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TIIVISTELMA

Téassd tutkimuksessa tarkastellaan kasvatusvastuuta Erich Frommin (1900-1980) kirjoituksista
koostuvan tutkimusaineiston valossa. Tutkimuksessa kootaan médrittelyd kasvatusvastuusta ja luo-
daan sen pohjalta kuvaa opettajien ja ammatikseen kasvattajina toimivien kasvatusvastuusta sekd
sen edellytyksistd ja mahdollisuuksista nyky-yhteiskunnassa. Samalla tarkastellaan sitd, miten kas-
vatusvastuu ndyttdytyy oman aikamme yhteiskunnallisessa keskustelussa ja millaisena ndhdéén sen
asema kasvatusinstituutioiden tehtdvikentéssa.

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen, teoreettis-késitteellinen tutkimus, jossa tutkimusmetodina
on sovellettu systemaattista analyysia ja aikalaisdiagnoosia. Tutkimusaineiston muodostavat Erich
Frommin teokset Rakkaus ja henkinen kypsyys (1963), Toivon vallankumous (1969), Terve yhteis-
kunta (1971) sekd Frommin esipuhe A. S. Neillin (1968) kirjassa Summerhill. Ndiden ohella on
valikoiduin osin kdytetty hinen kirjojaan /hmisen osa (1965), Hyvdn ja pahan vililld (1967), Olla
vai omistaa (1977), Omistamisesta olemiseen (1993) sekd Kasvatus-lehdessd (2006) artikkelina
ilmestynyttd tekstid Vallankumouksellinen luonne.

Tutkimusaineiston pohjalta kasvatus ja vastuu madrittyvét rakastamisen taitoon liittyviksi ja vapau-
teen ja vapaaehtoisuuteen pohjaaviksi. Aineiston perusteella kasvatusvastuullinen toiminta on yksi-
16n potentiaalin saavuttamiseen ja inhimillisten tarpeiden tyydyttamiseen tahtddavai rakkaudellista
kohtaamista. Se on aktiivista vastaamista yksilon ilmaistuihin ja ilmaisemattomiin tarpeisiin ja sa-
malla pakottomuuteen perustuvaa kunnioittavaa huolenpitoa. Kasvatusvastuullisen kasvattajan piir-
teind tutkimuksen perusteella ovat inhimillisid tarpeita kunnioittava seki erotuksetta kaikkiin samal-
la tavoin kohdistuva produktiivinen rakastava perusasennoituminen ja oleva elaméntapa. Kasvatus-
vastuu médrittyy tutkimusaineiston kautta kypsdn ihmisyyden ja sellaisen kehittymistd edistdvdn
terveen yhteiskunnan ilmentymaksi.

Nyky-yhteiskunnalle tyypillinen kuluttamiseen ja omistamiseen tdhtddvé, vieraantunut eliméntapa
on ristiriidassa kasvatusvastuullisen toiminnan kanssa. Vallitsevan yhteiskunnan kulttuuriset piir-
teet, kuten individualismi ja kilpailuhenkisyys, sekd kasvatusyhteisoille asetetut moninaiset tavoite-
ja tehokkuusvaatimukset kaventavat kasvatusvastuullisen toiminnan mahdollisuuksia ja ovat estee-
néd kasvatusvastuullisen kasvattajan piirteiden kehittymiselle ja ilmenemiselle. Sen sijaan kypsidn
thmisyyden ja terveen yhteiskunnan kehittymisen tukeminen edistdisi kasvatusvastuun toteutumista.

Asiasanat: Fromm, kasvatus, vastuu, opettaja, kasvattaja, yhteiskunta, kasvatusyhteiso, systemaatti-
nen analyysi, aikalaisdiagnoosi
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1 JOHDANTO

Nykyajan ihminen osoittaa dllistyttédvéda todellisuudentajun puutetta kaikissa todella térkeissé
asioissa; elimén ja kuoleman merkityksessé, onnellisuuden ja kdrsimyksen kysymyksissd, tun-
teiden ja vakavan ajattelun ongelmissa. Hén on peittdnyt silménséd ihmisend olemisen koko to-
dellisuudelta ja korvannut sen keinotekoisella, sievistelylld ndenndistodellisuudella, eikd hdn
siind eroa paljonkaan villi-ithmisistd, jotka menettivit maansa ja vapautensa vélkkyvien lasi-
helmien takia. (Fromm 1971, 179.)

Kiinnostukseni kohteena tédssé tutkielmassa on kasvatusvastuun késite ja nimenomaan kasvatusvas-
tuu ammatikseen kasvattajana toimivan kohdalla. Teoreettisen tarkastelun 14htokohdaksi olen valin-
nut saksalaisen filosofi-psykoanalyytikko Erich Frommin (1900-1980) tekstit. Niiden pohjalta ra-
kennan hahmoa ”frommilaisesta” kasvatusvastuusta ja peilaan syntynyttd nikemystd aiheen ympé-
rilld kdytdvain nykykeskusteluun pyrkien luomaan kuvaa kasvatusvastuullisesta kasvattajasta tassa
ajassa. Tarkoitukseni ei ole vanhempien kasvatusvastuun ja kodin ulkopuolisten kasvattajien vas-
tuun vilinen puntarointi. Sen sijaan tarkastelen ammattikasvattajan tyotd ja kasvatusvastuuta osana
inhimillistd kasvutapahtumaa ja osana sitd ympardivad yhteiskuntaa. Ndin ndhtynd opettajuuden ja
kasvattajuuden ydin on sama. Téstd syystd en ole mydskddn halunnut erityisesti rajautua mihinkdin
tiettyyn opettajuuden tai kasvattajuuden nidkokulmaan, vaan kisitellyt aihetta niille kaikille yhteis-

ten kysymysten kautta.

Arkikielessd vapaus, valta ja vastuu ovat usein sen enempéé ajattelematta niputettu sanarykelmé; on
pohdittu voiko olla vapautta ilman vastuuta tai vastuuta ilman valtaa. Timén tutkielman avainhenki-
16 Erich Fromm (1963, 47) vakuuttaa, ettd vastuuntunto on vapaachtoista asennoitumista, joka
kumpuaa rakastamisen taidosta. Rakastaminen on kunnioitukseen, huolenpitoon, tietoon ja vastuun-
tuntoon pohjaavaa sisdistd halua edistéd toisen kasvua ja elamédd. Myos kasvatus perustuu Frommin
mukaan vapauteen, mikd téssd yhteydessd tarkoittaa muun muassa mahdollisuutta kasvaa kohti

omaa potentiaalia ja tdyttd ihmisyyttd. (Fromm 1963, 45-46, 167; 1977, 100; 1993, 19.)

Tutkielmani on pyrkimys tietoisuuden lisdédmiseen ja kasvatusvastuuseen liittyvien merkityssisalto-
jen kirkastamiseen. Samalla se on ollut itselleni jatkuvan reflektiivisen pohdinnan ldhde ja kohde.
Lihde siind mielessd, ettd aiheeseen paneutuminen on lisdnnyt vdistdméttd omaa tietoisuuttani,
kohde muun muassa siind merkityksessd, miten Varto ilmaisee asiaa kirjassaan Filosofian taito:

”Yksittdisen ithmisen vastuu on vilitontd. Jokaisesta sanasta ja teosta seuraa jotain ja niistd vastaa,



tavalla tai toisella. Vastuu juuri synnyttdd tarpeen pohtia omia tekojaan ja sanojaan eli ratkaisujaan,

niitd, joita itse joutuu tekemdén.” (Varto 1995, 19.)

Vastuu tutkielmaprosessin eri vaiheissa tehdyisté ratkaisuista, kirjoitetusta tai kirjoittamatta jattami-
sestd on ollut eittdmétta itselléni, mikd on toden totta nostanut pintaan tarpeen pohtia omia ratkaisu-
jani. Toisaalta juuri Frommin tekstien sytyttimind tdma on tuntunut paitsi luontevalta, myds jossain
médrin valttimattoméltd oman aktiivisuuden osoitukselta. Samalla olen 16ytdnyt itsesséni halun
ilmentdé edes hivenen “vallankumouksellisen luonteen” ominaispiirteitd pyrkimélld rohkeasti edis-
tdmadn sitd, minkd nden oikeana ja vilttimittomand. On ollut helppo mukautua Frommin ajatuk-
siin, koska ne tuntuivat Jokelan ja ennen tdmén tutkielman valmistumista koetun Kauhajoen vastaa-
vanlaisen tapahtuman jdlkeen entistikin ajankohtaisemmilta ja kutsuvammilta. Sitd vastoin on ollut
vaikeampaa suhtautua Frommin pohdintoihin kriittisesti, vaikka kriittisyys on juuri yksi niistd piir-

teistd, joita hin itsekin piti tarkedna.

Schultzin (1985, 8) mukaan Frommin tunnuslause oli, ettd ”hevosta on aina katsottava hampaisiin
eikd puhuttava kenenkddn mieliksi”. Tdtd Fromm toteutti analysoimalla nyky-yhteiskunnan tilaa ja
sithen johtaneita tekijoitd tuoden samalla rohkeasti esiin oman ratkaisunsa ja suunnitelmansa yh-
teiskunnan inhimillistimiseksi ja ihmiskunnan sédilymiseksi (ks. Matthies 1992, 140; Pekkola 2007,
239-240). Nékemykseni mukaan Fromm omien tekstiensd kautta ja niiden mukaisesti osoittikin
henkilokohtaista luovaa aktiivisuutta tarttumalla aiheisiin, jotka késittelivdt ihmisid niin yksilollisel-
14 kuin yhteiskunnallisella tasolla, samalla kehottaen lukijoita radikaaleihin, eldmii rakastaviin te-
koihin niin yksittdisend ihmisend kuin koko ihmiskuntana. Fromm halusi ravistella hereille osoitta-
malla kaunistelemattomasti yhteiskunnan tilan ja auttaa nikeméain itsestddnselvyyksind pidetyt sei-

kat uudella tavalla.

1.1 Erich Frommin eliimisti !

Vuoden 1900 Frankfurtista alkoi Erich Frommin eldmaé ortodoksijuutalaisen perheen ainoana lapse-
na. Hén perehtyi intensiivisesti Vanhaan Testamenttiin ja suoritti nuoruusvuosina myds Talmud-
opintoja rabbien johdolla. Niiden sekd oman suvun ja kulttuurin korostamat henkiset arvot ja ihmis-

kunnan tiydellistymisajatukset ovat antaneet vaikutteita, jotka nékyvit Frommin kirjoituksissa ja

' Frommin elimii koskevaa tarkempaa perehtymisti varten on saatavilla runsaasti kirjallisuutta, josta saa viitteiti esi-
merkiksi Pekkolan (2007, 240) artikkelista tai Internationale Erich Fromm Gesellschaft e. V:n www-sivuilta. Suomessa
tehdyt Frommiin ja / tai hénen ajatteluunsa liittyvét tutkimukset on koottu liitteeseen 1.
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tavassa ilmaista asioita. (Funk 1982, 1-2; Internationale Erich Fromm Gesellschaft ¢.V.; Pekkola
2007, 240-242.) Samoin [e]ldminen juutalaisena saksalaisessa valtakulttuurissa avasi Frommille
samanaikaisesti sekd osallistumiseen ettd muukalaisuuteen kietoutuneen perspektiivin, jonka ym-
mértdminen on vilttimitontd Frommin myohemmain kulttuurikritiikin ymmértdmisen kannalta”,

kuten Pekkola (2007, 242) kirjoituksessaan toteaa.

Frommilla itsellddn oli halu ldhted opiskelemaan rabbiksi, mutta suunnitelmat eivét toteutuneet. Sen
sijaan hén aloitti lakiopinnot 18-vuotiaana. Muutaman vuoden kuluttua lakiopinnot saivat kuitenkin
jaida ja hin ryhtyi lukemaan psykologiaa, sosiologiaa ja filosofiaa. 1920-luvun loppupuolella orto-
doksijuutalaisuus ja ahkera Talmudin opiskelu vaihtuivat véhitellen uudenlaiseen, perinteestd poik-
keavaan tulkintaan ja lopulta luopumiseen ortodoksijuutalaisuudesta joskaan ei kokonaan juutalais-
perinteestd. Niihin aikoihin ajoittuu myds Frommin kasvava kiinnostus buddhalaisuuteen. (Interna-
tionale Erich Fromm Gesellschaft e.V.; Pekkola 2007, 241-244, 248.) Frommin kiinnostus sosiolo-
giaan pohjautui vastauksen etsimiseen kysymykseen “mitkd voimat saavat ihmiset ajattelemaan,
tuntemaan ja kdyttdytymaidn yhdenmukaisella tavalla” (Pekkola 2007, 244). Niinpé luontevana jat-
kumona tille hdn alkoi opiskella psykoanalyysia ja lisdksi hin alkoi perehtyd Marxin ajatteluun.
Kaikki tdmd, niin Frommin syvé perehtyneisyys juutalaisten pyhiin kirjoituksiin kuin monialaiset
muut opinnot loivat taustan, jonka vaikutus nidkyy Frommin ajattelussa ja teksteissd ylldttdvindkin

yhdistelminé. (Internationale Erich Fromm Gesellschaft e.V.; Pekkola 2007, 244, 258.)

Vuonna 1924 Fromm perusti parantolan Heidelbergiin yhdesséd ystivinsd, sittemmin ensimméisen
vaimonsa Frieda Reichmannin kanssa, joskin avioliitto pdéttyi eroon varsin pian. Noihin aikoihin
Fromm tydskenteli myds Frankfurtin psykoanalyyttisessa instituutissa, pdétti omat psykoanalyy-
siopintonsa Berliinissi ja avasi oman vastaanottonsa sielld vuonna 1930. Hieman tdmén jélkeen hdn
sairastui tuberkuloosiin, mikd vaikutti hénen terveydentilaansa myohemminkin. (Internationale

Erich Fromm Gesellschaft e.V.; Pekkola 2007, 244.)

Jo hieman ennen sairastumistaan Fromm padtyi Frankfurtin sosiaalitutkimuksen instituutin (eli niin
sanotun Frankfurtin koulun) jdseneksi ja vastasi sielld psykoanalyysin ja sosiaalipsykologian alueis-
ta. Natsien valtaannousu Saksassa vuonna 1934 pakotti Frommin muuttamaan Yhdysvaltoihin, mis-
sd hén oli kdynyt luennoimassa jo aiemmin. Myds instituutti joutui siirtimddn toimintansa valtame-
ren taakse. Fromm perusti jdlleen oman vastaanoton ja tydskenteli sen ohella ensimmaiset viisi siir-
tolaisvuottaan instituutissa, josta irtaantui ristiriitojen vuoksi vuosikymmenen lopulla. (Interna-

tionale Erich Fromm Gesellschaft e.V.; Pekkola 2007, 245.)



Amerikan kansalaisuuden Fromm sai vuonna 1940. Neljd vuotta mydhemmin hén avioitui Henny
Gurlandin kanssa, ja vuonna 1950 aviovaimon sairauden vuoksi he muuttivat Meksikoon. Sielld
Fromm sai professuurin, mutta hén jatkoi opettamista eri yliopistoissa edelleen myds Yhdysvallois-
sa. Tama toinen avioliitto jii niin ikddn lyhyeksi vaimon kuoltua vain kahdeksan vuotta avioliiton
solmimisen jdlkeen. Fromm avioitui vield kolmannen kerran vuonna 1953, jolloin rouva Frommiksi
lupautui Annis Freeman. (Funk 1982, 4-5; Internationale Erich Fromm Gesellschaft e.V.; Pekkola
2007, 245-246, 248.)

Jos juutalaisuus perinteineen oli Saksassa tuonut oman muukalaisuuden tunteensa, loi amerikkalai-
nen markkinatalous ja populaarikulttuuri oman ulkopuolisuutensa uudella mantereella élylliseen ja
pohtivaan eliméntapaan tottuneelle Frommille. Samoin asuminen Meksikossa lisdsi vierauden oloti-
laa. 40- ja 50-luvut olivat Frommille paitsi opettamisen vuosikymmenid, myos kirjailijan uran alun
vuosikymmenid. Hén 16ysi oman, akateemista piirid laajemman lukijakuntansa tarttumalla yksityis-
kohtaista argumentointia vilttden suurempiin kokonaisuuksiin, muun muassa vieraantumisen tee-
maan kulttuurikritiikin ndkokulmasta ja “’1dhesty[en] yhteiskuntakritiikkid pohjimmiltaan psykologi-
sesta nikokulmasta” kuten Pekkola (2007, 244) asian ilmaisee. Frommille ominainen diskursiivinen
ja rohkea ilmaisutapa, eettinen péattiviisyys ja kriittinen, omaleimainen ajattelu heréattivét kiinnos-

tuksen my6s muissa moderneissa ldnsimaissa. (Pekkola 2007, 244-247.)

Nuoruudesta asti kytenyt kiinnostus polititkkaan leimahti liekkiin 1950- ja 1960-luvuilla, jolloin
Fromm liittyi Amerikan sosialistiseen puolueeseen sekd aktivoitui muun muassa ydinasevarustelun
ja Vietnamin sodan vastustamiseen. (Funk 1982, 5; Pekkola 2007, 247). Frommin huoli ihmiskun-

nan kohtalosta ydinvarustelun jaloissa on yksi niistd teemoista, joka toistuu hdnen kirjoissaan.

Pekkolan (2007, 248) mukaan Frommin suosio oli huipussaan 1960-luvulla. Ensimmdinen sydén-
kohtaus 1967 johti luopumiseen tehtdvistd Meksikossa, minkd jidlkeen Fromm vietti pitkid aikoja
Euroopassa. Hin alkoi vetdytyd aktiivisesta roolistaan politiikan parissa ja véhitellen myds julki-
suudesta, joskin hin jatkoi kirjoittamista ldhes viimeisiin vuosiin asti. 70 ikdvuoden ldhetessd
Fromm vuokrasi kesékdyttoon asunnon Locarnosta Sveitsistd, jonne hin pdétti muuttaa pysyvésti
1974 vaimonsa kanssa. Ympyrd ikddn kuin sulkeutui Frommin palatessa Eurooppaan, mistd oli
miehuusvuosinaan joutunut lihteméén ja sielld hdn kuoli vain muutamaa piivii vaille 80-vuotiaana.

(Internationale Erich Fromm Gesellschaft e.V.; Pekkola 2007, 248.)



1.2 Silmidys Frommin tuotantoon

Erich Fromm oli varsin tuottelias tutkija ja kirjoittaja. Hanen kirjoitustensa pohjalta onkin julkaistu
lahes viisikymmentd teosta, joiden sisdltdd esittelen vain hyvin lyhyesti niiden teosten osalta, joihin
tutustuin tutkielmaprosessini aikana. Hén kirjoitti sekd englanniksi ettd saksaksi ja hénen kirjoituk-
siaan on kédnnetty lukuisille kielille — suomennettuinakin 16ytyvit monet keskeisimmit teokset’.
Fromm testamenttasi kirjastonsa ja paperinsa professori Rainer Funkille. Tima on mahdollistanu?
lukuisien kirjoitusten julkaisun myos hinen kuolemansa jilkeen seké erityisen Fromm-arkiston pe-

rustamisen, jonka materiaalit ovat tutkijoiden kdytettdvissd. (Internationale Erich Fromm Gesell-

schaft €.V.)

Vasta Frommin kuoleman jilkeen on julkaistu muun muassa teos Uber die Liebe zum Leben (1983)
eli suomennettuna Rakkaus on eldmd (1985). Siihen on koottuna Frommin radioesitelmait, jotka
SDR ldhetti vuonna 1974 sekd Frommin keskustelu Schultzin kanssa. Tuossa keskustelussa Fromm
nimedd lempikirjailijoikseen Marxin ja Eckhartin ja kertoo, ettd hdnelle tirkeimpié ja hdnen ajatte-
luunsa eniten vaikuttaneita henkil6itd ja tekstildhteitd ovat olleet profeetallinen juutalaisuus (pro-
feettain kirjat ja psalmit), Marxin filosofia ja ajattelu, Bachofen ja hidnen 16ytonsd matriarkaalisesta
yhteiskunnasta, buddhalaisuus sekd Freud ajatuksineen. (Fromm 1985, 142—-151.) Esimerkke;ja néis-
td kiinnostuksen kohteista on helppo 10ytdé jo pelkkien Frommin kirjojen otsakkeiden perusteella;
muun muassa Psychoanalysis and Religion vuodelta 1950, Psychoanalysis and Zen Buddhism vuo-
delta 1960, The dogma of Christ and other essays of religion, psychology and culture -
artikkelikokoelma vuodelta 1963, Sigmund Freud’s mission - An analysis of his personality and
influence vuodeltal 959 tai vaikkapa Marx’s concept of man vuodelta 1961. Lapi koko Frommin
tuotannon on helppo ndhdd useampien kirjoitusten taustalla paitsi Frommin psykoanalyyttinen
suuntautuminen myds hinen syvd uskonnollinen perehtyneisyytensé niin juutalaisuuden, kristinus-
kon kuin myohemmin buddhalaisuudenkin oppeihin samoin kuin hénen kiinnostuksensa Marxin ja

Freudin ajatteluun.

Frommin ensimmaéinen Yhdysvalloissa julkaistu teos oli vuonna 1941 ilmestynyt Escape from free-
dom. Se julkaistiin suomennoksena 1962 ensin nimelld Vaarallinen vapaus ja toinen painos myo-

hemmin (1976) nimelld Pako vapaudesta. Tamén teoksen keskeiseni teemana on nimensd mukai-

* Frommin tuotannosta 16ytyy koottuja yksityiskohtaisia luetteloita muun muassa Internationale Erich Fromm Gesell-
schaft e. V:in www-sivuilta samoin kuin taulukko Erich Frommin teoksista olemassa olevine kadénnoskielineen. Sivuilta
loytyvit myos tiedot kansainvilisistd Erich Frommia késittelevistd artikkeleista ja teoksista niilti osin kuin tieto on
toimitettu yhteisolle. Painetussa muodossa bibliografia Frommin teksteistd 16ytyy esimerkiksi Funkin (1982, 374-383)
kirjasta ja niin ikdan Moision (1999, 143-163) pro gradu -tutkielman liitteessd on hyvin kattava luettelo Erich Frommin
julkaistuista kirjoituksista.



sesti ihmisen pako itsestdéin ja vapaudestaan. Fromm luonnehtii siind nékyviin yksilon ja kulttuurin

vilisid sidoksia ja yksilollisen minén toteuttamisen esteitd. (Fromm 1976, 8.)

Kuusi vuotta mydhemmin Fromm jatkoi esikoisteoksessaan aloittamansa teeman késittelyd kirjas-
saan Man for himself — An inquiry into the psychology of ethics (1947), joka suomennettuna ilmes-
tyi nimelld /hmisen osa vuonna 1965. Siind Fromm pohtii ”millainen etiikka, millaiset normit ja

arvot saisivat ihmisen toteuttamaan itsediin ja mahdollisuuksiaan” (Fromm 1965, 7).

Vaikka teos The forgotten language — An introduction of to the understanding of dreams, fairy tales
and myths sai padivianvalon jo 1951, on se ollut suomennoksena saatavissa vasta vuodesta 2007 ni-
melld Unohdettu kieli. Fromm itse kuvaa kirjaa johdatukseksi symbolisen kielen ymmaértdmiseen.
Unien ymmaértdmisen — ei tulkitsemisen, kuten hin tdhdensi — hén niki tirkedksi kaikille, jotka ha-
luavat olla yhteydessé itseensd; siksi sitd hdnen mukaansa tulisi opettaa kouluissa muiden kielien

tapaan. (Fromm 2007, 7-8.)

Yhtend Frommin péaéteoksena pidetty The sane society (1955) eli Terve yhteiskunta (1971) on IThmi-
sen osa kirjan tavoin ajatuksellisesti jatkoa ensimmadiselle teokselle Vaarallinen vapaus. Terve yh-
teiskunta kirjassaan Fromm analysoi eldmid 1900-luvun demokraattisessa yhteiskunnassa ja kuvaa
ndkemddnsd vapauden pakenemista vieraantumisen kisitteelld. Hén esittelee myds konkreettisia

ehdotuksia siitd, miten terve yhteiskunta voisi toimia. (Fromm 1971, 7-8.)

Seuraavana vuonna julkaistu ja Frommin teoksista eniten kddnnetty The art of loving - An inquiry
into the nature of love kuuluu niiden kirjojen joukkoon, joista Fromm laajan lukijakunnan joukossa
tunnetaan. Kirja ilmestyi suomeksi kolmen ensimméiisen painoksen osalta nimelld Rakkaus ja hen-
kinen kypsyys (1956) ja neljds painos sai uuden nimen Rakkauden vaikea taito (1969). Kirjan alku-
lauseissa Fromm kirjoittaa pyrkineenséd osoittamaan, ettd rakkaus on taito, joka edellyttda kokonais-
persoonallisuuden kehittdmistd. Kuten miké tahansa taito, myos taito rakastaa edellyttdd paitsi teo-
rian, myds kdytdnnon hallintaa ja niiden ohella periksi antamatonta sitoutumista tuon taidon tavoit-

telemiseen. (Fromm 1963, 13, 20-21.)

Kun Fromm kirjassaan The art of loving tutkailee ihmisen kykya rakastaa, niin Hyvdn ja pahan vi-
lilld 1967 (alkuteos The Heart of Man 1964) teoksessaan hidn puolestaan paneutuu ihmisen tu-
hoamiskykyyn ja rakkaudettomuuteen. Frommin ndkemys on, ettd ihminen on ensimmadisten péé-
tosten kohdalla vapaa valitsemaan pahan sijasta hyvédn, mutta timé edellyttda tietoisuuden heraa-

mistd. (Fromm 1967, 7, 181.)
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Thmisten havahduttaminen toimintaan on Frommin tavoitteena The Revolution of Hope (1968) eli
suomennoksena Toivon vallankumous -teoksessa (1969). Siind hdn, Frommin itsensd mukaan, pyr-
kii kédsittelemédn yhteen tuotuina ihmisen persoonallisuuden rakennetta, ominaisuuksia ja mahdolli-
suuksia sekd aikamme sosiaalisia, poliittisia ja taloudellisia ongelmia. Yksi keskidssd oleva teema

on epdinhimillistymisen ongelma. (Fromm 1969, 7-8.)

Frommin teos Olla vai omistaa ilmestyi suomennoksena vuonna 1977, vain vuotta myShemmin
kuin To have or to be? -alkuteos. Sen keskeinen sanoma on, ettd ihminen suuntautuu eldméassiaian
joko omistamiseen tai olemiseen. Ndiden kahden erilaisen olemassa olemisen tavan pohjalta mai-
rdytyy ihmisen suhtautuminen niin itseensd kuin maailmaan sekd hénen ajattelunsa, tunteensa ja
tekonsa. Frommin mukaan kulutukseen tdhtdadvd nyky-yhteiskunta edustaa voittopuolisesti omista-

miseen suuntaavaa eldméintapaa. (Fromm 1977.)

Olla vai omistaa sai sen siséltdd tdydentdvin jatko-osan saksankielisend laitoksena Vom Haben zum
Sein Frommin kuoleman jilkeen 1989. Rainer Funk (1993, 9) kokosi siithen sellaisia Frommin alku-
perdisestd kisikirjoituksesta pois karsimia osia, jotka olivat osoittautuneet tarpeelliseksi Olla vai
omistaa -teokseen liittyvien vadrinkdsitysten korjaamiseksi. Suomennoksena tdmé Funkin toimitta-

ma teos ilmestyi 1993 nimelld Omistamisesta olemiseen.

2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

“Tutkimustyon tehtdvidnd on jirjestelmaillisesti ja seikkaperdisesti saada vastaus johonkin toiminnal-
lisista kdytdnndistd syntyneeseen kysymykseen tai ajattelussa syntyneeseen probleemaan”, toteaa
Varto (2005, 8) laadullisen tutkimuksen metodologiaa késittelevéssa tekstissdédn. Oman tutkimukse-
ni erddnlaisena syntypisteend voidaan pitdd tapaamani luokanopettajan hieman tuskastuneesti sa-
nomaa kommenttia vuosien takaa: “Ei tdssd endéd ehdi opettaa, kun pitdé aina vain kasvattaa!” Mie-
tin silloin ja mietin yhé, mikd voisi tehdd opettamisesta kasvattamista arvokkaampaa. Entd miten
ylipddtdén on — tai onko sittenkdfin — mahdollista erotella nditd toisiinsa kietoutuneita kisitteitd

opettajan tyossa tilld tavoin?
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Vuoden 2007 marraskuun surulliset tapahtumat suomalaisessa koulumaailmassa Jokelassa lisdsivit
tutkielmaprosessini alkuvaiheessa tunnettani oman tutkimuskohteeni merkityksellisyydestd ja jdin
kysyméddn kasvatusvastuun merkitysti ja paikkaa. Huomasin pohtivani myos sitd, mikd merkitys ja
paikka nyky-yhteiskunnassa, sen kasvatus- ja koulutusyhteisdissd on inhimillisilla tekijoilld, yhtei-
sOllisyydelld, toisista vilittamiselld, mikd ylipddtdan on ihmisen vastuu toisesta ihmisestd ja etenkin
mitd on niin sanotun ammattikasvattajan vastuu nididen asioiden suhteen. Vanhempien kasvatusvas-
tuun toteutumisesta tunnutaan olevan nykyisin jo riittdvasti huolissaan, mutta mik& on ammatikseen
opettajana tai muulla tavoin kasvattajana toimivan vastuu; voidaanko sitd mitenkdén perustellusti

mAaarittaga?

2.1 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimukseni tavoitteena on jdsentdd sitd taustaa, jota vasten ammattikasvattajan kasvatusvastuu-
kysymystd nyky-yhteiskunnassa voisi tarkastella ja tiltd pohjalta arvioida sen toteutumista. Tdma
edellyttdd ndkokulmien etsimistd ammattikasvattajan kasvatusvastuun méérittdmiselle. Lehtien pals-
toilla on kéyty varsin runsasta keskustelua aiheen tiimoilta ja mielipiteet ovat vaihdelleet laidasta
laitaan. Osa nédkee koulun vastuun kasvatuksesta ja oppilaidensa hyvinvoinnista huolehtijana varsin
merkittdvind, toiset taas vaittavit, etteivit kyseiset asiat kuulu koulun tehtévikenttddn ja korostavat
yksinomaan opettamistehtidvii. Varhaiskasvatuksen tai aikuiskasvatuksen puolella kysymysti kas-
vatuksesta ei nihdé ndin vieraana, onhan se jo sisdllytettynd késitteisiin varhaiskasvattaja ja aikuis-
kasvattaja. Yleisesti on ollut kuitenkin nihtévissd tyytymattomyys vallitsevaan tilanteeseen kasva-
tuksen osalta ja on havaittavissa myds oireita, jotka osaltaan kertovat kasvatusvastuun hajanaisesta

nykytilasta — vastuuta palloteltaessa se ei joissain kohdin tunnu olevan oikeastaan kenelldkéén.

Siitd, mitd kasvatus ylipdédtdén on, on olemassa monia mééritelmid. Yleisimmilldén se ndhdéén ta-
halliseksi ja tavoitteelliseksi pyrkimykseksi vaikuttaa yksilon kasvuun. Hollon yleisesti tunnettu
médritelma kuvaa kasvatusta kasvamaan saattamiseksi. Opetuksen ja kasvatuksen eroja hidn on
luonnehtinut mairittelemilld opetuksen johonkin yksittdiseen osaan kohdistuvaksi, kun kasvatus
sen sijaan tdhtdd koko ihmisen kasvattamiseen (Hollo 1959, 99). Kasvatusta mééritellddn myds ym-
pardivien olosuhteiden kautta, jolloin korostetaan kasvamisen esteiden poistamista ja suotuisten
olosuhteiden luomista kasvutapahtumalle. Hirsjarvi (1999, 31-33) puolestaan on nostanut esiin

kolme ldahestymisndakdkulmaa. Niiden mukaan kasvatus on yhtddltd sosiaalistamista yhteisoon ja
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erilaisiin ryhmiin, toisaalta ihmislajin kehittdmistd ja kolmanneksi persoonallisuuden kehittdmisté

kasvattajan ja kasvatettavan vuorovaikutuksessa.

Kasvatuksen mééritelmien moninaisuudesta voidaan jo paitelld, ettd kasvatusvastuuta koskevat
kysymykset ovat laajoja. Siten aiheeni suurine kysymyksineen on kuin hdméird metsé, johon voi
eksyd torméten aina vain uusiin puihin sen selkeimpéé kuvaa siitd saamatta. Sen liséksi, ettd aiheeni
litkkuu kasvatuksen perustavaa laatua olevien filosofisten kysymysten ddrelld (mitd kasvatus on?),
sen voidaan ndhdi liittyvan erottamattomasti myos yhteiskunnallisiin ja siten kasvatussosiologisiin
kysymyksiin. Kasvatusfilosofisten ja -sosiologisten ldhestymistapojen lisdksi voidaan varmasti asi-
aa tarkastella muullakin tavoin. Mutta misti itse asiassa puhumme, kun puhumme kasvatusvastuus-
ta? Millaisia merkityksié sille voidaan antaa? Entd mikd on kasvatusvastuun ja yhteiskunnassa vai-
kuttavien voimien vilinen suhde? Voidaanko kasvatusvastuun ndhdé jollakin tapaa jakaantuvan
yksilokasvattajan ja hénen edustamansa instituution vélilld vai onko aina kyse puhtaasti yksittdisen
kasvattajan tekemistd valinnoista? Ehké tekstini alussa mainitun opettajan kommenttia tulisikin pi-
tdd oireena jostain, kenties yhteiskunnallisesti rakentuneesta ilmidstd tai parhaillaan ldpikéytdvin

tydeldmdn murrosvaiheen kirvoittamana ilmauksena.

Virri (2006, 208-209) perdadnkuuluttaa artikkelissaan yhteiskunnallisesti tiedostavaa opettajankou-
lutusta. Han asettaisi sen ldhtokohdiksi kasvatuksen merkityksen puolustamisen, instrumentalismin
kritiikin ja kasvatusajattelun, joka kykenee ylittiméén pirstoutuneen kasvatustieteen. Kaikki nima
edellyttévit tietoisuuden herdttdmistd — pitdisi havahtua huomaamaan kasvatuksen erityisyys. Vér-
rin mukaan tulisi muistuttaa siitd, mikd on kasvatuksen merkitys ensinndkin yksilon moraaliseen
kehitykseen vaikuttajana sekéd toisaalta mikd on kasvatuksen rooli demokraattista yhteiskuntaa yllé-
pitdvdnd ja uudistavana tekijand. Tietoisuuden herddminen merkitsisi myds kasvatuksellisten arvo-
jen puolustamista talousvallan tyrkyttdmien ihanteiden ja tavoitteiden sokean omaksumisen sijaan.
Kasvatuksen erityisyydestd tietoisen ja ideologiakriittisen kasvatusajattelun omaava opettaja kyke-
nisi siten paremmin erottamaan olennaisen epdolennaisesta, tulkitsemaan vallitsevia yhteiskunnalli-

sia olosuhteita seka tieteellistd tietoa ja ymmartdmédn ihmisend olemisen monitasoisuutta.

Kasvatuksesta puhuttaessa puhutaan viistamattd myos arvoista. Se, mitd pidetddn térkednd ja tavoi-
teltavana tai millainen ihmiskésitys on omaksuttu, madrittad puolestaan kasvatuksen padmiéria.
Kasvatustietoisuutta pidetdéin tirkeédnd kasvattajan ominaisuutena. Kasvattaja on télldin tietoinen
oman toimintansa taustalla vaikuttavista arvoista ja pddméaéristd sekd omaan kasvattajuuteensa sisil-
tyvistd oikeuksista ja velvollisuuksista. Pohdinnat oikeuksista ja velvollisuuksista, oikeasta ja véa-

ristd ovat etiitkkaan liittyvid kysymyksid. Hirsjarvi (1985, 83—84) selventdd etiikan ja moraalin
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ydineroa siten, ettd etiikka on hyvén ja oikean pohdintaa yleisessd, teoreettisessa mielessd, kun mo-
raali puolestaan on toimintaa kdytdnnon tasolla. Hén toteaa liséksi, ettd teon moraalinen arvo Aris-
toteleen mukaan méiirittyy tekijdn ja teon viliseen suhteeseen perustuen. Toisin sanoen vastuunalai-
sena voidaan pitdd henkilod, jonka teko perustuu vapaaehtoisuuteen, tietoisuuteen ja etukiteishar-
kintaan pohjaavaan tarkoituksellisuuteen. Téltd pohjalta Hirsjarvi tarkentaakin, ettd kasvatusvastuu
edellyttdd tahdonvapautta, jolloin mikéén auktoriteetti ei ole tarkasti méaérittdméssi kasvattajan toi-
minnan rajoja. Toiseksi kasvatusvastuu edellyttdd episteemisid asenteita, tietoisuutta omasta toi-

minnasta ja olemassa olevista vaihtoehdoista.

Opetusalan vahva vaikuttaja Opetusalan Ammattijérjestdé OAJ (1999) julkaisi vuosituhannen tait-
teessa opettajan aineistoksi tarkoitetun vihkosen Kasvatus on kaikkien tehtdvd. Vihkonen oli tarkoi-
tettu puheenvuoroksi yhteiskunnalliseen keskusteluun lasten ja nuorten lisddntyneestd pahoinvoin-
nista, mutta my0s tueksi opettajien kasvatustyohdn. Vihkosessa késitellddn useamman sivun laajuu-
della muun muassa nuorten pdihteiden ja huumeiden kéytto4d, terveydenhoitajan ja kouluterveyden-
huollon tehtdvdd sekd korostetaan vanhempien merkitystd ensisijaisina kasvattajina. Oman pienen
esittelynsd ovat saaneet my0s erilaiset lasten ja nuorten sekd vanhempien auttavat puhelimet. Kou-
lun roolia kuvataan muun muassa niin: ”Oppilaitoksen tai pdivdkodin ei vilttimaittd tarvitse olla
kasvatusyhteistyon kdynnistdja” (Opetusalan ammattijérjestd 1999, 6), ja varsinaisesta koulun vas-
tuusta on hyvin lyhyt kappale. Siind puhutaan yhteistyostd vanhempien ja muiden tahojen kanssa
seki rehtorin ja opettajien juridiikkaan ja asiantuntijuuteen perustuvasta vastuusta koulun toimin-
nan, opetuksen ja kdytdnndn toiminnan jérjestdmisen suhteen. Koulun merkityksen kuvaaminen
oppilaiden eldmidnhallinnan edistdjdnd jda lahinnd toteamukseen ldhiopetuksen ja oppilaanohjauk-
sen vilttdimattomyydestd ja mainintaan koulutus- ja kasvatuspoliittisten ohjelmien laadinnasta. Var-
sinaisesti opettajan kasvatustehtdvién tai opettajan kasvatusvastuuseen viittaavaa tekstid ei vihko-
sessa ole ennen kuin puhutaan tilanteesta, jossa opettajalla katsotaan olevan velvollisuus oireilevan
oppilaan ja timén ongelmien havaitsemiseen. Pddosin vihkonen néyttid tarjoavan yhteistyon raken-
tamisen mallia, jossa muiden tahojen osalta on selkedsti madritelty tehtdvdalue ongelmien ehkiisys-
sd ja silloinkin taustalla pdilyy tavoite opettajan tyon helpottamisesta. ”Opettajan ei tarvitse kasvat-
taa yksin” -otsakkeen viite on varmasti oikea, mutta sitd, milld tavoin kasvatus ennen ongelmia on
opettajan tehtdvi, ei vihkonen kykene lukijalle avaamaan. Opetusalan Ammattijirjeston (2006)
verkkosivuilla opettajan ammattietiikasta puhuttaessa puolestaan todetaan, ettd “opettajalla on aina
merkittdvd rooli myonteisten oppimiskokemusten syntymisessd ja oppijan terveen itsetunnon vah-
vistamisessa. Opettajan tyd on kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksien hyddynta-

mistd yksilon parhaaksi”.
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Alustavan katsauksen perusteella vaikuttaa siltd, ettd kasvatusvastuun késitteen ja sen merkityksen
tavoittaminen osana ammattikasvattajan tyotd on vaikeaa, kuin kulkua hyllyvilld suolla. On siis
tarpeen 10ytdd rakennuspuita, joista voidaan tehdé pitkospuut. Vasta tdmén jilkeen on mahdollista

arvioida sité, voidaanko tésti kasvatusvastuun maastosta saada selkeimpéé kuvaa.

2.2 Tutkimuskohteen valinta

Arkikielinen sanonta kuuluu, ettd pyordé ei kannata keksid uudelleen. Voisiko siis olla mahdollista,
ettd tdssd ajassa ilmenevddn kysymykseen voisi 1oytyéd valaistusta aiempien kirjoitusten valossa?
Jonkinlaisen otteen saamiseksi aiheesta padtin kdyttdd pohdintani pohjana filosofi-psykoanalyytikko
Erich Frommin (1900-1980) kirjoituksia. Frommin valinnasta aiheeni suhteen vakuutuin Pekkolan
(2007, 239) tésté filosofista kirjoittaman kuvauksen myd6té; hidn nimittdin kuvaa Frommia ajattelija-
na, ’jonka koko tuotanto on selitettdvissd pitkilti vastauksena modernisaation ja modernin minuu-
den esille nostamiin ongelmiin”. Lisdksi hédn jatkaa: ”Frommin teoksia leimaa kauttaaltaan vahva
radikaalin transsendenssin ajatus, halu murtaa vallitsevien olosuhteiden kahleet ja pyrkid kohti tay-
sin uudenlaista olemista niin yhteisolliselld kuin yksilolliselldkin tasolla”. Miké voisikaan olla kut-
suvampi viesti tydeldmédn murrosvaiheessa eldvén ja sen seurauksien kourissa kamppailevan yhteis-
kunnan kysymyksiin aikana, jolloin Jokelan kaltaiset tapahtumat voimistavat huutoa: ”Néin ei voi

jatkua!”,

Tutkimustyoni 1dhtokohtana on siis vastauksen etsintd kasvatusvastuun kysymyksiin perehtymélld

kyseisen ajattelijan tuotantoon. Mitd tdma sitten tarkoittaa tutkimusmetodin kannalta?

2.3 Tutkimusmenetelmin valinta

Kasvatusta voidaan Puolimatkan (1996, 16—17) mukaan tutkia kahdella eri tavalla: empiirisesti tai
teoreettis-kisitteellisesti. Néistd ensin mainitun tavan mukaan toimittaessa pyritdén kerddméén ko-
kemusperdistd aineistoa kuvaamisen, selittdmisen, ymmairtdmisen ja kasvatuksen kehittdmisen pe-
rustaksi. Jilkimmaiinen tapa puolestaan tihtad kasvatuksen peruskésitteiden médrittdmiseen ja eritte-
lyyn sekd edelleen niiden vélisten suhteiden tdsmentdmiseen ja merkitysyhteyksien jisentdmiseen

ajattelun keinoin.
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Kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien joukossa systemaattinen analyysi edustaa filosofistyyppisiin
tutkimusmenetelmiin kuuluvaa, teoreettisesti suuntautunutta tutkimustapaa, joka on luonteeltaan
jarjestelmillinen menetelmi (Jussila, Montonen & Nurmi 1992, 157, 171) tai joukko toisiinsa liitty-
vid tekstianalyyttisia menetelmid (Jolkkonen 2007, 12). Ahteenméki-Pelkonen (1997, 42) toteaakin,
ettd systemaattinen analyysi soveltuu hyvin kasvatusfilosofisten kysymysten tutkimiseen. Hannula
(2007, 111) puolestaan suosittaa sitd kasvatustieteiden tutkimusmenetelmaiksi erityisesti silloin, kun
halutaan tutkia esimerkiksi jonkun ajattelijan tuotannon, oppikirjan, opetussuunnitelman tai viralli-
sen asiakirjan sisdltod. Ndiden ndkdkulmien valossa onkin mielestédni perusteltua kayttdd téssd tut-
kimuksessa sisdllon analyysin sijasta systemaattisen analyysin metodia, jonka pyrkimyksend on
selvittdd tekstin sisdistd maailmaa (Jolkkonen 2007, 5), ei niinkddn pyrkid luokittelemaan tekstin

siséltod (Ahteenmiki-Pelkonen 1997, 40).

