleen rakentua uudessa muodossa, sosi-
aalisuudesta: kun ihmiset kokoontuvat ja poistuvat pai-
kalta, kokoavat voimansa ja jittivit toisensa, padsevét yk-
simielisyyteen ja riitautuvat, tai kyhdévét kokoon ja repivét
ne sitoumukset, kuuliaisuuden ja yhteenkuuluvaisuuden tun-
teet, jotka heitd yhdistédviat. Tdmén verran me tieddmme.
Lopusta — kaiken tdimén seurauksista — emme tieddkdin
paljon mitdén.” (Bauman 1995b, 18—19)!

1 Vrt. Jyrki Vainosen suomennokseen (Bauman 1996).
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Kasvatustiede kysymysten edessa

Siind missé kasvatus on saanut opettajista omat asiantuntijansa
modernissa tilanteessa, kasvatustieteellinen tutkimus on toimi-
nut oman alueensa legitimoijana ja omaksunut asiantuntijaroo-
lin kasvatuskysymysten alueella. Kasvatustiede on ollut seké
keino tuottaa kasvatukseen ammattilaisia ettd korostaa eroa
teorian ja kiytdnnon vélilla.

Tieteen keskustelukentdssé kasvatuskysymykset ovat jou-
tuneet samankaltaisten médrittely- ja legitimaatiokamppailuiden
kohteeksi kuin muutkin sosiaalisen todellisuuden ilmiét, joista
on tehty tieteen tutkimuskohteita. Kasvatustieteellisti tietoa ei
endd kuitenkaan oteta itsestdénselvyytend, vaan kuten muiden-
kin ihmistieteiden alueella, kysytdan nyt sen olemusta, padmaé-
rdd ja tehtdvad osana yhteiskunnan toimintaa.

Tassd keskustelussa ovat vastakkain ainakin tieteenfiloso-
fiset rationalistit ja empiristiset tieteensosiologit. Edelliset pai-
nottavat tieteellistd metodia tieteen ytimend. Jilkimmadiset véit-
tavit, ettei tiede ole metodistaan kylldinen eikd eetokseltaan
itseriittoinen projekti, vaan erityinen sosiaalisen kiytdnndn muo-
to, jossa vaikuttavat tavanomaiset sosiaalisen eldmén lait ja lo-
giikat. (Huotari 1996, 87—88.) Kaiken kaikkiaan tieteellinen
toiminta on ennen kaikkea tieteensosiologien toimesta maallis-
tettu tai "naturalisoitu’ .

Tillaisessa tilanteessa tieteellinen toiminta kohtaa myos
uusia ongelmia suhteessa sité rahoittavaan ja ympardivadn yh-
teiskuntaan. On 16ydettéva uusia perusteita tieteelliselle toime-
liaisuudelle: Miksi kasvatustiedettd ylipddtién tarvitaan? Voi-

2 Petri Ylikoski (1996) havainnollistaa kehitysta tietenfilosofian nakékulmasta ja
puhuu naturalistisesta kaanteestd, jossa tieteen filosofisen tutkimuksen lahto-
kohtana pidetaan tieteellisia kaytantoja, ei a priori-pohdintoja yleisesta rationaali-
suudesta.
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daanko sen olemassaolo perustella vetoamalla yleiseen kult-
tuuririkkauteen vai edustaako se kulttuurin dekadenssia? Pi-
tadko silld olla jotain sanottavaa kasvatuskédytannolle?

Naéihin kysymyksiin vastataan tietenkin lukuisilla eri tavoil-
la riippuen vastaajan asemasta kasvatustieteen keskusteluken-
tdssd. Yksi mahdollisuus on etsié kasvatustieteen puhdasta ydin-
td, rakentaa autonomista (uuspositivistista) kasvatustiedetti ja
perustaa toimintansa elitistiseen ajatukseen yleisesté kulttuuri-
perinndn vaalimisesta. Toinen vaihtoehto on pyrkid keskustele-
maan yhteiskunnan kasvatuskiytdantdjen kanssa rakentamalla
yhteistéd keskusteluavaruutta, etsiméllé yhteistd sanastoa joko
kriittisen tai sivistidvin (edifioivan) ajattelun keinoin.

Suuria vaatimuksia

Kasvatuskéytinto ja kasvatuksen tutkimus muodostavat oman-
laisensa keskusteluyhteisot. Kysymys kasvatuksen tutkimuk-
sen sovellettavuudesta ja kiytdnnollisyydestd pyrkii suppeassa
merkityksessd tarkastelmaan timén tiedonalan luonnetta. Laa-
jassa merkityksessd kysymys pendé kasvatustutkimuksen ja
yhteiskunnan suhdetta, ovathan tiede ja tutkimus arvovaltaisia
osia yhteiskunnan kokonaistoiminnasta. Timén suhteen kysy-
misessd on samalla kysymys tiedonalan sovellettavuudesta.
Téassd mielessd kasvatustutkimuskin on Michel Foucaultiin
(1972, 49) sanoin diskurssi, joka tuottaa omanlaisiaan totuuk-
sia yhteiseen kasvatustodellisuuteen. Kysymys on vain siiti,
millaisia nuo totuudet tdndan ovat tai millaisiksi ja millaisina ne
halutaan tuottaa.

Voi aivan oikeutetusti kysyéd miksi tutkimuksen sovellet-
tavuudesta ja kdytannollisyydestd puhutaan samalla hetkelld kun
huudetaan markkinatalouden ydinohjelmaa: vahemmidilld enem-
mdn! Tutkimuksen sovellettavuudesta ja kiytannollisyydesti
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keskusteltaessa tulee toisinaan vaikutelma, ettd tutkimuksen
ensisijainen tehtéva olisi tuottaa markkinahenkisié ja rahoitus-
vetovoimaisia selvityksid tdmén tai tuon hankkeen erinomaisuu-
desta. Pohdinnan arvoista onkin, missé kulkee tiedepoliittisen
jatieteellisen kieliopin raja (ks. Knuuttila 1995, 176-177).

Kasvatustieteelliselle tutkimukselle on helposti ndhtdvissi
kaytanndllisen tieteen intressi, tavoite tuottaa kiytanndllistd ja
ajankohtaista tietoa, joka palvelee laajasti kasvatuksen kdy-
tannon toimintaa. Onhan kasvatuksella vuosisataiset perinteet
opillisena tiedonalana. Kasvatustutkimukselta kaivataan selkeita
tutkimustuloksia, joilla on laajaa merkitysti ja yleistettdvyytta.
Kasvatustiedettd syytetdén hyodyllisten empiiristen tutkimustu-
losten vihiisyydestd, tutkimuskohteista, jotka ovat turhan vali-
koituneita, tutkimusmenetelmisté, joilla ei saada yhteytti itse
asiaan, tutkijoiden kiyttdma kielikéén ei ole tavallisen lukijan
ymmarrettavissa.

Vaatimukset pyrkid kdytdnnollisyyteen tulevat tavallisesti
muilta kuin kasvatustieteilijoiltd. Viime vuosikymmenelld koulu-
tushallinto vaati kasvatustutkimuksen palveluksia, nyt puhutaan
tydeldman asettamista ehdoista. Kasvatustieteen pitéisi pyrkid
vastaamaan tydeldmain vaatimuksiin ja valmistaa opiskelijoita
tyoeldmaidn. Esitetyissd muodoissaan vaatimukset eivit ole vain
lyhytndkdisié ja asiantuntemattomia vaan vastoin kaikkia en-
nusteita tulevaisuudesta: emme yksinkertaisesti tiedd millainen
tydeldma opiskelijoitamme odottaa neljdn tai viiden vuoden
pédssa. Tydeldmén huutoon vastaaminen onnistuukin parhaiten
johdattamalla opiskelijat ikuisten kysymysten ddrelle ja pyrki-
méllé tarjoamaan heille yleisid valmiuksia ajattelun vaikeassa
taidossa.
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Kaytinnollisen piattelyn malli

On aivan selvid, ettd kasvatustieteen kaltaisella tieteenalalla on
selked kdytdnnollinen intressinsd. [lman kdytdnnon koulutus- ja
kasvatustoimintaa ei olisi mielekistd edes puhua kasvatustie-
teestd erilaisine tutkimuskohteineen, ldhestymistapoineen ja
kysymyksenasetteluineen.

Lainkaan selvii ei sen sijaan ole se, mitd tuolla kidytannol-
lisyydelld kulloinkin tarkoitetaan. Tdssd on kysymys yleisem-
miéstékin perustutkimuksen ja soveltavan tutkimuksen suhteen
ongelmasta, silld tiedettd ja "tieteellistd’ on tavallisesti pyritty
maédritteleméén perustutkimuksen kriteerein (Niiniluoto 1986,
137). Perimmailtdin kielellisesté erottelusta tieteeseen ja kéy-
tantdon saattaa syntyd nurinkurinen kasitys, jossa kdytannolli-
nen ja soveltava kasvatustoiminta ndhdédin epaproblemaattisen
kapea-alaisesti kun taas tiede ymmarretéén laaja-alaisen ja uni-
versaalin tiedon tuottamisen tapana. Talldin ei tulla riittdvéasti
ajatelleeksi kuinka kdytanto ylipdétdan on mahdollinen, ei ts.
huomata kéytéinnollisen elamén ldpikotaista joskin sanomaton-
ta teoreettisuutta.

Tietylle tieteenalalle esitetty kdytannollisyyden vaatimus
voidaan ilmaista tarkoittavan tuon tieteenalan tutkimustulosten
sovellettavuutta johonkin kdytdnnon toimintaan. Téstd nakokul-
masta kasvatustutkimus méérittyy soveltavaksi tieteeksi, erddn-
laiseksi yhteiskunnalliseksi suunnittelu- tai insindoritieteeksi. llkka
Niiniluoto (1983, 58—-59) on eritellyt sité tapaa, jolla timéankal-
tainen suunnittelutiede voi ylipaétain olla kaytdnnollinen.

Kaytannollisyyden alkuidea on siin, etti toisin kuin luon-
nontieteen kohde /uonto, yhteiskuntatieteen kohde yhteiskun-
ta tai kasvatus on ihmisten tekoa. Paitsi kuvata ja selittda, suun-
nittelutieteilijd voi siten myds suunnitella. Suunnittelutieteessi
kéytetddn kdytannollisen padttelyn mallia (ks. von Wright 1971),
jossa tekninen normi ilmaisee yleisessd muodossa jonkin ta-
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voitteen A, uskomuksen maailman tilasta B ja keinon C tavoit-
teen saavuttamiseksi. Esimerkiksi: jos haluamme kasvattaa kieli-
taitoisia eurokansalaisia, on kdytettdva niitd tai nditd opetusme-
netelmia.

Suunnittelutiedekisityksen ongelmat

Jokainen kuitenkin ymmaértié, mitd vaikeuksia tdstd paittelysti
seuraa, kun sitd yritetddn sovittaa arvo- tai eettiseen kasvatuk-
seen. Néissd kasvatuksen muodoissa ei ole kysymys tiettyjen
tekniikoiden opetuksesta, vaan ajattelun taidon, kasvatukselli-
sen ndkemisen ja siveellisen tietoisuuden herdttimisprosessis-
ta.

Suunnittelutiedekasityksen toinen ongelma sisaltyy tekni-
sen normin tavoiteosaan: kuka tavoitteen asettaa? Ei liene mie-
lekédsté ajatella kasvatustieteen pitdytyvén tdssd kohdassa pel-
késtadan kuvailevassa tehtdvissién varsinkin kun suunnittelutie-
teiden silmdmaérand on kertoa millainen maailman pitiisi olla,
ei niinkd4n millainen se on (Niiniluoto 1986, 140). Onkin muis-
tutettava siitd keskustelusta, jota taannoin kéytiin kasvatustie-
teen olemuksesta. Télloin tuotiin esiin aiheellisia ndkdkohtia,
kriittinen tehtavansé koulutuspoliittisen pdéatoksenteon osallisi-
na, ei pelkkind jarjestelmén juoksupoikina”, kuten Kari E.
Nurmi (1981, 83) asian ilmaisi.

Ennen kuin teknisten normien perusteita voidaan 1dhted
kasvatustieteessd tutkimaan, onkin luontevaa analysoida niiden
ehtoja eli kasvatustavoitteita kasvatusfilosofian keinoin. Tdméan
perusteella kasvatustieteen kdytdnnollisyyden ehdoksi on véis-
tamétté asetettava kasvatusfilosofinen reflektio teknisten nor-
mien ehto-osassa ja esitettdvi perustellut normatiiviset suosi-
tukset niiden johtopéatoksissa.
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Kasvatuksen tutkimus keskustelun muotona

Kolmas ongelma koskee teknisten normien olemusta. On ni-
mittdin epdvarmaa, voidaanko kasvatustieteen tarjoamin kei-
noin lainkaan esittda muita kuin hyvin laaja-alaisia, yleisluontei-
sia ja tulkinta—alttiita toimintasuosituksia johtuen ennen kaik-
kea kahdesta toisiinsa lomittuvasta seikasta. Toisaalta kasva-
tustieteen tutkimuskohde on intentionaalisesti latautunut: se
koostuu yksityisten ihmisten merkityksenannoista ja kuuluu
periaatteellisesti ottaen, siis unohtaen kapitalismin rautahikin,
vapauden valtakuntaan.

Toisaalta kasvatuksen kdytanto ja tutkimuskohteet méérit-
tyvét yhd kasvavassa médrin keinotekoisiksi: todellisuutta muo-
kataan pddmaéaréllisen ja paddmadrattdmén suunnittelun keinoin
siind médrin, ettd elimme ensisijassa rakennetussa ja kulttuuri-
sesti madrittyneessd, keinotekoisessa ympéristdssi. Keinote-
koisuus nikyy todellisuuden kaikilla tasoilla. Yhtd hyvin lisdén-
tymis- kuin ravintotekniikoissa, high-tech- ja viihdeteollisuudessa
(ks. keinotekoisuuden kisitteestd Heiskala 1995, 279-281;
Heiskala 1996).

Kuten praktisen péddttelyn malli yrittdé osaltaan korostaa,
kasvatustutkimuksen tuottaman kulttuurisen ja merkityslatau-
tuneen tiedon sovellettavuus ei ole lainkaan niin suoraviivainen
asia kuin alkuun saattaisi ajatella. Korkeintaan voitaisiin sanoa,
ettd kasvatuksen suunnittelua ja myds tutkimusta ohjaisi idea
ihmisten vilisistd neuvotteluista, joissa otettaisiin alkuehtoi-
na huomioon tavoitteet, uskomukset ja aiempien tutkimusten
tulokset.

Neuvottelunvaraisuuden opetus on siind, ettd praktinen
paéttely toimii heuristisena mallina, ei suunnittelun tai tutkimuk-
sen keskeisend menetelmind. Kun pragmatistinen oivallus
kasvatustutkimuksen neuvotteluluonteesta otetaan tosissaan
saatetaan huomata, ettd “tarinat samoin kuin lait, uudelleen
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maédrittelyt yhtd hyvin kuin ennusteet tekevét hyddyllisen tehta-
vénsi auttamalla meité kdsittelemdéin yhteiskunnan ongelmia”
(Rorty 1991, 198).

Erilaisista keskustelun muodoista voidaan erottaa toisistaan
esimerkiksi arkipdivén keskustelu, ammatillinen keskustelu ja
filosofinen keskustelu (Kvale 1996, 19-20). Kullakin néisté on
omat sdéntonsi ja vain sille ominaiset puhetapansa ja -kulttuu-
rinsa. Téssd luokittelussa tiede ja kasvatuksen kéytianto edus-
tavat kumpikin ammatillisia, tosin toisilleen hieman vieraita
keskustelukulttuureita.

Sovellettavuuden ja keskindisen ymmarrettdvyyden ongel-
ma johtuu siitd, ettd kummassakin yhteisossé — opettajien ja
tutkijoiden — toimitaan télle yhteisolle tyypillisten toimintaa ja
puhetta ohjaavien sdéntdjen mukaisesti. Siksi yrityksissd yh-
distdd kdytannon opettajan ja tieteellisen tutkimuksen ammatil-
lisia kdytintdjd joudutaan pohtimaan, milld tavoin paras ym-
marrysyhteys on saavutettavissa. Kysymys on ts. siitd, milld
keinoin kummankin kielet ja toimintatavat voidaan kaéntia toi-
silleen ymmarrettaviksi.

Toinen pulma tdménkaltaisen yhteisyyden ja keskustelun
onnistumiselle on, ettd toimintaa ja tavoitteenasetteluja ohjaa-
via filosofioita ei ole yhtd, emme kai eld totalitarismissa, vaan
on olemassa monenlaisia keskenéén kilpailevia filosofisia ajat-
telusuuntauksia, jotka manifestoituvat ideologioina mm. poliitti-
sissa ohjelmissa. Téllin on luonnollista, ettd nithin valttdmétto-
masti sotkeutuu muitakin kuin rationaalisen keskustelun ainek-
sia. Mika filosofisista suuntauksista sitten on kasvatustutkimuk-
sen kannalta silld tavoin puhutteleva, etti sitd kannattaisi tutkia
jasoveltaa alan tarpeisiin, jdi tietenkin tdsséd yhteydessi kysyt-
taviksi. Helpompi on toivoa filosofian ja empiirisen tutkimuk-
sen liittoa kuin ndhdé se kdytdnnossd ohjaamassa kasvatuksen
teorianmuodostusta ja omaperdistd metodologista kehittelyé.
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Neljéds ongelma koskee kysymystd soveltavan tai suunnit-
telutieteen tutkimuksen kohteiden méardytymisestd. Kuka ker-
too sen, miké on milloinkin tutkimisen arvoista? Tutkimuksen
nidkokulmasta ei ole lainkaan sanottua, voidaanko vaikka kuin-
kakin tarkeisti ja polttavista yhteiskunnallisista ongelmista muo-
toilla relevantteja tutkimusongelmia. Ennemminkin kuin ottaa
annettuina, pitéisi kenen tahansa tieteilijan ensimmadisiin ohjeis-
toihin kuulua kaikkien virallisesti yhteiskunnallisiksi ongelmiksi
kutsuttujen ja méériteltyjen ilmididen kyseenalaistaminen (ks.
Silverman 1993, 3-8).

Empirismin huomasta eteenpéiin

Kasvatuksen tutkimukselle kdytinnollisyyden suunnalta esite-
tyt haasteet voidaan ndhdé koskevan teknisten normien vaati-
muksen lisdksi normien perusteiden analysointia, ts. tutkimus-
menetelmien, teorioiden ja tulosten tulkintoja. Ndmai tehtévit
ohittavat edelld esitellyn suunnittelutieteen mallin kasvatusfilo-
sofisen osuuden, mutta korostavat kasvatustutkimuksen meto-
dologisten ldhtokohtien huomioimista ja niistd keskustelemisen
tarkeytta.

Vaikka kasvatustutkimuksessa ei yleisen késityksen mukaan
koskaan hurahdettukaan silmittdméan empirismiin, ei silti liene
liioiteltua vaittad, etteivatko tilastollisen tutkimuksen mallit edel-
leen muodostaisi jonkinlaista kasvatustutkimuksen kaanonia tai
mallitapaa. Tamé on empiirinen havainto eiki tahdo véhitella
tilastollisen tutkimuksen relevanssia. Tarkoitus on kuitenkin tuoda
esiin huoli toisenlaisten empiiristen metodien kiyton véhiisyy-
destd ja toisaalta korostaa niiden kédyttdméattomid mahdollisuuk-
sia. Ehkd paljaimmillaan kasvatustieteiden metodinen vinoutu-
ma Suomessa nikyy antropologisen kasvatustutkimuksen puut-
teena (ks. Suoranta 1999b).
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Ryhtymitté turhanpéivdiseen ja perusteettomaan kumpi vai
kampi-kiistelyyn laadullisesta ja méarillisestd tutkimuksesta,
ollaan siind kuitenkin vaikean yhtilon edessd: kasvatustutkimuk-
sen sovellettavuuden kannalta mielekkaité tuloksia tuottava ky-
selylomake on moneen kertaan osoittautunut turhan suuri-
silméiseksi pyyntivélineeksi, josta kalat katoavat, kun taas laa-
dullisilla lahestymistavoilla tavoitetun pienemmaén saaliin vasta-
painona joudutaan uhraamaan perinteinen yleistdmisajattelu.

Kasvatuksella on olemassa suuri ja eldva kdytdnnon kent-
td. Kasvatuksen kenttd on ennen kaikkea teoreettisesti latautu-
nutta, sanatonta tietoa sisiltavai kaytantoa.

Puhuttaessa kasvatustutkimuksen kéytdnnollisyydestd yksi
thmeteltdvan kdyttdmiton mahdollisuus sisdltyy alkuperéisesti
freireldisten ajatusten kehittdmiseen emansipatorisen toiminta-
tutkimuksen (ks. Anderson 1994, 235), tapaustutkimuksen tai
kehittdvin tyontutkimuksen keinoin. Néilla tutkimuksellisilla 14-
hestymistavoilla on mahdollista ymmartié ja selkeyttdé niité eri-
laisia toimintaa ohjaavia sdéntojd, jotka muutoin jadvét itsestdin-
selvyyksiksi.

Erilaiset tiedekésitykset

Sosiaaliseen konstruktionismiin, vuorovaikutukseen ja toimin-
nan teoriaan painottuneiden tutkimuskayténtdjen soveltamista
mutkistavat tutkimusta ja asiantuntija-ajattelua ohjaavat erilai-
set tieteenfilosofiset lahestymistavat. Erotan seuraavassa toisis-
taan kriittis-kdytannollisen ja akateemisen tutkimustradition (ks.
Suoranta 1995). Kysymys on tutkimusta ohjaavista asenneulot-
tuvuuksista ja ajattelutottumuksista, ei valttimatta rationaaliseen
henkeen pohdituista tieteellisistd asettamuksista tai paradigmois-
ta’. Lahestymistavoissa tulevat myos esiin erilaiset késitykset
teorian ja kidytdnnon vélisestd suhteesta.
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Tutkimuksen kriittis-kdytannollisiin uudelleen méérittelyihin
on kuulunut pyrkimys saada sellaisia 44nié kuuluviin, jotka aka-
teemisen tutkimuksen piirissé eivit ole kuuluneet. Kasvatuksen
alueella ddnettdmid ovat olleet nimenomaan opettajat ja oppi-
jat. Tdssi ldhestymistavassa on kysytty painokkaasti: kenen tie-
dosta kasvatuksessa on kysymys, kuka méérittelee tiedon si-
sallot ja oppimisen tavoitteet? Lisdksi on kysytty kenelld on oi-
keus ja mahdollisuus médritelld se, mitd yleisesti pidetién tieto-
na ja erityisesti tieteellisend tietona?

Kriittis—kdytdnnollinen tutkimus ei yritédkién olla arvova-
paata tai puhdasta vaan siind pyritdén laajentamaan kapeaksi
koettua kasvatustiedon méérittelyd. Tavoitteena on antaa déni
kéytdnnon ddnettomille osallisille ja muuttaa jihmeité kasvatus-
tai muita kdytant6ja. Tassd mielessi kriittis—kaytdnnolliselld tut-
kimuksella on avoimesti ideologis-poliittisia pAddmadrid.

Téstd ndkokulmasta ndyttad siltd, ettd tutkimuksen tieteel-
linen kuvakieli on erottanut toisistaan yliopistossa majailevat kas-
vatus- tai muun alan asiantuntijat ja kytidnnon toimijat. Kaksi
maailmaa on tullut erotetuksi toisistaan siten, etteivit ne enda
tunnista toisiaan. Tamén l&hestymistavan ydin on ideassa mer-
kitysten neuvottelemisesta. Neuvotteleminen voi tapahtua mo-
nella tavalla ja kytkeytyd osaksi kaytdnnollis-kriittistéd tutkimus-
prosessia.

Akateemisessa traditiossa sitd vastoin véitetdén, ettei kdy-
tannon toimijoiden ndkemyksid voida useastakaan syysti pitdd
ainoina arvioina tutkimuksen yleisesti arvosta tai erityisestd mer-
kityksestd kasvatuskdytdnnolle. Muun kuin tiedeyhteison — esi-
merkiksi opettajayhteison — tekemédan tutkimuksen arviointiin
on periaatteellinen mahdollisuus sekoittua enemman tieteen ul-
kopuolisia arviointikriteereitd kuin tiedeyhteison omissa arvi-
ointikdytdnndissd. Vitettd perustellaan silld, ettd tutkimusyh-

3 Esim. puhuttaessa paradigmoista on tavallista erottaa positivistinen, fenomeno-
loginen ja kriittis-kaytanndllinen paradigma, joista jokainen antaa toisistaan poik-
keavat tieteellisen toiminnan pelisdadnnot.

