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Tiivistelma

Maisterin opinndytteeni kisittelee kuvataiteen opettajien mahdollisuuksia eettiseen
arvokasvatukseen peruskoulun kontekstissa. Kuvataidekasvatus on arvokasvatusta,
tietoista tai tiedostamatonta, silld kasvatus on aina arvolahtoistd ja arvoja vilittdvaa
toimintaa. Peruskoulu koskettaa kokonaisia ikdluokkia, joten kuvataidekasvatuksen
yhteiskunnallinen vaikuttavuus ja siten my0s vastuu on tidssd kontekstissa erityisen
merkittava.

Eettinen arvokasvatus on eettisiin 1dhtokohtiin, tavoitteisiin ja kiytdnteisiin sitoutunutta
arvokasvatusta, jonka keskeisii teemoja ovat muun muassa sosiaalinen oikeudenmukaisuus
ja ekososiaalinen sivistys. Tutkielmassani tarkastelen eettisti arvokasvatusta
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esitettyihin arvokasvatusta koskeviin
periaatteisiin nojautuen. Arvokasvatus on tilannesidonnaista, joten keskityn tietoisen
erityisesti koulun ja opettajan roolin yhteiskunnalliseen seké kulttuuriseen viitekehykseen.
Peruskoulun arvokasvatusta tarkasteltaessa on tiedostettava, kuinka koululaitos itsessaian
on toiminut vahvassa roolissa yhteiskunnassamme vallitsevien arvokisitysten ja
maailmankuvan rakentajana.

Opinniytteeni on laadullinen aineistoldhtéinen tutkimus, jonka aineisto on keritty
kahdessa ryhmikeskustelussa. Keskusteluryhmien osallistujat olivat opintojen ja
tyGelamin nivelvaiheessa olevia kuvataiteen opettajia. Opettajien omakohtaisten
kokemusten kautta pyrin hahmottamaan niitid tekijoitd, jotka muovaavat kasvattajien
mahdollisuuksia eettiseen arvokasvatukseen peruskoulussa sekd ymmartamaan, millaisena
kasvattajat itse kokevat niiden tekijoiden risteyksissi toimimisen.

Tarkastelen aineistosta nousseita arvokasvatusta ohjaavia tekijoitd koulun kerrostumien eli
virallisen koulun, epavirallisen koulun ja fyysisen koulun Kkisitteiden sekd kasvattajan
henkilokohtaisen kokemustilan kautta. Ryhmaikeskustelujen perusteella eettinen
arvokasvatus ja sen haasteet vaikuttavat olevan koulun kaikki kerrostumat lapaisevia, mutta
epavirallisen koulun ja kasvattajan kokemustilan merkitys korostui keskusteluissa hieman
muita enemman. Arvokasvatukseen vaikuttavista tekijoista osa nousi keskusteluissa esiin
tiiviisti kuvataiteen opettajan ja oppilaan viliseen vuorovaikutussuhteeseen kiinnittyvina,
osa taman vuorovaikutuksen puitteita ohjaavina elementteina.

Tutkielmani tulokset perustuvat ryhmékeskusteluissa jaettuihin kokemuksiin, eika niita voi
yleistdd kuvaukseksi koko peruskoulun eettisestd arvokasvatuksesta. Teoriaan peilattuna
kokemukset rakentavat kuitenkin monikerroksisen, osin ristiriitaisen kuvan peruskoulun
kuvataiteen opettajien eettisen arvokasvatuksen haasteista ja mahdollisuuksista.

Avainsanat arvot, arvokasvatus, yhdenvertaisuus, eettinen arvokasvatus, sosiaalinen
oikeudenmukaisuus, ekososisaalinen sivistys, peruskoulu, opettajuus, opettajan rooli
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Abstract

My master’s thesis focuses on art teachers’ possibilities for ethical values education within
the context of Finnish comprehensive school. Art education is values education, conscious
or unconscious, as education is always based on and transmitting some values. The Finnish
basic education affects entire generations and consequently the societal impact and
responsibility of art education is significant especially in this context.

Ethical values education is based on ethical principles, goals and practices. Its central
themes are for example social justice and ecosocial education. Values education is
situational and therefore my thesis explores both conscious values education and the subtle
factors affecting its practice, especially the societal and cultural framework of the school
institution and the role(s) of the teacher. To understand the values education within
comprehensive school it is necessary to acknowledge the historical role the school
institution has played in constructing and normalizing the values and hierarchies of our
society.

The process of this research was data driven. The data was collected from two focus group
discussions with art educators currently finishing their studies and moving towards work
life. Through their personal experiences I aim to perceive the factors that mold the
educators’ potential at ethical values education in comprehensive school and to understand
how the educators themselves experience acting within the intersection of these factors.

I examine the factors gathered from the data through the concepts of formal school,
informal school and physical school, and the concept of school as a lived experience of the
teachers. Based on the focus group discussions, ethical values education and its challenges
seem to affect all layers of school, but factors linked to informal school and school as a lived
experience were emphasized in the discussion more than others. The factors appeared to
affect values education either as elements linked to the pedagogical interaction between an
art educator and a student or as part of the framework of that interaction.

The results of my thesis are based on the experiences shared in the group discussion and
thus it does not offer general conclusions about the possibilities for ethical values education
in the comprehensive school. Still, the experiences compared to the theories form a
multilayered, partly conflicted image of the challenges and possibilities of comprehensive
school art teachers' ethical values education.

Keywords values, values education, equity, social justice, ecosocial education, Finnish
comprehensive school, role of the teacher
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1. JOHDANTO

Kuvataidekasvatus on arvokasvatusta. Arvokasvattava ulottuvuus voi olla harkittua
tai tahatonta, mutta se on aina lasni, silla kontekstista riippumatta kasvatus
on viaistamattd arvoldhtOistd ja siten jonkinlaisia arvoja vilittdvaa toimintaa.
Arvokasvatus viittaa kasvatukseen, jossa arvoja sekd niihin kytkeytyvid eettisid
kysymyksid ja moraalista toimintaa pyritddn tietoisesti kasittelemddn osana
kasvatuksen siséltojd ja toimintaa. Arvoja vilittdaa kuitenkin myo6s kasvatus, jossa
arvot ovat ldsnd kasvattajan huomaamatta, tarkoituksettomasti, rivien valissa ja
toimintaa piiloisesti ohjaten. Arvot vilittyvit kuvataidekasvatuksen sisdlloistd,
materiaaleista ja tyoskentelytavoista, sanavalinnoista ja kaytetysta kielestd, fyysisen
ja sosiaalisen tilan jdrjestyksistd — kaikesta, minkd voi ymmartdd merkityksid
sisaltavana tai niita heijastelevana. Arvokasvattajan rooli on siten vidistiméton osa
jokaisen kuvataidekasvattajan tyota.

Arvokasvatus voi toimia poliittisen ja sosiaalisen muutoksen voimana,
silldi sen kautta on mahdollista tuoda nékyvdksi, haastaa ja uudelleenajatella
kyseenalaisia yhteiskunnallisia ja kulttuurisia normeja ja arvohierarkioita (Pitsoe
& Mahlangu 2014, 141). Se kietoutuu kysymyksiin sosiaalisesta ja ekososiaalisesta
oikeudenmukaisuudesta: millaiseen maailmaan ja millaisin keinoin nuoria pyritdaan
kasvattamaan? Arvokasvatus kiinnittyy ja sisdltyy erilaisiin yhdenvertaisuutta
edistdviin ja syrjinndnvastaisten kasvatuksen suuntauksiin (kuten kriittinen
pedagogiikka, feministinen pedagogiikka, monikulttuurisuuskasvatus,
demokratiakasvatus, tasa-arvokasvatus), ymparistokasvatuksen muotoihin (kuten
ekopedagogiikka,kestdvinkehityksenkasvatus,ympéristokasvatus, taideperustainen
ympiristokasvatus) sekd tulevaisuussuuntautuneisiin kasvatusndkokulmiin (kuten
tulevaisuuskasvatus, kansalaiskasvatus).

Tietoinenkaan arvokasvatus ei valttdmattd riitd rajaamaan ongelmallisia
arvohierarkioita kasvatustilanteen ulkopuolelle, silld kuvataidekasvatus on ihmisten
toteuttamaa ja ihmisten vilistd toimintaa, eikd siten milloinkaan taysin ympéaroivasta
yhteiskunnasta irrallista. Kasvatuksen kéytdnteet suhteutuvat aina olemassa
oleviin sosiaalisiin rakenteisiin ja arvoihin, silld kasvatustilanteen osallistujat



tuovat mukanaan erilaisiin sosiaalisiin kategorioihin kiinnittyvit yksilolliset
identiteettinsd, elamankokemuksensa sekd olemassa olevat arvokasityksensa, joita
vasten kasvatus ja opetus peilautuvat. Vaikka esimerkiksi yhteiskunnan sisdisen
eriarvoisuuden tai kulttuurimme luontosuhteen ihmiskeskeisyyden ohittava
kuvataidekasvatus ei suoranaisesti tdhtdd ndiden arvojen edistdmiseen, se toimii
silti hiljenemisen kautta vallalla olevia arvoja normalisoiden. Sortavien normien
huomiotta jattiminen merkitsee niiden yllapitoon osallistumista (Kumashiro 2000,
29), eikd arvoneutraalia opetusta yksinkertaisesti ole olemassa.

Eettinen arvokasvatus sisdltdd ajatuksen eettisistd ldhtokohdista ja tavoitteista,
mutta myos vaatimuksen ndiden ulottamisesta kasvatuksen keinoihin ja siihen
kiinnittyvddn toimintakulttuuriin. Pelkki eettinen tietimys ei valttimattd vaikuta
kdytdnnon eettisen toiminnan kehittymiseen, silld arvojen oppiminen edellyttaa
todellisia arvokokemuksia (Purjo 2014, 52). Jotta eettinen arvokasvatus voi
olla vaikuttavaa, sen periaatteiden on tultava esille myds kasvatustilannetta
ympdroivéssd toimintakulttuurissa. Arvokasvatuksessa esitetyt nakokulmat voivat
tuskin olla uskottavia, mikili kasvatuksen muu toimintakulttuuri korostaa ja
oikeuttaa eettisistd arvoista poikkeavia kaytantoja.

Kasvatukseen vaikuttavat tietoisten pddmadrien lisdksi my6s lukuisat
tiedostamattomat tekijat, osa kasvatustoiminnan kontekstin vilittdiménd, osa
kasvattajan oman toiminnan kautta. Kasvatusta ja siten myds arvokasvatusta
ohjaavat lukuisat yhteiskunnalliset ja kulttuuriset tekijat, joista osan ldsndolo on
piiloista tai niin vahvasti sisdistettyd, ettei niiden kyseenalaisuutta endd havaita.
Esimerkiksi opettajien toimintaa ohjaavat paitsi hdnen henkilokohtainen
arvomaailmansa ja opettajankoulutuksen aikana omaksumansa tieto, myos omat
koulukokemukset sekd koulua, opettajaa ja opetusta koskevat kulttuuriset oletukset
janormit. Opetustilanteen muotoutumiseen vaikuttaa jokainen osallistuvan ryhmin
jasen, mikéd tekee tilanteesta monilta osin ennalta-arvaamattoman ja opettajan
on yksinkertaisesti mahdotonta ennakoida oppitunnin jokaista tapahtumaa,
kysymysté ja keskustelua. Opetuksessa lopulta toteutunut arvokasvatus riippuu
paljon muustakin kuin huolellisesta suunnittelusta ja selkeistd kasvatustavoitteista,
minka vuoksi tilanteesta lopulta vilittyneita arvokasityksid ja niihin vaikuttavia
tekijoitd on tydssd hankala hahmottaa.

Tietoisuus vastuullisen kasvatuksen teorian ja kaytdnnon vilisestd ristiriidasta
sekd siihen liittyvdt omakohtaiset kokemukseni ovat toimineet opinndytettdni
motivoivana voimana. Tiedostan opettajan rooliin sisdltyvin vallankédyton seka
ne eettiset arvotavoitteet, joita kohti haluan pyrkia. Miksi huomaan toistuvasti
toimivani tavoilla, jotka ovat vastuullisen kasvattajan sijaan kulttuurisen,
auktoriteettisen opettajanroolin kaikuja? Kuinka voin olla varma siitd, etten
vahingossa omalla toiminnallani entisestddan vahvista yhteiskuntamme sortavia
rakenteita ja kestdimitontd eldmdntapaa oikeuttavia arvokdsityksia? Naihin
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kysymyksiin liittynyt hammennys ja epdvarmuus ovat entisestddn vahvistuneet
opintojeni loppuvaiheella ymmarrettydni, ettei kasvatustyon eettisten ristiriitojen
ratkomiseen vaadittava osaaminen itsestidn selvdsti vahvistu tyokokemuksen
kertyessd. Eettisen arvokasvatuksen toteuttamisen vaikeus ei voi olla selitettdvissa
vain kasvattajan kokemuksen puutteella, silldi yhdenkddn kouluyhteisén
toimintakulttuurin kyseenalaiset kdytannot eivét perustu ainoastaan aloittelevien
opettajien kokemattomuuteen.

Kaikesta huolimatta uskon, ettd yhteiskunnallisiin ja globaaleihin haasteisiin
liittyvien yleisten arvokisitysten muovaamisessa kasvattajat ovat avainasemassa.
Koska kasvatus on myds sosialisaatiota, kasvattajilla on huomattavasti valtaa
vaikuttaa siihen, mitkd yhteiskunnan kulttuuriset ainekset siirtyvit eteenpdin ja
mitd kasvatuksessa kyseenalaistetaan. Tietojen ja taitojen lisdksi kasvatus tuottaa
niitd moraalisia valmiuksia, joita lapset ja nuoret tulevaisuutta rakentaessaan
kéayttavat. Kasvattajien tehtdvdnd ja tulevaisuusvastuuna on ndiden valmiuksien
riittdvyydestd huolehtiminen. (Moilanen & Saukkonen 2018, 14.)

Arvokasvatus ei perustu annettuihin totuuksiin vaan kriittiseen pohdintaan.
Kuten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan: ”Arvokasvatuksen
merkitys korostuu maailmassa, jossa monimediainen tiedonvilitys, globaalit
tietoverkot, sosiaalinen media ja vertaissuhteet muokkaavat lasten ja nuorten
arvomaailmaa. Arvokeskustelu oppilaiden kanssa ohjaa oppilaita tunnistamaan
ja nimedmddn kohtaamiaan arvoja ja arvostuksia sekd pohtimaan niitd myds
kriittisesti” (POPS 2014, 15). Kriittinen ajattelu on olennainen osa taidekasvatusta,
joten taidekasvatus voi — ja sen pitdisi — toimia tdrkedssa roolissa tarjoten tilaa
arvopohdinnalle. Lahtokohtaisesti kriittiseen pohdintaan ja moniarvoisuuteen
suuntautuvat kuvataide ja kuvataidekasvatus luovat merkittavan alustan eettiselle
pohdinnalle, kriittiselle ajattelulle ja oman arvomaailman reflektiiviselle
rakentamiselle.

Vaikka eettiset kysymykset koskettavat olennaisesti kaikkea kuvataidekasvatusta,
keskityn = opinndytteessini  tarkastelemaan  arvokasvatusta  peruskoulun
kontekstissa. Peruskoulun kuvataiteen opetus koskettaa kokonaisia ikdluokkia,
joten kuvataidekasvatuksen yhteiskunnallinen vaikuttavuus sekd timéan mukanaan
tuoma vastuu on perusopetuksen kontekstissa erityisen merkittdvd. Eettisen
arvokasvatuksen toteutuminen perusopetuksessa on tarkeda paitsi yksiloiden myos
koko yhteiskunnan kannalta, silld oppivelvollisuuden ohjaama peruskoulu koskettaa
lahes jokaista suomalaista lasta ja nuorta: ldhes vuosikymmenen ajan peruskoulu
niin fyysisend kuin sosiaalisena ympdristond on osa heiddn todellisuuttaan.
Peruskoulussa arvokasvatusta ohjaavat opetussuunnitelman perusteissa maaritellyt
periaatteet, joten perusopetuksen konteksti tarjoaa myds mahdollisuuden tarkastella
eettisen arvokasvatuksen toteutusta valtakunnallisesti hyviksyttyihin periaatteisiin
peilaten.



Lasten ja nuorten arvomaailma ei tietenkdan rakennu yksin koulukasvatuksen
ohjaamana vaan yhtd lailla ja kenties vahvemmin myo6s median, vertaisryhmien,
perheen ja ystdvien, erilaisten kulttuuristen vaikutteiden ja henkil6kohtaisten
kiinnostusten risteyksissd. Koulun ohella arvoja opitaan lukuisten epévirallisten
sosiaalistavien vaikuttimien kautta. (Kallio 2005, 42.) Peruskoulussa toteutettu
arvokasvatus ja sitd tukeva koulun toimintakulttuuri voivat toimia joko ongelmallisia
normeja ja rakenteita vahvistavana tai niitd haastavana, kyseenalaistavana ja
purkavana voimana, jonka vaikutukset heijastuvat myos koulua ymparoivaan
yhteiskunnalliseen todellisuuteen.