Aikalaisdiagnoosi, suomalaisittain ilmaistuna aikalaisanalyysi tai aikalaiskritiikki, on Noron mu-
kaan sosiologisen teorian kolmas lajityyppi yleisen teorian ja tutkimusteorian rinnalla. Sen pyrki-
myksend on kuvata aikakauden luonnetta, sen sosiaalista todellisuutta. Aikalaisdiagnoosi voi perus-
tua empiiriseen tutkimukseen tai hyddyntdéd tutkimusteorioita. (Noro 2007, 137, 143-144, 152.)
Aikalaisdiagnoosia ei tule kdyttdd empiirisen aineiston tulkinnan pohjana; sen sijaan yleistd teoriaa
ja tutkimusteoriaa hyddyntéen ja niiden kautta tarkasteltuna “’[uJudet nikemykselliset aikalaisdiag-
noosit voivat toimia hyvénd heuristiitkkana tutkimusteorioille virittden uusia kysymyksenasetteluja
tai ainakin pysdyttden miettimdin vanhojen rutiinivastausten arvoa”, kannustaa Noro (2007, 153).
Koska tdssd tutkielmassa on tarkoitus jdsentdd kasvatusvastuun merkityssisdltod nyky-

yhteiskunnassa, on myds aikalaisdiagnostisen lihestymistavan soveltaminen perusteltua.

2.4 Tutkimustehtiva

Tutkimukseni pyrkii valottamaan kasvatusvastuun késitettd ja siihen sisédltyvid merkityksid. Sen
lahtokohtana on Erich Frommin tuotannon tarkastelu teemaan liittyvastd ndkokulmasta. Pyrin koh-
dentamaan huomioni Frommin teksteistd nouseviin ajatuksiin, jotka liittyvdt kasvattamiseen, vas-
tuuseen ja muihin hinen niihin olennaisesti liittdmiin teemoihin. Loytdmiéni ajatuksia ja niihin lii-
tettyjd merkityksid pyrin soveltamaan niin sanotun ammattikasvattajan kasvatusvastuun sekd sen
merkityssisdllon madrittdmiseksi. Tutkimuksen tehtédvénéd on kuvata erityisesti, millaisena kasvatus-

vastuu voidaan nihdd ammattikasvattajan tyon osana.
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Frommin ajatusten ja niiden virittimien omien ajatusrakennelmieni kautta pyrin luomaan kuvaa
siitd, miten kasvatusvastuun tulisi nikya kasvatustoiminnassa. Toisaalta tavoitteeni on jésentdd ja
ymmaértdd niiden moninaisten tekijoiden kenttdd, jotka vaikuttavat ammattikasvattajan kasvatusvas-
tuun toteutumiseen kdytdnnossd. Mitd voivat olla ne esteet ja rajoittavat tekijét, jotka toimivat ihan-
teena pidettdvid toimintatapoja vastaan nyky-yhteiskunnassa? Tdssd mielessd tutkimustani voita-

neen pitdd jossain méidrin myos kriittisend puheenvuorona.

Torma (1996, 19) on viitannut ldhteen kontekstisidonnaisuuteen omassa kasvatusfilosofisessa véi-
toskirjassaan seuraavaan tapaan:

Jos tutkimusprosessi ymmérretdén tutkijan ja tekstien keskusteluna, tutkijan ei tarvitse eika
pidd sokeasti seurata tekstien aihepiireja ja etenemisjérjestystd, vaan hén voi itse valita klas-
sikon teksteistd kiinnostavia keskustelunaiheita. Tutkijan on kritiikissddn kuitenkin otettava
huomioon, ettd klassikko on sitoutunut oman aikansa keskusteluihin ja on siten kykenema-
ton esittdmddn vasta-argumentteja nykypdivan kontekstista nouseviin ajatuksiin.

Téassd mielessd minun tulee erotella toisistaan riittdvin selkeésti ne seikat, jotka nousevat esiin suo-

raan Frommin teksteistd ja ne, jotka puolestaan ovat oman pééttelyni tulosta kyseisten tekstien va-

lossa.

Edelld esiin tuodun perusteella tutkimuskysymykset voidaan kiteyttdd seuraavasti:
1. Miten Erich Frommin teksteissé ndkyvit ajatukset kasvatuksesta ja vastuusta?
2. Miten niiden pohjalta voidaan mééritelld kasvatusvastuun merkityssisalto?
3. Miten Frommin késitykset voidaan suhteuttaa nykyajan yleiseen keskusteluun kasvatusvas-

tuusta nimenomaan ammattikasvattajan rooliin liittyen?

2.5 Tutkimusaineiston rajaaminen

Systemaattisessa analyysissa tutkimuksen onnistumisen kannalta keskeinen haaste on aineiston ra-
jaaminen. Tutkija on se, joka tekee aineiston rajaamiseen liittyvit pddtokset. Rajausperuste on siten
subjektiivinen, mutta sen tulee olla aina perusteltu. Kyetdkseen rajauksen tekemiseen on tutkijan
tunnettava filosofin koko tuotanto tai kaikki asiaan liittyvét asiakirjat, vaikka hén keskittyisikin vain
tiettyyn osaan tai teemaan. Rajauksen perusteluna tulee olla kisiteltdviksi jidvan aineiston merkit-
sevyys tutkittavan asian kannalta (esimerkiksi kohteena olevan ja filosofin ajattelussa ndkyvén asian
painotus tiettyyn aikakauteen tai teokseen rajoittuva). Luonnollisesti huomioon on otettava myds
tutkimuksen tekemiseen liittyvét rajoitteet, kuten kiytettdvissd oleva aika, mutta ne eivdt kuitenkaan
saa olla esteend riittdvén kattavalle rajaukselle tai selityksend aineiston puutteille. (Hannula 2007,

113, 115; Jussila, Montonen & Nurmi 1992, 183.)
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Jussilan, Montosen ja Nurmen (1992, 201) samoin kuin Hannulan (2007, 114-115) mukaan tutki-
muksen kohteena olevan tekstiaineiston tulisi olla alkukielelld oleva alkuperdisteksti tai ainakin
mahdollisimman 14helld sitd. Hannula perustelee kantaansa paitsi kddinnoksissa olevien kddnndsvir-
heiden mahdollisuudella myds silld, ettd kdannoksid kdytettdessd on suuri vaara sanoman hdmarty-
miseen. Vaikkei varsinaista analyysia tulisi suorittaa kd&nnosten pohjalta, on niiden apuna kaytté-
minen hinen mielestddn yleensd hyddyllistd. Niin ikdin Hannulan mukaan kielen kulttuurisista piir-
teistd juontuvat késitteet ja termit voivat tutkijan mielessé linkittyé tdysin eri yhteyteen kuin kirjoit-

taja on ne alun perin tarkoittanut.

Néitd ndkemyksid voi verrata Lehtosen (1996, 169—170) erilaiseen nikemykseen merkitysten muo-
dostumisesta; hin kyseenalaistaa paitsi takeet tekstin lukemisesta niille “tarkoitetussa” mielessd
my0s tekstin tarkastelun vihattelyn, jolloin painotetaan lukemiseen vaikuttavia tekstinulkoisia seik-
koja. Néiden ldhestymistapojen sijaan Lehtonen (1996, 114) korostaa merkityksen prosessuaalisuut-
ta toteamalla, ettd “merkitystd ei — — ole koskaan kirjoitettu ikdén kuin valmiiksi tekstin sisdén, vaan
se muodostuu tekstin luennassa, johon tekstin lisdksi vaikuttaa lukijan sijoittuminen konteksteihin

ja kulttuurisiin kdyténteisiin”.

Monipuolisuudestaan huolimatta Fromm oli omaan aikaansa ja kontekstiinsa sidottu kuten myos
tutkija aina on. Léhtdoletukseni oli, ettd antautuminen vuorovaikutukseen hénen tekstiensid kanssa
voisi avata uusia ndkokulmia ja avartaa omaa ymmarrysténi; aivan kuten Lehtonen kirjoittaa: ”Par-
haimmillaan tekstit vievdt lukijan jonnekin, missd nimad eivit ole ennen kédyneet tai mitd ei ole
paikkana ollut aiemmin olemassakaan. Uuden 16ytdmisend lukeminen on samaan aikaan sekéd luki-
jan kddntymistd itseensd ettd tdimin laajenemista kauas omien rajojensa tuolle puolen.” (Lehtonen
1996, 222.) Téassd mielessd tekstin kielen alkuperdisyyttd ei voi mielestdni ndhdd tdmén tutkielman
tulosten kannalta perustavaa laatua olevana kysymyksend. Mité tulee mahdollisiin kdannosvirheisiin
ja niiden vaikutuksiin, niin useita Frommin tekstejd leimaavaa kansantajuisuutta voitaneen pitdd
myo0s jonkinasteisena takeena siitd, ettd suuria kisitteellisid virheitd ei kddnndsvaiheessa ole tapah-
tunut. Esittelemieni perustelujen nojalla olenkin tutkielman aineistona kdyttdnyt Frommin teosten

suomennoksia.
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2.6 Tassa tutkimuksessa kaytettavi aineisto

Frommin teokset tuntuvat muodostavan ikddn kuin yhden pitkin keskustelun, jota hin kdy lukijansa
kanssa. Tdmédn keskustelun edetessd hin palaa tai viittaa moneen otteeseen aiempiin kirjoituksiinsa
ja niissd esittdmiinsd ajatuksiin esimerkiksi toteamalla tdstd olen jo kirjoittanut aiemmin teoksessa
— —” tai "tdtd olen yksityiskohtaisemmin kasitellyt jo — — tai vain mainiten asiaa késitelleestd teok-
sestaan alaviitteessd. Ndin hénen kirjoistaan muodostuu pala palalta tdydentyvé ajatuskulku, jossa
hén pysdhtyy eri teemojen dérelle, syventdd kulloinkin esillé olevan asian késittelyd ja samalla liit-
tdd sen osaksi laajempaa kokonaisuutta. Tdmé jatkumo ja tekstien nivoutuminen osaksi suurempaa
ajatusrypésti teki vaikeaksi tutkielma-aineiston rajaamisen vain joihinkin teoksiin, mutta jo tuotan-

non laajuudesta johtuen tdmé oli valttamatonta.

Yhdelld tapaa Frommin teokset voitaisiin jakaa hdnen itse mainitsemiensa taustavaikuttajien mu-
kaan (ks. Fromm 1985, 142—151). Tidssé tutkimuksessa olen keskittdnyt huomion kasvatusvastuuta
valottavien teemojen ympdrille ja siten tarkasteltavat ndkokulmat ovat paitsi kasvatusfilosofisia
(miten Fromm mairittdd kasvatusta ja vastuuta?), toisaalta myds yhteiskunnallisiin kysymyksiin
painottuvia, ei niinkdén psykoterapeuttisiin tai uskonnollisiin kysymyksiin keskittyvid. Tosin jdlleen
kerran on todettava, ettd rajanveto oli vaikeata, koska Fromm itse tarkasteli asioita laaja-alaisesti
psykoanalyyttiselld otteella ja eri ldhteitd, jopa vastakohtaisuuksia, ennakkoluulottomasti yhdistel-

len (ks. Pekkola 2007, 257-258).

Alustavan tutustumisen pohjalta syntyneen késityksen ja tutkielman kasvatukseen ja vastuuseen
keskittyvien sisdllollisten painotusten perusteella tutkimuskysymysten kannalta keskeisiksi kirjoi-
tuksiksi ja kdyttdmikseni pddldhteiksi nousivat Rakkaus ja henkinen kypsyys (1963), Toivon vallan-
kumous (1969), Terve yhteiskunta (1971) sekd Frommin esipuhe A. S. Neillin (1968) kirjassa Sum-
merhill. Nidissd teoksissa Fromm on itse kdyttdnyt useammassa kohdassa kasvatukseen tai vastuu-
seen liittyvid késitteitd tai késitellyt nithin linkittyvid asioita yhteiskunnallisina ilmidind. Ndiden
ohella toissijaisina lhteind kdytin vain hyvin valikoiduin osin hénen kirjojaan /hmisen osa (1965),
Hyvidn ja pahan vililld (1967), Olla vai omistaa (1977), Omistamisesta olemiseen (1993) seki Kas-
vatus-lehdessd (2006) artikkelina ilmestynyttd tekstid Vallankumouksellinen luonne, koska niistéd
10ytyi materiaalia, joka selvensi kuvaa Frommin ajattelusta ja siten samalla tdydensi hdanen kasva-
tukseen ja vastuuseen liittdmiensd késitteiden ymmarrystd. Tutkielmaprosessin myohemmassé vai-
heessa hyddynsin liséksi Brookfieldin (2002) kirjoittamaa tekstid tdydentdvidnd ldhteistond etenkin

keskeisiksi nousseen vieraantumisen teeman osalta. Koska tutkielmani painopiste oli vastuu-

19



kysymyksessd ja vaikka ihmiskasitys liittyy olennaisesti kasvatuksen késitteistoon, en téssd yhtey-
dessd katsonut relevantiksi Frommin ajattelun perinpohjaista avaamista tiltd osin. Tétd kysymysti
on Moisio (1999) pro gradu -tutkielmassaan késitellyt varsin perusteellisesti, joten pdddyn vain viit-
taamaan hidnen esitykseensd sekd kokoamaansa hahmotelmaan Frommin ihmiskédsityksestd ja jatté-

médn timén teeman késittelyn omassa esityksessédni marginaaliseen rooliin.

2.7 Systemaattinen analyysi tissa tutkimuksessa

Systemaattinen analyysi ei ole mihinkédédn yksittdiseen koulukuntaan tai suuntaukseen liitettdvd me-
todi, vaan sitd on sovellettu hyvin erilaisissa tutkimuksissa ja kullekin tieteenfilosofiselle tutkimus-
suuntaukselle ominaisin sovellustavoin. Sitd ovat kidyttdneet niin positivistisen, hermeneuttisen,
fenomenologisen kuin marxilaisenkin tieteenfilosofian tutkimukset ja jokainen niistd on liittdnyt

mukaan omia erityispainotuksiaan. (Jussila ym. 1992, 157, 170.)

Systemaattinen analyysi on ldheistd sukua historialliselle tutkimukselle, joka on kiinnostunut men-
neen ajan tapahtumista, aiemmin eléneistd ja vaikuttaneista henkildistd ja heidén ajatuksistaan, toi-
minnastaan, instituutioista ja ylipddtddn kaikesta historiallisesti inhimilliseen toimintaan liittyvisté
ndkokulmista (Jussila ym. 1992, 172). Koska tutkimukseni tarkoitus ei ole ensisijaisesti esitelld ky-
seistd henkildd tai hdnen ajatuksiaan kasvatushistoriallisesta ndkdkulmasta vaan kéyttdd niitd apuna
ajankohtaisen kysymyksen pohtimisessa, ei historiallinen metodi sovellu timén tutkimuksen mene-
telmdksi. Samasta syystd ei liloin henkilShistoriallisten tai muiden taustojen avaaminen laajassa

mielessd ole tarpeen.

Toisaalta systemaattinen analyysi on ldahelld siséllonanalyysia, joka niin ikdén kédsittelee useimmiten
kirjallista aineistoa, mutta myds esimerkiksi muuta viestintimateriaalia tai kuvallisia aineistoja.
Erottavana piirteend on kuitenkin se, ettd kun sisidllonanalyysi kohdistaa kiinnostuksensa esimerkik-
si kohteen ominaispiirteisiin, ilmaisuihin, ympéristdon ja tilanteeseen viestijoiden seki kielen kayt-
toon liittyvistd ndkokulmista, niin systemaattinen analyysi pyrkii tavoittamaan kohteen sisidllon
merkityksen tulkinnallisena kokonaisuutena, tunkeutumaan ilmaisun takana olevaan ajatukselliseen
ytimeen. Téhdn se tdhtdd toisentyyppisen, filosofiselle lihestymistavalle ominaisen tutkimusotteen

avulla. (Jussila ym. 1992, 160, 170, 172-173.)

Systemaattista analyysia voidaan Hannulan (2000, 34) mukaan soveltaa erilaisilla tavoilla, eikd sen

soveltamiseen ndin ollen ole esitettdvissd muuttumattomia metodisia ohjeita. Jussila, Montonen ja
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Nurmi (1992, 177) jaottelevat systemaattisen analyysin vaiheet kolmen pédédotsakkeen alle ja tis-
mentdvit niitd alaotsakkeilla. Jolkkosen (2007, 6) ndkemys tulkintaprosessin etenemisesté jésentyy
hermeneuttisen kehdn mukaisesti ja se voidaan mielestdni padotsakkeineen sovittaa hyvin ensin
mainittuun pohjaan. Nididen l4hteiden pohjalta systemaattisen analyysin etenemisté voidaan mallin-

taa seuraavasti (jalkimmaéisen ldhteen ajatukset on kirjattu alla olevaan kursiivilla):

1. Aineiston ja ongelman hahmottamisvaihe / esiymmdrrys (vrt. hypoteesi)
1.1. Tutkimusongelman jdsentiminen
1.2. Tekstien valinta
1.3. Tekstien tulkinta
1.4. Hypoteesien tismentdminen
2. Varsinainen analyysivaihe / tekstin ymmdrtdvd lukeminen (vrt. aineiston analy-
sointi)
2.1. Kisitteiden 10ytdminen
2.2. Viitteiden rekonstruointi
2.3. Argumentaation erittely
3. Analyysitulosten selittdmis- ja kdyttovaihe / esiymmdrryksen korjaaminen ja us-
kottavan kokonaistulkinnan esittiminen (vrt. tutkimustulosten esittdminen)
3.1. Edellytysten, aukkojen ja ristiriitojen osoittaminen
3.2. Kokonaisrakenteen ja tutkittavan asian rinnastaminen

3.3. Vertailu ja synteesi

Vaiheista ensimmaiinen eli esiymmaérrystd luova, ongelmaa ja aineistoa hahmotteleva vaihe on
valmisteleva. Sen tehtdvind on kartoittaa se ajatuskokonaisuus, johon analysoitava asia kuuluu.
Téssd vaiheessa on kyettévi rajaamaan yleisemmaésti ja laajemmasta kiinnostuksen kohteesta isom-
pi kysymys, johon halutaan aineiston pohjalta etsid vastausta. (Jolkkonen 2007, 6, 26; Jussila ym.
1992, 158, 178.) Téssé tutkielmassa rajautuminen filosofi-psykoanalyytikko Erich Frommin tuotan-

toon kasvatusvastuun nidkokulmasta oli jo osa tétéd prosessia.

Seuraavaksi systemaattisessa analyysissa tutustutaan hankittuun ldhdemateriaaliin ja luodaan yleis-
vaikutelmaa (Jolkkonen 2007, 26). Alustava tutustuminen on valttdmatontd, jotta syntyy riittdva
ndkemys aineiston edelleen rajaamiseksi, mikd puolestaan on olennainen osa tutkimusongelman
tdsmentamistd ja rajausta. Tésséd vaiheessa, ja etenkin koska kyseessé oli Frommin laaja aineisto, oli
syytd tehdd my0s rajauksia paildhteisiin ja muihin l4hteisiin. Systemaattisessa analyysissa ongel-

maan liittyvét esioletukset, esiymmaérrys, muodostavat alkuvaiheessa kysymyksen tai hypoteesin
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(véitteen), joka todenndkdisimmin muuttuu tutkimuksen edetessé tai hypoteeseja tulee lisdd. Hypo-
teesien muodostamisen apuna voidaan kéyttdd aiemmin aiheesta saatua tietoa, mutta usein tatd me-
netelméa kiytettdessd ne ovat suhteellisen viljid. Hypoteesi on kuitenkin tarpeen laadittaessa “hara-
vaa” (luettelo keskeisistéd kisitteistd, késitepareista, ongelmista ja ongelma-alueista), jonka pohjalta
lihdetddn tarkastelemaan ja tulkitsemaan aineistoa tarkemmin. (Jolkkonen 2007, 26; Jussila ym.

1992, 178, 181-183, 186-188.)

Tamédn tutkielmaprosessin alkuvaiheessa “haravana” toimi edelld esiin tuotujen Hollon (1959) ja
Hirsjarven (1999) méaéaritelméit kasvatuksesta. Toisin sanoen lukemiseni ja etsivd mieleni suuntautui
tekstiosiin, joissa Fromm puhuisi sanatarkasti kasvatuksesta tai viittaisi yksilon kasvuun, persoonal-
lisuuden kehittdmiseen, kasvamista ympéardiviin olosuhteisiin vaikuttamiseen, yhteiséon ja yhteis-
kuntaan sosiaalistamiseen tai ylipddatdén ihmislajin, ihmisyyden kehittamiseen. Vastuun osalta huo-

mioni kiinnittyi aluksi kyseisen sanan eksaktiin kayttoon.

Systemaattinen analyysi voidaan toteuttaa kahdella erityyppiselld menettelytavalla. Jos teoreettisena
kehikkona kéytetdén ainoastaan tutkittavaa tekstid ja siitd nousevaa kisitteistdd, puhutaan imma-
nenttisesta eli teos- tai tekstildhtdisestd analyysista. Jos tutkimuksessa hyodynnetdéin muuta kon-
tekstuaalisesti tdydentdvdd materiaalia, puhutaan taustalihtdisestd menetelméstd. Tdlloin voidaan
analysoinnissa ja tulkinnassa kdyttdd apuna esimerkiksi kirjoittajan muita tekstejd, muiden samasta
aiheesta kirjoittaneiden tekstejd tai tulkittavasta aiheesta kirjoitettuja kommenttitekstejd, biografeja
ja muita tdydentdvid tietoja. (Jussila ym. 1992, 198.) Téssd tutkielmassa ldhestyin tekstejd tutki-
muskysymysten ndkokulmasta mahdollisimman tekstildhtoisesti, vaikkakin tekstin sisdin padsemi-
seksi muodostin alussa kadyttdméni “haravan” kasvatustieteessé yleisesti kiytettyjen kasitteiden poh-
jalta. Muiden asiantuntijoiden tekstejd hyddynsin Frommin kdyttiméin késitemaailman hahmottumi-
sen jilkeen. On kuitenkin huomattava, ettd koska kasvatusvastuu ei késitteend ole sellaisenaan
Frommin itsensd kéyttimad, ei ldhestymistapaa tdssd tutkimuksessa voida pitdd puhtaasti tekstilédh-

toisena.

Koska pyrkimykseni oli suhteuttaa kasvatusvastuusta syntynyttd kuvaa nykyajan suomalaisessa
yhteiskunnassa kiytdvadn keskusteluun, kdytin etenkin viimeiseen tutkimuskysymykseen vastausta
etsiessdni lehdistdsséd marraskuisen Jokelan tapahtumien jilkeen esilld olleita ja tapaukseen liitettyja
lehtiartikkeleita, mielipidekirjoituksia ja kannanottoja niiltd osin kuin ne kasittelivdt kasvatusvas-
tuuta tai sithen ldheisessd yhteydessé olevaa tematiikkaa. Kasittddkseni tapauksen voimakkuus nosti

nopeasti esiin perimmadisid ajatuksia, ja tapauksen myotd syntyneitd kirjoituksia voidaan pitdd mer-
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kittdvind ndytteind yhteiskunnassa kéytidvastd keskustelusta. Téssd mielessd tutkimukseen liittyi

my0s aikalaisdiagnostisia piirteité, josta hieman lisda jédljempéna.

Systemaattisen analyysin toisessa vaiheessa puhutaan varsinaisesta analyysivaiheesta, johon sisil-
tyy kiinnostuksen kohteeseen liittyvien yksityiskohtien erittely. Téalloin keskeiselld sijalla on tekstin
ymmaértavd lukeminen, joka edellyttdd sen lukemista useaan kertaan. Voidaan puhua jo tekstin ldhi-
luvusta eli tarkkaluvusta. Tamaé tarkoittaa edelleen tiivistd tekstiin paneutumista laaditun “haravan”
avulla samalla muistiinpanoja tehden ja tekstilainauksia muistiin merkiten. (Jolkkonen 2007, 6, 26;

Jussila ym. 1992, 158, 193.)

Koska tutkimuksen kohteena on teksti, nousevat tarvittavat ydinkésitteetkin useimmiten siité (Jussi-
la ym. 1992, 192). Kyse on ikdén kuin keskustelusta tekstin kanssa (Hannula 2007, 113). Téssi vai-
heessa pyrkimykseni on entistd enemmén huomion kohdentaminen aineiston olennaisimpiin osiin
ja keskittyminen niiden analysoimiseen. Siksi tutkijan tulee pyrkid pddajatusten ja siihen liittyvien
sivuajatusten 16ytdmiseen. Huomion kohteena ovat siis keskeiset késitteet ja lauseet, niihin sisélty-
vit merkitykset, niiden kautta 10ytyvit keskeiset véitteet ja ajatussiséllot sekd niiden perustelut, toi-
sin sanoen argumentaation analyysi, jota edeltdd aineiston referointi. Referointia tehddin myos jo

aiemmassa lukemisen vaiheessa. (Jolkkonen 2007, 8, 16, 27; Jussila ym. 1992, 178, 192-193.)

Téssd vaiheessa oli selvésti havaittavissa tutkimusmetodin hermeneuttinen luonne; alustava luke-
misvaihe laaditun “haravan” kera nosti esiin Frommin kéyttamid késitteitd, mikd suuntasi lukemis-
tani edelleen. Samalla omat ennakkokisitykseni laajenivat. Tdmé puolestaan johti tutkimuskysy-

mysten alkuperdisen kontekstin laajentumiseen ja oman ajatteluni muuntumiseen.

Metodin kolmas vaihe ei rajaukseltaan ole kovin selkeédsti médritettdvissd, ja tutkimuksen laajuu-
desta riippuu, mitd alavaiheita sithen sisdltyy (Jolkkonen 2007, 5; Jussila ym. 1992, 179). Koska
tdssd oli kyse pro gradu -tutkielmasta, ei minun ollut aloittelevan tutkijan avuin syytd erityisesti
pyrkid uutta luovaan tai vanhaa korjaavaan teorian muodostukseen. Kyse oli pikemminkin aiempien
vaiheiden kautta itselle muodostuneen kokonaisndkemyksen saattamisesta tekstimuotoon ja koko-
naisuuden ja kiinnostuksen kohteen vilisen suhteen erittelystd (Jolkkonen 2007, 27; Jussila ym.
1992, 158). Synteesi muodostui siten Frommin tekstien, oman ymmaérrykseni ja muiden aiheeseen

liittyneiden kirjoitusten vilisestd vuoropuhelusta.

Systemaattisessa analyysissa tulokset pyritddn esittdmdéin mahdollisimman loogisesti jérjestettynd

kokonaisuutena, mikd tarkoittaa muun muassa tekstiaineistosta nousseiden sisillollisten ristiriitai-
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suuksien ja aukkojen esiin tuomista. Samoin on syyté riittdvdn selkeésti tuoda esiin tulkinnallisen
kokonaisuuden ja siihen liittyneiden tutkimuksen kohteena olleiden osien véliset suhteet. (Jolkko-
nen 2007, 5, 27; Jussila ym. 1992, 158, 179, 196-197.) Tulososa kuvaa siten, millainen on “tutkit-
tavan asian sisdltd, merkitys ja asema kokonaisuuden, systeemisen rakenteen osana” (Jussila ym.

1992, 158).

Yhteenvetona voidaan pelkistden todeta, ettd kdytdnnossi tissd tutkielmassa systemaattinen analyy-
si oli kohteena olevan, rajatun tekstin tarkastelua. Tadméi toteutettiin muun muassa lukemalla ja refe-
roimalla. Systemaattisen analyysin analyyttinen tehtdva toteutui Frommin tekstien késitteellisend
erittelynd ja tulkintana sisdllollisten merkitysten tavoittamiseksi. Lopputuloksena oli Frommin teks-
tien analyysin, muiden asiaan liittyvien ldhteiden ja aikalaisanalyyttisen tarkastelun vélille muodos-
tuneen vuoropuhelun ja sen kautta syntyneen synteesin eli kokoamaan pyrkivien ajatusrakennelmi-

en, tulkintojen ja johtopddtdsten esittely.

2.8 Aikalaisdiagnoosi taimén tutkimuksen osana

Kuten aiemmin mainitsin, sisdltyy tdhdn tutkimukseen my0s aikalaisdiagnostisia piirteitd, toisin
sanoen sosiologiseen ldhestymistapaan viittaavaa tutkimusotetta. Sana aikalaisdiagnoosi tulee sak-
sankielisestd termistd Zeitdiagnose; englanninkielessé silld ei ole vakiintunutta vastinetta. Suoma-
laisittain kdytetyt ilmaukset aikalaisanalyysi ja aikalaiskritiikki eivit Noron mielestd tee oikeutta
lahestymistavalle, silld kyse on ensinnédkin enemmasté kuin vain tieteelliseen analysointiin pyrkimi-
sestd — aikalaisdiagnoosi pyrkii useimmiten synteesiin. Toisaalta se ei myoskéin ole aikalaiskritiik-
kid siind kritiikin merkityksessd, ettd se tavoittelisi kriittistd otetta vain kriisin tai normien taytta-
méttd jattdmisen ndkokulmasta. (Noro 2007, 139-141, 143-144.) Niiden sijaan aikalaisdiagnoosi
on omassa ajassaan eldvien henkildiden omaan aikaansa kohdistamaa tutkailua, metaforamaisesti
diagnosointia hoitosuosituksineen, mikéd voi Noron (2007, 144) ilmausta lainaten “todeta jopa poti-

laan terveeksi”.

Aikalaisdiagnoosin tavoitteena on kaiken kaikkiaan 10ytdd vastaukset kysymyksiin ”’Keitd me
olemme?” ja "Miké on tdmi aika?”” (Noro 2007, 141). Yhteiskunnan tarkasteleminen Frommin ji-
sentdmdéstd ndkokulmasta késin puoltaa paikkaansa juuri siind mielessd, ettd kasvatusvastuun merki-
tyssisdllon tavoittamisen ohella etsin vastausta siithen, miten tima aika vaikuttaa kasvatusvastuun
mahdollisuuksiin toteutua osana opettajan tyotd. Tédssd mielessd tutkielmani pyrkimys tehdd néky-

viksi yhteiskunnallisten ilmididen sekd murrosvaiheen vaikutuksia kasvatusvastuuseen puoltaa ai-
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kalaisdiagnoosin kayttod. Aittolan (2005) mukaan menetelmén voikin nihda erityisesti yhteiskun-
nallisiin murroskausiin liittyvénd analysointitapana. Siten sen ajankohtaisuus korostuu aikoina, jol-
loin aiemmin ollut ei endd pidde, mutta uuden aika ei mydskdin ole vield koittanut. Aikalaisdiag-
noosia voi pitdd yhd nopeammin muuttuvan ja kuluvan ajanhengen tavoitteluna, erdénlaisena “’kay-

tdnnollisen viisauden muotona” (Noro 2007, 142, 155-156).

Niin ollen aikalaisdiagnoosi ei ensisijaisesti tédhtdd osaksi tieteellistd keskustelua vaan tieteen luo-
mista perusldhtkohdista taustavoimansa 10ytdvéksi kuvaukseksi. Silli on pyrkimys perusteltuun
ndkemyksellisyyteen kussakin ajassa olemassa olevien hahmojen tunnistamiseksi. (Noro 2007, 145,
160.) Oman tutkimusaineistoni tuottaneen Frommin ajattelullinen ldhestymistapa on jo sinéllddn
aikalaisdiagnostinen; hén on pyrkinyt nikeméén kuinka aikakaudelle tyypillinen luonne vaikuttaa
thmisiin. Jo siitd syystd menetelmidn hyddyntdminen osana tdtd tutkielmaa on luontevaa. Toisaalta

aikalaisdiagnostinen tarkastelutapa on toiminut itselleni virikkeend ja asioiden jdsentdmisen apuna.

Ideaalitilanteessa aikalaisdiagnoosi voi muuttaa niin sanottua arkitajuntaa, yksiloiden olemassa ole-
via ajatusrakennelmia ja sen kautta kdytdnnon toiminnallisia ratkaisuja, joilla on vaikutuksensa
my0s yhteiskuntaan. Sen tuntomerkkind voidaankin pitdd avoimesti kantaa ottavaa ilmaisutapaa.
(Noro 2007, 144—147.) Tamé piirre sopii hyvin yhteen tutkielmani pyrkimyksen kanssa: lisdté tie-
toisuutta kasvatusvastuusta ja sen merkityssisillostd. Aikalaisdiagnoosi kdyttdd ilmaisussaan kielen
mahtia kohdistaen osoittavan sormensa seikkoihin, jotka ovat olleet olemassa ja nédhtdvilld, mutta

joita katsotaan sen avulla oivaltaen, ikd4n kuin uusin silmin. (Noro 2007, 144-145.)

2.9 ”MyKkki aineisto” ja merkitysten sivyttimit totuustulkinnat

Kuten edelld on jo kdynyt ilmi, systemaattinen analyysi on useimmiten tekstiaineiston tutkimista.
Erilaisia kirjallisia tekstejd ja kulttuurisia artefakteja kutsutaan “mykéksi aineistoksi” (Denzin &
Lincoln 1998, 38). Kirjoitetun tekstiaineiston etuina voidaan pitdd muun muassa sen saavutettavuut-
ta ja siten tutkimuksen edullisuutta. Tekstiaineiston kautta voidaan saavuttaa historiallista ndkdkul-
maa, mutta kdantopuolena voidaan pitdd sitd, ettd kirjoittajan ja tekstin lukijan kontekstit voivat olla
hyvin kaukana toisistaan ja siten niiden erilaisuus voi kasvattaa vadrinymmarryksien mahdollisuut-
ta. Ndin on siitdkin huolimatta, ettd kirjoitetut sanat mahdollistavat seka kielen ettd merkitysten te-

hokkaamman kontrolloinnin. (Hodder, 1998, 111-112.)
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Seki tekstejd ettd muita kulttuurisia materiaalia analysoitaessa on yleisesti kdytdssd niin sanottu
hermeneuttinen tydtapa, jossa “mykédn materiaalin” tallettama kokemus muunnetaan erilaiseen tul-
kintakontekstiin. Tédllaisen aineiston analysoijalla on kdytettdvissdan potentiaalista materiaalia, joka
voi tarjota odottamattomia mallinnuksia. (Hodder 1998, 113, 121.) Hermeneuttiseen tarkasteluta-
paan perustuvassa ajattelussa toisen tdydellinen ymmaértdminen ei ole mahdollista; siten se tdydelli-
sen ymmaértdmisen sijaan jo alun perin pyrkii ”vain” tulkintaan ja ymmartdmiseen (Varto 2005, 90—
91). Tutkijan on asetettava kaikki esiin nousevat nikdkulmat hermeneuttiselle kehille tutkinnan
kohteeksi ja suhteutettava ne muuhun olemassa olevaan ymmarrykseen. “Hermeneuttinen lukutapa
edellyttdd siis aina uudelleen ymmartdmistd nyt jo muuttuneista lihtokohdista ja nyt jo muuttuneena
thmisend, koska ne rajat, joissa me voimme kulloinkin tutkia, avaavat aina edellisid rajoja parem-
min tutkimuskohteesta saavutettavia mielid ja tutkimuskohde paljastaessaan uusia mahdollisuuksia
laajentaa jélleen rajojamme. Néin me padsemme kasiksi varsinaiseen ymmaértdmiseen” (Varto 2005,
98). "Mykka materiaali” ei voi ”puhua vastaan”, mutta kun analysoija asettaa sen vastatusten oman
kokemusmaailmansa kanssa, voi sen arvioinnin ja omien késitysten uudelleen arvioinnin (self-
reappraisal) kautta tapahtua nikemysten laajentumista (Hodder 1998, 113, 121). Tdhidn samaan viit-
taa Hannula (2007, 122) tekstissdén kertomalla, kuinka omat ndkokulmat laajentuivat tekstien jat-

kuvan uudelleen lukemisen myo6ta ja sitd kautta tekstistd paljastui aina uusia merkityksié.

Hodderin (1998, 111) mukaan Derrida on osoittanut, ettd merkitys ei piile tekstissd vaan sen kirjoit-
tamisessa ja lukemisessa. Kun tekstid luetaan uudelleen erilaisessa kontekstissa, sille annetaan usein
uudenlaisia merkityksié, jopa ristiriitaisia, ja ne ovat aina sosiaalisesti luotuja. Siten tekstilld ei ole
olemassa “originaalia” tai “todellista” merkitystd tietyn historiallisen kontekstinsa ulkopuolella.
Samaan tapaan Lehtosen (1996, 126) radikaaliin kontekstualismiin ja merkitysten kulttuuriseen
luonteeseen pohjaava ndkemys on, ettd “tekstit eivét itsessddn sisdlld valmiita ja lukkoon lyotyjé

merkityksid, vaan ettd ne ovat merkityspotentiaaleja”.

Tutkijan tulee tiedostaa, ettd hin on tutkimuksensa kaikissa vaiheissa kietoutuneena samaan tai sa-
mankaltaisten merkitysten kokonaisuuteen tutkittavansa kanssa (Varto 2005, 13—15). Laadullisessa
tutkimuksessa suhteiden moninaisuus on lisdksi ymmarrettdvé siten, ettd on huomioitava tutkijan
omat arvoldhtokohdat seka tutkijan ja tietdmisen kietoutuminen toisiinsa (Hirsjarvi 2004, 152). Var-
to (2005, 13) kuvaa téllaista — ihmistd muuna kuin biologisena ilmioné tutkivaa tiedettd — ankaraksi
tieteeksi ja tarkentaa kdyttdmaansd kisitettd sanoen, ettd “tutkija ja tutkittava kuuluvat samaan ih-
misten maailmaan, ja tdssd maailmassa kaikki muodostuu merkityksistd, joita thmiset ovat antaneet
tai kulloinkin antavat tapahtumille ja ilmi6ille”. Néin ollen tutkija ei voi tarkastella kohdettaan vain

ulkopuolelta tarkkailtavana ja mitattavana esineend menettdmatta sen ainutkertaisuutta. Téstd syysta
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tarvitaan laadullisia menetelmii, jotka tavoittavat ilmion siséllon kokonaisuutena ja ihmisen toimin-
taan ja kulttuuriin aina liittyvén laadun. (Varto 2005, 13.) Laadullinen tutkimus pyrkiikin tavoitta-
maan erilaiset sosiaalisen todellisuuden ilmidt niiden merkityksen ymmaértdmisen kautta. Se pyrkii
kuvaamaan todellista eldmii ja sen moninaisuutta ottaen huomion kokonaisuuden ja sen osien toi-
siinsa kietoutuneet suhteet (Hirsjarvi 2004, 152). Tulkitsevalle tutkimukselle ominaisena piirteeni

voidaan siten pitdd holistisuutta.

Menetelmastd riippumatta tutkimuksen tulkintavaiheeseen liittyy aina haasteita, kuten edelld jo si-
vuttiin. Systemaattisessa analyysissa erityisesti korostuva vaara on se, ettd tutkijan omat ajatukset
ohjaavat tulkintaa liiaksi. Silloin tekstin tulkintavaiheessa tutkija tuo mukaan sellaisia seikkoja, jot-
ka eivit ole alkuperiisessd tekstissd, esimerkiksi omia odotuksiaan tai vieraan teorian. (Hannula

2007, 122.)

On mahdollista, etté aloitteleva tutkija ei ldhde liikkeelle asianmukaisesta hypoteesista. Vaikka hy-
poteesi voi alkuun olla suhteellisen viljd, tulee se kuitenkin olla perusteltavissa joko ldahtdteorian tai
tulkinnallisten tavoitteiden avulla. Koska systemaattisessa analyysissa tutkimuskysymys tai tutki-
muskysymykset tarkentuvat vdhitellen tutkimuksen edetessé ja tutkijan ymmaérryksen laajetessa, on
tutkimuksen luotettavuuden kannalta olennaista, ettd raportointivaiheessa tuodaan riittdvan selkeésti
esiin tutkijan esiymmérrys sekd se, miten tulkinta on edennyt ja tehty. Tutkimuksen kehdmdinen
luonne johtaa myds kehdmadiseen raportointiin, ja siind saa ja tuleekin ndkyé tutkimuksen etenemi-
sen myotd tapahtuva korjaileva asennoituminen, joka pitdd sisdllddn myos omista ndkemyksistéd

poikkeavat tulkintaratkaisut. (Jussila ym. 1992, 202-204; Varto 2005, 185187, 189.)

Miksi valitsemani ldhestymistapa on pétevéd juuri kyseistd tutkimuskohdetta ja -tehtévdd silmélléd
pitden? Tutkielmani perustuu filosofin kirjoituksiin, joten sitd voidaan metodiltaan pitdé aineistoldh-
toisend. Koska tiedon kartuttaminen perustuu menetelmaéllisesti filosofin tekstien ja oman ajatteluni
viliseen vuoropuheluun seki niiden pohjalta mukaan liitetyn teorian ja oman padattelyni kautta saa-
vuttamaani ymmaérrykseen eli hermeneuttisen kehin kaltaiseen ymmaérryksen syvenemiseen, on
johtopédtdsten oikeutus lopulta lukijan arvioinnin varassa. Laadullisen tutkimuksen pyrkimys kuva-
ta elimdd kokonaisvaltaisesti synnyttdd lopputuloksen, joka siséltdd aikaan ja paikkaan rajoittuneita
ehdollisia ja erilaisia tulkintoja siitd, mik& on totuus. Totuusvdittdmien todentamisen sijaan laadulli-
nen tutkimus pyrkii 10ytdmaéén tai paljastamaan tosiasioita. (Hirsjérvi 2004, 152.) Yhtd ainoaa to-
tuutta ei tutkimuskysymykseeni ole olemassa. Pyrkimykseni onkin tuoda esiin yksi tulkinta ja siten
toivottavasti rikastaa keskustelua kasvatusvastuun merkityksestd, paikasta ja tilasta etenkin formaa-

lissa kasvatusjérjestelméssimme.
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3 FROMMIN NAKEMYS KASVATUKSESTA JA VASTUUSTA

Téssd luvussa etsin vastausta ensimmdiiseen tutkimuskysymykseen eli tarkastelen miten Frommin
kirjoituksissa ndkyvit ajatukset kasvatuksesta ja vastuusta. Hanen teksteistddn olen poiminut esi-
merkkejd, joiden avulla pyrin luomaan lukijalle kuvaa “frommilaisesta” kasvatus- ja vastuu-
nidkemyksestd. Olen kiyttinyt runsaasti suoria tekstilainauksia, koska Frommille ominaista tyylid
on vaikea avata muulla tavoin. Merkityksellisend en ole siten ndhnyt vain sitd, mitd Fromm sanoo

vaan myo0s sen, miten hidn sen ilmaisee.

Osittain Frommin kasvatukseen ja vastuuseen liittimissi sisélloissd on yhtéldisyyttd, joka avautuu
lukijalle tdmén tekstin etenemisen mydtd. Néitd yhteisid seikkoja olen tietoisesti toistoa vilttden
kisitellyt laajemmin vain toisen otsakkeen alla. Téssd kasvatus ja vastuu kasitteiden médrittelyvai-
heessa nousee samalla pintaan joitakin Frommin kdyttdmid termejd ja hénen kirjoituksissaan kes-
keisesti esilld olevia laajempia késitteitd. Paitsi ettd niiden hahmottaminen edesauttaa Frommin
kasvatukseen ja vastuuseen liittdmien siséltdjen ymmartamistd, on niiden avaaminen tarpeen, jotta
kuvasta tulisi riittdvén ehed. Selvitin nditd termejd osin tdmdn luvun yhteydessd ja laajempia kisit-
teitd niin ikd4n toiston minimoimiseksi ainoastaan luvussa 3.3 kasvatusvastuun méérittelyn yhtey-

dessa.