124



teisossd tutkimuksen tieteellisyyden arviointia sédtelee rutiinin-
omainen skeptisismi tiedeyhteison tiedontuottamisen tavan ja
normiston madritelmaillisend osana.

Akateemisen tutkimuksen traditiossa katsotaan lisiksi, ettd
tieteellisen yhteison kontrolloima tutkimus tuottaa tietoa, jolla
on yleistd merkitysté ja joka on keskiméddrin luotettavampaa
kuin muunlainen tieto. Lisdksi yhden yksittdisen tutkimuksen
perusteella on vaikea arvioida tulosten kdytannollisyytta. Tarvi-
taan useampia tieteellisen arvioinnin lapikayneité tutkimushank-
keita, jotta tieteen itsedéinkorjaavuuden periaatteella olisi mah-
dollisuus toteutua ja tulosten sovellettavuudesta kdytdntoon
voitaisiin vakuuttua.

On muistettava, ettd ndissdkin karkeistuksissa on jilleen
kerran kysymys inhimillisen kulttuurin yleisesté ominaispiirtees-
td piirtdd toiminnalle joitain &driviivoja, joiden mukaisesti todel-
lisuuteen on vaivattomampaa sovittautua kuin kokonaan ilman
toimintaa reunustavia kulttuurisia kehyksid. Tama ei kuitenkaan
estd madrittimasta tutkimustoiminnalle toisenlaisia puitteita,
ovathan puitteet aina asetetut sosiaalisin sopimuksin.

Teoria ja kiytanto

Suhteessa teorian ja kdytdnnon viliseen jénnitteeseen, tutki-
mustraditioissa on selked ero. Akateeminen diskurssi ndyttéisi
pitdvén kiinni tieteellisen eetoksen itsendisyydesti tuotettaessa
luotettavaa tietoa todellisuudesta. Ndkemyksen perustasta voi
16ytad positivistisen tieteenihanteen jadmid, joissa korostetaan
ensinnékin tieteellisen metodin ja rationaalisuuden kaikkivoipuut-
ta. Toiseksi ndkemyksessd nojataan korrespondenssiteorian
mukaiseen késitystd totuudesta: totuus on ithmisisté riippuma-
ton olio, joka on mahdollista 16ytaa tieteelliselld metodilla. Kol-
manneksi ajatellaan, ettd tieteen keinoin ihmisten toiminta pe-
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rustuu universaaleihin ja ikuisiin lakeihin. Neljanneksi ndkemyk-
sessd ylldpidetddn ideoita havaintojen teoriattomuudesta ja teo-
rioiden arvovapaudesta.

Kriittis-kaytinnollisessé diskurssissa katsotaan, etté tiede
on erds sosiaalisen toiminnan muoto eikéd omista etuoikeutta
rationaalisuuteen. Toiseksi totuus on perspektivistinen, ts. ra-
kentuu ja hahmottuu ndkdkulmasta, ajasta ja paikasta riippuen
eri tavoin. Kolmanneksi ihmisten toiminta on vain hyvin véljisti
ymmidrrettynd lainomaista, padosin suunnitelmallista ja erilaisis-
ta toiminnan reunachdoista (’laeista’) rakentuvaa. Neljanneksi
pidetdén selvind, etti teoriat ovat aina arvosidonnaisia: havain-
not ovat valttiméttomasti teoriapitoisia ja niihin siis sisiltyy na-
kemyksid ihmisen ja yhteiskunnan olemuksesta. Ndma l1&hto-
kohdat perustelevat myds sen, ettei teoriaa ja kdytantod ole
syytd erottaa jyrkasti toisistaan. Selked yleiskatsaus kriittis-
kaytannolliseen ajatteluun sisdltyy Patti Latherin (1986) artik-
keliin.

Teorian ja kdytdnnon erottelu palautuu osittain kahden vuo-
situhannen takaiseen Aristoteleen tekeméén erotteluun eiké siis
ole vain oman aikamme keksinto. Aristoteleen 1dhtokohta oli,
ettd sekd teoreettinen ettd kiytdnnollinen ajattelu kuuluvat ih-
misen luonnolliseen olemassaoloon ja hyveisiin. Niitd yhdistaa
kaytannollinen jérki, josta kéytettiin nimitysta fronesis.

Kaytédnnollisen jarjen alueella ongelmien alku on kéytéin-
ndssd. Fronesiksen idean mukaisesti jokaista ongelmaa on kui-
tenkin lahestyttavi sekd teoreettisesti ettd kdytdnnollisesti.
Kaytidnnollinen ongelma on hahmotettava késitteellisesti, siis fi-
losofian ja tieteen antamin vélinein ja mahdollisuuksin. Lahesty-
minen ei kuitenkaan voi jddda pelkdstddn télle yleisen teorian
tasolle. Teoretisoinnin jdlkeen tutkimuskohteesta abstrahoitu
yleinen tieto pitdd pyrkié palauttamaan takaisin kaytdnnolli-
seksi tiedoksi. Palauttamisessa teoreettinen tieto muuttuu jél-
leen todelliseksi tiedoksi siitd kdytdnnostd mistd se alunperin oli
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1ahtoisinkin (Varto 1992, 82). Nikomakhoksen etiikassa (1989,
1141b15-20) Aristoteles kirjoittaa kiytdnnollisesté jarjesti
seuraavasti:

’[K]aytannollinen jarki ei koske vain yleisid totuuksia, vaan
sen tulee tuntea my0s partikulaariset asiat, silld se koskee
toimintaa, ja toiminta liittyy partikulaarisiin asioihin. ... Kay-
tannollinen jarki liittyy toimintaa. Siksi sithen kuuluvat mo-
lemmat puolet, mutta jilkimmédinen enemmén.”

Baumanille (1995b, 35-37), joka tarkastelee kysymysti
teorian ja kdytdnnon suhteesta ennen kaikkea etiikan ja mo-
raalin kannalta, fronesis edustaa postmodernin aikakauden var-
muutta. Fronesiksessa korostuu paikallisuuden idea, ajatus sii-
ta, ettd tietomme koskee asioita, jotka ovat ulottuvillamme, eika
niinkdén objektiivisia totuuksia tai kivenkovia perusteita. Kyky
muuttua ja olla mukana ajan virrassa on tdrkempéé kuin huoli
muutoksen perustoista. Nyrkkisdédnnot korvaavat yleiset lait,
jotka yleisyydesséén eivit sano kenellekddn mitéédn. Niiden ti-
lalle tulevat ilmaukset “kunnes toisin ilmoitetaan” tai “ndiden
rajoitusten puitteissa”.

Baumanin ajatuksissa on jotain pelottavaa, epdvarmuus
antaa mahdollisuuden sekd hyvéén ettd pahaan. Bauman on
kuitenkin toiveikas uskoessaan, ettd postmodernin fronesis
antaa ihmisille todellisen mahdollisuuden kohdata oma moraali-
nen itsendisyytensi ja vastuunsa ilman ulkoisen eettisen lain-
sddadédnnon pakkopaitaa.

Yhteiskunnallinen Kietoutuneisuus

Tarkastellessaan neljinnesvuosisata sitten psykologiatieteen ti-
laa Kai von Fieandt (1971, 14) totesi aatevirtausten vaihtele-
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van “’vuoroveden rytmin kaltaisesti.” Arvionsa mukaan psyko-
logiassa oltiin 1970-luvun tienoilla tultu tilanteeseen, aatevirta-
usten vuorottelun kdénteeseen, jossa ATK-raporttien ja sovel-
tavien tutkimusten mekaaniikan tilalle kaivattiin jotain uutta, ennen
kaikkea syvillisempéd pohdintaa, mutta myos spekulaation tai
metafyysisen pohdiskelun voimakkaampaa arvostusta. Muutet-
tavat muuttaen: Uutta kasvatustutkimusta lueskellessa tulee véis-
taméttd kysyneeksi millainen tutkimus tdnddn edustaa nousu-
vettd, mika taas on laskuveden asemassa?

Positiivisen tiedeuskon jadmind on vanhastaan pidetty la-
hes kyseenalaistamattona totena siti seikkaa, ettd kasvatustut-
kimus tuottaa — tiettyja muodollisuuksia noudattaen ja joilla-
kin menetelmilla — tuloksia, jotka kertovat miten todellisuus
on ja maa makaa. Ajattelutottumus perustuu tieto-opilliseen ide-
aan, jonka mukaan olisi olemassa todellisuuden ylépuolinen tie-
teellinen tasanne, josta kasvatustodellisuuttakin voitaisiin ulko-
puolisen viattomin silmin tarkastella. Vastakkainen ajattelutapa
lahtee siité, ettd olimmepa tieteilijoitd, taiteilijoita tai kasvatta-
jia, olemme kaikki kuitenkin yhteisessd maailmassa, emme sen
ulkopuolella. Tdma ndkemys sanelee myds sen, etté kaikki to-
dellisuuden tarkasteluvélineemme, vaikkapa tieteelliset tutkimus-
menetelmit, ovat itse rakentamiamme, ihmisten tekoa, ja ndin
ollen alttiita uudelleen méérittelyille ja muokkaukselle. Juha Varto
(1995) nimittaa tata 1ahtokohtaa uhrin ndkokulmaksi:

’ithminen on aina keskelld eldmai kuin poltettava roviolla
jaliekit ovat kokonaan toisenlaiset tistd ndkemyksesté lah-
tien.” ... Tdma tapa kieltdd kaiken ulkopuolisuuden, myos
tutkijan mahdollisuuden hallita katsellaan kaikkea. Me olem-
me joutuneet — kaikki, myds tutkijat — tdhdn maailmaan
ilman omaa syytdmme, ilman mitéén ylempaé tai alempaa
jarked, ilman kenenkddn syyté, ilman valittua ndkokulmaa,
ilman teoriaa.”

128



Tastd nakokulmasta on lisaksi keskeistd huomata, ettei tie-
teellisten kéyténtdjen, tekstin ja tutkielmien voima sittenkdan
perustu tutkimusmenetelmiin tai muihinkaan vélineisiin. Jos
kasvatustutkimuksesta, tai mistd muusta yhteiskuntatieteellisestd
tutkimuksesta tahansa, poistetaan kaikki sithen kuuluva meka-
niikka ja empiirisen tutkimuksen erityispiirteet, ei jéljelle jaa
muuta kuin keskustelun kohteita tuottava diskurssi. On siis ero-
tettava toisistaan tieteellisen toiminnan omat periaatteet — olivat
ne sitten ldhtoisin akateemisesta tai kdytdnnollis-kriittisesta tut-
kimusperinteesti —ja tieteellisen eetosta ympardivat muut sosi-
aaliset kiytdnnot.

Muiden kéytintdjen kuten sovellettavuuden ja padtoksen-
teon, yksittdisen kasvatustapahtuman tai koulutuksen suunnit-
telun ndkokulmasta tutkimuksen térkeinté antia ovat sen johto-
paatokset. Riippumatta tutkimuksen menetelmé- tai muista rat-
kaisuista, tulokset ovat aina osa yleisempéé yhteiskunta- ja
koulutuspoliittista keskustelua. Kasvatustutkimus onkin yhteis-
kunnallisesti monin séikein kietoutunutta toimintaa: hyviksyim-
mepa tdmén tai emme, ndyttda silté, ettd tirkedmpéd kuin tut-
kimuksen tosiasialliset kdytdnnot, metodiset oivallukset tai tu-
losten ndppéryys, on tekstin kirjoittajan tai puhujan vakuutta-
vuus, hidnen saavuttamansa julkinen huomio ja tietenkin tdhén
kietoutunut vahitellen karttuva yhteiskunnallinen painovoima.

Tutkijoiden ja kdytdnnon kasvattajien onkin tarkkaan poh-
dittava erityisesti tiedotusjulkisuuden ja julkisen huomion mer-
kitystéi kasvatuksen maailman horisontista. Baumanin (1996, 39)
mukaan postmodernissa maailmassa, jota luonnehtii kaikenlaisten
vaihtoehtojen ja tilaisuuksien loputtomuus, juuri julkinen huo-
mio on kaikista hyodykkeisté niukin. Julkisesta huomiosta kiy-
dédén totisimmat taistelut nykyajassa, jossa jokainen voi olla
mediasankari puolen minuutin verran.
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Esitetyn perusteella kasvatustutkimuksen, kuten muidenkin
soveltavien tieteiden, tiedeluonteesta ja kdytdnnollisyydesti
voidaan kokoavasti esittdd seuraavat kolme péédtelméaa, jotka
nousevat sosiaaliseksi konstruktionismiksi kutsutusta tieteenfi-
losofisesta ldhestymistavasta® .

Ensinnidkin, kasvatustutkimus tydskentelee aina siind mie-
lessd keinotekoisen tutkimuskohteen parissa, ettd alan tutkijoi-
na samanaikaisesti sekd rakennamme ja tulemme mééritelleek-
si tutkimuskohdettamme ettd olemme itse kiertyneet mukaan
tutkimaamme kohteeseen. Vaikka todellisuus ja kasvatuksen
maailma sen osana ei palaudukaan kieleen, ts. se on osin ithmi-
sestd riippumaton ja koostuu ihmisen olemiseen vaikuttavista
biologisista ja fyysisistd tekijoistd®, tieteellinen toiminta on
vilttiméattomasti diskursiivista.

Toiseksi, samoin kuin tutkimuskohteemme vaatii sen ole-
musta madraavan kasitteellistyksen, myds tutkimuksemme ope-
raatiot perustuvat alusta loppuun neuvottelunvaraisuuteen ja
keskusteluun, ja ovat siksi luonteeltaan syvésti tulkinnallisia.

Kolmanneksi, kasvatustutkimuksessa on aina kysymys ar-
von madrittimisestd, ts. seké teoriat ettd havainnot — kuvitte-
limmepa toisin tai emme — sisdltdvit aina arvoja, miké tdssi
yhteydessi tarkoittaa nimenomaan soveltavan tieteen moraa-
lis—yhteiskunnallista, sanalla sanoen sen poliittista ulottuvuutta.

4 Vivian Burr (1995, 3-5) esittaéd kokoavasti em. lahestymistavalle nelja piirretta:
1) kriittisyys annettuja ja esitettyja tietoja kohtaan, 2) tiedon historiallinen ja kult-
tuurinen spesifisyys, 3) tiedon rakentuminen sosiaalisissa prosesseissa ja 4)
tiedon ja sosiaalisen toiminnan likeinen yhteys.

5 Jonathan Kozol (1996, 155) antaa naista ihmisen kasvun biologisista ja
fyysisisté ulottuvuuksista, joita kasvatustieteessakaan ei pida jattdd huomiotta,
vavahduttavia esimerkkeja. Tutkiessaan New Yorkin Etela-Bronxin lasten kasvu-
olosuhteita Kozol joutui pohtimaan muitakin lasten oppimistuloksiin ja lahjakkuu-
teen vaikuttavia kuin sosiaalisia tekijoita: "Monet niisté lapsista, jotka kayvat naita
[olosuhteiltaan taysin ala-arvoisia, JS] kouluja karsivat myds emotionaalisista ja
fyysisista oireista, jotka ovat seurausta kroonisista taudeista kuten astmasta ja
ahdistuksesta, madistd hampaista, tulehtuneista ikenisté ja markivasta kurkusta.”
Taudit taas johtuvat aliravitsemuksesta, tarkeiden vitamiinien ja hivenaineiden
puutteesta ja ala-arvoisesta tai kokonaan puuttuvasta terveydenhuollosta. Jokai-
nen voi jatkaa paattelyketjua ja kysya mista terveydenhuollon puute johtuu.
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6. Maailman kauheus ja toivon periaate

Theodor Adorno kirjoittaa toisen maailmansodan kauhujen jél-
keen ldnsimaiselle sivistykselle uutta opetussuunnitelmaa kehot-
tamalla ottamaan vakavasti fasismin jattima perinto ja sen opet-
tama laksy: ”Ettei Auschwitz enéé toistu, on tdhdellisin kasva-
tukselle asetettavista velvoitteista” (Adorno 1995, 227). Kaik-
kien koulutusinstituutioiden jokaisen toimijan on otettava vaka-
vasti kysymys: Miten Auscwitch on viltettavissd? Vai onko
Auschwitz sittenkin 1dsnd juuri nyt, ehké toisessa muodossa,
huomaamattamme?

Kehotus kantautuu omaan aikaamme kuin jo kauan sitten
unohdetusta historiasta; ja totta onkin, ettd se kertoo ei vain
metaforisesti vaan myos kirjaimellisesti hdvinneiden, maanpaélta
poispyyhkdistyjen, historiasta' . Keiltd tdndan kielletdén arvo
thmisind? Keitd nyt olemme havittiméssi?

Kuitenkin juuri ajatuksen ndenndinen vieraus tekee siiti
vuosituhannen lopun tirkeimman koulutuspoliittisen imperatii-
vin, jota ei voi korvata ylimielisilld ja samalla alistuvilla viittauk-

llona Reiners (1995) viittaa juuri tahan kirjaimelliseen merkitykseen Kkirjoittaes-
saan keskitysleireilla tuhottujen historiasta.
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silla sosiobiologiaan, rotuoppeihin (vrt. taannoinen Bell Cur-
ve-keskustelu) tai empiiristen esimerkkien kauhukuviin 1990-
luvun Euroopasta. Adornon asettama velvoite osoittaa suoraan
kasvatuksen yhteiskunnalliseen sidoksisuuteen, joka ajoittain
tunnutaan tdysin unohdettavan kun kasvatustodellisuuskin néh-
dddn rakentuvan pelkéstdan autonomisten yksildiden varaan®.
Velvoite tekee ldpindkyviksi sen, kuinka suuri ja vaikutuksil-
taan ennakoimaton merkitys kasvatusjdrjestelmélld on sosiaali-
sena laitoksena.

’Ettei Auschwitz end toistu” on kasvatusajattelun lukujér-
jestyksen kannalta tdhdellinen ennen kaikkea siksi, ettd ope-
tussuunnitelmat rakentuvat tinéén toinen toistaan kauniimmille
mutta sisélloltéaan tyhjille ajatuksille ja periaatteille ihmisen hu-
maanisuudesta ja hyvyydestd. Jo ldhtokohdissaan opetussuun-
nitelmien kieli esineellistdd ihmisen oppilaaksi, koulutulokkaak-
si tai muuksi opetustoiminnan kohteeksi. Vaikka kyseessé saat-
taakin olla ainoastaan tapa tunnistaa ihminen jonakin jossakin
(ks. Forsberg ym. 1991, 113), ei timad relativoi kasvatuksen
moraalisia kysymyksié.

Oppilaiksi pelkistyneet lapset tarjoillaan opetussuun-
nitelmakielessé “tiedon prosessoijina”, joka toisin ilmaisten tar-
koittaa lasta tunteista ja muista olennaisuuksista puhdistettuna
kognitiokoneena. ”Suuntautuminen aktiivisesti ympéristoon” voi
merkité seki toisen ithmisen ettd luonnon sadlimétontd tuhoamis-
ta. ”Suhtautuminen myonteisesti erilaisuuteen” saattaa vieda
pohjan todelliselta toiseuden ndkemiselti, kun tirkeétd olisi ensin
16yt itsensd toisesta ja huomata erilaisuuden keinotekoisuus.
’Yksil6llisyyden tukeminen’ huuhtoo mennesséén lopunkin yh-
teisollisyyden.

2 Kosken ja Nummenmaan (1995, s. 345) mukaan uudessa peruskoulun opetus-
suunnitelmassa tehdaan radikaalisti uusi yhteiskunta-analyysi, jossa lapsi nah-
daan itsenaisena, omia valintojaan lakkaamatta tekevana yksiléna.
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Jos sosiaalinen todellisuus on lohkottavissa erilaisiin ela-
ménpiireihin ja -tapahtumiin, kasvatuksen kehé sulkee sisdénsi
useimmat muut tai ainakin koskettaa niitd keskeiselld tavalla.
Téssé luvussa tulkitsen kasvatuksen maailmaa muutamien vuo-
sisatamme kulttuurikriitikoiden keskeisten analyysien pohjalta.
Ne ovat synkkid, paikoin toivottomilta vaikuttavia, mutta kuten
haluan osoittaa, kasvatus niin kuin ei mikdan muukaan inhimilli-
nen toiminta, jonka tarkoitus on muutoksen aikaansaaminen,
ole mahdollista ilman perustavanlaatuista ajatusta toivosta.
Nostankin "toivottomien” filosofien jélkeen esiin ajattelijoita,
jotka korostavat toivon merkitysté ihmisen eldmaéssé ja kasva-
tuksessa.

Vaikka 1900-luvun kulttuurikritiikki onkin laajalti tunnet-
tua, on sen esitteleminen tdssé perusteltua siksi, ettei suomalai-
seen kasvatusteoriaan sen paremmin kuin kasvatusfilosofiaan
yleensi ole kuulunut keskustelu timén vuosisadan kulttuurikrii-
tikkojen kanssa®. Tdmaé on selked puute, silld seuraavassa esil-
le otettavilla ajattelijoilla on monessa suhteessa tirkeda kasva-
tusteoreettisista sanottavaa.

Kaikkina aikoina kasvatuksen osa on rakentaa ja ylldpitda
kulttuuria. Etenkin moderneissa yhteiskunnissa kasvatuksella on
ollut merkittava tehtévinsd uuden mekanistisen maailman ja sii-
hen sovittuvan ihmisen synnyttdmisessd. Kulttuurin ja kasva-
tuksen vilille voidaan perustellusti laittaa yhtéldisyysmerkit.
Antropologi Thomas Weisner (1996, 305) huomauttaa siiti
itsestddnselvistd, mutta tavallisesti huomaamattomasta seikas-
ta, ettd tdrkeintd mité lapsi tarvitsee kehitykseensd —kasvaak-
seen ihmiseksi — on kulttuuri. Vasta jokin tietty kulttuuri mah-
dollistaa sisélldlliset kysymykset kasvatuksen etiikasta, tavoit-
teista ja muodoista.

3 Vite ei pida kirjaimellisesti enad — onneksi — paikkaansa. On ilahduttavaa, etta
kasvatustieteilijat ovat kasitelleet seka Frankfurtin koulukuntaa (Aittola & Sironen
1992; Anttonen 1995) etta Erich Frommia (Matthies 1992) kasvatuksen nakokul-
masta.
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Kasvatus ei tdstd ndkokulmasta ole sosiaalisista yhteyksis-
tddn erillinen asia eikd kasvatuksen maailmaa tutkiva tiede muus-
ta maailmasta riippumaton opetusoppi.

Kasvatus on ennen kaikkea yhteiskunnallista toimintaa.
Kasvatuksen ammattilaiset ovat tietéen tai tietméttdan kulttuurin
tuotannon keskeinen osa. He osallistuvat tietojen, halujen, ar-
vojen ja sosiaalisten kiytantdjen kulttuuriseen tuottamiseen ja
organisoimiseen. Kasvatus ei vain tuota tietoja, vaan erityisti
poliittista tietoisuutta (Giroux 1991, 47; Giroux 1992, 3). Kult-
tuurikritiikki mahdollistaa osaltaan tietoisen kasvatustoiminnan,
joka ei tyhjene yksilopsykologiaan tai késitykseen opettami-
sesta pelkkdna esittdvéni taiteena. Tdma on syy miksi kulttuu-
rikriitikoiden ajatuksia seuraavassa tulkitaan kasvatuksen ky-
symyksenasetteluiden kannalta.

Kulttuuristen pidikkeiden ohuus

Sigmund Freudin kulttuuriteoria auttaa ndkemaén kultivoitunee-
seen kulttuuriin kuuluvien kasvatustavoitteiden ohuuden. Se
auttaa osoittamaan kulttuuri-ihmisen ddrimmaisen lyhytta histo-
riaa ihmiskunnan historiassa. Freudin mukaan juuri kulttuuri on
se, joka séddtelee ihmisten vilisid suhteita. Kulttuurin ihmiseen
iskostamat piddkkeet ovat kuitenkin ohuita kuin kevétjaa, jon-
ka alla velloo mahtava libinaalinen voima.

Freudin ajatus turvallisuudesta, jonka olemme ostaneet
osalla onnellisuuttamme — ’Kulttuuri-ihminen on osalla onne-
aan ostanut lisdturvallisuutta” (Freud 1982, 71) — tekee ym-
maérrettdviksi ne mielettdmyydet, joita nykyédn tapahtuu fyysi-
sen vikivallan alueella. Humanistisesti suuntautunut kulttuuri tul-
kitsee fyysisen vikivallan merkitykset 1&hinni ylilyonteind. Sen-
timentaalisuuden kulttuurissa vikivallan ilmi6itd — yhtd hyvin
Bosnian hirvittdvyyksié kuin kotoista seksuaalista hyviksikayt-
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t0d4 — nimitetddn normaalin eldmén epdluomiksi, joiden olete-
taan poistuvan ihmiskunnan kaikinpuolisen edistyksen myota.
Freudin sanoin ”[KJulttuurin on jdnnitettdva kaikki voimansa
saadakseen ihmisen aggressiotaipumukset aisoihin ja hillitak-
seen niiden ilmentymid psyykkisten reaktionmuodostusten kei-
noin” (emt., 67).