Opetussuunnitelman perusteissa koulukasvatuksen todetaan luovan edellytyksic
oikeudenmukaiselle ja kestdville kehitykselle” ja perusopetusta kuvataan muun
muassa kansallisesti ja kansainvilisesti vaikuttavana “myonteisend ja yhteiskuntaa
rakentavana muutosvoimana”. Tdhdn mennessd peruskoulu ei kuitenkaan ole
onnistunut lunastamaan eettisia lupauksiaan eikd koulu nykyisellddn vaikuta olevan
nuorten nakokulmasta erityisen tehokkaasti "yhteiskuntaa rakentava muutosvoima”.
Ruotsalaisen ymparistoaktivistin Greta Thunbergin esimerkkid seuraten tuhannet
suomalaiset nuoret luottavat ennemmin koululakkoihin kuin kouluun itseensd
pyrkiessddn saamaan ddnensd kuuluviin ja vaikuttamaan ekologisesti kestivamman
tulevaisuutensa rakentamiseen (Onali 2016).

Koulun vaikuttavuus yhteiskuntaa rakentavana muutosvoimanaonkyseenalainen
my6s yhdenvertaisuuden nédkokulmasta. Virallisesti suomalainen koulu on
tasa-arvoisuuden periaatteelle rakentuva, mutta perusopetus kdytdnteineen on
tietynlaisia identiteettejd etuoikeuttavaa ja ndistd poikkeavia nuoria monin tavoin
toiseuttavaa (Riitaoja 2013). Muiden Pohjoismaiden tapaan myos suomalaisissa
kouluissa normeista poikkeavien oppilaiden syrjintd on yleistd (NordForsk 2018,
8) ja peruskoulun rakenteelliset yhdenvertaisuuden ongelmat ovat herittineet
yhd enemmain keskustelua myos julkisessa mediassa (esimerkiksi Ruskeat Tytot
2019). My®6s oppilaiden sosioekonomisen taustan vaikutus koulutuloksiin on viime
aikoina selkedsti kasvanut (Salmela-Aro & Chmielewski 2019), mika osaltaan viestii
peruskoulun epdonnistuvan roolissaan yhteiskunnallisen tasa-arvon edistdjana.

Lupauksistaan huolimatta peruskoulu onkin ristiriitainen ja arvokasvatusta
monimutkaistava toimintaympdristd. Peruskoulun arvokasvatusta tarkasteltaessa
on muistettava, ettd koululaitos itsessian on ollut vahvassa roolissa
yhteiskunnassamme nykydan vallitsevien arvokdsitysten ja maailmankuvan
rakentajana sekd normalisoijana. Millaiset ovat eettisen arvokasvatuksen
mahdollisuudet instituutiossa, jonka toimintakulttuuri ja tiedonkdsitys ovat
historiallisesti rakentuneet muun muassa antroposentrisen luontosuhteen,
homogeenisen suomalaisuusmyytin, keskiluokkaisen kdytoskoodin, jdrjen ja
tunteiden vastakkainasettelun seka yha lisaantyvén yksil6llisen kilpailun ymparille?



Maisterin opinndytteessdni pyrin hahmottamaan peruskoulun kuvataide-
kasvatuksen yhteiskunnallisen vastuun kantamisen reunaehtoja arvokasvatukseen
keskittyen. Millaiset asiat tekevit aidosti eettisen arvokasvatuksen toteuttamisesta
haastavaa ja millaiset asiat voivat tukea sen toteuttamista? Tarkastelen eettistd
arvokasvatusta kuvataiteen opettajien kokemuksiin keskittyen ja kuvataiteen
opettajien omakohtaisten kokemusten kautta pyrin hahmottamaan niité tekijoita,
jotka muovaavat kasvattajien mahdollisuuksia eettiseen arvokasvatukseen sekd
ymmartamaan, millaisena kasvattajat itse kokevat ndiden tekijoiden risteyskohdissa
toimimisen.

Peruskoulussa toteutuvaan arvokasvatukseen kiinnittyvat paitsi kasvatuksellinen
vuorovaikutus, my0s koulua virallisesti ohjaavat ohjeet ja velvoitteet, koulujen
fyysiset puitteet sekd koulun luonne sosiaalisena ja yhteiskunnallisena tilana.
Arvokasvatuksen tilannesidonnaisen luonteen vuoksi myos arvokasvatuksen
mahdollisuudet muodostuvat tilanteisesti, joten tarkastelen opinndytteessdni seka
tietoisen arvokasvatuksen toteutusta ohjaavia ettd arvokasvatuksen reunaehtoja ja
toimintaymparistod piiloisemmin muokkaavia tekijoita.

Opinndytteeni jakautuu kahteen osaan. Ensimmdisessd osassa (luvut 1-4)
késittelen kasvatuksen ja kasvattajan arvottavaa valtaa sekd peruskoulua
yhteiskunnallisena  kontekstina, jossa perusopetuksen kuvataidekasvatus
toteutuu. Luvussa 2 esittelen opinniytteeni lahtokohdat, ndkékulman josta aihetta
tarkastelen sekd tutkielman keskeistd kasitteistod. Luvussa 3 pohdin kasvatuksen
arvottavaa vaikutusta sekd kuvataidekasvatuksen suhdetta eettisin kysymyksiin
ja arvokasvatukseen. Luvussa 4 tarkastelen opettajan roolin ulottuvuuksia,
peruskoulua yhteiskunnallisena instituutiona ja opetussuunnitelman suhdetta
koulun arvokasvatukseen.

Toisessa osassa (luvut 5-8) keskityn opinndytteeni tutkimusprosessiin
ja tutkielman tuloksiin. Luvussa 5 avaan opinndytteeni tutkimusprosessia
tarkemmin. Esittelen tutkielmani menetelmadllisid valintoja, eettisid kysymyksii,
aineistonkeruun jaanalysoinnin prosessia sekd kokoamani aineiston paapiirteissaan.
Luvussa 6 tarkastelen aineistosta koostamiani arvokasvatukseen vaikuttavia
tekijoita tutkimuskirjallisuuteen peilaten. Luvussa 7 pohdin kuvataiteen opettajan
mahdollisuuksia vaikuttaa ndihin tekijoihin sekd tekijoiden suhdetta tietoisen
arvokasvatuksen toteutukseen. Luku 8 siséltdd tutkielman yhteenvedon sekd
pohdintaa tutkielman luotettavuudesta ja jatkotutkimuksen mahdollisuuksista.



2. ALUKSI

Tésséd luvussa avaan tarkemmin tutkielmani ldhtokohtia ja tutkimusaiheen rajausta,
pohdin omaa positiotani sekd tutkielmani ndkokulmaan liittyvid keskeisid huomioita
ja kasittelen lyhyesti tutkielman aiheeseen liittyvda tutkimuskirjallisuutta. Lisaksi
esittelen tutkielmani keskeiset kisitteet osioissa Arvot, normit ja etiikka, Eettinen
arvokasvatus, Ekososiaalinen sivistys seka Yhdenvertaisuus, tasa-arvo ja sosiaalinen
oikeudenmukaisuus.

TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkielmani tavoitteena on kuvataidekasvattajien arvokasvatukseen liittyvid
kokemuksia tarkastelemalla ymmartda niitd tekijoitd, jotka muokkaavat kuvataiteen
opettajan mahdollisuuksia toteuttaa eettista arvokasvatusta osana tyotaan.

Alun perin tarkoitukseni oli keskittyéd arvokasvatuksen kdytdnnon toteutukseen,
silld opinndytetyon aiheen valinnan motiivina oli henkilokohtainen tarpeeni
kehittdd eettisen arvokasvatuksen toteutukseen liittyvdd ammatillista osaamistani.
Opinndytetyon edetessd aloin hahmottaa, kuinka vahvasti kuvataiteen opetuksen
tilannesidonnainen arvokasvatustyd on kytkoksissa my0s koulukasvatusta
ympérdivdan laajempaan  viitekehykseen: opettajan roolin ja  koulun
yhteiskunnalliseen asemaan sekd koulua ymparoivin yhteiskunnan normeihin ja
rakenteisiin. Tamédn perusteella laajensin ndkokulmaani arvokasvatustilanteista
myos niiden puitteita muovaaviin kulttuurisiin ja yhteiskunnallisiin tekijoihin.

Tutkielmani paakysymys on: Millaiset tekijit vaikuttavat kuvataiteen opettajan
mahdollisuuksiin toteuttaa opetussuunnitelman perusteiden mukaista eettistd
arvokasvatusta peruskoulussa?

Arvokasvatuksen toteutusta ohjaavien tekijoiden luonnetta
tarkastelenkahden alakysymyksen avulla: Millaisiin  eettistd arvokasvatusta
arvokasvatusmahdollisuuksiin vaikuttavilla tekijoilld on tietoisesti toteutettavaan
arvokasvatukseen?



Ensimmadiseen kysymykseen vastaan luvussa 6, jossa esittelen keskusteluissa
esiin nousseet eettisen arvokasvatuksen toteutusta ja puitteita muovaavat
tekijat teemoiteltuna aineiston analyysin kautta rakennettuihin kategorioihin.
Alakysymyksia kisittelen luvussa 7, jossa tarkastelen arvokasvattajan
mahdollisuuksia muokata ndiden tekijoiden vaikutusta

Aiheen rajaus

Vaikka arvokasvatus viittaa ensisijaisesti intentionaaliseen arvoja valittavaan ja
kasvatettavan arvokisityksiin vaikuttavaan kasvatukseen, kuvataiteen opetuksen
arvokasvattavat ulottuvuudet ovat huomattavasti tdtd laajemmat. Huolellakin
suunnitellussa opetustilanteessa arvoja vilittavit myos toiminnan tiedostamattomat
ulottuvuudet, ryhmin jasenet ja heiddn vuorovaikutuksensa sekd peruskoulun
kontekstin muovaamat opetuksen puitteet. Nédin ollen en keskity opinndytteessini
ainoastaan tietoiseen arvokasvatuksen toteutukseen, vaan tarkastelen myos niitd
elementtejd, jotka kasvatustilanteissa edistdvit, haastavat tai jopa estdvit eettisen
arvokasvatuksen todellista vaikuttavuutta. Niaihin arvokasvattaviin, mutta
tarkoituksellisen arvokasvatuksen ulkopuolisiin vaikuttajiin viittaan arvokasvatusta
ohjaavina, rajaavina ja muokkaavina tekijoina.

Yksiléiden ja yhteisdjen arvot tulevat ndkyviksi kdytdnnén toiminnassa,
joten ainoastaan arvojen teoreettisen kisittelyn painottaminen ei riitd tekeméédn
arvokasvatuksesta vaikuttavaa. Eettisen arvokasvatuksen toteutus vaatii sitd
ohjaavien arvojen ulottumista myds kasvatustilanteiden toimintaan. Opetuksessa
ja kasvatuksessa toiminta voi olla my0s tilanteessa sanallistettujen arvojen
vastaista, jolloin kasitellyt arvot vaikuttavat ulkokultaisilta ja todellisuudesta
irrallisilta. Kéytdnnon toiminnan merkitys arvokasvatuksen uskottavuudelle ja
vaikuttavuudelle on merkittava, joten keskityn opinndytteessdni tarkastelemaan
arvokasvatuksen mahdollisuuksia nimenomaisesti koulun kaytdnteiden ja
toimintaympdriston kannalta. Tutkielmani keskiossd ovat tietoisen arvokasvatuksen
toteuttamiseen vaikuttavat, muun muassa pedagogista vuorovaikutusta ohjaavat
tekijat, sekd eettisen arvokasvatuksen tavoitteita tukevat tai kyseenalaistavat tekijat
kouluyhteisdiden toimintakulttuureissa.

Tavoitteenani on ymmairtdd kuvataidekasvatukseen ja kuvataidekasvattajan
rooliin siséltyvan eettisen arvokasvatuksen potentiaalia. Koska tutkielmani motiivina
on ymmadrtad erityisesti kuvataiteen opettajien arvokasvatusmahdollisuuksiin
vaikuttavia tekijoitd, tarkastelen aihetta kasvattajan nédkokulmasta. Millaisia
kokemuksia kuvataidekasvattajilla on eettiseen arvokasvatukseen liittyvien, joskus
utopististenkin tavoitteiden sekd koulutodellisuuden ristiriitaisuuksien vélisessa
puristuksessa tasapainoilusta?

Kuvataiteen  opettajien  kokemuksiin  keskittyminen tarjoaa lisdksi
mahdollisuuden kdsitelld aihetta useisiin eri peruskouluihin sijoittuneiden
kokemusten kautta. Opettajilla on usein kokemusta monissa kouluyhteisoissé
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tyoskentelystd, siind missd oppilaat tyypillisemmin vaihtavat koulua ainoastaan
luokka-asteelta toiselle siirtyessddn. Niin ollen kasvattajien kokemuksiin
keskittyminen tarjoaa mahdollisuuden tarkastella my6s kouluyhteisdjen vilisisid
eroja ja samankaltaisuuksisia. Koska haluan opinnéaytteessdni painottaa erityisesti
perusopetuksen lainmukaista kasvatustehtdvda (Perusopetuslaki 1998/628 §2),
kaytan kuvataiteen opettajan roolissa toimivista henkil6ista rinnakkain nimityksid
opettaja ja kasvattaja.

Vastuullisempaan tulevaisuuteen suuntautuva eettinen arvokasvatus kattaa
sekd ihmisten viliseen sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen ja yhdenvertaisuuteen,
ettd ekososiaaliseen sivistykseen ja kestdvddn elaméddn pyrkivin kasvatuksen.
Perusopetuksessa toteutettavaa kasvatusta — my0s arvokasvatusta — ohjaavat
erityisesti opetussuunnitelman perusteet, joten tarkastelen eettistd arvokasvatusta
asiakirjassaesitettyihinarvokasvatustavoitteisiinnojautuen. Arvokasvatustavoitteilla
viittaan opetussuunnitelman perusteiden arvoperustassa ja perusopetuksen
toimintakulttuurin kehittdmisen periaatteissa esitettyihin tavoitteisiin, joita
késittelen tarkemmin luvussa 4.

Tarkastelen kuvataidekasvattajien eettistd arvokasvatusta sen
toteutusmahdollisuuksia muokkaaviin tekijoihin keskittyen jaopetussuunnitelmassa
esitettyihin arvokasvatustavoitteisiin peilaten. Aihealue on laaja, minkd vuoksi
kasittelen joitakin opinndytteeni sisdlt6ja vain kevyesti. Esimerkiksi kuvataiteen
sisaltotavoitteiden ja arvokasvatustavoitteiden suhteeseen, arvokasvatuksen
emotionaaliseen ulottuvuuteen tai opetussuunnitelman arvokasvatustavoitteiden
merkityssisaltéihin en juurikaan paneudu. En kuitenkaan halua keskittyd
ainoastaan joidenkin eettisen arvokasvatuksen osa-alueiden tarkasteluun, silla
juuri tavoitteiden laajuus on vaikuttaa niiden toteutuksen haasteisiin: kuinka
arvokasvattaa kaikki arvokasvatustavoitteiden osa-alueet huomioiden, ei
vain joihinkin niistd keskittyen? Koin myos haastavaksi madritelld etukdteen
arvokasvatuksen kannalta merkityksellisimpid osa-alueita, joten toteutin aiheen
tarkemman rajauksen aineistoldhtoisesti. Tutkimusprosessin aikana tutkielman
nikokulma on tarkentunut keradmadni aineiston kautta ja tdiman myo6td esimerkiksi
kielenkédyttoon, emootioihin, mediaan sekéd kuvataiteen opetusmenetelmiin liittyvat
tekijat ovat rajautuneet tutkielmani ulkopuolelle.

Tutkielman nikokulmasta

Tutkielmani aihe koskettaa minua henkilokohtaisesti, mikd on oletettavasti
jossain madrin vaikuttanut tutkielman toteutukseen. Aiheen henkilokohtaisuus
on toiminut tutkielmaa motivoivana ulottuvuutena, mutta se on saattanut ohjata
tutkimusprosessia my0s tavoilla, joista en itse ole tietoinen. Tarkastelen eettistd
arvokasvatusta osana kulttuuria ja koulutusjirjestelmdd, johon olen itsekin
sosiaalistettu. Toisaalta peruskoulukontekstin tuttuus auttaa ymmartdmadan
kuvauksia siihen sijoittuvista kokemusnarratiiveista, toisaalta tuttuus on saattanut
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estddjoidenkin tekijéoiden huomioimisen taijohtaaarvokasvatukselle todellisuudessa
olennaisten tekijoiden tulkitsemiseen merkityksettomina itsestadanselvyyksina.