3.1 Kasvatus

3.1.1 Piileviin potentiaalin esiin saattamista

Humanistien tapaan Fromm nédkee ihmisessd piilevdn potentiaalin saavuttamisen eldméan padmaira-
nd. Tdmd padmidrd on mahdollista tavoittaa optimaalisen kasvun kautta. Kasvu on siten joksikin
tulemista ja parhaimmillaan se on Frommin mukaan optimaalista kasvua, tdydelliseksi tulemista,
toisin sanoen oman potentiaalin ja inhimillisen olemassaolon edellytysten saavuttamista.

Nékemykseni eldmén pddmaidrastd on lihelld Spinozan ja Tuomas Akvinolaisen ndkemyk-
sid. Spinoza mairittelee eldimdn pddmaérdn kehitykseksi, jolla ihminen padisee 14himmaiksi
ihmisluonnon mallia. Elaméin padmaira on siis inhimillisen eksistenssin edellytyksid vasta-
ten kasvaa optimaalisesti ja tulla tdydellisesti siksi, mitd potentiaalisesti on, ja antaa jérjen
tai kokemuksen ohjata meitd ymmartimiin, mitkd normit johtavat hyvinvointiin, mikali
lahdemme Tuomas Akvinolaisen tavoin siité, ettd jarki kuuluu ihmisluontoon ja mahdollis-
taa meille sen ymmaértdmisen. (Fromm 1993, 19.)
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Toisaalla (ks. Fromm 1965, 108) hédn vield tarkentaa, ettd kaikkien mahdollisuuksien, tdydellisen
potentiaalin tavoittaminen ei ole ihmisen elinaikana mahdollista, mutta joka tapauksessa “kasvaes-
samme ldhestymme todellista pddmadradmme eli muutumme yhd enemmén omaksi itseksemme”

(Fromm 1977, 143).

Kasvatusta Fromm pitdd eldmédn pddaméérdn suuntaan pyrkiviand toimintana, seikka, joka ilmenee
muun muassa hinen toteamuksessaan: “Kasvatus on oleellisesti lapsen auttamista toteuttamaan
omat piilevit mahdollisuutensa” (Fromm 1963, 167). Hian kuvaa kasvatusta niin ikddn auttamisena,
mahdollistamisena, ulos johtamisena ja esiin saattamisena: “Kasvatus (education) sana merkitsee
kirjaimellisesti ulos johtamista (e-ducere) tai jonkin mahdollisuutena piilevén esiin saattamista”
(Fromm 1963, 167). Kasvatuksen vastakohtaa hin nimittdd “kisittelyksi”, joka ”perustuu kasvu-
mahdollisuuksiin kohdistuvaan uskon puutteeseen seké vakaumukseen, ettd lapsi kehittyy oikeaan
suuntaan vain silld edellytykselld, ettd aikuinen saattaa hdnet oppimaan sellaista, mitd pidetdén toi-
vottavana, ja estdd kaiken sellaisen esiinpdisemisen, jota ei pidetd toivottavana.” (Fromm 1963,
167.) Fromm asettaa siten keskeiseen asemaan ihmisessd piilevdat mahdollisuudet ja ilmaisee epéi-
lyksensd sellaista toimintaa kohtaan, jossa toinen ithminen on yksinoikeudellisesti asettamassa kri-

teerit toivotunlaiselle kehitykselle.

3.1.2 Pakottomuutta ilman peitetyn auktoriteetin kiyttoa

Kuten edelld jo kévi ilmi, pitdd Fromm kasvatusta ja késittelyd toistensa vastakohtina. Niinpé ei ole
ylldttavad, ettd hdn nostaa esiin pakottoman kasvatuksen aatteen: ”’Onko pakottoman kasvatuksen
aate vadri? Ja jos aate sindnsi ei olekaan védrd niin miten meididn on selittiminen etté se, suhteelli-
sesti katsoen, on epdonnistunut?” (Fromm 1968, 13). Fromm ei tingi nikemyksestéédn, vaan nikee
epdonnistumisen taustalla vééristyneen kidsityksen vapaudesta ja sen luonteesta. Tdssd kohtaa hin

i3

tuo mukaan késitteet avoin auktoriteetti ja anonyymi peitetty auktoriteetti. “Mind uskon ettei ollut
sindnsd virhe antaa lasten kasvaa vapaasti, mutta ettd vapauden aate melkein aina on vddristetty.
Voidaksemme keskustella tistd selkedsti meiddn on ensin ymmarrettdvd vapauden luonne ja ym-
mirtddksemme sen meiddn on tehtdva ero avoimen auktoriteetin ja anonyymin peitetyn auktoritee-

tin vilille” (Fromm 1968, 13).

Fromm kuvaa avoimen auktoriteetin selvésti ndkyvind. Kasvattajan ja kasvatettavan vélinen vies-
tintd on silloin suoraa ja peittelemétontd, jopa kidskymuotoista. Peitetty auktoriteetti taas on salaile-

vaa pakon kéyttod, jonka pyrkimyksend on luoda yksilolle harhakuva toiminnan vapaaehtoisuudes-
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ta. (Fromm 1968, 13—14.) Sen tavoitteena on uskotella: ”’Sind teet timédn varmasti mielelldsi, eikod
niin?” (Fromm 1968, 14). Fromm (1968, 14) kuvaakin niiden kahden eroa yksiselitteisesti seuraa-
vasti: ”Avoin auktoriteetti kédytti ruumiillista pakkoa: peitetty auktoriteetti soveltaa psykologista
kasittelyd”. Kun avointa auktoriteettia kohtaan osoitetusta tottelemattomuudesta seuraa esimerkiksi
ruumiillinen kuritus, on peitetyn auktoriteetin vastaisesta toiminnasta Frommin mukaan (1968, 14)
seurauksena “vanhempien karsivit kasvot tai — mikd pahempi — se tunne ettei ole ‘sopeutunut’, ettei

toimi niin kuin joukko toimii”.

Avoimen ja peitetyn auktoriteetin késitteiden avaamisen kautta Fromm pyrkii osoittamaan, ettd
edistyksellinen kasvatus on usein sekoitettu peitetyn auktoriteetin kdyttdmiseen ja keinoihin, jolloin
ei ole toteutunut yksilon potentiaalisen kasvun mahdollistaminen. Hén toteaa:

Pillerin nieleminen on edelleenkin ollut lapselle pakollista, mutta pilleri on paillystetty so-
kerilla. Vanhemmat ja opettajat ovat sekoittaneet toisiinsa aidon epdautoritaarisen kasvatuk-
sen ja kasvatuksen jossa keinoina on kéytetty taivuttelua ja kdtkettyd pakkovaltaa. Edistyk-
sellinen kasvatus on siten turmeltu. Siitd ei ole pdéssyt tulemaan sitd jollaiseksi se oli aiottu
eikd se koskaan kehittynyt niin kuin tarkoitus oli. (Fromm 1968, 15.)

Fromm (1965, 178) mainitsee, ettd vapaamielisind tai edistyksellisind pidetyilld kasvatusideoilla on

ollut paljon oletettua pienempi vaikutus. Kun on haluttu karttaa avointa auktoriteettia, on eksytty
kayttamadn “tieteellisid” perusteluja tai muutoin hdivytetty edelld kuvatuilla tavoilla auktoriteetti
ndkyméttomiin ja samalla evitty kasvatettavalta mahdollisuus vastusteluun ja oman riippumatto-

muuden kokemuksen syntymiseen.

Fromm néyttdisi pitdvén tavoiteltavana vapaasti kasvamisen periaatetta. Vapautta ei tule kuitenkaan
ymmartad mielivaltaisuutena, vaan se on kasvamisen ja kasvattamisen pakottomuutta ilman syyllis-
tdmistd, ilman toisen alistamista tai alistumista toisen mielivaltaan. (Fromm 1968, 16-17.) Se ei ole
my06skadn kasvua ja kasvattamista ilman rajoja, silld toisaalla Fromm tdsmentda, ettd

[v]apaus ei merkitse kaikkien ohjaavien periaatteiden puuttumista. Se merkitsee vapautta
kasvaa ihmiseni olemiseen sisdltyvien lakien mukaan (itsesddtelyd). Se merkitsee niiden
saantdjen noudattamista, jotka hallitsevat ihmisen suotuisinta kehitystd. Jokainen auktori-
teetti, joka edistdd ndihin pddamaadriin pyrkimistd, on jdrjenmukainen auktoriteetti’, kun edis-
tdminen tapahtuu auttamalla lasta aktiivisuuteen, kriittiseen ajatteluun ja eldménuskoon.
Auktoriteetti on silloin jarjenvastainen kun se pakottaa lapsen tottelemaan sellaisia normeja,
jotka palvelevat auktoriteetin paddméérid, eivdt niitd joita lapsen oma rakenne edellyttdisi.
(Fromm 1977, 99-100.)
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3.1.3 Aktiivista kaikkiin kohdistuvaa rakastamisen taitoa ja asennetta

Fromm pitdd siis kasvattamista kasvun vapauden mahdollistamisena. Hén kirjoittaa kasvun aktiivi-
sesta huolenpidosta kdyttden sanaa rakkaus: ”Rakkaudessa on kysymys rakkauden kohteen eldmdn
ja kasvun aktiivisesta huolenpidosta. Milloin tdmi aktiivinen huolenpito puuttuu, puuttuu myos
rakkaus.” (Fromm 1963, 46.) Fromm nékee kaikkien rakkauden ilmenemismuotojen perustaksi la-
himmaéisenrakkauden, jonka hén tiivistdd yksinkertaisesti haluksi edistdd toisen eldmii: ”Se rak-
kauden laji, johon kaikki muut rakkauden lajit pohjautuvat, on ldahimméisenrakkaus. Talld tar-
koitan kaikkiin inhimillisiin olentoihin erotuksetta kohdistuvaa — — halua edistdd toisen eldmaii.”

(Fromm 1963, 71.)

Frommin mukaan (1963, 46) aktiivisen huolenpidon puute osoittaa samalla rakkauden puuttumista:
”Milloin tdmai aktiivinen huolenpito puuttuu, puuttuu myds rakkaus”. Han selventéd tétd painottaen
rakastamiseen liittyvad aktiivista otetta erotuksena pelkdstd tunnekokemuksesta sanoen:

Tétéd puolta rakkaudessa on kuvattu kauniisti Joonaan kirjassa. — — Jumala selittdd Joonaalle,
ettd rakkaus on olemukseltaan "ty6td” jonkin hyvéksi ja “jonkin saattamiseksi kasvamaan’,
ettd rakkaus ja ty0 ovat erottamattomat. [hminen rakastaa sitd minkd hyviksi hin tekee tyota
ja tekee tyotd sen hyviksi mitd hén rakastaa. (Fromm 1963, 46-47.)

Rakastaminen ei Frommin (1963, 18) mukaan ole vain ohimenevé tunne, vaan se merkitsee rakkau-

den jatkumista.

Kirjassaan Rakkaus ja henkinen kypsyys Fromm korostaa sitd ndkokulmaa, ettd rakastaminen on
taito, joka tulee oppia. Koska kyse on taidosta, on hallittava seka teoria ettd kdyténtd, mutta pyritté-
vd my0s kaikin voimin tuon taidon saavuttamiseen. (Fromm 1963, 20.) ”Aito rakkaus on” Frommin
(1963, 86—87) mukaan ilmausta ihmisen luovasta perusasennoitumisesta, jolloin siind on kysymys
huolenpidosta, kunnioituksesta, vastuuntunnosta ja tietdmisestd. Siind ei ole kysymys
‘mielenlitkutuksesta’, passiivisesta sisdisestd tunnelitkunnosta, vaan aktiivisesta ihmisen rakastami-
sen kykyyn perustuvasta pyrkimyksestd auttaa rakastettua ihmistd kasvamaan ja olemaan onnelli-
nen.” Rakkaus on siten myos suhtautumistapa, asenne, joka kohdistuu samalla tavoin kaikkiin, mu-

kaan lukien ihmiseen itseensd (Fromm 1963, 69, 86—87).

Huomionarvoista edelld olevissa katkelmissa on sekin, ettd Fromm ei rajaa kasvamisen mahdolli-
suutta ja oikeutta vain tiettyyn ikdan. Hén ei kirjoita vain lapsen rakastamisesta tai vain lapsen aut-
tamisesta kasvamaan ja olemaan onnellinen, vaan hin puhuu kaikkiin ihmisiin kohdistuvasta halus-

ta edistda toisen eldamai erotuksetta, ikddn katsomatta.
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Rakastavaa huolenpitoa on vaikea yhdistdd mielikuvaan byrokratiasta. Fromm pitddkin rakkaudel-
lista suhtautumista byrokraattisuuden vastakohtana. Han ei pidd mahdollisena sitd, ettd rakastami-
nen rajoittuisi vain kaikkein ldhimpiin ithmisiin — ithminen joko rakastaa kaikkia tai ei ketdén.
(Fromm 1963, 71.) ”Senkaltainen "tyonjako’, jonka tunnusmerkkind on oman perheensé rakastami-
nen, mutta tunteettomuus ‘vieraita” kohtaan, on ilmaus perustavaa laatua olevasta kyvyttomyydesta
rakastaa”, méddrittelee Fromm (1963, 87). Télloin timd asenne on ldsnd paitsi ldheisimpien keskuu-
dessa, my0Os ty0- ja ammattieldméassi (Fromm 1963, 173—174). Toisaalla hén toteaa samasta asiasta
ndin:

Lihimmaisenrakkaus on kaikkien inhimillisten olentojen rakastamista; sen tuntomerkkind
on kaiken erityisrakkauden poissulkeminen. Jos kykyni rakastaa on riittdvisti kehittynyt, en
voi olla rakastamatta ldhimmaisidni. Lahimmaisenrakkauteen liittyy kokemus kaikkien ih-
misten vélisestd yhteydestd, inhimillisestd solidaarisuudesta, inhimillisestd ykseydestd. La-
himmaéisenrakkauden pohjalla on tunne siitd, ettd me olemme kaikki yhtd. (Fromm 1963,
71.)

Fromm (1963, 46) korostaa rakkauden aktiivisuutta ja pyyteettomyyttd kirjoittamalla, ettd
’[r]akkauden aktiivinen luonne ilmenee — — antamisena — —”. Antamisen Fromm (1963, 43-44)
ndkee oman elinvoimaisuuden ilmauksena, ei suinkaan vain materiaalisena antamisena tai itsensa
uhraamisena toisten hyvéksi, vaan “ettd hin antaa itsestddn jotakin, mikd on hédnessi itsessdin ela-
véd; hin sallii toisen pééstd osalliseksi iloistaan, harrastuksistaan, ymmaérryksestdin, huumoristaan,
suruistaan — kaikesta siitd, mikd hinessi on eldvda”. Frommin (1963, 171-172) tarkoittama itsensi
antaminen, rakastaminen, tapahtuu ilman takeita mink#dinlaisesta vastavuoroisuudesta “vain sen

toivon varassa, ettd minun rakkauteni on herdttdvda myos rakastetun rakastamaan”.

Frommin mukaan ihmiselld on perustavaa laatua oleva pyrkimys luoda yhteys toisten ihmisten
kanssa ja siten pyrkimys voittaa oma erillisyyden tunteensa. Rakkaus on keino timdn saavuttami-
seen omaa yksilollisyyttd kadottamatta. (Fromm 1963, 35, 39.) Niin ollen rakkaus eli kasvun aktii-
vinen huolenpito — joka voitaneen tulkita kasvatukseksi — on vdyld yhteyden ja yksil6llisyyden sa-

manaikaiselle toteutumiselle.

3.1.4 Inhimillisten asenteiden valittimistéi

Jos kasvatusta tarkastellaan sosiaalistamisen muotona, voidaan talldinkin havaita Frommin inhimil-
linen painotus. Hin ndyttéisi etsivin kasvatukselle syvempéd kuin vain tiedonsiirto-tehtdvid. Tdmén
ldhtoasetelman hén liittdd myds opettajan rooliin.

Siind méadrin kuin kasvatus on ldhinnd vain tietojen vélittdmistd ihmiseltd toiselle, jad erds
ihmisen kehityksen kannalta aivan keskeinen seikka vaille huomiota: se on opetus jota voi
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toiselle ihmiselle antaa vain sellainen ihminen, joka on omassa elaméssdén saavuttanut riit-
tavin kypsyyden ja on siten kykenevé aitoon rakkauteen. Meiddn oman kulttuurimme alku-
aikoina, samoin kuin Kiinassa ja Intiassa arvostettiin kaikkein korkeimmalle runsain henki-
sin lahjoin varustettua ihmistd. Opettajakaan ei tdlloin pidetty ensisijaisesti tietojen valittdja-
nd vaan henkilond, jonka tarkoituksena oli vilittdd tiettyjd inhimillisid asenteita. (Fromm
1963, 157-158.)

Kuten edelld olevasta lainauksesta kdy ilmi, Fromm painottaa kasvattajan kypsyyttd ja sen pohjalta
kumpuavaa aitoa rakastamisen kykyd. Hén ei ndyttéisi niinkdén arvostavan runsasta tietimistd si-
ndnsd vaan henkisesti jalostunutta ja sisdistynyttd viisautta sekd kykya vélittdd inhimillisid asenteita.
Frommin mielestd nykyinen kapitalistinen yhteiskunta nostaa ihanteiksi ja esikuviksi varsin keskin-
kertaisia henkilditd, jotka ovat vain tavalla tai toisella onnistuneet tulemaan kuuluisiksi. Tdmén to-
detessaan hidn kuitenkin samaan hengen vetoon pitdéd ylld toivon ndkdkulmaa lausumalla, ettd on
kuitenkin vield olemassa esikuvia, jotka voivat ndyttdd “mihin ihminen voi ihmisend pystyd” tai
’kirjallisuuden ja taiteen suuria teoksia — — [joiden kautta voidaan] vilittdd tietoa siitd, mitd ihmisen
elimd parhaimmillaan on” (Fromm 1963, 158). Inhimillisen olemassaolon potentiaalin saavuttami-
nen, jota Fromm siis pitdd eldmin pddmaarind, ndyttiisi edellyttédvin ndkya siitd, mitd kypsd ihmis-
eldmi on.

Ellemme me kykene pitimédn selvind késitystd siitd, mistd kypséssd ihmiseldméssd on ky-
symys, saattaa olla edessd mahdollisuus, ettd koko meididn kulttuuriperintdmme menettaa
merkityksensd. Téssd kulttuuriperinndssé ei ensisijaisesti ole kysymys tiettyjen tietojen vi-
littamisestd, vaan tiettyjen perusinhimillisten asennoitumisten siirtdmisestd sukupolvelta toi-
selle. (Fromm 1963, 158-159.)

Huoli ihmiskunnan arvokkaan kulttuuriperinndn ja vuosisatojen kuluessa kerrytetyn viisauden sdi-
lymisestd on Frommin teksteissd ndkyvissd. Frommin ndkemyksen mukaan “[ilhmiskunnan suuret
opettajat ovat antaneet meille terveen eldmisen normit” ja kaikki tarpeelliset “yksinkertaiset totuu-
det” ovat meilld jo olemassa, joten ihmisen potentiaalin ja piilevien mahdollisuuksien, toisin sanoen
terveen eldmin, saavuttaminen ei kaipaa uutta tietoa tai viisautta, vaan “uutta vakavuutta ja an-

taumusta” (Fromm 1971, 345).

3.1.5 Ajattelun ja emotionaalisuuden yhdistimisti

Kuten edelld olevassa luvussa jo kdvi ilmi, painottaa Fromm perusinhimillisen asennoitumisen siir-
tamistd sukupolvelta toiselle kasvatuksen avulla. Hén arvostaa kylld tiedollisia asioita ja ajattelua
kehittdvid kdytdntdjd, mutta pitdd niitd turhina elleivdt ne linkity inhimillisiin puoliin. Esipuhees-
saan A. S. Neillin kirjassa Summerhill Fromm (1968, 16) toteaa, ettd ’[k]asvatuksessa ei pelkka

dlyllinen kehittyminen riitd. Kasvatuksessa on otettava huomioon seké ély ettd tunteet, intellektuaa-
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linen ja emotionaalinen puoli”. Viittaamalla A. S. Neillin periaatteeseen hén tuntuu samalla itse sen
allekirjoittaen tdhtdévéin ajatukseen, ettd vain itse kokemalla, tuntemalla, ndikemaélld ja kuulemalla
kasvatettavat tai opiskelijat — miten heitd nyt halutaankin kutsua — voivat 16ytdéd opiskeltaville asi-
oille oman henkilokohtaisen merkityksensa.

Jos opiskelijat eivit tiedosta filosofian, psykologian, sosiologian, historian ja antropologian
merkitystd omalle persoonalliselle elamélleen, eivdt oppikurssit jaksa kiinnostaa ketddn
muuta kuin kaikkein lahjattomimpia. Tulemana on, ettd kasvatusyrityksemme ndenndinen
rikkaus ei ole muuta kuin tyhji julkisivu; sen taakse kétkeytyy totuus, ettd kulttuurihistori-
amme parhaat saavutukset eivit herdtd minkddnlaista vastakaikua. (Fromm 1969, 144.)

Pelkka &lyllinen puuhastelu ja ulkopuolisen maailman havainnoiminen ei riiti. Kirjassaan Toivon
vallankumous Fromm (1969, 120) luonnehtii élyllisid puolia korostavan teknologisen yhteiskunnan
vaaroja todeten: “’jos ithminen on passiivinen, ikdvystynyt, vailla kykyd tuntea ja yksipuolisesti ai-
voihminen, hénessd kehittyy patologisia oireita kuten ahdistuneisuutta, masennusta, persoonatto-
muutta (depersonalization), piittaamattomuutta eldméstd ja vikivaltaisuutta”. Fromm tdhdentda use-
ammassa kohdassa nidkemystéén siitd, ettd ihminen on kokonaisuus, jonka suotuisa kehitys ja hy-
vinvointi rakentuvat dlyn ja tunteiden erkaantumattomuudesta. Thmisen on oltava yhteydessd myos
itseensd, omaan sisdiseen maailmaansa vélttddkseen vieraantumisen”. (Fromm 1968, 16; 1971, 214.)

Vain vieraantumisen vélttdnyt ihminen voi kasvaa kohti omaa potentiaaliaan ja vain silloin kasva-

tuksella itselldén on jokin merkitys.

Erdénd vieraantuneisuuden ilmauksena Fromm pitdé sitd, ettd ajatteleminen ja tieto asetetaan va-
lineelliseen asemaan. Silloin ne ovat vain keinoja, joilla kasitellddin muita tai itsed jonkin tavoitteen
saavuttamiseksi tai hyodykkeitd, joita pidetddn markkinoilla vaihtoarvoisina niiden hyddyllisyyden
mukaan. (Fromm 1965, 91-92.) Fromm ei nie opetusjirjestelmin laadun osoituksena opiskelevien
suurta maardd tai koulutuksen kdyttdd sosiaalisen aseman nostamiseksi. Niiden sijaan hidn korostaa
tunnekokemusten ja ajattelun yhdistdmisen merkitysta:

Opetusjirjestelmdmme, joka on periti vaikuttava laskettaessa korkeakouluissa opiskelevien
médrid, on laadullisesti kaikkea muuta kuin vaikuttava. Yleisesti ottaen voi todeta opetuksen
surkastuneen keinoksi paistd sosiaalisesti nousemaan tai, parhaimmillaan, tiedon kdytdnndl-
liseksi soveltamiseksi inhimillisen eldmén ravinnon kerdilyn” alueella. — — Eipd ihme, ettd
opiskelijaimme parhaimmisto on sananmukaisesti 'kurkkuaan myoten tdynnd” koska heité
syOtetddn, mutta ei kannusteta. He ovat tyytyméattomid siihen &lylliseen ruokalistaan, jota
useimmissa — onneksi ei kaikissa — tapauksissa saavat. Tdssd mielentilassa he ovat taipuvai-
sia hylkddmaiin kaikki perinteiset kirjoitukset, arvot, aatteet. On aivan turha vaikertaa ja it-
ked tdtd asiantilaa. On muutettava olosuhteita ja muutos voi tapahtua vain, jos emotionaali-
sen kokemuksen ja ajattelun vélinen juopa korvautuu uudella syddmen ja mielen yhteydelld.
Niin ei tapahdu silli menetelmailld, ettd luetaan sata hienoa kirjaa — mikd on sovinnaista ja
mielikuvituksetonta. (Fromm 1969, 143-144 .)

3 Vieraantumisen kisitteesti tarkemmin luvussa 7.
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Fromm (1968, 16) kiteyttdd Neillin periaatteen kasvatuksesta ja koko eldmén paamédristd olevan
“ilomielinen tyOskentely ja onnellisuuden l6ytdminen”, toisin sanoen kiinnostuksen eldméén.
Fromm antaa ymmirtdd olevansa samaa mieltd ja tarkentaa samassa yhteydessd onnellisuuden ja
eldmistd kiinnostuneisuuden olevan hdnen mielestién sitd, ettd “ei vastaa eldméan pelkilld aivoil-
laan vaan koko persoonallisuudellaan”. Frommin mielestd opettajilla on tdssd ’syddmen ja mielen
yhteyden” rakentamisessa keskeinen merkitys. Hin toteaa, ettd ’[t]dhén péddstddn vain, jos opettajat
itse lakkaavat olemasta byrokraatteja, jos heistd tulee — Tolstoita lainaten — "oppilaittensa opiskelu-

kumppaneita™ (Fromm 1969, 144).

3.1.6 Yhteenveto

Fromm ndkee kasvatuksen pakottomana, vapauteen pohjaavana toimintana, jossa kasvattaja auttaa
ja mahdollistaa toisen ihmisen kasvua aidosti itsendiseksi ja omia piilevid mahdollisuuksiaan toteut-
tavaksi yksiloksi. Kasvun pddmairénd on ihmisen onnellisuus ja tuleminen omaksi itsekseen, siksi
mitd hin potentiaalisesti voi olla. Silloin ei ole kyse vain jonkin osan tai joidenkin osien kehittymi-
sen mahdollistamisesta, vaan ihmisen kokonaiskehittymisen tukemisesta, samanarvoisesti sekd in-

tellektuaalisen ettd emotionaalisen puolen vahvistumisesta.

Kasvattaminen on Frommin mukaan aktiivista huolenpitoa, jonka hén liittd4 rakastamisen késittee-
seen. Rakastaminen on hdnen mukaansa taito, ei vain tunne, mikd korostaa rakastamiseen liitettyd
aktiivista asennoitumista. Tama aktiivinen rakkaudellinen asennoituminen ei kohdistu vain joihin-
kin ihmisiin, vaan se ilmenee erotuksetta samansuuntaisena suhtautumisena kaikkiin ihmisiin, halu-
na edistdd toisen eldmii ja kokemuksena inhimillisestd ykseydestd. Aitoon rakkauteen kykeneva

kasvattaja on saavuttanut omassa eldmissdin riittdvin kypsyyden.

3.2 Vastuu

3.2.1 Vapaaehtoista ihmisen tarpeisiin vastaamista

Vastuun osalta Frommin (1971, 42) teksteissd on 16ydettévissd varsin ytimekds mééritelma: “Tun-
nen vastuuta, toisin sanoen vastaan hinen [rakastamani ihmisen] tarpeisiinsa (englannin sanapari
responsible: respond), sekd niihin, jotka hin kykenee ilmaisemaan ettd vield enemmaén niihin, joita

hén joko ei ilmaise tai ei voi ilmaista.”. Toisin sanoen sanaparilla ”tunnen vastuuta” Fromm tarkoit-
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taa, ettd vastuu on ihmisen sisdinen tuntemus tai kuten hén asian toisaalla ilmaisee: “inhimillinen

kokemus”, “kokemus omassa itsessd” (Fromm 1969, 104).

Aivan kuten aiemmin kévi ilmi rakkauden ja rakastamisen osalta, samalla tavoin vastuu ei ole
Frommin ndkemyksen mukaan pelkkd tunnetila. Vastuun tunteminen, timé “kokemus omassa itses-
sd” on jotain sellaista, joka saa aikaan aktiivista toimintaa, vastaamista johonkin. ”Sanat "vastuu” ja
"vastaus’ ovat samaa kantaa; vastuu on vastausta” (Fromm 1965, 117). Frommin mukaan toimimi-
nen eli vastaaminen toisen tarpeisiin ei liioin ole riippuvainen siitd, miten tuo toinen ilmaisee tai
kykenee ilmaisemaan tarpeitaan. Siten vastuun tunteminen ei ole riippuvainen toisen, vastuun tun-
temisen kohteena olevan ihmisen toiminnasta tai kyvyistd, vaan nimenomaan vastuunsa tuntevan
henkilon kyvysti, halusta ja valmiudesta rakastaa.

"Tuntea vastuuta” merkitsee pystyé ja olla valmis "vastaamaan’. Joonas ei tuntenut vastuuta
Niiniven asukkaista. Hin saattoi Kainin tavoin kysyé: "Olenko mind veljeni vartija?” Rakas-
tava ihminen vastaa. Hénen veljenséd eldméd ei ole vain hinen veljensd elimd, vaan koskee
my0s hdntd itsedéin. Hin tuntee vastuuta kanssaihmisistdin samoin kuin hidn tuntee vastuuta
itsestddn. (Fromm 1963, 48.)

On syyté kiinnittdd huomio myds siithen, ettd Fromm kuvaa vastuun tuntemista nimenomaan tarpei-
siin vastaamisena. Hdn ei kdytd ilmaisussaan esimerkiksi sanaa toive tai halu. Vaikuttaisi siis silté,
ettd Fromm ei tarkoita vastuun tuntemisella suinkaan pyrkimysté vastata kaikkiin mielihaluihin mité
toinen thminen voi keksid. Hén ei tdhtdd “toiveiden tynnyrin” tdyttdmiseen — pdinvastoin, Fromm
(1971, 172-173) pitdd ihmisen vélitontd halujen tiyttdmisen tarvetta nykyisistd tuotantomenetel-
mistd juontuvana sopeutumisena. Frommin kdyttdmét ilmaisut tarpeisiin vastaamisesta ja humaanis-
ta tiedostamisesta ndyttdisivétkin viittaavan niihin kaikille ihmisille yhteisten ja thmisen olemisen
perusehtoihin liittyvien tarpeiden tdyttdmiseen, joita hén on késitellyt muun muassa kirjassaan Ter-

ve Yhteiskunta (1971) ja joihin palaan jiljempéna.

Lisdksi on hyvd huomata, ettd Fromm ei puhu vastuun tuntemisesta vain toisiin ihmisiin kohdistu-
vana, vaan liittd4 sithen my0s omaan itseen kohdistuvan vastuuntunnon. Frommin (1963, 48) to-
teamus, ettd ”[r]akastava ihminen vastaa” auttaa meitd ymmartamadn rakkauden ja vastuun vélisen
sidoksen. Rakkaus on Frommin (1963, 86) ndkemyksen mukaan jakamaton, se kohdistuu samalla
tavoin niin toisiin kuin itseen. Rakkaus on perusasennoituminen, taito, joka on erotuksetta olemassa
kaikkiin kohdistuvana tai sitten sitd ei ole lainkaan. Niin ikddn vastuuntunto on perusasennoitumi-

nen, joka samalla tavoin kohdentuu seké itseen ettd muihin (ks. esim. Fromm 1963, 48).

Kun vastuu kuvataan itsessi syntyvdnd kokemuksellisuutena, on sithen silloin hyvin vaikea liittda

minkédnlaista ulkoapdin tulevaa pakonomaisuutta. Fromm Kkirjoittaa, ettd vastuuntunnossa on ky-
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symys minun vastauksestani” (Fromm 1963, 47) ja ”[v]astuuntunto ei ole ulkopuoleltani asetettu
velvollisuus, vaan vastaukseni johonkin minkd tunnen léheisesti koskevan itsedni” (Fromm 1965,
117). Fromm tekeekin selkedn eron velvollisuuden ja vastuun vilille painottaen vastuuntunnon va-
pautta ja humaanisuutta:

Toinen ‘inhimillinen kokemus’, jota meidén on kasiteltdvé tissd yhteydessd on vastuu. Sana
"vastuukin” on menettanyt alkuperdistd merkitystddn ja useimmiten sitd kaytetddn velvolli-
suuden synonyymina. Velvollisuus kuuluu kisitteend vapaudettomuuden alueelle, kun taas
vastuu-késite liittyy vapauden piiriin. Velvollisuuden ja vastuun vilinen ero vastaa autori-
taarisen ja humaanin tiedostamisen eroa. Autoritaarinen tiedostaminen merkitsee olennaises-
ti valmiutta noudattaa niiden auktoriteettien kdskyjd, joihin alistutaan. Se on palvovaa totte-
lemista. Humaani tiedostaminen on valmiutta kuulla oman humaanisuuden &énti ja riippu-
maton muiden antamista ohjeista. (Fromm 1969, 106.)

Kisitellessddn niitd yhteiskunnallisia edellytyksid, joiden tulee tdyttyd, jotta rakkaus eldmdd kohtaan
voisi kehittyd, Fromm painottaa vapauden merkitystd. Hanen mielestddn “vapaus jostakin” ei ole
riittdva edellytys, vaan tarvitaan myds “vapaus johonkin”. Tdmé jdlkimmaiinen tarkoittaa, ettd ihmi-
nen ei ole vain koneiston osa, vaan hinelld on mahdollisuus olla luovasti omatoiminen ja aktiivinen

yhteiskunnan jésen ja kantaa vastuuta. (Fromm 1967, 56.)

3.2.2 Vallanhalusta vapaata ja rohkeaa yksilon kohtaamista

Vastuun tunteminen on Frommin mukaan halua, kykyd ja valmiutta vastata toisen ihmisen tarpei-
siin, kuten edelld on kdynyt ilmi. Tdma edellyttdad yksilon ndkemistd ja kuulemista. Télloin yhteis-
kunnalliset jarjestelmadt ja niiden piirissd toimivat ihmiset kohtaavat eldvid ja tuntevia ihmisid, sub-
jekteja, ei vain erilaisten toimien kohteena olevia tapauksia, objekteja. Fromm kritisoikin voimak-
kaasti byrokraattista jérjestelmad, joka vastuullisen toiminnan sijaan pahimmillaan herdttds ihmisis-
sd kyvyttomyyden tunteita. Vastuuttomassa jérjestelméssi toimivista tyontekijoistd on tullut tuon
jarjestelmidn konemaisia osia. Vieraantuneisuudessaan he eivit kykene kuuntelemaan tai eivét halua
kuunnella, koska eivit ole omaksuneet rakkaudellista perusasennoitumista.

Byrokraattinen jéarjestelmdmme on vastuuton sikéli, ettd se ei "vastaa” yksilon tarpeisiin, na-
kemyksiin, vaatimuksiin. Tdma vastuuttomuus liittyy ldheisesti siihen, ettd ihmisestd tulee
tapaus, tapauksesta byrokratian 'kohde’. Ei kukaan reagoi tapaukseen mutta ihmiseen kylla
reagoidaan. Télld byrokratian vastuuttomuudella on toinenkin piirre, joka on liittynyt byro-
kratiaan jo kauan. Byrokraatti, tuntiessaan olevansa byrokraattisen koneiston osa, ei mitdan
muuta toivo niin hartaasti kuin vilttdd vastuuta, olla toisin sanoen tekemétta ratkaisuja, jois-
ta hintd voidaan arvostella. Han yrittdd vilttad tekemistd yleensd ollenkaan sellaisia ratkai-
suja, joita ei ole selvisti muotoiltu hidnen tapaus-sdénnostdissién ja ellei hdn ole aivan var-
ma, hdn ldhettdd henkilon toisen byrokraatin luo, joka puolestaan tekee saman tempun. Jo-
kainen joka on joutunut tekemisiin byrokraattisen organisaation kanssa tuntee timén proses-
sin, jossa ihminen ldahetetddn byrokraatin luota toiselle ja jos usein pitkdn kierroksen tehty-
ddn astuu ulos samasta ovesta mistd tulikin ilman ettd hénté olisi edes kuunneltu muuta kuin
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silld eriskummallisella tavalla, jolla byrokraatit kuuntelevat: vélistd miellyttavésti, vélista
kirsiméttomaisti, mutta lihes aina asennoituen silld merkilliselld tavalla, joka koostuu heiddn
omasta avuttomuudestaan, vastuuttomuudestaan ja ylemmyydentunnostaan "anovaa’ vasta-
puolta kohtaan. Byrokraattinen jirjestelmdmme synnyttdd yksilossd tunteen, ettd ei ole mi-
tddn missd tehda aloitteita tai mitd organisoida ilman byrokraattisen koneiston apua. Tulok-
sena on, ettd aloitekyky lamaantuu ja syntyy syvd kyvyttdomyyden tunto. (Fromm 1969,
127-128.)

Téssé tekstikatkelmassa Fromm kuvaa byrokraatin olemusta todeten timédn avuttomaksi, vastuutto-
maksi ja ylemmyydentuntoiseksi. Pohtiessaan omistavaan ja olevaan eldmdnmuotoon liittyvid ole-
misen tapoja, Fromm (1977, 100) luonnehtii omistavaa luonteenlaatua vallanhaluksi, joka néyttay-
tyy muun muassa ylemmyytend toisten rinnalla. Pohjimmiltaan tdmé ylemmyydentunto on vieraan-
tuneisuutta omasta itsestd, omista inhimillisistd olemisen perusehdoista ja pyrkimysti niiden véa-
rdnlaiseen ratkaisemiseen. Téstd vieraantuneisuudesta johtuu se, ettd henkild itse ei ole aktiivinen
tekijd, vaan jonkin ulkoisen voiman (esimerkiksi organisaation) véline; hin vain seuraa annettuja
médrdyksid (Fromm 1977, 111). Toisin sanoen omakohtaisen vastuun tuntemisen tilalle on tullut

kasvoton velvollisuuksien tiyttdminen.

3.2.3 Rakkaudellista perusasennoitumista

Sen sijaan, ettd Fromm tyytyisi nikeméédn vastuun yksittdisend asennoitumisena, hin liittdd sen
kiintedsti kolmeen muuhun seikkaan: “Huolenpito, vastuuntunto, kunnioitus ja tieto ovat toinen
toisistaan riippuvaisia. Niissd on kysymys asennekokonaisuudesta — - (Fromm 1963, 53). Niistd
neljdstd yhteenkuuluvasta osasesta muodostuvan asennekokonaisuuden, kuten edelld on jo kdynyt
ilmi, Fromm liittdd rakkauteen ja rakastamisen taitoon: ” — — kaikille rakkauden aidoille muodoille
ovat tietyt peruspiirteet yhteisid. Néitd ovat huolenpito, vastuuntunto, kunnioitus ja tieto.”

(Fromm 1963, 46.)

Mitd Fromm tarkoittaa huolenpidolla? Kaikessa yksinkertaisuudessaan Fromm selventéd huolenpi-
toa kuvaamalla esimerkin kautta laiminlyontid, joka on huolenpidolle vastakkainen seikka. Tahén
rakkauteen liittyvddn huolehtimisen nédkokulmaan linkittyy myds Frommin ilmaisu siité, ettd rakka-
us on tyotd jonkin hyviksi. (Fromm 1963, 47.) Arkikielinen ilmaisumme vastuuntunnosta pitdnee-

kin useimmiten sisilldén juuri tdmén huolenpidon ndkokulman.

Huolenpidon ohella Fromm liittd4 vastuuntuntoon kiinteésti kunnioituksen ja avaa sen merkitysta
jalleen vastakohdan kautta eli mihin voitaisiin paétyd ilman vastuuta: “Vastuuntunto saattaisi hel-

posti muuttua hallitsemiseksi ja alistamiseksi, ellei rakkaudessa olisi lisdksi aina kysymys myds
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kunnioituksesta.” (Fromm 1963, 48.) Kunnioitus on tekiji, joka estdd rakkauden muuttumisen val-
lanhimoksi tai omistamisen haluksi (Fromm 1965, 120). Kunnioitus ei pohjaa pelkoon, vaan se on
“kykyd ndhdi toinen thminen sellaisena kuin hén todellisuudessa on” (Fromm 1963, 48). Kunnioi-
tus on siten toisen tuntemista, kykyé havaita toisen ihmisen ainutlaatuisuus ja arvo omana itsendén.
Tami ilmenee muun muassa toisen kasvamisen ja kehittymisen sallimisena omaan suuntaansa ja

omalla painollaan. (Fromm 1963, 48.)

Asennekokonaisuuden neljétti osatekijad Fromm avaa jdlleen muiden piirteiden kautta: “Thmisti ei
ole mahdollista kunnioittaa tuntematta hénti; huolenpito ja vastuuntunto olisivat sokeita, elleivét ne
perustuisi tietoon. Tieto olisi arvotonta, ellei se perustuisi huolenpitoon.” (Fromm 1963, 49.)
Fromm ei puhu mistd tahansa yleisestéd tiedosta, vaan viittaa syvilliseen toisen thmisen asemasta
kdsin hahmottavaan tietoon, “pyrkimykseen pééstd perille "ihmisen salaisuudesta™ (Fromm 1963,
49). Pelkkd pinnallinen tieto tai tietdminen sinélldén ei siis ole Frommin mukaan arvokasta, mutta
ytimeen pyrkivd tietiminen on valttdméatontd rakkaudellisen perusasennoitumisen kokonaisuuden

toimivuuden kannalta.

Télla tavoin monisyisend, toisiinsa linkittyvdnd asennekokonaisuutena ja rakkauden ilmentyméni
Fromm kuvaa vastuuntuntoa. Se, mitd edelld on liitetty rakastamisen taitoon, voidaan niin ollen
liittdd my0s vastuuntuntoon, onhan Fromm (1965, 117) sanonut myds: “Kertomus Joonasta osoittaa
ettei rakkautta voida erottaa vastuuntunnosta”. Aivan kuten kasvatusta kasittelevassd luvussa kavi
ilmi, Fromm liittd4 rakastamisen myds toisen eldmdn edistimiseen. Kun rakastaminen ja vastuun-
tunto nivoutuvat ndin ldheisesti toisiinsa, voidaan esitetyn pohjalta myds vastuuntunto ndhdd kas-

vattamiseen liittyvina tekijana.

3.2.4 Kypsin ihmisen luovaa toimintaa

Edelld kuvattu rakkaudellinen asennekokonaisuus, joka muodostuu huolenpidosta, vastuuntunnosta,
kunnioituksesta ja tiedosta, ei Frommin mukaan ole itsestddn selvdd. Han painottaa, ettd sellaisen
voi kohdata “kypsdssd ihmisesséd eli sellaisessa ihmisessd, joka pystyy toimimaan luovasti, joka
haluaa nauttia vain oman tyonsé tuloksista, joka on jittdnyt taakseen kaikkivoipaisuutensa ja kaikki-
tietdvyytensd kuvitelmat ja jonka olemukselle antaa leimansa sellainen sisdiseen voimaan perustuva
vaatimattomuus, jonka vain tosi luova toiminta voi synnyttdd” (Fromm 1963, 53—54). Mitd Fromm

talla tarkoittaa?
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Ensinnikin luovasta toiminnasta Fromm on todennut: “Rakastaminen on luovasti tuottavaa toimin-
taa. — Se merkitsee eloon herdttimistd, kohteensa eldmin edistdmistd ja lisddmistd.” (Fromm 1977,
60.) Kypsé, luovasti toimiva ihminen kykenee siis rakastamaan (ks. Fromm 1963, 158); hidn toimii
elimii edistdvisti. Tdstd rakastavasta ja kasvua edistévistd toiminnasta Fromm on kirjoittanut kir-
jassaan /hmisen osa tiydentden aiemmin kdyttdmidnsad rakastamisen ilmausta sanalla produktiivi-
nen:

Se ettd rakastaa jotakuta produktiivisesti, merkitsee ettd pitdd huolta ja tuntee vastuuta hdanen
elimistddn, ei vain hdnen fyysisestd olemassaolostaan, vaan kaikkien hénen inhimillisten
kykyjensd kasvusta ja kehittymisestd. Produktiivinen rakkaus on ristiriidassa passiivisuuden,
rakastetun ihmisen eldmén ulkopuolisen seuraamisen kanssa; produktiivinen rakkaus mer-
kitsee vaivaa, huolenpitoa ja vastuuntuntoa hénen kasvustaan. (Fromm 1965, 119.)