Toisin sanoen ihmisen “’luonnollinen” agressiivisuus joutuu
modernissa yhteiskunnassa torjutuksi ja sen tdytyy 10ytdd muita
purkautumiskeinoja ja etenemisvaylid* . Luonnollinen hyokkaa-
vyys, joka on néin siirretty erilaisiin korviketoimintoihin, ei kui-
tenkaan saa ndissd tdyttymystdén, vaan seurauksena on tunne
psyykkinen onnen menettimisestd. Elamamme on sikéli sivisty-
neempid kuin aiemmin, ettd voimme suhteellisen rauhallisin mielin
hankkia elantomme ja viettdd aikaamme alati pelkadmatti, ettd
joku kdy kimppuumme, pahoinpitelee, raiskaa tai tappaa mei-
dat. Freud ndyttdd kuitenkin véittdvin, etté lisddntyneen turval-
lisuuden ja vihentyneen vapauden, sanalla sanoen kulttuurin
myotd, ihmisen mahdollisuudet toteuttaa estottomasti halujaan
—ihmisen luonnollinen onni — ovat ratkaisevasti kaventuneet.

Freudin kuvauksen mukaan aikaisemmin ihmiset elivt vailla
turvallisuutta, kuten nyt sanoisimme raa’assa ja eldmén jatku-
misen kannalta arvaamattomassa maailmassa, mutta kuitenkin
vapaina seksuaalisista pidikkeistd ja aggressiota kahlitsevista
estoista. Nyt, modernissa sivilisaatiossa ja sen synnyttimassé
kulttuurissa, osa ihmisisté eldd kylld turvassa, mutta on erilais-
ten pakkojen alaisena joutunut luopumaan osasta vapauksis-
taan ja sitd myodten myds osasta onneaan. ’Alkuihminen ei tun-

4 Nayttaa tosiaan silté kuin ihmisen aggressiiviset viettiyllykkeet olisivat saaneet
sallitun purkautumisvaylansa massamediassa ja viihdekulttuurissa, valineissa,
jotka eivat kuitenkaan pysty tayttamaan tehtavaansa taydellisesti. Keltainen leh-
distd méassailee uutisilla, joissa opettaja on lukinnut kehitysvammaisen oppilaansa
koppiin tai syéttanyt avuttomalle lapselle lapsen omaa oksennusta ja ulosteita.
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tenut tillaisia rajoituksia ja oli sikdli onnellisempi,” sanoo Freud
(emt., 71).°

Sielun koulimisen taito

Modernisaation tarkan analyytikon Michel Foucault’n mukaan
modernissa yhteiskunnassa toimii uusi sosiaalinen jérjestys, jon-
ka keskeinen toimintatapa on hallinnoitu tai normaalistava val-
ta. Tama jérjestys on pesiytynyt ihmisten sieluihin. Aikaisemmin
historiassa hallitsijoiden valta kansaan oli nékyvaa ja julkista,
se osoitettiin julkisin teloituksin, seremonioin ja muin esityksin.
Valta perustui ndkyviin, ennen kaikkea ruumiiseen kohdistu-
vaan vikivaltaan ja suvereniteettiin.

Foucault (1990, 147) kuvaa Seksuaalisuuden historias-
saan siirtymié esimoderneista moderneihin sosiaalisen jarjes-
tyksen muotoihin toisaalta veren ja toisaalta seksuaalisuuden
yhteiskunnan metaforilla:

”’Veren yhteiskunta —olin sanomaisillani, sangviininen —missé
valta puhui veressd: sodan kunnia, ndldn pelko, kuoleman
voitonriemu, yksinvaltias miekkoineen, teloittajat ja kidut-
tajat; veri oli todellisuus, jolla oli symbolinen merkitys. Me,
toisaalta, olemme seksuaalisuuden yhteiskunnassa tai en-
nemminkin yhteiskunnassa seksuaalisuuden kanssa: vallan
mekanismit osoittavat kehoon, eldméén, siithen joka panee

5 Tassa Freud liittyy niiden ajattelijoiden joukkoon, jotka ovat suhtautuneet kriitti-
sesti modernin aikakauden aikaansaannoksiin, ja piirtdd omalta osaltaan kuvaa
siitd kehityksestd, jota on kuvattu sivilisaationa, teollistumisena, kapitalisoitumise-
na tai modernisaationa. Siind missa Freud sijoittaa onnellisuuden ja turvallisuuden
kysymykset ihmisen viettielaman alueelle, siina toiset taman vuosisadan kriitikot
lahtevat ihmisen sosiaalisesta olemuksesta ja sosiaalisuuden tuottamista ongel-
mista.
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sen lisdédntyméén, sithen miké vahvistaa lajia, sen kesta-
vyytté, kykya hallita, tai ominaisuutta tulla kdytetyksi.””

Foucault’n mukaan modernisaatio on tuottanut aivan uu-
den sosiaalisen jérjestyksen, jos kehitysta tarkastellaan vallan
ja vékivallan ndkdkulmista. Foucault (1991) havainnollistaa
vékivallan kulttuurin ja normaalistavan vallan genealogiaa Pa-
noptikonin idean avulla. Panoptikon on Jeremy Benthamin
1700-luvun lopulla suunnittelema ihmisten valvontaan tarkoite-
tun rakennuksen ithannemalli. Rakennus on suunniteltu yhté hy-
vin vankien kuin oppilaidenkin tehokkaaseen valvontaan, ohja-
ukseen, rankaisemiseen. Kysymys on toisin sanoen pedagogi-
sesta apparaatista.

Foucault’n tulkinnan mukaan rakennus antaa mallin sekd
modernin vallan mekanismeista ettd modernin ihmisen sielusta.
Moderneissa yhteiskunnissa valta muuttuu ndkyméttoméksi ja
kansa yksiloiksi, joiden tarkkailuun tarvitaan muunlaisia menet-
telytapoja. Nyt yksilot ryhtyvét valvomaan itse itsedén: valta
muuttuu mielen silméksi, joka tunkeutuu mitéttdmimmankin vuo-
rovaikutuksen olemukselliseksi osaksi; se sisdistyy itsen val-
vonnan tekniikaksi. Jos sosiaalisen jérjestyksen ylldpidon edel-
lyttimait toimintamallit sisdistetdén, ei tarvita ulkopuolista ja ni-
kyvaa tarkkailijaa, koska tarkkailija on muutoinkin jatkuvasti
lasnd (Foucault 1980, 155). Koulujen tehtivé ei niinkéén ole
luoda itsedén tarkkailevaa ihmistd kuin muistuttaa oppilasta sie-
luaan koskevan koulimisen taidosta.

Foucault’n kauskantoinen idea onkin siina, ettd seka tark-
kailtavat etté tarkkailijat ovat osa samaa koneistoa, samaa val-
lan teknologiaa ja hallitsemisen tekniikoita. Tdssd mielessd on
periaatteessa yhdentekevdd kuka valtaa kéyttid; periaatteessa

5 Tallaisia yleistyksia tehtdessa taytyy muistaa, ettei Foucault (1990, 148) halua
vaittaa, etta kaikkia modernisuuden muutoksia voitaisiin kuvata veren ja seksuaa-
lisuuden yhteiskuntien erottelulla.

137



kuka tahansa ja jokainen voi kiyttdd jarjestelmén (verottajan,
vankilan, poliisin, armeijan, koulun, sosiaalitoimiston, padivéko-
din) antamaa valtaa. Vallankdyttd ndissd sosiaalisissa laitoksis-
sa on oikeutettu ja perusteltu erityisin koulutusjérjestelmén val-
vomin ja tuottamin tutkinnoin, ammattipatevyyksin seki eriyty-
neen yhteiskunnallisen tyonjaon avulla.

Siitd huolimatta, ettd fyysinen vikivalta on nykyéankin to-
siasia, josta saamme kokemuksia pdédosin vélittyneesti, sen
muodot eivét vield yksindén riitd perusteeksi nimittdd nykyisid
lansimaisia yhteiskuntia véikivallan kulttuureiksi’ . Nyt véikival-
ta médrittyy ensisijaisesti kulttuurisena ja rakenteellisena
sosiaalisen jdrjestyksen muotona (Galtung 1990, 291). Siind
missé fyysinen ja psyykkinen vékivalta ovat nidkyvid ja suoria
toimintoja ja kohdistuvat itseen tai kanssaihmisiin, siiné kulttuu-
rinen tai rakenteellinen vikivalta sosiaalisen jarjestyksen muo-
tona jia helposti ndkyméttomaiksi rautahdkiksi, joka kuuluu jo-
kapdividiseen elamddmme, rakentaen ja konstituoiden
eldmismaailmaamme, ts. jokapdivdisten kokemustemme varas-
toa.

Ajatellaan esimerkiksi asevarustelua, joka perimmaltdan
kohdistuu fyysiseen olemassaoloon. Silti sen olemassaolo on
ennen kaikkea rakenteellinen tosiasia, silld aseteollisuuden me-
kanismit dominoivat yhteiskuntataloutta ja yhteiskuntien vélisid
suhteita. Samoin informaatiojirjestelmé on tdnddn jatkuvan
monopolisoinnin ja sdételyn kohteena. Amerikkalaista tilannet-
ta havainnoiva Oliver Stone (1996, 6) viittidd informaation ole-
van suurelta osin ostettua, kontrolloitua ja tdhtddvén pelkés-
taéin voiton tuottamiseen.

7 Tassa voidaan jattaa Freudin psykoanalyyttisen metodin sovellutus, vaikkakin
kiinnostava, sivuun muistaen kuitenkin hanen formuloimansa saatelyn prinsiippi.
Samoin voidaan jattda perhevakivallan analyysit ja aggressiotutkimuksen tulkin-
nat psykologeille ja terapeuteille. Tutkimukset serotoniinin erityksen yhteydesta
vakivaltakayttaytymiseen eivat liioin ole nyt olennaisia. Ylipaataan yksinkertaiste-
tut selitykset mikrovakivallan, ihmisten toisilleen tekemien vakivallan tekojen syis-
ta eivat ole tassa yhteydessa keskeisia.
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Yhteiskuntien keinotekoistuminen

Henry Giroux (1995, 300) sanoo vékivallasta tulleen yhi enem-
mén mielihyvén ldhde, jota tarjoillaan kaikissa informaatio- ja
viihdetuotteissa. Informaationvilitys ja vithdetuotanto eivit ole
ainoita asioita, jotka kertovat yhteiskuntaeldmén keinotekois-
tumisesta. Keinotekoisuuden teema lépéisee ndiden lisdksi yhtd
hyvin geeniteknologian, virtuaalitodellisuuden, identiteettien ra-
kennuksen, sukupuolen tuotannon kuin ravintotekniikankin.
Sanalla sanoen, keinotekoisuus liittyy tandin sekd ihmisen bio-
logiseen, psykologiseen ettéd sosiaaliseen olemassaoloon (ks.
my0s Heiskala 1996, 182).

Foucaultlaisessa hengessd voidaan myds vaittad, ettd 14n-
simaiset yhteiskunnat ovat elokuvallistuneet ja niiden asukkais-
ta on tullut voieristeja (Denzin 1995). Yhteiskunnallinen osallis-
tuminen on kavennettu asioiden tirkistelyksi. Kansalaisilla on
oikeus olla mukana yhteiskunnan katsomossa, josta he voivat
seurata erilaisia mediaspektaakkeleita. Mediaspektaakkeleiden
sisdllolld ei ole suurta vélid: ne voivat olla yhtd hyvin urheilua,
politiikkaa tai viihdettd. Pddasia on, ettd ne viettelevét katso-
jansa vithtymddn. Baumanin (1996, 148) mukaan yhteiskun-
nallisen kontrollin panoptinen menetelmé onkin taloudellisesti
hyvinvoivien kohdalla nykyisin korvattu viettelevilld menetel-
malld. Viettelyn ilmentymé on kuluttaminen.

Téllainen yhteiskunnallinen kasvatus tarkoittaa seuraavia
asioita: Mediaspektaakkeleissa uusinnetaan totunnaisia néko-
kulmia. Perhesarjat ndyttavit ydineldmén. Viihde toimii stereo-
typioilla ja vastakkainasetteluilla. Hyvé ja paha redusoidaan hen-
kil6ihin, poliitikot esitetédn heroisina individualisteina ideologi-
sessa vakuumissa, jonka takana ei ole mitddn. Mainoksien va-
liin sijoitetut keskusteluohjelmat tekevét moraalin usein moni-
ulotteisista kysymyksistd yksinkertaisia ja individualistisia pele-
j4, jotka vihelletdédn poikki ohjelmalle varatun ajan kuluttua,
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kuten muutkin pelit. Viihde tyrehdyttai kriittisen ajattelun anta-
malla vaikutelman asioiden jérjestyksestd. Politiikka on toimit-
tajien raporteissa ja reportaaseissa rationaalista ja hallittua toi-
mintaa. Tarvitaan pelistd syrjdytetty tai elimaénsa kyllastynyt
poliitikko sanomaan politiikan ja paédtoksenteon olevankin ka-
oottista vehkeilyi, etujarjestojen lobbaukselle, asiantuntemat-
tomuudelle, kiireelle ja epirationaalisuudelle perustuvaa toimin-
taa.

Viestinnin uudet muodot rakentavat sosiaalista todellisuutta
yhé voimallisemmin ja ajoittain voimme tunnistaa niiden vaiku-
tukset omissa eldmédkerroissamme niité jisentivind kerrostu-
mina. Massamedia ei ole vain oopiumia, vaan ldpitunkevuudes-
saan paljon vahvempaa lddkettd. Vauhti kiihtyy jatkuvasti ja
Foucault’n idea valvonnan yhteiskunnasta saa uusia muotoja
globaalien tietoverkkojen panoptikonissa.

Maailman kauheus

Kulttuuriteoreetikkoina Freud ja Foucault asettuvat ajattelupe-
rinteeseen, joka ndkee modernin suurena kertomuksena ihmi-
sen vieraantumisesta. Vieraantumisen synty on Janus-kasvoi-
sen valistuksen projektissa. Toisaalta se avoimesti lupasi ajat-
telutilaa, autonomiaa ja kriittisen yksilon, toisaalta se johti tie-
teen ja teknologian hybriseen liittoon, keskitysleirien, kulutta-
misen ja markkinatalouden késittdméattomiin kauheuksiin, jotka
eivat muistuta vain eilisestd (Groznyi, Bosnia, Kiina). Valistuk-
sen negatiivisena perintond edessémme on uusi poliittinen ja
taloudellinen barbarismi ja védkivallan kulttuuri, josta Freud ei
olisi osannut edes uneksia, mutta jonka jo Foucault néki péivit-
tdisessd elamassa.

Uudella rakenteellisella barbarismilla tulee olemaan epéta-
sa-arvoistavia vaikutuksia koulutusjérjestelméain. Nyt puhutaan
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koulujen yksityistdmisestd, rahoitusjirjestelyjen uudistamisesta
ym. uuden koulutus- ja oppimisstrategian nimissé ja sorvataan
lakia uuden kasvatusideologian perustaksi (vrt luku 3). Silti suu-
rin osa oppilaiden vanhemmista, ja paljolti riippumatta edusta-
mastaan sosiaaliryhmasti, eivit ole halukkaita vaihtamaan pe-
ruskoulun tasa-arvopyrkimyksid markkinaohjautuneeseen
koulutuspolitiikkaan (Rity ym. 1995).

Modernin aikakauden kasvatukselle asettamat huolet eivit
jalkimodernissa tilanteessa pysyttele kansallisessa mittakaavassa
eivatka kosketa vain kotoisia koulunuudistuksia. Kasvatukses-
sa on otettava huomioon ainakin nelji ongelmaa (Welton 1993,
157-160). Globaalin ympiristokatastrofin mahdollisuus on en-
simmadinen huoli, joka vaarantaa sekd luonnon sdilymisen etté
sosiaalisen elamén. Toiseksi asevarustelu uhkaa maailman ole-
massaoloa seké vilillisesti (taloudellis-tieteeellinen panostus,
joka on poissa muualta) ettd valittomasti (uhka elollisille orga-
nismeille). Kolmas kasvatuksen huoli koskee ihmisten epétasa-
arvoa. Ikuinen ongelma saa yha kasvavat mittasuhteet, jos asi-
aa ajatellaan maailmanlaajuisesti. Talloin kysymys on sukupuo-
lesta, rodusta ja yhteiskunnallisesta asemasta, jotka estdvét ta-
sapuolisen osallistumisen yhteiskunnalliseen toimintaan ja tasa-
arvoisen eldmisen mahdollisuudet ylipditdan. Erityisen keskei-
seksi ja ratkaisua vaativaksi kysymykseksi inhimillisen elamén
kannalta ndyttda muodostuvan, etenkin kolmansissa maissa, lap-
sityovoimankaytto ja lapsen sukupuolen mukainen kohtelu (Kii-
nan tyttdlapsi-kysymys).

Neljannen ongelman ihmisten eldmismaailmalle ja kansalais-
yhteiskunnalle (civil society) muodostaa valtion ja yritysela-
mén yhtenevit ideologiat, jotka vaativat ihmisiltd yhd enemmén
alistumista omiin padméériinsé: sitoutumista, tehokkuutta, laa-
tua, aktiivisuutta, yrittdjyyttd jne. Vaara on siind, ettd ihmisten
itsensétoteuttamiseen ja autonomiaan tahtédva toiminta pyyh-
kiytyy véhitellen pois em. ulkokohtaisten tavoitteiden alta. Ih-
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misistd itsestddn lahtevdd omaehtoisuutta ei endd tueta eika kan-
nusteta, toiminnan tulee aina osoittaa lyhyen tdhtdimen kannat-
tavuutensa hallinnon tilastoissa. Huolestuttavinta asiassa on se,
ettd suuret puheet vapaista markkinoista ja keskenddn kilpaile-
vista yksiloistd ndyttavat lisddvdn eiviatki suinkaan vahenta-
vén kdyhyyttd ja thmisten riippuvuutta ehtyvistd turvaverkoista.
Néyttdd siltd, ettd terveen talouden hinta maksetaan sairaina
thmisind, joko ty6ttdmyytend, huono-osaisuutena tai uupumuk-
sena liiasta tyOsta:

”Kéytannollisessd jakokeskustelussa unohtuu ndet monta
ihmeellistd asiaa: vaurastuminen ndyttdi tuottavan koyhyytta,
tuottavuuden kasvu lisddvén tyon rasittavuutta ja uudet va-
lineet ihmisten palvelemiseksi tekevdn palvelun saavutta-
mattomaksi” (Siltala 1996¢, 118)

Yhteiskunnallisessa pelissd on panoksena muutakin kuin
raha ja sielujen hyvinvointi. Pelissd on my®6s vallitsevan ideolo-
gian asettamat arvot ja yhteiskunnalliset pddméaardt. Muutamat
intellektuellit ndkevit aikakautemme fasistisena. Esim. Umber-
to Eco (1995, 14—15) luettelee useita aikakautemme fasistisia
tunnusmerkkejd nojaten lapsuutensa kokemuksiin Mussolinin
Italiasta. Oliver Stone (1996) puhuu korporaatioiden fasismis-
ta, joka jattad jiljelle demokratian valita eri tv-yhtididen omis-
tamien kaupallisten tv-kanavien vililtd. Kysymys on konserva-
tismismin aallosta, johon historiallisesti, kuten nytkin, kuuluu
selked militaristinen virtaus. Suomessa sen manifestaatioita ovat
puolustusvoimien marssi kouluihin viattomien tutustumiskayn-
tien merkeiss, turvallisuuskasvatus alaluokkalaisille, NATO-
keskustelu, poliisivoimien lisdresurssointi ja suojeluskuntien pe-
rustaminen uudelleen.
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Kasvatuksen mahdollisuudet

Kasvatuksen maailmaa ei ole sosiaalisen todellisuuden ulko-
puolella, se ei ole olemassa itsestéddn. Kasvatus on ldpikotaisin
sosiaalinen tapahtuma, joka muodostaa merkittdvéin osan sosi-
aalisesta vuorovaikutuksesta. Téssd kasvatusta ilmioni ei raja-
ta koskemaan vain ihmislajia. Kasvatuksen ilmi6 kuuluu myos
muiden eldinlajien olemassaolon piirteisiin. Kant (1966, 4) to-
teaa lintujen laulun olevan opittu taito, mutta sanoo “etteivit
mitkddn muut eldimet, sikéli kuin tieddmme, opi mitdén van-
hemmiltaan.” Nykyéén tieddmme, ettd useat muutkin lajit kuin
thminen ja linnut pystyvit oppimaan tietoja ja taitoja syntymén-
sd jdlkeen eivétka eld pelkdstddn vaistojensa varassa.

Ihmisen kohdalla kasvatus on erityisen tirked sosiaalisen
toiminnan muoto, koska kasvatuksen lyhyen ja pitkédn aikavélin
vaikutukset ovat keskeisid seké kasvavan yksilon elamalle ettd
laajemmin ithmisyhteison ja koko maailman tulevaisuudelle.
Kasvatuksen todelliset vaikutukset, ’tulokset”, ovatkin ndhta-
vissd vasta pitkdlld aikavélilld ja laajassa mittakaavassa. Enem-
mdn kuin minkddn muun eldimen, kasvatus on nimenomaan
ihmisen osa maailmassa. Kasvatus kuuluu ihmisen olemas-
saoloon. Kant toistaa asian monessa kohtaa hyvin selvésti. Ai-
van Kasvatuksensa (1966) alussa han sanoo: ”Thminen on ai-
noa olento, joka vaatii kasvatusta.” Hieman myShemmin tdhén
lisdten: “Thminen voi tulla ihmiseksi vain kasvatuksessa. Hin on
ainoastaan sitd mitd kasvatus hanesti tekee.”

Jos edelld esitetty Freudiin ja Foucault’n kulttuurianalyysei-
hin nojaava tulkinta nykyhetkestd on synkka, misté voitaisiin
etsid niitd kasvatuksen kannalta keskeisié kohtia, jotka ohitta-
vat ylld mainitut uhat, individualismin ja globalisoitumisen aihe-
uttaman vieraantumisen, eldman keinotekoistumisen ja entisten
eldmismaailmaa jésentévien merkitysten tyhjentymisen?
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Yksi mahdollisuus on palata vanhoihin ja perinteisiin, esi-
moderneihin eldméntapoihin, niihin, joihin Rorty® viittaa kriti-
soidessaan Heideggerin ja Foucault’n kaltaisia askeettisia saar-
namiehid joiden haaveena on "harvaan asuttu laakso vuorilla,
laakso, jossa eldmai jaksottuu alkuperdisen neliyhteyden, maan,
ilman, ihmisen ja jumalten mukaan”.

Paluu on modernin ihmisen itselleen luoma myytti, sillé siir-
tymaé kohti yhteiskuntien yhé suurempaa keinotekoistumista
néyttdd vaistamattomaltd. Kokemusten vélittyneisyys ja keino-
tekoisuus kohdistuu syville ihmisten arkeen ja eldmismaailmaan.
Tulkintamme asioista (luontokokemus, kokemus itsestd) samoin
kuin toimintamme (erilaisten synteettisten esineiden tuottami-
nen) ovat vilittyneitd suhteessa niiden alkuperdin. Keinoteko-
istuminen antaa luvan puhua jopa luonto-sosiaalinen ulottuvuu-
den sekoittumisesta (Latour 1994).

My®s kasvatus ja koulu ovat voimallisesti mukana keino-
tekoisuuden tuotannossa. Vaikka pééllepdin ikuinen koulun pe-
rinteisten arvojen korostaminen ja ’takaisin luontoon’ -ajattelu
néyttavitkin olevan ristiriidassa multimedian ja virtuaalimatkai-
lun kanssa, ovat ne kuitenkin tasavertaisesti osallisina koulun
tuottamassa todellisuuden simulaatiossa.

Toinen mahdollisuus on ottaa kokemusten vilittyneisyys
vakavasti huomioon kasvatuksen teoriassa ja kiytdnndssa.
Kasvattajien ja kulttuuritydntekijoiden kannalta eldmismaailman
keinotekoistumisen ja kulttuuriteollisuuden tuotteiden merkitysten
lapindkyviaksi tekeminen on tirkeétd, koska ndissi oppimisen
konteksteissa koetaan merkittdvid oppimiskokemuksia. Ei ole
uutinen sanoa, ettd populaarikulttuuri muodostaa yhden kes-
keisen nuorten ja aikuisten eldmismaailman sisallon.