Tutkimustoiminta on aina tutkijan subjektiivisesta positiosta késin ohjautuvaa.
Téssd luvussa avaan tekijoitd, joita pidan merkityksellisimpind henkilokohtaisen
ndkokulmani sekd tutkielmani perspektiivin muovaajina. Paradoksaalisesti myds
kasitykseni ndistd tekijoistd nojaa tdssd samassa positiossa syntyvadn ymmarrykseen.
Toisaalta, kuten professori Glynis Cousin toteaa, ymmarryksemme maailmasta on
vaistimatta jonkinlaisesta asemasta kidsin toteutuvaa, eikd subjektiiviseen itseen
siksi tule suhtautua negatiivisena tekijand vaan tutkimusvilineend, joka on tiiviissad
yhteydessa kayttamiimme tutkimusmetodeihin (Cousin 2010, 10).

Eettisen arvokasvatuksen olennainen osa on sosiaalisen yhdenvertaisuuden
edistiminen. Suomalaisille opettajille (ja opettajaopiskelijoille) tyypilliseen tapaan
kuulun itse useiden sosiaalisten kategorioiden kohdalla enemmistéryhmiin. Oman
koulutaipaleeni ja opettajaopintojeni aikana olen térmédnnyt koulun toiseuttavien
rakenteiden olemassaoloon ja niiden vaikutukseen lukuisia kertoja, mutta vain
harvoissa tilanteissa olen ollut itse marginalisoidussa positiossa. Tarkastelen koulun
ja yhteiskunnan toiseuttavia normeja ja mekanismeja siis hyvin etuoikeutetusta
asemasta késin, monilta osin henkilokohtaisten kokemusten sijaan teoreettiseen
tietoon nojautuen.

Tutkijan subjektiivinen positio muodostuu paitsi eletyn ja koetun elamén, myos
kaytetyn kielen ja tekstien vilitykselld kertyneen ymmarryksen kautta (Cousin 2010,
10-14). Opinnéytteeni toteutusta ja ndkokulmani suuntaamista ovat siten ohjanneet
muun muassa kriittisen ja feministisen pedagogiikan ndkemykset (esimerkiksi
Ellsworth 1989; Freire 2005; hooks 2007; Kumashiro 2000), suomalaista koulua
sosiaalisena tilana tarkastelleet tutkimukset (esimerkiksi Lahelma & Gordon
2002a; Laine 2000; Paju 2011; Tolonen 2001) sekd suomalaista koulutuspolitiikkaa
kasittelevat teokset (esimerkiksi Simola 2015).

Opinndytteeni kasittelee arvokasvatusta suomalaisen peruskoulun kontekstissa
ja siten hyvin ldnsimaisesta nakokulmasta. Kaytdn tekstissdni joitakin kertoja
termejd kuten “kulttuurimme” tai “luontosuhteemme”. Viittaan niilld suomalaista
yhteiskuntaa leimaaviin arvokasityksiin, jotka kytkeytyvdat myds laajemmin
lansimaiseen kulttuuriin seka globaaliin neoliberalismiin. Kdytan tdssd 'suomalaista
kulttuuria® kulttuurin todellista moninaisuutta yksinkertaistavassa merkityksessa
ja viittaan kisitteelld yhteiskunnallisessa sekd koulutuspoliittisessa keskustelussa
nakyvimmin vallalla oleviin arvoihin.

Vaikka alleviivaan opinndytteessdni kulttuurimme vinoutuneen luontosuhteen
uudelleenajattelun tarvetta ja kritisoin muun muassa opetussuunnitelman
perusteiden korostunutta ihmiskeskeisyyttd, myds omaa tekstidni leimaa
ihmiskeskeinen ndkokulma. Tiedostan tamén ristiriidan. Valinta perustuu
tutkielmani aiheeseen: keskityn opinndytteessdni ensisijaisesti ihmisten viliseen
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tilannesidonnaisesti toteutettavaan kasvatustydhoén, en niinkddn eettisen
arvokasvatuksen sisallon, painotusten tai vaikutusten pohdintaan. Osaltaan
ndkokulman valintaan on vaikuttanut myds kasvatusta koskevan tutkimuksen
ihmiskeskeinen perinne.

Peruskoulussa toteutettava eettinen arvokasvatus asettuu lukuisten
ambivalenssien ristiaallokkoon. Opinndytteessani kuvaan tata kuvataiteen
opetukseen liittyvdd puun ja kuoren vilissd toimimista avaamalla tarkemmin
niitd kasvatukseen, opettajuuteen sekd peruskouluun liittyvid kulttuurisia ja
yhteiskunnallisia ulottuvuuksia, jotka olennaisesti varittavat kuvataidekasvattajan
toimintaa peruskoulukontekstissa. Kasvatuksen arvosidonnaista ja poliittis-
yhteiskunnallista luonnetta avaan tarkemmin luvussa 3, opettajan roolin ja
peruskoulun arvokasvatukselle luomaa viitekehysta tarkastelen luvussa 4.

ARVOKASVATUS
PERUSKOULUSSA JA KUVATAIDEKASVATUKSESSA

Arvoja vilittdvaa ja reflektoivaa kasvatusta on toteutettu suomalaisissa kouluissa
muun muassa nimikkeilld eettinen kasvatus, kansalaiskasvatus, moraalikasvatus seka
yhteiskunnallinen opetus (Launonen 2000, 29). Arvoihin ja etiikkaan keskittyvin
kasvatuksen painotukset ovat vaihdelleet eri aikoina ja esimerkiksi nakokulmat
yhteiskunnan ja yksilon vilisestd suhteesta tai toiminnan ja tunteiden merkityksesta
arvokasvatuksessa ovat vaihdelleet (Kallio 2005, 16). Opinndytteessini kaytdn
késitettd arvokasvatus, joka on kaytossd myos peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa (POPS 2014, 15).

Kasvatustieteilija Leevi Launonen (2000) on vaitostutkimuksessaan Eettinen
kasvatusajattelusuomalaisenkoulunpedagogisissateksteissi1860-luvultal1990-luvulle
tarkastellut suomalaisen peruskoulun arvokasvatuksen historiaa ja arvokasvatusta
koskevien ndkemysten muutoksia. Launosen mukaan arvokasvatuksen ldhtokohdat
ovat monilta osin sidilyneet samansuuntaisinta kansakoulusta saakka, mutta
nykyinen arvokasvatus huomioi aiempaa paremmin muun muassa oppilaiden
yksilollisyyden, globaalin perspektiivin sekd suvaitsevaisuuden ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkityksen. Toisaalta individualismin lisddntyminen on
toteutunut yhteiséllisyyden arvostuksen kustannuksella, eikd koulun nykyinen
arvokasvatusnakemys juurikaan huomioi arvojen emotionaalista ulottuvuutta
(Launonen 2000, 324-326). Vaikka Launosen tutkimuksen "nykyisyyttd” koskevat
huomiot perustuvat 1990-luvun teksteihin, ne vaikuttavat patevan myos nykyisin
voimassaolevien opetussuunnitelman perusteiden tekstiin (ks. luku 4). Launonen
korostaa koulun arvokasvatuksen kehityskaaren tiedostamisen olevan tarkead myos
nykyopettajille, silla historiallinen ymmaérrys parantaa mahdollisuuksia arvioida
peruskoulun nykyisen arvokasvatuksen luonnetta (Launonen 2000, 323).
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Dosentti Eeva Kallio (2005) Kkésittelee tutkimusraportissaan Kasvatus
hajoavassa ajassa. Nuorten arvot ja moraalikasvatuksen mahdollisuudet koulun
moraalikasvatusta ja nuorten arvokisityksid 2000-luvun perspektiivistd. Kallion
tutkimus on toteutettu osana Suomalainen moraalikasvatus tinddn -hanketta, johon
on tutkimuksen lisdksi sisdltynyt myos forumteatteri-osuus, kokeilu draamallisten
menetelmien kaytostd arvokasvatuksessa.

Opettajien ammattietiikkaa ja opetuksen eettisid ulottuvuuksia suomalaisen
koulun kontekstissa on kasitelty lukuisissa teoksissa. Opetusalan eettisen
neuvottelukunnan ja Riitta Sarraksen (2002) toimittama kokoelmateos Etiikka
koulun arjessa kisittelee opettajan ammatin eettisid kysymyksid eri nakokulmista,
sekd opettajan ettd koko kouluyhteison toimintaan keskittyen. Opettajien lisdksi
myos oppilaiden perspektiiveistd koulun eettisid ongelmia on tarkastellut muun
muassa kasvatustieteen tohtori Kirsi Tirri teoksessaan Opettajan ammattietiikka
(Tirri 1999). Opettajaopiskelijoiden kasityksid pedagogisesta etiikasta on tutkinut
esimerkiksi Pdivi Atjonen (2005).

Kuvataidekasvatuksen kentélld varsinaisen arvokasvatuksen kasittely on ollut
vahdisempédd. Kuvataiteen ja kuvataidekasvatuksen mahdollisuuksia eettisten
arvojen rakentajana on lahestytty usein spesifimmin arvokasvatuksen joihinkin
osa-alueisiin keskittyen, esimerkiksi sosiaalista oikeudenmukaisuutta edistdvéan
taidekasvatuksen sekd ympdristokasvattavien taidekasvatuksen suuntausten
kautta. Arvokasvatukseen liittyvit eettiset kysymykset ovat vahvasti ldsnd
kuvataidekasvatuksen nykydiskursseissa, mutta niitd kisitellddn tyypillisemmin
tiettyihin teemoihin keskittyen, ei arvokasvatuksen késitteen alla.

Taiteen tohtori Sirkka Laitinen (2003) on viitostutkimuksessaan Hyvdid ja
kaunista. Kuvataideopetuksen mahdollisuuksia nuorten esteettisen ja eettisen
pohdinnan tukena tarkastellut kuvataiteen opetuksen, erityisesti kuvan tekemisen
ja kuvien aarella kaytyjen keskustelujen mahdollisuuksia oppilaiden omakohtaisen
pohdinnan alustana. Laitinen on tutkimuksessaan rajannut oppilaiden
henkilokohtaiset taustat ja elaménkokemukset tutkimuksen ulkopuolelle
(Laitinen 2000, 29), joten viitostutkimuksen perspektiivi poikkeaa jonkin verran
koulun ja kasvatuksen yhteiskunnallisen viitekehyksen huomioivasta eettisestd
arvokasvatuksesta.

Eettiseen  arvokasvatukseen liittyvia teemoja  kuvataidekasvatuksessa
kisittelevdit muun muassa ympiristo(taide)kasvatuksen erilaiset suuntaukset
(esimerkiksi Illeris 2015; Suominen 2016a), sosiaalista oikeudenmukaisuutta
edistdva taidekasvatus (Art Education for Social Justice, esimerkiksi Hanley, Noblit,
Sheppard & Barone 2013; Maguire & Lenihan 2010), feministiseen ja queer-
nakokulmaan sitoutunut taidekasvatus (esimerkiksi Suominen & Pusa 2018) seka
kulttuuriseen moninaisuuteen ja monikulttuurisuuskasvatukseen kiinnittyvit
nakokulmat (esimerkiksi Kallio-Tavin 2015; Oikarinen-Jabai 2015). Tavalla tai

11



toisella eettisen arvokasvatuksen teemoja sivuavien taidekasvatusten suuntausten
ja tutkimuksen maard on huomattava, eikd ndiden kaikkien yksiloiminen tdssa
siksi ole tarkoituksenmukaista. Tutkielmani kautta osallistun tdihdn keskusteluun
peruskoulun kuvataiteen opetusta ja koulukasvatusta tarkastellen, koko kouluarkea
lapileikkaavan eettisen arvokasvatuksen perspektiivistd késin.

ARVOT, NORMIT JA ETIIKKA

Arvot ovat yksiloiden ja ihmisryhmien toimintaa ohjaavia kasityksid ja uskomuksia.
Ne ovat ympadristosta opittuja, yhteisdjen seka kulttuurien muovaamia ja siten myds
ajallisesti muuttuvia. Arvo ja arvot ovat monimerKkityksellisia kasitteitd, silld niitd
kéytetddn useissa eri yhteyksissd, lukuisissa eri merkityksissa. Yksinkertaistettuna
arvot voi ymmartda kdsityksind siitd, millainen maailman tulisi olla. (Launonen
2000, 33) Arvot voivat olla itsessddn tarkeitd, itseisarvoja, tai vilinearvoja, joiden
kautta pyritddn tavoittelemaan jotain muuta (Atjonen 2004, 22).

Lansimaisessa moraalifilosofiassa esiintyy useita kasityksid arvojen luonteesta.
Arvot voidaan ymmartad esimerkiksi universaaleina tai sosiaalisina, ikuisina tai
ajallisina, objektien ominaisuuksina tai yhteisoissd rakentuvina. Leevi Launosen
mukaan arvokasvatukselle olennaisin arvojen ontologiaa koskeva kysymys on
arvojen yleispatevyyden ja suhteellisuuden vilinen. Launonen jaottelee tatd
koskevat arvondkemykset eettiseen objektivismiin, eettiseen subjektivismiin seka
eettiseen konstruktivismiin. Eettinen objektivismi viittaa nakemykseen arvoista
universaaleina, pysyvind ja yleispatevind. Eettinen subjektivismi tarkoittaa
ajattelutapaa, jossa arvot nahddian subjektiivisina ja suhteellisina, ainoastaan
niiden kokijan mielessd olemassaolevina. Opinnidytteessini késittelen arvoja
eettisen konstruktivismin ndkokulmaan nojautuen. Eettinen konstruktivismi
viittaa kisityksiin arvoista intersubjektiivisina ja sosiaalisesti rakentuneina. Arvot
ymmadrretddn muuttuvina ja kulttuurisidonnaisina, mutta yhteisossd yleisesti
hyviksyttyjen ja jaettujen arvojen ajatellaan myos voivan vakiintua siind miirin,
ettd niiden olemassaolo vaikuttaa tietylld tapaa objektiiviselta. (Launonen 2000,
45-49.)

Eettisessd mielessd arvot liittyvdt maailmassa olemiseen ja eldméan arvostamiseen
(Purjo 2014, 40). Arvot ohjaavat ihmisten kdyttaytymistd, silld yksilot pyrkivat
toiminnassaan kohti arvostamiaan asioita ja valttdmain arvottomia. Arvot ovat
yhteydessd esimerkiksi kdsityksiimme siitd, mihin koulun ja kasvatuksen tulisi
pyrkid. Yksilon arvojen voi siis ajatella tulevan nékyvidksi hidnen toiminnassaan.
Kdytinnon toiminnan ja arvojen suhde ei kuitenkaan ole ristiriidaton, silld
arvot liittyvéat tulevaisuuteen projisoituihin ihanteisiin, toiminta taas toteutuu
nykyhetkessd ja on riippuvaista pddmadrien lisdksi myos kiaytossi olevista toiminnan
keinoista seka niiden tehokkuudesta. (Kallio 2005, 14; Martikainen 2005, 12.)
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Normit ovatarvoihin perustuvia kasitteellisid sddnt6jd, odotuksia ja olettamuksia,
jotkakonkretisoivatarvotkaytidnnontoiminnaksi. Koskanormitovatarvojenpohjalta
syntyneitd, ne ovat hierarkkisessa suhteessa arvoihin. Ne ovat yhteisén asettamia
odotuksia ja vuorovaikutuksen muotoja, jotka ohjaavat yksiloitd ajattelemaan ja
toimimaan yhdenmukaisesti. Normien kautta yhteis6 madrittdd normin mukaisen
eli normatiivisen toiminnan: hyviksyttavit ja sopimattomat asenteet, uskomukset
ja kaytoksen. Normit ilmenevit yhteiskunnassa moraalikdsityksind ja kdytoksend
sekd erilaisina lakeina ja asetuksina. Lakeihin ja sadadoksiin perustuvia normeja
kontrolloivat viranomaiset, sosiaalisiin ja kulttuurisiin rakenteisiin ja perinteisiin
pohjaavat normit eivdt puolestaan ole kenenkddn selkedsti asettamia, mutta ne
sitovat yksiloiden kayttdytymistd usein voimakkaammin kuin viranomaisten
kontrolloimat normit. Vakiintuneet normit sisdistetddn usein sosialisaatioprosessin
vilitykselld niin itsestddn selviksi toimintamalleiksi, ettd ne tulevat nakyviksi vasta
yksilon toiminnan poiketessa normatiivisista odotuksista. (Antikainen et al. 2013,
33-34; Launonen 2000, 33.)

Arvot ja normit toimivat moraalin ja etiikan rakennusaineena. Moraali ja etiikka
ovat toisten ldhikaisitteitd, joita etenkin arkipuheessa kdytetddn osittain toistensa
synonyymeina. Moraali kuitenkin viittaa arvokasitysten empiiriseen tasoon, etiikka
teoreettiseen. Toisin sanoen moraali kattaa oikean ja vddrdn kasityksiin liittyvan
kdytannon toiminnan sekd yksiloiden tekemit ratkaisut, etiikka puolestaan
moraalisten valintojen taustalla vaikuttavien arvojen tietoisen ja filosofisen
tarkastelun (Atjonen 2004, 18-20; Launonen 2000, 31). Etiikalla viitataan lisdksi
aihetta kasitteleviin filosofian suuntauksiin, johon en tédssd paneudu tarkemmin,
silld opinnéytteeni fokuksessa on nimenomaisesti kdytdnnon toiminta, eikd niité
kaytantoja ohjaavien arvojen muodostaminen.