Nayttdd siltd, ettd Fromm yhdistdd produktiivisuuteen koko rakastamiseen liittdménsd asennekoko-

naisuuden ja alleviivaa suhtautumistavan aktiivista luonnetta. Mutta Fromm on kuvannut produktii-

visuutta myos muulla tavoin.

Luonnehtiessaan produktiivista asennoitumista Fromm toteaa, ettd siind “on kysymys ihmisen pe-
russuhtautumisesta, joka patee kaikilla ihmiseldmén alueilla. Se kdsittdd ihmisen sielulliset, emotio-
naaliset ja dlylliset reaktiot muihin ihmisiin, omaan itseen ja asioihin. Produktiivisuus on ihmisen
taitoa kayttdd kykyjdén ja toteuttaa luontaisia mahdollisuuksiaan” (Fromm 1965, 100). Hieman jal-
jempénd hin tarkentaa, ettd ”[p]roduktiivisuus merkitsee sitd ettd ihminen kokee itsensd kykyjensa
ruumiillistumaksi ja toimivaksi olennoksi, ettd hdn on niistd selvilld eikd ole niistd vieraantunut”
(Fromm 1965, 101). Toisin sanoen tietoisuus omista kyvyistd ja omasta itsestd toimijana on pohja
produktiivisen, kypsidn ihmisen kokemukselle itsestdin eli perustana hinen identiteetilleen. Hinen
omanarvontuntonsa ei ole riippuvainen ulkoisista tekijoistd, silld “kypsédn, produktiivisen yksilon
identiteetin kokemus pohjautuu sithen ettd hdn tajuaa itsensd toimivaksi olennoksi joka on yhtd ky-
kyjensé kanssa” eli hin kokee olevansa sopusoinnussa oman itsensd, tekojensa ja kykyjensé kanssa

(Fromm 1965, 87). Tétd voinee kutsua ehyeksi identiteetin kokemukseksi.

Identiteetti on ihmisen sisdinen kokemus ja kdsitys omasta itsestddan. Kun Fromm (1963, 54) luon-
nehtii kypsén ihmisen ominaisuuksia kuvaamalla, ettd hdn “on jattdnyt taakseen kaikkivoipaisuu-
tensa ja kaikkitietdvyytensd kuvitelmat”, mihin hdn mahtaa viitata? Fromm on kirjoittanut seuraa-
vasti:

On tuskin tarpeen korostaa sitd seikkaa, ettd antamisena ilmeneva rakastamisen kyky riippuu
ihmisen luonteen kypsyydestd. Se edellyttdd, ettd ihminen on pddtynyt maailmaan luovasti
asennoituvan ihmisen asteelle. Télld asteella ihminen on vapautunut riippuvaisuudestaan toi-
siin ihmisiin, narsistisesta itsekeskeisyydestdén ja halustaan kdyttda toisia ihmisid omien
tarkoitusperiensd ajamiseen. Han on myds saavuttanut uskon omiin voimiinsa ja rohkeuden
luottaa itseensd pyrkiessddn asettamiinsa padmadariin. (Fromm 1963, 45.)
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Tédmai katkelma yhdessi edelld késitellyn identiteetin kokemuksen kanssa néyttiisi selittdvéin mihin
Fromm téhtd4 sanoessaan, ettd kypsd ihminen ei kuvittele voivansa ja tietdvinsd kaikkea. Kypsa
ihminen nikee my6s muut ihmiset ja heidén tarpeensa, eikd tuijota vain omaan itseensd. Hénelld ei
liloin ole itsestddn ja kyvyistdén epérealistisia suuruuskuvitelmia eikd hidn pyri tdyttiméién omia
tarpeitaan tai saavuttamaan omia tavoitteitaan muiden kustannuksella. Hdn ei pyri olemaan muiden
ylédpuolella. Hian pyrkii tavoitteisiinsa omaan luovaan toimintaansa ja omiin mahdollisuuksiinsa
luottaen. Hén kéyttdd omia voimiaan vahvistaen samalla omaa produktiivisuuttaan. (Ks. Fromm
1965, 104-105.) On kuitenkin hyvd huomata, etti Fromm ei kuvaa titd valmiina olotilana, vaan
kirjoittaa kdyttden sanaa “péadtynyt”. Luova asennoituminen onkin Frommin (1965, 73—74) mukaan
luonteeseen liittyvéd seikka, jonka kehittymiseen ja muovautumiseen vanhemmat ja vanhempien

luonteeseen ja kasvatustapaan vaikuttanut kulttuurin sosiaalinen rakenne vaikuttavat.

Fromm (1965, 132) tuo tekstissddn esiin my0s rajoitteet toteamalla, ettd kenenkédén ihmisen asen-
noituminen ei voi olla tdysin produktiivista, ei liioin tiysin sitd vailla. Ehtona produktiiviselle tyol-
le, rakkaudelle ja ajattelulle hén pitdd sitd, ettd “ihminen tarvittaessa kykenee olemaan levollisena
yksin itsensd kanssa. Voidakseen kuunnella muita tulee osata kuunnella omaa sisintdin; tullakseen
toimeen muiden kanssa ihmisen on vélttdmétti oltava sopusoinnussa myds oman itsensd kanssa.”
(Fromm 1965, 126.) Kaikki tdmé néyttdisi viittaavan Frommin ndkemykseen aktiivisuudesta sekd
hdnen kuvaamaansa asennoitumiseen olla, ei omistaa; mind voin olla riittdva sellaisenaan, eikd
identiteettini ole riippuvainen siitd, mitd minulla on (Fromm 1977, 110, 132, 197-199; ks. liite 2).
Kyky olla mahdollistaa sisdisen voiman kokemuksen, joka ilmenee muun muassa vaatimattomuute-
na. Vaikuttaisi siltd, ettd Frommin luonnehtimassa kypséssi, produktiivisessa ihmisessd kiteytyvét
ne ominaisuudet, joiden hin on maininnut olevan ldnsimaisen humanistisen perinteen padmaarid;

ndmd ominaisuudet ovat jarkevyys, rakkaus, eheys ja rohkeus (Fromm 1968, 19).

3.2.5 Yhteenveto

Fromm kuvaa vastuuntunnon vapaaehtoisuuteen perustuvana humaanina perusasennoitumisena,
jolloin vastuunsa tunteva henkild pyrkii kaikin tavoin vastaamaan toisen ihmisen tarpeisiin riippu-
matta siitd, tulevatko ne ilmaistuksi. Aivan kuten rakastaminen, myos vastuuntunto kohdistuu ero-
tuksetta kaikkiin, my0s ihmiseen itseensd. Vastuuntuntoon liittyy huolenpito, kunnioitus, tieto ja

rakastava suhtautuminen.
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Fromm luonnehtii vastuuntuntoa kypsén, luovan ihmisen asenteeksi. Tallainen produktiivisen asen-
teen omaava henkild ei kdytd toisia omien tarkoitusperiensd saavuttamiseen eikd oman asemansa
ponkittdmiseen. Kypsd ihminen ei ole kaikkivoipainen tai kaikkitietdvi, vaan niiden sijaan hénestd
10ytyy sisdistd voimaa ja vaatimattomuutta, mutta myds uskoa ja luottamusta omiin kykyihin, taitoa

kayttad niitd ja toteuttaa itselle luontaisia mahdollisuuksia, sanalla sanoen produktiivisuutta.

3.3 Keskeisia kisitteitd kasvatuksen ja vastuun ymparilla

Edelld luvuissa 3.1. ja 3.2. tarkastelin Frommin tekstejd kasvatuksen ja vastuun kasitteiden nako-
kulmasta tarkoituksenani luoda niistd mahdollisimman selked kuva. Ehedn kuvan saamiseksi tdy-
dennin téssd luvussa edelld esiin tuomaani tismentdmalld niitd keskeisid Frommin kayttdmié kasit-
teitd, joita en ole vield riittévélld tavalla tdhdn mennessd avannut. Sen jdlkeen pyrin kokoamaan
syntyneen kuvan pohjalta hahmotelmaa kasvatusvastuu-kisitteelle eli siten 10ytiméédn vastausta
toiseen tutkimuskysymykseen. Toisin sanoen tavoitteeni on 10ytd4 Frommin teksteihin tukeutuen
vastauksia kysymyksiin mistd puhumme, kun puhumme kasvatusvastuusta ja millaisia merkityksia

sille voidaan antaa?

Tétd kokoavaa ja tdydentdvéd vaihetta auttava kysymys on, mika tai mitkd seikat Frommin mukaan
mahdollistavat kasvatuksen ja vastuuntunnon sellaisena, kuin hin niitd kuvaa. Toisin sanoen miké
tai mitkd seikat ovat kasvatusvastuun edellytyksind ja taustatekijoind? Edelleen pyrin rakentamaan
my0s nidkemystd siitd, miten kasvatusvastuun merkityssisdltd voitaisiin téstd taustasta johdettuna
kuvata nimenomaan ammatikseen kasvatustehtdvassd toimivan osalta. Voidaanko ajatella, ettd kas-
vatusvastuu jakaantuu jollakin tapaa yksilokasvattajan ja hdnen edustamansa instituution valilla?

Millainen on yksilon kasvatusvastuun ja yhteiskunnassa vaikuttavien voimien valinen suhde?

Kasvatusvastuun méairittelyn yhteydessé tuon siis esiin yksilotasolle asettuvia seikkoja, mutta kiin-
nitdn huomiota myos institutionaaliselle ja yhteiskunnalliselle tasolle. Niin siksi, ettd Frommin ajat-
telussa on keskeiselld tavalla esilld yksilon ja yhteiskunnan vilinen sidoksisuus; hén ~uskoi yksilon

kohtalon olevan kietoutunut erottamattomasti yhteiskunnan kohtaloon” (Pekkola 2007, 258).
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3.3.1 Thmiseni olemisen perusehdot

Ensinndkin voidaksemme ymmirtdd mitd Fromm tarkoittaa puhuessaan inhimillisistd tarpeista
muun muassa vastuun tuntemisen kohdalla, on avattava hinen nikemystédn ihmisen olemisen pe-
rusehdoista. Vain yhtéd tdsmillistd kuvausta ei Frommin teksteistd ole tdhdn liittyen 16ydettivissa.
Useimmiten on kuitenkin pitdydytty hinen Terve yhteiskunta -kirjassaan esittelemissddn viisiosai-

sessa luonnehdinnassa, jota muun muassa Funk (1982, 61) pitdd Frommin esityksistd laajimpana.

Frommin késityksen mukaan ihminen on eldinten tapaan osa luontoa muun muassa omine fysiolo-
gisine tarpeineen. Luonnosta ja eldimistd hédnet erottavat kuitenkin inhimilliset piirteet kuten tietoi-
suus omasta olemassaolosta ja sen rajallisuudesta seké jérki. Jarki saa ihmisen sopeutumaan ympa-
ristdonséd vaistojen sijaan pddosin dlyllisin keinoin ja etsimddn jatkuvasti vastausta hinen kohtaa-
miinsa ristiriitoihin, niin myds eldmén perustavaa laatua oleviin eksistentiaalisiin ja historiallisiin
ristiriitaisuuksiin. (Fromm 1965, 51-56.) Niin ollen pelkki fysiologisten tarpeiden tyydyttdminen ei
riitd onnellisuuteen ja henkiseen terveyteen, vaan niiden ohella joukko inhimillisid ja ihmisen ole-
misesta juontuvia tarpeita etsii tyydyttidviéd vastausta. Téllaisiksi tarpeiksi Fromm maéadrittdd suhteu-
tuneisuuden, itsensd ylittimisen, juurtuneisuuden, identiteetin 10ytdmisen sekd asennoitumiskehyk-
sen ja palvonnan kohteen hankkimisen. (Fromm 1971, 34, 37-76; ks. myos Funk 1982, 55-66 &
Moisio 1999, 42-50.)

Suhteutuneisuudella Fromm (1971, 39-42) tarkoittaa yksilon tarvetta voittaa oma erillisyyden tun-
teensa eli pdéstd yhteyteen muiden ihmisten kanssa. Hin kuvaa tita yhteen liittymisen halua ithmi-
sen keskeisimmaksi pyrkimykseksi (Fromm 1963, 35) ja kirjoittaa toisaalla, ettd tdmdn yhteyden
etsinnéin tarpeen rakentavin ja ainoa henkistd terveyttd edistivé ratkaisu on rakkaus (Fromm 1971,
42). Yhteyttd voidaan etsid myos alistumalla tai pyrkimélld alistamaan muita, mutta tilloin hintana
on eheyden ja vapauden menettdminen ja vaarana vihamielisyys (Fromm 1971, 40). ”Rakkaus on
vhteyttd jonkun tai jonkin oman itsen ulkopuolella olevan kanssa, niin ettd itseyden erillisyys ja
eheys samalla sdilyvdt”, tdismentdd Fromm (1971, 41). Lansimaisessa yhteiskunnassa tyypillinen
erillisyyden tunteen voittamisen muoto on hidnen mukaansa pyrkimys yhdenmukaisuuteen ja kuu-
luminen laumaan. Tdmi samankaltaisuuden pakko ei ole aina tietoista; yksilo voi kuvitella olevansa
hyvinkin individualistinen, vaikka itse asiassa ilmentdé niin eldmédssddn kuin valinnoissaan kaikille

yhdenmukaista konemaista tasa-arvoisuutta ja rutiininomaisuutta. (Fromm 1963, 29-34.)

43



Itsensd ylittamiselld Fromm viittaa ihmisen luovuuden tarpeeseen. Toisin sanoen thmiselld on tarve
luoda eldmai, ilmaista vapauttaan ja oman olemassaolonsa aktiivisuutta, eikd pitdytya vain passiivi-
sessa luodun roolissa. Luovuuttaan hin voi toteuttaa monin tavoin esimerkiksi tuottamalla jotain
uutta, aineellista tai henkistd, taiteen avulla tai rakastamalla muita, edistamalla kasvua. Mikali ihmi-
nen ei kykene tai jostain muusta syystéd voi tdyttid itsensd ylittdmisen tarvetta tilld tavoin, on seura-
uksena Frommin ndkemyksen mukaan luovuuden vaihtoehto: tuhoavuus. (Fromm 1971, 46-47.)
Frommin mielestd tuhoavuus ylipddtdan on seurausta kehittymisen estymisestd. Toisin sanoen se on
’yksilon dlyllisten, fyysisten, emotionaalisten ja aistikykyjen omaehtoisten ilmausten estymistd,
hénen produktiivisuutensa tukahduttamista. Jos eldmén kasvuvietti tukahdutetaan, tdlld tavoin pa-

toutunut energia muuntuu elimédnvastaiseksi. Tuhoavuus on seurausta eldmdttomdstd eldmdstd.”

(Fromm 1965, 243-244.)

Juurtuneisuuden tarpeen Fromm (1971, 47-48) liittd4 ihmiseldmin &idistd riippuvaisiin alkuhetkiin
kohdussa, syntyméén ja lapsen kehittymiseen didin suojapiirissd ja kasvuun véhitellen sen ulkopuo-
lelle aikuisuuteen. Néitd syntymisen, kasvamisen ja aikuistumisen vaiheita hin kuvaa irti repdisyna
luonnollisesta kodista ja siten luopumisena luonnollisista juurista, mikd on mahdollista ’vain sikéli
kuin hén 16ytdd uudet inhimilliset juuret, ja vasta ne loydettydén hin voi tuntea olevansa maailmas-
sa kotonaan” (Fromm 1971, 48). Juurtuneisuudella Fromm viittaa siten ihmisten keskindiseen yh-
teenkuuluvuuteen ja veljeyteen, ja niiden vastakohtana, sidonnaisuutena, hin nikee muun muassa

nationalismin ja valtion palvonnan (Fromm 1971, 69).

Neljds Frommin mainitsemista tarpeista on identiteetin tunne. Hén pitdd sen tyydyttymistd yhta pa-
kottavana ja mielenterveyden kannalta vélttdmattoménd kuin kolmea edelld mainittua. Thmiselld on
siis Frommin mukaan tarve yksilollisyyden ja erillisyyden kokemiseen, tarve tuntea olevansa “mi-
nd”, oman toimintansa subjekti. Mikéli timé yksilollinen identiteetin tunne jdd kehittymaétté, paika-
taan sitd usein tiedostamattomasti yksilollisyyden illuusiolla eli esimerkiksi yhdenmukaisuuden ja

samankaltaisuuden korvikkeilla. (Fromm 1971, 69-72.)

Jarjellisend olentona ihmiselld on tarve 16ytd4 omalle olemassaololleen ja asemalleen jokin tarkoitus
toisin sanoen tarve kisittdd sekd oma sisdinen ettd ulkoinen todellisuutensa. Tahén liittyy my0s tar-
ve jarkeistdd kaikki teot, olivat ne sitten todellisuudessa millaisia hyvénsd. Tdtd varten ihminen
Frommin mukaan tarvitsee asennoitumiskehyksen eli jonkinlaisen ajatusjirjestelmin sekd palvonta-
kehyksen eli jonkin palvonnan kohteen. Tdmin tarpeen ratkaisut voivat olla hyvin monimuotoisia,
mitd kuvaa esimerkiksi ihmisen erilaiset uskonnolliset ja filosofiset ndkemykset. (Fromm 1971, 72—

75.)
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Frommin (1971, 76) mielestd ihmisen “’[m]ielenterveys on riippuvainen nimenomaisesti [edelld
kuvattujen] inhimillisten ja ihmisend olemisesta kumpuavien tarpeiden ja intohimojen tyydyttdmi-
sestd”. Niihin vastaaminen on monen tekijdn summa ja siksi se ei ole yksinkertaista. Fromm viittaa
tdssd kohdassa vahvasti yhteiskunnan suuntaan toteamalla, ettd yksilon mielenterveys

el ole ensisijaisesti yksilon kysymys vaan riippuu hdnen yhteiskuntansa rakenteesta. Terve
yhteiskunta edistdd ihmisen kykyé rakastaa ldhimmaisiddn, kykyd tehdd tyotd luovasti, se
edistdd jirked ja objektiivisuutta, oman itsen kokemista tavalla joka pohjautuu ihmisen ko-
kemuksiin hdnen omista tuottavista kyvyistddn. — — Yhteiskunta voi vaikuttaa kahteen suun-
taan: se voi edistdd ihmisen tervettd kehittymisté tai se voi ehkdistd sitd; useimmat yhteis-
kunnat tekevét itse asiassa kumpaakin, ja kysymys on vain siitd, miten pitkdlle ja mihin
suuntiin niiden myonteiset ja kielteiset vaikutukset kohdistuvat.” (Fromm 1971, 81-82.)
Kaikessa yksinkertaisuudessaan: terve yhteiskunta vastaa Frommin (1971, 29-30, 281) mukaan

thmisen objektiivisiin tarpeisiin; sielld ihminen on paddmiira sindnsa.

3.3.2 Sosiaaliluonne

Frommin (1965, 50-51) mielestd ihminen on samanaikaisesti ainutkertainen yksilo ja kaikkien ih-
missuvun piirteiden edustaja. Toisaalta kaikille yhteiset ihmisend olemisen edellytykset muovaavat
persoonallisuutta, tuota “’yksilon synnynnéisten ja hankittujen sielullisten ominaisuuksien kokonai-
suutta joka tekee yksilostd ainutkertaisen” (Fromm 1965, 63-64). Kaikki joutuvat niin ikdin koh-
taamaan ihmisen olemassaolon ristiriidan, mutta sen ratkaisutavat ovat ainutlaatuisia ja riippuvaisia
ihmisen luonteesta. Luonne muovautuu varhain yksilon kokemusten kautta eli muodostuu se tapa,
jolla yksild asennoituu maailmaan. Kun temperamentti maarittdd yksilon rakenteen, esimerkiksi
tavan reagoida tietylld tavalla, niin luonteesta riippuu reagoinnin kohde eli esimerkiksi mihin néin
reagoidaan. Luonne on siten keskeinen tekija eettisessd ja moraalisessa mielessd. (Fromm 1965, 63—

65, 67, 72.)

Fromm erottelee yksilollisen luonteen ja sosiaaliluonteen. Niistd ensin mainitun “ansiosta samaan
kulttuuriin kuuluvat ihmiset eroavat toisistaan” (Fromm 1971, 89). Sosiaaliluonne sen sijaan on
luonteenrakenteen ydinté, asennoitumista, joka on “useimmille saman kulttuurin ihmisille yhteistd”
(Fromm 1971, 88). Sen tehtdvdnd on saada ihmiset toimimaan omasta halustaan ja tyytyvisyytta
kokien siten kuin pitéd, jotta yhteiskunnan toiminta voi jatkua hiiriottd. Sosiaaliluonteen tehtévéna
ei ole nostaa yksiloiden tietoisuutta vaan pikemminkin muovata ihmiset toimimaan ikddn kuin
luonnostaan yhteiskunnan odotusten mukaisesti. Se minka siséltdinen sosiaaliluonne on, riippuu
yhteiskunnan rakenteesta ja yksilon tehtdvastd siind. Yhteiskunnan taloudelliset tekijdt ja toisaalta
sen ideologiat eli uskonnolliset, poliittiset ja filosofiset ideat muovaavat kumpikin sosiaaliluonnetta

ja sosiaaliluonne vaikuttaa vastaavasti niihin. Liséksi on muistettava, ettd yhteiskunnan sosiologiset
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ja ideologiset tekijit ovat vuorovaikutuksessa ihmisen oman luonteen kanssa. Menetelmadt, joilla
sosiaaliluonnetta muovataan, ovat yhteydessd muun muassa niihin instituutioihin, joilla on yhteis-
kunnassa kasvatustehtévi. Siten esimerkiksi vanhemmat itse vallitsevan sosiaaliluonteen edustajina
siirtdvit sen sisdltimid piirteitd eteenpdin muovatessaan lapsen luonnetta, mutta myos kulttuurin
muilla kasvatusmenetelmilld on tdssd suhteessa oma roolinsa. (Fromm 1971, 89-92; ks. myds

Fromm 1976, 239-240.)

Nykyisen sosiaaliluonteen taustatekijoiti

Nykyisen sosiaaliluonteen erityispiirteitd kuvatessaan Fromm (1971, 93-215) kisittelee kirjassaan
Terve yhteiskunta ensin laajasti kapitalismin kehittymisté ja sen piirteitd. Hin aloittaa tarkastelunsa
1600-luvulta edeten aina 1900-luvun tilanteeseen asti ja havainnollistaa tdmén pohjalta selkedsti
sosioekonomisen yhteiskuntarakenteen muutosten vaikutuksia ihmisen sosiaaliluonteeseen. Seuraa-
va tiivistys ei tee oikeutta Frommin perusteelliselle esitykselle, mutta pyrin lyhyesti tuomaan siité
esille joitakin nykyajan sosiaaliluonteen taustatekijoitd, jotka ovat tutkimusaiheeni kannalta keskei-

sid

Vaikka tuotannon kehittdmispyrkimykset alkujaan téhtdsivit kaikkien ihmisten parempaan toimeen-
tuloon ja eldmisen perusehtojen tiyttymiseen, johti kehitys véhitellen siithen, ettd tyd inhimillisend
ja mielekkdind toimintana menetti merkityksensa ja siité tuli tyontekijille vain vdline ansaita rahaa
eli abstrahoitua konkreettista tyotd” (Fromm 1971, 121). Kun ty6 alkujaan vaati kaikilta henkilo-
kohtaista ponnistelua ja panosta, on se kapitalismin my6td muuttunut joidenkin, etenkin tuotannon
omistajien kohdalla yksinomaan voiton kerdilyksi ilman omaa tuottavaa tyontekoa. Omistajan tai
tyontekijin oma etu tai halu ei endd sanele tuotantoon ja tydohon liittyvid ratkaisuja; sen sijaan
markkinajdrjestelmdn mukana pysyminen vaatii tekemdédn laajennuksia ja menestymidén. Tuotan-
nossa tavoitteet eivit 10ydy hyddyn tai tyon inhimillisen tyydytyksen ndkdkulmasta, vaan ihmisesti
on tullut viline taloudellisen voiton maksimoinnissa. Mikéli tyontekijd haluaisikin kapinoida ahdin-
koaan vastaan, on auktoriteetti nikymattomissd ja anonyymi markkinatalous tai hyodyn kerddva
litkkkeen johto tavoittamattomissa. Turvallisempaa on siis mukautua samankaltaisuuteen muiden
kanssa ja sopeutua olemaan valmis jatkuviin muutoksiin. Parempi on olla yhdessd yhdenmukaisuu-
den veneessi kuin yksin, erillddn omia mielipiteitdén ja vakaumuksiaan puolustaen. (Fromm 1971,

96, 99-100, 103, 109, 112, 119.)

Samalla kun tuotanto on kasvanut ja keskittynyt, organisaatiot laajentuneet ja niiden omistajat loi-

tontuneet ndkymittomiin, on yhd useamman tyd sen kaltaista, ettd on mahdoton hahmottaa sitd
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suurta kokonaisuutta, johon oma tydpanos kuuluu (Fromm 1971, 116, 122). Taloudelliset, mutta
myds muut tapahtumat on kvantifioitava ja ndiden numerotietojen pohjalta tehddén paétdkset; jopa
”ithminen voidaan lopulta ilmaista abstraktina kisitteend, numerona, ja tiltd pohjalta lasketaan talo-
useldmédn tapahtumat, arvioidaan kehityssuunnat ja tehdddn paatokset” (Fromm 1971, 121). Nyky-
litkemiehen késittelemdt summat, asiakkaat, osakkaat, tyontekijét ja niin edelleen ovat miljoonia,
tuhansia, satoja — kaukana konkreettisesta, inhimillisistd mitoista ja késiteltdvyydestd (Fromm 1971,

121).

Sama markkinatalous on heittidnyt varjonsa myos kulutuskdyttdytymiseen. Massatuotanto on saanut
rinnalleen massakulutuksen. Toisin sanoen “[k]aikkea on kidden ulottuvilla, kaikkea voi ostaa ja
kuluttaa”, kuten Fromm (1971, 119) toteaa — aina vapaa-aikaa mydden. Enéé ei ole tarvetta siirtda
hankintoja, harkita, sddstda tai ponnistella jonkin saavuttamiseksi ja odottaa, silld kulutuksesta ja
vaihtamisesta on tullut itsessdén padmadrid. Halujen vilittomaésta tyydyttdmisestd on tullut ensisi-
jainen toimintatapa; endi ei ole tarvetta sietéé ristiriitoja tai olla yksin oman itsensd kanssa ratkaisu-
vaihtoehtoja punniten. Ei liioin ole tarpeen sietdé ajatusten ja tunteiden aiheuttamaa painetta, silld
oikeampana pidetdén turhaumien vélttdmistd myos tdlld alueella. Onkin siirrytty estottomaan pu-
humiseen vailla hipedi tai salassapitoa ja unohdettu tai hylatty sisdisen kypsyttelyn prosessi ja sen

tuottamat tulokset liian ty6ldéni. (Fromm 1971, 119, 143, 173174, 176-177.)

3.3.3 Vieraantuneisuus

Olennaisena osana tdmdn nykyajan sosiaaliluonteen ominaisuuksiin liittyy Frommin mukaan vie-
raantuminen. Hin kuvaa nykyihmistd niin itsestdédn, toisista kuin luonnostakin vieraantuneena.
(Fromm 1971; 1963, 118.) Mité hin tilld tarkoittaa, on l6ydettdvissi muun muassa seuraavassa lai-
nauksessa:

Vieraantumisella tarkoitetaan sellaista kokemista, jossa yksilo kokee oman itsensé vieraaksi.
Voisi sanoa ettd hin on kiynyt oudoksi itselleen. Hén ei koe itsedéin maailmansa keskuksek-
si, omien tekojensa tekijiksi — hidnen tekonsa ja niiden seuraukset ovat sen sijaan muuttuneet
hénen herrakseen, jota hin tottelee tai jota hdn jopa palvoo. Vieraantunut ihminen on menet-
tanyt kosketuksen itseensd samoin kuin kosketuksen toisiinkin. Hén itse ja samoin toiset
koetaan samalla tavalla kuin esineet; aisteilla ja tervettd jirked kayttdmailld mutta samalla
niin, ettd puuttuu luova suhde omaan itseen ja ulkoiseen maailmaan. (Fromm 1971, 129)

Toisin sanoen vieraantunut ihminen kylla tarkkailee ymparilldan olevaa ja suhteuttaa omaa toimin-
taansa sen mukaan, mutta on kadottanut kosketuksen omaan itseensd, omaan sisdiseen maailmaansa
(Fromm 1971, 214). Tdmin Fromm (1971, 211) ilmaisee muun muassa sanoen, ettd vieraantunut

ihminen “’kokee itsensé esineeksi, sijoitukseksi, jota hén itse ja muut manipuloivat, hdnelta puuttuu
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itseyden tunne” tai toisaalla kuvaten, ettd “ithminen ei koe itsedcdn omien voimiensa ja sisdisen rik-
kautensa aktiiviseksi haltijaksi vaan kéyhtyneeksi ‘esineeksi’ ja riippuvaiseksi ulkopuolisista voi-
mista, joihin hdn on ulkoistanut eldvit ominaisuutensa” (Fromm 1971, 135). Frommin mielestd ei
ole mahdollista, ettd vieraantunut ihminen olisi terve, silld vieraantuneisuus aiheuttaa itseyden tun-
teen puutteen myotd ahdistuneisuutta, epiterveitd syyllisyydentunteita, kykenemittomyytta onnelli-
suuteen ja luottamuksen puutetta. (Fromm 1971, 211-213.) Vieraantuneisuus ilmenee myods suh-
teessa tekoihin ja niiden kohteeseen, mitd Fromm (1971, 128-129) selventdéd kuvauksella ihmisen
kyvystd tuhota satoja tuhansia napin painalluksella ilman reaktiota, kun konkreettinen tilanne sen

sijaan synnyttdisi sen varmasti.

Kun kaikkea hallitsee tarve miellyttdd muita, riittdmattomyyden tunne, tarve passiiviseen mukautu-
miseen, halu kuulua joukkoon ja pyrkimys saavuttaa turvallisuuden tunne etsimélld muiden hyvik-
syntdd, on selkedsti ndhtdvissd, ettd vieraantuneisuus on identiteetin tunteen puuttumista. Frommin
mielestd vieraantuneisuuteen liittyy lisdksi vaikeus yksin oloon ja yhdenmukaisuuden etsimisen
myo6td arvostelukyvyn latistuminen. Se on myds antautumista kuluttajaksi, joka ei nde vaivaa ja
kiytd omia kykyjdan. (Fromm 1971, 209, 211-212; 163—-165.) Néin toimimalla ihminen menettié
mahdollisuuden onnellisuuden kokemiseen, silld Frommin nidkemys on, ettd

[o]nnellisuus syntyy elimin kokemisesta luovasti tuottavalla tavalla ja niiden rakkauden ja
jarjen voimien kéyttdmisestd, jotka yhdistdvdt meiddt maailmaan. Onnellisuus syntyy siitd,
ettd kosketamme todellisuuden kalliopohjaa, ettd 10yddmme itseytemme ja yhteytemme toi-
siin ja samalla olemme erillimme heistd. Onnellisuus on voimakkaan sisdisen aktiivisuuden
tila ja sen lisdéntyneen elinvoiman kokemista, jota meissd on eldessimme produktiivisessa
suhteessa maailmaan ja itseemme.

Téstd seuraa, ettd sisdisen passiivisuuden tilassa ja vieraantuneen ihmisen elimén leimaa-
vassa kuluttajan asenteessa ei ole onnellisuutta. Onnellisuus ei ole tadytettdvin tyhjyyden
vaan tiyteyden kokemista. (Fromm 1971, 209.)

Kaikki edelld olevat tekijat, inhimillisten ja ihmisen olemisen perusehtojen tdyttyminen, kulttuurin
muovaama sosiaaliluonne, vieraantumattomuus kaikkine niihin liittyvine piirteineen — ja erityisesti
on muistettava Frommin alleviivaama yhteiskunnan rakenteiden ja yhteiskunnan terveyden vaikutus
— ovat pohjana ihmisen mielenterveydelle, onnellisuudelle ja hdnen hyvinvoinnilleen. Ne liittyvat
siten olennaisesti ihmisen kasvuun ja kasvatukseen ja piirtyvit samalla osaksi vastuuntunnon kent-

taa.
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3.4 Kasvatusvastuun hahmottelua

3.4.1 Frommilaisen kasvatusvastuun toteutumisen edellytyksia

Edelld luvussa 3 esitin, ettd kasvattaminen olisi muun muassa rakastamista ja liittyisi siten myos
vastuuntuntoon. Frommin teksteihin perehtymisen kautta on kdynyt ilmeiseksi, ettd hénen kasityk-
sensd mukaan kaikki rakkauden muodot perustuvat samaan alkuléhteeseen, lahimmaéisenrakkauteen.
Koska rakkaus on taito, edellyttdd se kuten miki tahansa taito kurinalaisuutta, keskittymistd — niin
ollen myos itsensd tarkkailua ja kykya osata kuunnella — kérsivallisyyttd ja kaiken mahdollisen mie-
lenkiinnon keskittdmistd tdmén taidon oppimiseen (Fromm 1963, 146—149). Kuuntelemisen osalta
Fromm (1965, 126) toisaalla tarkentaa vield, ettd kykeneminen muiden kuuntelemiseen edellyttda
kykyd kuunnella omaa sisintddn, itsetutkistelua. Toisin sanoen téllainen kyky niin omien ajatusten
kuin tunteiden tunnistamiseen ja tiedostamiseen seki kyky olla yksin itsensd kanssa sopusoinnussa
ja levollisin mielin on edellytys muun muassa produktiiviselle rakkaudelle muita kohtaan. Kyetak-
seen rakastamaan on ihmisen Frommin (1963, 13) mielesté kehitettdvd kokonaispersoonallisuuttaan

ja pyrittdvé eldmdssddn luovaan asenteeseen.

Rakkauden taito edellyttdd lisdksi itsekeskeisen narsismin voittamista, toisin sanoen kykyéd ndhda
ihmiset sellaisina kuin he ovat, ei omien pyyteiden toteuttajana. Toiseksi se edellyttdd jarked ja ndy-
rdd asennetta eli kykya ajatella asiallisesti. Kolmanneksi rakkauden taito edellyttdd rohkeudesta eli
uskaltamisen kyvystd riippuvaa rationaalista uskoa, joka Frommin mukaan on ihmisen omaan ky-
kyyn ajatella ja tuntea perustuvaa vakaumusta. Siihen siséltyy valmius pettymysten ja tuskankin
hyvédksymiseen. Talloin ihminen ei ole riippuvainen yleisestd mielipiteesté tai vallitsevasta katsan-
tokannasta. Hanelld on usko itseensd, oman persoonallisuutensa ytimen pysyvyyteen (identiteetti) ja
sitd kautta usko ja luottamus toisiin ihmisiin. Samalla siihen siséltyy usko toisten ihmisten mahdol-
lisuuksiin ja vield laajemmin usko ihmiseen ja koko ihmiskuntaan. (Fromm 1963, 159-170.)
Frommin (1963, 169) mukaan ”[r]ationaalinen usko perustuu ihmisen luovaan kykyyn; kun ihminen
uskoo elimédn, hidn eldd luovaa elamid”. Tillainen eldmi ei ole niin sanotusti varman paille pe-
laamista; sen sijaan “’[u]sko riippuu rohkeudesta, kyvystd uskaltaa — — Rakastettuna olemiseen ja
rakastamiseen tarvitaan rohkeutta, rohkeutta pitdd tiettyjd arvoja kaikkia muita arvoja korkeampina
— ja heittdytymistd eldimddn kokonaisuudessaan ndiden arvojen sévyttdmaé eldmiid.” (Fromm 1963,

170.) Rakastamisen taito edellyttdd ndiden mainittujen seikkojen liséksi vield toimintaa, aktiivisuut-
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ta. Aktiivisuudella Fromm ei suinkaan tarkoita puuhastelua tai touhukkuutta, vaan siséistd aktiivi-

suutta ja “omien luovien voimien kdyttamistd” (Fromm 1963, 172).

Kasvatusvastuuseen liittyvid ja yksittdiseen ihmiseen kiinnittyvid edellytyksid ndyttdd Frommin
teksteissd 10ytyvian. Han ei kuitenkaan jitd kaikkea yksilon vastuulle. Sen sijaan hédn toteaa, ettd
’yksilollinen rakastamisen kyky jossakin tietyssd kulttuurissa riippuu siitd vaikutuksesta, mika talla
kulttuurilla on sen piiriin kuuluvan keskitason ihmisen luonteeseen” (Fromm 1963, 115). Toisin
sanoen yhteiskunnalla on iso merkitys. Télloin myds kasvatusvastuun osalta katseen tulisi kohdis-
tua, ei vain yksittdiseen kasvattajaan, vaan koko yhteiskuntaan ja siinéd vallitsevaan kulttuuriin, sen

sosiologisiin ja ideologisiin rakenteisiin, jotka osaltaan muovaavat ihmisen sosiaaliluonnetta.

Kun nyt vertaan nditd Frommin rakastamisen taitoon liittdmid edellytyksid ja aiemmin nykyisen
yhteiskunnan sosiaaliluonteen ja vieraantuneisuuden esittelyn kohdalla esille tuomiani piirteitd to-
siinsa, tunnistan ndiden kahden valilld olevan ristiriidan. Kun vieraantuneisuus on ulkokohtaista,
kapitalistisen markkinatalouden virittdmdd asennoitumista, jonka pddmiirdnd on omistaminen ja
periaatteena ahne oman edun tavoittelu, voidaan todeta sen yhteensopimattomuus rakkauden kes-
keisen periaatteen kanssa (Fromm 1963, 176; 1977, 16); rakastamisessahan olennaista on toisen etu
ja keskeiselld sijalla antaminen, ei suinkaan onnistunut vaihtokauppa tai reilu peli (fair play). Omis-
tamisen vastakohtana Fromm pitédkin ihmisen kykya olla. Jotain tédsté jo kirjoitin luvussa 3, mutta

esitdn vield muutamia tdydentédvii ajatuksia.

Ensinndkin ndyttda siltd, ettd Frommin ajatus olemisesta kumpuaa Marxin kirjoituksista. Fromm
(1971, 260) néet viittaa Marxin toteamukseen, ettd “vapaa ihminen on rikas ihminen” ja ettd rikas
ihminen on nimenomaan “ihminen joka on paljon, ei se joka omistaa paljon”. Ihmisen pdédméérin ei
tulisikaan olla kapitalistisen yhteiskunnan sosiaaliluonteen mukainen kuluttaminen ja omistaminen
vaan ”’se, ettd olemisemme on runsasta”, kuten Fromm (1977, 28) edelleen Marxiin viitaten toteaa.
Olemisen olemusta pohtiessaan Fromm korostaa olemisen aktiivisuutta, samaa piirrettd, jonka hin
on liittdnyt niin rakastamiseen kuin vastuuntuntoonkin. Vaikuttaisikin siltd, ettd nyky-
yhteiskunnassa vallalla oleva suuntaus, kasvattaminen kuluttajiksi, on pahasti ristiriidassa niin rak-

kauden kuin vastuuntunnon aktiivisen luonteen kanssa.

Toisin kuin omistavaan elimdnmuotoon, olevaan elimdnmuotoon ei liity vallanhalua tai tarvetta
ylemmyyteen suhteessa toisiin ithmisiin (Fromm 1977, 100). Olemisen voi ndin ollen nihdi yhden-
suuntaisena vastuuntunnon ja siihen liittyvin kunnioituksen kanssa. Kunnioitushan merkitsi From-

min madrittdimind muun muassa sitd, ettd antaa toisen ihmisen kasvaa ja kehittyd omaan suuntaan-
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sa. Jotta ihminen kykenee tdhén, edellyttdd se omaa riippumattomuutta toisista ihmisisté, jolloin ei
ole tarvetta hallita ja kdyttdd muita hyvéksi (Fromm 1963, 48; 1977, 100, 108.) Tastd Fromm on
kirjoittanut:

Kunnioitus sulkee siten pois toisen ihmisen kaikenlaisen hyviksi kdyttdmisen. Mind haluan,
ettd rakastamani henkilo kasvaa ja kehittyy omalla painollaan, omia teitdén, eikd minua var-
ten. Jos miné rakastan jotakuta ihmistd, mind tunnen olevani yhté hidnen kanssaan, mutta sel-
laisena kuin hén on eiki sellaisena kuin mind haluaisin hinen olevan, jotta hin palvelisi
minun tarkoitusperidni. On selvéi, ettd toisen ihmisen kunnioittaminen on mahdollista vain
siind madrin kuin mind itse ole kehittynyt riippumattomaksi toisista ihmisistd; vain sikéli
kuin miné kykenen eldmaién ja tulemaan toimeen ilman toisten ihmisten apua, ilman ettd mi-
nun on hallittava tai kdytettdvd hyvéksi toisia ihmisid. (Fromm 1963, 48-49.)

Tétéd ei tule kuitenkaan sekoittaa ajatukseen siité, ettd ithminen ei tarvitse muita ihmisid. Tarvitse-

vuudesta Fromm on ndet ldhimmaéisen rakkauden yhteydessa kirjoittanut muun muassa, ettd “’sikdli
kuin me olemme inhimillisid olentoja, olemme kaikki avun tarpeessa. Tdnddn mind, huomenna siné.
Mutta tdmé avun tarve ei merkitse sitd, ettd toinen on avuton ja toinen mahtava. Avuttomuus on
ohimenevid; normaalitila on seistd omilla jaloillaan ja tulla omin avuin toimeen.” (Fromm 1963,

72.)

Kun paneutuu Frommin ajatuksiin, ei voi olla huomaamatta miten moniin asioihin hén liittdd olevan
elimdnmuodon. Eikd ihme, onhan se yksi hdnen keskeisimmistd teemoistaan. Tdmén tutkielman
kohdepariin — kasvatukseen ja vastuuseen — se liittyy niin ikdén tiiviisti, minkd voi ndhdd muun
muassa seuraavasta katkelmasta: “Rakkauden, hellyyden, myotiatunnon, kiinnostuksen, vastuun ja
identiteetin perustana on juuri se, ettd me olemme sen sijaan, ettd meilld olisi ja tdmd tarkoittaa
egon yli padsemistd. Se tarkoittaa, ettd pddstddn egosta, padstdén ahneudesta, ettd tyhjenndmme it-
semme, jotta voisimme tdyttyd, ettd tekisimme itsemme koyhiksi, jotta rikastuisimme.” (Fromm
1969, 111.) Niinpa edelld olleisiin huomioihin viitaten voi todeta, ettd oleva eldmidnmuoto on kyp-

sdn persoonan piirre ja sen kaltaista eldimidnmuotoa edistdva yhteiskunta on terve yhteiskunta.