8 Rorty 1991, s. 75. Liberalismissaan Rorty sanoo, etta nietzschelaisten askeet-
tisten saarnamiehiesten kritiikki ja utopiat ovat sinansa tarkeita liberalis-demo-
kraattisen yhteiskunnan kannalta, mutta toisaalta naiden esittama modernin kritiik-
ki kertoo haaveesta palata eilispaivan saarelle.
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Giroux (1992) korostaa kasvattajien ja kulttuurityonteki-
joiden roolia erilaisia ennen ylittdméattomind pidettyjd rajoja rik-
kovina intellektuelleina missa luodaan tilaa uusille ajatuksille,
elaméntavoille ja toiminnalle. N&itd ovat esim. juopa korkea-
ja populaarikulttuurin vélilld, kuilu toiminnan ja ajattelun valilla,
raja luonnon ja kulttuurin tai rakennetun ja rakentamattoman
ympariston valilla.

Rajoja ylittdvén intellektuellin ideassa korostuu myds ihmi-
sen luontainen aktiivisuus suuntautua eldiméassién tulevaisuuteen.
Talta osin rajaintellektuelli nojautuu kriittisen teorian ja prag-
matismin perusndkemykseen ihmisesté potentiaalisesti aktiivi-
sena etsijdnd. Todellistuessaan aktiivisena ihmisen on mahdolli-
suus vapautua pakottavista valtarakenteista ja ajattelutottumuk-
sista.

Vaikka onkin totta, ettd kulttuuri kasvaa yksittdisen ihmi-
sen teoista, silti hyvin harvoin ihminen voi yksin saavuttaa toi-
mintansa ja ajattelunsa vapauden. Vapaus on ajallis-paikalli-
sesti suhteellinen seikka. Aktiivisuutensa tiedostamiseen ihmi-
set tarvitsevat useimmiten jonkin merkittdvéin muun, joka akti-
voi ja vapauttaa heidét. Sosiaalinen toivo voi perustua erityi-
sesti erilaisiin merkittédviin muihin. Koulukasvatuksen kannalta
on huomattavaa, ettd merkittdvia muita voivat olla yhtd hyvin
thmiset kuin asiat tai aatteet. Lapsen ja nuoren kasvun kannalta
ei ole periaatteellista vilid onko kasvatuksen vélineend® ihmi-
nen vai esim. jokin kiinnostava asia. Kumpaankin on mahdol-
lista panostaa affektuaalista energiaansa. Kysymys ei olekaan
joko-tai-asetelmasta. Silti opettajien ja rajaintellektuellien teh-
tavaksi voidaan asettaa merkittdvien muiden luominen ja kehit-
timinen.
®Tassé 'valine’ ei viittaa ihmisen arvoon valineena, vaan siihen identiteetin koos-
tamisen prosessiin, jossa psyykkisena energiana kaytetaan erilaisia ihmisia ja
erilaisia asioita. Kokonaan toinen kysymys on sitten se, millainen merkitys tai
painoarvo ihmisilla ja asioilla on identiteetin rakentamisen tuloksen kannalta tai

voidaanko tallaista vertailua ylipaataan suorittaa. Voi kuitenkin olettaa, etté niiden
merkitys vaihtelee ja ettd molemmat ovat tarkeita.
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Heimoistumisen haaste

Giroux (1991, 47-52) on esittanyt joukon tehtdvid, jotka kriit-
tisen pedagogiikan tulee ottaa huomioon. Kasvatus ei tuota vain
tietoja, vaan poliittisia subjekteja; se on aina eettistd toimintaa,
jonka siséltond ovat oikeudenmukaisuus ja ihmisoikeudet; se
on aina tuottamassa sosiaalisia erotteluja; se tarvitsee opetus-
suunnitelman ja kielen, joka ottaa huomioon erot eikd palaudu
yhteen virallisesti hyvéksyttyyn diskurssiin; sen tulee tuottaa
sellaisia vaihtoehtoisia tapoja toimia, ajatella ja ndhda, jotka
johtavat muutoksen mahdollisuuteen; sen on suuntauduttava
tulevaisuuteen enemmén utopistisen, mahdollisuuksia tuottavan
kuin apokalyptisen ajattelun keinoin.

Michel Maffesolin (1995) esiin tuoma ajatus heimoistumi-
sesta tai uusyhteisollisyyden muodoista asettaa kasvatukselle-
kin uusia haasteita: miten 10ytai ja pystyttad erityisesti muodol-
lisen kasvatuksen alueelle sellaisia merkitysrakenteita, jotka kiin-
nostavat, vichattivit ja viettelevit kasvavia, ja kiinnittavét hei-
dat virtuaalitodellisuuksien ja sdhkoisen elektroniikan nopeita
siirtymid edellyttévistd keinotekoisista maailmoista pitempikes-
toisen kasvatuksen maailman merkitysverkostoon (vrt. luku 1)?

Maftesolin mukaan moderni yhteisollisyys perustui vélineel-
lisyyteen kun taas postmodernissa yhteisollisyydelld on mah-
dollisuus rakentua ihmisen perusviettien varaan. Maffesoli ni-
kee modernin yhteiskunnan tuhonneen ihmisille tyypillisen alku-
perdisen viettivoiman, silld modernissa ihmisten yhteenliittymat
perustuivat hyotyajattelun ajamiin keinotekoisiin sosiaalisiin si-
teisiin. Koulujédrjestelmén rakentuminen ja koulun péivittiiset
kaytannot ovat hyva esimerkki puhtaasti utilitaristisesta yhtei-
sOllisyydesti. Vaikka kasvatuksen sivistysihanteista ja kasva-
tuksen personalisaatio-tehtdviastd on aina puhuttu, muodollisen
kasvatuksen ensisijainen tehtdvd on kuitenkin ollut ihmisten so-
vittaminen yhteiskuntaan, ts. sosialisaatio.
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Jélkimodernissa tilanteessa, jossa kasvatusvaikutukset ja -
mahdollisuudet laajentuvat entistd vauhdikkaammin hohtonsa
menettdneen koulun ulkopuolelle, my6s yhteisollisyys saa uusia
ulottuvuuksia. Postmoderni yhteisollisyys perustuukin uudelleen
16ydettyyn affektuaaliseen heimoistumiseen tai emotionaaliseen
yhteisollisyyteen ilman keinotekoisia poliittisia, ideologisia tai
muitakaan sopimuksia. Tdssd affektien kentédssd koulu on vain
yksi mahdollinen kokemusten etsimisen paikka.

Maftesoli ndkee postmodernin maailman merkitsevén uut-
ta heimoistumista. Postmodernit heimot eivit kuitenkaan ole
heimoja perinteisessd merkityksessd, siis pitkdikdisid ja pysy-
vid, vaan nykyinen heimoistuminen tarkoittaa pikemminkin hei-
mojen kaltaisten yhteenliittymien hetkittdisyytté ja sattumanva-
raisuutta. Heimot voivat muodostua yhteisten makujen, tottu-
musten, péivittdisten rutiinien, vapaa-ajan tai harrastusten ym-
pérille. Postmoderneja heimoja luonnehtii nédin ollen niiden jar-
jestdytymisen ja olemisen periaatteellinen ohjaamattomuus. Ar-
kaaiseen viettivoimien tyydytykseen perustuva heimoistuminen
merkitsee ennen kaikkea arkisen nautinnon paluuta ja sosiaali-
sen toivon kiinnittymisté siithen.

Toivon periaate

Erich Fromm (1970, 6) sanoo, ettd toivo kuuluu kaiken sellai-
sen toiminnan yhteyteen, jossa asioita yritetdin muuttaa parem-
paan suuntaan. Kasvatus on juuri téllaista toimintaa. Frommin
mukaan toivo on yleisimmilldan ihmisen olemassaolon koke-
muksellinen muoto. Koska kysymys on sisdisestd kokemuk-
sesta, toivon seikkaperdinen ja selked méaéritteleminen sanoin
on vaikea tehtivi. Kokemuksesta kertominen saattaa onnistua
paremmin jonkin muun kommunikointitavan avulla: runona, lau-
luna, eleend tai tekona. Fromm vaittaa, etta taiteen muodot ovat
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parhaita keinoja kuvata kokemuksellisuutta, silld ’ne ovat tark-
koja ja vélttavit sellaisten kuluneiden sanojen abstraktisuuden
jahdméryyden, joita yleensd pidetién riittdvinid kuvaamaan in-
himillistd kokemusta” (emt., 11).

Toivon tunnistaminen ei kuitenkaan ole mahdotonta, silld
thmisind elamme jaettujen kokemusten maailmassa. Kokemus-
ten muodot vaihtelevat, tapaamme niitd moninaisessa inhimilli-
sessd vuorovaikutuksessa, mutta muotojen kokemuksellinen
perusta on sama, ja siksi toivonkin tunnistaminen on mahdollis-
ta.

Ernst Bloch on toinen filosofi, jonka ajattelua ldpdisee toi-
von periaate (Das Prinzip Hoffnung)'*. Bloch puhuu ihmisen
kohdalla sinisisti hetkistd, eletyn silménrdpayksen hdmérista”,
jotka ovat yksid maailman solmukohtia, sen ymmaértdmisen vé-
lineitd. Bloch pitdé ihmistd olemukseltaan unelmia vaalivana ja
toteuttamaan pyrkivéna olentona (Sironen 1987, 136). Mis-
sddn historian tilanteissa ja ulkoisissa olosuhteissa ihmisen kyky
unelmoida ja tehdd elimastain mahdollisimman eldmisen arvoista
ei kokonaan sammu. Ajateltakoon ddrimmaéisend ja brutaalina
esimerkkind keskitysleirejd, joissa suhteellisesti ottaen parhai-
ten selviytyi hengissi tydldis- tai ylhdisideologian omaavat hen-
kilot verrattuna ideologisesti tyhjiin keskiluokkaisiin.

Toivon periaatteeseen kytkeytyy kaksi muuta inhimillistd
ominaisuutta: usko (faith) ja mielenlujuus (fortitude) (Fromm
1970, 13). ”Ilman toivoa ei ole elim&4”, ei myoskiin kasva-
tusta. Kasvatus perustuu toivoon ja eldd uskosta parempaan.
Usko ei tdssé tarkoita itsepetosta paremmasta huomisesta. Se
on timénhetkisyyden merkityksen tajuamista, epdvarmuuden
varmuutta” (emt., 13). Todellisen toivon perusta lepdé pessi-
mistisessd eldménviisaudessa, jolle toivo ei ole pelkka tyhjd sana:

10 Blochin mammuttimainen kolmiosainen ja yli tuhatsivuinen paateos Toivon peri-
aate (Bloch 1986) on kaannetty englanniksi vasta kymmenisen vuotta sitten.
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vain pimeydestd syntyy valo. Mielenlujuus taas tarkoittaa sei-
somista sanojensa takana ja toimimista niiden mukaisesti.

Kasvatuksen kannalta toivon periaatteen keskeisin merki-
tys siséltyy toivon ilmenemiseen teoissa. Kasvatus on perim-
maéltidn tekoja, myds sanat kasvatuksessa ovat tekoja. Teois-
sa osoitetaan kasvatuksessa vaadittava mielenlujuus ja rohke-
us tarpeen tullen rikkoa totunnaisia ajattelutottumuksia ja toi-
mintatapoja'' . Mielenlujuus ilmenee ihmisessd, joka rakastaa
eldmad, ja osoittaa sen eldmalldin: ’hin on rikas koyhyydessa,
vahva koska ei ole halujensa heiteltdvana” ... ”hénelld on uskal-
lusta sanoa ’ei’ silloin kun maailma huutaa ’kylld’”’(Fromm 1970,
15).

Todet toivon teot

”’Kasvamme joko vahvemmiksi tai heikommiksi, viisaammiksi
tai tyhmemmiksi, rohkeammaksi tai pelokkaammiksi. Jokainen
sekuntti on paitdksen hetki, parempaan tai huonompaan” (emt.,
16). Jokainen aikakausi arvio jokaista tekoa oman kriteeris-
tonsd mukaisesti, jotkut teot punnitaan vasta tulevaisuudessa.
Kasvatuksen teot ovat tekoja, jotka tulevat punnituiksi tdssi
hetkessd ja huomisessa. Toivon periaatteen ohjaamalle kasvat-
tajalle ei ole olemassa muuta runoutta kuin todet teot (ks. tosi-
en tekojen ajatuksesta Tuusvuori 1995).

Teot tulee ymmartdé aktuaalisen toiminnan liséksi myos
sanoina ja ajatuksina. On olemassa kasvatus- ja kasvuolosuh-
teita, joissa aktuaaliset teot ovat kerta toisensa jidlkeen osoit-
tautuneet kestdméattomammiksi ja merkityksettomémmiksi kuin

11 "pelkasin rikkoa tabuja ja asettua saantoja vastaan; mutta kun elamakokemuk-
seni ja sisukseni kertovat, ettd saannot ovat vaaria, silloin taytyy pystya rikko-
maan saantoja valittamatta seurauksista. Tama on ainut tapa elaa rehellisesti.”
(Stone 1996, 6.)
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ndissd olosuhteissa eldvé henkisyys. Esim. Jonathan Kozolin
(1996, xiv) kokemukset Yhdysvaltojen ghettoalueilta ovat pa-
kottaneet hinet asettamaan toivonsa muualle kuin aktuaalisiin
tekoihin:

”’[k]un nykyisin etsin toivoa, etsin sitd yhd vahemmaén ul-
koisista teoista ... kuin lasten sanoista ja rukouksista, ja
heidén ditiensd ja isoditiensd henkisestd joustavuudesta.
Ennen kaikkea lasten sddehtivd kyky hellyyteen ja rakkau-
teen sekd usko ihmisen hyvyyteen antavat minulle syyn toi-
voon.”

Yksi esimerkki toivon periaatteen toteutumasta siséltyy Jean
Gionon novelliin Mies joka istutti puita (Giono 1995). Se on
kertomus miehestd nimeltd Elzéard Bouffier, joka omisti elé-
ménsd puiden istuttamiseen aavikoituneella Ranskan Provins-
sissa, kaukana nk. sivilisaatiosta. Hinen yksinéinen tyonsd ulottui
yli kolmelle vuosikymmenelle ja tuona aikana, hinen uskonsa,
mielenlujuutensa ja rakkautensa ansiosta, ennen autio ja kuiva
maa kasvoi viljavaksi ja asumakelpoiseksi seuduksi. Pyyteet-
toman tyon seurauksena seudun kyldt, jotka ennen ammottivat
tyhjyyttdin, saivat asukkaansa, aiemmin kuivat purot solisivat
veden virtauksesta, vuorilta kuuluva kohina kertoi tiheistd met-
sistd. Elama oli palannut seudulle.

Bouffierille itselleen pitkédn péivén tyd opetti mitd on hiljai-
suuden viisaus. Alkuun hén tyonsa lomassa saattoi puhui sanan
tai toisen satunnaisille kulkijoille. Ajan kuluessa, kun yksindiset
vuodet vierivit, oppi hén olemaan vaiti, hiljaisuuden viisauden.
Han ymmidrsi, ettei sanoja tarvittu, etteivét sanat tavoittaneet
hinen kannaltaan olennaista, ettd sanat olivat vihemmaén arvoi-
sia kuin armoton maa, jonka kanssa hén oli tekemisissa. Lo-
pulta sanat olivat hinelle arvottomia.
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Toivon periaatteen eldhdyttaiméain kasvatukseen ei aina tar-
vita sanoja. Usein sanat vain kadottavat kohteensa ja tuottavat
pettymysten historiaa. Vasta sanojen jdlkeen kenties 10ytyy toi-
senlainen olemassaolon ulottuvuus, jossa eldméa on mahdollis-
ta jatkaa (ks. sanojen turhuudesta Paasilinna 1996, 471-472).

Kertomus on niin kuin sitd luetaan ja sen merkitys sen lu-
kutapa. Tdssé historian hetkessd kertomus néyttda konkreetti-
sella tavalla yhteiskuntafilosofisen ongelman, jonka kasvatusfi-
losofia ja kasvattaja joutuu kohtaamaan. Kysymys on suhtees-
ta yksityisen itsensd luomisen ja yhteiso6llisen solidaarisuuden
vélilla. Esim. Rorty (1989, xiv) viittia, ettd nditi elamén kahta
ulottuuvuutta ei voida sovittaa teoreettisesti yhteen, vaikka niitd
voidaankin pitdd samanarvoisina ja kdyttda omiin tarkoituksiin-
sa. Sekd yksilolliselle autonomialle ettd yhteisoetiikalle on ole-
massa omat puolestapuhujansa ja ajattelijansa. Edelliselle esim.
Kierkegaard ja Nietzsche, jilkimmaéiselle Dewey ja Habermas.

Jos jaottelua ajatellaan kasvatustoiminnan kannalta on em.
kahta projektia kuitenkin vaikea erottaa toisistaan. Toivon pe-
riaate luonnehtimassa kasvattajan tyotd tarkoittaa nimenomaan
yksilollisten ja yhteisollisten puolien samanaikaista huomioimis-
ta. Tdma tulee esille aivan tavanomaisessa luokkahuonetilan-
teessa. Yhteisollisesti luokkahuone on yhteiskunta pienoiskoos-
sa. Vaikka luokkahuoneessa luetaankin fyysisesti samaa teks-
tid ei teksti kuitenkaan sosiaalisesti ole kaikille sama. Luku- ja
oppikirjat eivdt ole ideologisesti viattomia, sukupuolettomia ei-
vitka poliittisesti tyhjid. Yksilollisesti luokkahuoneeseen taas
mahtuu yhtd monta tarinaa kuin sielld on ihmissieluja, ja nima
opettajan tulisi pystyd ottamaan toiminnassaan huomioon sekd
pedagogisesti etté eettisesti.

Jalkimmadisessd mielessd opettajan on tirkedtd ndhda, ettd
yhden ihmisen toiminnalla — sekéd omallaan ettd oppilaansa —
voi olla kauaskantoisia seurauksia. Henkil6kohtainen on aina
poliittista. Gionon luoma henkil6 osoittaa, ettd kasvatuksen ja
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toivon mahdollisuus perustuu aina yhden erityisen ihmisen toi-
mintaan ja ajatteluun. Samaan tapaan yhteisten asioiden muut-
tamisessa keskeistd on ensin muuttaa ihmiset, jotka sitten voi-
vat omalla toiminnallaan muuttaa olosuhteita. Gionon kertomus
vastaa siis yksilon ja yhteison suhteen ongelmaan asettamalla
yksilon ensimmdiselle sijalle ennen yhteisollisyytta.

Lisdksi kertomuksessa on pedagogisesti tiarkeiti arvo, joka
siind annetaan kuuntelemiselle. On himmaéstyttdvda huomata,
kuinka keskeisesti koulukasvatus perustuu puheeseen. Empii-
riset tutkimukset osoittavat opettajan kéyttdvan déntéén valta-
osan —kolme neljénnesti — oppitunnista. Dialoginen kohtaami-
nen kahden ihmisen vililld edellyttdé kuitenkin myds monita-
hoista kuuntelemisen taitoa (ks. hooks 1994, 150). Gionon
kertomus osoittaa kauniisti maailman dialogisen kohtaamisen
rakkaudessa: se on vastavuoroinen, uutta luova ja tasapainoi-
nen hiljaisuudessa.

Rakkauden laadut

Rakkaus on lansimaisessa kuluttamisen kulttuurissa monilla
merkityksilld lastattu késite. Yleensé rakkaudella viitataan ro-
manttiseen rakkauteen, sellaiseen késitykseen rakkaudesta, jota
ennen kaikkea massaviihde erimuodoissaan viljelee. Tama ka-
sitys on ilmentyma 1800-luvulta perdisin olevasta ja yha elin-
voimaisesta lisddntymismoraalista (Varto 1997), jossa elamén
muut sisillot alistetaan idttdmyyden tavoittelulle lastentekona ja
pitkdn ién haaveena.

Tésséd kohtaa onkin vield syytéd hetkeksi pyséhtya ja tar-
kentaa, millaisesta rakkauskésityksestd oikeastaan puhutaan,
kun rakkaus asetetaan kasvatuksen olennaiseksi sisdlloksi.

Rakkauden késitteelle on aikojen saatossa annettu luke-
mattomia merkityksid. Kaikki kulttuurit ja kielet eivét tdssd mie-
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lessd ole yhté puisevia kuin Suomi ja suomenkieli. Antiikissa
erotettiin toistakymmenti rakkauden laatua. Esimerkiksi puhut-
tiin eroottisesta rakkaudesta puhuttiin eroksena kun taas ra-
kastavaa ystévyyttd merkitsi philia. Rakkauden laatuna oli myds
olemassa agape, joka viittasi pyyteettdomaén, altruistiseen rak-
kauteen'?. Juuri agape tulee kaikkein lahemmaéksi sita rakka-
uskdsitystd, josta kasvatuksen kohdalla puhutaan.

Pyyteettomaisté rakkaudesta on puhuttu antiikin jilkeen-
kin. Se tulee esille seki kristillisissd, humanistisissa ettd joissa-
kin kriittisen ajattelun perinteissi, esim. Erich Frommilla, ja nii-
den yhdistelmissa, esim. Freiren kristillis-humanistisessa marxi-
laisuudessa.

Freiren (1993, 69—72) sorrettujen pedagogiikassa rakkau-
della on keskeinen merkitys. Dialogisessa kasvatussuhteessa
on aina mukana rakkaus, usko ihmisiin ja kriittinen ajattelu.
Néma elementit mahdollistavat kasvatustilanteen, jossa jokai-
sen déni otetaan vakavasti ja todesti, ja jossa kasvatuksen toi-
vo voi eldd. Freirelld rakkaus viittaa erityisesti toiseuksien (maa-
ilman, elémén ja ihmisten moninaisuuden) kunnioittamiseen, huo-
mioimiseen ja niihin sitoutumiseen. Rakkaus ymmarretéédn kuu-
luvan ihmisen aitoon olemassaoloon, joka perustuu dialogiseen
suhteeseen toiseuksien kanssa. Dialogisuus viittaa vastavuoroi-
seen, kuuntelevaan ja rakkaudessa uutta luovaan maailmasuh-
tecseen.

Eris kasilld olevan rakkauskésityksen kannalta térked luon-
nehdinta siséltyy Martin Buberin (1993) ajatteluun ihmisen ole-
massaolon (eksistenssin) rakenteesta. Buber tiivistdd ihmisen
olemassaolon, hinen maailmasuhteensa, kahdelle ulottuvuudelle:
Mini-Sind ja Miné-Se-suhteiksi. Jalkimmadinen viittaa vélineis-
tyneeseen ja vieraantuneeseen vuorovaikutukseen, jossa toista

12 Rakkauskasityksia erittelee historiallisesti De Rougemont (1983). Myos Kierke-
gaardin teokset, esim. Rakkauden teot, ovat oivallisia esityksia rakkauden voi-
masta.
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thmistd ei kohdata varsinaisena, tdysivaltaisena eiké kokonai-
sena.

Edellinen, Mini-Sind-suhde, viittaa ihmisen molemminpuo-
liseen ja vastavuoroiseen suhteeseen toisen ithmisen, eldimen tai
luonnon kanssa. Néissi toiseuksien kohtaamisissa molemmin-
puolisuus, dialogisuus toteutuu tietenkin eri tavoin. Luontosuh-
teen kohdalla, jossa inhimillinen vuorovaikutus ei toimi, luonto
ei kykene vastaamaan, dialogisuus on erilaatuista kuin kohdat-
taessa toinen ihminen.

Buberin mukaan Mind-Sind-suhde on ihmiselle tavoittele-
misen arvoinen eldmisen ja olemisen tapa, mutta ei useinkaan
toteutuva mahdollisuus. Piivittdistd kanssakdymistd hallitsee
Mini-Se-suhteen kylmyys, jossa toinen ithminen ndyttiytyy esi-
neen kaltaisena, merkityksettoméni ja persoonattomana olen-
tona. Buberin mukaan vastavuoroisuus ja molemminpuolisuus
”on armoa, jota varten tdytyy aina olla valmis, ja jota ei kos-
kaan voi saada varmana” (emt., 163).

Erotuksena romanttisesta, seksuaalisesta tai sentimentaali-
sesta rakkaudesta, dialoginen rakkaus — avoin ja pyyteton suh-
de toiseuksiin, toisen puoleen kddntyminen — on kasvatuksel-
listen suhteiden keskeinen osa. Buberin mukaan aito kasvatus-
tilanne on nimenomaan Mini-Sind-suhteen kaltainen. Kasvat-
tajan on huomioitava sekd oppilaansa timén hetkinen olemas-
saolo ettd hdanen olemuksensa mahdollisuudet. Kasvattajan on
oivallettava oppilaansa kokonaisena ihmisend, ei ainoastaan
“ominaisuuksien, pyrkimysten ja esteiden summana.” Tama
kohtaaminen edellyttéd toisen puoleen kddntymisti ja vastavuo-
roisuutta.