Vaikka arvomaailmamme on yksilollinen, siihen liittyy aina my6s yhteisollinen
ulottuvuus. Yksilollisiinkin arvoihin kytkeytyy useimmiten sosiaalinen preferenssi,
eli arvostettu asia koetaan myos kollektiivisesti tavoittelun arvoisena. Kasvatuksessa
yksilo sosiaalistetaan yhteisonsd arvokasityksiin, silla yhteiskunnan siilyminen
ja yhdessd toimiminen edellyttdd yhteison jédseniltd jossain maddrin yhteisesti
tunnistettua arvojarjestelmad. Yhteison jdsenten arvokisitykset eivdt kuitenkaan
koskaan ole tdysin yhdenmukaiset. (Kallio 2005, 41; Launonen 2000, 28-33; Purjo
2014, 44.) Silti henkilokohtaiset olemassaolon ihanteemme ovat aina jonkinlaisessa
yhteydessd meitd ympéaréivadn kulttuuriin. Koko kulttuurimme ja yhteiskuntamme
ovat arvojen varaan rakentuneita, silla arvojen ilmaisu ja yllapitiminen ovat osa
kulttuurin perusolemusta. Arvokkaina pitimdmme asiat ovat kulttuurisidonnaisia
ja kytkoksissa yhteisomme kasityksiin normaalista tai epanormaalista. (Launonen
2000, 34; Salonen 2012, 136-137).

Postmoderneille yhteiskunnille ja yhteiséille on tyypillistd moniarvoisuus, eikd
yhteisjen toimijuus endd useinkaan ole yhteisen ja julkilausutun arvomaailman
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varassa (Saukkonen & Moilanen 2018,288). Myos suomalaista yhteiskuntaa aiemmin
pitkalti maarittaneet kristilliset arvot ovat monin osin menettineet merkitystaan.
Vanhojen jaettujen arvokisitysten mureneminen on joissain yhteyksissa tulkittu
“arvotyhjion” syntymiseksi, mutta todellisuudessa kyseessa on yhteiskunnallisten
arvojen moninaistuminen - aiemmat arvot ovat korvautuneet lukuisilla uusilla
(Atjonen 2004, 15). Kodin, koulun ja vertaissuhteiden lisdksi lasten ja nuorten
arvomaailmaa muokkaavat my0s erilaiset mediat sekd globaalit vaikutteet (POPS
2014, 15). Perinteisen arvoperustan monimutkaistuminen voidaan ymmaértaa myos
yhteiskunnan moraalisen pakon loyhenemiseksi, minkd voi ajatella vahvistavan
yksiloiden valmiuksia itsendisiin arvovalintoihin (Hoffman 1996, 7).

EETTINEN ARVOKASVATUS

Kasvatus kaikissa muodoissaan on arvoihin kietoutunutta, arvojen ohjailemaa ja
arvoja vilittavda toimintaa, silld kasvatuksen periaatteellisena tavoitteena on valittaa
kasvatettavalle jotakin arvokkaana pidettyd (Atjonen 2005, 53). Arvokasvatuksella
viitataan kuitenkin kasvatukseen, joissa arvojen vilittiminen ja niihin liittyva
pohdinta on tietoinen ja tarkoituksellinen osa toiminnan tavoitteita (Pitsoe &
Mahlangu 2014, 141).

Eettisella arvokasvatuksella tarkoitan arvokasvatusta, jossa eettisyys ulottuu
toimintaa ohjaavista arvoista ja niiden muovaamista tavoitteista myds kasvatuksen
toimintatapoihin sekd ympéristoon, jossa arvokasvatusta toteutetaan. Viittaan
talld eettisyyteen sivistysominaisuutena, tiedon lisiksi myos tahtoa ja toimintaa
koskettavana ulottuvuutena. Eettisyys sivistysominaisuutena tarkoittaa vastuun
kantamista sekd toisten ihmisten ja kaiken eldmén kunnioittamista, periaatteisiin
sitoutunutta ja johdonmukaista toimintaa suhteessa muihin ihmisiin ja
ympiristoon. (Aaltola 2005, 34.) Eettinen vastuullisuus edellyttdd ihmisyyden
ymmartamistd osana maailmankaikkeutta (Purjo 2014, 16), joten eettisend voidaan
pitdd arvokasvatusta, joka huomioi ihmisten yhteyden toisiinsa, muihin olentoihin
sekd ympéroivadn maailmaan. Eettista arvokasvatusta voi kuvata kasvatukseksi, joka
pyrkii edistimddn sosiaalista oikeudenmukaisuutta sekd ekososiaalista sivistystd ja
samalla purkamaan ndiden vastaisia hierarkioita.

Arvokasvatuksen tavoitteet ovat kytkoksissd tirkeind pidettyind arvoihin, jotka
puolestaan ovat kulttuurin ja aikaan sidonnaisia (Ukskoski 2018, 136). Ndin myds
tdman hetken eettinen arvokasvatus ja sen tavoitteet ovat sidoksissa nimenomaisesti
talla hetkelld eettisind pidettaviin arvoihin. Eettisen arvokasvatuksen paamaaria ei
pidda ymmartad valmiina, ajattomina ja pysyvind, vaan myds niiden oikeellisuutta
tulee voida arvioida kriittisesti yha uudelleen. Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden
ja ekososiaalisen sivistyksen tavoitteet tuskin menettdvdt ajankohtaisuuttaan
lahitulevaisuudessa, mutta niiden sisaltimat merkitykset sekd etenkin ajatukset
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siitd, kuinka ne yhteiskunnassa ja arjen valinnoissa konkretisoituvat, voivat
hyvinkin muuttua.

Eettinen arvokasvatus on osa lasten ja nuorten kokonaisvaltaista kasvua, eikd
sita voida toteuttaa muusta kasvatuksesta irrallisena elementtind (Ukskoski 2018,
136). Koska arvot ovat aina sidoksissa toimintaan, my0s eettisen arvokasvatus vaatii
sekd eettiseen ajatteluun ettd eettiseen toimintaan kasvattamista. Vastuullisuus
merkitsee kanssaeldmistd muiden kanssa, muut huomioiden, mutta edellyttda
kykyd itsendiseen péidtoksentekoon. Vastuullisuuteen oppiminen ja kasvaminen
mahdollistuvat vasta vastuullisuutta ilmentdvdn toiminnan, vastuullisten tekojen
kautta. (Moilanen & Saukkonen 2018, 13-14.) Arvot ovat kokemuksellisia, joten
niiden oppiminen vaatii eettisen tietimyksen rinnalle my6s arvokokemuksia.
Eettinen arvokasvatus ei siten voi keskittyd ongelmallisen kdytoksen estimiseen,
vaan sen on perustuttava eettiseen toimintaan kannustamiseen (Purjo 2014, 52,
129). Arvopohdinta sekd arvojen rakentuminen ja muuttuminen ovat kytkoksissa
tunteisiin (Manni, Sporre & Ottander 2017), joten eettisen arvokasvatuksen on
huomioitava myos arvokasvatuksen emotionaalinen ulottuvuus.

Kasvatustieteen tohtorin Timo Martikaisen mukaan yksilon eettinen toiminta
on sidoksissa yksilon moraaliseen sensitiivisyyteen (kykyyn asettua toisten
asemaan), kykyyn tehdd moraalisia pdcdtoksid, yksilon moraaliseen motivaatioon
(eettisten arvojen henkilokohtaiseen arvostukseen) sekd moraaliseen luonteeseen
(yksilon eettisen ajattelun ja toiminnan kestdvyyteen sekd rohkeuteen). Yhtd
tarkeind vaikuttimina ovat yksilolle eettisen ajattelun ja toiminnan aineksia
tarjoava ideologia sekd yhteiso, jonka arvot, normit ja arvokeskustelut tukevat
eettisen ajattelun ja toiminnan kehittymista. (Martikainen 2005, 19.) Néin ollen
eettisen arvokasvatuksen vaikuttavuuden edellytyksiksi voidaan ajatella yksilon
herkkyyden, pditoksenteon, moraalisen motivaation ja rohkeuden kehittymistd
tukeva kasvuympdristo, eettiseen maailmankuvaan liittyvin tiedon kasittely seka
eettisin periaattein toimiva yhteiso.

Eettisyys merkitsee toisten itseisarvon kunnioitusta, joten eettisen
arvokasvatuksen kidytdntdjen on rakennuttava kasvatettavan ndkokulman
kunnioittamiselle. Eettinen arvokasvatus ei siten voi perustua opettajan paremmin
tietdmiseen, vaan sen on toteuduttava aidon kohtaamisen ja dialogisuuden
kautta. Kasvatettavan eettinen kohtaaminen vaatii kasvattajalta avoimuutta
kasvatettavan ndkokulmaa kohtaan, sille vastavuoroisuudelle, etti kasvattajan
omatkin arvokdsitykset saattavat muuttua kohtaamisen seurauksena. Timo Purjon
sanoin kasvatettavaan tulee suhtautua "kanssaihmettelijind”, jonka kanssa pyritdan
keskindiseen ymmarrykseen, mutta ei valttamattd yhtenevaan nakemykseen. (Purjo
2014, 81-83.) Eettinen asennoituminen edellyttdd kasvattajalta myos kasvatettavan
eridvien arvondkemysten hyvaksyntdd, mikd ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettei
eridvistd nakemyksistd voisi yhteisesti keskustella.
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Koulussa eettiset kysymykset koskevat koko kouluyhteisén toimintatapoja ja
kulttuuria. Opettajat ja oppilaat joutuvat jatkuvasti toimimaan erilaisten eettisten
periaatteiden ja sddntojen keskuudessa sekd kognitiivisella ettd sosiaalisella tasolla.
Eettinen kasvu kytkeytyy normien ja periaatteiden pohdintaan ja soveltamiseen,
muun muassa yhteison jdsenten viliseen vuorovaikutukseen ja konfliktien
ratkomiseen. Koulussa toteutettavan eettisen arvokasvatuksen on oltava koko
kouluarjen ldpidisevai, eikd sen voi ajatella toteutuvan yksittdisten projektien tai
teemojen varassa. (Atjonen 2005, 57; Martikainen 2005, 22.) Koska yksilon kokemus
eettisestd kohtelusta on tirked osa eettisen herkkyyden kehittymistd, merkittavin
eettisen arvokasvatuksen keino on kasvattajien oman eettisen toiminnan esimerkki
(Purjo 2014, 134).

EKOSOSIAALINEN SIVISTYS

Globaalit ekologiset kriisit sekd niihin reagoiminen ovat nykyisen ihmiskunnan
ja siten my0s kasvatuksen suurimpia haasteita. Ekologisten kriisien seurauksena
yhteiskunnalliset kysymykset yksiloiden kulutustottumuksista ldhtien nousevat
esiin entistd poliittisemmassa valossa. Lansimaisten hyvinvointivaltioiden jatkuva
taloudellinen kasvu sekd hyvinvoinnin ja kulutuksen lisdédntyminen on perustunut
vastuuttomaan ja irrationaaliseen luonnonvarojen riistoon. (Jokisalo 2003, 22,
30.) Nykyisessd dualistisessa ja antroposentrisessd maailmankuvassamme luonto
ymmarretddn ihmisen resurssivarastona, ensisijaisesti hyotyarvoisena eikd itsendén
arvostettuna (Varri 2019, 14).

Elamén jatkuminen maapallolla vaatii ihmisen ja ei-inhimillisen luonnon vilisen
suhteen uudelleenajattelua, sen perinpohjaista muuttamista nykyisté eettisemmaksi.
Tama puolestaan vaatii kasvatusajattelun uudistamista ja kasvatusinstituutioiden
tehtdavan uudelleenajattelua. Kuten kasvatustieteen professori Veli-Matti Virri
tiivistad, kestdvan eldmdn mahdollistava kasvatus vaatii pohtimaan (arvo)
kasvatuksen tavoitteita koko maailman ekologisen tilanteen huomioiden (Varri
2019, 12).

Opetussuunnitelman  perusteissa  ekososiaalisen  sivistyksen todetaan
merkitsevan “ymmdrrystd erityisesti ilmastonmuutoksen vakavuudesta sekd
pyrkimystd toimia kestdvdsti” ja sen keskeiseksi ajatukseksi kuvataan ekosysteemien
monimuotoisuutta ja uusiutumiskykyd seka ihmisarvon loukkaamattomuutta
vaalivan kulttuurin ja eldmintavan luominen (POPS 2014, 16). Kasvatustieteilijét
Arto Salonen ja Marjatta Bardy korostavat ekososiaalisen sivistyksen tarkeimpéna
edellytyksend olevan nykyisestd ekonomisoituneesta, vaurauden tavoitteluun seka
hyo6tyajatteluun perustuvasta olemassaolon ihanteesta luopumisen ja timén sijaan
kohtuullisuutta sekd merkityksellisyyttd kohti pyrkimisen. (Salonen & Bardy 2015,
6-9.)
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Salosen mukaan ekososiaalisen sivistyksen arvoperusta on jdsennettdvissia
neljaan arvoaspektiin: vapauden ja vastuun tasapainoon, ekologiseen eheyteen ja
monimuotoisuuteen, ihmisten keskindiseen riippuvuuteen ja tasavertaisuuteen
sekd demokratiaan, vikivallattomuuteen ja rauhaan. Salonen kutsuu vapauden
ja vastuun tasapainoa ekososiaalisen sivistyksen meta-arvoksi, jonka alle muut
arvoaspektit sijoittuvat. Thmisten kéayttaytymismahdollisuuksissa yhdistyvat
vapaus ja vastuu konkretisoituvat esimerkiksi yksilon vapautena perustarpeiden
ja henkisten tarpeiden tyydyttimiseen, mihin liittyy velvollisuus toteuttaa
nditd vapauksia muut ihmiset ja ympéristo huomioiden. Salonen korostaa, ettd
vastuumme tulee ymmartad planetaarisena vastuuna, joka ei rajoitu vain ihmisiin,
eldimiin tai kasveihin vaan kattaa myos vastuun ekosysteemien hyvinvoinnista.
(Salonen 2012, 137; Salonen 2010, 54-58.)

Ekologisella eheydelld ja monimuotoisuudella Salonen viittaa ihmiseen
osana ekosysteemejd, ekosysteemien suojelemiseen ja eheyttimiseen. Ihmisen
luontoriippuvaisuuden vuoksi ekologinen eheys ja monimuotoisuus ovat myos
vahvasti kytkoksissd ihmisen perustarpeiden tayttymiseen. Ihmisten keskindinen
riippuvuus ja tasavertaisuus puolestaan viittaavat ihmisten véliseen yhteiselamaan.
Téhdn liittyen Salonen korostaa mydtitunnon ja empatian merkitystd, jotta
“kehityksen” mukanaan tuomat hyodyt sekd haitat on mahdollista jakaa
inhimillisen solidaarisuuden mukaisesti, tasaisesti yksildiden ja yhteisdjen kesken.
Demokratia, vdkivallattomuus ja rauha puolestaan kytkeytyvit osallisuuteen ja
yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen, eli ihmisyhteis6jen toimintaan, johon sisiltyy
myos instituutioiden vastuullinen ja lapindkyva toiminta. (Salonen 2012, 137-138;
Salonen 2010, 58-60.)

On selvad, ettd ekologiset kriisit ja ihmisten véliset sosiaalisen
epaoikeudenmukaisuuden kysymykset ovat vahvasti yhteen liittyneitd. Ekologiset
kriisit merkitsevit my0s yhteiskunnallisten luontosuhteiden kriisid, johon
kytkeytyviat muun muassa “globaali kapitalistinen tyonjako, seksistinen ja etninen
riisto ja sosiaalinen ja sotilaallinen valta” (Jokisalo 2003, 22). Globaalissa maailmassa

»

ympdriston riiston taloudellinen hyoty ja sen aiheuttamat negatiiviset seuraukset
jakaantuvat rdikedn epatasaisesti. Ymparistokriisit sekd globalisaation tuottama
eriarvoisuus tarjoavat yhdessé myods edullisen kasvualustan &dérioikeistolaisille
ideologioille, kun huoli rajallisten luonnonvarojen ja elinkelpoisen ympériston
riittdvyydestd kasvaa (Jokisalo 23, 30). Ekososiaalinen sivistys vaatii ekologisen,
sosiaalisen seka taloudellisen todellisuuden vilisten riippuvuuksien ymmartamista
(Salonen & Bardy 2015, 4).
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YHDENVERTAISUUS, TASA-ARVO
JA SOSIAALINEN OIKEUDENMUKAISUUS

Yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon kysymykset voidaan ymmartad myos lajienvalisen
oikeudenmukaisuuden kysymyksind, mutta tarkastelen nditd tdssd luvussa ihmisten
vilisen oikeudenmukaisuuden niakokulmasta. Yhdenvertaisuus, tasa-arvo seki
sosiaalinen oikeudenmukaisuus ovat keskeisid késityksid suomalaisessa kasvatusta
ja koulutusta koskevassa diskurssissa. Niiden merkitykset eivdt kuitenkaan ole
vakiintuneita, silld eri yhteyksissd ja konteksteissa kasitteille annetaan erilaisia
merKkityksid.