Fromm ei kuvaa mitddn kattavaa suunnitelmaa yhteiskunnan tervehdyttamiseksi, mutta tuo esiin
joitakin tarkeimpind pitdmidin toimia, joiden avulla inhimillisemmaén jarjestelmén ja yhteiskunnan
tavoitteeseen voitaisiin pdéstd. Téllaisina toimina hidn mainitsee inhimillisen suunnittelun, voimava-
rojen aktivoinnin ja vapauttamisen, inhimillistyneen kulutuksen sekd psyko-spirituaalinen uudistu-
misen. (Fromm 1969, 121-173.) Toisaalla hdn luonnehtii eldmai rakastavan, biofilian kehitykselle
suotuisia yhteiskunnallisia edellytyksid ilmaisuilla runsauden tila, vdiryyden poistaminen ja vapaus.

(Fromm 1967, 55-56.)

Nimensi mukaisesti inhimillinen suunnittelu on Frommin mukaan senkaltaista, ettd se ottaa huomi-

oon aina ensisijaisesti ihmisen ja inhimilliset tekijét eli ihmisen hyvinvoinnin tulisi olla paitavoit-
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teena. Toisin sanoen suunnittelun perustana ei tule olla maksimaalinen tuotanto vaan suunnittelun
pohjana pitdisi olla thmisend olemisen kokonaisvaltainen tunteminen ja arvot, jotka ovat ihmisen
kasvua ja kehitystd edistdvid. (Fromm 1969, 121-123.) Téhtdin tulisi tdlloin olla “vieraantumatto-
ma[sti], olevasti asennoituneen ihmisen tarpe[iden]” tdyttdmisessd (Fromm 1977, 203). Fromm ei
tingi ndkemyksestédn, vaan pitdd ehdottomasti tirkeimpind pddméarand kaikessa yhteiskunnallises-
sa ja poliittisessa toiminnassa sitd, ettd ihmistd ei aseteta vélineelliseen asemaan. Toiminnan ja
suunnittelun tulee siis tukea jokaisen kasvua ja kehitystd seké yksilon produktiivisuuden kehittymis-
td. (Fromm 1965, 257.) Néin ollen voisi kai sanoa, ettd Frommin mielestd kaiken yhteiskunnallisen
toiminnan tulisi olla kasvatuksellista. Inhimillisen suunnittelun kanssa sopusoinnussa on Frommin
tarkoittama runsauden tila, jota hdn pitdd puutteen vastakohtana. Hén tarkoittaa télld niin taloudel-
lista kuin psykologistakin runsautta siind mielessd, ettd suurin osa ihmisen voimavaroista tulisi kye-
td suuntaamaan elimén rakastamisen piiriin kuuluviin asioihin, ei suinkaan puolustautumiseen ni-

lanhéadalté tai hyokkayksiltd. (Fromm 1967, 55.)

Suunnittelua sindnséd Fromm pitdéd edistyksellisend asiana (Fromm 1969, 75). Kuitenkin normi- ja
arvosidonnaisena suunnittelu voi muuttua haitalliseksi tai Frommin ilmausta lainaten “kiroukseksi
jos se on ‘sokeaa’ suunnittelua, jolloin ihminen luopuu omakohtaisesta paitoksenteosta, omasta
arvoarvostelmistaan ja omasta vastuustaan” (Fromm 1969, 75). Tatd ndkokulmaa vasten ei ole
kummallista, ettd Fromm esitti4 toisena tervehdyttimistoimena voimavarojen aktivointia ja vapaut-
tamista. Aktiivisuus ja vapaus ovat juuri ne piirteet, jotka hdn on muutoinkin liittdnyt vastuuntun-
toon ja rakastamiseen eli niihin piirteisiin, jotka edistdvédt ihmisen hyvinvointia. (Fromm 1969,
126.) Samansuuntaisia ajatuksia ovat Frommin biofilian kehittymisen kannalta tirkednd pitdmit
vddryyden poistaminen niin, ettd kukaan ihminen tai mikdin yhteiskuntaluokka ei joudu toisen tar-
koitusperien vélikappaleeksi tai toisen riistimédksi sekd vapaus. Vapauden ei Frommin mielesti tule
olla vain vapautta jostakin vaan sen on oltava liséksi vapautta johonkin, ”vapaus luoda ja rakentaa,

ihmetelld ja uskaltaa”. (Fromm 1967, 55-56.)

Koska Frommin (1968, 19) mukaan terveessd yhteiskunnassa “ihminen itse ja hdnen kehittymisensa
ovat kaiken yhteiskunnallisen toiminnan ylimmat pddméérit”, voitaneen tdstd tehdd johtopditds
kasvattamisen tdrkeydestd. Hian ihmettelee myds ”[m]iksi yhteiskunta tuntee vastuuta vain lasten
opettamisesta mutta ei kaiken ikéisten jasentensd?” (Fromm 1971, 347). Kaikin puolin tavoiteltava
olotila voimavarojen aktivoinnin ja vapauttamisen puolesta puhuvan Frommin mielestd ndyttéisikin
olevan niin sanottu kypsa ihminen, joka on mina-tietoinen eli vahvan identiteetin omaava (Fromm
1969, 126; 1977, 197-198). Tdma "heréttdminen eloon, oman mindn synnyttdminen, edellyttad pro-

duktiivista toimintaa”, Fromm (1965, 108) toteaa.
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Kuten todettua, pelkét yksilotason muutokset eivit Frommin (1977, 20) mukaan riitd, vaan on sa-
manaikaisesti tapahduttava taloudellisia ja sosiaalisia muutoksia. Néin ollen yhtend toimena hén tuo
voimakkaasti esiin my0s muutokset kulutuksessa: ”Tastd kaikesta huolimatta uskon, ettd yhteiskun-
tamme muuttuminen eldméé edistdvaksi pakottaa myds muuttamaan kulutusta ja siten epdsuorasti
muuttamaan nykyisen teollisen yhteiskunnan tuotantokaavaa.” (Fromm 1969, 150; ks. myds 1977,
203). Fromm aprikoi, ettd tdllainen muutos ei synny byrokraattisten méérdysten avulla. Sen sijaan
tdménkaltainen muutos edellyttai, ettd on kyetty kasvattamaan tiedostavia ithmisid, sellaisia ihmisid,
jotka oivaltavat elaméé tukahduttavien ja edistdvien tarpeiden vilisen eron. Nididen tiedostavien
ihmisten toteuttama tutkimus, tieto, keskustelu ja paatoksenteko voi olla avaimena kulutuksen muu-
tokseen. (Fromm 1969, 150; 1977, 208.) Tiedostavien ihmisten kasvattaminen on niin ollen merkit-

tava asia tulevaisuuden ndkokulmasta, eikd vihiten kasvatusvastuun toteutumisen kannalta.

Muina muutoksen kohteina Fromm tuo esiin psyko-spirituaalisen uudistuminen, jolla hin viittaa
karkeasti ottaen ylipdétddn psyykkisten ja sosiaalisten tarpeiden tyydyttdmiseen fyysisten tarpeiden
ohella (Fromm 1969, 165, 171). Vield yhtend ehtona Fromm mainitsee demokraattisen jérjestelmén
sdilymisen. Frommin mielestd mahdollisuuksia siirtymiselle kohti inhimillisempii jirjestelmié ja
terveempéd yhteiskuntaa on olemassa, silld ndhtivissd on tyytymédttomyys vallitsevaan olotilaan ja
odotukset paremmasta. Téstd nikokulmasta ndhtynd mahdollisuudet ovat yhad olemassa; lisddntyva
tyytymittomyys nykytilaan ja alati kasvavat odotukset paremmasta ovat edelleen olemassa, aivan
kuten jo Frommin aikoina. (Fromm 1969, 178-179.) Mutta onko meiddn yhteiskunnassamme talla
hetkelld edellytykset eldmén rakkauden kehittymiselle, jonka ehtoina Fromm (1967, 56) nidkee tur-
vallisuuden, oikeuden ja etenkin vapauden? Eli onko kaikilla ihmisen arvoisen elimédn aineelliset
perusedellytykset, ovatko kaikki vapaita toisen ihmisen tarkoitusperien vilikappaleena olosta ja
onko kaikilla mahdollisuus aktiiviseen ja vastuulliseen yhteiskunnan jdsenyyteen (Fromm 1967,

56); valitettava, kielteinen vastaus timén toteutumiseen on kaikkien néhtévissa.

3.4.2 Kasvatusvastuu yksilon ja yhteiskunnan tehtavini

Kun vertaa edelld luvussa 3 kasvatuksen ja vastuun yhteydessé kasiteltyjé asioita toisiinsa, voi niis-
sd havaita selkeitd yhtdldisyyksid. Kasvatusvastuun hahmo alkaa selkiytyd, kun ndihin piirteisiin
liittdad edelld luvussa 3.3 avattujen késitteiden sisdltoja. Néin saa kootuksi joukon ominaisuuksia,
jotka ovat tunnusmerkkeja kasvatusvastuulle ja kasvatusvastuullisesti toimivalle kasvattajalle, jonka
kehittymiseen ja toteutumiseen yhteiskunta kulttuureineen perustavaa laatua olevalla tavalla vaikut-

taa.

53



Kasvatuksen kohdalla nousee esiin piilevin potentiaalin ja optimaalisen kasvun esiin saattaminen.
Vastaavasti vastuun késittelyn yhteydessd huomio kiinnittyy yksilon tarpeisiin vastaamiseen. Té-
mén mahdollistajana on kasvattajan vapauteen ja kunnioitukseen perustuva vastuullisuus; se tarkoit-
taa siten myds kasvattajan kypsyneisyyttd riippumattomuuteen muista. Kasvatusvastuullisuus on
’jarjenmukaisen auktoriteetin” toimintaa, joka edistéé suotuisinta kehitysté, aktiivisuuden, kriittisen
ajattelun ja eldmdnuskon syntymistd. Kasvatusvastuullinen toiminta on siten vastaamista yksilon
piilevien mahdollisuuksien saavuttamista edistiviin tarpeisiin. Kasvatusvastuullinen kasvattaja
ndyttdytyykin Frommin tekstien kautta kypsénd ihmisend, auttajana, mahdollistajana, tarpeisiin vas-
taajana ja aktiivisena huolenpitijind. (Fromm 1963, 48, 86-87, 165, 167; 1965, 119-120; 1969,
106; 1971, 42; 2006, 13-15.)

Molempien, niin kasvatuksen kuin vastuunkin kohdalla painottuvat vapauden, pakottomuuden ja
avoimuuden ndkokulmat vastakohtana vallanhalulle tai manipuloivalle suhtautumiselle. Kasvatus-
vastuullinen kasvattaja ei pyri kdyttimdin peiteltyd auktoriteettia tai manipulointia, silld vastuulli-
suus ei nojaa pyrkimykseen olla toisen ylédpuolella tai kiyttdd toista omien tarkoitusperien edistdmi-
seen. (Fromm 1963, 167; 1965, 122; 1969, 106.) Fromm on kirjoittanut, ettd ”[v]asta silloin alkaa
olla kysymys tosi rakkaudesta, kun rakastetaan niitd, joista ei ole mitddn hyotyd” (Fromm 1963, 72)
eli kysymys ei ole sopivasta vaihtokaupasta, ei edes fair-play -periaatteen mukaan toimimisesta,
kuten hén korostaa. Fromm painottaa, ettd rakkaus ja vastuuntunto eivét voi perustua fair-playn
kaltaiselle hyotynidkokulmalle ja vaihtokaupalle; rakkaus tai vastuu ei ldhtdkohtaisesti odota saa-
vansa jotain vastapalveluksena vaan ne toimivat pyyteettomasti. Téssd on Frommin mukaan suuri
ristiriita nykyisen kulutuksen ja hyodyn maksimointiin tédhtdévén kapitalistisen yhteiskunnan kans-
sa. Kasvatusvastuullisen kasvattajan vastuullisuus ei siis perustu pakkoon tai jonkinlaiseen odotuk-
seen vastapalveluksesta, vaan vapaaehtoiseen valintaan ja sisdiseen tuntemukseen toimia aktiivisesti

toisen eldmaii ja kasvua edistdvésti. (Fromm 1963, 171-172, 174-175.)

Kasvatuksen kohdalla korostuu kasvattajan (sisdinen) aktiivisuus ja vastuuntunnon osalta niin ik&dn
produktiivisuus ja aktiivinen suhtautuminen. Kumpaiseenkin Fromm on liittdnyt rakkaudellisen
perusasennoitumisen, rakastamisen taidon, joka kohdistuu erotuksetta kaikkiin, myos ihmiseen it-
seensd. Siten kasvatusvastuullinen toimii vastuullisesti paitsi muita niin myds itseddn kohtaan. Kas-
vatusvastuullisella ihmiselld on halu toimia suotuisan kehityksen tukijana, mikd edellyttda tietoa
muun muassa ihmisend olemisen perusehdoista, mutta myos yksilon syvéllistd tuntemista ja siitd
kumpuavaa huolenpitoa ja vastuullisuutta. Téssd mielessd kasvatusvastuullinen ihminen on kuunte-
leva kumppani, dialogisesti toisen kohtaava ja hinestd kiinnostunut kuuntelija. Vastaavasti kasva-

tusvastuullisesti itseensd suhtautuva kykenee oman itsensi tutkiskeluun. Niin ollen sekd kasvatuk-
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seen ettd vastuuntuntoon yhdistyy ehyt, kypsd ihmisyys, joka pitdd sisdllddin muun muassa ajattelun
ja emotionaalisuuden tasapainon, luovan toiminnan, rohkeuden ja olevan eldimdnmuodon. (Fromm

1963, 46, 48, 69, 71, 151, 154-155, 157, 173; 1965, 119-120, 122, 126, 129.)

Kuvatessaan ihanteellista opettajaa ja kasvattajaa, Fromm ilmaisee sen juuri sanoilla riittavin kyp-
syyden saavuttanut ihminen. Riittdvd kypsyys ilmenee hidnen mukaansa kykynd rakastaa. Toisin
sanoen kyseessd on ihminen, joka kykenee luovaan toimintaan, on produktiivisen asenteen omaava,
omiin mahdollisuuksiinsa ja kykyihinsd uskova, ei kuitenkaan kaikkivoipa tai kaikkitietdvd, vaan
sisdisen voiman omaava, ehed ja sinilldéin vaatimaton henkild. Téllaiselle henkildlle on tarkedd an-
taa itsestddn jotain, ei omaa tirkeyttdéin, vaan osoittaakseen ja kokeakseen siten elinvoimaisuuttaan
ja aktiivisuuttaan. Téllainen kasvattaja vilittdd inhimillisid asenteita ja on eldméa rakastava, ei sitd

tuhoava. (Fromm 1963, 43-45, 54, 157-158, 171-172; 1965, 119.)

Kasvatus on siis ihmisen potentiaalin esiin saattamista ja hdnen tarpeisiinsa vastaamista. Vastuulli-
suus on puolestaan tdmén pddméédran suuntaista aktiivista toimintaa, jonka edellytyksend on rakas-
tava perusasennoituminen. Yhteiskunnallisella tasolla timén voisi ilmaista sanomalla, ettd yhteis-
kunnan rakenteiden, jarjestelmien, instituutioiden ja niissd toimivien ihmisten tulisi toimia inhimil-
lisesti, koska vain silld tavoin voidaan tulevaisuudessa taata terve yhteiskunta ja terveet kansalaiset.
Kuten aiemmin kévi ilmi, yksilon mielenterveys ei ole ensisijaisesti yksilostd riippuva asia, vaan
kiinni sen yhteiskunnan ja kulttuurin terveydestd, jonka piirissd hdn eldd. (Fromm 1963, 53, 167;
1965, 257; 1968, 19; 1969, 121-122; 1971, 29-30, 42, 7677, 81-82, 281.) Fromm (1969, 120)
nékee mahdollisuutena jérjestelmén inhimillistdmisen “’siten, ettd se palvelee ihmisen hyvinvointia
ja kehitysti, toisin sanoen hénen eldminprosessiaan”. Télloin yhteiskunnallinen suunnittelu asettaa
inhimilliset tekijit ensisijaisiksi tavoitteiksi ja pyrkii aktivoimaan ja vapauttamaan kaikkien voima-
varat niiden suuntaiseen toimintaan. Tavoitteena ei ole endd kasvava kulutus ja aina vain tehok-
kaampi tuotanto, vaan tirkeampénd pidettdisiin psyykkisten ja sosiaalisten tarpeiden tyydyttdmista.
(Fromm 1969, 121-123.) Téllaista kehitystéd tukevaa jarjestelmdid ja ndin hyvinvoinnin edistdmisek-
si toimivaa yhteiskuntaa voisi varmaankin kutsua kasvatusvastuulliseksi tai Illichin (Saurén 2008,

123) termié lainaten kasvattavaksi yhteiskunnaksi.

Ajatus siité, ettd kasvatusvastuu toteutuu, kunhan vain yksittdinen kasvattaja huolehtii oman toimin-
tansa vastuullisuudesta omassa kasvatustehtdvissdin, on houkuttava. Mutta tdmi ei ndhdédkseni yk-
sityisen ja yleisen erottamattomuutta painottavan Frommin mukaan riitd — myds yhteiskunnan on
muututtava inhimilliset seikat huomioivaksi, inhimillistd kasvua edistdvéksi ja ihmisten kokonais-

valtaisesta terveydestd vastuulliseksi. Toisin sanoen yhteiskunnan rakenteiden tulisi tukea senkaltai-
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sen sosiaaliluonteen syntymistd ja kehittymistd. Samoin kuin kasvattajan on ndhtdvd laajemmin,
toimittava ja pyrittdvd vaikuttamaan aktiivisesti laajemmalla, pyrittdvd etsimddn ja kertomaan to-
tuutta laajalti, samoin yhteiskunnan on luotava yksildille mahdollisuuksia toimia luovasti ja aktiivi-
sesti osallistuen ja vaikuttaa laajasti. Siitdkin huolimatta, ettd lainaus on pitkd, annan Frommin
omalle ddnelle tilan — saakoon hdn ilmaista téhén liittyvin painavan ndkemyksensa itse:

On poliittinen vilttamattomyys, ettd on poliittisesti sitoutuneita ihmisid, jotka kykenevit sa-
nomaan paikaltaan vapaasti mitd he ajattelevat, mitd he tietdvat. Yksityistd ja yleistd ei voi
erottaa. Ne kuuluvat yhteen. Tdssd minun mielestdni tekivét virheen niin Freud kuin monet
muutkin psykoanalyytikot, jotka ovat sitd mieltd, ettd ne voi erottaa toisistaan, ettd voi tdy-
dellisesti ymmartdd oman itsensd mutta olla sokea yhteiskunnallisille tapahtumille. Sitd kun
nimenomaan ei voi, jo siitdkin syystd, ettd totuus on jakamaton. Ei voi ndhdé realiteetteja
vain yhdessd kohtaa ja olla toisessa ndkemdéttd. Se tylsyttdd puukon, toisin sanoen totuuden
etsiminen on silloin tehotonta. Oman itsensd voi ndhdd oikeassa valossa vain jos voi nihdi
toisetkin oikeassa valossa, kun nikee heidén yhteiskunnallisen sidonnaisuutensa, toisin sa-
noen, kun tarkastelee kriittisesti maailman menoa. Sama koskee rakkauden késkya. Jos ker-
ran rakastaa ihmistd, silloin ei rakkautta rajoita vain yksilotasolle. Se johtaa varmasti virhei-
siin. Sitd tdytyy olla poliittinen ihminen — sanoisin jopa — intohimoisen poliittinen tavalla,
joka parhaiten vastaa omaa temperamenttia, omaa ammattia, omia kykyja.

Sanon vield erdin asian, joka liittyy tihdan. Minun uskoakseni intellektuellilla on ensi sijassa,
toisessa sijassa ja kolmannessa sijassa vain yksi tehtivé, ja se on totuuden etsiminen — hinen
on parhaansa mukaan etsittdva totuutta ja kerrottava se muille. Intellektuellin ensisijaisena
tehtdvéni ei ole poliittisten ohjelmien luonnosteleminen. Tdma ei ole esteend sille mitéd tuos-
sa edelld sanoin, mutta hdnen tehtdvinsi on — ja se kruunaa hinet tai sen tulisi kruunata hi-
nen erikoistehtéivinsd — on seurata totuutta kompromisseja tekeméttd ja vélittdméttd omista
tai muiden eduista. Ja jos intellektuellit puolueohjelman tai poliittisten pdamédrien hyviksi,
olivat ne kuinka erinomaisia tahansa, supistavat tiyden totuuden etsimistd ja julkistamista,
he rikkovat ominta tehtdvédnsi ja itse asiassa kaikkein tirkeintd poliittista tehtivdinsa, silld
mind luulen, ettd poliittinen edistys riippuu siitd, kuinka paljon tiedimme totuudesta, kuinka
selkedsti ja rohkeasti sen ilmoitamme ja kuinka paljon se vaikuttaa ihmisiin. (Fromm 1985,
161-162.)

Kaikki edelld esitetty ndyttdé johtavan kahden Frommin tuotannossa keskeisesti esilld olevan taidon
ja elimdnmuodon ympdérille: humanistisen ja myds juutalais-kristillisen rakastamisen ja marxilaisen
olemisen. Rohkenen viittdd, ettd kiteytettynd “frommilaisen” kasvatusvastuullisen kasvattajan ja
kasvatusvastuullisen yhteiskunnan piirteind ovat inhimillisid tarpeita kunnioittava, produktiivinen
rakastava perusasennoituminen ja oleva eldmdntapa — yksilon osalta tdmé tarkoittaa riittdvén kyp-
sdad ithmisyyttd ja yhteiskunnan osalta kypsin ihmisyyden kehittymistd tukevaa tervettd yhteiskun-

taa.
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4 FROMMIN NAKEMYS VUOROPUHELUSSA NYKYKESKUSTELUN
KANSSA

Nyt on aika silmdilld Jokelan tapahtumien jilkeen lehdissé esilld olleita nikemyksié ja kirjoituksia.
Toiseksi tarkastelen mitd sanovatkaan nyky-yhteiskunnan tutkijat ja asiantuntijat kasvatukseen ja
vastuuseen liittyvistd asioista opettajan tyon ndkokulmaan liittyen. Aikalaisdiagnoosin mukaisesti
silmiys kdytyyn keskusteluun antaa viitteitd tdmén ajan kuvaukseen ja siitd voi 10ytdd selkeimmin
erottuvia hahmoja ja eteenpdin johdattavia kysymyksenasetteluja. Téssd luvussa katson nykykes-

kustelua niin sanotusti kokoamani Fromm-kehyksen lépi.

Tarkastelun pohjana oleva lehtimateriaali on poimittu sattumanvaraisesti padosin Aamulehden, mut-
ta my0s Helsingin Sanomien ja muutamien muiden lehtien palstoilla julkaistuista kirjoituksista.
Mukana on niin mielipidesivujen tuotoksia kuin varsinaisia toimittajien kirjoittamia artikkeleita.
Lisdksi asetan dialogiin Frommin nidkemysten kanssa tutkijoiden ja asiantuntijoiden ajatuksia ai-
heen ympdérilld, joskin sen laajuudesta ja siitd olemassa olevien kirjoitusten runsaudesta johtuen
voin tdssd yhteydessd poimia mukaan vain pienen otoksen. Mukana on myds joitakin poimintoja
nuorisotutkimusseuran julkaisuissa Jokela-ilmié (Hoikkala & Suurpédéd 2007) ja Kauhajoen jdlkipai-
ni (Hoikkala & Suurpédé 2009) kirjoittaneiden tutkijoiden ndkemyksistd niiltd osin kuin ne sivuavat

tutkielmassa esille tulleita teemoja.

Nuorisotutkimusseuran (Hoikkala 2007, 5-6) julkaisema Jokela-ilmio tiivisti tapahtuman ymparilld
esille tulleet mallit ja selitykset yhdeksédén eri kategoriaan: psykologis-psykiatrinen selitys, ampu-
malupa-argumentti, internet-selitys, yhteiskunnallinen yhteisoselitys, terrorismiselitys, koulutervey-
denhuollon ja oppilashuollon huonontuneet resurssit -selitys, kansanluonne-selitys, mediaselitys ja
kieltdytyminen selittimédstd mitddn. Tdssé tutkielmassa ei lehtikommentoinnin tarkastelun tavoittee-
na ole kuitenkaan 16ytdd esimerkkejé selitysjaottelun tueksi, vaan poimia niitd argumentteja, jotka
liittyvit tutkielman aihepiiriin. Tdmén tutkielman mielenkiinto ei kohdistu mydskéddn itse tapahtu-
man uutisointiin tai Jokelan koulusurmaan median ja viranomaisten tiedotustoiminnan nakdkulmas-
ta. Sithen liittyvéd tutkimus on koottu Raittilan, Johanssonin, Juntusen, Kangasluoman, Koljosen,
Kumpun, Pernun & Viliverrosen (2008) toimesta. Tarkoituksenani on sen sijaan kiinnittdd huomio-
ta nithin kirjoituksiin, joissa on esimerkiksi otettu kantaa koulun rooliin ja vastuuseen kasvattavana
tahona. Toisin sanoen pyrkimykseni on 16ytdd viitteitd siitd, miten kuva kasvatusvastuusta ndyttiy-

tyi Jokelan jdlkeen.
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4.1 Silmays Jokelan tapahtumien jalkeiseen lehtikeskusteluun

4.1.1 Opettajien ja koulun kasvatusvastuu

Aamulehden sunnuntaivieras kirjoitti marraskuussa 2007, ettd hdnen oppilaidensa ainekirjoituksessa
nékyi nuorten ajatusmaailman aggressiivisuus ja paha olo sekd heitd ympérdivan todellisen eldmén
raadollisuus. Hén pohti ennen Jokelaa laatimassaan kolumnissaan néin: ”Joskus opettaja voi olla
than voimaton: onko minulla kanttia kantaa vastuuta kaikista oppilaistani — niin erityispinnistelyd
vaativista kuin heistd, jotka tulevat tunneilleni oppiakseen didinkieltd?” (Keskinen 2007.) Yleison-
osastokirjoituksessa viitkkoa myohemmin kasvatustieteiden tohtori puolestaan ihmetteli: "Missd on
opettajuus ja pedagogiikka? Missi toteutuu tdmé ihmisyyden rakentuminen ja lapsen ja nuoren oh-
jaaminen?” Hin itse vastasi kysymyksiinsd todeten, ettd hdnen mielestdén tdmé on koulun ja oppi-
misen tehtdvé ja ettd koulun tulee asettaa reunachdot kasvamiselle ja toiminnalle sekd pitdéd niistd
kiinni. Hin ei ohittanut kodin vastuuta, mutta asetti opettajille ja koululle vaatimuksen jaksaa “kerta
toisensa jélkeen toistaa yhteiskunnassa hyviksi todettuja arvoja ja pelisddntdjd, oikean ja vddrdn

merkitystd, hyvén ja pahan vaikutuksia myds muihin, ei vain itseen”. (Juusenaho 2007.)

Vastaavasti tammikuussa 2008 Helsingin Sanomien yleisonosastossa todettiin lasten kasvatusvas-
tuun vihitellen siirtyneen koululle ja siksi ehdotettiin opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen tuke-
mista muun muassa pysyvélld opettaja-oppilas -suhteella (Palmunen 2008). Kirjoitus sai kipakan
vasta-puheenvuoron lehtorilta, joka korosti opettajan roolia pitkille kouluttautuneena oman aineen-
sa asiantuntijana. Hén niki sosiaalistumisen ja kayttdytymissadannot sekd ihmissuhdetaidot kotien tai
joidenkin kohdalla jopa vankilan tai ammattitaitoisen hoidon tehtdvdni. (Hirvilahti 2008.) Uusi
keskustelija liittyi ihmettelyketjuun ja mietti Lapinojan (2006) viitdskirjaan viitaten pitdisikd Suo-
messakin herétd pohtimaan laajemmin opettajien ja koulun kasvatustehtdvidi, kirjoittaja kun niki,

ettd nyt saadaan "huseerata melko vapaasti” (Kykyri 2008).

Samaan aikaan lehdissd ndkyi kirjoituksia siitd, kuinka oppilaiden opettajiin kohdistama fyysinen
vékivalta on lisddntynyt ja raaistunut. Yleisempdd se tutkimuksen mukaan on peruskoulun yla-
luokilla, mutta my6s alaluokilla sitd artikkelin mukaan esiintyy. Lukioissakaan ilmi6 ei ollut tdysin
tuntematon, mutta vihemmaén sitd ilmenee ammatillisissa oppilaitoksissa ja yliopistoissa. (Heindnen
2007; Laaksola 2007a.) Niin ikdén opettajat vaihtavat tai ainakin suunnittelevat yhi useammin am-

matinvaihdosta. Huolestuttavana pidetiin sité, ettd vaihto tapahtuu jopa muutaman vuoden tyosken-
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telyn jilkeen. Syiksi ndhdddn palkkauksen ohella tydolot, kuten supistukset, uudistukset, levotto-

muus luokassa ja vaikeudet vanhempien kanssa. (Laaksola 2007b.)

Jo néilld muutamilla poiminnoilla saa nékyviin sen kahtia jakautuneisuuden, joka on yleisesti ollut
pinnalla opettajuutta késittelevéssi keskustelussa Jokelan tapahtumien jélkeen ja jo aiemmin. Poh-
ditaan miké on ja tulisi olla opettajan rooli tai vanhemman rooli, onko kasvatustehtdvd ja vastuu
kodilla vai koululla. Kysellddn kenen tai minkd syy, kun jokin menee pieleen ja jopa osoitellaan
sormella kenen pitdisi huomata, kuulla ja reagoida lasten ja nuorten eldméén liittyviin asioihin, ku-
ten yhé lisddntyvadn masennukseen ja muihin ongelmiin (ks. Ekholm 2007; Nieminen 2007); jopa
nuorten itsensd joukossa on nidkemyksid, joiden mukaan on enemmin koulun tehtédvi puuttua esi-
merkiksi alkoholin kdytt66n (Sainio 2008). Esitetddn viitteitd siitd, mika tulisi olla opettajan vastuu
kasvattajana, kun vanhemmat uupuvat juurettomina ja tydelimdn vaatimusten painamina. Vasta-
puolella taas painotetaan kodin merkitystd ja vanhempien vastuuta muun muassa rajojen asettajana
ja lapsensa kohtaavana aikuisena (Iso-Ettala 2007). Koulun puolella puolustaudutaan vetdytymalla
opettajaa ahdistavien tuntikehysten ja opetusvelvoitteen taakse. Mitd pitédisi kaiken tdmén keskell

ajatella opettajan niin kutsutusta professionaalisuudesta tai pyrkimyksestd sithen suuntaan?

Tabermann (2008) tarttui Jokelan tapahtumien jilkeen edelld kuvattuun vastuun pallotteluun kodin
ja koulun vililla ja esitti koulua vastuun ottajaksi. Hin ei kaivannut takaisin vanhaa komentokult-
tuuria, mutta ei liioin suosinut kasvattamattomuutta, vaan etsi jonkinlaista keskitietd. Pelkkd tyo-
elimin tarpeisiin vastaaminen ja hyvien osien tuottaminen talouden hammasrattaisiin, kuten hén
asian ilmaisi, ei riitd. Markkinavoimien lietsoman laillistetun ahneuden selittdmiseksi ja “kauneutta,
oikeutta ja suvaitsevaisuutta kunnioittav[ien] ihmi[sten]” kasvattamiseksi tulisi hdnen mielestddn
kouluihin saada uusi oppiaine nimeltddn “Thmisend oleminen” tai “Suvaitsevaisuus ja rakkaus”.
Hyvéé eldmidi tavoitellen hdn niin ikd&n puhui taideaineiden puolesta kouluopetuksessa. (Taber-

mann 2008.)

Suomalainen koulu on saanut useampaan otteeseen suitsutusta hyvistd Pisa-tutkimustuloksista. Sa-
maan hengenvetoon on koulua arvosteltu tiedollisen osaamisen painottamisesta sekd luovuuden ja
henkisen kasvun laiminlydmisestd. On esitetty arvailuja siitd, ettd keskittyminen tiettyihin aineisiin
johtaa hyvinvoinnin ja tunne-elimédn kehittymiseen liittyvien asioiden laiminlyontiin. Toisaalta pe-
ruskoulun jélkeen tutkinnotta jadvien ja siten syrjdytymisriskin piiriin kuuluvien osuudesta ollaan
huolissaan. Témé ilmié ndhdddn koulutuspolititkan ongelmana. (Kyméldinen 2007; Aamulehti

2007c; Aamulehti 2007d.)
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Muun muassa niihin taustoihin liitettynd on ollut esilld koulun yhteisollisyys ja pysyvien toverisuh-
teiden merkitys. Suuret koulut, koulukiusaamisen yleisyys ja sen seuraukset ovat olleet myos pu-
heenvuorojen teemana. Koulua on vaadittu kiivaasti vastuunottajaksi rajojen asettamisessa ja kiu-
saamisen ehkdisyssd. (Kuula 2007; Vanhassa vara parempi sittenkin 2007.) Osansa arvostelusta
ovat saaneet niin luokaton lukio (Mattelmiki 2007) kuin ylisuuret opetusryhmit ja puutteelliset tu-

kitoiminnat, kuten kerho- ja tukiopetustuntien vahyys (Miki 2007).

Joulukuussa 2007 ammatillisen oppilaitoksen opettaja puolestaan kirjoitti myonteiseen sédvyyn pe-
ruskoulun ja lukion ldpikdyneistd oppilaistaan, jotka ovat motivoituneita, iloisia, positiivisia ja
huumorintajuisia. Hin onnitteli realismin hengessa epétdydellistd koulua hyvistd PISA-tuloksista ja
selviytymisesté kaikkien vaatimusten keskelld. Hinen mielestdin nuoriso ndyttdi sittenkin kestdvéin
“nuoruusidn ja yhd hullummaksi muuttuvat yhteiskunnan kouhotuksen ja paineet paremmin kuin
luulisi”. (Vesisenaho 2007.) My6s luokattomuutta ja yksilollisten, laaja-alaisten valinnanmahdolli-

suuksien ihanuutta puolustavia puheenvuoroja on ollut (“Kestddko kantti” 2007).

Yrittdjien ndkokulma etenkin ammatilliseen koulutukseen on ymmarrettévésti funktionaalisempi.
Pirkanmaan yrittidjdn (2008) padkirjoituksessa todettiinkin, ettd “’[k]oulutusta, myds ammatillista
koulutusta, pidetddn edelleen itseisarvona, ei niinkdadn tydllistymisen, kilpailukyvyn tai hyvén elé-
mén vilineend”. Kirjoituksessa esitettiin, ettd koulutusta tulisi kehittdd tyoeldmén ehdoilla, jolloin
opiskeluvaiheessa saavutettaisiin tydeldmataidot ja riittdvd osaaminen, jotta tyOnantajalle jdisi vain
“perehdyttiminen talon tapoihin ja tehtdviin”. Tdstd ndkokulmasta koulutuksessa tulisi kiinnittdd
erityistd huomiota tydeldméssd keskeisesti tarvittavien taitojen omaksumiseen, kuten joustavuus,
oma-aloitteisuus ja taito oppia uutta. Erityisesti korostettiin “oikeaa asennetta: on oltava valmis te-
kemién niité toitd ja tehtévid, joita on tarjolla. Koulujirjestelmén haasteena on kouluttaa tydelimaa

varten.”

Kaikesta tdstd voi havaita, ettd koulut ja oppilaitokset eli niissé tydskentelevdt opettajat ovat mel-
koisten ristipaineiden keskelld. Toisaalta halutaan niiden edistédvédn hyvinvointia, ihmisyyttd, tunne-
eldmin kehittymisté ja eettisten valmiuksien syntymisté, toisaalta taas korostetaan, ettd niiden tulisi
keskittyd luomaan parhaat mahdolliset tiedolliset ja taidolliset valmiudet, jotta tydeldmai saisi tarvit-
semansa tyontekijit ja yhteiskunta vilttimittomét veronmaksajansa. Miten tulisi siis maéritelld
opettajan ja koulun kasvatusvastuu, kun vastakkain tuntuvat olevan ihmisyys ja talouseldma? Vai

ovatko sittenkdin?
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Kuten totesin, Fromm pitdd kasvun pddmaédrand ihmisen onnellisuutta ja omaksi itseksi tulemista ja
kasvatusta nididen mahdollistamisena. Onnellisuuden ja henkisen terveyden saavuttaminen edellyt-
tdd hdnen mukaansa ithmisen olemisen perusehtojen tayttymistéd fysiologisten tarpeiden tyydyttymi-
sen ohella. Néihin inhimillisiin perustarpeisiin kuuluu muun muassa oman erillisyyden tunteen voit-
taminen, itsensd ylittdminen eli oman luovuuden ja aktiivisuuden ilmentdminen ja identiteetin tun-
ne. (Fromm 1963, 167; 1971, 34, 37-76;1993, 19.) Kun tarkastelen edelld ollutta lehtikirjoittelua
tamédn kehyksen lidpi, on helppo havaita, ettd tdssd ajassa kaivattiin nimenomaan toisen ihmisen
kohtaamista, toisista vilittamistd, yhteenkuuluvuutta ja opettaja-oppilas-suhdetta. Toisaalta oli vies-
tejd esimerkiksi koulukiusaamisen ja vékivallan muodossa ilmenevéstd tuhoavuudesta, joka From-
min (1971, 46—47) mukaan on vastakohta eldmén rakastamiselle ja oire luovuuden estymisesti. Toi-
sin sanoen tuhoavuus on merkki itsenséd ylittdmisen tarpeen epdonnistuneesta tdyttdmisestd — ellen
voi aktiivisesti luoda eldméd, voin tuhota sitd. Niin ikddn ndkyi merkkejd epdvarmuudesta oman
identiteetin suhteen. Opettajan ammatillinen identiteetti on tuskin rakentunut kovin vahvaksi, jos jo
muutaman tyovuoden jilkeen ollaan hakeutumassa uusiin tehtéviin. Identiteetin etsintd on luonnol-
lisesti osa nuoruutta, mutta jonkinlaisena oireena oman subjektiivisuuden vadristymisestd voisi pitda
alaikdisten ylikorostunutta seksuaalisuutta tai itsensd vilineellistdmistd — jota muun muassa markki-
natalous ja mediat onnistuneesti ruokkivat ja ylldpitdvdt. Monet ndistd mainituista seikoista voi
ndhdd myos Frommin (1971, 129; 135, 144-145, 163—-164) kuvaaman vieraantuneisuuden ilmauk-
sena; loitontumisena omasta itsestd ja omista tarpeista, kuluttaja-identiteettind, passiivisena mukau-
tumisena ja muiden hyvdksynndn etsimisend itsensd esineellistivilld tavalla. Niyttdisi ndin ollen
siltd, ettd kasvatuksen jalansija kasvamaan saattamisena sekd rakastavana huolenpitona ja vastuun-

tuntona ei toteudu kovin hyvin nyky-yhteiskunnassa olivat kyseessi sitten lapset, nuoret tai aikuiset.

4.1.2 Kasvatusvastuu yhteiskunnassa

Koko yhteiskunnan pahoinvointi, sen kylmyys sekd kilpailu- ja suoritushenkisyys olivat vahvasti
esilld Jokelan jélkeisissé kirjoituksissa. Palstatilaa saivat ndkemykset, joissa ongelmana néhtiin kou-
lulaisten ja opiskelijoiden paineet menestya suoritusyhteiskunnassa ja niiden ndkyminen terveyden
heikkenemisend ja henkisend oireiluna (Aamulehti 2008). Néhtiin, ettd Jokela tapahtumineen olisi
voinut tapahtua muuallakin, ettd suomalaisen yhteiskunnan kuva vain tiivistyi tuolla yksittdiselld
paikkakunnalla tapahtuneessa tragediassa (ks. Lehtinen, 2007). Vaikka perheilld oli taloudellisesti
ollut parempi tilanne ja piihteitd kéytettiin nuorten keskuudessa vihemmin kuin aiemmin, olivat
kouluterveyskyselyn tulosten mukaan samaan aikaan koulukiusaaminen ja fyysinen oireilu ylei-

sempéd (Sainio 2008).
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Taipale (2007) kirjoitti mielenterveyttd ja tietoyhteiskuntaa késittelevidssd puheenvuorossaan, ettd
kaikkien ikdryhmien mielenterveyden edistdmisen tulisi olla itsestdén selvdd sielld, missd halutaan
tavoitella kilpailukykyé. Tietoyhteiskunnan edellytyksind hdn mainitsi muun muassa osaamisen,
luovuuden ja sosiaalisten suhteiden hallinnan ja liitti ne mielenterveyden nidkdkulmaan; hinen mie-
lestddin “mielenterveys on tietoyhteiskunnan kulmakivi”. (Taipale 2007.) Moni muukin kirjoittaja
haikaili parempaa huolenpitoa nuorten mielenterveydestd ja sen turvaamiseksi suunnatuista resurs-
seista. Puutteita ndhtiin koulujen ja muiden tahojen varhaisessa puuttumisessa mielenterveysongel-
miin sekd mielenterveyspotilaiden avohoidon jirjestimisessd (Aamulehti 2007b). Kotien vastuun
ohella ennaltachkdisevéd tyota esimerkiksi syrjdytymistd ehkdisevén varhaiskasvatuksen avulla pi-

dettiin tirkednd (Aamulehti 2007a).

Kirjoituksissa kaivattiin niin ikdén viihteen ja vdkivallan vélisen suhteen pohdintaa (Alanen 2007)
sekd toivottiin aselakien tarkentamista. Mutta Jokela nosti esiin myds muita, sinéinsd itse tapahtu-
neeseen liittymattomid kulttuurisia epdkohtia. Esimerkiksi kulttuurin yliseksualisoituminen ja por-
nografisoituminen oli liikuttanut Jarventien (2007) kynda hénen pohtiessaan lapsuuden surkeaa lop-
pumista niiden lasten kohdalla, jotka myyvit itseddn rahasta, péihteistd tai tavarasta etenkin péa-
kaupunkiseudulla. Kaiken kaikkiaan huoli lapsista ja nuorista ja heitd ympérdivin yhteiskunnan

tilasta oli ndhtdvissi lehtikirjoituksissa.

Vaikutti siltd, ettd surullinen ja ylldttava tapahtuma ravaytti useimpien silmét auki ja kdynnisti tie-
toisen pohdinnan yksiloiden, yhteiskunnan, kotien, koulujen ja kaikkien tahojen vastuusta.
’[Y]hteiskunnan paras turvatoimi on henkilokohtainen vélittdminen”, totesi Poiksalo (2007) ylei-
sonosastokirjoituksessaan. Pihkala (2007) puolestaan vakuutti, ettd ”[ylhdessd me voimme kuiten-
kin edistdd sellaista armoa, oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa, jotka hillitsevit yksilon itsekkyytta
ja aatteellista tai yhteiskunnallista syrjaytymistd”. Selityksid odotuksineen siis oli ja niitd esitettiin

suuntaan jos toiseen.