Kasvattajan on lisdksi ndhtiva kasvatustilanteet oppilaan
ndkokulmasta, jotta hinelle olisi mahdollisuus herdttid myos
kasvavassa vastaankaltainen Miné-Siné-suhde. Paradoksaali-
sesti kasvatussuhteesta syntyvé tdyden molemminpuoleisuuden
herdédminen pakottaa kasvatussuhteen kuitenkin loppumaan tai
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muuttumaan joksikin muuksi, esim. ystavyyssuhteeksi. (emt.,
163.)

Kasvattaja kasvattaa siis aina pois itsestddn, pois kasvatus-
suhteesta, kohti tdyden Mina-Siné-suhteen mahdollisuutta kas-
vatettavassaan. Buberin mukaan luottavainen sydén ja innostu-
neisuus ovat hyveité tissa tehtdvassi. Kasvatuksen maailmas-
saniilld on kaiken kaikkiaan ensiarvoinen merkitys. Miné-Sina-
suhteen tdyttymisestd johtuvassa vélttimattoméssi erossa pii-
lee my0s kasvatuksen maailman ankaruus ja luopumisen tuska,
jota joidenkin on liian raskasta sietdd. He valitsevat asetelmak-
seen ikuisen alamaisuuden kasvattajaan, olisi tima sitten diti,
isd, isdjumala tai muu ideologia: kuluttaminen tai niukkuus.

Tarkeédtd on myos huomata, ettei Buberin ajattelun ole tar-
koitus olla mystiikkaa joka hdivytti4 rajat, jotka vedetién rati-
onaalisella tiedolla. Timéan hidn sanoo useassa yhteydessé hy-
vin selvésti. Kysymys on ihmisend olemisen kokemuksellisesta
puolesta. Sind-Mind-suhteessa ei tdssd mielessé ole mitién ih-
meellistd: sen mahdollisuus on aina lasné kaikessa eldméssdm-
me ja kaikissa tilanteissa.

Buberin mukaan ottamalla tietoisen kannan hyvén ja pahan
kysymyksiin ja pitdytymaélld siind voimiensa mukaan, voi tavoi-
tella varsinaista olemustaan, Sind-Mind-suhdetta ja kaikkina
aikoina kaikissa eettisissa ohjelmissa kaikunutta ohjetta: tule siksi
miké olet!"

Meidin on vain antauduttava pois ajattelutottumuksistam-
me, kuunneltava toista ja aukaistava silmdmme ndhdéksemme
Mini-Siné-suhteen mahdollisuuteen, joka ei koskaan ollutkaan
muualla kuin edessimme.

13 lhmisen autonomiaa ja kasvua korostava kehotus on aikojen saatossa saanut
monia muotoiluja. Ajatus on esilla useiden kansanjohtajien opetuksissa, esim.
Martin Luther Kingilla: Raise above your circumstances, nouse olosuhteidesi
ylapuolelle.
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Asia ei ehka kuitenkaan ole yhtd helposti tehty kuin sanot-
tu. Lédnsimaisessa kulttuurissa kokemuksellinen maailmasuhde
hukkuu helposti erilaisiin teknisiin vélineisiin, jotka luovat halu-
amiaan kuvia maailmasta ja vélineelliseen ajatteluun, jossa rak-
kauden laadutkin typistetdéin yleiseksi sentimentaaliseksi akvaa-
riorakkaudeksi. Kun erottelukykya ei endi ole, on vaikea tun-
nistaa rakkauden erilaisia laatuja, vaikka yleinen ymmarrys tata
vaatisikin.

Esimerkkin erottelukyvyn hividmisesti kdyvit tilanteet,
joita kutsutaan seksuaaliseksi ahdisteluksi. Jos suoraa mielival-
taa ja alistamista ei oteta lukuun, voi olla, ettd vuorovaikutus on
ajautunut tilanteeseen, jossa kumpikaan osapuoli ei ole osannut
tulkita toisen eikd varsinkaan omia viestejdén eikd sitd tapaa,
jolla rakkaus manifestoituu kohtauksessa. Rakkaus toimii ithmi-
sissd my0s ja ennen kaikkea tiedottomasti.

Kun erddssd amerikkalaisessa yliopistossa laadittiin seu-
rustelu- ja ldhentelyohjeet opiskelijoille, opettajille ja muulle
henkilokunnalle, kysymys oli juuri siitd avuttomuudesta, jonka
thmiset nykyéén kohtaavat rakkauden laatujen edessd. Kun tur-
vaa haetaan ulkokohtaisista sddnnoisté, alkaa elama vaikuttaa
lahes absurdilta'*.

Kokemuksellisen “’selityksen” sijaan Amitai Etzioni ldhes-
tyy asiaa sosiologisemmin. Hinen mukaansa — hén erittelee ni-
menomaan titd tapausta —kysymys on yleisestd muutoksesta
moraalisessa koodissa:

14 Antioch Collegen saannot sanovat mm.: "Jokaisessa vaiheessa tulee pyytaa
lupa ... Jos haluat riisua hanen puseronsa, sinun pitda pyytaa lupa. Jos haluat
koskettaa hanen rintojaan, sinun pitda pyytéaa lupa. Jos haluat vieda katesi hanen
sukupuolielimilleen, sinun pitad pyytaa lupa. ... Jos haluat tyéntaa sormesi ..."
Kannattaa huomata kumman sukupuolen suunnasta ohjeet on kirjoitettu. Pyynnén
kohteeseen viitataan persoonapronominilla her. liman tata nimenomaista kielellista
erottelua ohjeet voisivat olla sukupuolineutraalit viittaahan sana blouse sekéa pu-
seroon ettd asetakkiin (taméa on kuitenkin harvinaista). Kummankin sukupuolen
rintoja taas voi kosketella siind missa tyontda sormensakin mihin tahansa.
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”’Siitd mikd alunperin késitettiin seksuaaliseksi vapauttami-
seksi, saavutetuksi vapaudeksi ja lisdéntyviksi seksuaali-
seksi tasa-arvoksi tulikin lopulta hdiritsevdéd epdvarmuutta
jahdmminkid” (Etzioni 1996, xiv).

Keitid nyt olemme hévittaméssa?

Kasvatusjirjestelmén opetussuunnitelmissa toteutuva kieli on
erottunut siitd todellisuudesta, jossa kasvatus tapahtuu. Asiaa
ei kuitenkaan ndhda néin.

Koulutushallinto ja hallinnollisen katsomustavan omaksu-
neet tutkijat perustelevat utopiapuhetta humanistisella retorii-
kalla, vaikka aatteen sisdltd on huuhtoutunut aikaa sitten yleista
yhteiskuntapolitiikkaa heijastelevaan koulutuspoliittiseen mark-
kinaretoriikkaan ja maailman yleisiin kauheuksiin. Silti tésté ei
tietenkdén pida paitelld, ettd humanismin aate kuolisi ymmér-
tamattdman vadrinkdyton tai todellisuuden tuottamien havain-
tojemme mukana, jotka osoittavat todeksi arkipdivén raadolli-
suuden.

Kasvatuksen kohdalla humanismin retoriikkaa ylldpitaa
ennen kaikkea julkisuushakuinen koulutushallinto, joka pelaa
median antamin sdédnndin ja vaatii tavantakaa kouluilta tulos-
vastuuta, laatua, erikoistumista jne. Télloin jad ndkemattd se
yksinkertainen perusasia, ettd koulu kuuluu sivistyneen yhteis-
kunnan peruspalveluihin, sairaanhoidon ja sosiaaliturvan ohel-
la, ja siksi siltd on turha vaatia sen omat tehtévit ylittédvid kay-
tantoj4.

Yhteiskunnassamme on kuitenkin vallalla arvioinnin dikta-
tuuri, jossa ei endd vélitetd koulujen tai muiden sosiaalisten pal-
velujen perustoimintojen sujuvuudesta, vaan vaaditaan yha vain
lisdd tuloskuntoa. Tulosvastuun tavoite ja tehokkuusluvut eivit
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kuitenkaan kerro vield mitd4n toiminnan sisillostd. Ne palvele-
vat vain kasvatuksen ulkoisia pddmairid. Kasvatustoiminnan
tulos, tapahtui kasvatus sitten missé tahansa, nakyy pitkélla,
vuosikymmenten viiveelld, eikd sen mittaaminen onnistu kiden
kédédnteessa.

Kasvatus voi perustua omaneduntavoittelun ohjaamaan
yksil6llisyyteen yhtd vahén kuin asioiden historiattomaan tois-
tamiseen. Kumpikin johtaa fasistiseen yhteiskuntaan, jossa tie-
toisuus heikommuudesta ja putoamisen alituisesta mahdollisuu-
desta panevat taistelemaan paikasta armoitettujen luokassa en-
tistd kovemmin keinoin. Tadssd kujanjuoksussa myos lasten kas-
vatus ja koulutus hyvaksytédn alisteisiksi markkinamekanismin
toiminnalle. Siis keitd nyt olemme hévittiméassa?

Kasvatuksen perusta lepdd toisaalta historiallisten tosiasi-
oiden tiedostamisessa. “Ettei Auscwitch endd toistu” ei voi olla
kuollut huuto kasvatuksen ohjeena. Toisaalta kasvatus toteutuu
aina tissd ajassa, nykyisyydessd, jossa opettajan ja kulttuuri-
tyontekijan on uskallettava ndhda seki tyonsé yhteiskunnalliset
ja globaalit yhteydet ettd toivo tyonsé viimekétisend pontime-
na.

Kasvatus ei voi perustua sosiobiologiselle fatalismille, mut-
ta ei myOskdin katteettomalle optimismille paremmista ajoista.
Se, ettei sivistys ndyté vieldkddn ajaneen barbarian ohi eik4 si-
vilisaatio ole luonut kulttuuri-ihmista, ei vahenna sellaisen kas-
vatustoiminnan arvoa, joka nojaa toivon periaatteeseen ja to-
siin tekoihin toimintana, sanoina ja ajatuksina.
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7. Konkreettisen ajattelun ajankohtaisuus

”Voi olla, ettd kysymys Mitd filosofia on? on esitettiva
vasta jilkikdteen: vanhuudessa, kun on koittanut aika pu-
hua konkreettisesti.” (Deleuze & Guattari 1993, 13)

Ajattelun historia esittéd kaksi tapaa tehdi filosofiaa, kak-
st kritiikin perinnettd, kaksi erilaista kysymysten esittdimisen ja
vastausten etsimisen mahdollisuutta. Ensinndkin filosofia ndyt-
taytyy totuuden analytiikkana, josta keriytyy auki koko tunte-
mamme epistemologisen tutkimuksen perinne. Toden tiedon
mahdollisuuksia ja ehtoja kysyvén filosofian lisdksi on olemas-
sa myos toisentyyppinen kysymisen tapa, joka kohdistuu sithen
hetkeen, jossa kysymys esitetdéin. Tdma filosofian tapa kysyy
oman aikamme merkitystd, nykyisyyden tutkimusta nykyisyy-
tend ja filosofisena tapahtumana.

Pohtiessaan Immanuel Kantin tunnettua tekstia valistuksesta
tiysi-ikdisyytend Michel Foucault (1995, 260) viittia, ettd
olemme valinnan edessi: on valittava kahden kriittisen filosofi-
an vililld: joko totuuden ehtoja koskevan analytiikan tai nykyi-
syyden olemista koskevan ontologian viélilla.
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Valistunut mutta valistumaton

Immanuel Kant kysyi tunnettuja kysymyksidin yli 200 vuotta
sitten kirjoituksessaan ~’Vastaus kysymykseen: mité on valis-
tus?”, mutta samoihin kysymyksiin jokainen meistd, jokapdiva,
tandédnkin, joutuu antamaan oman vastauksensa. Vastauksem-
me on joko ddnekads tai ddneton, ajateltu tai ajattelematon, mutta
vastaus joka tapauksessa annetaan.

Olemmeko vapautuneet itseaiheutetusta alaikdisyyden ti-
lasta? Osaammeko kéyttda rohkeasti omaa jirkedamme ilman
toisten johdatusta? Néitd kysymyksid Kant kysyy, ja meiddn
olisi kohtuuden nimissé osattava vastata. Olemmehan luoneet
ympérillemme taikamaailman; olemmehan ottaneet jirjen ka-
teemme; niemmehén valistuksen kasvot ja edistyksen jalot seu-
raukset edessémme. Meiltd voidaan vaatia myos vastauksia.

Ja vastauksia on. On niitékin, jotka ottavat oikeudekseen
viittdd, unohtaen ns. arvovapaan tieteen, ettd vaikka valistus
on eletty, emme koskaan ole eldneet valistunutta aikaa.

Téta julkeaa kritiikkié on toistettu koko loppumaisillaan
oleva vuosisata. Kritiikissa toistetaan, ettd Kantin korostama
jarki on kdéntynyt itsedéin vastaan. Vapauduttuaan Kaikkivalti-
aan ja luonnon pelosta, jérjen voittokulku on kadottanut alku-
perdnsd, sen periaatteellisen itsemddradmisoikeuden ihanteen,
jonka Kant alkuperéisesti esittdd —ja autonomian projekti on
kadonnut kokonaan vélineellisyyteen.

Vilineellinen jérki erottaa vékivalloin tiedon etsinnén ja
normien arvottamisen kysymaétté onko tdmé lainkaan mahdol-
lista. Se puhdistaa meistd kaiken muun kuin manipulaatioon so-
veltuvan esineisyyden. Esineind voimme puhdistaa vélittomasti
jakaukaisemmastakin ympéaristostimme kaikenlaiset epamiel-
Iyttdvyydet yhté tehokkaasti kuin ammoniakki rdjayttda lian pois,
yhtd hyvin heikompiosaiset kuin muukalaiset.
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Esineind ihmiset eivit merkitse meille mitéén, silld luonne-
tyyppimme on kylldstetty teknologisella periaatteella. Olemme
taipuvaisia pitdiméén teknologiaa itse asiana ja unohtamaan sen
olevan vain yksi tapa sovittautua maailmaan, yksi tapa tehda
maailmasta selkoa ja merkityksellistdd sitd. Tahédn maailmaan
suuntautumisen tapaan siséltyy kuitenkin jotain langettavaa, kos-
ka se ndenndisen helposti peittdd alleen hauraammat maailmas-
sa olemisen muodot.

Vilineelliseen jirkeen perustuva edistys ohittaa kuin huo-
maamatta periaatepohdinnat tdstéd hetkesté, se unohtaa Kantin
korostaman periaatteen olla menemattd paati pahkaa mihin ta-
hansa, sanalla sanoen aikalaiskritiikin mahdollisuuden, kysymyk-
sen omasta ajankohdastamme.

Valistus on tehnyt tehtdvénsa yhteisollisyyden alueella; se
on kaventanut yhteison koostumaan utilitaristisista atomeista;
se on mahdollistanut radikaalin individualismin, Hobbesin aja-
tuksen kaikkien sodasta kaikkia vastaan jéttden sivuun perus-
tavan kysymyksen muista yhteis6llisyyden mahdollisuuksista.
Liberalistisen yhteiskuntaopin omaksuma laskelmoiva rationaa-
lisuus on sopinut modernin ideaan: tdnéén laskemme ihmisen
hintaa yhté hyvin potilas- kuin koulutuspaikkoina. Vahemmalla
enemmén kuuluu meidédnkin opetussuunnitelmamme.

Veri vuotaa virtanaan!

Téatd maailmamme on, jos uskaltaudumme katsoa itse itse asi-
oita: Kevit sulattaa lumet ruumiiden pailtd keskelld Euroop-
paa, mitinevid lasten ruumiita lojuu pitkin Groznyin katuja. Maa-
ilmamme on rikoksia ihmisyytté ja humanismia kohtaan, ja kui-
tenkin: litan inhimillistd, aivan liian inhimillista.

Voimme aina heittdytya lohduttavan tunteen varaan, ettd vain
muualla voi tapahtua kauheuksia. Lohdutus tosin on harhaa, jos
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muistamme omaa ldhimenneisyyttimme. Vaikka media antaa
mahdollisuuden katharsikseen, ei kauhujen vilittyneisyys tee
niistd vahépitoisia tai kaukaisia. Silld maailma on yhté l&hella
kuin kaukoséddin ja todellisuus yhté pieni kuin mattokutomon
lapsity6ldinen Nepalissa.

Epiinhimillisyydelld ei vain ole takanaan suuri menneisyys,
vaan tulee se juhlimaan myds suurella tulevaisuudella, kun kaikki
kay kaikesta eikd mikdén merkitse mitdan. "Katsokaa ymparil-
lenne,” pyytdd Dostojevski: veri vuotaa virtanaan, vieldpa iloi-
sesti kuin samppanja.”

Valistuksen kriitikot ja sen ideaan pettyneet Theodor Adorno
ja Max Horkheimer (1991, 84) kirjoittavat:

’Laskettavuuden ja hyddyllisyyden mittapuihin soveltuma-
ton on valistukselle epdilyttdvid. Kun tima padsee kehit-
tymiin kaikesta ulkopuolisesta alistamisesta vapaana, mi-
kéén ei endd pidittele sitd. Sen omille ideoille ihmisoikeuk-
sista kily tisséd yhteydessd samoin kuin vanhemmille uni-
versalioille. Kaikki sen kohtaama henkinen vastarinta vain
lisdd sen voimaa ... Valistus on totalitaarista.”

Némd kriittisen koulukunnan edustajat nékivit kuin entee-
nd miten moderni aikakausi runteli valistuksen sivistys- ja muut
ideaalit. He ndkivat muiden mukana jiljet, jotka johtivat har-
haiseen edistysuskoon ja jérkioptimismiin. Enéé tieto ei ollut
valtaa, vaan vallan synonyymiksi tuli luulo ja tdmén luulon kaa-
noksi luku. Siksi sanomme: Groznyi ja tarkoitamme 3600 ta-
pettua lasta. Luku tarjoaa meille paljon kauhisteltavaa ja ahdis-
tusta, mutta ei mahdollisuutta kysyé luvun mielté ja merkitysta.

Mieli on tyhjentynyt valistuksen synnyttdmistéd ihmistieteis-
td, jotka tekevit meistd subjekteja. Ne joko alistavat normaa-
liuden vallan alle lukuisat eldmén alueet ja kaventavat seki ajat-
telu- ettd sosiaalista litkkumatilaamme. Thmisté kulttuuriolentona
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tutkivat tieteet ovat aina valinnan edessd. Niiden harjoittami-
sessa on valittava joko tavoite ihmisten hallintaan tai valtautta-
miseen (empowerment).

Valistuksen ideaali on yhtendinen jéarjestelmé, ”josta seu-
raa kaikki ja jokainen” (emt., 84). Jarjestelma tarkoittaa tdssi
yleisesti ideaalia yhtendisyydestd ajattelussa ja toiminnassa.
Talloin ei ole mahdollista tai ainakaan suotavaa ajatella tai toi-
mia toisin. Erityisesti jirjestelma tarkoittaa moderneja hallin-
nollisia, poliittisia ja taloudellisia laitoksia: koulua, sairaalaa,
vankilaa, pankkia ja ylipdatddn kaikkia niitd yliyksilollisid sosi-
aalisia laitoksia, joilla on pakottavaa voimaa ja jotka vaikutta-
vat elimdamme.

Voi olla, ettd jarjestelma yleisessd ja erityisessd merkityk-
sessd on ihmisen lajityypillinen tapa olla yhdessd. Tama seikka
ei kuitenkaan milldén ajateltavissa olevalla valttiméattomyydelld
médrda sitd, kuinka jarjestelma toimii. Jostain syysté jérjestel-
ma kuitenkin nielaisee heikon ithmisen, ottaa hdnet omakseen
siten, ettd ei ole harvinaista kuulla: ”tissa laitoksessa on ollut
tapana...” , ”’tdmi on paikka, jossa noudatetaan...”, “meidédn
koulussamme on aina tehty...”. Jarjestelméaa ei kuitenkaan ole
rakennettu pahalle tahdolle, vaan ihmisten itsetietoisuuden ja
sosiaalisen omantunnon havaitsemattomalle tyhjenemiselle.

Nietzschen mukaan hallitsijoiden ja valtaapitdvien ndkokul-
masta. Hinen mukaansa hallituksilla on kaksi vélinettd ihmisten
pitdmiseksi riippuvaisina ja pelokkaina alamaisina. Tylympi on
armeija, hienostuneempi on koulu. Koulun avulla ostetaan

’lahjakkaat "koyhat’, erityisesti keskiluokkien intellek-
tuaalisesti teenndiset "kOyhét’. Ennen kaikkea hallitsijat te-
kevit opettajista (alasta riippumatta) intellektuaalisen ho-
vin, joka tiedostamattaan tdhyéa huipulle.” (Bauman 1996,
304-305.)
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Téssé tiedostamattomassa hapuilussa kohti korkeampia
yhteiskunnallisia asemia ei parane vilkuilla sivuilleen eiké kysel-
14 tyhmid, muuten voi menettdd senkin minka on jo saavuttanut.
On tehtévéa niin kuin virka ja velvollisuus sanoo riippumatta siit
ovatko tekojen perusteet oikeita, hyvid tai kauniita. Timén to-
dellisuuden kohtaamme péivittdin, koska olemme itse sen osal-
lisia. Ndin me teemme kysyméttd, pysédhtymaétta.

Niin teemme Kysymitti

Téma on jirjestelmén tapa todellistua ja toimia: ilman kysymysti
omasta perustastaan, ilman olemisen perustelua. Ilman eldmis-
maailman perustaa ja perustelua jarjestelma rakentuu itseviitta-
ukselliseksi, omalakisekseen, tosiasiaksi ja esineeksi, joka jir-
jestdd ndytoksii (tekstejd, byrokratioita, temppeleitd, jopa sym-
posiumeja ja ylitsevuotavan juhlallisia seminaareja) itsensé oi-
keuttamiseksi. Tdhdn nidyttimoon on ilmeisen helppo hukuttau-
tua, astua pois omasta eldmismaailmasta johonkin itsed suu-
rempaan.

Ajatelkaamme esimerkkiné koulutusjdrjestelmdd. Susan-
na Helle ja Virpi Suutari antavat elokuvassaan Synti — doku-
mentti jokapdivdisistd rikoksista (1995) sivistyksen ammat-
tilaisen kertoa esineellistyneestd arjestaan:

’Laadin tyokseni sivistyksen tulevaisuuskuvia. Aiemmin laa-
dittiin visioita, strategioita, nyt teemme skenaarioita. Ra-
portteihin kirjoitamme sellaisia kasitteitd kuin kestiva ke-
hitys, hallinnon hajauttaminen, EU-integraatio. Osaan laa-
tia raportin globaalista teemasta koska tahansa. Osaan my0s
laatia sellaisia esityksid, joista tiedédn, ettd ne eivdt mene
lapi.”
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Jérjestelmin pyrkimys on jatkuvaan nimeémiseen, tunnis-
tamiseen ja madrittelemiseen aina kondomin kokoa mydten,
kuten EU:ssa: se tekee aluksi ei-kasitteellisistd sosiaalisen eld-
mén monimerkityksisyyksistd yhteisen eliméntapamme reuno-
ja: ndithin méiritelmiin sopimaton kdyttdytyminen voidaan tar-
peen tullen tunkea. Néin syntyy asioiden uudenlainen jarjestys:
normaalin keskustaa kiertdvit kehiltdan eripituiset marginaalit
muodostaen erottautumisten ja erottumien maalitaulun.

Esimerkiksi: virallisen koulujarjestelmén keskustaa kierta-
vit erilaiset vaihtoehtopedagogiikat, koululdéketieteen reuna-
milla harjoitetaan ihmisten vaihtoehtoista parantamista. Kum-
massakin on kysymys sellaisten keinojen ja tekniikoiden kéyt-
tamisestd ja soveltamisesta, jotka eivit sovi kulloinkin kysees-
sd olevan tiedonalan kaanoniin.

Marginaaleja tarvitaan ennen kaikkea siksi, ettd jokapdi-
véinen kenen tahansa eldma saisi kevytmielisen oikeutuksensa
ja sdilyttéisi kuultavan kuorensa. Marginaaleja tarvitaan, ettd
jokapdivéiselld elamalla riittdisi ihmettelemistd, ettd sen luomat
totuudet saisivat tiyttymyksensa tunnustuksissa. Modernin ja
valistuksen historia on olennaisesti normalisoivien totuuden dis-
kurssien — koskivatpa ne mitd tahansa sosiaalisen tai psyykki-
sen aluetta — laajentumisen ja tunnustuksen, konfession, histo-
riaa (Foucault 1990). Ne ihmistieteiden oikeuttamat kdytéan-
not, joissa kohdataan edelld erityisessd mielessd méadritelty jér-
jestelmd, perustuvat olennaisesti tunnustuksellisten tietojen luo-
vuttamiseen.