Kasvatussosiologit Mira Kalalahti ja Janne Varjo huomauttavat tasa-arvon
olleen pitkddn keskeinen osa suomalaisen koulutuspolitiikan diskurssia, mutta
kasitteen merkitysten analysointi on jddnyt pinnalliseksi eikd sen kytkoksid
yhteiskuntapoliittisiin ndkokulmiin ole tarkasteltu riittavasti. Yksinkertaisimmillaan
tasa-arvolla viitataan ihanteeseen, jossa kaikki saavat tai kaikkien tulisi saada
samanlaista kohtelua. Ndakokulmasta riippuen erilaisia oikeuksia koskevan tasa-
arvon voidaan ajatella kuuluvan kaikille tai tietyille ihmisryhmille, kuten tdysi-
ikaisille tai tietyn valtion kansalaisille. Kdytannossa erilaiset nakemykset tasa-arvon
toteutumisesta voivat siis olla jopa téysin ristiriidassa keskenéén. (Kalalahti & Varjo
2012, 40)

Yhdenvertaisuudellapuolestaanvoidaanviitatasekarakenteelliseneriarvoisuuden
huomioivaan ja heikommassa asemassa olevia tukevaan kisitykseen yksildiden
mahdollisuudesta, mutta my6s uusliberalistiseen ndkemykseen yksilonvapaudesta
ja ndenndisesti samanlaisista valinnan mahdollisuuksista (Riitaoja 2013, 44-45).
Ymmiarrys oikeuksien ja mahdollisuuksien merkityksestd vaihtelee huomattavasti
muun muassa yksildiden sosiaalisesta, taloudellisesta, poliittisesta ja kulttuurisesta
asemasta riippuen (Maguire & Lenihan 2010, 39).

Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden toteuttamista suomalaisessa ja kiinalaisessa
koulukontekstissa tarkastelleet kasvatustieteilijit Yongjian Li ja Fred Dervin
huomauttavat kasitteeseen liitettdvien mielikuvien olevan ajassa ja paikassa
muuttuvia. Toisaalta sosiaalisen oikeudenmukaisuuden monimerkityksellisyytta
voi pitdd todisteena my0s sosiaalisen epdoikeudenmukaisuuden moninaisuudesta:
epdoikeudenmukaisuus  ilmenee eri  konteksteissa eri tavoin, joten
oikeudenmukaisuuden toteuttamista on tarkasteltava erilaisten kisitysten kautta.
Toisaalta kasitteen monitulkintaisuus ja avoimuus mahdollistaa sen tulkinnan
kulloisessakin tilanteessa hyddyllisimmdn nakékulman mukaan. Lin ja Dervinin
mukaan sosiaalisen oikeudenmukaisuuden késite on aina poliittinen ja sen piileviad
merkityksid tulisi aina tarkastella kytkoksissd sen hetkiseen kontekstiin (Li &
Dervin 2018, 41-51.)

Opinndytteessdani kdytdn yhdenvertaisuuden, tasa-arvon ja sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden kisitteitd merkityksessd, joka tunnustaa yhteiskunnallisen
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rakenteellisen eriarvoisuuden sekd sen vaikutukset ndenndisesti samanarvoisten
valinnanmahdollisuuksien  rajoittajana. =~ Kuten  taidekasvatuksen  tohtori
Cindy Maguire ja professori Terry Lenihan toteavat, kasvatuksessa ja
koulutuksessa sosiaalinen oikeudenmukaisuus ei toteudu yksinkertaisesti
“epdoikeudenmukaisuuden poissaolon” kautta, vaan se edellyttdd opetusta ja
oppimista, joka syventdd sekd opettajien ettd oppilaiden ymmarrysta itsestddan
suhteessa laajempiin sosiaalisiin ja kulttuurisiin konteksteihin (Maguire & Lenihan
2010, 39).

Yhdenvertaisuutta ja sosiaalista oikeudenmukaisuutta edistimédn pyrkivin
(koulu)kasvatuksen kontekstissa onkin olennaista ymmartaa koulun ja opetuksen
laajempaa yhteiskunnallista ja kulttuurista viitekehystd, sekd erityisesti niitd tapoja,
joilla eriarvoistavat rakenteet ja arvohierarkiat heijastuvat koulun arkeen. Naistd
osa on suoranaisesti kouluinstituutioon ja koulutusjérjestelmdan liittyvid, osa taas
laajempaan sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen viitekehykseen kiinnittyvid, kuten
erilaisiin vihemmistoryhmiin kuuluvia lapsia ja nuoria koskevat ongelmat. Tallaisia
ovat muun muassa seksuaali- ja sukupuolivihemmistéjen syrjintd, rasismi, ableismi
sekd sosioekonominen epétasa-arvo.
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3. ARVOTTAVA KASVATUS

Kasvatus on tarkoituksellista vaikutusta kasvatettavan kasvuun ja sivistysprosessiin.
Se on ldhtokohtaisesti arvosidonnaista toimintaa, silld siihen sisaltyy aina pyrkimys
toimia kohti tdrkednd pidettyja tavoitteita (Atjonen 2005, 53). Tietoisesti tai
tiedostamattaan kasvattaja toteuttaa kasvatuksessaan aina jonkinlaista arvofilosofiaa
(Kallio 2005, 12). Kuten kasvatusfilosofi Gert Biesta toteaa, arvot eivit ole ainoastaan
osa kasvatusta vaan sen olennainen perusta, silld kasvatusta ei yksinkertaisesti ole
mahdollista toteuttaa ilman paitoksia siitd, mikd kasvatuksessa on toivottavaa
(Biesta 2010, 501).

Kasvatusta ohjaavat periaatteet ja kdytannot syntyvit kasvattajien soveltaessa
toiminnassaan kulttuurisia ja sosiaalisia aineksia, jotka ovat historiallisesti
rakentuneita ja jatkuvasti kulttuurissa muokkautuvia. Kasvatus on yksilollisten ja
yhteiskunnallisten mahdollisuuksien ja rajoitusten muovaama yhteiskunnallinen
prosessi, joka ohjautuu yhteiskunnassa ja yhteisossd arvojen mukaan. (Antikainen
et al. 2013, 15, 30.) Kasvatukselle on ominaista tietty tulevaisuussuuntautuneisuus,
silldi toiminta kytkeytyy ajatukseen siitd, mitd kasvatettava tulevaisuudessa
tarvitsee ja miké hénelle tulevaisuudessa on tai tulisi olla mahdollista. Moderniin
kasvatusajatteluun siséltyy lisdksi pyrkimys kehitykseen ja edistykseen seké ndiden
edellyttiméd pedagogiikan kriittinen suhde nykyhetkeen ja asioiden vallitsevaan
tilaan. Koska kasvatustoiminta on kulttuurisesti ja yhteiskunnallisesti maarittyvaa,
sen arvondkokulma muotoutuu aina vallalla olevan hegemonian vaikutuksessa.
(Virri 2019, 16-17, 21.)

Tavoitteellisuudestaan huolimatta kasvatuksen lopullinen péddmadra jaa
aina avoimeksi, silld yksittdisten kasvattajien tai kasvatusinstituutioiden lisdksi
yksilon kasvuun vaikuttavat lukuisat muutkin tekijat. Kasvattava toiminta voi olla
myos tahatonta, jolloin kasvattaja ei tiedosta toimintaansa eikd motiivejaan tai
tavoitteitaan sen taustalla. Tahatonta kasvatusta voidaan nimittdad funktionaaliseksi
kasvatukseksi, kasvatukselliseksi toiminnaksi ilman tarkoituksellisia tavoitteita.
Vaikka kasvatuksella yleisesti viitataan nimenomaisesti intentionaaliseen
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kasvatukseen, myos funktionaalisen kasvatuksen vaikutus yksilo6én voi olla
huomattava. (Siljander 2014, 29.)

Kasvatuksen ydin on kasvattajan ja kasvatettavan vilinen pedagoginen suhde.
Pedagoginen suhde on ldhtokohtaisesti epdsymmetrinen, silld kasvattajan ja
kasvatettavan asemat suhteessa poikkeavat toisistaan huomattavasti. Esimerkiksi
koulukasvatuksessa pedagoginen suhde kytkeytyy asetelmaan, jossa oppilaan
tehtdvdnd on oppia ja opettajan tehtdvanad opettaa, vieldpa pitkalti itse valitsemallaan
tavalla. Suhteen epdsymmetria ei suoranaisesti esté tasa-arvoisen vuorovaikutuksen
toteutumista, mutta riskid epdeettiseen vallankéyttoon se lisdd vdistimattd. (Atjonen
2004, 39.) Epasymmetrian aiheuttaman valta-aseman vuoksi kasvattajalla on aina
erityinen vastuu toiminnastaan. Jokapdivdinen kasvatustyd sisdltdd jatkuvasti
moraalisia kannanottoja edellyttavia tilanteita, mikd puolestaan vaatii kasvattajalta
toimintansa kriittistd ja reflektiivistd pohdintaa suhteessa kasvatettavaan sekd
ympardivdan maailmaan. (Antikainen et al. 2013, 32, 37.)

Koskakasvatusonviistimattaarvoihinsitoutunutta, poliittistajayhteiskunnallista
toimintaa, se on aina myds arvokasvatusta, joko tarkoituksellista tai tahatonta.
Kuten funktionaalisen kasvatuksen, my0s tahattoman arvokasvatuksen merkitys
voi olla huomattava. Perusluonteensa vuoksi kasvatustoiminnan on mahdotonta
irtaantua arvokysymysten kasittelystd, joten eettinen ulottuvuus on kasvatuksessa
ja opetuksessa aina lasnd. (Atjonen 2005, 53.) Koska kasvatus on aina myos
yhteisollistd ja yhteiskunnallista toimintaa, ndihin sisaltyvit rakenteet ja perinteet,
valtasuhteisiin ja normeihin kytkeytyvat kdytdnnot sekd ajattelun tavat ovat
kasvatuksessa jatkuvasti lasnd (Antikainen et al. 2013, 48). Kasvatuksessa tehtavit
arvovalinnat valittavat sekd yhteiskuntaan ja kulttuuriin ettd kasvatukseen itseensa
liittyvia ndkokulmia. Arvovalinnat toisaalta ylldpitavat kasitystd ihmisyydestd
ja sivistyksestd, mutta toisaalta voivat toimia ndiden uudistajana ja muuttajana.
(Aaltola 2005, 23.)

Kasvatus on samanaikaisesti sekd kasvatettavan normalisointia, toisten kaltaiseksi
tekemistd ettd yksilointid eli kasvatettavan yksilollisten ominaisuuksien kehittamista
(Saastamoinen 2011, 13). Kasvatuksen tavoitteena on tukea itsendiseksi subjektiksi
kasvua, mika ei mahdollistu vain kritiikittoméan olemassa olevien tietojen, taitojen,
arvojen ja sosiaalisten toimintamallien omaksumisen kautta (Varri 2019, 17).
Kasvatuksen ja sosialisaation suhde on silti vaistimaton, silld kasvatus on aina
jossain madrin kasvatettavan sosiaalistamista hanté (sekd kasvattajaa) ympéréivdan
fyysiseen ja henkiseen kulttuuriympéristoon (Antikainen et al. 2013, 41; Véarri 2019,
16). Koska tdima merkitsee my0s sosiaalistumista yhteisossa vallitseviin sosiaalisiin
odotuksiin ja hyvaksyttiviin kdytosnormeihin, kasvatuksen ja sosialisaation kiinted
suhde tuo mukanaan niin kutsutun sosialisaatioparadoksin: kuinka kasvatettavan
voi sosiaalistaa yhteiskuntaan, jota samanaikaisesti pyritddn muokkaamaan,
kyseenalaistamaan tai jopa purkamaan? (Siljander 2014, 49-51.)
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Kasvatuksen vastuulla on tukea yksilod toimimaan yhteisonsa tdysivaltaisena
jdsenend, mutta toisaalta yhteison normien sisdistiminen saattaa merkitd yksilon
muutoshalun hdvidmistd. Paradoksi on toisaalta teoreettinen ja ratkaisematon,
mutta my06s arvokasvatuksen kéytinteisiin kiinnittyva, silld sisdistdessddn yhteisonsa
normit yksilo sisdistdd myos yhteiskunnassa jaetut uskomukset ja uhkakuvat,
esimerkiksi antroposentrisen maailmankuvan, teknologia- ja edistysuskon seka
objektiiviseksi kuvitellun tavan suhtautua aikaan ja tulevaan. (Viarri 2019, 17,
109-110.) Ollakseen eettista, kasvatuksen on kuitenkin vastustettava sellaisia
sosialisaation ja sopeutumisen muotoja, jotka eivdt tue yhdenvertaisuuden ja
yhteisvastuullisuuden toteutumista (Vuorikoski 2003, 27). Arvokasvatuksessa
sosialisaatioparadoksi ilmeneekin tasapainotteluna kulttuuriseen arvoperinteeseen
kasvattamisen ja tdmdn kriittisen arvioinnin mahdollistamisen vililld
(Kallio 2005, 19).

Pedagogisen suhteen epasymmetria ja sosialisaatioparadoksi kietoutuvat myos
kysymyksiin kasvattajan vastuusta myos kasvatettavan autonomiasta. Kasvatettavan
itsendisyyden ja "tilivelvollisuuden” vdlinen suhde on jannitteinen, silld kasvatettavan
on samanaikaisesti sekd alistuttava kasvattajan madrdysvaltaan ettd osattava tehda
itsendisid valintoja (Moilanen & Saukkonen 2018, 15). Kasvattajan nakokulmasta
saman jannitteen voi ajatella koskevan yhtéaikaista kasvatusvastuun kantamista ja
kasvatettavan autonomian tukemista, arvokasvatuksessa erityisesti eettisten arvojen
vilittdmistd ja kasvatettavan omien arvondkemysten kunnioittamista.

Koulukasvatuksessa kasvatuksen tavoitteita ohjaavat kasvattajan ndkemysten
lisdksi muun muassa opetussuunnitelman vilittimdnd konkretisoituvat
yhteiskunnalliset, koulutuspoliittiset kasitykset kansalaisten tulevaisuudessa
tarvitsemista tiedoista ja taidoista. Koulukasvatuksessa kasvatuksen ristiriidat
ja vallankdyton kysymykset ovat erityisen korostuneita, silldi koulun tulee
samanaikaisesti pyrkid sekd ylldpitamdan yhteiskunnan sdilymisen vaatimaa
yhtendisyyttd ettd tukemaan yksilon itsendistd kasvuprosessia. Molemmat tavoitteet
kytkeytyvit ajatukseen “hyvdn kansalaisen” ominaisuuksista, jotka puolestaan
heijastelevat yhteiskunnassa vallalla olevia arvokasityksid. (Launonen 2000, 18, 30.)

Kasvattajien tulee olla tietoisia yhteiskunnan ja koulutodellisuuden yhteyksista.
Kuten tanssipedagogiikan professori Eeva Anttila toteaa, kasvatuksen tarkoituksena
ei voi olla olemassa olevien normien ylldpitiminen, vaan sekd kasvatuksellisen
ajattelun ettd myods kasvatuksen kdytdntdjen tulee toteutua herkdssd suhteessa
maailmaan (Anttila 2008, 22). Kasvatustieteilijait Pentti Moilanen ja Sakari
Saukkonen puolestaan toteavat kasvatuksen olevan myds kasvuympdristdjen
rakentamista (Moilanen & Saukkonen 2018, 14). Kasvatusta ja arvokasvatusta
ei siis voida ajatella ainoastaan toimintaan vaan myds toimintaympdristoihin
kytkeytyvédnd, jolloin kasvatuksen kaytdntojen ohella on pohdittava myds sitd,
millaiset kasvuymparistot eettistd arvokasvatusta tukevat.
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KUVATAIDEKASVATUS JA EETTISET KYSYMYKSET

Kuvataidekasvatus on kiinted osa yhteiskuntaa ja yhteiskunnallista hyvinvointia,
joten eettisten aiheiden monipuolinen tarkastelu on olennainen osa taidekasvatuksen
kéytdntoja. Eettistenkysymystenkisittely onkin koettukeskeiseksiosaksisuomalaista
kuvataidekasvatusta. (Suominen 2016, 10). Esimerkiksi ympéristokasvatuksen
perinne suomalaisessa kuvataidekasvatuksessa on hyvin vahva (Pohjakallio 2016).