Ne sosiaaliluonteen muotoutumiseen vaikuttavat seikat, joita Fromm (1971, 93-215) kuvaa kapita-
listisen yhteiskuntakehityksen aikaansaamina, on selkedsti ndhtévissd yhd tédnd pdivand ja kenties
vield vahvempina kuin Frommin aikaan. Téllaiseen johtopditdkseen johdattelee muun muassa tyon
vilineellistyminen yhd voimakkaammin. Vai eiko juuri opettajan painottamaa ihmissuhteiden opet-
tamisesta vapaata asiantuntijaroolia tulisi ndhdd vélineellistettynd asenteena? Eikd opettajan tyon
irrottaminen kasvattajan kutsumuksesta pelkéksi professionaaliseksi tiedon vilittdjan rooliksi voida

lukea frommilaisittain abstrahoituna tyoni eli vain vilineend ansaita rahaa?
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Vallitsevan sosiaaliluonteen kuvauksessaan Fromm (1971, 121-122, 125) kiinnittdd huomion myos
kaikkialle levidvddn kvantifiointiin, jolloin numerotietojen pohjalta tehdddn paatokset. Koulu arvi-
ointeineen pitdd vahvasti yll4 titd lukuihin perustuvaa maailmaa. Samoin sité itsedén koskevia pai-
toksid tehdddn numerotictoihin, kuten Pisa-tutkimuksiin, tukeutuen — toinen vaihtoehto voisi olla
laadullisempi ja inhimillisid tekijoitd painottava arviointitiedon kerddminen péétdsten tueksi. Mutta
kapitalistinen tehokkuus ja voiton maksimointi ovat ujuttaneet lonkeronsa myds koulumaailmaan ja
sen pauloissa toimitaan niin instituutio-, opettaja- kuin oppilastasolla. Koulut kilpailevat keskenddn
oppilaista ja resursseista, oli kyse sitten perusopetuksesta tai vaikkapa tydeldaméd varten tutkintoja
tuottavasta oppimisen ahjosta. Opetusta keskitetddn suuriin yksikkdihin ja laadun mittarina kayte-
tddn saavutettuja arvosanoja. Opettajat ovat tehokkuusmyllysséd tuntikehysten ja suurten ryhméko-
kojen kanssa. Koululaiset ja opiskelijat puolestaan sosiaalistetaan pienestd pitden ymmartdmain,
ettd hyvien numeroiden saavuttaminen on merkityksellistd, koska ne ovat viline tulevilla tyonteki-

jamarkkinoilla parjdamisessa.

Kaiken kaikkiaan lyhyen lehtikatsauksen pohjalta voisi véittdd, ettd Frommin kasvun potentiaalin ja
siten kasvatuksen kannalta tirkeénd pitimien ihmisen olemisen perusehtojen tdyttyminen on mité
suurimmassa miérin edelleen saavuttamaton tavoite. Samoin vastuuntunto ei ole vallitseva asenne
yksilolliselld ei liioin yhteiskunnallisella tasolla. Taustalla on teollistumisen my6td alkunsa saanut
kapitalistinen jdrjestelmd kaiken nielevine markkinaeetoksineen, joka on yhi vahvasti vaikuttamas-

sa nyky-yhteiskunnan sosiaaliluonteeseen.

4.2 Asiantuntijoiden nikemyksii kasvatusvastuusta ”Frommilla ryyditettyna”

4.2.1 Kasvatusvastuu

Sana kasvatusvastuu luo oitis mielikuvia ja vaikuttaa ensin alkuun hyvin selvilti asialta. Kun sité
ryhtyy méérittelemdin tarkemmin huomaa, ettd tehtivd onkin vaikea — aivan kuten Ojanen (2008,
6) on todennut késitteen sivistys kohdalla luonnehtien sitd juuri tdstd syystd tyypilliseksi filosofi-
seksi kisitteeksi. Ojasen mielestd juuri ndin sen pitdékin olla. Suurille ja tirkeille kisitteille ei he-
vin 16ydy valmista mééritelmia. Sellaista ei todellakaan ole. Téllaista sanaa kaytetdédn monilla, ken-

ties ristiriitaisillakin tavoilla ja niin pitdd ollakin.” (Ojanen 2008, 6.)
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Jos kasvatusvastuu on késitteend hankalasti tavoitettava, on kasvatukseen liittyvien késitteiden kay-
tossd ollut niin ikddn kirjavuutta. Kasvatus ei ole aina ollut itsestddn selvdni pidetty tutkimuskohde
edes kasvatustieteen parissa. Taméi juontaa Siljanderin (2000, 15-24) mukaan kasvatustieteen teo-
riahistoriasta; esimerkiksi psykologiset oppimisteoriat kuten konstruktivismi tai toisaalta sosiologi-
an sosialisaatioteoriat interaktionistisine suuntauksineen ovat vaikuttaneet kasvatustieteen tutki-
muskohteiden valintaan, ldhtdoletuksiin sekd kéytettdviin kisitteisiin ja niiden sisdltoon. Néin on
Siljanderin mielestd jopa kasvatustiede kadottanut omaa kiinnostustaan pedagogisen toiminnan eri-
tyisluonteeseen ja ensisijaiseen kohteeseensa eli kasvatukseen. On aikoja, jolloin kasvatustieteessi
on kasvatuksen sijaan keskitytty ldhitieteiden “lobbaamien” ongelmien tutkimiseen kuten esimer-

kiksi oppimis- tai sosialisaatioprosessit.

Vaikka kasvatus ei ehké tutkimuksen kohteena ole ollut jatkuvasti niin keskeiselld sijalla, on se kui-
tenkin kdytdnndssi ilmidné aina yhtd ajankohtainen. Hoffmann (1996, 9) ilmaisee timén selkeésti
sanoen, ettd ”[s]ielld missd on olemassa ihmisten vélisid suhteita, siclld on mahdotonta olla kasvat-
tamatta”. Hin jatkaa ajatustaan toteamalla, ettd kasvatuksen moraaliset puutteet ovat mahdollisia ja
ettd niiden vélttdmiseksi “tarvitaan tietoista pedagogista vastuuta” (Hoffmann 1996, 9). Hoffmann
liittd4 ndin kasvatuksen ja kasvatusvastuun vahvasti moraaliseen ulottuvuuteen ja osaksi pedagogis-
ta toimintaa. Hén painottaa, ettd moraali ei ole ihmisen synnynndinen ominaisuus vaan se syntyy
kasvatuksen tuloksena. Hin nikeekin valttimittomina, ettd kasvattaja toimii lasten ja nuorten mo-
raalisena tukena kunnes he ovat kykenevid ottamaan vastuun itsestién, ajatuksistaan, toiminnastaan

ja toisista. Tatd hin pitdd vilittdvan pedagogisen suhteen tehtdvand. (Hoffmann 1996, 9-10.)

Frommin kuvaaman rakastavan perusasennoitumisen voi my0s nidhdd vilittdvind pedagogisena
suhteena. Koska ”[e]pditsekkyys ja muiden huomioon ottaminen kehittyy vasta lapsuuden jdilkeen”
(Fromm 1968, 16), ei tédllainen kypsdn aikuisen rakkaus ole vield lapsuudessa mahdollista. Paikal-
laan on huomioida myds se, ettd Fromm (1971, 347) itse asiassa pitdd ymmartdmistd edellyttivien
aineiden kuten historian, filosofian, kirjallisuuden ja psykologian opiskelemiseen parempana ikénd
kolmenkymmenen tai neljinkymmenen ikdvuoden tienoota nuoruusvuosien sijaan. Téménkin voi

ndhdd perustuvan ajatukseen moraalisten ndkemysten ja tietoisuuden véhittdisestd kypsymisesta.

Rakastamisen taitoon Fromm (1963, 47, 71) liittd4 toisen kasvun edistimisen ohella seké huolenpi-
don ettd vastuuntunnon aivan vastaavasti kuin Hoffmann (1996, 10) esittdi, ettd moraalisena toi-
mintana kasvatukseen siséltyy rajoittava aspekti huolenpidon nékdkulmasta ja ettd huolehtimisen
tulee yltdd vain vastuullisuuden edellyttimiin rajoihin asti. Huolenpidosta ei siis saa tulla liiaksi

kasvatettavan kasvua rajoittavaa. Fromm (1968) korostaa kasvatuksen vapaus-ndkdkulmaa ja erot-
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tautumista alistavasta suhtautumisesta. Edelleen samansuuntaisia ajatuksia on Hoffmannilla (1996,
10); hén pitdd itsendisyyden ja riippumattomuuden syntymisen edellytyksend yksilon tietoista pyr-
kimystd irrottautua “integraatiosta” ja kokea “emansipaatio” eli kuten Fromm vastaavasti luonneh-
tii, ettd kasvatettavan on voitava kamppailla avointa auktoriteettia vastaan, jotta hdnen riippumat-

tomuutensa voisi kehittyd ja hin voisi olla oma itsensd (Fromm 1965, 178—179).

Toimiminen vélittdvdn pedagogisen suhteen edellyttimailld tavalla ei ole helppoa. Hoffmann (1996,
8) kirjoittaa yhteisen moraalisuuden véljentymisesti ja nékee sen yhdeksi syyksi sille, ettd kasvatus-
toiminnan suhteen ollaan epdvarmempia. Hin viittaa, ettd ”[k]oska ollaan tietoisia omien moraalis-
ten ndkemysten suhteellisuudesta, epardidddn siirtdd omia normeja ja arvoja toisille” ja “ettd valmi-
us ottaa pedagogista vastuuta on vdhentynyt vastaavassa maérin kuin yhteiskunta on siirtdnyt vas-
tuuta yksiloille” (Hoffmann 1996, 8). Onnismaan (2007) viittauksen voinee ndhdd osaltaan selitté-
vén titd ilmiotd; hdn on nimittdin todennut, ettd kun aiemmin ihmiset ovat voineet eettisissd kysy-
myksissd nojautua perinteeseen, niin nyt yksilon taakka on suurempi, koska on tehtdvd yha enem-
mén yksilollisid valintoja. Yksilollisyyttd korostavassa maailmassa ei siis endd ole samalla tavoin
nédhtivissd yhteison osoittamia ja hyvind pitdmié eettisid ja moraalisia suuntaviivoja, vaan yksild
joutuu eldmiddn erdénlaisessa ambivalenssissa ja ylireflektiivisessd tilassa. Mitd taas kasvatukseen
tulee, niin teoreettisessa mielessd kuin vaikkapa opettajan tyon kéytdnndn nakdkulmasta, ovat seka
eettiset ettd moraaliset kysymykset keskeisid (Suoranta 2003, 122). Onnismaa (2007) puhuu subjek-
tivoitumisesta eli eettisesti ja moraalisesti vastuulliseksi tulemisesta, joka tapahtuu suhteiden kaut-

‘[a.4

Mitd Fromm kommentoisi tdhén vilittdvddn pedagogiseen suhteeseen ja kasvatusvastuuseen olen-
naisesti liittyvdén moraaliseen puntarointiin? Ensinnékin hdn niyttda pitdvan “ihmiskunnan suurten
opettajien” esiin tuomia ajatuksia sellaisina ”yksinkertaisina totuuksina”, jotka meilld jo on. Niihin
on kiteytettynd kaikki ithmisen tarvitsemat terveen eldmén perusteet ja niitd seuraamalla 16ytyvét
oikeat ratkaisut. (Fromm 1971, 345.) Toisaalta taas on muistettava hinen avaamansa ihmisend ole-
misen perusehdot, joiden hdn nikee olevan avain kasvuun, onnellisuuteen ja henkiseen terveyteen
(Fromm 1971, 31-75). Lisdksi on syytd huomioida hdnen sanomansa siitd, ettd ihmisen ei tulisi
sokeasti luopua omista arvosarvostelmistaan ja vastuustaan (Fromm 1969, 75). Samalla Fromm
korostaa sosiaaliluonteen ja vieraantuneisuuden késitteiden kautta kapitalistisen yhteiskunnan ideo-

logian, kulttuurin ja talouseldmin yksilod ja timédn ajattelua lamauttavaa vaikutusta. Kuluttamisen

* Nama suhteet voidaan jakaa kolmeen: suhde tietoon, suhde toisiin ja suhde itseen. Suhde tietoon on muun muassa
ammattieettisten koodien ja ammatillisten kdytantdjen tuntemista, ja ilmenee esimerkiksi hiljaisena tietona ja kokemuk-
sena. Suhteessa toisiin ldhtokohtana on toivo ja ajatus siitd, ettd olen automaattisesti vastuussa toisesta ihmisestd. Suhde
itseen on puolestaan oman ammatti-identiteetin jasentimistd oman ammattiryhmaén ja organisaation tarinoiden jasenté-
misen kautta. (Onnismaa 2007.)
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ja omistamisen mentaliteetti on niin vallitseva, ettd se heijastuu kaikille eldmin alueille, myds asen-
noitumiseen toisiin ihmisiin ja itseen. (Fromm 1971.) Tavoitteena tulisi kuitenkin Frommin (1963)
mukaan olla rakastava suhtautuminen, jonka kasvattajan tehtdvastd kdsin voi ndhdd vilittdmisen

pedagogiikkana.

Ojanen (2008) piityy sivistyksen osalta lopulta syddmen sivistykseen. Jotain samansuuntaista
huomaan tapahtuneen tissad tutkielmassa; olen pédédtynyt kasvatusvastuun késittelyn kohdalla rak-
kaudellisen perusasenteen ja olevan eldmidnmuodon omaavaan kypsdén ihmiseen — ’syddmen kas-

vatusvastuuseen’.

4.2.2 Kasvatusvastuulliset kasvattajat

Kuten jo edelld olen kertonut, viittaa Fromm opettajiin ilmaisulla kypsd ihminen. Téllaiseen henki-
166n hén liittdd koko produktiivissdvyisen rakkaudellisen asennekokonaisuuden ja kyvyn luovaan
toimintaan eli ndin ollen myds kasvattamisen ja vastuuntunnon. Témén ohella hdn luonnehtii kyp-
sdd ithmista sisdisesti voimakkaana, mutta samalla vaatimattomana — ei siis itsekeskeisend narsisti-
na, kaikkitietdvdnd ja kaikkivoipana — vaan terveelld tavalla muista riippumattomana. Kypsa ihmi-
nen asennoituu elimdin olevasti, ei omistavasti ja hdnen identiteetin kokemustaan voi kutsua ehy-

eksi. (Fromm 1963, 45, 53-54, 126, 157-158; 1977, 132.)

Fromm (1963, 158) kirjoittaa opettajan kypsyydestd viitaten muun muassa kykyyn vilittdd inhimil-
lisid asenteita, ei vain tietoa. Kasvatuksen ja opettajan toiminnan ei hdnen mukaansa tulisi kutistua
vain tiedon vélittimiseen, vaan olennaista on rakastamisen kyky ja dlyn sekd tunteiden tasapaino
niin kasvatuksessa kuin ihmisen olemisessa ylipdédtdan. (Fromm 1963, 157-158; 1968, 16; 1969,
120.) Samansiséltdisesti kirjoittaa hooks (2007, 41) vapauttavasta opettamisesta oppina, jonka
omaksumiseen kykenevit sellaiset opettajat, jotka pitdvit tyotddn ainakin osittain pyhdnd kutsu-
muksena. Tdmé kutsumus tarkoittaa hdnen mukaansa oppilaiden dlylliseen ja henkiseen kasvuun
osallistumista, ei pelkkdd tiedon jakamista. Kypsdstd ihmisestd puhuessaan Fromm (1963, 157-158)
viittaa kaipaavaan sdvyyn kulttuurimme alkuaikoihin puhuessaan ajasta, jolloin opettajan tyon tar-
koitus oli vélittda tiettyjd inhimillisid asenteita, ei suinkaan vain tietoa. Sitd voisi varmaankin pitdd
opettajan tyon nikemisend kutsumuksena, josta myos Suoranta (2003, 131-136) kirjoittaa. Ainakin
tdhdn on kovin vaikea liittdd Frommin kuvaamia nyky-yhteiskunnan massatuotannon ja -kulutuksen
aikaansaamia tyon piirteitd. Kutsumuksen ja pedagogisen rakkauden ajatukseen ei tunnu sopivan

tyon nidkeminen vain rahan ansaitsemisen vélineend (Fromm 1971, 121) eiki siihen liioin kéitkeydy
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byrokratisoitunut ihmisten persoonaton kisitteleminen kohtaamisen sijaan (Fromm 1971, 135).
Opettajan itsetunnon rakentuminen sosioekonomisen roolin perusteella sen sijaan, ettd se pohjaisi
sithen, miten hén toimii rakastavana ja ajattelevana yksilond, ei mydskddn sovellu kutsumuksen ja
pedagogisen rakkauden ajatusmaailmaan (Fromm 1971, 150). hooksin vapauttavan opettamisen
kokonaisvaltainen pedagogiikka korostaa hyvinvointia ja hinen kuvaamanaan tdma “tarkoittaa, ettad
opettajien on aktiivisesti sitouduttava heiddn omaa hyvinvointiaan edistdvédn itseksi tulemisen pro-
sessiin, mikéli he aikovat opettaa tavalla, joka valtauttaa opiskelijoita” (hooks 2007, 44). Nayttaa
siltd, ettd niin Frommin kuin hooksin mielestd opettajan tulisi olla eheén identiteetin omaava ja ta-
sapainoinen kasvattaja. Toisin sanoen opettajalla tulisi olla myds terve ja vahva ammatillinen iden-
titeetti’.

Kypséstd opettajasta puhuu myds Uusikyld (2006, 32, 155). Hén on kuvannut opettajaa aikuisena
auktoriteettina ja oikeudenmukaisena kypsdn ihmisen mallina, joka koulun arkisissa tilanteissa
osoittaa miten yhdessi eletdin ylldpitden yhtdaikaisesti omaa kasvua ja yhteison hyvinvointia. Uu-
sikyld toteaakin, ettd tilloin ei riitd pelkkd opetettavien aineiden siséllollinen ja menetelmaillinen
osaaminen. Kautta aikain opettajuuteen on liitetty runsaasti erilaisia késityksid ja mielikuvia ja
muun muassa Luukkaisen (2004, 19) mielesté etenkin perusopetuksessa on opettajan tyohon tdhdn
asti liitetty rooli, jonka mukaan opettaja on niin siséllon kuin kasvatuksen suhteen vahva osaaja ja
kykenija. Vilijarvi (2006, 22) puolestaan kirjoittaa opettajasta tietotyon ammattilaisena, jonka teh-
tavdnd on olla elinikdisen oppimisen kdytdnnon malliesimerkkind. Hénen mielestddn elinikdisen
oppimisen taidot muodostavat lihtokohdan kaikelle opiskelulle, koska tieto muuttuu alati kiihtyvil-
14 vauhdilla. Hén ndkee maailman tiedon varaan rakentuvana, sithen perustuvana. Mutta millaista
on se tieto, jonka varaan haluamme maailmamme tulevaisuudessa rakentuvan? Millaisen tiedon

vilittdjand ja mallina toivomme opettajien ja kasvattajien toimivan?

Frommia (1971, 345) kuunnellen vastaus olennaisesta, vilittimisen arvoisesta tiedosta 10ytyisi in-
himillisten asenteiden, terveen elimédn normien ja ihmiskunnan suurten opettajien yksinkertaisten
totuuksien joukosta. Sen perusteella Vilijarven (2006, 22) otsikoima pyrkimys kansankynttildsta
tietotyon ammattilaiseksi ei ehké olisikaan tavoiteltava olotila. Toisaalta M. Vuorikoski (keskustelu
19.2.2008) osunee ldhelle asian ydintd toteamuksellaan, ettd siséltdihin paneudutaan helposti siksi,
ettd arvolatautuneet alueet koetaan opettajan ty0ssd niin vaikeina — ja totta on, ettd arvoihin liittyvi-
en teemojen kasittelyn vaikeutta nykyisessd postmodernin yhteiskunnan arvopluralismissa ei kdy

kiistdiminen. Ja kuitenkin, eikd kasvatus aina viistdmattd ole merkityksiin vaikuttamista, kuten S.

> Suomessa on tehty tutkimusta, joka on paneutunut ammatillisen identiteetin kysymyksiin, (aikuis)koulutuksen ja tyo-
yhteison merkitykseen identiteettitydssa sekd néihin l&heisesti liittyvaan voimaantumiseen. (Ks. esim. Etelépelto 2007,
90-142; Hanninen 2006, 191-217; 2009, 4-13.)
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Viskari (keskustelu 12.2.2008) sen mééritti Rauhalan holistiseen ihmiskisitykseen viitaten. Nyt
vaikuttaa siltd, ettd tarkeimmiksi tavoitteiksi ovat nousseet ‘tietoyhteiskunta’, ‘osaaminen’ ja
“elinikdinen oppiminen’”, lataa Uusikyld (2006, 40) ja jatkaa: “Nekin ovat tdrkeitd asioita. Ei kui-
tenkaan pitdisi unohtaa, ettd tietdminen, tehokkuus ja tuleva ammattitaito lepdévét persoonallisuu-

den eheyden péélld ja kasvavat sen pohjalta.”

Kypsdn ihmisen rakkaudellinen asennekokonaisuus ei synny helpolla; kuten Fromm (1963) on to-
dennut, kyse on taidosta, jonka saavuttamista on pidettidva tdrkednd ja sen eteen on ndhtdvd vaivaa.
Jo Hollo (1959, 78) on todennut, ettd "kasvatus edellyttdd aina kasvamista™ viitaten télld myos kas-
vattajan omaan kasvuun ja kehittymiseen, ei vain kasvatettavan. hooks (2007, 52) on niin ikédén
todennut, ettd opetustilanteessa itsensi alttiiksi paneminen ja ldsnd oleminen kokonaisena ihmisend
niin dlyllisine kuin tunnepuolineen edellyttdd useimmilta opettajilta harjoittelua. Fromm (1963,
171-172) kuvaa rakastavaa asennoitumista my0s antamisena. hooksin “itsensé alttiiksi paneminen”
ja Frommin ”itsestdfin antaminen” ndyttdisivdt tdhtddvin samansuuntaiseen pddmidrdin. Ne voi
ndhdd pyrkimyksend dialogiseen kasvatussuhteeseen. Siihen viittaa lisdksi Frommin (1969, 44) to-
teamus opettajasta opiskelukumppanina. Suoranta on niin ikdén kuvannut dialogia hyvin ~frommi-
maiseen” sdvyyn: “Dialogi tarkoittaa rakkaudellista suhdetta maailmaan ja ihmisiin. Siind sitoudu-
taan vastuulliseen toimintaan ihmisten kanssa. Dialogi edellyttdd luopumista asiantuntijuuden roo-

linaamiosta ja ihmisten pitdmisti tiysivaltaisina oppijoina.” (Suoranta 2005, 47.)

Viskari (2003a, 155-180) pohtii artikkelissaan monipuolisesti pedagogisen rakkauden olemusta ja
mahdollisuuksia opettajan tydssd. Hin marssittaa esiin lukuisien tutkijoiden ja kasvatuksen asian-
tuntijoiden ndkemyksid aiheen ympériltd ja jdsentdd niiden kautta kohtaamiseen ja vilittdmiseen
perustuvaa kokonaiskuvaa. Hin viittaa myds Frommiin, joka painottaa rakastavan asennoitumisen
olevan taito, ei vain tunnekokemus (Fromm 1963). Samaan tapaan Vérri (2002, 103—-104) viittaa
Buberiin todeten, ettd kasvatusvastuu ei rakennu tunteiden varaan. Hoffmann (1996, 12) puolestaan
nikee vastuullisuuden kehittimisen kasvattamisen kautta ensiarvoisen tirkednd moraalisuuden sdi-
lymiseksi. Hén ei usko, ettd opettajien tulisi olla tukemassa senkaltaista kasvatusta, joka edistda

yksilollisyyttd ja riippumattomuutta ilman vastuuntuntoa.

Fromm ei kirjoituksissaan erottele vastuuntuntoa vain jollekin ryhmélle kuuluvaksi asiaksi, kuten ei
rakastamistakaan vain joihinkin valikoiden kohdistettavaksi. Hin nikee vastuuntunnon osana aktii-
vista, rakastavaa, kasvamaan auttavaa suhtautumista, jonka tulisi olla kaikkien omassa eldmissddn
kaikkiin 14himmaéisiinsi kohdistama ja tavoittelema asennoituminen. (Fromm 1963, 48, 69, 86-87.)

Tétd ndkokulmaa vasten voisi ajatella, ettd on tarpeetonta pohtia kenen on kasvatusvastuu. Nyky-
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yhteiskunnassa vanhemmat jakavat kasvatusvastuuta ja vanhemmuutta enemmaén kuin koskaan eri-
laisten yhteiskunnallisten kasvattajien kanssa. Tdémé on johtanut siihen, ettd sen enempdd vanhem-
milla kuin yhteiskunnallisissa hoito- ja kasvatusinstituutioissa tydskentelevilld ei ole aiempaan ko-
kemustietoon perustuvaa mallia siitd, miten kasvatustehtidvid tulisi jakaa tai millainen on yhteis-

kunnallisen kasvattajan ”luonnollinen” rooli. (Alasuutari 2003, 13, 28.)

Toisaalta ”frommilainen” rakastava ja pyyteetdon suhtautuminen ei ole muodissa; ei ole siten ihme,
ettd kodin ja koulun kasvatusvastuun jakautumisen ymparilld kiydéaian edelleen vilkasta keskustelua,
kun yhteiskuntamme korostaa hyotyajattelua. Jo 90-luvun alussa Hoikkala (1993, 159, 167) on tut-
kimuksessaan havainnut, ettd sen enempdd vanhemmat kuin opinto-ohjaajatkaan eivéit mielelldin
maédrittele itseddn kasvattajaksi. Suuntaus lienee vahvistunut. Ainakin Lapinoja (2006, 85) viittad
opettajien viheksyvdn omaa ammattilaisasemaansa toimimalla mieluummin vain opettajina opetta-
juuden ja kasvattajuuden yhtdaikaisen toteuttamisen sijaan. Tdéméd on Lapinojan mukaan itseai-
heutettua alaikdisyyttd ja verrattavissa leipdpappimaiseen toimintaan, jolloin opettajat voi ndhda
rutiininomaisesti tyoskenteleviksi suorittavan tyon tekijoiksi. Kertooko tdmaékin osaltaan jo pitkdén
vallalla olleesta vieraantuneisuudesta, opettaja-oppilas -suhteen vaihtumisesta byrokraattiseen asi-
antuntijan neuvontamahdollisuuteen, jossa vastuu jaa asiakkaalle (oppilaalle)? Vai voiko opettajien,
Lapinojan mukaan epdonnistuneita, professionaalistumispyrkimyksid pitdd erdédnlaisina kapitalisti-
selle yhteiskunnalle tyypillisind vaihtoarvon parantamistoimina? Tai ehkd kyse onkin opettajan tyo-
td rajaavien rakennetekijoiden aiheuttamasta kohtaamispinnan kaventumisesta’, jolloin kasvatussuh-
teelle jaa entistd vihemman mahdollisuuksia. Varmaa on ainakin se, ettd Silja;derin (2000, 15-24)
kuvaamalla kasvatusticteen teoriahistorialla on ollut omat vaikutuksensa sithen, mikd milloinkin on
néhty oppimisen ja kasvun kannalta tirkeénd tai olennaisena ja sitd kautta merkityksellisend opetta-

jan toiminnan muuttumisen ndkdkulmasta.

Opettajan ja kasvattajan tyon haaste on valtava. Mihin opettajan opetus- ja kasvatustyon raja tulisi
vetdd ja onko se ylipdatdan mahdollista? Tatd kysyy myds Suoranta (2003, 122—123, 130) ja vastaa,
ettei hdn née sité liloin moraalisessa mielessé eikd arjen tydssé toteutuvana mahdollisuutena. Ei kdy
kiistiminen, ettd opettaja on ympardivien olosuhteiden méérittelyvallan vaikutuspiirissd, mutta ku-
ten Suoranta (2003, 134—-135) ytimekkédsti ilmaisee, ei opettaja ’voi kdpertyd ammattiliiton tai ase-

tusten taakse vastuissaan” vaan hdnen on toimittava yhteisollisyyteen pyrkien ja vastuunsa tuntien,

® Virri kirjoittaa kasvatussuhteen toteutumisesta kohtaamisena kapealla rajalla: ”Esimerkiksi opettajan —— on noudatet-
tava ammattiroolinsa hyveitd, normeja ja velvoitteita ja pyrittdvd noudattamaan kasvatusinstituutionsa yleisid tavoitteita
kasvatettaviensa subjektiivisessa merkityshorisontissa. Siksi kasvattajan tulkinnalliseen viisauteen kuuluu, etti kasvatta-
ja tiedostaa kasvatusvastuunsa ja roolinsa vaatimukset, ja pyrkii 16ytdméan tasapainon edustamansa yleisen kasvatusteh-
tévén ja kasvatettavan yksilollisyyden kunnioittamisen valilld. Vain télld edellytykselld sekd kasvatuksellisuus ettd
eettisyys voivat toteutua kasvatussuhteessa.” (Vérri 2002, 157.)
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mutta tarpeen mukaan sitd myds muiden kanssa jakaen. Muulla tavoin toimiessaan “Millainen on
nykyihmisen suhde hdnen ldhimmdiseensd?” -kysymykseen opettaja antaa kdytdnndssd Frommin
antamalle vastaukselle vahvistuksen: ”Se on kuin kahden abstraktion, kahden toisistaan hyotyvén
koneen suhde. — — Tdmén hetken ihmissuhteissa ei ole paljon rakkautta eikd paljon vihaa. Sen sijaan
on tiettyd pinnallista rehtiyttd, mutta pinnan alla etdisyyttd ja vélinpitdméttomyyttd.” (Fromm 1971,
147.) Kasvattajan pedagoginen vastuu edellyttdd yleisen tason kasvatuseettistd pohdintaa, yksin ja
yhdessd, toisin sanoen tietoa ja tiedostamista. Se on myds ympérdivin todellisuuden ja sen vaiku-
tusten tiedostamista. Kéytdnnossé se sisdltdd lisdksi aina moraalista yksilollistd toimintaa eli vastuu-

ta omasta toiminnasta ja tehdyistd ratkaisuista arjen tyotehtivissa.

Brookfield (2002) nimedd Frommin ajatuksiin pohjautuvassa artikkelissaan aikuiskasvatuksen teh-
taviksi vieraantuneisuuden voittamisen. Han pureutuu kolmeen Frommin tuotannossa esiin nouse-
vaan teemaan: objektivoituminen (objectification), kaupallistuminen (commodification) ja vieraan-
tuminen (alienation). Ndma piirteet Fromm maérittdd kirjoituksissaan useaan otteeseen kapitalismin
aikaansaamiksi ilmidiksi (ks. Brookfield 2002, 99). Terve yhteiskunta toimii Frommin mukaan toi-
sin; sen jésenet ovat tiedostavia, hyvén ja pahan eron ymmartdvid ja itsendisiin valintoihin kykene-
vid. He kykenevit objektiiviseen tarkasteluun. (Fromm 1971, 358.) On siis syytd muistaa edelld
mainittujen ndkokulmien ohella Frommin térkednd pitdma kriittinen asennoituminen eli kyky nidhda
todellisuus — niin henkilokohtaiset kuin yhteiskunnalliset seikat — sellaisena kuin se on ilman, ettd
antaa “’korviketodellisuuden” sumentaa omaa ajatteluaan. Fromm tdhdentd, ettd kriittisen mielenti-
lan omaava ei suhtaudu valtaan haaveilijan tavoin tai pida sitd pyhind, eiké valta ole tehnyt tillaisen

mielentilan omaavaan moraalista vaikutusta. (Fromm 2006.)

Kasvatus on aina valtaan kietoutunutta. Myds opettajat ovat yhteiskunnallisen vallan kéyttdjid, mut-
ta lisiksi sen kohteita, kuten muun muassa Vuorikoski (2003, 18, 45) toteaa (ks. myds Luukkainen
2005, 83-86). Niin ikddn Virri (2002, 144—-146) kuvaa sitd, kuinka kasvattajan situaatiossa’ on ha-
nen kasvattajaidentiteettiddn luovia ja rajaavia rakennetekijoitd, jotka “etukiteisesti norn_littavat
hénen vastuu- ja toiminta-aluettaan” ja mainitsee esimerkkind muun muassa opetussuunnitelman.
Valta itsessédn ei ole hyvé tai paha, mutta valtarakenteiden avaaminen ja tiedostaminen on tiarkeédti
(ks. esim. Virri 2002, 158; Vuorikoski 2003, 26, 28). Mikéli kasvattaja haluaa edistdd frommilaisen

terveen yhteiskunnan ja Frommin kuvaaman valtaan terveen kriittisesti suhtautuvan vallankumouk-

sellisen luonteen syntymistd, tulee hinen edistié tiedostavan asenteen kehittymistd eli katkoa ihmi-

7 Rauhalan (1987, 156-157) mukaan situationaalisuus on tajunnallisuuden ja kehollisuuden ohella ihmisen olemassa-
olon perusmuoto. Ihminen on aina suhteessa johonkin toisin sanoen kietoutuneena elimaintilanteeseen eli situaatioon.
Suhteilla Rauhala tarkoittaa paitsi konkreettisia ihmissuhteita ja kuulumista erilaisiin ryhmiin (esimerkiksi kansa, rotu,
kieliryhma&), myos olemista erilaisten kulttuuristen (esimerkiksi uskonnollinen, poliittinen, maailmankatsomuksellinen)
vaikutusten piirissa.
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sid sitovien illuusioiden kahleita, kuten Brookfield (2002, 109) Frommiin pohjaten kirjoittaa. Tassd
mielessd lienee oikein viittdd, ettd Frommin ajattelun mukainen kasvatusvastuullinen ja vilittdva
pedagoginen suhde ulottaa vastuullisuutensa yksilon kasvun edistdmisen ohella yhteiskunnallisiin
kysymyksiin tai Bronfenbrennerin kontekstuaalisen kasvun mallia mukaillen todettuna mikrosys-

teemistd aina makrosysteemiin saakka.

Kriittisen pedagogiikan edustaja Giroux mdiritteleekin opettajuuden uudenlaisella tavalla, ei ole-
massa olevaa uusintavana vaan transformatiivisena intellektuellina, joka tihtdd muutokseen. Olen-
naista télloin on kyky ajatella ja tiedostaa opettamisen yhteiskunnallisia ulottuvuuksia. Opettaminen
ei tdlloin ndyttdydy tiedonsiirtdmisend vaan kykynd dialektiseen ja dialogiseen merkitysneuvotte-
luun. (Aittola & Suoranta 2001, 17-18, 20; Suoranta 1999, 224-226.) Samansuuntaisesti Tomperi
(2009, 54-56) vaatii aikaa oppilaiden kanssa kéytdviin ajatteluun ja keskusteluun “keskeisisté kas-
vuun, identiteetin kehittymiseen, maailmankuvan ja -katsomuksen rakentumiseen ja yhteiskunnal-
listumiseen liittyvistd aiheista”. Hianen mielestdéin itsendisen ja yhteisollisen ajattelun tukemiseen
on loydyttiva tilaa ja osaamista. Giroux ja muut kriittisen pedagogiikan edustajat painottavat téllai-
sen tietoisuuden herddamisen tarkeyttd toivon ja mahdollisuuksien ajatusten yllépitdmisen ohella (ks.

esim. Aittola & Suoranta 2001).

Kuten Virri (2006, 209) toteaa, opettajalla on oltava kriittisid tulkintataitoja, ymmaértamysta ihmi-
send olemisen tasoista ja kykya erottaa olennainen epédolennaisesta”. Tietoisuus on vapauttavaa ja
samalla se on my0s vastuuttavaa. Frommin mielestd tieto itsestd ja yhteiskunnasta ovat erottamat-
tomat, silld koska totuus on jakamaton, ei ole mahdollista tdydellisesti ymmértdd oman itsensd
mutta olla sokea yhteiskunnallisille tapahtumille. — — Ei voi ndhd4 realiteetteja yhdessd kohtaa ja
olla toisessa nidkemattd.” (Fromm 1985, 161.) Frommilaisella ja freireméiselld tiedostamisella on
paikkansa tdmédn pdivdn suomalaisissa kouluissa ja yhteiskunnassa. Yksittdisen opettajan tai opetta-
jankoulutuksen mahdollisuus vaikuttaa ja toimia kriittisen ajattelun agenttina ei kuitenkaan ole kiis-
taton, muistuttaa Vuorikoski (2003, 42). Hén toteaa, ettd taustalla on aina vaikuttamassa yhteiskun-
nan koulutuspoliittiset pddtokset ja normit eikd opettajien ammatillinen sosialisaatiokaan ole tadssa
mielessd merkityksetontd. Koulu itsessdin on niin ikédn julkisen vallan ylldpitimi ja siten sen

“omistajien” vaikutuspiirissa.

Fromm (2006) kutsuu kokonaan hereilld olevaa, kriittisesti ajattelemaan kykenevidi ja yhteisonsa
rajojen yli yltdvaad vallankumoukselliseksi luonteeksi. Téllainen henkild kykenee muun muassa it-
sendiseen arviointiin ja ratkaisuihin sekd suhtautuu valtaan realistisesti, ei sitd pyhédnd pitden. Tul-

kintani mukaan transformatiivisen intellektuellin ja vallankumouksellisen luonteen vélinen yhtéldi-
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syys on selked. Haluaako yksittdinen opettaja toimia niiden kuvaamalla tavalla, on hdnen oma va-
lintansa. Kuitenkin viimekddessd ”[y]ksittdisen ihmisen vastuu on vilitontd”, kuten Varto (1995,
19) toteaa eli kasvattaja tekee aina moraaliset valintansa itse. Kasvattaja itse on se, joka kouluas-

teesta ja kasvattajayhteisosté riippumatta vastaa (ks. Fromm 1965, 117) — tai on vastaamatta.

4.2.3 Kasvattajayhteisot yksilollisen ja yhteiskunnallisen rajatiloina

Launonen (2000) on viitdskirjassaan tutkinut eettistd kasvatusajattelua suomalaisessa koulupedago-
giikassa 1860-luvulta 1990-luvulle nimenomaan koulun pedagogisia tekstejd tarkastelemalla. Hinen
mukaansa tirked murroskohta oli 1940-luku ja vuoden 1952 kansakoulun opetussuunnitelma. Tél-
16in tapahtui siirtyminen eettiseen konstruktivismiin, jolloin suhteellisuus ja muuttuvuus tulivat
leimallisiksi kasvatuksen eettisille pddmaérille aiempien objektiivisten arvojen sijaan. Samoin opet-
tajan rooli arvoja vilittdvand auktoriteettina alkoi murentua véhitellen ensin peruskoulun syntyessa,
jolloin korostettiin yksilon subjektiivisuutta arvovalinnoissa, ja edelleen lisddntyvassd maédrin 1990-
luvun koulukohtaisten opetussuunnitelmien vahvistaessa samaa linjaa. (Launonen 2000, 301-303;
Launonen 2001, 147.) Launonen (2000, 303) viittadkin, ettd “suomalaisesta koulutuspolitiikasta
katosi 1900-luvun lopussa kansallinen sosialisaatiopyrkimys ja peruskoulun eettinen kasvatusajatte-
lu painottui yksilon individualisaatioprosessin tukemiseen”. Yksilon omien arvovalintojen kunnioit-
tamisesta tuli ihanne ja vaikka opetussuunnitelmissa edelleen oli kirjattuna monipuolisia eettisid
ihanteita ja tavoitteita, oli opettajan kasvatukselliseen rooliin hyvin vdhan viittauksia — opettaja roo-

li kasvattajana jdi epdselvéksi. (Launonen 2000, 304—305; Launonen 2001, 149.)

Launosen tekemén selvityksen pohjalta herdd kysymys, miten kasvatusvastuullisuus ylipdétaan voi-
si nykypdivéni toteutua, kun jo koulun kasvatusihanteista olivat 1990-luvulle tultaessa kadonneet
muun muassa Frommin rakastamisen taidon edellytyksind pitdmait karsivéllisyys ja itsekuri sekd
kohtuullisuus ja pyyteetdon asenne muita kohtaan (Fromm 1963, 146, 148; Launonen 2000, 307).
Miten ja missd nyky-yhteiskunnan nuorille opettajille olisi voinut kehittyd kasvatusvastuullinen
asenne, kun heidén oppivelvollisuusaikanaan koulujen opetussuunnitelmissa oli ainakin osa kasva-
tusvastuullisuuden edellytyksend olevista ihanteista sivuutettu? Ainakin tdmé lisdd paineita opetta-

jankoulutuksen suuntaan.

Entd mitd meille avautuu, kun tdhén yhdistetddn Siljanderin (2000, 15-24) pohdinta kasvatustieteen
teoreettisista ja tutkimuksellisista kehityslinjoista, jotka ovat varmasti olleet vaikuttamassa myds

opettajankoulutuksen siséltéihin? Voidaan melko pelkistden todeta, ettd kun konstruktivistisen
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suuntauksen myotd huomio kiinnitettiin yksilon sisdiseen tiedon rakentamis- ja oppimisprosessiin
laimeni samalla ndkemys kasvatuksen ja pedagogisen toiminnan merkityksestd. Ainakin Launosen
(2000, 304, 319) mukaan vuoden 1970 Peruskoulun opetussuunnitelmassa yksilollisyys ja oppilaan
subjektiasema korostuivat. Samalla opettajan tietoinen katsomuksellinen vaikuttamispyrkimys viis-
tyi syrjddn ja opettajan kasvatuksellinen rooli hdmartyi. Niin ik&dn hidn kuvaa kasvatuspadmddrin
muuttuneen 1900-luvun alun eettisestd painotuksesta kohti 1900-luvun lopun persoonallisuuden
kehittdmistd ja samoin koulukasvatuksen moraalisesta luonteenkasvatuksesta psykologiseen elé-
ménhallintaan (Launonen 2000, 316). Launonen viittaakin sosialisaation ja yhteisollisyyden kustan-
nuksella tapahtuneeseen yksilokeskeisyyden tukemiseen ja kasvamiseen kriittiselld kysymykselldén
siitd, ”onko koulu seurannut tédsséd liian kritiikittomésti individualismin ja liberalismin valtavirtaa

kiinnittdmitta riittdvasti huomiota yhteiskunnan moraaliseen eheyteen” (Launonen 2000, 325).

Yksi terveen yhteiskunnan ehdoista on Frommin (1969, 179) mielestd demokraattisen jirjestelmén
sdilyminen. Demokratiaan liittyvéind olennaisena piirteend voidaan pitdd kansalaisten vaikuttamis-
mahdollisuuksia®. Ongelmana Fromm ei nie endd niinkdin ddnioikeuden rajoittumista vaan pikem-
minkin Vieraann;leisuuden aitheuttaman oman tahdon puutteen; tarve kuulua joukkoon ja miellyttda
ohjaa my0s mielipiteitd ja Frommin ndkemys onkin, ettd ihmisten tahdonilmaisu muistuttaa suurelta
osin tapaa, jolla valitaan hyddykkeet — vastuuntunnon ohella puuttuu tahtoa toimia. (Fromm 1971,
193-195). Hansenin (2007, 42-43, 132) Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuksessa -
hankkeen loppuraporttiin kirjaama ajatus on, ettd opettajan tulisi seké tunnistaa ettd tunnustaa oma
roolinsa koulutuspoliittisena toimijana ja kansalaisvaikuttamisen mallina. Ilman tétéd tiedostamista
opettaja vahvistaa omalla toiminnallaan vaihtoehdottomuuden mentaliteettia. Silloin jd4 niin kasvat-
tajalta kuin kasvatettavalta piiloon poliittisten arvojen ja asenteiden valtasidonnaisuus. Kriittisen
tarkastelumahdollisuuden oivaltaminen on avaintekijd osallistumisen ja vaikuttamisen kannalta.
Hankkeen yhtend toimenpide-ehdotuksena on, ettd opettajaopinnoissa vahvistettaisiin koulutuspo-
liittisen ja yhteiskunnallisen pohdinnan osuutta, jotta opettajat osaisivat paremmin toimia kansalais-
vaikuttamisen mallina. Samaan tapaan opettajien ja koulun rooliin demokratiaan kasvattajina viit-
taavat myos Asola (2007, 7-8), Kotilainen (2007, 22-23) ja Takkunen (2007, 47-48) painottaen
keskustelun, osallisuuden ja arvokeskustelun merkitystd kouluissa myds mediakasvatuksen keinoin.

Niin ikddn Kiilakoski (2009, 20-21) kaipaa kouluihin aitoa osallisuutta ja nidkee sen ehdottomana

edellytyksend turvallisiksi koetut puitteet.