Marginaalit ovat vaarallisia, mutta my®9s hilpeén harmitto-
mia, silld niissi eldd libertiinejd, vapaasieluja, jotka ovat peri-
aatteellisesti vapaita ajattelemaan ja kirjoittamaan ilman genre-
j4, paradigmoja tai ohjenuoria. Eiko tieteilijd voi — tai pikem-
minkin: eikd hdnen pitéisi — yrittdd ajatella ja kirjoittaa omalla
realistisella kielelld&in my0s vapaasti ilman tieteenalojensa mat-
riiseja? Eiko tyhjenevd moderni vaatisi tiyttydkseen vanhat ra-
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jatja dualismit ylittdvid sanastoja ja tapoja kirjoittaa, tapoja,
jotka mahdollistaisivat tarttua maailman kompleksisiin suhtei-
siin ilman vélitontd kaipuuta ndenndisiin ja ennalta rajattuihin
ymmarrysyhteyksiin.

Yhdessi, mutta yksin

Vastaus Foucault’n kysymykseen kahden filosofian vélilld voisi
16ytyd universaalin intellektuellin ajatuksesta, jossa rikotaan
keinotekoisia asioiden jirjestysten raja-aitoja. Vastaus saattai-
si olla ihmisissd, jotka uskaltavat sotkeutua heille kuulumattomiin
asioihin, kommentoida asioita, joiden asiantuntijoita he eivét ole
jaajatella ajatuksia, joita kukaan ei heiltd vaadi. Ratkaisu voisi
olla tillaisten ihmisten yhteenliittymissd, Bourdieun (Sabour
1996) kollektiivisen intellektuellin ideassa, jossa toisaalta pys-
tyttdisiin valttdmaéin universaalidlykon herooismi, toisaalta me-
diaintellektualismin karikot kokoamalla yhteen jokaisen erityis-
vahvuudet ja tuottamaan ndin dlymyston moniarvoinen yhteiso.

Ongelma on siind, ettd intellektuellitkin ovat myyneet itsen-
sé jarjestelmén palvelukseen. Tiedotusvilineet ovat tehneet
kvasidlykdistd viestejidn, jotka ostetaan kaupalliseksi tilkkeeksi
myymain mainosaikaa mainosten véliin sijoitettuihin ohjelmiin.
Jérjestelmastd on tullut kaikkivaltias uskottu, joka sdétai laeilla
kaiken pahan pois. Kun systeemi on saatu muodollisesti toimi-
maan moitteettomasti, mitdén sisallollistd keskustelua ei enda
tarvita, kunhan puhutaan ldmpimiksi moottoripyorijengeisti,
skinheadeista tai tuodaan homoseksuaali mediaan kuin luon-
nonoikku sirkukseen.

Tassd tilanteessa filosofi Cioranin (1990, 77) sanat tulevat
ymmarretyiksi vain kielikuvana tai karkeana provokaationa:
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»’Kaiken minké tiedén, opin huorien koulussa!’ pitéisi kuu-
lua sellaisen ajattelijan huuto, joka hyvéksyy kaiken ja kiel-
tdd kaiken, silloin, seuraten heidian esimerkkidan, han on
oppinut uupuneen hymyn, silloin ihmiset ovat hénelle pelk-
kia asiakkaita, ja maailman kadut toreja, joilla hin myy
katkeruuttaan kuten kumppanit lihaansa.”

Cioranin sanat on kuitenkin tarkoitettu muuksi kuin 16rpot-
telyksi; ne viittaavat sithen ylimddrddn, joka meistd ja4 jéljelle
myyteistd vapaan moderniuden jilkeenkin. Ne osoittavat sie-
luun, joka ei kokonaan infektoidu vélineellistyneen valistuksen
kaavaan. Cioranin huora symboloi ihmisten menetettya vapaut-
ta, tietdmdittd "hoville” myytya lahjakkuutta. Huora edustaa
marginaalia, jossa vapaus vield voi toteutua, vaikka toteumisen
tapa onkin meille vieras. Me pidimme huoraa kahlehdittuna,
olosuhteidensa uhrina, viimeisend viimeisisté, raukkana, yhteis-
kunnan ulkopuolena. Emme huomaa tekevdmme inventaariota
omasta eldméntavastamme. Cioran osoittaa normaaliuden ole-
van kaikkea sitd mité huoran elamaé ei ole: eldméd muiden eh-
doilla, elamaa kaikille eikd kenellekaan.

Cioranin sanat pyytavit meitd vastaamaan yksilon ja yhtei-
son suhdetta koskeviin kysymyksiin: Kuinka sovittaa vahva ru-
noilija, Zarathustran raskaat pisarat, ’yksitellen putoavia syn-
késté pilvestd, joka riippuu ihmisten ylld” (Nietzsche 1995, 16),
liberalismin aatetta huokuvaan kommunikaatioyhteis66n? Kuin-
ka kuohia salaman julistajasta sosiaalisesti vastuuntuntoinen
persoona? Millaisin sitein sitoa yhteen lauman &éni, joka kai-
kuu sinussa kuin aikojen takaa ja samassa viskata pois muut
késkynalaisuudet kuin omasi?

Yhteiskuntajirjestelmien loppumisen aika on ehjé l&hem-
pind kuin osataan ajatella. Ensin pyyhkiytyvit pois jarjestel-
mén ja yksilon vélistd kuilua silloittaneet suuret aatteet. Seuraa-
vana murenevat itse jirjestelmat, koska niiden merkitys on ka-
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donnut. Seka talous ettd kulttuurihegemonia liukenevat kansal-
lisvaltion talutusnuorasta. Ihmisten eldmismaailma ei sen sijaan
katoa, vaikka sitd kolonisoitaisiin yhden ainoan vaihtoehdon
politiikalla kuinka paljon tahansa, silld se muodostaa perustan
kaikelle muulle.

Tédmai pakottaa luopumaan totuuden analytiikasta ainoana
filosofian tapana astumalla keskelle sosiaalista, keskelle aikaan-
sa. Tama aikalaisuus antaa vastaukselle kysymykseen valistuk-
sesta kaiun, joka kiertdd sielumme seindmissa yli 200 vuoden
takaa kuin haamu. T4dhéan aikalaisuuden ylimédaréén, joka ohit-
taa yhtendisajattelun sen kaikissa olomuodoissa, sisdltyy inhi-
millinen perustoivo, foivon periaate. Mutta kirjoittaa on kai
toinen asia kuin toimia: onko kiellettyd kirjoittaa kauhujen ai-
kaan, kysyy Brecht?

Tarvitaan konkreettinen arvo

Kirjailija Gyorgy Konrad (1996) puolestaan pohtii, itse ajas-
samme seisoen — toteuttaen filosofiaa nykyisyyden ontologiana
—mihin ihmisten rinnakkaiselo toistensa kanssa voi perustua?
Tarvitaan jotakin hyvin konkreettista ja myonteistd, jotakin ka-
sinkosketeltavaa johon voi tarttua, jonka voi haistaa, kuulla,
jota voi syottad, kylvettad ja silittdé. Tarvitaan jotakin konk-
reettista johon verrattuna taloudellinen tai sotilaallinen voitto,
karridéri, valta tai kunnia ovat vahipétdisid arvoja.

Tama konkreettinen arvo on lapsi.

Konrad sanoo tdméin ilman véhintdkédn naiviutta: ’On hyva
tuntea, ettd on olemassa yhteisii asioita, jopa yleiskliseitd.” On
hyvé tietdd, ettd joukossamme on pienié lunastajia, meidén pitdd
vain huomata heidit.”
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Konradin ajatus lapsesta on seki kirjaimellinen ettd kuva-
innollinen. Kuvana se viittaa yleispdtevéddn arvoon tunnistaa
vilineistd vapaa ihmisyys. Lapsen itseisarvoisuus viittaa liséksi
ihmisen maailmassa olemiseen, joka l&htokohdissaan ei eroa
muusta eldinkunnasta: “Eldimet, kuten lapset, ndkevit useinkin
teeskennellyn hellyyden lavitse” (Buber 1993, 157). Téssd sam-
uudessa muun luonnon kanssa on lapsen kirjaimellinen muistu-
tus elinehtojaan pohtivalle ihmiselle.

Ihmisyyden alkusyy on toiseuden tajuamisessa. Herdédmi-
nen toiseuden ymmaértdmiseen tapahtuu, kun lapsi on ravittu,
mutta ei kylldinen; ihmisyys toteutuu vasta molemminpuolisessa
katseessa, joka vakuuttaa omasta ja toisen olemassaolosta.
Nykyinen sentimentaalinen lapsikeskeisyys ei pelkéstdén ka-
dota lasta, vaan tekee dideistd ja isistd myyttejd, joissa jad ko-
konaan tunnistumatta todellisuuden monimuotoisuus, elaman-
tapojen ja aistejen aito rikkaus.

Feuerbachin sanoin, emme aisti korvillamme vain veden
kohinaa ja lehvien huminaa vaan my®s rakkauden ja viisauden
sielukkaan dénen; emme nde ainoastaan peilipintoja ja vérihaa-
muja, vaan ndemme myds ihmisen katseen” (Aspelin 1995,
494). Téassa kasvokkaisuudessa! on sosiaalisen toivon maail-
mallinen perusta, joka ylittdd valistuksen hyotytavoitteisen yh-
teisollisyyden. Siind on my0s vastauksen ydin Foucault’n vaati-
maan valintaan kahden filosofian valilla.

Jos katselee ympdrilleen ja pitdé korvansa auki, ei voi olla
vakuuttumatta siitd, millaisesta kriittisesta filosofiasta tdndédn on
pulaa. Emme niink&én kaipaa kritiikkid, ”joka esittdytyy totuut-
ta yleensi koskevana filosofisena analytiikkana” (Foucault 1995,
260). Sen sijaan kaipaamme kritiikkid, joka asettaa omaa ajan-
kohtaamme ja sen mahdollistamien kokemusten aluetta koske-

1 Mm. Patricia Werhane (1996) yrittda ratkaista Emmanuel Levinasin kasvojen
kasitteen avulla sosiaalisen ja individuaalisen ongelmaa.
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via kysymyksid?. Ajankohtaisuus ei kuitenkaan voi alkaa De-
leuzen ja Guattarin ehdottamasta vanhuudesta.

Juuri nyt on aika puhua konkreettisesti myds kasvatukses-
sa.

2 Mitk& ovat mahdollisia kokemuksia, mitka ovat mahdollisia kysymyksia ajassam-
me? Jukka Saarinen (HS 29. 4. 1996, C7) nakee suomalaisen sivistyneiston ajau-
tumisessa umpikujaan kaksi syyta: historiattomuuden ja tyhjat kasitteet. Kimmo
Sarje (HS 22. 5. 1996, C 11) esittéaa historiallisin esimerkein, ettei suomalaiseen
kulttuuriin ole yleensa kuulunut keskustelevaa filosofista asennetta.
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8. Kasvatuksellisesti nikeviksi tassi ajassa

”Kasvatuksen kédytdnto on joka kohdassa erikoisluontoi-
nen. Sama todellinen kasvatustilanne ei milloinkaan toistu.
Siksi kasvattajat, mikéli he tehtidvénsé oikein oivaltavat, sit-
tenkin hyvin ymmartévit, ettei heille tuo suurinta hy6tyé se,
joka tyytyy vain selostamaan lukemattomia eri tapauksia,
vaan se, joka tekee heidét kasvatuksellisesti ndkeviksi,
osoittaa heille mahdollisuuksia sen taidon saavuttamiseen,
jonka avulla jokainen erikoistapaus on kasvatuksellisesti
vallittavissa.” — Juho Hollo (1927)

Hollon huomautus luonnehtii monella tavalla kasvattajan teh-
tavad tdssd ajassa, vaikka se onkin kirjoitettu seitsemén vuosi-
kymmenta sitten. Siind tuodaan esiin kasvattajan tehtdva kas-
vuun, kasvatuksellisen nikemisen taitoon, saattajana, mutta ja-
tetdéin samalla avoimeksi kysymys “kasvatuksellisesta vallitse-
misesta.” Jokaisen kasvattajan on kohdallaan pohdittava kas-
vatuksellisten tekojensa laatua ja merkitysté. Jokaisen on ky-
syttava kasvatusmenetelmiensé kohdallisuutta.

Sokrateen mukaan pakolliset ruumiinponnistukset eivit va-
hingoita ruumista, kun taas mika4n kasvavalle vékisin tyrkytet-
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ty ei kiinnity pysyvisti sieluun. Tdémé koskee erityisesti kasva-
tuksellisen ndkemisen taitoa. Esitéin lopuksi seitsemin edelly-
tystd, jotka voivat auttaa kasvatuksellisen ndkemisen taidon
kehittdmisessa.

Kasvamisen erityisyys

Kasvatuksen maailma on yltdkylldinen, se ei tyhjene yrityk-
siimme saada sitd tahtomme mukaiseksi. Siksi kasvatuksessa
on vaikea olla asiantuntija. Kasvatuksellisen ndkemisen taito
kasvaa kasvatuksen kohteena ja kasvattajana olemisen koke-
muksista.

Yhteiskuntaruumiin harjoittama kasvatus téhtéé lasten so-
siaalistamiseen yhteiskuntaruumiin osaksi. Lastentarhat, koulut,
aikuiskoulutuslaitokset, virallinen kasvatus, rakentuu virallisille
puheille lapsen ja ihmisen parhaasta. Meilld on paljon tutkimus-
ta ja yhté paljon lakeja ja virallista kirjanpitoa kasvatuksesta.
Naiden ensisijaisena tarkoituksena on synnyttda puhetta kas-
vatuksesta ja koulutuksesta, niill4 ei ole tarkoitusta itsensd ul-
kopuolella eikd vélttdmétontd kosketusta kaytdnnon kasvatuk-
seen. Onneksi!

Jokainen lapsi on omansa, omaperdinen, ei noudata kuin
omia, omalle olemassaololleen kuuluvia, usein meille kummalli-
sia ja luoksepddsemittomid lakeja. Jokainen kasvatustilanne
on siksi erityinen. Me olemme unohtaneet saamamme viralli-
sen kasvatuksemme myotd elamén ja kasvatuksen erityisyydet.
Ne ovat selkeimmin esilld vastasyntyneessd, jossa meille oudot
olemassaolon ilmentymét ajavat ohi kaiken muun. Ne ovat eh-
dottomia tarpeita, jotka tulee tiyttda eldméan jatkumiseksi. Vas-
tasyntynyt tekee kaiken oikein: vasta kasvatuksessa me opim-
me tekeméén vaarin.
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Vastasyntyneessd puhtaimmillaan ndkyvén kasvamisen
erityisyyden oppiminen, tunteminen ja tunnustaminen on
kasvatuksen ensimmdinen edellytys.

Peruskysymyksisti vaietaan virallisesti

Kasvun erityisyydestd ja ehdottomuudesta ei kuitenkaan yleensé
puhuta, silld se ei sovitu millekdén kohtaa kasvatusajatteluam-
me, vihiten koulun, mutta ei myoskéin kodin kasvatukseen.
Luonnollisen kasvun ihmeesti vaietaan virallisesti. Virallisen kas-
vatuksen puitteissa ei koskaan kysyté niitd peruskysymyksii,
joista jokainen vanhempi on aidosti huolissaan: Miten lasta pi-
tdisi kasvattaa? Millaiseen maailmaan hénet haluan kasvavan?
Miten synnytdn hénessé vastuullisuuden? Kuinka hinestd tulee
hyvd ihminen? Nama kysymykset kuitenkin vélitetasin sukupol-
velta sukupolvelle kuin rangaistuksena: jos me emme ole kek-
sineet vastauksia, ette tekddn siihen pysty! Olkaa siis hil-
jaa, dlkddkd kyselko tyhmid!

Kasvatuksen maailma on omalakisensa, ja lakeja on yksi:
ihminen kasvaa milloin mistdkin syystd. Ihmisté kasvattavat
vaikutukset ovat lukuisia ja niiden saamat merkitykset luokse-
padseméttomii, siksi kasvatustapahtumaa ei voi saada toimi-
maan tahtomme mukaan kuin pakottamalla. Pakottamalla tah-
toomme me kuitenkin joudumme kdyttdméaan kasvatuksessa
enemmain tai vdhemman kovia otteita: fyysisti tai henkisté vi-
kivaltaa. Usein me niemme tdmén tavan ainoaksi vaihtoehdok-
si, silld kaikki kasvatustoiminnalle annetut syyt — miksi néin
pitdd tehdd — ovat tekosyitd.

Kasvatuksen peruskysymykset ovat liian vaikeita kysymyk-
sid virallisille kasvattajille ja asiantuntijoille, jotka puhuvat mil-
loin mistékin lapsen parhaasta. Ne ovat myos liian vaikeita ky-
symyksid vanhemmille, joiden on kuitenkin tiedettdvd miké on
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lapsen parhaaksi. Yleensé timé paras on vastoin kasvavan ka-
sitystd. Usein 10ytyy vield joku kolmas hyvitahtoinen osapuoli
—neuvola, psykologi tai isovanhemmat — sanomaan kuinka on
hyva.

Peruskysymykset ovat kuitenkin niité, joita jokainen kas-
vattaja joutuu joka péivi ratkaisemaan. Siksi on kumma, ettei
laksyé koskaan opita. Perinne ei auta, eivit myoskddn hyvaa
tarkoittavat oppaat, jotka syyllistdvit vanhempia tekeméattomista
toistd ja kasvavan lahjakkuuden turmelemisesta. Kasvun ih-
meen peruskysymyksiin ei ole ajatonta ja aina pdtevdd rat-
kaisua, vaan on olemassa monia lapsen parhaita. Perus-
kysymysten ratkaisu — miten pitdd kasvattaa — tapahtuu hetki
hetkelti ja kohta kohdalta, vain siind hetkessi, jossa kasvatus-
kysymykset esiintyvit.

Siksi peruskysymysten pitdvien ratkaisujen mahdotto-
muuden ja kasvatuskdytdintojen keinotekoisuuden tuntemi-
nen ja tunnustaminen on toinen kasvatuksen edellytys.

Valinnan vapaudet

Ympiroiva yhteiskunta kasvattaa meitd uuteen ajattelutapaan.
Uuden yhteiskuntaideologian mukaan ihmisten on otettava vas-
tuu eldmistddn ja ryhdyttéva yksiloind pitiméén huolta kyvyk-
kyydestddn osaamis- ja koulutusmarkkinoilla. Télla tavoin sa-
notaan otettavan askelia todelliseen valinnanvapauksien valta-
kuntaan. Sanomatta jitetdén, ettd yksildllisyys ja valinnanva-
pauksien korostaminen kuuluvat yhteiskuntaideologiaan, jossa
thmiset jakautuvat hividjiin ja voittajiin koulutuksenkin alueella.

Meille kerrotaan, ettemme ole oppineet ymmértiméan uu-
den maailman menoa. Meiltd puuttuu oman eldmé@mme hallinta
jasiksi me tarvitsemme uutta kasvatusta aikuisinakin. Me emme
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ole oppineet itseohjautumaan riittdvasti emmeké arvostamaan
joustavapalkkaisia tyopaikkoja siivousfirmoissa.

Virallisessa kasvatuksessa ei kysytd kysymysta kasvatuk-
sen pddmadrastd — mihin kasvatus tdhtdd — ilman, ettd sithen
aina sekoittuu jotakin asiaan kuulumatonta: ihmisesté tehddan
luku, kasvavasta puhutaan oppilaana, opiskelijoista tehddin
tuotteita. Yleensd kasvatuksen pdamairad koskevaa kysymys-
td ei edes esitetd. Se ei kuulu kasvatuksen vilineistdvéén kieli-
oppiin. Téssi kasvatuksen uudessa sanastossa ihminen on kuin
mika tahansa muu kulutustavara.

Siksi sen tunteminen ja tunnustaminen, ettd yleiset yh-
teiskunnalliset kysymykset ovat kasvatuksellisia kysymyk-
sid on kolmas kasvatuksen edellytys.

Kuka muu meitia kasvattaa?

Sahkoisten viestinten massiivinen vyory on nykypéivédn armo-
ton kasvatusautomaatti. Suomi panostaa koulujen ja koululais-
ten “saattamiseksi tietoyhteiskuntaan” kuten virallinen liturgia
kuuluu.

Tosiasiassa, ja titd ei koskaan sanota déneen, rahat mene-
vét suoraan ylikansallisille tietokoneyrityksille. Internetié ja
mediakulttuuria markkinoidaan tdndén tasa-arvoisena, sukupuo-
lettomana, hajuttomana ja mauttomana todellisuutena. Kukaan
ei halua sanoa déneen, ettd tietoverkkojen kaupallisesta hallin-
nasta kdyddan parhaillaan ankaraa taistelua. Kaikki hallinnan
muodot ovat jo tietoverkoissa. Ne eivét ole vain ldpikaupallis-
tuneet, nithin ei vain panosteta kasvavassa méiérin mainosra-
haa, vaan itse kdyttdjédkunta joutuu ottamaan annettuna suku-
puolittuneen tietoteollisuuden tarjoukset. Ns. tietoyhteiskunta,
virallisen kasvatusjérjestelmén suosikki, on Paavo Haavikon (HS
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4.5.1996) sanoin “’sellainen tuhatkunta, etté se tietdd kaiken eika
ymmarrd mitdén.”

Mediakulttuurin sahkoiset viestintdkanavat antavat mahdol-
lisuuden niiden hallittuun ja kriittiseen kdyttoon. Ongelma on
vain siind, ettd ilman vastalauseita uskomme koneiden ja teknii-
kan ihmeisiin. Koneet vapauttavat ajattelemasta. Median kas-
vattava voima perustuu juuri tdhén ajatukseen: koneet vapaut-
tavat ajattelemasta. Me tunnistamme itsemme muutenkin ta-
varoista: astianpesukoneista, kesdmokeistd, lomatkoista - koy-
hén lottovoittajaperheen toivelista.

Kasvatus muuttuu myos tavaraksi, jota voidaan ostaa ja
myyda kuin mitd tahansa muuta tavaraa. Kasvatuksen muuttu-
essa tavaraksi ei keskustelu kasvatuksesta missddn kohtaa eroa
keskustelusta, jota kdydddn NATO-jidsenyydestd tai tyoeldmén
joustoista. Sanat ovat samoja vaikka kohde vaihtuu: voin, sel-
luloosan tai lastentarhojen ylituotanto-ongelmat, saman esine-
kielen muunnelmia kaikki.

Ettd meiddn ei tarvitse ajatella, sen tunteminen ja tun-
nustaminen on kasvatuksen neljds edellytys.

Sosiobiologinen realismi ei riiti

Eldmain ja kasvatuksen esineistyminen ja tavaraluonne on saa-
nut sosiobiologeiksi kutsutut tiedemiehet nousemaan haudois-
taan. He tarjoavat tieteellisid malleja siitd, mitd maailmassamme
tapahtuu todella. Ettd me olemme raakoja ja brutaaleja. Esi-
merkkeja tietysti riittaa.

Heiddn pééttelyketjunsa on seuraava. Ldhtokohtana ovat
aina simpanssit tai muut apinat. Paljastuu, ettd karvaiset serk-
kumme eivit luonnollisissa oloissaan rakastakaan rauhaa, vaan
tappavat taistelussa lauman johtajuudesta. Taistelu vallasta tar-
koittaa kilvoittelevan uroksen ja timén siittdmien pentujen tap-
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pamista. Naaraat jitetdén eloon. Tdlld toiminnalla on biologi-
nen ellei peréti geneettinen perustansa. Urokset on raivattava
tielté, ettei vadrd veri pdése sikidmain. Muut kuin omat pennut
on tapettava ensinndkin siksi, etteivét ne levittdisi vierasta peri-
méa ja toiseksi siksi, ettd lauman emot lopettaisivat imettdmi-
sen ja ne muuttuisivat nopeammin takaisin kiimaisiksi naaraiksi.
(Sarsila 1996.)

Kun toisaalta tiedetdén, ettd samat eldimet pystyvit osoit-
tamaan hellyyden tunteita ja pitiméén omista jélkeldisistddn
hyvéai huolta, herdé kysymyksid myds ihmisen toiminnasta: Mi-
hin perustuu ihmisen viha? Miksi Bosniassa ja Groznyissa ta-
petaan joukoittain miehid ja lapsia, ja raiskataan joukkomitas-
sanaisia? Tosiasioiden edessé sosiobiologeille tuntuu olevan vai-
kea panna vastaan.