My6s suomalaisen nykytaidekasvatuksen keskeisid diskursseja kasittelevassd
teoksessa Conversations on Finnish Art Education (Kallio-Tavin & Pullinen 2015)
eettiset teemat, kuten kriittinen vammaistutkimus (Derby 2015), kulttuurinen
moninaisuus (Kallio-Tavin 2015; Oikarinen-Jabai 2015) ja ekososiaalinen
oikeudenmukaisuus (Suominen 2015) ovat keskeisessi asemassa. Huomioiden
tavan, jolla arvoista ja eettisistd kysymyksista taidekasvatuksen kentdlld puhutaan,
nididen teemojen voi ndhdd olevan olennainen osa taidekasvattajien jaettua
ammatti-identiteettia.

Etiikan ja eettisen pohdinnan sekd taiteen ja taidekasvatuksen viliset
yhtenevidisyydet ovat huomattavat. Sekd eettiset kysymykset ettd taiteellinen
toiminta edellyttavat kykya liikkua kentélld, jossa selkeiden vastausten sijaan
joudumme pohtimaan tiettyjen tarjolla olevien ratkaisujen vaikutuksia suhteessa
muiden meille mahdollisten ratkaisujen oletettaviin vaikutuksiin ja toimimaan
ndiden arvioiden perusteella. Sekd eettinen pohdinta ettd taiteellinen toiminta
kietoutuvat tulkinnanvaraisiin, kulttuurisidonnaisiin eettisiin ja esteettisiin
konsepteihin. Molemmat kytkeytyvit vahvasti elettyihin, tunnettuihin kokemuksiin
jamolemmissa ndiden kokemusten ja tunteiden vaikutus suhteessa padtoksentekoon
tunnustetaan perusteltuna. Samalla seka etiikka ettd taide vaistavat mitattavuutta,
selvdrajaisuutta tai pysyvid vastauksia. (Williams 2016, 7-8.)

Taiteilija Jere Williams mukaan juuri jatkuvan epavarmuuden rinnalla
toimiminen ja nidkemysten uudelleenmuovaantuminen sekd taiteessa ettd
taidekasvatuksessa mahdollistaa niille tdrkedn roolin kulttuuristen arvojen
uudelleenarvioinnissa ja kansalaiskasvatuksessa. Williamsin mukaan taiteellinen
tyoskentely vaatii yksilolta adaptiivista asennoitumista arvokasityksiinsa (value-
adaptive attitude): kykya luottaa kidsityksiinsd ja toimia niiden perusteella, mutta
samanaikaisesti pysyd avoimena vaihtoehdoille ja altistaa jo omaksuttuja kasityksia
jatkuvalle uudelleenarviolle. Kriittinen jaadaptiivinen asennoituminen mahdollistaa
toiminnan taustalla olevien Kkisitysten ja arvojen edelleen vahvistumisen,
muokkaantumisen tai tarpeen vaatiessa niiden hylkddmisen. Taidekasvatuksen
rooli tillaisen kriittisen adaptiivisen asenteen vahvistamisessa sekd sen siirtdmisessa
osaksi yksilon muuta toimintaa on ddrimmdisen arvokas. Esimerkiksi luovaan
prosessiin kytkeytyva hyvin pohdinta on kytkoksissd eettisen hyvian pohdintaan,
silld kumpikin kietoutuu samankaltaisiin laadullisiin merkityksiin. Harjoittaessaan
kriittista adaptiivista asennoitumista luovassa tyoskentelyssé yksilo kerryttad sithen
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liittyvdd osaamistaan ja samalla mahdollistaa timédn osaamisen siirron eettiseen
pohdintaan ja kansalaisaktiivisuuteen. (Williams 2016, 7-10.)

Kuvataiteen opettaminen on myds kriittisen ajattelun, empatian, reflektion ja
itseilmaisun opettamista. Taidekasvatus ei rakennu oikeiden vastausten l6ytamiselle,
joten se voi toimia virheitd sallivana ja suorittamisen ihannointia haastavana tilana
(Saastamoinen 2011). Vallalla olevien kulttuuristen normien ja arvohierarkioiden
ylittiminen vaatii kuvittelun taitoa, mielikuvitusta, johon taiteellinen tyoskentely
ja kuvataidekasvatus voivat tarjota toimivia vilineitd. Taide ja taiteellinen toiminta
luovat mahdollisuuksia kurottaa kielen ylldpitdmien diskurssien ja arvokdsitysten,
lineaarisen etenemisen ja johdonmukaisuuden vaatimusten ulkopuolelle (Makeld
2016,214-215). Pohdinnan, keskustelun ja taiteen keinojen kautta kuvataidekasvatus
tarjoaa mahdollisuuksia erilaisten ekologisten, sosiaalisten, yhteiskunnallisten ja
eettisten kysymysten késittelyyn (Hartikainen 2013, 147).

On kuitenkin muistettava, ettei kaikki taidekasvatus ole automaattisesti eettisesti
sitoutunutta. Myo6s taidekasvatuksella on kytkoksensd esimerkiksi dualistiseen
perinteeseen ja autoritddriseen pedagogiikkaan (Anttila 2008, 44). Vaikka
eettiset kysymykset ovat voimakkaasti ldsnd suomalaisen kuvataidekasvatuksen
perinteessd, ovat kasvatukseen, yhteiskuntaan ja koulujarjestelmain kytkeytyneet
yhdenvertaisuuden haasteet ldsnd my6s taidekasvatuksen kentdlld. Myos
kuvataidekasvatukseen  liittyy =~ enemmistéon nédkokulman  problematiikka.
Suomalaisen kuvataidekasvatuksen perinteitd on kritisoitu muun muassa
queer-niakokulman puutteesta (Raudaskoski 2018, 33) sekd kyseenalaisesta
voimaannuttamisen retoriikasta (Koivisto 2013). Lisaksi on huomioitava, etta
vaikka ekologisesti kestdvdn kasvatuksen merkitys on vahvasti tunnustettu niin
suomalaisen kuin kansainvialisenkin kuvataidekasvatuksen kentalld, tima ei
automaattisesti merkitse saman painotuksen ldsndoloa kuvataidekasvatuksen
kaytannoissd eri instituutioiden sisalla.

Osana perusopetusta toteutettu taidekasvatus tarjoaa mahdollisuuden
taiteen kokemiseen ja taiteen tekemiseen kaikille oppilaille sosioekonomisesta
taustasta riippumatta (Koskela 2018, 330). Kullekin oppiaineelle ominaisilla
tiedonhankinnan ja toiminnan tavoilla perusopetuksen taide- ja taitoaineet
edistdvit oppilaiden kulttuurisen lukutaidon muodostumista (Hartikainen 2013,
143). Kuten opetusneuvos Mikko Hartikainen toteaa, kuvataiteen opetuksessa olisi
tarkedd pohtia oppilaiden kanssa, miten ndmai voivat olla osallisia muuttamassa
ympdristoddn paremmaksi paikaksi eldd, niin esteettisestd, eettisestd kuin
kulttuurisestakin nakokulmasta (Hartikainen 2013, 148).

Taidekasvatus ei silti missddn kontekstissa ole automaattisesti sosiaalista
oikeudenmukaisuutta ja eettisid arvoja edistivdd. Kuten kaikki kasvatus ja
opetus, myos taidekasvatus voi toimia eriarvoisuutta vahvistavana ja haitallisia
ideologioita vilittdvind voimana. Jotta taidekasvatuksella on mahdollisuus
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edistdd yhdenvertaisuutta sekd taidekasvatuksen muiden positiivisten vaikutusten
demokraattista jakautumista oppilaille, taidekasvattajien on jatkuvasti kiinnitettava
huomiota niihin tekijoihin, jotka potentiaalisesti saattavat synnyttdd ja vahvistaa
esimerkiksi sosiaalista epdoikeudenmukaisuutta. (Koskela 2018, 330-331.)
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4. OPETTAJAN ROOLI
NORMITTAVASSA KOULUSSA

Peruskoulussa kuvataiteen opettajan tyo kiinnittyy historiallisesti ja kulttuurisesti
vérittyneen opettajan rooliin rajaamaan asemaan. Opettajuuteen kohdistuu lukuisia
odotuksia ja paineita niin yhteiskunnan, oppilaiden, vanhempien kuin opettajien
itsensdkin suunnalta. Opettajan rooliin kiinnittynyt kulttuurinen kertomusvaranto
on laaja, silld ndakemyksid opettajuudesta rakentavat muun muassa yksiloiden
omakohtaiset koulukokemukset ja median representaatiot (Weber & Mitchell 1995,
8). Suomalaisen koulun kontekstissa rooliin vaikuttavat myos Suomelle tyypillinen
koulutuspoliittinen diskurssi sekd roolin kulttuurinen ja historiallinen viitekehys.

Opettajia  saatetaan  ajatella  yhteiskunnallisina  "muutosagentteina’,
tulevaisuuden kansalaisten kasvattajina ja yhteiskunnan sivistyksen, ihmisyyden
ja sosiaalisen padoman rakentajina (Aaltola 2005, 19). Opettajan ja kasvattajan
rooli voidaan ymmartaa myos poliittiseksi, marginalisoituja oppilaita osallistavaksi
ja vapauttavaksi sekd yhteiskunnallisen eriarvoisuuden ja sorron purkamiseen,
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden edistimiseen ja kestivimmén tulevaisuuden
rakentamiseen tahtdavaksi (esimerkiksi Freire 2005; hooks 2007; McLaren &
Fischman 2001; Varri 2019, 22).

Toisaalta opettajuudella on vahva historiallinen painolasti. Opettajan rooliin
on kietoutunut tietty erinomaisuuden ja erehtymittomyyden ihanne, historiaan
perustuvamielikuvakansankynttildstd jamallikansalaisesta, jonkaluomia odotuksia,
paineita ja kontrollia vasten myo0s nykypdivin opettajat saattavat roolistaan
neuvotella (Hakala 2007, 59-60). Opettajuuteen on myos vahvasti liitetty ajatus
kutsumusammatista, jota on kaytetty sekd opettajien tyon merkitysta korostavassa
ettd opettajia alistavassa ja heiddn tarpeitaan vihittelevdssd merkityksessd (Niemi
2016, 28).

Opettajuuteen kuuluu yhé olennaisesti esikuvana toimiminen, silld roolissaan
ja toimintansa kautta opettaja on oppilaiden edessd instituution edustaja,
koulun pyrkimysten ruumiillistuma sekd aikuisen malli. Opettajana toimiessaan
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kasvattaja ei koskaan ole vain yksild, vaan aina myds ammattiryhménsé edustaja.
“Oikeanlaiseen” opettajuuteen pyrkiminen ja siihen liittyvat paineet saattavat
vaikuttaa yksilon kokemukseen omien toimintamahdollisuuksiensa rajoista, mutta
samanaikaisesti opettajan rooli tarjoaa yksilolle huomattavat mahdollisuudet
vallankayttoon.

Opettajan roolissa kasvattajan valta-asema on erityisen korostunut, silld
pedagogisen vallan sekd aikuisen ja lapsen vilisen valtasuhteen liséksi peruskoulun
opettajan rooliin liittyy vield institutionaalinen ulottuvuus: peruskoulun opettaja
on virkamies, joka kédyttdd asemassaan institutionaalista ja yhteiskunnallista valtaa.
Virkamiesasema my0s haastaa opettajan roolissa toteutettavaa arvokasvatusta,
silld opettajan toiminta on aina poliittisesti sdddeltyd. Oppilaan yksil6llisen
kasvun tukemisen lisdksi opettajan rooliin siséltyy pyrkimys sosiaalistaa oppilaita
koulutuspoliittisesti maéadritellyn, yhteiskuntaa dominoivan sivistysideologian ja
kulttuurin mukaan. (Vuorikoski 2003, 22-45.)

Valta voi olla hallintaa, mutta se on myds vastuuseen ja sen kantamiseen
kytkeytyvad. Kuten kasvatustieteilija Marjo Vuorikoski toteaa, opettajan roolin
voi ndhdd myos yhteiskunnan luoman paineen ja oppilaiden toiveiden vilisend
puskurina toimimisena (Vuorikoski 2003, 41). Opettajuus on eettinen ammattirooli,
jossa toimiminen vaatii jatkuvaa eettistd harkintaa. Opettajan tyohon liittyvat
ammatilliset ja eettiset haasteet kiinnittyvét vahvasti toisiinsa — jopa siind miarin,
ettd nditd on usein mahdotonta erotella (Tirri 2002, 28). Paivittdisessa tyossd esiin
nousevat eettiset kysymykset koskevat auktoriteettiutta, kasvatuksen paamaaria,
oppilaita ja heiddn vanhempiaan, kollegoita ja opettajaa itseddn sekd koko sitd
yhteis6d, joka on kouluarkeen kytkoksissa (Atjonen 2004, 16; Uusikyld 2002, 9).
Erityisesti opettajan tyon eettisyys kytkeytyy kuitenkin opettajan ja oppilaiden
viliseen pedagogiseen vuorovaikutussuhteeseen (Atjonen 2005, 53).

Koulussa rakentuva pedagoginen suhde on hierarkkinen ja erolle perustuva,
silld oppilaan tehtdvdnd on oppia tietoja ja taitoja, jotka opettajalla on hallussaan.
Opettajan rooli siis paikantuu tietynlaiseksi “paremmin tietdjin” asemaksi
(Hakala 2007, 8). Suomalaisen koulun arkea ja toimintakulttuuria tutkineiden
kasvatussosiologien Elina Lahelman ja Tuula Gordonin mukaan opettajan ja
oppilaan vdlinen pedagoginen vuorovaikutussuhde on tunnistettavissa prototyypiksi
tilanteesta, jossa yhteiskunnallisessa hierarkiassa korkeammalla oleva ohjaa
alemmassa asemassa olevaa, vihemmain kokenutta ja usein nuorempaa henkil6a.
Opettajan hierarkkinen valta-asema konkretisoituu muun muassa opettajan rooliin
sisdltyvdadn oikeuteen arvioida oppilaita sekd kontrolloida heiddn toimintaansa
sadntdjen ja sanktioiden, kuten jdlki-istunnon kautta. (Lahelma & Gordon 2003b,
36.)

Kasvatukseen kuuluva arvosidonnaisuus lapéisee kaiken koulussa toteutettavan
toiminnan, joten jokainen opettaja on tahtomattaankin myds arvokasvattaja
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(Tirri 2002, 24). Opettajan arvokasvatus kytkeytyy kdytdnnon toimintaan, silld
nimenomaan toiminta tekee nékyviksi opettajan késitykset oppilaista, oppimisesta
sekd koulun tarkoituksesta ja tavoitteista (Rasku-Puttonen 2005, 96). Opettajan
rooliin ja professioon liittyvit eettiset kysymykset eivdat kosketa ainoastaan
toiminnan oikeellisuutta, vaan myds opettajaa itseddn: minkdlainen on eettinen ja
oikeudenmukainen opettaja? (Tirri 2002, 25-26.)

Opetustyon tilannesidonnaisuus nostaa kouluarjessa jatkuvasti esiin
tilanteita ja kysymyksid, joissa opettajan on mahdotonta luottaa ainoastaan
vakiintuneisiin toimintamalleihin ja rutiineihin. Tietylld tapaa opettaja on
pitkastakin kokemuksestaan huolimatta aina aloittelijan asemassa (Aaltola 2005,
19). Koska jokainen pedagoginen kohtaaminen on ainutlaatuinen, opettajan ei
ole mahdollista luottaa tekemissddn eettisissd ratkaisuissa ulkoisiin tai ennalta
madriteltyihin ndkemyksiin. Koulukasvatuksen eettisyyden ehtona on siten
toistuva reflektio, jota voi kutsua myos pedagogiseksi ajatteluksi. (Atjonen 2004,
46.) Ndin tilannesidonnaisuus on toisaalta myos arvokasvatuksen voimavara, silld
jokaisen pedagogisen kohtaamisen tietynlainen ainutkertaisuus voi toimia myos
mahdollisuutena sekd oppilaiden ettd opettajan uuden ymmarryksen syntymiseen
(Purjo 2014, 77).