¥ Sosiaalipedagogiikka antaa my6s mielenkiintoisen nikokulman kansalaisvaikuttamiseen ja sen edistamiseen (ks. esim.
Kurki & Nivala 2006) samoin kuin kyseiseen tieteenalan kiinnostuksen kohteena oleva sosiokulttuurinen innostaminen
(ks. esim. Kurki 2000).
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Ellonen (2008, 85-86, 88—89, 90-91) toteaa viitoskirjatutkimuksessaan, ettd kouluissa tulisi pyrkid
enemmaén yhteisolliseen, sosiaalista tukea tasa-arvoisesti jakavaan suuntaan. Ndin hinen mielestdan
voitaisiin edistdd nuorten hyvinvointia, silld etenkin opettajien oppilailleen tasapuolisesti jakama
sosiaalinen tuki on merkityksellistd masentuneisuuden ja rikekdyttdytymisen ehkéisyssd. Kouluyh-
teison tuen tulisi kohdistua tasapuolisesti kaikkiin, jolloin koulun yhteisdllinen vaikutus olisi myon-
teinen kaikkien osalta ja kouluilmapiirin vaikutus mydnteisempi, myos niiden mielestd, jotka saavat
tukea. Nayttdd kuitenkin siltd, ettd yhteisyyden sijaan suomalainen koulutuspolitiikka on panostanut
ennen kaikkea tehokkuuteen, tuottavuuteen, erinomaisuuden tavoitteluun ja yksilollisyyteen, kuten
Jarvinen (2007, 16) toteaa. Salasuon (2009, 46) mielestd kilpailutalouden toimintamallia ei voida
kayttad sellaisilla aloilla, joissa keskeiselld sijalla on avun ja tuen etsiminen sekd toisen kohtaami-
nen. Jarvisen (2007, 16) mukaan koulua kuitenkin tarkastellaan Suomessa “’yksipuolisesti kirjallis-
akateemisena oppimisympiristond” ja sen olemus “’sosiaalisena toimintaymparistond” jad véhiiselle

huomiolle.

Kouluyhteison merkityksestd ja tirkeydestd ovat monet muutkin kirjoittaneet. Muun muassa Suo-
ranta (2003, 121) ndkee, ettid “koulukasvatuksessa tulisi opettaa erityisesti yhteisollisyytta ja yhteis-
toimintaa eldmin tarkeimpind, sosiaalista pddomaa lisddvind asioina”, mikd kdytdnnGssé tarkoittaa
tiedollisten seikkojen huomioinnin vihentdmistd. Téllaisen sijaan valitettavasti koulujirjestelméa
edistdd usein enemmaén pelkkien tiedollisten asioiden omaksumista ja vieldpa silld tavoin, ettd kan-
nustimena on tiedon hankkiminen sen vaihtoarvon vuoksi, ei tiedon itsensd vuoksi, kuten Fromm
(1965, 91) asian ilmaisee. Jarvinen (2007, 17) kysyykin aiheellisesti ’[k]annustaako koulu kulttuu-
risena toimintaympdristond, tissé ja nyt, nuoria rakentamaan yhteiskuntaa, jossa myds epdonnistu-
minen ja parjadmattdmyys tulkitaan yhd yleisemmin seuraukseksi yksilon omasta toiminnasta,

osaamattomuudesta ja védristd valinnoista?”

Lapsuutta ja nuoruutta tai koulua ja kasvatusta ei voi tempaista irralleen yhteiskunnallisesta kehyk-
sestd. Ne ovat osa kulloisenkin ajankohdan yhteiskunnallista henked. Tésti syystd kasvatusyhteiso-
jen toiminta véistimattd heijastelee niitd piirteitd, jotka ovat ndhtdvissd yhteiskunnallisella tasolla.
Kinos ja Virtanen (2001, 147) viittaavat tdhén liittyen Strandellin (1995) tutkimukseen Pdivdkoti
lasten kohtaamispaikkana ja mainitsevat, ettd (post)modernille tyypillinen pirstoutuneisuus, kat-
kelmallisuus, sitoutumisen hetkellisyys, vaihdettavuus, joustavuus, liikkuvuus ja jatkuva muutos
ovat havaittavissa my0s lasten pdivikotiympéristossd. Lasten maailma on siten kuin aikuisten maa-
ilma pienoiskoossa; pdivdhoidon arki ei ole irrallaan yhteiskunnallisesta totuudesta vaan jo pdivé-
hoidon kéytidnnot sosiaalistavat yhteiskunnan normeihin ja odotuksiin. Samansuuntaisena heijastu-

mana massatuotantoa ja -kulutusta ithannoivan yhteiskunnan toimintatavoista piddn pienten koulu-
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jen lakkauttamissuuntausta ja opetuksen keskittdmistd suuriin yksikdihin. Jo pienestéd pitden opete-
taan toimimaan osana massaa, koneiston osana. IThanteena on mahdollisimman varhainen itseniis-
tyminen saatelapulla: “’pérjaa tai hiped” (Hoikkala & Suurpdd 2009, 6). Terve yhteiskunta tarvitsee

terveitd kansalaisia, mutta kasvaako sellaisia tdlli tavoin? Ei, mikédli Fromm on oikeassa.

Fromm viittdd, ettd se [m]ikd pétee yksiloon, pitee myds yhteiskuntaan. Koskaan se ei ole vakaa”
(Fromm 1969, 31). Nyky-yhteiskunnan markkinavoimien tavoitteena on passiivisten, omaan yksi-
161lisyyden kuvitelmaansa uskovien mind haluan” -kuluttajien ja koneiston osien kasvattaminen,
mutta yksilon parhaaksi olisi ihmisen olemisen perusehtojen (“miné tarvitsen”) tdyttdminen ja he-
rddminen produktiiviseen toimintaan. Téllaisten sisdisesti aktiivisten, ei-vieraantuneiden ihmisten
kasvattamiseen tulisi kasvatusyhteisgjen pyrkid. Frommin ndkemys on, etti ellei yksilo tai yhtd hy-

vin yhteiskunta kehity, se taantuu — paikoilleen seisahtaminen ei ole mahdollista (Fromm 1969, 31).

Siljander (2000, 15-16) vaittad, ettd pedagogisten instituutioiden tehtdvinkuva on muuttunut ja ne
ovat menettineet osan perinteisisti tehtdvistiin. Samaan aikaan, kun kulttuuri on pedagogisoitunut
ja esimerkiksi erilaisten taloudellisten, poliittisten ja ideologisten instituutioiden véliset raja-aidat
hamaértyneet, on kasvatuksesta tullut tehtdva, joka ei oikeastaan kuulu erityisesti kenellekdén. Hoik-
kala ja Suurpdi (2009, 6) toteavat, ettd suomalaisessa hyvinvointiyhteiskunnassa piileskelee vilinpi-
tamattomyytend ndyttdytyvd puuttumattomuuden eetos. Launonen (2000, 327) puolestaan toteaa,
ettd kasvattajan auktoriteetti on hukassa niin vanhemmilta kuin opettajiltakin. Tarkoittaako tdma

sitd, ettd myds kasvatusvastuu on hukassa?

Uusikyldn (2006, 32) ndkemys on, ettd ”[o]pettaja hyodyntdd tydssddn kasvatusta, opetusta ja op-
pimisen mahdollisuuksia yksilon parhaaksi” ja jatkaa lausettaan toteamalla, ettd opettaja pyrkii
samalla tdyttdméén yhteiskunnan odotukset.” On selvéd, ettd yksilon paras ja yhteiskunnan odotuk-
set eivit aina kdy yksiin vaan ne voivat olla pahasti ristiriidassa. Frommin (1969; 1971) mukaan
ristiriita on vahva ja sen seurauksena esiintyy pahoinvointia, tuhoavuutta ja muita niin yksilon, yh-
teisdjen kuin yhteiskunnankin kannalta haitallista. Varrin (2008) mielestd kasvatusvastuu edellyttéda,
ettd on nikemys pddmadristd, ndky suunnasta johon pyritddn. Meiddn postmodernille aikakaudel-
lemme tyypillisend piirteend voidaan pitdd arvojen moninaisuutta, mistd johtuen nikemys kasvatus-
padmadrastdkddn ei ole endd niin yksiselitteinen kuin aiemmin. Voidaanko kasvatusvastuun hdmér-
tymisté pitdd kasvatuksen pddmééran hajautumisen seurauksena vai perdti merkkind siité, ettd kas-
vatusyhteisOissdkadn ei ymmarretd kasvatuksen erityisyyttd ja merkitystd? Vai kokevatko kasvatta-

jat, ettei heilld ole mahdollisuuksia toimia tiedostamansa pddmaddrdn edellyttimélld tavalla? On
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luonnollista psyykkistd torjuntaa pyrkia siirtdméédn vastuu toiselle taholle siind vaiheessa, kun omat

voimavarat ja keinot eivit tunnu riittavilta.

Mihin suuntaan koulua tulisi kehittdd, jos tavoiteltavana pidetddn syvempéd ja pysyvampdd oppi-
mista toisin sanoen yksilon persoonallisuuden ja itsetunnon tukemista ja vahvistamista? Korpinen
(2007, 41-45) vastaa tdhdn esittdmédnsd kysymykseen luettelemalla myos koulun kasvatustyon
arvioinnin pohjaksi soveltuvan 12 kohdan kriteeriston, joka on hdkellyttivin samansiséltdinen
Fromm esittdmien ajatusten kanssa. Lyhyesti lueteltuna Korpisen mukaan tavoiteltavaa olisi 1) asia-
ja tietopainotteisuuden sijaan oppilaskeskeisyys, 2) kontrolloivan sijaan humaani ilmapiiri, 3) oppi-
laiden minétietoisuuden kehitystd tukevien monipuolisten ryhmittelyperusteiden kiytto, 4) itsekont-
rollin vahvistaminen osallisuutta ja padtoksentekomahdollisuuksia lisdamaélld, 5) vuorovaikutukseen
ja yhteistydhon panostaminen muun muassa pienryhmitydskentely mahdollistamalla, 6) eri-ikdisten
vuorovaikutuksen lisddminen, 7) pyrkimys yhteistyohon vanhempien kanssa, 8) pyrkimys onnistu-
misen odotuksiin ja varmuuteen, 9) oppiainekeskeisyyden sijaan eldminldheisyys, 10) pyrkimys
ongelmakeskeiseen ja projektityyppiseen opiskeluun oppikirjakeskeisyyden sijaan, 11) oppimiseen
liitettyjen monipuolisten ja itsearviointiin painottuvien arviointikdytidntdjen kéyttiminen, sekd 12)
opettajan itsetunnon tukeminen ja vahvistaminen sekd rohkaiseminen yhteiskunnalliseen osallistu-

miseen.

4.2.4 Kasvatusvastuullinen yhteiskunta

Kasvatus on Frommin ndkemyksen mukaan aina sidoksissa yhteiskuntaan seké kasvattajan ettd kas-
vatettavan osalta (Matthies 1992, 140). Vuonna 1955 julkaistussa teoksessaan The sane society
(suomennoksena /971 Terve yhteiskunta) Fromm avaa ansiokkaan sosiaaliluonteen pohdintansa
taustaksi kapitalistisen “saalistusyhteiskunnan” kehitysta ja piirteitd alkaen 1600-luvulta ja padtyen
1900-luvun tarkasteluun. Monet Frommin kirjaamista piirteistd ovat edelleen olemassa ja ovat vain
vahvistuneet. Muun muassa Tyo- ja elinkeinoministerion tydolobarometri (Ylostalo & Jukka 2008,
13—14, 23) osoittaa jo kahdeksan vuoden ajalta tydelimdn karun nykytilan tydon mielekkyyden ko-
kemuksesta. Vuoden 2008 tietojen osalta ndyttdd siltd, ettd myonteinen kehityssuunta on pysdhtynyt
ja edelleen negatiivinen balanssiluku on kdéntyméssd uudelleen laskuun. Tyon henkinen rasittavuus
on korkea ja jopa kaksi kolmasosaa julkisen sektorin tydntekijoistd, jolla valtaosa opettajista ja kas-
vattajista toimii, kokee tyonsd henkisesti rasittavana. Samaa synkkdd kertomaa julistaa vahvasti
argumentoiden Siltala (2007) osuvasti nimetyssd analyysissaan Tydeldmdn huonontumisen lyhyt

historia ja uudistetun laitoksen lisdnimelld ”mukana uudet huononnukset”.

76



Téssd kohtaa on kuitenkin pyséhdyttdvid; esimerkiksi Kautto-Koivulan ja Huhtaniemen (2006) mu-
kaan ndyttdd ndet vahvasti siltd, ettd niin yhteiskunnassa kuin sen kulttuurissakin olisi tapahtumassa
muutos — eldimme murrosvaihetta. Heiddn mukaansa kyseessd on hyvin mittava, jopa aikakausimur-
rosta lihentelevd murrosvaihe, joka muuttaa radikaalisti niin maailmankuvaa, taloutta, yhteiskuntaa
kuin ihmisen arkeakin. Ennen kuin murroksesta padstdan yli, on kuitenkin kaytdvé vdistamaton val-
ta- ja valintataistelu. Se syntyy vanhan paradigman ja maailmankuvan valtaapitdvien henkiléiden
pitdessd kiinni omasta vallastaan ja vastustaessa uutta kehittdvid radikaaleja ajatuksia ja innovaatto-
reita. (Kautto-Koivula & Huhtaniemi, 193, 197-198.) Ikddn kuin yhteiskunnallisen tarkastelun ke-
hykseksi tuon seuraavaksi lyhyesti esille joitain yleisid murrosoireita ja muutossuuntia (ks. esim.
Drucker 2000, Kautto-Koivula & Huhtaniemi 2006; Siltala 2007), joilla on vaikutusta yhteiskun-
taan ja sen toimintoihin, niin myds opettajan tyohon. Niméd muutossuunnat ovat jo nihtédvissi ja
vaikuttamassa tilldkin hetkelld, mutta niiden vaikutusten voi olettaa vain voimistuvan tulevina vuo-

sina.

Syntyvyyden lasku ja siitd seuraava vieston ikdjakauman muutos on tunnistettu tosiasia. Uudet iké-
luokat ovat pienempii ja ikdihmisten suhteellinen mééra kasvaa vaikuttaen voimakkaasti esimerkik-
si hyvinvointiyhteiskunnan palvelujen rahoitukseen ja tydeldmdin. Samaan aikaan, kun osaavaa
henkilostod siirtyy monelta alalta elédkkeelle, kasvaa tydvoiman tarve muun muassa vanhustenhuol-
lossa ja terveydenhoitoalalla. Tydvoimaa vaativissa aloissa tapahtuu muutoksia: ennen hyvin tydl-
listdneet teollisuuden alat syytdvit tyontekijoitd tyottdmyyskortistoon. Samaan aikaan tyovoimavaje

on jo ndhtévissd monilla sektoreilla vajeen kasautuessa liséksi alueellisesti.

Globalisaatio, joka voidaan méiritelld pddoman, tuotteiden, ihmisten ja tiedon liikkumiseksi rajan
yli (ei vain maantieteellisen rajan), vaikuttaa paikallisenkin tason ratkaisuihin joko vilillisesti tai
vilittomasti. Kansainvélistynyt markkinatalous hydtyajatteluineen on levinnyt yhteiskunnassa ldhes
kaikkialle. Yritysten toimipaikka ei endd maardydy kansallisten rajojen mukaan vaan raha ratkaisee,
kuten sanonta kuuluu — valitettavasti myds monissa sellaisissa asioissa, jotka eivét ole rahalla mitat-
tavissa. Tekninen kehitys kiihtyy ja muun muassa tieto ja bioteknologia ulottavat valloituksensa yha
uusille alueille. Samaan aikaan ympéristomuutokset huolestuttavat ja monella taholla perddankuulu-
tetaan vastuullisuutta ymparistostd. Thmiset eivét ole endé juurtuneina vain kansallisten rajojen sisi-

puolelle, mutta ei liioin koko globaali maailma ole muuttunut kaikkien yhteiseksi kodiksi.

Kaikki edelld mainitut muutokset vaikuttavat julkiseen sektoriin ja siten myds koulutusorganisaati-
oiden toimintaedellytyksiin seké niihin kohdistettuihin odotuksiin. Tulevaisuuden ennakoinnin vai-

keus murrosvaiheessa on hankaloittanut tulevaisuuden visioiden luomista yhteiskunnallisella tasol-
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la. Koulun rooli tulevaisuuden tekijand on ymmarretty, mutta sen kannettavaksi on sysétty usein
ristiriitaisia ja kohtuuttomia tehtdvid. Muun muassa opetussuunnitelmat, ndyttdtutkintojen sisillot ja
vaadittavat opetuskokonaisuudet vaihtuvat tiuhaan tahtiin ja usein jo ennen kuin edellistd uudistusta
on ehditty edes kunnolla viedd ldpi saati omaksua. Erilaisia hankkeita ja projekteja on aina opettaji-

en viasymiseen asti (ks. esim. Koski 1998, 33-34).

Yksiloiden yhtdldinen oikeus kasvatuksen, koulutuksen ja kulttuurin saavutettavuuteen nidhdéén
Pohjoismaista hyvinvointiyhteiskuntaa tukevana tekijdnd ja se halutaan sdilyttdd (Opetusministerid
2003). Toisaalta talouseldmédn tehokkuus ja tuottavuus arvot ovat johtaneet lonkeronsa ja anturinsa
koulutuksen puolelle ja hyotyndkokulma uhkaa pehmeémpid arvoja sekd ihmisten henkistd hyvin-
vointia kdttentaputusten saatellessa Pisa-tutkimuksessa saatuja loistotuloksia. ”Hyvi tuottavuus on
alkanut tarkoittaa maksimaalisia suoritteita minimoiduilla voimavarapanoksilla”, toteaa Siltala
(2007, 448) muun muassa kasvatettuihin opetusryhmékokoihin viitaten. Samaan aikaan yltioyksilol-
lisyyden korostuessa pohditaan yhteisollisyyden katoamista ja oppilaiden mielenterveysongelmien

ja ylipdétéan terveysongelmien kasvua.

Luonnollisesti murroksen ilmentymid on ndhtivissd my0s yksittdisen opettajan tyossd. Tyon epa-
varmuus ndkyy lisddntyneind pitkéatydsuhteina, mikd ei mielesténi voi olla jossain mdérin vaikutta-
matta opettajan sitoutumiseen kasvatustehtdvéinsd. Yleinen toimenkuvien laajentuminen on tyon
vaativuuden arvioinnin yhteydessd johtamassa siihen, ettd opettajien normaaliin tyohon kuuluvaksi
sisdllytetdin yhd enemmén varsinaiseen, perinteisend pidettyyn opetustehtdviadn kuulumattomia
tehtdvid. Pysyminen ajan hermolla edellyttdd aktiivista kouluttautumista ja elinikdisen oppimisen
hengessé opettajien koulutusinnokkuus seké jatkuva itsensé ja tydnsd kehittiminen kuuluvat asiaan.

Kaiken tdmén keskelld yksittdisen opettajan uupumus ei ole vieras ilmio.

Kun edelléd olevaa kokoaa yhteen, voi ndhdd tapahtumassa olevan muutoksen. Perinteisen teollisen
aikakauden olosuhteet ovat vihitellen muuttuneet ja on alettu puhua informaatioaikakaudesta (Kaut-
to-Koivula & Huhtaniemi 2006, 174—180). Ne avut, joiden varassa aiemmin eldmdssi selvittiin,
riittdvit endd harvoin. Nykytila ei endd vastaa sitd, johon esimerkiksi timén hetken tydikdinen vées-
t6 on kasvatettu ja koulutettu. Teollisen ajan sosiaaliluonne on kohdannut murroksen, jossa sen mu-
kainen toiminta ei endd pide. Téllaiseen tilanteeseen Fromm (1971, 91) on viitannut seuraavasti:

Niin kauan kuin yhteiskunta ja kulttuuri pysyvit objektiivisesti vakaina, sosiaaliluonne toi-
mii ennen kaikkea tasapainottavasti. Jos ulkoiset olot muuttuvat niin, etteivit ne endd kdy
yksiin perinteisen sosiaaliluonteen kanssa, syntyy kitkailmio, jonka ansiosta sosiaaliluonteen
toiminta useinkin muuttuu tasapainottavasta hajottavaksi, se muuttuu sosiaalisesta kiinneai-
neesta dynamiitiksi. (Fromm 1971, 91.)

78



Vaikka jonkinlaista muutosta Frommin kuvaamaan tilanteeseen on néhtévissé, ei suuntaus ole lin-
simaisessa demokraattisessa hyvinvointiyhteiskunnassa suinkaan ollut terveempéén suuntaan, aina-
kaan jos sitd arvioidaan Frommin mééritelmiin perustuen. Kaiken kaikkiaan Frommin mielestd zer-
ve yhteiskunta on yhteiskunta, joka edistdd yksilon mielenterveyttd. Téllainen yhteiskunta vastaa
ihmisen objektiivisiin eli inhimillisiin ja thmisend olemisen tarpeisiin, toisin sanoen edistdé kaikkea
sitd, mikd on ihmiselle luontaista, kunhan ymparisto ei sitd turmele ja tukahduta. IThmisten vélisilla
suhteilla on téssd suuri merkitys. Frommin terve yhteiskunta voidaan ndhdd myds kasvatusta ja vas-
tuuntuntoa edistdvind yhteiskuntana. (Fromm 1971, 30, 7677, 280-281.)

Terve yhteiskunta edistdd ihmisen kykya rakastaa 1dhimmaisiddn, kykyéd tehdé tyotd luovas-
ti, se edistdd jarked ja objektiivisuutta, oman itsen kokemista tavalla joka pohjautuu ihmisen
kokemuksiin hénen omista tuottavista kyvyistddn. — — Yhteiskunta voi vaikuttaa kahteen
suuntaan: se voi edistdd ihmisen tervettd kehittymistd tai se voi ehkdistd sitd; useimmat yh-
teiskunnat tekevit itse asiassa kumpaakin, ja kysymys on vain siitd, miten pitkdlle ja mihin
suuntiin niiden myonteiset ja kielteiset vaikutukset kohdistuvat. (Fromm 1971, 81-82.)

Hyvinvointivaltion filosofista kritiikkid koskevassa artikkelissaan Ojakangas (2004, 55) kertoo, ettd
kyseinen “’kritiikki koskee aina hyvinvointivaltion vieraannuttavaa luonnetta”. Hyvinvointivaltiosta
puhuessaan Ojakangas tuo esiin vieraantuneisuuden késitteen liséksi aivan samoja asioita kuin
Fromm (1971; 1969, 127-128) timin arvostellessa byrokraattista koneistoa ja kapitalistista yhteis-
kuntaa sekd niiden vaikutuksia ihmiseen. Byrokraattisuus ja sen tapa kohdella ihmisid todellisesta
mindstidn irtautuneina numeroina on niistd yksi. Toinen on ihmisten tekeminen riippuvaiseksi by-
rokraattisesta koneistosta riistimélld mahdollisuus omasta itsestdin huolehtimiseen — tai kuten
Fromm ilmaisee: koneisto aikaansaa aloitekyvyttomyyttd ja sitd kautta kyvyttdmyyden tuntoa.
Kolmas on Frommin sanoin inhimillisten olemisen perusehtojen sivuuttaminen, kun Ojakangas
puolestaan puhuu hyvinvointiyhteiskunnan tavasta reagoida ainoastaan vélittomiin tarpeisiin unoh-
taen kaikkein tdrkeimmaén eli inhimillisen arvokkuuden. Ja vaikka Fromm piti terveen yhteiskunnan
ehtona demokraattista yhteiskuntaa, véittdd Ojakangas, ettd hyvinvointivaltio kaikesta demokraatti-
suudestaan huolimatta ei tarjoa mahdollisuuksia aitoon poliittiseen toimintaan, vaan tekee yksiloisté
kuluttajia. (Ojakangas 2004, 55.) Uudenlaisena ratkaisuna Ojakangas esittdi,

ettd 1dhdettdisiin etsimdén polititkan uutta hahmoa nimenomaan tuolta vieraantuneisuuden
alueelta, identiteetittomien numeroiden, vélittdmien tarpeiden ja anonyymien massojen alu-
eelta, sanalla sanoen olemassaolon kukatahansisuudesta. Valta kykenee tarrautumaan ihmis-
ten eldmédn vain sielld, missd on tunnistettavia ja tunnustettavia identiteettejd — sielld missi
jokainen on nimetty ja luokiteltu. Sen sijaan sielld, missd ihmiset kokoontuvat yhteen vain
ollakseen ja toimiakseen yhdessd, sielld missd ei vaadita tunnistamista eiké tunnustusta, val-
ta jdd voimattomaksi. Tuleva hyvinvointiyhteiskunta voidaan rakentaa vain tdmén voimat-
tomuuden varaan. Se ei tarkoita, ettd tulevassa hyvinvointiyhteiskunnassa valta hdvidd vaan
ettd se kykenee pidattdmadn voimaansa — ettd se tyytyy luomaan edellytykset kenen tahansa
hyvinvointiin. (Ojakangas 2004, 55-56.)
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Kun Fromm (1971, 280-281) mairittid tervettd yhteiskuntaa hdn nostaa ensinnékin esiin sen, etta
ihmisen tulisi olla pd&mddrd sindnsd eli kaiken tulisi palvella hdnen kasvuaan; pitddhdn Fromm
(1977, 198) elimén ylimpéani pddmairdnd kasvun edistimistd. Hian (1965, 160) toteaa, ettd kun ai-
emmin kapitalistisen ajan saavutusten edellytyksend oli voimavarojen suuntaaminen tydhon ja tuo-
tannon ongelmien ratkaisemiseen, on jo pédsty tilanteeseen, jossa huomio ja tarmo voitaisiin siirtdé
aineellisista seikoista yhd voimakkaammin eldmiseen. Todellisuudessa tuotantopainotteisuus on
vain kiihtynyt ja kuten Julkunen (2001, 300) asian osuvasti toteaa, kaikessa perinpohjaisuudessaan
yhteiskunnallisen muutoksen ja markkinareformismin eteneminen on ollut niin salakavalan hiipi-
vad, ettd sitd on ollut vaikea huomata muuta kuin pidemmalld aikavélilld taaksepdin tarkastellen.
Meille on kdyméssd — ja osin jo kdynyt — kuin tarinan sammakolle, joka ei huomaa hypété pois ve-
den vihitellen kuumetessa vaan kirventyy lopulta kuumuuteen. Nyky-yhteiskunnassa ihminen on
yhd suuremmassa méadrin vain véline, jonka tulee sopeutua ja olla tehokas — tilaa ja aikaa inhimilli-
selle kasvulle tai ihmiseksi kasvattamiselle ei juurikaan ole. Koulutuksesta on tullut markkinatalou-
den kilpailuhengen mukaisesti hyddyke, kulutustavaraa muun kuluttamisen ohessa. Suorituspainei-
den ohella Frommin kuvaamien ihmisend olemisen perustarpeiden tyydyttdminen ei toteudu, mika
ndkyy yleisesti mielenterveysongelmina, fyysisind pulmina ja kokonaisvaltaisempana terveyden

pettimisend myds opettajilla ja opiskelijoilla.

Joitain avauksia yksittdisten ihmisten havahtumisesta Frommin viitoittamaan suuntaan on nahtévis-
sd; yksilollisid irtiottoja kuluttajakeskeisestd “koneroolista” ihmislédheiseen ja eldvédn suhteeseen
itsensd ja ympéristonsd kanssa. Ne ovat vaatineet suurta rohkeutta. Toisinaan ne ovat syntyneet tay-
dellisen romahduksen kautta, kun ihminen, koneen osa”, on sysétty syrjdén tarpeettomana, ylimaa-
rdisend, vadrinlaisena, vanhana tai liian vihin tuottavana. Sen sijaan Fromm nostaisi ihmisen kes-
kioon ja hdnen hyvinvointinsa kaiken yhteiskunnallisen toiminnan padmaaréksi. Aivan samoin ovat
Kautto-Koivula ja Huhtaniemi (2006) kaavailleet ihmistd ja ihmisyyttd keskioon, ’rengistd isdnnak-
si” ja ndkevdt tdimin mahdollistavana tekijdnd kunkin yksilon aktiivisen toiminnan paremman tule-

vaisuuden eteen.

Toinen Frommin (1971, 281) mainitsema ehto on, ettd terveen yhteiskunnan perustana tulisi olla
toimiminen omantunnon mukaan ja se, ettd ithmisilld henkilokohtaiset ja sosiaaliset asiat olisivat
yhtd térkeitd. Kolmanneksi Fromm rajaa terveen yhteiskunnan edellytykseksi sen, ettd tyd ja sen
olosuhteet tulisi pitdd thmisen késiteltdvissd mittasuhteissa, jolloin oma aktiivisuus ja vastuunalai-
suus niin omasta kuin yhteiskunnallisestakin eldméstid olisivat mahdollisia. Yhteiskunnan tulisi
edistdd produktiivista asennoitumista tyohon, jérjen voimien kehittymistd ja sisdisten tarpeiden il-

maisua muun muassa taiteen avulla. (Fromm 1971, 281.) Téllainen elinvoimaisuuteen, tietoisuuteen
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ja jarjenmukaisuuteen tdhtdévd sosiaalinen muutos edellyttdd paitsi toivoa, myds luottamusta ja

rohkeutta eli mielenlujuutta (Fromm 1969, 19, 27-29).

Yhteiskunnallinen yhteinen nikemys siitd, mikd on ihmiselle hyvéksi, on hdmértynyt. Postmoderni
arvopluralismi on kasvattanut yksildiden tekemien valintojen painoarvoa. Samaan aikaan ihmisten
vieraantuneisuus omasta itsestdéin ja omista tarpeistaan ja siitd juontuva mukautumisen tarve sam-
muttaa kyvyn kriittiseen ajatteluun, omien perimmaisten ajatusten tiedostamiseen ja sitd kautta nii-
den mukaiseen toimintaan (Ks. Fromm 1971, 129, 165). Omaan yksilollisyyteensd ja omaperdisyy-
teensd uskova ihminen onkin vain herkkduskoinen vallanpitdjien ja markkinatalouden sdtkynukke.
Yksilo ei huomaa olevansa johdateltavana ja sopeutuu tiedostamattaan siihen, mitd TV-ruudussa ja
lehdissd ndkyy. Néin se, mitd yksilo pitdd hyvédnd, pohjautuukin muiden tuottamaan harhakuvaan.
Ympirdiva kulttuuri’ eri muodoissaan ohjaa ajatteluamme ja sitd kautta toimintaamme. Niin se
osaltaan miarittia my_é')s sitd, mitd pidetddn hyviksyttdvini tai esimerkiksi miké ylipadtdain ndhdédian

vastuullisena toimintana.

Kuten aiemmin toin esille, Frommin mielestd muun muassa historian ja filosofian opiskelu tulisi
ajoittua aikuisikddn, jolloin kyky ymmaértdd ja useimmiten myds kiinnostus tdmédn tyyppisiin asioi-
hin on korkeampi. Terve yhteiskunta jirjestdd hdnen mukaansa opiskelumahdollisuuksia lasten ja
nuorten lisédksi my0s aikuisille. Ndiden mahdollisuuksien ei tulisi rajoittua vain tietoon vaan taiteel-
linen elementti tulisi huomioida yhtd olennaisena osana, jotta ihmiset voisivat kehittyd vain “vas-
taanottoautomaatteina” olemisesta terveelld tavalla produktiivisiksi. (Fromm 1971, 347-349.) Tama
on yksi vdyld sithen, miten yksilon tietoisuus voisi olla sellaisella tasolla, ettd todellinen kyky
omantunnon mukaiseen aktiiviseen toimintaan ja vastuunottoon voisi olla mahdollista. Aikuiskas-
vatuksella on siis tirked paikkansa paitsi vieraantuneisuuden murentajana ja tietoisuuden kasvatta-
jana my0s sosiaalisen pddoman kentténd (ks. Aittola 2008, 304-308). Téstd nakokulmasta ndhtyna
yhteiskunnan tulisi vahvasti tukea aikuiskasvatusta, jolla on ihmistd kehittévé tavoite, ei vain lyhyt-
nékdinen tydeldmin koneistoon sopivien osien valmistaminen. Yhteiskunnallisessa padtoksenteossa
ei tulisi sortua kvartaalitalouden kaltaiseen lyhytnékdiseen padtoksentekoon, vaan punnita asioiden
vaikuttavuutta ja todellista tuloksellisuutta myds niin sanotut pehmeét arvot huomioiden, monipuo-
lisesti ja pidemmaéllé aikajénteelld. Esimerkkind téstd voisi olla ei-vieraantuneiden kansalaisten kas-

vattaminen, mikd tosin vaatii aikaa ja resursseja, mutta loppujen lopuksi voitaneen véittid, ettd tal-

? Frankfurtilaiseen koulukuntaan kuuluneet Horkheimer ja Adorno kirjoittivat vuonna 1944 ilmestyneessi teoksessaan
kulttuuriteollisuudesta valistuksen massapetoksena. Heidédn mukaansa jopa kulttuurista on tullut massojen kulttuuria,
puhdasta liiketoimintaa, joka synnyttd4 tarpeita ja tyydyttdd niitd sitten kaavamaisesti tuotetuin vakiotuottein. Elokuvat-
kin pyritdén tekemain todellisen elémén jatkeeksi ja tavoitteena on saada katsojat samaistamaan oma eldménsa niiden
luomaan kuvaan. (Horkheimer & Adorno 2008, 163, 168—170.)
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lainen thminen on tydntekijand muun muassa luovempi, innovatiivisempi, vastuuntuntoisempi ja

hyvinvoivempi.

Neljantend terveen yhteiskunnan piirteend Frommin mukaan olisi ihmisten yhteenkuuluvuuden
edistiminen ja keskindiseen rakkauteen kannustaminen (Fromm 1971, 281). Ollila (2008, 90) kir-
joittaa kirjassaan kokeesta, jossa tutkittiin kiireen ja toisen auttamisen vélistd suhdetta. Lopputulos
oli, ettd kiireiseksi itsensd kokevilla ei ollut aikaa toisen auttamiseen. On vain suoriuduttava ja juos-
tava nimettdméan auktoriteetin meille uskottelemien tavoitteiden perdssa. Ollila tiivistdd tdmén tdlle
ajalle niin tyypillisen ilmidn osuvasti: ”’Kun olemme kaikkialla kaikkien kanssa kaiken aikaa, moni-
kaan meistd ei ole juuri koskaan kenenkdidn kanssa missddn” (Ollila 2008, 90). Ollilan (2008, 91)
reseptid seuraten lddkkeend olisi yksinkertaistaminen, karsiminen ja olennaiseen keskittyminen.
Fromm puolestaan puhuu olevasta eliménasenteesta omistavan sijaan ja rakastamisen taidon nos-
tamisesta kaikkein tirkeimmaksi tavoitteeksi ja elamén paddmaéréaksi. Vain silld tavoin voimme voit-
taa erillisyyden tunteemme, sdilyttdd oman itseytemme ja estdd vieraantuneisuuden syntymisen.
(Ks. esim. Fromm 1968, 16; 1977, 197-199.) Erddnlaisena vieraantuneisuuden ilmauksena voi var-
masti pitdd myos Ollilan kuvausta monisuorittajasta, joka yrittdd samanaikaisesti tehdé sitd ja titd
silld seurauksella, ettd ”[jloudumme pdiviemme lopulla toteamaan, ettd aika on tdynné, mutta eldma

ei ollutkaan tdynni. Se oli onttoa ja ohutta, koska olimme siitd poissa” (Ollila 2008, 92).

Aikamme kaipaa ”luomulidsnédoloa”, toisen ihmisen aitoa kohtaamista, rakkautta, huolenpitoa ja
vastuuntuntoa. Frommin mielesté

[y]hteiskunta on organisoitava sithen tapaan, ettd ihmisen sosiaalista, rakkauteen perustuvaa
olemuksen puolta ei eroteta hinen muusta sosiaalisesta olemuksestaan, vaan etti ne liitetdin
yhteen. - - Se ettei taté tarvetta [rakkauden tarvetta] ole riittdvasti huomattu, ei merkitse sité,
etteikd se yhi olisi olemassa. Rakkauden olemuksen erittely johtaa toisaalta huomioon, etti
rakkaus miltei loistaa poissaolollaan nykypdivéisessd eldmédnmenossa, ja toisaalta niiden yh-
teiskunnallisten seikkojen kritiikkiin, jotka ovat vastuussa tésti sen syrjiytetystd asemasta.”
(Fromm 1963, 179.)

Yhteisollisyydestd puhutaan paljon ja hyvid ituja sithen suuntaan on aina aika-ajoin ollut néhtévissa.

Silti on silmiin pistdvad, kuten Pauli Juuti (2008) osuvasti esitelmisséédn totesi televisioon ja sen
nykyisin niin suosittuihin tosi-TV -sarjoihin viitaten, ettd niissd aina joku laitetaan ulos sen sijaan,
ettd hénet otettaisiin mukaan. Onko meiltd katoamassa ymmarrys siitd, ettd toisiin liittyminen, yh-

teisd0n kuuluminen on yksi ihmisen perustarpeista?

Stranius (2007, 45) kirjoittaa ldhiyhteisdjen pirstaloitumisesta ja hauraista, vain yhteen tavoitteeseen
keskittyvistd “narikkayhteisoistd” tai “karnevaaliyhteisoistd”. Yhteenkuuluvuuden tarpeiden toteu-

tus on liukumassa kauemmas arkieldméin ympyr0isté ja pitkdjanteiseen sitoutumiseen ei olla valmii-
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ta. Tdmi ei Straniuksen mukaan kuitenkaan tarkoita yhteisdllisyyden murentumista. Fromm (1971,
350-351) pitdd terveen yhteiskunnan rakentamisen kannalta tdrkednd kollektiivista, ei-kirkollista
taidetta ja rituaaleja. Yhteiskunnassa tulisi luoda mahdollisuuksia kollektiiviseen taiteeseen, yhdes-
sd toimimiseen ja kokemiseen jo varhaislapsuudesta alkaen ja ldpi elamén eli Frommin (1971, 351)
sanoin: “on oltava ryhmié, joissa osanottajat voivat olla henkilokohtaisessa kosketuksessa, osallis-
tua aktiivisesti ja vastuun ottaen”. Tarve kuulua johonkin, olla osallisena ja jittd4 “oma jilkensd” on
kaikille merkityksellistd. Yksi nyky-yhteiskunnan muoto tdti tarvetta palvelevista ryhmistéd on epdi-
leméttd verkkoyhteisot; surullista lienee kuitenkin se, jos ne ovat ainoa viyld oman erillisyyden

tunteen voittamiseen.

Vastauksena erillisyyden tunteen voittamiseen on Frommin mukaan rakkaus, joka mahdollistaa
yhteyden “oman itsen ulkopuolella olevan kanssa, niin etté itseyden erillisyys ja eheys samalla sii-
lyvat” (Fromm 1971, 41). Yhteiskunnallisesti yksilollisyyttd ja yhteisollisyyttd ei tulisikaan nihda
toistensa vastakohtina, vaan toistensa “tyoparina”. Fromm ei pidd individualismia tai oman edun
tavoittelua sindlldén virheend, vaan oman edun védédrin ymmairtdmistd, jota hdn argumentoi néin: ei
se ettd ihmisid liiaksi askarruttaisi heiddn oma etunsa, vaan se etteivit he riittdvdsti ajattele oman
todellisen itsensd etua, ei se ettd he olisivat liian itsekkditd, vaan se etteivit he rakasta itseddn.
(Fromm 1965, 159.) Vaikuttaakin siltd, kuin yhteiskunta olisi toiminnallaan edistdnyt vdirin ym-
mérretyn “vapaan kasvatuksen” kehittymistd ja nostanut jalustalle yltidindividualismin ihannoinnin
vailla yhteisollistd auktoriteettia, mutta samalla jéattdnyt yksilon myods ilman yhteison suomaa tukea
ja turvaa. Télloin itsestddn ja omista perimmaéisistd tarpeistaan vieraantunut ja omistavaan eldmén-
tapaan suuntautunut ihminen on koko ajan ikéén kuin suu auki, kuten Fromm (1971, 144) kuvaa;
hén ei vain odota, vaan vaatii yhi lisdd ja enemmén, kuten ne vanhemmat, joiden lasten opettajat
kertovat jopa héikdilemédttomasti perddvén erilaisten ja jopa epieettisten vaateiden tdyttdmistd mui-
den tarpeista vilittaméttd. Fromm (1963, 35) nikee, ettd ihmiselld on tarve paitsi identiteetin tuntee-
seen niin myds oman erillisyyden tunteensa voittamiseen eli yhteyteen toisten kanssa. Témén poh-
jalta lienee oikeutettua vaittdd, ettd Fromm pitdé tirkednd sekd yksilon ettd yhteiskunnan terveytta ja
cheyttd ja kannustaa samalla etsimdén ratkaisua, joka 10ytdd tasapainon ndiden kahden, yksilolli-

syyden ja yhteisollisyyden vélilla.
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5 KASVATUSVASTUULLINEN AMMATTIKASVATTAJA KASVATUS-
YHTEISKUNNASSA

Koko edelld kuvatun kehdmaisesti kiertyvén prosessin tavoitteena on ollut lopulta 16ytdd vastaus
kysymykseen ammatikseen kasvattajana toimivan kasvatusvastuun merkityssisdllostd. Luvut 3.1 ja
3.2, joissa etsin Frommin vastausta kysymyksiin mitd on kasvatus ja mitd on vastuu, olivat johdatte-
lua luvun 3.4 kasvatusvastuun merkityssisdltod hahmottelevaan tekstiosaan. Lopulta Fromm kirjoi-
tuksineen johdatti minut tarkastelemaan kasvatusvastuuta paitsi kasvattajan myds yhteiskunnan
tehtdvdalueena. Luvussa 4 asetin nyky-yhteiskunnan “aikalaistekstit” dialogiin Frommin ajatusten

kanssa. Nyt on viimein aika pyrkid kokoamaan edelld esitettya.

Postmodernin yhteiskunnan yksilollisyyttd ihannoiva suuntaus lienee osaltaan johtanut sithen, ettd
my0s yhteiskunnassa nékyviin ongelmiin, rdikeisiin epdkohtiin ja laajalti vavahduttaviin tapahtu-
miin pyritddn 16ytdmadn selityksid ja ratkaisuja yksilotasoisella 1dhestymiselld. Vaikka kipupisteet
maédriteltdisiin yhteiskunnallisesti ilmenevind, yritetddn niihin puuttua padosin yksiloitd auttamalla,
perheitd tukemalla tai varhaisen puuttumisen virallisia, varsin usein sektoroituneita tahoja — kuten
neuvolat, piivdhoito, kouluterveydenhuolto, oppilashuolto — vahvistamalla. Auttaminen, tukeminen
tai varhainen puuttuminen eivét suinkaan ole huonoja asioita, kunhan asioita ei pyritd hoitamaan
vain vieraannuttavasta “’sinulla on ongelma” -nékdkulmasta tai sivuuttamalla avun tarvitsijan oma
subjektiivinen oikeus eldmiinsd koskevien ratkaisujen méérittelyssd, jolloin auttajilta puuttuu kun-
nioittava suhtautuminen. Myodskéddn auttajan ei tulisi vetdytyd modernin asiantuntijajirjestelmin
thannoiman konemaisen ja vaihdettavissa olevan asiantuntijuuden taakse, jolloin kohtaaminen muo-
toutuu sosiaalisista suhteistaan irrotettujen osien” kunnostamiseksi (ks. Arnkil 2004, 116). Autta-
jan, jollaisena voidaan pitdd myds “frommilaista” kasvatusvastuullista kasvattajaa (ks esim. Fromm
1963, 86—87; 1965, 119), tulisi irrottautua vieraantuneesta "Minulla on kasvatusvastuu” -asenteesta
ja sen sijaan kypsyé olevaan eldmin asenteeseen sisdistden nikemys: "Mind olen kasvatusvastuulli-
nen”. Tdma ei tarkoita kaikkivoipaisuuteen tai kaikkitietivyyteen pyrkimistd, vaan oman vastuunsa
tunnustamista. Se merkitsee paitsi tukemista, useimmiten myos kontrollointia ja tarvittaessa kytkey-
tymistd yhteen muiden verkostotoimijoiden kanssa — mutta ei vastuun pallottelua (ks. Arnkil 2004,

117, 121).