Siksi sen tosiasian tunteminen ja tunnustaminen, ettd

jokainen ihminen rodusta, kansallisuudesta, uskonnosta tai
ideologiasta riippumatta pystyy mihin vain, raiskaamaan,
tappamaan, kiduttamaan, syomddn eldviltd, on kasvatuk-
sen viides edellytys.

IThmeita tihkuu Lipi!

Sosiobiologian realismi ja maailman tosiasiat eivit riitd kasva-
tuksessa, silld ihmeité tihkuu kauheuksien lépi. Vaikka kasva-
tusjarjestelmét on tarkoitettu lasten koulintaan ja sosiaalisen
jarjestyksen tuottamiseen, ne onnistuvat tehtdvasséén aina vain
osittain. Vaikka maailman kauheus tulee péivittiin olohuonei-
siimme, ndemme kotimme sohvalta myos hyvié tekoja.

Nama kohtaukset todistavat, ettei ihmisen osa ole méaarét-
ty eikd kasvatus toteuta ennaltasovittua ohjelmaa. Ne ovat het-
kid, joissa kasvatuksen mahdollisuus kaikessa pyyteettomyy-
dessdédn ndkyy jérjestelmén ja geenien itsekkyyden ldpi. Thmi-
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sen toteutumisen paradoksi on siind, ettd sosiaalinen systeemi
tai geenit eivat madrdd toimintaamme vaikka ne niin tekevitkin.
[Iman inhimillisen toiminnan vapauden periaatteellista mahdolli-
suutta —ihmettd, jossa kaksi ihmistd ovat toisilleen ihmisié, ei
kasvatus ole mahdollinen. [lman tdmén ihmeen toistumista elé-
mén jatkuminen on mahdotonta.

Sosiobiologisten tosiasioiden tunnustaminen tai kasvatuk-
sen yhteiskunnallisten ehtojen pakko eivit auta kasvatuksessa
kuin alkuun. Baumanin edelli (luvussa 4.) esittdmistd postmo-
dernin etiikan vaihtoehdoista, vélinpitimattomyydesta tai soli-
daarisuudesta, kasvatukselle ei ole hyotyd kuin jdlkimmaisesta.
Lisdksi kasvatuksessa tarvitaan hurjistunutta optimismia
jakritiikkiin perustuvaa toivoa joka syoksyy silmille aina silloin
kun maailma tuntuu muuten murtuvan.

Kaikissa oloissa tarvitaan kasvattajia, joista Albert Camus
antaa esimerkin omaeldmaikerrallisessa romaanissaan Ensim-
mdinen ihminen (1996). Camus’n opettajan tunnit olivat aina
kiinnostavia “siitd yksinkertaisesta syystd, ettd hin rakasti tyo-
tddn intohimoisesti.” Opettajassa rakkaus kasvattamiseen ei
toteutunut vanhalla suomalaisella viisaudella vitsasta, sen sdés-
tamisen ja vihan kummallisesta suhteesta. Toisissa luokissa
Camus’lle opetettiin paljon asioita, “mutta vihdn samaan ta-
paan kuin syodtetddn hanhia.” Opettajansa luokassa Camus ja
muut oppilaat sen sijaan

“tulivat tietoisiksi siitd, ettd he todella olivat olemassa ja
heité pidettiin mitd suurimmassa arvossa: heité pidettiin kyl-
lin arvokkaina ottamaan selvdd maailmasta. Ja heidén opet-
tajansa ei opettanut heille ainoastaan sité mistd hanelle mak-
settiin, vaan otti heiddt yksinkertaisesti mukaan henkilokoh-
taiseen eldméinsa, hin eli sitd heiddn kanssaan, hdn kertoi
heille lapsuudestaan ja lapsista jotka oli tuntenut, hin valitti
heille oman ndkdkulmansa, ei nakemystéén...”
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Camus’n opettajan kasvattava rakkaus on rohkeutta antaa
kasvatuksessa tilaa lapsen luonnolliselle kasvuvoimalle ja pois-
taa tiltd luonnolliselta kasvamiselta esteitd. Ts. opettajan peri-
aatteena oli kasvamaan saattaminen, ei valmiin maailman aset-
taminen lasten eteen: etti timé on maailma, tyytykaa siihen, al-
kadka kuvitelkokaan muuta.

Kasvamaan saattaminen vaati kasvattajalta oman toimin-
tansa, oman eldméansi asettamista aina uudelleen kyseenalai-
seksi, kasvattaminen edellyttd itseltd aina uudelleen suuntau-
tumista, eldmén perusperiaatteiden kysymisti. Ensisijaista kas-
vattajalle on ymmaértia tehtivikseen oman muutoksensa ja kas-
vamisensa, silld tdlloin on mahdollista ndhdd maailma kasvavien
kannalta aina uutena ja merkityksellisend. Yhtéd viahén kuin rak-
kauteen, on reseptid mydskdin kasvatukseen.

Siksi oman epdvalmiutensa tunteminen ja tunnustami-
nen on kasvatuksen kuudes edellytys.

Valittuna olemisen kokemus

Historiallinen tilanne antoi Camus’n ja opettajan suhteelle muu-
tenkin erityisen luonteen. Camus oli menettéinyt isénsd ensim-
maéisessd maailmansodassa ja opettaja oli tuntenut isén hyvin.
On ymmarrettivad, ettd opettaja kohteli Camus’ta kuin omaa
lastaan. Kun Camus oli osoittanut kykynsé pédsté jatkamaan
opintojaan lyseoon, oli opettajan houkuteltava Camus’n hol-
hoojat koulutusvalinnan puolelle. Toisessa vaakakupissa painoi
kdyhén perheen pojan menetetty tydpanos.

Opettajan rakkauteen kuului my6s ymmaérrys oman tehté-
vinsd mitasta. Kun lyseoon péésy oli varmistunut ja asia oli
holhoojienkin puolesta selvi, opettaja sanoi kylkedén vasten
nojaavalle pojalle, sivellen tdméan hiuksia: ’Sind et end tarvitse
minua, sind saat viisaampia opettajia. Mutta sindhén tiedit mis-
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séd asun, tule katsomaan minua jos tarvitset apua.” Camus jii
yksin ja ’menestyksensd iloitsemisen sijasta valtava tuska pu-
risti hdnen sydantdin;” hanet

’potkaistiin tuntemattomaan maailmaan joka ei endé ollut
hénen maailmansa, jossa hén ei voinut uskoa etté opettajat
olisivat viisaampia kuin hinen opettajansa joka tiesi kai-
ken, ja hinen téytyisi vastedes oppia, ymmartid ilman apua,
kasvaa mieheksi ilman sitd ainoaa miesti jolta hén oli saa-
nut tukea, kasvaa ja kasvattaa itsensi yksin, kalleimmalla
hinnalla.”

Téssd on kasvatukselle periaate, josta kdy ilmi kasvatuk-
sen ja yleensd ihmisend olemisen lainalaisuus: valittuna olemi-
sen kokemus ilman ehtoja. Lainauksessa nikyy myos se kas-
vatuksellisen Miné-Sind-suhteen muuttuminen, josta luvussa 6
puhuttiin. Opettaja tietdd, ettd hinen tdytyy paéstaa irti oppi-
laastaan, jotta timai kasvaisi tdyteen molemminpuolisuuteen ja
oivaltaisi sen mahdollisuuden. Silloin on myds entisen kasva-
tussuhteen muututtava joksikin muuksi, esim. ystavyydeksi, jo-
hon Camus viittaa. Gyodrgy Konrad (1996) kirjoittaa:

”Instituutioiden moraalinen velvollisuus on huolehtia siité,
ettd niiden toiminnan tuloksena lapset voivat kasvaa ter-
veind ja menestyd mahdollisuuksien mukaan. Maan sivis-
tystaso ilmenee tavasta miten se huolehtii lapsista. ... jo-
kainen lapsi maailmassa on oikeutettu apuun. Mihin tahan-
sa kansakuntaan, rotuun, luokkaan tai kansaan kuuluvilta
aikuisilta.”

Periaatteen mukaan jokaisen ihmisen oikeus kasvatuksen

alueella on olla huomioitu, tulla kuulluksi ja kunnioitetuksi, sili-
tetyksi, rakastetuksi, olla jonkun valittu ja tuntea tulevansa huo-
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lehdituksi, olla ajatuksissaan ja sanoissaan vapaa. Valittuna ole-
misen kokemuksen puute ja periaatteen radikaali raiskaaminen
kauhistuttaa meitd kuullessamme lapsiuhreista, heitteillejatoista
ja kohtelemisesta kaltoin: etteivét nuo lapset, nuoret, aikuiset
koskaan tule valituiksi, etteivdat he milloinkaan saa osakseen
valituksi tulemisen kokemusta ja valittuna olemisen oikeutta.

Tamai kasvatuksen periaate on hyvin selkeé ja yksinkertai-
nen, ehka juuri siksi todellisuus todistaa péivittdin sitd vastaan.
Kasvatus on kuitenkin mahdollinen vain, jos se toteuttaa vali-
tuksi tulemisen hellyyttd ilman ehtoja, silla tulla ehdoitta vali-
tuksi ja olla ehdoitta valittu, on kasvatuksen viimeinen
edellytys.
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Tuukka Tomperi

Jalkisanat: Sivistyksen toivo postmodernissa
ajassa

Juha Suorannan esseiden kokoelma herittdd ensinnékin seu-
raavan huomion: on harvinaista, ettd joku rohkenee nostaa esiin
kysymyksen postmodernismista nimenomaan kasvatuksen ja
koulutuksen kontekstissa. Ainakin Suomessa alan tutkijat, toi-
mijat ja ideoijat ovat olleet muihin akateemisen maailman am-
mattilaisiin verrattuna hyvin hitaita ja haluttomia kommentoimaan
jalkimodernia teoriaa, kritiikkid ja aikalaisanalyysia.
Kasvatuksen alueella postmoderni on maistunut karvaalta
(tai sité ei ole haluttu maistella lainkaan), ymmaérrettivisti syis-
td. Tuskin on toista alaa, joka niin monien kytkdsten kautta tu-
lisi vedetyksi moderni/ postmoderni -keskustelun verkkoon, tai
jolle tima keskustelu muodostaisi yhté suuren haasteen: kasva-
tus, valistus, moderniteetti ja rationaalisuus muodostavat kési-
teryppéén, jonka koheesiota ei ole vaikea huomata. Kun tdhin
yhdistdd sen, ettei kasvatuksen tieteissd, taiteissa ja teoriassa
riitd pelkka teoria-navigaatio tai semiosiksen myllyn raukea
pyorayttely, vaan kaikesta pitdisi voida johtaa, pddtelld ja so-
veltaa jotain suhteessa kdytintoihin, ei ole ihme, ettd mika ta-
hansa yhteiskunnallinen muutos ja sen lihestyminen analyysien
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tai programmien kautta on aina kasvatusdiskursseissa riskial-
tista. Tdmé& sopinee toiseen potenssiin tdhdn tilanteeseen, jossa
yhteiskunnallisen muutoksen véitetddn olevan sitd laatua, etti
kaikkien modernien eurooppalaisten arvojemme on alistuttava
uudelleen arvioitaviksi. Suorannan halua moukaroida tendensi-
aalisen kasvatuskeskustelun itsestidéinselvyyksié voi pitdd merk-
kini sellaisesta nietzscheldisesté eetoksesta, joka lienee post-
modernin teorian ainoa yhdistava tunnus.

Suorannan asema on kiintoisa siksi, ettd hdnen kiyménsa
keskustelu 16yt tdndén parhaan vastineensa USA:sta, vaikka
sen juuret ovat Euroopassa. Amerikkalaiset koulutussosiologit
ja’curriculum’ -teoreetikot — kuten Apple, Pinar, McLaren,
Giroux, Aronowitz, Lather, Wexler, Doll, Slattery, Kincheloe,
Steinberg ja monet, monet muut — ovat nostaneet esiin sen mo-
derniteettikeskustelun kasvatuksessa ja koulutuksessa, johon
Suorantakin teoksellaan osallistuu. Tdma jélki-, post- tai myo-
hédismoderni teoria ja kritiikki on p6l(/)yttényt perimodernia kas-
vatuskenttdd vilinein, joita on haettu mm. eurooppalaisesta ny-
kyfilosofiasta: ranskalaisesta poststrukturalismista, semiotiikasta,
dekonstruktiosta, diskurssiteoriasta ja valtagenealogiasta; sak-
salaisesta fenomenologiasta, hermeneutiikasta ja kriittisestd teo-
riasta; brittildisestd kulttuurintutkimuksesta ja merkitysteorias-
ta. Samalla eurooppalaisen tarkastelijan on ollut mahdollista
huomata téssd kaikessa uudelleenjdsentdmisessé ("reconcep-
tualization’), kritiikissé ja kuohunnassa sivistysteoreettista pa-
luuta peruskysymyksiin: keitd kasvatetaan ja koulutetaan, kuka
néin tekee, missd, mihin, miten, miksi ja milla oikeudella?' Ke-
1 Hyvana esimerkkina tésta peruskysymyksiin palaamisesta voi mainita Kinche-
loen ja Steinbergin toimittaman Thirteen Questions: Reframing Education’s Con-
versation (1992), jossa 29 eturivin amerikkalaista kasvatus- ja koulutustoisinajat-
telijaa vastaa 'peruskysymyksiin’, lahtien siitd 'mitkd ovat perusasioita ja opete-
taanko niita?’, paatyen siihen 'mita varten on kouluja ja mitd meidéan pitaisi kasva-
tuksen nimissa tehda?’ Paras johdanto koko tahan keskustelun kenttdan on Pina-
rin, Reynoldsin, Slatteryn ja Taubmanin Understanding Curriculum (1995), kriitti-

sen ja uudelleenarvioivan 'curriculum’ -tutkimuksen ja -teorian massiivinen yh-
teenveto.
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nen pitdisi saada antaa oppi opettajilla ja millainen oppi? Ja
kuten Suoranta tavallaan yhd uudestaan esseissddn kysyy: mi-
ten voimme valtauttaa ihmisié vastaamaan itse ndihin kysymyk-
siin?

Suomalaisella tarkastelijalla on erinomainen paikka timén
muotoutuvan maailmankulttuurimme kasvatuksen analysoijana,
paitsi maantieteellisen ja kulttuurisen marginaalisuuden vuoksi,
myo0s siksi, etté tadlld olemme niin Euroopan kuin Amerikankin
ulkopuolella —tai jos kauniisti halutaan: kahden maailman rajal-
la. Meilld on sivistysteorian ja modernin eurooppalaisen filoso-
fian juuria (vaikka hautautuneinakin); samalla latvamme kurkot-
taa aina pidemmaélle uuden mantereen suuntaan. Monet laajat
ideologiset linjat saapuvat tdnne (anglo-) amerikkalaisesta kult-
tuurista, my0s koulutuksessa ja kasvatuksessa seki niiden teo-
rioissa ja tutkimuksessa, mutta erikoisella tavalla oman syrjéi-
syytemme, sosialidemokraattisuutemme ja jo itsessidén meille
suodattuneen eurooppalaisen kulttuurin suodattamina. Té4alt4 on
hyva tarkkailla my6héismodernia maailmaa, sen suuntia ja suun-
tauksia. Tédltd kdsin on hyva miettid, voivatko kasvatus ja kou-
lutus vield jasentyd sivistykseksi tissd maailmanjarjestyksessa,
jamillaista oppimisen uutta jarjestystd tima edellyttaisi.

Valistuksen pelastus ja vaara

Elamme riskien aikaa, eldimme mahdin aikaa, elimme laajim-
man koskaan saavutetun hyvinvoinnin ja suurimpien koskaan
tuotettujen tuhojen ja kdrsimysten aikaa. Mydhédismoderni ti-
lanne konkretisoi Heideggerin sanonnan: missé on vaara, sielld
asustaa myos pelastus. Suorannan tapaan valistuksen perinnén
kanssa dialogia kdyden olisi tosin osuvampaa todeta pikem-
minkin kédnteisesti: missé pelastusta tarjotaan, sielld vaarakin
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on kisilld. Tdma haastaa meidét paitsi tarkkailemaan, toimi-
maan.

Kirjallisuudentutkijat tai semiootikot voivat varmasti tutkia
koodien leikkid merkitysavaruuksissa ja ketjuttaa merkitsijoitd
loputtomiin, eivit kielijarjestelmastd foneemit ja grafeemit tai
niiden ennenndkeméttdmét yhdistelmét kovin dkkid lopu. Sen
sijaan kasvatuksessa, kuten vaikkapa hiilenlouhinnassa ja 61-
Jjynpumppaamisessa olemme tekemisissé jonkin sellaisen kans-
sa, jota ei ole eikd tule olemaan madrittomasti, ja joka ei taa-
tusti suostu jarjestyméddn rajattomasti uusiksi koodeiksi. Eivét
ennakkoehdot, rakenteet ja olosuhteet kasvatuksen kdytdnnois-
sd silti ikuisiakaan ole.

Myohdismodernista maailmasta eivit sosio-kulttuuriset ra-
kenteet ole kadonneet mihinkédén, mutta niitd ei endd voi kuvi-
tella ikuisiksi, ei mydskéan niiden rakentumistapoja. TAma pé-
tee my0s kasvatuksen kéytantoihin. Voidaankin kysyd, mitd tima
aika on tuonut tai jatkossa tuo tullessaan, ja mitéd kasvatustie-
teilijoillé ja koulutusteoreetikoilla on postmodernista ja -mista
sanottavanaan. Vaikka tdmé pahamaineinen iso P voi termind
olla jo passe, eivit yhteiskunnalliset muutosilmiot katoa sen
myo0td, eivdt ainakaan pelkkdd paheksuntaamme peljdstyen.
”Téassd janyt elettdva aikakausi” on myos Suorannan antama
ensimméinen médre “jdlkimodernille” ja siitd hin haluaa otteen,
uhmaten Habermasin tapaan viitteitd aikamme yleiskatsaukset-
tomuudesta —ja sen toivottomuudesta ja utopiattomuudesta.

Toinen teoksen teemoista on tietysti kasvatus, ja molem-
piin kohteisiinsa Suoranta suhtautuu oikeutetulla intohimolla.
Oppi-isdkseen omaksumansa Juho Hollon jalanjéljissi hdan on
antanut teokselleen nimen Kasvatuksellisesti nikevdksi ja
siitd kauttaaltaan kyse onkin, paitsi kasvatuksellisesta nakemyk-
sellisyydestd, my0s kasvatuksen ndkemisesti ja ndkevéksi kas-
vamisesta. Toisinaan ndyttaa siltd, etté kirjoittaja tulkitsee kai-
ken kasvatukseksi ja kaikki kohtaukset eliméssa kasvatusti-
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lanteiksi (hieman kuten joskus kaikki on ollut olevinaan ’oppi-
mista’, ’kommunikaatiota’ tai ’informaatiota’). Toisaalta téllai-
seen on syynsd. Lukijan halutaan havaitsevan nimenomaan kas-
vatuksellisen ndkemisen tavan. Voidaan ajatella, ettd kasvatus
on ilmid, joka ldpdisee koko inhimillisen eldmédmme ja kulttuu-
rimme, ja eri tasoilta voidaan 16ytdé kasvatuksellisia aspekteja,
kunhan valitaan oikea perspektiivi tai zoomi (objektiivi!). Té-
mén vuoksi tekstit tuntuvat suuntautuvan kaikille kulttuurista
kiinnostuneille, ei vain niille, jotka tydskentelevit sfadrimetafo-
ran osoittamassa sivistyksen topoksessa eli kouluissa ja vas-
taavissa instituutiossa. Suomessa ei juuri ole kirjoitettu kasva-
tuksesta kulttuurintutkimuksellisesti, mutta tissé voisi ajatella
kohtaavansa sellaisen teoksen.

Kuten tistékin kirjasta voi huomata, postmodernia kult-
tuurianalyysia leimaa erityisesti neljan ilmion maérittima prob-
lematiikka: (1) kasvava epiluottamus metakertomuksia koh-
taan, (2) terdvampi tietoisuus rationaalis-funtionaalisen yhteis-
kuntasuunnittelun kdéntdpuolista, (3) uudet informaatiotekno-
logiat, (4) uusien ei-parlamentaaristen yhteiskunnallisten liikkkei-
den esiinnousu.? Niihin on kyettévi kasvatusteoreetikkojen-
kin ottamaan kantaa ja varteenotettavaksi ldhestymistavaksi
tarjoutuu kulttuurintutkimuksellinen ote, jossa samanaikaisesti
sekd etddntyneen teoreettisesti "luetaan’ disipliinirajoista piit-
taamatta monenlaisia teoreettisia ja ajankohtaisia julkisia aineis-
toja ettd reflektoidaan omaa yksityisté eldmis- ja kokemusmaa-
ilmaa.

2Vaikka aiheet ovat tuttuja jo mm. Lyotardin ja Habermasin aikalaiskriittisista teks-
teista, on tarkkaan ottaen kyseessa Stephen Whiten luonnehdinta, jota referoivat
M. Peters, J. Marshall & P. Fitzsimmons, "Poststructuralism and Curriculum Theo-
ry”, Journal of Curriculum Theorizing, vol. 15, 2/99.
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Post- ja esimodernia humanismia

Postmodernin on annettu edelld edustaa paitsi tiettyd aikakaut-
ta ja kulttuurista tilannetta, Suorannan sanoin myds sellaista teo-
riaa,

”’joka téhtdd ihmisten valtauttamiseen, heidén toimintaky-

kynsi ja toimijuutensa vahvistamiseen, ja sosiaalisen maa-
y )

ilman pitdmiseen eldmisen arvoisena.”

Téassd on haastetta kerrakseen, koska ensin tulisi todistaa,
ettd on syytd toivoa postmodernista teoriasta tdllaiseen olevan.
Eikd Suorantakin kirjoita monesti aivan perinteiseen humanisti-
seen kasvatusihanteeseen luottaen? Ehképi, mutta postmoder-
nisti sopinee tulkita timi strategiaksi pikemmin kuin kéasityk-
seksi, uskomukseksi tai luottamukseksi. Yhteinen kritiikin koh-
de tuo antihumanistiset postmodernistit tdhdn samaan rintamaan,
silld vaikka valistuksen jdrjen ja oppijarjestyksen perdin ei ko-
konaisuudessaan haikailtaisikaan, ei kukaan tatdkaan halunnut:

[ Valistuksen ajatus] on joutunut pois kaytosti. Vakuuttu-
akseen téstd tarvitsee vain silmité koulun nykyist tilaa. Ai-
nakin edistyneimmissd yhteiskunnissa koulu oli valistuksen
tarkein kiinnekohta. ’Intellektuellit’, jotka 1800 -luvulla
saivat valistuksen perinndkseen, uskoivat yleistd koulutus-
tasoa nostamalla voitavan vahvistaa kansalaisoikeuksia,
heikentdd ryhmaitsekkéitd pyrkimyksid ja ehkéisti sotia.
Téndén ei kukaan odota yleisesti epdsuosioon joutuneelta
koululta, ettd se kasvattaisi valistuneita kansalaisia, vaan
pikemminkin, ettd se valmentaisi oppilaita menestyksek-
kialle ammattiuralle. [...] Tietimattdmyys ei ole epdoikeu-
denmukaisuutta ja tiedonhankinta on ammatillista kvalifi-
kaatiota, joka turvaa korkeammat tulot.” (Lyotard, "Intel-
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lektuellin hautakivi”, teoksessa Yliopiston ajatusta etsi-
mdssd, s. 207.)

Voidaan ajatella, ettei humanistista kasvatus- ja ihmiskasi-
tystd kdytetd ihanteena sinénsd, jonakin siis, joka olisi nykyti-
lanteessa sellaisenaan otettavissa kasvatuksen muodoksi ja paa-
maédréksi, vaan strategiana, jonka avulla voidaan vastustaa mm.
teknis-taloudellista, vélineellistd kasvatusideologiaa. Tété kautta
pelid voidaan yrittda avata ehké aivan uusillekin kasvatusfor-
maatioille ja -tavoitteilla. Téten Suoranta kirjoittaa Barthesin
propagoimaa ’tekijan kuolemaa’ kasvatukseen soveltaen:

”Subjekti lukijana ei endé ole yhtendinen minuus tai valmii-
na tunnistettava, vaan olemukseltaan pikemminkin jatku-
vassa muutoksen tilassa. Kasvatuksen kannalta téllainen
epavalmius ja olemattomuus on tietenkin tulkittava enem-
mén mahdollisuudeksi kuin uhkaksi.”