Opettajan tyd on professio, asiantuntija-ammatti, joka edellyttda sitoutumista
my06s ammattikunnan ammattietiikkaan. Opettajien toimintaa ohjaavat arvot ja
eettiset periaatteet on koostettu Opetusalan eettisen neuvottelukunnan toimesta ja
niiden tarkoituksena on "tuoda ndkyviksi opettajan tyohon kuuluva eettisyys” (OA],
n.d.). Ammattieettisen ohjeistuksen voi ymmartaa sekd arkityossd suuntaa-antavana
ohjenuorana ettd opettajan persoonallista kasvua suuntaavana ohjeistuksena (OA]J,
n.d.; Tirri 2002, 25). Opettajan eettiset periaatteet pohjaavat niin sanottuihin
“opettajan arvoihin”, eli ihmisarvoon, totuudellisuuteen, oikeellisuuteen seka
vastuuseen ja vapauteen. Eettiset periaatteet ohjaavat opettajien toimintaa suhteessa
tyohon, oppijaan, tydyhteis6on, yhteiskuntaan, sidosryhmiin ja moniarvoisuuteen
(OAJ, n.d.). Eettiset periaatteet on tarkoitettu eri koulutusasteilla toimivien
opettajien sovellettavaksi, minkd vuoksi ne ovat tarkoituksellisesti varsin véljat.
Konkreettisen ohjeistuksen sijaan niiden tehtdvind on ennemminkin toimia
muistutuksena opettajan tyohon ja kasvatukseen liittyvistd ideaaleista. (Tirri 2002,
24-27)

Koulussa opettaja tydskentelee ja tekee eettisid ratkaisuja silti ensisijaisesti
henkilokohtaisten arvojensa, ihmiskasityksensd, uskomustensa sekd tunteidensa
ohjaamana. Opettajan identiteetti rakentuu jatkuvana prosessina, joka pohjaa myds
lapsuuden ja nuoruuden aikana kertyneisiin kokemuksiin (Vuorikoski 2003, 44).
Kullakin opettajalla on oma monitahoinen identiteettinsd, persoonallisuutensa,
yksilollinen henkilohistoriansa sekd oppimisprosessinsa, eivatkd ndma katoa
mihinkdédn tyopdivan aikana (Antikainen etal. 2013, 244). TyOyhteisossé toimiessaan
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opettaja puolestaan sosiaalistuu tydyhteisén ja koulun toimintakulttuuriin, jolloin
jaetut kaytinteet ja tottumukset helposti hiljalleen nousevat itsestdan selvdian ja
vaihtoehdottomaan asemaan. Téstd syystd opettajan olisi tirkedd tiedostaa omat
vaikuttimensa, eettiset ihanteensa sekd olennaisimmat viiteryhmat, jotka ovat
hédnen eettistd ajatteluaan muovanneet. (Tirri 1999, 30.) Vaikka opettajia sitovat
yhteiset sdadokset ja opetusta ohjaavat asiakirjat, on heidédn tapansa tulkita niihin
kirjatun tekstin merkityksia sidoksissa heiddn yksilollisiin perspektiiveihinsa.

Suomalaisilla opettajilla on tyossdan kansainvélisessd mittakaavassa huomattava
pedagoginenautonomia (Niemi2016,30), silld he voivat suhteellisen vapaasti paattda,
miten koulun ohjausjarjestelmin sisdllollisid ja tavoitteellisia linjauksia sovelletaan
oppituntitilassa. Autonomia korostaa eettisyyden velvoitetta, silld autonomian
lisadntyminen merkitsee aina moraalisten vaatimusten kasvua (Atjonen 2004, 40).
Kuvataiteen opettajien roolissa pedagoginen autonomia korostuu entisestdan, silld
opettajan tulkintaa opetussuunnitelman linjauksista ei tarvitse peilata oppikirjoissa
madritettyyn tietoon ja maailmankuvaan. Opettajan rooliin sisdltyvin "paremmin
tietdjan” aseman tuoma vastuu on kuvataiteessa erityinen: opettajalla yksin on
huomattava valta suhteessa sithen, minkalainen tieto — kuten arvot, aiheet, kuvat,
identiteetit tai puheen tavat - rajautuu kuvataiteessa “normaaliksi” ja “oikeaksi”

Opettajan rooli toteutuu alati muuttuvissa positioissa eli toimija-asemissa,
joihin hdn itsensd paikantaa ja joihin hénet paikannetaan. Siind missd roolit -
opettaja, oppilas, rehtori — voidaan ymmartaa staattisina, yksildiden toiminnan
tarkastelu positioiden kautta huomioi sosiaalisten tilanteiden diskursiivisen ja
muuttuvan luonteen. Opettajan roolin ja oppilaan roolin vilisen suhteen voi
ymmartad jokseenkin pysyvand, mutta koulun arjessa kunkin opettajan ja oppilaan
henkilokohtaiset positiot ovat jokaisessa vuorovaikutustilanteessa yhd uudelleen
muokkaantuvia. Position konsepti tarjoaa staattista roolia dynaamisemman
nakokulman néiden yksiloiden sosiaalisessa todellisuudessa rakentuvien asemien
tarkasteluun (van Langenhove & Harré 1999, 14).

Positioinnilla viitataan tapoihin, joilla yksilot toiminnassaan ja vuoro-
vaikutuksessaan jatkuvasti asemoivat itseddn suhteessa toisiin, tilaan sekd erilaisiin
sosiaalisiin rakenteisiin ja kategorioihin. Positiointi voidaan néhda tapana, jolla
yksilot kasittavit ja tuottavat niin omaansa kuin muidenkin jokapdivdista kiytostd.
Positiointi voi olla tietoista tai tiedostamatonta, vapaaehtoista tai pakotettua ja eri
tilanteissa erilaisena toteutuvaa. (van Langenhove & Harré 1999, 29-30).

Yksiloiden kyvyt ja halukkuus muovata niin omaa kuin muidenkin positioita ovat
vaihtelevia. Yksilosidonnaisten tekijoiden lisdksi positioinnin mahdollisuuksiin
vaikuttaa sosiaalisiin jérjestyksiin, asemiin ja verkostoihin kytkeytyva valta,
joka yksilolla on kdytettdvissddn. (van Langenhove & Harré 1999, 30.) Opettajan
rooli voidaan ymmartda opettajan tyossadn tdyttimien positioiden merkittavana
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muovaajana, silld rooli siihen liitettyine odotuksineen ohjaa aina niitd positioita,
joihin kuvataiteen opettajalla on mahdollisuus asettua.

Toimijuuden késitteen kautta puolestaan on mahdollista ymmartdd niitd
toiminnan mahdollisuuksia, joita erilaiset positiot opettajalle tarjoavat. Toimijuutta
voi tarkastella kolmeen tasoon jaettuna, makrotason, mesotason ja mikrotason
toimijuutena. Makrotasolla viitataan esimerkiksi diskursiivisiin rakenteisiin, jotka
vaikuttavat kulttuurisiin kasityksiin yksilon toimintatilasta. Mesotasolla toimijuus
viittaa muun muassa instituutioiden ja yhteisdjen erilaisten valtajérjestelmien ja
kaytantojen kautta tuottamiin toimijuuden paikkoihin, joihin padsyd materiaaliset,
kulttuuriset ja yhteiskunnalliset resurssit maarittelevit. Mikrotaso puolestaan
viittaa yksiléiden henkilokohtaiseen tapaan mddritelld, kokea ja neuvotella omaa
toimijuuttaan. Yksiloiden asemat, heiddn kaytossddn kulloinkin olevat positiot,
leikkaavat nditd toimijuuden tasoja ja siten maarittavdat yksildiden toiminnan
mahdollisuuksia. (Ojala, Palmu & Saarinen 2009, 15-16.)

Toimijuudesta puhuttaessa toiminnalla viitataan laajasti muun muassa
konkreettiseen keholliseen tekemiseen ja tuottamiseen, erilaisiin normeihin
ja rutiineihin sekd ajattelu- ja valintaprosesseihin. Yksilon toimijuus rakentuu
sosiaalisesti ja tilanteisesti edelld mainittujen toimijuuden tasojen ja hinen
positioidensa muovaamana, eikd siten ole koskaan tdysin autonomista. Yksilon
koettuun toimijuuteen eli hdnen kisitykseensd itsestddn, omista kyvyistddn ja
mahdollisuuksistaan vaikuttavat sekd kulttuuriset, sosiaaliset ja materiaaliset
resurssit ettd yksilon aiemmat teot ja niihin liittyvdt kokemukset. Ndin yksilon
kokemus toimijuudestaan myds osaltaan muovaa hédnen todellisia toiminnan
mahdollisuuksiaan. (Ojala, Palmu & Saarinen 2009, 21-27.)

Opettajuuden ja (arvo)kasvatuksen tarkastelu toimijuuden ja positioinnin
konseptien avulla tarjoaa kaksi olennaista huomiota. Ensinndkin erilaiset
positiot  tuottavat  kuvataidekasvattajalle = hyvin  erilaisia  toimijuuden
mahdollisuuksia. Vaikka kouluissa toimivat kuvataidekasvattajat tyoskentelevit
yleensd nidenndisesti samankaltaisessa kuvataiteen opettajan roolissa, kunkin
toimijuuden mahdollisuuksia vérittavit lukuisat tekijat, kuten aiempi tydkokemus,
henkilokohtaiset resurssit, opettajan persoonallisuus, asema tyOyhteisossd sekd
tyosuhteen ja tyotehtivdn luonne. Opettajan rooliin liittyvat kulttuurisesti
madrittyneet velvollisuudet ilmenevit erilaisina esimerkiksi sen mukaan, toimiiko
opettaja jatkuvasti samaa luokkaa ohjaavana luokanopettajana vai aineenopettajana,
joka opettaa pdivittdin useitaryhmia (Rasku-Puttonen 2005). MyGs aineenopettajana
toimivien kuvataidekasvattajien tyonkuvissa on huomattavaa variaatiota: tyd voi
olla kokoaikaista tai yksittdisten kurssien opettamista, vakituista tai maéréaikaista,
omien ryhmien opettamista tai toisen opettajan sijaistamista.

Toisekseen erilaiset positiot, joihin kuvataiteen opettaja asettuu, suuntaavat
hdnen ymmarrystddn koulun kiytanteistd ja sosiaalisista jarjestyksistd. Asettuessaan
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tiettyyn positioon yksilo sisdistdd sen perspektiivin, konseptit sekd diskursiiviset
jarjestykset, jotka tuo positio tarjoaa ja jotka sille ovat merkityksellisid. Toimiessaan
tietystd positiosta késin yksilot tuovat tilanteeseen oman historiansa lukuisissa
eri positioissa ja erilaisten diskurssien keskelld toimineena henkiloni, sellaisena
kuin itse timén historiansa kasittavit. Erilaisten positioiden suhteellisen luonteen
vuoksi yksilon on lidhes mahdotonta todella hahmottaa toiseen positioon
kiinnittyvad perspektiivid. Opettajan eri tilanteissa omaksuma positio ohjaa hanen
perspektiividdn ja siten hdanen mahdollisuuksiaan hahmottaa tilanteessa niitd
positioita, joista kdsin eri oppilaat toimivat. (Davies & Harré 2009, 35-37, 48.)
Opettajuus  on paitsi  professio, myds performanssi. Opettajuuden
performatiivisuudella voidaan viitata siihen esiintymisen tapaan, joka liittyy
opettajan roolin yllidpitoon koulun ja luokkahuoneiden nayttimoilla.
Performatiivisuus liittyy kuitenkin myos siihen, kuinka kasvattaja opettajana
toimiessaan jatkuvasti, toiston kautta, tuottaa todeksi ja tietyn kaltaiseksi seka
omaa opettajuuttaan ettd kulttuurista opettajan roolia. (Alexander, Anderson
& Gallegos 2005, 4) Opettajan tyon performatiivinen luonne ja kasvattajan
tuottama opettajuus kietoutuvat kasvattajalle tarjoutuviin erilaisiin positioihin ja
toimijuuden mahdollisuuksiin, silld performatiivinen opettajuus peilautuu aina
odotuksiin “oikeanlaisesta” opettajuudesta. Ndin ollen opettajan mahdollisuudet
muokata opettajan roolin rajoja ja toimintakulttuurin normeja ovat aina jossain
madrin sidoksissa esimerkiksi kollegoiden, oppilaiden ja huoltajien kasityksiin
“oikeanlaisesta” opetustoiminnasta ja opettajuudesta (Antikainen et al. 2013, 241).

PERUSKOULUN YHTEISKUNNALLINEN
VALTA, TEHTAVAT JA TAVOITTEET

Jotta peruskoulukontekstin eettiselle arvokasvatukselle luomia reunaehtoja on
mahdollistaymmartdi,ontiedostettavakoulunroolikulttuurisenjayhteiskunnallisen
arvojdrjestelman yllapitdjand. Téassd luvussa esittelen peruskoulun yhteiskunnallista
viitekehystd ja sen kiinnittymistd vallalla olevien arvohierarkioiden tuottamiseen.

Suomalaista koulua ja sitd koskevia keskusteluja verhoaa usein vahva illuusio
neutraaliudesta ja saavutetusta tasa-arvosta. Suomen lisiksi my0s muissa
Pohjoismaissa yhteiskunnan ja eri instituutioiden tuottamaan koulutukseen
suhtaudutaan tyypillisesti hyvin neutraalina, kaikille yhtendiset mahdollisuudet
takaavana opetuksena (Ojala, Palmu & Saarinen 2009, 13). Suomalaisten
koulutususko eli luottamus kouluttautumisen yksilollisiin ja yhteiskunnallisiin
hy6tyihin onkin huomattavan vahva niin yksilolliselld kuin valtiollisellakin
tasolla — jopa siind madrin, ettd koulutus saatetaan nahdé ratkaisuna ongelmiin,
jotka tosiasiassa ovat luonteeltaan ennemminkin poliittisia, kulttuurisia tai
yhteiskunnallisia (Kalalahti, Varjo & Silvennoinen 2018, 371).
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Koulutusjirjestelmén ydin on yleissivistivd perusopetus, jonka lainmukainen
tavoite on “tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukyykyiseen
yhteiskunnan jdsenyyteen sekd antaa heille eldmdssd tarpeellisia tietoja ja taitoja’.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa opetuksen tehtavaksi mainitaan
muun muassa ~edistdd osallisuutta ja kestivid eldmdntapaa sekd kasvua
demokraattisen yhteiskunnan jdasenyyteen”, “kasvattaa oppilaita ihmisoikeuksien
tuntemiseen, kunnioittamiseen ja puolustamiseen” sekd opettaa oppilaita
“kohtaamaan muutostarpeita avoimesti, arvioimaan niitd kriittisesti ja ottamaan
vastuuta tulevaisuutta rakentavista valinnoista”. (POPS 2014, 18-19.)

Julkilausutut koulutuspoliittiset tavoitteet ja lupaukset ovat kuitenkin ristiriidassa
monien koulutusjirjestelmédn todellisten kéytdnteiden kanssa. Osittain ne myos
kitkevit koulutusjdrjestelmin taustalla vaikuttavia poliittisia valtapyrkimyksia.
(Vuorikoski 2003, 25.) Esimerkiksi koulutusviennin retoriikkaa tarkastelleet
kasvatustieteilijat Tuija Itkonen, Fred Dervin ja Mirja-Tytti Talib huomauttavat,
ettd erinomaisuutta ja tasa-arvoa korostava narratiivi on ldhemmin tarkasteltuna
etnosentrinen ja kulttuurisiin olettamuksiin sekd kuviteltuun suomalaisuuteen
perustuva (Itkonen, Dervin & Talib 2017, 22). Kasvatuksen yhteiskunnalliseen
kontekstiin kytkeytyneet poliittiset arvoratkaisut heijastuvat sekd instituutioiden etta
kasvattajien toimintaan, virallisiin opetussisiltoihin ja piilo-opetussuunnitelmaan
(Launonen 2000, 29).

Vaikka koulua ohjaavat dokumentit esittdvdat perusopetuksen varsin
yksiselitteisesti positiivisempaan tulevaisuuteen suuntaavana muutosvoimana,
myos suomalainen koulutusjarjestelma on kytkeytynyt koulun perustavanlaatuiseen
tehtavaan ylldpitdd olemassa olevaa yhteiskunnallista jérjestystd. Koulu lupaa
kasvattaa ja arvioida oppilaita yksil6ind, mutta koulu on myds “ihmismassojen
késittelyyn” luotu laitos (Antikainen et al. 2013, 252). Samalla kun viralliset tavoitteet
keskittyvat korostamaan koulutuksen vyhteiskunnalle ja erityisesti yksildille
tarjoamia mahdollisuuksia, koulu itsessddn sekd tuottaa uusia ettd vahvistaa jo
olemassa olevia yhteiskunnallisia erontekoja (Ojala, Palmu & Saarinen 2009, 13).

Neutraaliuden illuusioon verhoutunut peruskoulu tarjoaa todellisuudessa
hyvin erilaista tarttumapintaa erilaisista taustoista tuleville lapsille ja nuorille.
Virallisen kouluretoriikan lupaukset yhdenvertaisuudesta ilmenevit koulun
arjessa kaikille oppilaille yhtenevind toimintatapoina, jotka ovat huomattavasti
tutumpia ja siten helpommin ldhestyttdvid taustoiltaan tietynlaisille oppilaille.
Opetussuunnitelmatekstien abstrakti oppilaan késite kitkee taakseen normatiivisen
olettamuksen oppilasaineksen valkoisuudesta, keskiluokkaisuudesta, kyvykkyydesta
ja bindarisestd sukupuolijaottelusta. Lapset ja nuoret, jotka ovat jo kotonaan
omaksuneet koululle tyypillisen puhetavan, voivat helposti suhteuttaa toimintaansa
koulun odotuksiin aina tilanteen vaatimalla tavalla. Sen sijaan oppilaat, joille koulun
kielikoodi ja kayttdytymismallit ovat vieraampia, joutuvat joko omaksumaan
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uuden, koulun odotuksia vastaavan identiteetin tai tasapainottelemaan jatkuvasti
oman sosiaalisen ja kulttuurisen identiteettinsa sekd kouluinstituution vaatiman
kaytoksen ristiriitojen vililld. Koulun nédenndisesti yhdenvertaiset kdytinteet ja
opetussisillot saavat siis todellisuudessa eri oppilaiden kohdalla hyvin erilaisia
merkityksid. (Antikainen et al. 2013, 254, 259.)