Merkittdvand epikohtana voidaan pitdd yhteiskunnallisten rakenteiden ja yleisen markkinatalouden

myrkyttdméin kulttuurisen ilmapiirin vaikutusta sekd niiden merkityksen syvéllisen pohdinnan si-
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vuuttamista. Halu todellisten korjaavien vaihtoehtojen etsintddn ja toteutukseen on usein ndenndista
ja pintapuolista. Todellinen muutos edellyttdisi vahvaa arvokeskustelua ja perustavaa laatua olevia,
radikaaleja muutoksia (ks. Fromm 1963, 178). Itse asiassa “[t]eollisten ja poliittisten jérjestel-
miemme muutoksia ei voida erottaa koulutusjirjestelmédmme eikd kulttuurieldimdmme muuttumises-
ta. Yksikddn muutos- ja uudelleenjdrjestimisyritys ei onnistu, ellei muutoksiin pyrité kaikilla alueil-

la yhté aikaa”, vdittdd Fromm (1971, 352).

Kun kyse on yksilon huonovointisuudesta ja elimin mielekkyyden katoamisesta sen seurauksena,
ettd talouseldmin kulutusta ja tehokkuutta thannoiva kulttuuri ajaa ithmisyyttd ja inhimillisyyttd yl-
lapitdvit perusasiat, kuten 1dhimmaéisen rakkauden, vastuuntunnon, vuorovaikutuksellisuuden, yh-
teisollisyyden ja toivon marginaaliseen asemaan, on selityksié ja ratkaisumalleja kipupisteisiin etsit-
tavd myos yhteiskunnalliselta tasolta, ei vain yksiloratkaisuista. Niin Jokelaa kuin Kauhajokea voi-
daan pitdd paitsi yksiloiden kriisind myos suomalaisen yhteiskunnan kriisind. ”Kriisistd on monta
tietd uuteen — ehkd entistd parempaan — mutta ei yhtddn tietd vanhaan”, kirjoittaa Lindqvist (1987,
189). Téama paljon sisdltdva toteamus haastaa kahdella tasolla; mikili todella halutaan 16ytéé keino-
ja kansalaisten hyvinvoinnin turvaamiseen ja sen myotd yhteiskunnallisesti positiivisempaan kehi-
tykseen, on yhteiskunnallisia rakenteita ja toimintaa ohjaavia tavoitteenasetteluja muutettava yksi-
lI6kohtaisten parannustoimien ohella. Talloin esimerkiksi poliittisen keskustelun tuloksena syntyvét
koulua ohjaavat pdétokset eivit rakennu ensisijaisesti talouden kilpailukyvyn sanelemista 1dhtokoh-

dista, vaan péddrooliin asettuu perustavaa laatua olevien inhimillisten tarpeiden turvaaminen.

Samalla tavoin voidaan ajatella, ettd kasvatusvastuun toteutuminen ei ole yksioikoisesti vain opetta-
jan yksil6llinen valinta; opettajalla on oltava yhteiskunnallisen vallankdyton edustajana tosiasialliset
mahdollisuudet ja edellytykset kasvatusvastuulliseen toimintaan. Tdma tarkoittaa muun muassa, etté
oppilaitosten opetussuunnitelmissa on oltava kirjattuna inhimillisid arvoja edistidvid pddmadirid ja
koulujen tuntikehyksissd on oltava varattuna aikaa inhimillisid arvoja edistdville tyoskentelylle.
Opettajankoulutuksessa on huomiota kiinnitettdva oppiaineiden siséllollisten ja opetuksen menetel-

méllisten kokonaisuuksien ohella nykyistd enemmin kasvatukselliseen osaamiseen.

Télla hetkelld julkisuudessa vellovan keskustelun taustalla on perimmaltddn kysymys siitd, mité
pidetddn tirkednd. Pelkédt julkilausutut arvot eivit riitd elleivdt ne todella ohjaa toimintaa. Arvot
todentuvat kdytdnnossd ja siten muun muassa koululaitosta voi pitdd niiden heijastumana. Tyoeld-
mén arvot voi lukea tydpaikkailmoitusten vaatimusten kuvauksista: palvelukseen etsitddn markki-
nointihenkistd ja joustavaa henkil6d; harvemmin ensisijaisena pidetddn inhimillisistd arvoista kiinni

pitdvdd tyontekijad. Samaan tapaan yhteiskunnan arvot ndkyvit muun muassa koulujen opetussuun-
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nitelmateksteissé ja muissa ohjaavissa asiakirjoissa. Mikéli luotamme Frommin ajattelun paikkan-
sapitdvyyteen ja haluamme tulevaisuudessa estdd Jokelan ja Kauhajoen kaltaiset tapahtumat, on
meidédn kiireen vilkkaa ryhdyttdvd mahdollistamaan aktiivisen, rakastavan ja luovan ihmisyyden
toteutumista niin kasvatusyhteisdissd kuin koko yhteiskunnassa (ks. Fromm 1965, 243-244; 1971,
46—47). Suuri kysymys kuuluukin: vieldkd yhteiskunnallista valtaa kdyttavien keskuudessa on 16y-
dettévissd riittdvisti vastuuntuntoa talous- ja markkinaeldmin sanelupolitiikasta ja talutusnuorasta
irrottautumiselle ja yhdko kasvattajilla ja opettajilla on rakkautta ja rohkeutta totuuden esille tuomi-

seen?

Koululaitoksen ohella koko julkisen sektorin palvelujirjestelmd on suuren murroksen kynnykselld.
Lehtien palstoja seuraten voi ndhdd sen, ettd keskustelua kdydddn kiivaana esimerkiksi terveyden-
huollon toteuttamistavoista ja vastuusta; pohditaan muun muassa miten kunnallinen terveyspalvelu-
jarjestelmad tulisi hoitaa, onko se sellaisenaan sdilytettidvé vai tulisiko siirtyd yhd enemmén tai ken-
ties kokonaan yksityistetyn palvelutuotannon pariin, kun tyontekijatkédn eivét endd tahdo innostua
julkisella puolella tydskentelystd. Kyse on siis koko hyvinvointiyhteiskunnan palveluja ja jirjestel-
méd koskevasta murroksesta. Miten ylipddtdin nahddén, perustuuko hyvinvointivaltio kilpailuky-
vylle vai onko hyvinvointivaltio kilpailukyvyn este? Miké on se linja, joka yhteiskunnallisesti voit-
taa vai olisiko mahdollista, ettd toteutuisi tietoisesti valittu ja monipuolisesti harkittu ndkdkulma?
Tyydytddnkd hyvinvointiajatteluun taloudellisesta ndakdkulmasta (wellfare) vai voisiko paétdsten
kantavaksi taustaksi tulla thminen ja hinen hyvinvointinsa (wellbeing)? Téméi edellyttdisi tilaa niin
yksilolliselle kuin yhteisolliselle vastuunotolle poliittisen sanelupolitiikan ja ndenndisvapauden si-

jaan.

Koulun tavoitteena tulisi olla sivistynyt ihminen, joka tulevaisuuden nékokulmasta tarkoittaa dialo-
giseen toisen kohtaamiseen kykenevéd elinikdistd oppijaa (Koski 1998, 94). Koulun tulisi tukea
yksilon hyvinvoinnin peruspilareiden syntymisen ohella elinikdisen oppijuuden syntymisti. Elin-
ikdinen oppija ei ole vain talouseldmin ja ammatillisuuden nakdkulmasta néhtava tydeldman tarpei-
siin sopeutuja, vaan hédn on sivistynyt ja koulutettu henkild (educated person), joka on kiinnostunut
oppimisesta sindnsd, oli kyse sitten oppimisesta liittyen hidnen ympéristoonsd, hineen itseensd tai
hénen rooliinsa yhteiskunnassa (Voss 1993, 67). Téllainen ihminen on paitsi vastuuntuntoinen,
myo0s kykenevi eettisesti kestdviin ajatteluun ja arvovalintoihin. Fromm (1965, 108) kirjoittaa elé-
mén potentiaalin saavuttamiseen téhtddvistd kasvusta ja samalla toteaa toisaalla, ettei thminen kos-
kaan eldménsd aikana ennitd titd tdysin saavuttaa. Néin ollen ndkemys elinikdisestd oppijasta voi-
daan ndhdd samansuuntaisena Frommin ajattelun kanssa, silloin kun se voidaan ymmartié laajasti

nimenomaan elinikdisend kasvuna, ihmisen potentiaalin ja eldmén paimairin saavuttamisena. Kyse
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ei silloin ole vain tiedollisen jarki-ihmisen kasvusta vaan elimdi rakastavan tunneihmisen kehitty-

misesta.

Vaikka opetuksen ulkopuolelta tuotettuja paineita tavoitteiden osalta kevennettdisiin, jdd opettajille
vield melkoinen sarka kynnettéviksi taloudellisesti rajallisessa maailmassa. Opettajalta vaaditaan
taitoa ohjata ryhmén tydskentelyd. Sen ohella suuri haaste sekd koulutusinstituutioille ettd yksittai-
selle opettajalle tulee jatkossakin olemaan se, miten 10ytdd enemmén aikaa ja tilaa yksildiden koh-
taamiseen sekd miten vahvistaa opettajien valmiuksia néiltd osin ryhmén kohtaamistaitojen ohella.
Opetukseen suunnattuja resursseja on vihennetty, mikd on tarkoittanut muun muassa suurempia
opetusryhmid ja vihemmén aikaa oppilaille (Siltala 2007, 546547, 556). Miten turvata opettajien
jaksaminen, ja mahdollisuus toisen kohtaamiseen, vaikka koulutussektorilla kipeiden leikkausten
tekeminen ndyttdd viistaimattomaltd? Miten 16ytdd tdysin uudenlaisia ihmisend olemisen perusehto-
ja kunnioittavia rakenteita, jotka olisi mahdollista toteuttaa taloudellisesti rajallisessa, mutta inhi-

millisesti rikkaassa maailmassa?

Itselleni muotoutuneen ndkemyksen mukaan ehyen ammatillisen identiteetin omaava opettaja kyke-
nee paremmin vastaamaan tulevaisuuden tuomiin haasteisiin, olivatpa ne sitten miti tahansa. “’Th-
minen on sitd vahvempi mitd tdydemmin hén on kosketuksissa todellisuuteen”, vakuuttaa myos
Fromm (1969, 85) viitaten kasvavan tiedostamisen, herddmisen ja samalla vapautuksen prosessiin
(Fromm 1969, 86). Vahvaksi ja tasapainoiseksi rakentunut ammatillinen identiteetti on kaikessa
kasvatus- ja opetustydssd keskeinen tekijd. Se on ldsnd kaikissa vuorovaikutustilanteissa. Se on te-
kija, joka mahdollistaa sitoutumisen tyohon, edistdd tydssd jaksamista ja myos yksilon kykyd so-
peutua muutoksiin. Kypsd ihminen on paras kasvattaja. Siksi opettajan ammatillisen identiteetin
kehittymisprosessille tulisi olla mahdollisuuksia niin opettajankoulutuksessa kuin tyoeldméssd. Ta-
maé prosessi edellyttdd pitkdkestoista psyykkistd tyotd. Muutos on usein hidasta muuttumista, mutta
se edellyttdd aina aktiivista prosessia. Ammatillisen identiteetin rakentuminen on jatkuvaa ja siind
persoonallinen ja ammatillinen kasvu kietoutuvat toisiinsa. Muun muassa tésti syystd tydoyhteisojen
ammatillisen identiteetin kehittymistéd tukevia piirteitd tulisi tutkia ja kehittdd. Kasvatusyhteisoissé
tulisi olla aikaa ja tilaa jakaa kokemuksia. Samoin rakenteet niin yhteiskunnan kuin koulutusorgani-
saatioiden osalta tulisi saada arvopohjiltaan selkeiksi ja varsinaista kasvatus- ja opetustyotd tukevik-

Si.

Kenties on niin, ettd koulutussektorin uudistuessa koko késitys opiskelusta kokee mullistuksen ja
opettajien tyd nykyisessd muodossaan vihenee huomattavasti, kuten Himanen (1997, 81) ennustaa.

Mikaéli ndin tapahtuu, on opettajien entistd tirkeimpdd oivaltaa oman tydnsi ydin ja muovata omaa
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osaamistaan hyddyntden uudenalainen opettajuus. Ehké silloin olisi enemmaén tilaa Sokrateen ku-
vaamalle dialogiselle opettajuudelle, jossa opettaja toimisi toisaalta paarmana, toisaalta kdtilond
(Himanen 1997, 86-90) tarjoten kriittisid vaihtoehtoja ja ajattelua eteenpiin auttavia kysymyksia.
Kenties opiskelun ja opetuksen muoto ldhenisi silloin enemmén sivistyksellisid hautomoja (Hima-
nen 1997, 96) tai kuten Kansallisessa innovaatiostrategiassa (2007, 9) visioidaan: luovia tiloja ja
kohtaamisen kenttid. Tai ehki silloin toteutuisi vayld Illichin (Saurén 2008, 122-130) kuvaamaan
kasvattavaan yhteiskuntaan, pois koulutusyhteiskunnasta. Ehképé silloin todentuisi useammin Hol-
lon (1959, 113) nidkemys kasvatuksesta sytyttdmisend ja syttymisend, jolloin “yksi ainoa otollisessa

silménrdpdyksessa singonnut kipind voi luoda sammumattoman liekin”.

Voidaankin todeta ympyrén tietylld tavalla sulkeutuvan: jotta kasvatus, opetus, koulutus — ajasta,
paikasta ja toteutustavasta riippumatta — voisivat lunastaa paikkansa tulevaisuuden tekijoind, tulee
niiden parissa tyoskentelevien eli opettajien havahtua huomaamaan oma osuutensa muutoksen teki-
joina. Opettajat eivét ole Himasen (1997, 10) ajatusta lainaten vain véistimattomén tuloa seuraavia,
vaan he ovat keskeisessd asemassa tulevaisuuden tekemisessd. Vaikka Hoffmannin (1996, 9) nike-
myksen siitd, ettd kaikki vuorovaikutussuhteet ovat kasvatussuhteita, voisi Frommiin yhdistettyna
ajatella ohjaavan kaikille yhtédldiseen kasvatusvastuuseen, nékisin, ettd opettajalla ja muilla kasva-
tusalan ihmisilld oman tydtehtdvinsd vapaaehtoisesti valinneena on suurempi moraalinen vastuu
toimia vastuullisesti kuin muilla. Opettajien tulee ndhdd laajat yhteiskunnalliset kytkokset ja kyetd
toimimaan niiden voimakentdssd tulevaisuutta rakentavalla tavalla. Tdmai tarkoittaa paitsi oman
tyon ytimen l0ytdmistd ja oman osaamisen kehittdmistd, myds oman ammatillisen identiteetin kehit-
tymistd ja kasvattajan vastuun kirkastumista. Sitd kautta voi tapahtua oman yhteiskunnallisen vas-

tuun oivaltamista ja toimimista kulloinkin sen edellyttdmaillé tavalla.

Opettajien tulisi kouluasteesta riippumatta entistd paremmin tiedostaa oma merkityksensi, eika tyy-
tyd vain olemaan koneiston jatkeena. Lapsuuden kaupallistuminen vaatii mielestédni sitd, ettd kasvat-
tajat ja opettajat herddvit puhumaan lapsen oikeuksien ja lapsen edun ndkdkulmasta ja puolusta-
maan oikeutta kasvatukseen. Aikuisten vieraantuneisuus puolestaan haastaa herétteleméén kriitti-
syyteen ja ylldpitimédn toivon ndkdkulmaa. Aikuiskasvatuksen tulisi jatkossakin luoda yksildille
véylid “oman jéljen jittdmiseen”, erillisyyden voittamiseen ja sivistykseen, eikd ajautua ainoastaan
kapeaan tyoeldmaldahtdisyyteen. Kasvattajien tulee tiedostaa oma kasvattajuutensa, eikd vain vetay-

tyéd professionaalisuuden ja ainesisdllollisen tehtdvinsa taakse.

Sen sijaan, ettd pyrkisi kasvattamaan ja opettamaan oppilaitaan tulevaisuutta varten, “koneiston

osiksi” on ehedn ammatillisen identiteetin omaava opettaja todenndkdisemmin kykenevd ohjaamaan
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opiskelijoita proaktiiviseen fulevaisuuden kohtaamiseen, mahdollistamaan kasvatusvastuunsa kan-
tamisen ja toivon ndakdkulman ylldpitdmisen kautta “vallankumouksellisten luonteiden”, rakastami-
seen ja olemiseen kykenevien ihmisten kehittyminen. Tdlloin voi kasvaa tulevaisuutta aktiivisesti
yhdessé toisten kanssa rakentavia, oman ihmisarvonsa tuntevia, toisten ihmisarvoa kunnioittavia ja
ajattelevia subjekteja, ei vain sen médrittelyvallan ja mekanismien pyorteissd sopeutuvina vélineind

ja kohteina olevia objekteja.

6 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

6.1 Tutkimusprosessin arviointi

Systemaattisen analyysin luonteeseen kuuluu, etti muuttumattomia metodisia ohjeita ei ole, vaan
sitd voidaan soveltaa hyvin eri tavoin (Hannula 2000, 34). Tima piirre osoittautuikin haastavaksi
prosessin edetessa, silld kaytettdvissdni olevat tutkimukset, joissa metodia oli kdytetty, olivat véi-
toskirjatasoisia ja siten pro gradu -tutkielmaa huomattavasti laajempia. Metodia késittelevid oppaita
on niin ikdin niukasti. Systemaattisen analyysin eteneminen kirkastui kuitenkin védhitellen oman
tyoskentelyn edetesséd ikddn kuin hermeneuttisen kehdn kaltaisena ymmarryksen véhittdisend laaje-
nemisena. Niin ikdin metodiin liittyvét haasteet, erityisesti rajaaminen, tekstin lukemistapa ja ajan-
kaytto, tulivat kokemuksellisesti todetuiksi. Samalla todentuivat ndihin liittyvét oppimisen paikat

omien tyoskentelytapojen ja -taitojen osalta.

Frommin tuotannon niin maédrillinen kuin teemallinenkin laajuus haastoi toden teolla rajauksen
suhteen. Teokset osoittautuivat jossain médrin ongelmalliseksi saavutettavuuden osalta ja niinpd
rajauksessa jouduin osittain tukeutumaan muiden kirjoittajien teoksista antamiin kuvauksiin. On
mahdollista, ettd jotain tutkimuskysymysten kannalta tirkedd on jadnyt tavoittamatta, koska minulla
ei ollut mahdollisuutta perehtyd kaikkiin Frommin kirjoituksiin; néin siitdkin huolimatta, ettd tata
pidetddn systemaattisen analyysin ldhtdoletuksena (Hannula 2007, 115; Jussila, Montonen & Nurmi
1992, 183). Toisaalta taas voitaneen olettaa, ettd suuret teemalliset kokonaisuudet ja ajatukselliset
linjaukset ovat tdssd tutkielmassa tulleet huomioon otetuiksi riittdvissd méadrin, koska ne toistuvat
monesti hdnen teksteisséén ja useammassa teoksessa sekd koska kdytettdvissdni on ollut myds mui-

den Frommin teksteihin perehtyneiden kirjoittajien teksteja tai viittauksia.
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Tutkimusaineiston oikeanlainen rajaaminen osoittautui vaikeaksi myos siksi, ettd Frommilla on
laaja-alainen tapa ldhestya ja kisitelld asioita. Tdma oli luonnollisesti oman aiheeni kannalta antoi-
saa, mutta samalla haastavaa. Useampaan otteeseen oli pohdittava tulisiko tdma asia ottaa kasitte-
lyyn, entd tamd?”. Oli pakko tehda rajauksia, jotta sain nostettua esiin tutkimuskysymysten kannalta
keskeisiksi mieltimiéni teemoja ja samalla véistiméttd tulin sulkeneeksi jotain ulkopuolelle, joka
olisi saattanut kenties tarkemmalla perehtymiselld osoittautua hedelmélliseksi. Koska kasvatusvas-
tuu ei sindllddn ole Frommin kdyttdmé kasite, vaan oman kiinnostukseni kautta herdnnyt kysymyk-
senasettelu, ei selkedd ajalliseen tai teemalliseen yhteneviisyyteen liittyvdéd rajausperustetta ollut
siten sitd kautta mahdollista 16ytd4. Frommin tuotannon pala palalta rakentuva ajatuskulku muodos-
taa kuitenkin mielestéini kokonaisuudessaan sisdllollisesti yhteneviisen systeemin, jossa keskeiset

perusteemat ovat ldsné kauttaaltaan vain painotuksen vaihdellessa eri teoksissa.

Systemaattisen analyysin tavoiteltavana ldhestymistapana on kéyttdd alkukielisid tekstejd (Hannula
2007, 115; Jussila, Montonen & Nurmi 1992, 183). Jo aiemmin luvussa 2.5 Tutkimusaineiston ra-
jaaminen olen esittdnyt perustelut sille, miksi olen tutkimuksessani toiminut toisin. Tutkimusaineis-
ton alkukielisyyden puutetta suurempi haaste ovat mielestdni olleet omat taitoni aloittelevana tutki-
jana. Systemaattisen analyysin edellytyksend ja tieteellisen menetelmdn vilttimattomand apuvéli-
neend on Jolkkosen (2007, 8) mukaan kyky referoida tekstid ymmaérrettdvésti ja luotettavasti. Kun
tutkimuksen kohteena on teksti, on olennaista, ettd tutkija kykenee tavoittamaan siitd olennaisen.
Referaatti on keino tiivistdd alkuperdisessd tekstissd oleva sisdltd ymmadrrettivdin muotoon sitd
vadristelemattd. Tama edellyttdd alkuperdisen tekstin laaja-alaisen ymmartdmisen ohella kykya
poimia siitd sen ydinsiséllot, késitteet sekd huomata ja hahmottaa merkityssuhteet ja niiden kytkey-
tyminen toisiinsa. (Viskari 2003b, 17-19.) Referaatti ja sen edellytyksend oleva ymmirtdminen
luovat pohjan varsinaiselle analyysille (Jolkkonen 2007, 9). Referointi sindllddn on vaikea taito ja
sen puutteet ovat yksinomaan tutkijasta johtuvia esimerkiksi vddrinymmarrykset, lukutekniikan
puutteet tai liika kiire, joka voi johtaa turhaan yksityiskohtaisuuteen tai liialliseen laveuteen. Refe-
rointiin sisdltyy samoja elementtejd kuin tulkinnassa ja analysoinnissa on ja siksi niiden erottelemi-
nen ei olekaan niin selvépiirteistd. (Jolkkonen 2007, 10.) Missd méérin olen onnistunut poimimaan

olennaiset ydinsiséllot ja tavoittamaan merkityssuhteet, jadkin lopulta lukijan arvioitavaksi.

Niin ikddn lukijan arvioitavaksi jid missd méérin olen onnistunut argumentaatiovirheiden valttami-
sessd ja olenko kyennyt eritteleméién ja avaamaan oman analyysini etenemistéd lukijalle riittavalla
tavalla. Koska Fromm on kirjoittanut osan teksteistdéin laajaa, ei vain tieteellisesti suuntautunutta,
lukijakuntaa varten, ei argumentoinnin jdsentiminen “jutustelevan” kirjoitustyylin lomasta ollut

yksinkertaista. Toisinaan hén ottaa dialogiin mukaan arvostamiensa vaikuttajien, kuten Freudin ja
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Marxin tekstejd ja kdyttdd niitd oman argumentaationsa tukena. Kuitenkin tyypillistd Frommin kir-
joitustavalle on, ettd tekstin sujuvuuden ja luettavuuden takaamiseksi hén on jéttinyt viitteiden mai-
nitsemisen minimiin, seikka, joka on aiheuttanut kritiikkid Frommin tekstien tieteellisyyttd kohtaan

jo hdnen eldessédén (ks. Funk 1982, 9).

Tutkimuksen edetessd kédvi ilmeiseksi, ettd paitsi asettamani tutkimustehtdvd myds valitsemani tut-
kimusaineisto oli laaja. Oli siis myOnnettévd, ettd olisi mahdotonta avata ja seurata kaikkia esiin
nousevia polkuja. Frommin monitahoinen ja -tieteinen ajattelutapa teki teksteihin paneutumisesta
haastavaa — onhan esimerkiksi psykoanalyysiin perehtymiseni ollut varsin vdhéistd. Frommin mo-
nipuolisuus johti osaltaan myds siihen, ettd oma tarkasteluni tuli niin monitahoiseksi ja -tasoiseksi
kuin se tuli; yksilon vastuuta on mahdotonta késitelld ilman yhteiskunnallista taustaa, toisaalta yh-
teiskunnan ja sen edustamien instituutioiden vastuuta on puolinaista tarkastella ilman siind vaikut-
tavien yksiloiden toiminnan ja olemuksen huomioimista. Témén asian Fromm (1976, 7-8) itse ku-
vasi kirjansa Pako vapaudesta esipuheessa seuraavasti:

”Yhteiskunnallisten tapahtumien perusyksikkdé on yksilo, hidnen toiveensa ja pelkonsa,
hénen intohimonsa ja ymmarryksensi, hinen taipumuksensa pahaan ja hyvédn. Jotta ki-
sittdisimme, millainen on yhteiskunnallisen prosessin dynamiikka, meiddn on késitettava
millainen on yksilossé vaikuttavien psykologisten prosessien dynamiikka, samoin kuin
meiddn on, jotta késittdisimme mitd yksilo on, ndhtidva hédnet siind kulttuuriyhteydessi jo-
ka muovaa hanté.”

Oma esiymmarrykseni, kiinnostukseni ja taustani ohjasivat luonnollisesti valintojen tekemistd ja

siten ne ovat yhtddlta kuvaus oman ajatteluni painopisteistd. Mutta myds mini olen oman aikani ja
kulttuurini muovaama; siten painopisteet voi yhdelld tapaa nihdd oman aikani ajattelutavan kuva-

uksena.

6.2 Tutkimustulosten merKkitys

Tieteellisen tiedon voima perustuu arkiajattelua perustellumpaan ja jérjestelméllisempéddn tapaan
hankkia ja késitelld tietoa. Olenko ndin ollen onnistunut tédssé tutkielmassa tavoittamaan jotain ar-
kiajattelua perustellumpaa? Tutkielman ldhtdajatukset ovat muotoutuneet jo edesmenneen viisaan
ajattelijan Erich Frommin kirjoitusten innoittamana. Pohdinnat ovat tdydentyneet muiden filosofien
ja tutkijoiden nidkemysten kautta. Oma osuuteni on ollut systemaattisen analyysin periaatteiden mu-
kaisesti pyrkid luomaan nédiden pohjalta synteesid ja silld tavoin tuoda oma panokseni ajankohtai-
seen keskusteluun. Tutkielmani on puheenvuoro ajankohtaisista asioista ja toivon, etté siithen kootut

ajatukset voisivat antaa ajattelemisen aihetta ja tarpeellista ndkokulmaa kasvatus-, opetus- ja koulu-
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tussektorilla tyoskenteleville, niiden kehittdmisestd kiinnostuneille ja niitd koskevista asioista paét-

taville henkildille.

Mikaéli tutkielmat ja tutkimukset irrottautuvat oikeasta eldméstd irralliseksi saarekkeeksi ja tieteen
tekijat tyytyvét steriiliin pohdintaan, jota eldvdn todellisuuden moninaisuus ja usein ryvettynyt olo-
muoto ei liiaksi héiritse, voitaneen sitd verrata tilanteeseen, jossa potilastietojen hallintajirjestel-
méstd, ladkdrin stetoskoopista tai potilasta etddltd tutkivasta tyGtavasta on tullut sairasta tutkivalle
tarkedmpéd kuin vaivojen aiheuttajan selvittdiminen, potilaan eldménlaadun parantamispyrkimykset
tai tervehdyttdmistavoitteet. Samoin kuin potilaiden vaivat, voivat tieteellisen kiinnostuksen koh-
teetkin olla monisyisid ja hankalasti tavoitettavia, sellaisena nden myos tdmén tutkielman kohteena
olevan kasvatusvastuun késitteen. Hankaluuksien ei kuitenkaan tulisi johtaa menetelméilliseen puu-
hasteluun, eikd sen tulisi olla esteend pyrkimykselle 10ytdd ratkaisun siemenid arjen todellisuudesta
kumpuaviin tarpeisiin. Toivon, ettd olen omalta pieneltd osaltani voinut olla toteuttamassa sitéd kas-
vatustieteen tehtdvid, jonka Lehtovaara (1994, 12) on ytimekkéésti muotoillut seuraavasti: "Kasva-
tustieteen tulee olla eldvissd yhteydessd ja vuorovaikutuksessa ei vain ihmisen kidytdnnon toimin-

nan vaan my0s filosofian kanssa”.

6.3 Jatkotutkimusideoita

Fromm on tutkimuskohteena ehtymiton aarreaitta, silld hdnen monipuolinen tuotantonsa antaa lu-
kemattomia mahdollisuuksia syvemmalle tutkimiselle. Jos jatkotutkimusideoita pohtii opettajan
tyon, koululaitoksen sekd niiden kehittymisen ndkdkulmasta, on ensinné todettava, etté niitd on tut-
kittu ja niistd on kirjoitettu paljon. Téssé tutkielmassa olevan teoreettisen pohdinnan jatkeena voisi-
kin olla mielenkiintoista tarkastella laajemmin, kuinka opettajat itse mieltévit ja kokevat tdlld het-
kelld kasvatusvastuun seka siihen liittyvét odotukset ja mahdollisuudet sen toteuttamiseen Suoma-
laisessa yhteiskunnassa. Olisi my0s térkedd tutkia sitd, miten kasvatusvastuu nikyy timén hetken
kasvatusta ohjaavissa tai normittavissa asiakirjoissa. Toisin sanoen millainen painoarvo annetaan
esimerkiksi Valtakunnallisessa varhaiskasvatussuunnitelmassa tai lukuisissa eri koulutusasteiden
opetussuunnitelmateksteissd muun muassa Frommin kasvatukseen ja vastuuseen liittdmille asioille

ja miten niiden toteutuminen mahdollistetaan.

Samaa asiaa sivuten: olin hiljattain osallisena erddn tyoryhmén keskustelussa, jossa ddneen ham-
masteltiin sitd, miten vihin esimerkiksi perhepéivihoitajan ammattitutkinnon perusteita kisittele-

véssd asiakirjassa on viittauksia varhaiskasvatukseen olennaisesti liittyvddan vuorovaikutukseen ja

92



perhepdividhoitajan ammattitaitovaatimuksissa mainintoja tihén liittyen. Miten mahtaa ndkyd vuo-
rovaikutus ja sen tidrkeys muiden kasvatukseen liittyvien ammattiryhmien ammattitutkintokuvauk-
sissa ja vaatimuksissa? Miten ndma asiat on ilmaistu opettajia kouluttavien laitosten suunnitelmis-

sa?

Monet ovat todenneet, ettd opettajia kouluttavilla tahoilla on suuri merkitys. Miten sitten kasvatus-
vastuu rakentuu — vai rakentuuko se — opettajan koulutuksessa? Tutkimusta kansalaisvaikuttamisen
ndkdkulmasta on tehty, mutta enté juuri kasvatusvastuu Frommin osoittamasta nakokulmasta. Miten
eri kouluttautumisvéylit, joita on lukuisia, eroavat tdssid suhteessa toisistaan? Millaiset prosessit
tukevat kasvatusvastuullisen opettajaidentiteetin syntymistd? Ndiden tutkimuskysymysten selvitte-
lyn kautta voitaisiin kenties 10ytdéd vastauksia sithenkin, mitd kasvatusvastuun rakentumisen hyviksi
voitaisiin tehdd paitsi opettajankoulutuksessa, niin myds monimuotoisissa kasvatusyhteisoissd, jotta
kyettdisiin mahdollistamaan Saidin (2001, 41) kuvaamien intellektuellien kehittyminen, heidén,
jotka herdttavit himmentdvid kysymyksié eivitkd anna “puolitotuuksien tai valmiiksi pureksittujen

ideoiden ohjata toimintaa” (Said 2001, 55).

LOPUKSI

Miké on havahduttanut minun kriittisyyteni nykytilannetta kohtaan? Ne muutamat hyvét vuosien
varrella kohtaamani ja minut kohdanneet kypsit opettajat ja kanssakulkijat, jotka ovat herdttaneet
uinuvan tietoisuuteni ja viittildineet huomaamaan peitellyn méérittelyvallan kidyton. He ovat ohjan-
neet kriittisyyteen, dialogisuuden etsintdéin ja samalla ndyryyteen oman ajattelun rajoittuneisuuden
suhteen. He ovat rakkaudellisella asennoitumisellaan my6tiavaikuttaneet oman identiteettini ty0sta-
misessd, oman “olemisen” 10ytdmisessd ja luoneet niin toivoa kuin luottamusta luovan ajattelun ja

produktiivisen toiminnan merkityksellisyyteen.

Jokainen ihminen on omilla toimillaan osaltaan vaikuttamassa joko elimédd rakentavasti tai sitd tu-
hoavasti. Jokainen on vastuussa omista valinnoistaan. Jos valintani on eldiméin rakastaminen, voin
osaltani edesauttaa “hyvié kierrettd”, kuten pikkupoika elokuvassa ”Anna hyvén kiertdd” (Pay It
Forward 2000).
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Minun on helppo yhtyd Schultzin (1985, 11) toteamukseen: "Hénen [Frommin] kykyéédn raivata
syddmelle puhevaltaa ajattelussa olisi ennen vanhaan kutsuttu "viisaudeksi””. Perehtyminen From-
min ajatteluun on nostattanut mielesséni tukuittain mietteitd elamén eri alueilta — tdssé tutkielmassa
olen voinut tuoda niistd esiin osan. Hian on saanut minut myos yha uudelleen himméstelemdén siti
nidkemyksen syvyyttd, laajuutta, moninaisuutta ja kauaskantoisuutta, joka hénelld on ollut. Toivon,
ettd olen kyennyt vélittdméén hinen syvillisestd sanomastaan edes jotain, joka sytyttdd todelliseen

kasvatusvastuuseen.

Eldmin tarkoituksena on intensiivinen eldminen, tdydellinen syntyminen, havahtuminen he-
reille ja siirtyminen lapsenomaisista suuruudenunelmista todellisten vaikkakin rajallisten
voimiensa tuntemiseen; sen tarkoituksena on kyetd hyvaksyméédn paradoksi, ettd jokainen
meistd on maailmankaikkeuden térkein olento — eikd kuitenkaan kérpésté tai ruohonlehted
tarkedmpi; kyetd rakastamaan eldmaié ja hyviksymédn samalla kuolema kauhistumatta; kye-
td kestdmédn epdvarmuutta tarkeimpien elimédn asettamien kysymysten edessd — ja kuiten-
kin luottaa ajatuksiinsa ja tunteisiinsa sikéli kuin ne todella ovat omia ajatuksia ja tunteita.
Kyetd olemaan yksin ja samalla yhteydessé rakastettuun ihmiseen, yhteydessa jokaiseen vel-
jeen maan pailld, yhteydessd kaikkeen elolliseen; seurata omantunnon &éntd, joka kutsuu
meitd takaisin itseemme antautumatta itsevihaan silloinkaan kun omantunnon #ini ei ollut
niin voimakas, ettd sen olisi voinut kuulla ja toimia sen mukaan. Thminen on mieleltdén ter-
ve, jos hén eldd rakkauden, jirjen ja luottamuksen mukaisesti ja kunnioittaa elimai, sekd
omaansa etti ldhimmaistensé eldmii. (Fromm 1971, 211.)
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LIITTEET

Liite 1: Fromm-tutkimuksia Suomessa

Tutkimukset on listattu vanhimmasta viimeisimpéén. Tiedot on koottu LINDA-tietokannan tietojen

pohjalta (haku 15.4.2009).

Vierto, R. 1970. Erich Frommin késitys uskonnosta ja sen antropologis-eettisistd 1dhtokohdista.
Tutkielma, Helsingin yliopisto, Teologinen tiedekunta.

Alhonen, K. 1982. Vaihtoehdot totalitaristiselle sosialismille Mao Tsetungin sekd Frankfurtin kou-
lukunnan edustajien Erich Frommin ja Herbert Marcusen kirjoituksissa. Sosiologian laudatur-
tyd, Tampereen yliopisto.

Korhonen, H. 1982. Vapauskasitys Erich Frommin filosofisessa ajattelussa. Tutkielma, Helsingin
yliopisto, Teologinen tiedekunta.

Aromaa, J. 1988. Vigen mot det humanitird samhaéllet: enligt Erich Fromm. Tutkielma, Helsingfors:
Svenska Handelshogskolan, Ekonomisk politologi.

Sipildinen, I. 1985. Uskonnon merkitys Erich Frommin yhteiskuntateoriassa: teoreettinen kirk-
kososiologinen tutkielma. Tutkielma, Helsingin yliopisto, Teologinen tiedekunta.

Kainulainen, 1. 1996. Inhimillisen kunnallishallinnon haaste: teoreettinen tutkielma modernin yh-
teiskunnan asettamista haasteista kunnallishallinnolle Erich Frommin yhteiskuntafilosofian poh-
jalta. Erikoistyd, Tampereen yliopisto, Kunnallistieteiden laitos.

Lehtoranta, T. 1996. ”The Context is all”: redefining freedom in Margaret Atwood’s the Hand-
made’s Tale. Helsingin yliopisto, Englantilainen filosofia.

Kainulainen, I. 1997. Humanistisen kuntakonseption mallit: tutkielma modernin yhteiskunnan aset-
tamista haasteista kunnallishallinnolle Erich Frommin sosiaalifilosofian pohjalta. Pro gradu -
tyd, Tampereen yliopisto, Kunnallistieteiden laitos.

Moisio, P. 1999. Kasvattamisen vaikea taito: Erich Fromm, ihminen ja kasvatus. Pro gradu —tyo,
Jyviéskyldn yliopisto, kasvatustieteen laitos.

Paasio, A. 2001. Onni — mitd se voisi olla: empiiris-esseistinen tutkielma onnen olemuksesta. Sosi-
aalipsykologian pro gradu -tyd, Helsingin yliopisto.
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lyysin keinoin tulkittuna. Pro gradu- tutkielma, Helsingin yliopisto, uskontotiede.
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Pekkola, M. 2005. Sisyfoksen jdlkeldiset: Erich Fromm ja modernisaation kriisi. Pro gradu -tyo,

Jyvidskyldn yliopisto, historian ja etnologian laitos.
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Liite 2: Uusi ihminen

Lihde: Fromm, E. 1977. Olla vai omistaa. Suom. M. Kannosto. Helsinki: Kirjayhtyma, 197-199.

”Uuden yhteiskunnan tehtdvand on kannustaa uuden thmisen esiintuloa, olennon jonka luonteenra-

kenteelle on ominaista se ettd hin;

On valmis luopumaan kaikenlaisesta omistamisesta voidakseen tdydellisesti olla.

Perustaa turvallisuutensa, identiteetintunteensa ja itseluottamuksensa sithen, mitd hin on,
tarpeeseensa olla suhteessa ympdrdivddn maailmaan ja tuntea sitd kohtaan kiinnostusta,
rakkautta ja solidaarisuutta, sen sijaan ettd ne perustuisivat tarpeeseen omistaa maailma, pi-
tad sitd hallussaan ja vallita sitd ja siten tulla omistustensa orjaksi.

Hyviksyy sen, ettei kukaan eikd mikdén ulkopuolinen voi antaa hinen elimélleen merkitys-
td mutta ettd tdllainen radikaali riippumattomuus ja epdesineellistyminen (nothingness) voi-
vat luoda pohjan mité aktiivisimman huolenpidon ja antamisen tdyttdmaille elamaélle.

On kokonaan ldsnad sielld missd hén kulloinkin on.

Saa iloa antamisesta ja yhteisyydestd, ei varastoimisesta ja hyddyntdmisesté.

Rakastaa ja kunnioittaa eliméid missd muodoissa se ilmeneekin, tietden etteivdt pyhdi ole
esineet, valta ja kaikki se mikd on kuollutta vaan elimai ja kaikki sen kasvua edistava.

Pyrkii parhaan kykynsd mukaan viahentdmdin ahneutta, vihaa ja harhaluuloja.

Eld4 turvautumatta epdjumaliin ja harhakuvitelmiin, koska on saavuttanut tason, jolla niitd
ei tarvita.

Pyrkii kehittdmdin rakastamiskykydén samoin kuin kykyéén kriittiseen, tunteilemattomaan
ajatteluun.

Luopuu narsistisuudestaan ja hyviksyy ithmisen traagisen rajallisuuden.

Omaksuu eldmin ylimméksi paddmaérdksi itsensd ja ldhimmaiisenséd tdyden kasvun edisté-
minen.

Tietdd, ettd tavoite edellyttdd kuria ja todellisuuden kunnioittamista.

Tietdd myo0s, ettei mikddn sellainen kasvu ole tervettd, joka ei tapahdu jonkin rakenteen
puitteissa, mutta ymmartdd sen liséksi, mikd ero on eldméén olennaisesti kuuluvalla raken-
tumisella ja silld “jdrjestykselld”, joka kuuluu elottomaan, kuolleeseen.

Pyrkii kehittaméddn mielikuvitustaan, ei paetakseen sen avulla sietiméttomistd oloista vaan
néhddkseen todellisia mahdollisuuksia muuttaa olot toisenlaisiksi.

Ei peti toisia mutta ei myOskdén antaudu toisten petettiviksi; hintd voisi sanoa viattomaksi
mutta ei naiiviksi.
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Tuntee itsensd, ei ainoastaan sitd itsedéin josta hin on selvilld vaan myds sen, josta hén ei
ole — vaikka ithmiselld onkin uinuva tietoisuus siitd, mitd héin ei tiedi.

Oivaltaa itsensd ja kaiken eldmén ykseyden eiké siksi endé pyri valloittamaan luontoa, alis-
tamaan sitd valtaansa, hyddyntdmadn ja riistdmddn sitd, tuhoamaan sitd, vaan enemménkin
ymmartamadn sitd ja olemaan sen kanssa yhteistoiminnassa.

On vapaa tavalla, joka ei ole mielivaltaa vaan mahdollisuutta olla oma itsensd, ei kimppuna
ahneita haluja vaan herkkétasapainoisena rakenteena, jolla on joka hetki edessdin valinta
kasvun tai rappeutumisen, elimén tai kuoleman vililla.

Tietdd, ettd kasvattamatta jidminen johtaa vdistamétta pahuuteen ja tuhoavuuteen.

Tietdd, ettd vain harvat ovat yltdneet téssi kaikessa tdydellisyyteen mutta ei tunne kunnian-
himoista tarvetta “’pddstd tavoitteeseen” tietdessddn, ettd senlaatuinen pyrkimys on sekin
vain yksi muoto ahneutta ja omistamishalua.

Tietéd, ettd onnea on koko ajan voimistuva eldmisentunne, riippumatta siitd mihin asti koh-
talo sallii kunkin eldmidssddn paéstd, silldi mahdollisimman tédysi eldminen on jo itsessddn
niin tyydyttdvaa, ettei sithen juurikaan mahdu huolta mahdollisista saavutuksista tai saavut-

tamatta jadmisistd.”
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