Puhe olemuksista, olemuksellisuudesta, ihmisyydesté ja ai-
van tietynlaisesta suhteesta ihmiseksi ja maailmaksi nimettyjen
entiteettien vélilla tormdd Suorannan teoksessa aina toisinaan
postmodernimpiin kehittelyihin. Toisinaan kirjoittaja ndytta tie-
tdvan mitd on ithmisyys ja ihmisen olemus sittenkin ennen ndita
avoimia kehitysprosesseja. Vilillé litkutaan ldhelld humanistista
psykologiaa ja ihmistutkimusta, joskus jopa antropo-Sofiaa:

”Maailma avautuu [lapselle] sekd tajunnallisesti havaittuna
jakdsitettyna ettd kehollisesti koettuna ja kosketettuna. Néi-
den lisdksi Anna Sofian, kuten kaikkien ihmisten, maailma-
suhteeseen kuuluu tietyméttoméan, merkitysten ulkopuolel-
le jddvin alue, joka varsinaisesti tekee meistd ihmisi.”
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Toisaalta, mitd vikaa humanismissa olisi? Miksi postmo-
derni teoreetikko sité kritikoi? Toisinaan ehk& humanismiakin
suuremmasta kunnioituksesta ihmisti kohtaan, toisinaan taas
halusta etsid késitteilleen ja merkityksilleen tilaa ihmisyyden tuol-
ta puolen. Jo kriittinen teoria korosti sitd, miten ihmisyydesti
tulee pelkka tyhja fraasi ja kaikesta muusta maailmassa véki-
valtaisen hallinnan totaliteettia, jolleivat ihmiset yhdessd ymmérra
tarvetta omistautua jollekin muulle kuin *thmiselle’: olemiselle,
maailmalle, yhteiskunnalle, yhteis6lle. Ja mité jos tdmé *thmi-
nen’ onkin ansa, kuten runoilija sanoo, tai ’thmisyyden’ ydin
yhté kuin pimeyden sydén? Jospa maailma ei kestd enda vi-
hédkadn lisdd thmisyyden painolastia? Tai entdpa jos ihmiseksi
kutsuttu on itsekin “merkitysten ulkopuolelle jadvin alueella”?
Miten kunnioittaa tietymétontd, tuntematonta, toista — voimme-
ko alles seinlassen? Ainakin on kai purettava paljon siitd hir-
vittdvistd eurooppalaisesta utopiasta, ettd me tieddmme, etti
meidin pitdd vain tietdd, ja ettd vain tieto on arvokasta eldmal-
le. Vield emme ole purkaneet juuri mitéén. Siksi relativismin
varoitusten maalaaminen postmodernin kritiikin kylkiin on pelk-
kaa hysteriaa, kuin kielto kévelld vastasuuntaan TGV -junassa.

Humanistisen ihmis- ja kasvatuskésityksen mukana sala-
matkustajana kulkeutuu toisinaan kaikenlaista tarkoittamaton-
ta: valmiiksi rakennettu, fiktiivinen ja totalisoiva ihmiskasitys,
antroposentrinen ja individualistinen korostus, piilonormatiivi-
suus. Mukaan hiipii my6s kaikenlaista paatoksellista paheksun-
taa tarkemmin maérittelemattomia "rakenteita’ kohtaan, koska
ne ndhddin ndisséd yhteyksissd pahuuden materialisoitumana,
kasvatuksen vadristdjind ja aidon kohtaamisen torpedoijina.
Némai pahamaineiset rakenteet tuskin kuitenkaan ovat muuta
kuin monenkeskisid ja monimutkaisia suhteita, tapoja, traditioi-
ta, instituutioita, joissa suurin vaara on se, ettd ne katoaisivat
nékopiiristimme. Ylipdatdin: jo kaksi ihmistd nendkkéin ovat
suhteissa keskendén. Ja vield paremmin: ilman rakenteita — tai
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foucault’laisittain: ilman valtasuhteita — ei olisi "thmisyyttd’, ei
’kohtaamisia’, ei ’kasvatusta’. Vaikka katukivet ovat kovia
kuutioita ja rantahiekka niiden alla juoksee pehmedsti lipi sor-
mien, molemmat kannattelevat yllaéin kdvelevad ihmist.

Koulututkimuksessa rakenteiden huomaamattomuuden on-
gelma ja siitd kumpuavat attribuoinnin ansat kulkevat usein pii-
lo-opetussuunnitelman nimelld. Tutkimuksen klassikon Broadyn
sanoin:

”Opettajien ammattitauti on taipumus yksilollistda ja psy-
kologisoida, toisin sanoen etsid ongelmien syitéd 1dhinna
omasta (tai oppilaiden ja rehtorin) persoonallisuudesta, olla
nikemattd tekijoitd, jotka madrddvat ja rajoittavat opetta-
jien (ja oppilaiden) toimintamahdollisuuksia” (Broady, Pii-
lo-opetussuunnitelma, s. 9)

Kuten anekdootin mukaan nuori Foucault sai kuulla opet-
tajaltaan Luis Althusserilta: mika tuntuu siséiseltd, voikin olla
ulkoista. Jdlkimmaéinen suositteli Foucault’n mielenterveydellis-
ten huolten hoitamiseksi liittymistd kommunistiseen puolueeseen
psykiatrille marssimisen sijasta.

Suoranta ei kuitenkaan sorru kritiikittoméadn, koykéiseen
liberaaliin humanismiin. Enemmaénkin hénen voi ndhda liittyvén
sithen (niin reaalikasvatuksessa kuin filosofian kaanonissakin
1dhinnd maanalaiseksi virtaukseksi jiéineeseen) humanistiseen
perinteeseen, jonka jélkid voi tavoittaa Kreikan sofisteissa,
Rooman reettoreissa, renessanssin humanisteissa tai vaikkapa
1700 -luvun saksalaisessa sivistysajattelussa, uushumanismis-
sa. Esimerkiksi renessanssin humanistit voivat vieldkin opettaa
meille paljon siitd, miten ensiarvoisen tirkedd on pyrkid ym-
mértdmain tietdmisen ja toiminnan konteksteja ja efektejd, kyeti
sijoittamaan ajattelu johonkin aikaan ja paikkaan abstraktin
skolastisen epistemologisoinnin ja metodologisoinnin sijaan.
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Teoreetikko, ajattelija ja opettaja oli renessanssihumanistien ni-
kemyksissi ensisijaisesti vastuullinen sosiaalinen toimija, yhteis-
kunnallinen olento, ja kiitoksena tésté eettisyyden ensisijaista-
misesta ja teorian kdytdnnollistdmisestd jalkimaailma on 1dhinni
kiistanyt heiddn oman arvonsa teoreetikkoina, ajattelijoina tai
opettajina. Humanistisessa oppineisuudessa voi nyt ndhdé siti
pyrkimysta tydstdd filosofiaa ja kriittista tarkastelua aktuaali-
suuden ontologiana, jota tissdkin kirjassa Foucault’hon viita-
ten peratdan.

Nykyhumanistisen ihmis- ja kasvatuskésityksen keskeise-
né ongelmakohtana nousee kautta linjan esiin juuri kontekstua-
lisoimaton ja mihinkdén suhteuttamaton, idealisoitu yksilonva-
paus. Jos kasvatus- ja koulukdytdntdjen ja opetussuunnitelmi-
en sekd lahtooletuksena ettd pddmiiridnd on korostetusti va-
paa ja yksilollinen subjekti, voivat sosiaalistumiseen ja subjek-
tivoitumisen ehtoihin vaikuttavat voimat kadota nékopiirista.
Talloin valta annetaan suosiolla, mutta tiedostamattomasti, sille
uusliberalistiselle ideologialle, joka osaa naamioida itsensé vas-
tuullisuuden, omatoimisuuden ja persoonan kunnioittamisen
kauniisiin kaapuihin.

Suoranta omistaakin suuren osan kirjastaan juuri nykyisten
yhteiskunnallisten tilanteiden ja suhteiden seka kasvatuksellis-
ten kdytintdjen paljastavalle ja kriittiselle tarkastelulle. Kasva-
tus, yksil0 ja yhteiskunta eivét tule irrotetuiksi toisistaan, vaan
syntyy vahva konseptio siitd, miten niiden suhteet muodostavat
ristedvid ja toisensa ldvistévid verkostoja. Suoranta itse omaa
vahvasti sen eetoksen, jota hédn tarjoaa kaikille kasvattajille:
pyrkimys néhdé yhteiskunnallisia epdkohtia ja halu vaikuttaa
kaytantoihin konkreettisesti nditd epakohtia korjaten. Ahkera-
na skribenttind hdn on myds osallistunut yhteiskunnallisiin kiis-
toihin tarmolla, jota toivoisi muiltakin kasvatus- ja koulutusalan
teoreetikoilta ja tutkijoilta.
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Yhteiskunnallinen opettaja

Opettajista kirjoittaja huomioi sen, minkd monet opettajat it-
sestddn tiedostavat, mutta eivit tiedd miten operationaalistaa:
opettajan tydssd padsee seuraamaan ldheltd kokonaisten iké-
luokkien kasvua ja ndiden eldmismaailman muuttumista. Téssé
suhteessa opettaja on asiantuntijana ainutlaatuinen, silld van-
hempien tuntemus rajoittuu omiin lapsiin ja sosiaalialan ihmiset
kohtaavat yksittiisié tapauksia. Eiko timé aseta opettajille myos
ainutlaatuisen velvollisuuden, ei vain suhteessa opetettaviinsa,
vaan suhteessa sithen yhteiskunnalliseen keskusteluun, jota asi-
asta kdyddan?

Jos Suorantaa tulkitsee hieman pidemmalle, voi ajatella
hénen haluavan kdantai perinteisen mallin nurinpéin: kun perin-
teisesti opettajalla on ollut absoluuttinen auktoriteetti luokan si-
sdlld, ja vain vdhin halua tyonsd antaman tieto/vallan yhteis-
kunnalliseen kdyttoon, tulisi heidin nyt pikemmin jéttaa oppi-
laat silleen, mutta osallistua sen sijaan aktiivisesti yhteiskunnal-
liseen keskusteluun. Suorannan kulttuurintutkimuksellinen kas-
vatuskatse ndyttdd paljastavan seuraavanlaisen nykytilanteen:
kasvatuksen onnistuminen ratkaistaan kasvatuksen ulkopuolel-
la; merkityksellisin oppiminen tapahtuu ja kouluopetuksen arvo
punnittuu luokkahuoneiden tuolla puolen. Karkeasti: millainen
kulttuuri, sellainen motivaatio.

Opettajien halu yhteiskunnalliseen keskusteluun on tosin
syttynyt lahinnd vain silloin, kun lisémotivaationa (tai ensisijai-
sena) on ollut omien asemien puolustaminen, kuten lomautus-
kiistoissa. Ongelma voikin piilld siind, ettd opettajat eivat huo-
maa mitd heiddn asemassaan voisi huomata, eivét ylipadtaan
huomaa tarvetta tarkkailla ja toimia (rangaistuksia sen sijaan
vaadittaneen jatkossa yhd enemmain). Ehkd syynd on oman
motivaation puute. Nyky-yhteiskunnassa opettajat (ainakin vi-
rassa olevat sellaiset) voidaan jo kauttaaltaan laskea hyvéosais-
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ten joukkoon, niihin, joilla on tulevaisuudessa varaa ja sosiaali-
sen pddoman tuottamaa taitoa laittaa lapsensa tasokkaampiin
kouluihin, niihin, joita huolestuttaa palkkakehitys, eikd se, ettei
palkkaa lainkaan tule. Paljaimmillaan tima nékyy sosiaaliseen
sulkeumaan pyrkivéssé professiohuumassa: joukon vahvimpien
sanelemassa ammattijérjeston edunvalvonnassa, tarkoissa muo-
dollisissa pétevyysvaatimuksissa, opettajankoulutuksen pinnal-
lisessa ylevoittaimisessd ja itseisarvoistamisessa. Téllaisesta ni-
kokulmasta ensisijaisena ongelmana voi ndyttaytya hairiokayt-
tdytyminen luokkahuoneessa, ei luokkahuone itse eivétka ne yh-
teiskunnalliset kehityskulut, joiden oireena héiriokayttaytymi-
sen (tai luokkahuoneiden!) lisddntyminen voi olla. Télloin opet-
tajien halu lisdtd ja kdyttdd valtaansa kasvaa luokan siséllé ja
vihenee sen ulkopuolella. Opettajankoulutuksessa voidaan jal-
leen lisdtd psykologian opetusta ja vihentdd sosiologian ope-
tusta.

Peruskysymyksid etsivd opettaja kdy vasten tatd painetta.
Tésséd kohtaa "hyva’ opettaja tai kasvattaja ei saa midreensi
ekstensioksi teknisen tai vélineellisen "hyvin’ alaa vaan muita
hyvyyden variantteja. Samalla politiikka virtaa moraaliin, joka
muuttuu ndin todelliseksi, materialisoituu. Kaikesta uudesta
oppimistutkimuksesta, kognitiivisen kartoituksen edistysaske-
lista, konstruktivistisista tietokdsityksistd ja opetuksen monimuo-
toistumisesta huolimatta se, mitd moraalisesti jd4 jaljelle, on
opettajalle ja kasvattajalle asettuva vaatimus kyet sijoittamaan
itsensd ja ottamaan vastuuta niin kasvatuskeinojen kuin -suun-
tienkin valinnoistaan oman sijaintinsa puitteissa. Kun kognitiivi-
sen psykologian puoltajat tarjoavat behaviorististen mallien si-
jalle omiaan, kdly vetoomus usein kohti tehokkaampaa oppi-
mista. Miksi tulisi oppia ja opettaa 'tehokkaammin’? Ei aina-
kaan toivottavasti siksi, ettd tdimé olisi "parempaa’ oppimista ja
opettamista. Post-moderni opettaja ei ole rationaalinen teknik-
ko, joka tekee valintansa ’tehokkuuden’ kriteerein ja jd ope-
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tussuunnitelman toimeenpanijan rooliin. Mutta kuinka syville
sitten voi kdydd ammattikasvattajan tai opettajan itsendinen
harkinta? Kuinka téysi-ikdiseksi voi opettaja ja kasvattaja itse
sivistyd?

Otetaan esimerkki: kuvittelette itsenne tilanteeseen, jossa
olette opettajana parhaillaan keskella filosofian johdantokurs-
sia —tai biologian, tai englannin, tai matematiikan, tai minka
tahansa. Aamuisin menette toihin ja etenette opetuksessa kuten
suunniteltu on, ja kuten monissa paikoin yleisesti sitova opetus-
suunnitelma tai sellaisen puite velvoittaa. Ja syttyy kolmas maa-
ilmansota. Ei niin viliksi missi ja keiden vilille, mutta kuvitel-
kaa tamén kautta kuitenkin tilanne, jossa kaikki tuttu vaarantuu
jarutiinit muuttuvat irvokkaiksi. Jatkuuko teiddn opetuksenne?
Palaatteko seuraavana aamuna opetussuunnitelmaan ja annatte
maailman olla, vai kdyko niin, ettd se miké teitd oppilaidenne
kanssa nyt yhdistdi, lataa vihdoinkin yhdesséolonne sellaisella
merkityksellisyydelld, josta opettajat tdndédn vain haaveilevat?
Ja te alatte vihdoinkin tehd4 ja ajatella yhdessé jotain, minkd
osapuolet kollektiivisesti kokevat merkitykselliseksi.

Miten tdmd liittyy meihin ja tdhén hetkeen? Siten, etté eiko
jo nyt tunnu, ettd kolmas maailmansota on kdynnissd? Katso-
taan tarkemmin: luonnon saastuminen, tuhoutuminen ja luonnon-
varojen riisto; kaiken planeettamme eldmén laajamittaisempi
hyvéksikdytto, alistaminen ja tuhoaminen; eldménlajien, -muo-
tojen, -tapojen ja -arvojen vaivihkainen katoaminen, kaventu-
minen ja yhdenmukaistuminen; liikeyritysten, tehtaiden ja tuo-
tantolaitosten nakyvé ja objektiivinen vékivalta luontoa, eldi-
mid, ihmisié ja kansoja kohtaan; sosiaalisen ja globaalin eriar-
voisuuden kasvu; byrokraattisten, taloudellisten ja tieteellisten
jarjestelmien eldmismaailmaamme tuhoava kolonisaatio; vélin-
pitdmattomyyden, itsekkyyden ja vahvemman oikeuksia oikeut-
tavan eloonjddmiskamppailun ja kilpailun ideologian levidminen
autonomisen/vapaan valinnan mytologiaan piilotettuna. Mitka
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kysymykset ovat siis todella, oikeasti tirkeitd kun kasvatuksen
jaopetuksen instituutiot ja tilanteet asetetaan siithen kehykseen,
jossa me todellisesti kiymme yhdessé tandén, alun vuotta 2000?

Kasvatuksessa on aina my0s muistettava miettid tietoa kos-
kevan médrittelyvallan rakentumista. Miten jokin maériytyy tie-
doksi, ymmarrykseksi, arvoiksi ja taidoiksi? Miten ndma ja-
kaantuvat enemmén ja vihemmaén térkeind pidettyihin? Ke-
nelld on milloinkin oikeus jakaa ja kenelld saada mitékin tietoa/
taitoa? Miten identifioidaan ryhmid, joiden mééaritelmilld on val-
taa ndissd kysymyksissi, ja miten ndiden ryhmien asema ja toi-
minta legitimoidaan? Nykyéain tétd tieto/vallan ensisijaista te-
matiikkaa usein peittdi (sinénsd hyvéantahtoinen ja varmasti tar-
peellinenkin) puhe ’oppimaan oppimisen’ tirkeydestd, oppimis-
valmiuksien ja -prosessien rakentamisesta ja elinikdisesta op-
pimisesta — jostakin, mika on kaikille tarjolla demokraattisesti,
jotariittad jaettavaksi rajattomasti, ja joka ei edellytd minkain-
laisia ulossulkemisia. Sellaista oppia on olemassa vain tieteis-
fiktioissa tai hattaraisimmissa utopistisosialidemokraattisissa
unissa.

Mité pitdisi tehdd, teoreetikot ja toimijat? Mihin pitdisi kas-
vattaa? Kenen opetussuunnitelmaa opettaa? Juuri siksi, etti
eldmme aikaa, jonka vaarojen rinnalla voi vield ndhdé pelas-
tuksen mahdollisuuksia, on tartuttava toimeen. Adrimméisten
riskien ja ddrimmaisten mahdollisuuksien aikana tulee opetta-
misesta ja kasvatuksesta kirkkaan nikyvésti paitsi poliittinen
kysymys myos poliittinen velvollisuus.

Sosiologista viisautta
Aivan uusia ndmd ajatukset eivit ole. Joillekin niisté tulee mie-
leen osallistuvan opettajan’ tai periti ’taistelevan opettajan’

sloganeita vuosien takaa. Voidaanpa palata vield kauemmaksi-
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kin ja aikaan, jolloin nykymuotoinen julkinen ja yleinen koulu-
tus vield odotti lopullista tulemistaan, vaikkapa W. Ruinin teok-
seen Onnellisuus ja kasvatus vuodelta 1905.

Tutkielmansa loppukappaleessa Ruin viivaa esiin oman ké-
sityksensa siitd, millainen programmi tarvittaisiin, jotta tulevasta
vuosisadasta kehittyisi “onnellisuuden ja lasten vuosisata”, ku-
ten tunnettuna iskulauseena oli. Ruin toteaa, ettd kaikesta kas-
vatusopillisten kirjoitusten ja hienojen ideoiden méérésté huoli-
matta ihmiskunnan onnellisuus ei ole mihinkéén lisdéntynyt vuo-
sisatojen kuluessa, ja nikee ongelmaksi sen, ettd suurissa kas-
vattajissamme, pedagogeissamme ja filosofeissamme on ollut
liiaksi “hillitsemdtontd optimismia, ihanteiden ldheisid kangas-
tuksia, jotka tuottavat heidén sydédmelleen tiyttd kunniaa, mut-
ta lakkaamatta véistyvét todellisuuden aallonnousua ja tuimia
tuulia”. Misté tim4 sitten on johtunut?

”Suurten kasvattajain maailmanparannushommia ja toivei-
ta haittaa tavallisesti liiallinen individualinen rajoitus. Talla
sanalla tarkoitan, ettd he jokseenkin yksipuolisesti pitavét
yksilod silmalld, kyllin huomioon ottamatta maailman tai
yhteiskunnan kokonaisuutta, jonka ilmaus kuitenkin yksit-
tdinen lapsikin on ja joka sanomattoman monella tavalla
pddsee lapseen vaikuttamaan, usein tehden kasvattajain
vaivat miltei mitdttomiksi. He puolestaan antavat maailman
muuten kulkea kulkuaan, mutta suuntaavat ponnistuksensa
yksityiseen kasvattiin, ehkédpé vain kouluun; valmistamalla
yhteiskunnalle pelkkié valistuneita, hyvin kasvatettuja kan-
salaisia toivovat he askel askelelta ja aivan perustuksia
myo0ten voivansa luoda uuden yhteiskunnan.” (Ruin, s. 55)

Ruinin mielesté juuri téllainen virhekuvitelma on epéonnis-
tuneiden, todellisuuteen tormétessién irvikuvikseen muuttunei-
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den

kasvatusutopioiden ja -visioiden taustalla. Ruin sen sijaan

perdd “sosiologista viisautta” kasvatustyohon:

’[Kasvatuksen kaikkivaltaa epdilevé] uusi viisautemme ei
ole kasvattajan itseluottamukselle laisinkaan niin edullinen,
se huomaa vaikeuksia verrattomasti enemmin tarkastelles-
saan yksityisenkin kohtaloa aina vain vallitsevien yhteiskun-
taolojen lavealla perustalla.” [...]

”Se opettaa meitd kddntdmadn katseemme sisélle péin,
omaan itseemme, ja ulospdin julkisen eldmén oloihin, ja niin
alalla kuin toisellakin kasvavan polven eduksi saamaan pa-
rannuksia aikaan.” (Ruin, ss. 56—58)

Témé& on yhd Suorannankin keskeisin huomio: tirkeinti on

edelleen kyky luoda vuoronperéén katse sisddn ja katse ulos,
ei ole muuta keinoa lisité yksildiden yhteiskunnallista harkinta-
jatoimintakykyd, jota voi tdssé kutsua vaikkapa sivistykseksi.
Itsereflektio ja yhteiskunnallinen reflektio, jotka edellyttavit
toisiaan ja ovat mahdollisia vain toistensa kautta — mitd muuta
voisikaan kasvattajien ja opettajien toiminnan suuntimiksi piir-

taa,
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nyt tai koskaan.

’Thminen ei sivisty siind, mitd hdn ’itsestddn tekee’ vaan ai-
noastaan kdintymisessa asioiden puoleen, intellektuaalises-
sa tyOssd samoin kuin itsestddn tietoisena pysyvéssi kay-
tdnnossa. [...]

Se, joka ei osaa ldhted ulos itsestddn, uppoutua ldpikotai-
sin johonkin toiseen, objektiiviseen ja pysya silti siind tyos-
kennellessddn omana itsendén, ei ole sivistynyt. [...]

Tuo toinen, objektiivinen, ei ole tanddn pelkkaa erityisyyt-
td, jonka kohtaatte ammatissanne yhteiskunnallisen eldmén
jonakin sektorina, erityisend ty0sarkananne tai kaikkena



sind mika liittyy henkilokohtaiseen menestymiseen, vaan
yhti lailla ja ensi sijassa jotakin sellaista, jota ilman yksilon
kehittyminen ei ole lainkaan mahdollista. Tarkoitan asioi-
den jarkevia ja inhimillistd jarjestdmistd, yhteiskunnallisen
kokonaisuuden kehittdmisté ja sivistamistd.” (Horkheimer,
”Sivistyksen késite”, teoksessa Yliopiston ajatusta etsi-
mdssd, s. 139)

Suuntautuminen yhteiskunnallisten toimien puoleen ei ole
vain yhteinen velvollisuutemme toisia kohtaan, se on sivistyk-
sellinen velvollisuus, jonka olemme itsellemme velkaa.

Utopiaa ei voi tietdd, utopiaa ei endd pitdisi yrittdd raken-
taa, mutta ehké se on vield osattava tunnistaa. Nyt tieddmme,
mité tistd Ruinin “onnen ja lapsuuden” vuosisadasta tuli —en-
teellisen nimen mukaisesti: kasautuvia raunioita Benjaminin his-
torian enkelin jalkojen juureen. Tuuli on tarttunut meidénkin sii-
piimme, kadotettuun paratiisiin ei ole paluuta, mutta vielékin hurja
jairrationaalinen toivon prinsiippi perustaa kaiken eldmin ja
kasvatuksen, kuten Suorantakin kirjoittaa: on toivoa, etti sivis-
tymme, opimme ndkemién, on toivoa, etti tunnistamme pelas-
tuksen vaaroissa, jotta kasvatuksen uusi vuosisata olisi parem-
pi kuin mennyt, jo siksikin, ettei maailma toista samanlaista endi
kesti.
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