Sosiologien Pierre Bourdieun ja Jean-Claude Passeronin mukaan koulun
yhteiskunnallista jakoa uusintava vaikutus on vahvasti instituutioiden perusteisiin
kiinnittynyttd. Koulun olemassaolo ja toiminta ovat tietynlaiseen yhteiskunnalliseen
ja sosiaaliseen rakenteeseen perustuvaa, joten olemassaolonsa mahdollistamiseksi
koulun on mahdollistettava my6s ndiden puitteiden jatkuvuus. (Bourdieu &
Passeron 1990, 54-67.) Sosiologi Paul Willis kuitenkin korostaa, etteivit oppilaat ole
passiivisesti koulun rakenteiden vietdvissd, vaan he saattavat omalla toiminnallaan
vahvistaa koulun uusintavien eriarvoistavien mekanismien olemassaoloa ja
vaikutuksia. Kun koulun edustama kulttuuri tuntuu vieraalta, on koulunvaistaiseen
kulttuuriin sitoutuminen oppilaille luontevampaa ja palkitsevampaa (Willis 1981,
22-26).

Kouluinstituution perusidea on monilta osin ongelmallinen, mutta koulu ei
missddn nimessd ole muuttumaton: tietyistd samankaltaisuuksista huolimatta
nykypiivan peruskoulu poikkeaa lukuisin tavoin sen edellisten vuosikymmenten
versioista. Yhteiskunnan muuttuessa myo0s koulun normit muuttuvat, mutta
kyseenalaisten normien purkaminen vaatii kasvattajien sekd kouluyhteisojen
tietoista pyrkimystd niiden havaitsemiseen ja muuttamiseen.

Toiseuttavien normien tiedostaminen edellyttdda suomalaisen koulun
historiallisen ja kulttuurisen viitekehyksen hahmottamista. Peruskoulu on ollut
keskeisessd asemassa esimerkiksi Suomesta ja suomalaisuudesta yllapidetyn
yhtendisen ja homogeenisen kuvan rakentamisessa ja uudelleen tuottamisessa.
Suomalaisuuden méérittelyssd on korostettu kansallista samanlaisuutta eikd Suomen
sisdlld vallitsevaa muun muassa kielten, uskontojen, etnisyyksien, ideologioiden
ja sosiaalis-yhteiskunnallisten ryhmien moninaisuutta ole tunnistettu. Myyttisen
suomalaisuuden kddntdpuolena on ollut esimerkiksi saamelaisten kielellisten
ja kulttuuristen oikeuksien kieltiminen sekd romanivédeston heikko asema
suomalaisessa koulussa. Thmisten moninaisuuteen on alettu kiinnittdd enemmaén
huomiota vasta muutamien vuosikymmenten ajan, vaikka identiteeteiltddn
vahemmistoihin  kuuluvia ihmisid on ollut Suomessa aina. Nykypdivin
kouluyhteisoissa moninaisuus rakentuu esimerkiksi sosioekonomisten tekijoiden,
sukupuolten ja seksuaalisen moninaisuuden, vammaisuuden, kotikielten sekd
yhteison jasenten asuinhistorian ja henkilokohtaisten kokemushistorian kautta.
(Kallioniemi et al. 2016, 110; Rasianen 2005, 82-86.)

Koulun toiminta heijastelee aina yhteiskunnan arvoja, joista osa on virallisia ja
julkilausuttujakoulutuspoliittisiatavoitteita,osataaspiiloisemminkouluntoimintaan
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vaikuttavia. Koulujen arkitodellisuus on osa yhteiskunnallista arkitodellisuutta, eikd
koulun toimintaa ole mahdollista ymmartaa koulun yhteiskunnallista viitekehysta
huomioimatta (Antikainen et al. 2013, 257). Yhteiskunnallisena instituutiona koulu
heijastelee suomalaisen yhteiskunnan arvokasityksid, rakenteita ja normeja. Néin
yhteiskunnallinen todellisuus vaikuttaa niin jaettuun koulutodellisuuteen kuin
yksittédisten oppilaiden kokemusmaailmoihin (Anttila 2008, 21).

Monesta nidkokulmasta tarkasteltuna suomalainen peruskoulu toki on
suhteellisen tasa-arvoinen ja demokraattisen yhteiskunnan julkilausuttujen
ihanteiden mukainen: koulutus on ilmaista, korkealaatuista ja siihen on oikeus
kaikilla suomalaisilla lapsilla. Oppilaiden koulutulokset menestyvit kansainvélisissa
vertailuissa, heille tarjotaan maksuton kouluruokailu ja tarvittaessa myos
ilmainen kuljetus koululle. Toisaalta suomalaisen koulutuksen tasa-arvoisuuden
ja erinomaisuuden myytti on niin vahva, ettd sen ohitse voi olla vaikea havaita
koulujarjestelméén sisaltyvia eriarvoistavia rakenteita. Erityisesti kansainvilisissa
yhteyksissda korostuu kisitys Suomesta “koulutuksen ihmemaana”, samalla kun
peruskoulun heikkoudet ja ongelmat joko sivuutetaan tai unohdetaan tdysin
(Antikainen et al. 2013, 356). Yhdenvertaisuuden merkkina korostetut lasten tasa-
arvoiset koulunkdynnin mahdollisuudet eivat kuitenkaan poista koulujarjestelman
muita eriarvoistavia mekanismeja, eivitka siten takaa yksiléiden koulunkdynnin
tulosten yhdenvertaisuutta (Itkonen 2018, 9).

Sosiologisesta nakokulmasta kasvatusjarjestelmaa ja koulutusta voikin tarkastella
poliittisen jérjestelmédn sekd uskonnollisten organisaatioiden rinnalla toimivana
sosiaalisen kontrollin jdrjestelmédnd, jonka valta yhteiskunnassa perustuu sen
institutionaaliseen asemaan. Yhteiskunnallisen aseman tarjoama institutionaalinen
legitimiteetti taasen tarjoaa kasvatusjirjestelmille mahdollisuuden maarittad
yhteiskunnassa hyvaksyttdvid arvoja ja normeja. Yhteiskunnallisen instituution
roolin kautta tarkasteltuna koulutuksen tdrkeimpind tehtdvind painottuvat
kvalifikointi (tuottaa osaamista, tietoja ja taitoja), valikointi (sijoittaa yksilot
yhteiskunnalliseen hierarkiaan), integrointi (yllapitaa yhteiskunnan kiinteyttd) seka
varastointi (sdilyttdd tyomarkkinoiden tydvoimareservi) (Antikainen et al. 2013, 37,
156).

Koulun vyhteiskunnallisten tehtdvien lisdksi suomalaisen ja laajemminkin
“lansimaisen” koulun rasitteena ovat uusliberaalin yhteiskunnallisen diskurssin
piirteet kuten markkinalogiikka, yksil6llisen valinnan korostaminen ja
yksityistimisen ihannointi (Tervasmaki 2018, 123). Samalla kun menestyksen
korostetaan olevan yksildiden valinnoista kiinni, yhteiskunnallinen eriarvoisuus
jatkaa kasvuaan. Huippuosaamista janoavassa yhteiskunnassa tasa-arvo on enai
muodollista, silld menestyksen merkitystd korostaessaan yhteiskunta muuttuu
yhd enemmain yksildiden viliseen kilpailuun ja yhd vdhemmain kollektiivisiin
suojarakenteisiin  keskittyvdksi yhteiskunnaksi (Julkunen 2008, 25-26).
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Tehokkuuspuhe ja kouluun kohdistuvat tehokkuusvaatimukset muovaavat myds
suoraan opetuksen ja kasvatuksen tavoitteita. Mikéli koulu keskittyy ensisijaisesti
muovaamaan oppilaista tydelamén "huippuosaajia’, jadvit sivistys, yhteisollisyys ja
inhimilliset arvot helposti taka-alalle (Uusikyld 2002, 18).

Kasvatussosiologi Hannu Simolan mukaan muutos koulun oikeusperustan
yksilokeskeiseen ndkokulmaan on havaittavissa jo kansakoulun opetus-
suunnitelmissa 1950-luvulla, mutta vasta peruskoulussa yksilokeskeisyydesta tuli
koulun perusteluiden tarkein lahtokohta. Peruskoulun ideaan ja koulutuspoliittiseen
puheeseen kytkeytyy lupaus jokaisen oppilaan yksilollisiin oppimistarpeisiin
vastaamisesta. Yksilokeskeinen diskurssi toisaalta unohtaa koulun yhteisollisen
merkityksen ja todellisuuden, toisaalta oikeuttaa yhé intiimimmaén ja totaalisemman
oppilasarvioinnin, kun arvioinnin kohteena ovat opittujen tietojen ja taitojen
lisaksi esimerkiksi oppilaan asenne ja aktiivisuus. Samalla opettajan rooliin on
sisdistynyt pyrkimys jokaisen oppilaan yksilollisiin tarpeisiin vastaamisesta, seka
syyllisyydentunne timén tehtdvdn edessd epdonnistumisesta. Simolan mukaan
vallalla oleva, koulutusjarjestelméin reunaehtojen luomat edellytykset ja rajoitukset
sivauttava “yksilokeskeisyyden totuus” osaltaan tukee kehitystd, jossa koulujen
kiihtyvd kehitystyd muuttuu asiakirjatasolla yha helpommaksi, mutta syyllisyys
lupausten tayttyméattomyydestd kouluarjessa jaa opettajien kannettavaksi. (Simola
2015, 23-25). Uusiseelantilaisessa kontekstissa tatd ilmiotd tarkastellut professori
Martin Thrupp kutsuu yksipuolista koulujen ja opettajien vastuuttamista oppilaiden
koulumenestyksestd (tai sen eroista) ”syyttelyn politiikaksi”, joka sivuuttaa
esimerkiksi sosioekonomisen viitekehyksen vaikutuksen (Thrupp 2018, 52).

Koulun arvokasvatus yhdistetaan helposti ensisijaisesti katsomusaineisiin, mutta
koulun eettiset kysymykset kietoutuvat koko kouluyhteison vuorovaikutukseen
ja toiminnan tapoihin (Atjonen 2005, 57). Suurimman osan koulun vilittdmista
arvoista oppilaat sisdistdvitkin koulun yleisen toiminnan, saantojen seki opettajien
periaatteiden kautta (Tirri 2002, 24). Arvokasvatus konkretisoituu nimenomaan
koulun toiminnassa ja kaytdnteissa - kouluyhteison toimintakulttuurissa.
Toimintakulttuurin ohella kouluun kulttuurisena ilmiénd voidaan viitata myds
muun muassa kasitteilla koulukulttuuri, koulukoodi, kouluilmasto tai koulun eetos
(Saloranta 2017, 50). Opinndytteessédni kdytan perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaisesti kasitetta toimintakulttuuri (POPS 2014, 26).

Toimintakulttuurilla viitataan kouluyhteisén historiallisesti ja kulttuurisesti
muovaantuviin toiminnan tapoihin, joiden muotoutumiseen vaikuttavat seka
tiedostetut ettd tiedostamattomat asiat. Siihen siséltyvit muun muassa kouluyhteisén
toimintaa muovaavat ohjeet, tottumukset, normit sekd myos epéviralliset
valtasuhteet ja arvostukset. Toimintakulttuuri ohjaa myds yhteison jasenten tapaa
suhtautua erilaisiin uudistuksiin. (Saloranta 2017, 50) Toimintakulttuurin vaikutus
ulottuu kaikkiin kouluyhteison jdseniin, niin opettajiin kuin oppilaisiinkin.
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Toimintakulttuurin vilitykselld yhteison jdsenet omaksuvat yhteisossd jaetut
asenteet, arvot ja tavat, kuten kielenkdyton ja vuorovaikutuksen mallit seka
sukupuoliroolit. (POPS 2014, 26.) Toimintakulttuuri vaikuttaa oppilaisiin sekd
opettajan toiminnan vilitykselld ettd suorasti, toimintamahdollisuuksia luomalla
ja rajaamalla (Saloranta 2017, 145). Arvokasvatuksen sekd koulun normittavan
vallan ndkokulmasta koulun toimintakulttuurin vaikuttavuudessa olennaista on
erityisesti sen ajallinen jatkuvuus: vakiintunut toimintakulttuuri on huomattavasti
pitkédikaisempi kuin sen toteuttajat, vaihtuvat oppilaat ja opettajat (Arola 2007, 58).

Peruskoulujen toimintakulttuurin kehitystd sdddellddan opetussuunnitelman
kautta sekd koulukohtaisilla ohjeistuksilla. Koulun toimintakulttuurin tulisi
konkretisoida koulun arvoja ja kasvatuksen tavoitteita ja siten tukea koulun opetus-
ja kasvatustyotd (Saloranta 2017, 50). Toimintakulttuurin kehitystd ohjaavat
kuitenkin myds tiedostamattomat ja sanallistamattomat olettamukset, jotka tulevat
usein nékyviksi erityisesti konfliktitilanteissa ja koulun sisdisessd paatoksenteossa
(Arola 2007, 58). Vaikka koulun toimintakulttuuri ja yhteiskunnalliset kdytanteet
eivdt tdysin vastaa toisiaan, toimintakulttuuri heijastelee huomattavissa maéarin
yhteiskunnallisia ilmi6itéd ja muutoksia (Arola 2007, 57).

Historiallisesta painolastistaan huolimatta koulukasvatus sisaltida muutoksen
potentiaalin. Monilta osin problemaattisen viitekehyksen sekd kouluinstituutioihin
sisdltyvien normien, hierarkioiden ja rakenteiden vallanjakoa uusintava vaikutus
koulutodellisuuteen on kiistiméton, mutta se ei ole koko totuus yksittdisen
koulun tai luokkahuoneen toiminnasta. Suomalainen peruskoulu toimii myos
demokratisoivana ja oppilaille mahdollisuuksia tarjoavana kasvatusinstituutiona.
Koska koululla on jokseenkin itsendinen asema muuhun yhteiskuntaan
ndhden, koulu ja koulukasvatus voivat tarjota voimavaroja pyrittdessa eettisiin
yhteiskunnallis-poliittisiin ja kulttuurisiin tavoitteisiin. (Antikainen et al. 2013,
207, 362.) Moninaisia ihmisid ja kokonaisia ikdluokkia yhteen kokoavana
instituutiona koulu voi tarjota tiloja moniarvoiselle vuoropuhelulle, joissa
yhteisvastuista ja niiden jakautumisesta neuvotellaan (Saukkonen & Moilanen
2018, 290). Yhteiskunnallisena instituutiona koulu voi olla myos aktiivisessa
roolissa muovaamassa entistd avoimempaa ja laajempaan osallisuuteen perustuvaa
tulevaisuuden kansalaisyhteiskuntaa (Hartikainen 2013, 141).

OPETUSSUUNNITELMA
KOULUN ARVOMAAILMAN PEILINA

Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet ovat lainsddadannon ohella
merkittdvin suomalaista perusopetusta kansallisen koulutuspolitiikan tasolla
ohjaava asiakirja (Tervasmiki 2018, 125). Seka valtakunnalliset opetussuunnitelman
perusteet ettd koulukohtaiset opetussuunnitelmat toimivat koulun arvoja
konkretisoivina asiakirjoina, silld opetussuunnitelmat sisédltavdat ajantasaisen
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kisityksen siitd, mitd opetuksessa ja koulutuksessa pidetddn tarkedna (Kallio-Tavin
2015,22). Opetuksen tavoitteita, sisdlt6jd, opetusmenetelmié, opetukseen kaytettavaa
aikaa ja oppilaiden arvioinnin Kkriteerejd médrittdessddn opetussuunnitelmat
samalla maarittavat koulutuspoliittisen nakemyksen yhteiskunnassa tdnd paivana
ja oletetussa tulevaisuudessa tarvittavasta osaamisesta (Antikainen et al. 2013,
196; Tirri 2002, 23). Opetuksen reunaehtoja madritellessdédn opetussuunnitelmat
ohjaavat ja kontrolloivat my6s opettajien toimintaa (Torma 2003a, 88).

Myo6s opetussuunnitelmiin sisdltyvd tuntijako on arvovalinnoille perustuva
ja arvoja vilittavd elementti, joka asettaa oppiaineita ja niiden edustamia
tiedonkasityksid hierarkkiseen suhteeseen. Yhden oppiaineen viikkotuntiméara
voi olla moninkertainen toiseen aineeseen verrattuna, ja tyypillisesti tdssd tuntijaon
tarkeysjarjestyksessalukuaineetnousevat taito- jataideaineiden edelle. Oppiaineiden
vilinen tdrkeysjdrjestys ei perustu puhtaasti kasvatukselliseen niakokulmaan, silla
osa tuntijakoon vaikuttavista perusteluista ovat selkeédsti koulutuspoliittisia tai
opettajien ainejdrjestointressien ohjaamia. (Atjonen 2005, 57.)

Valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden tarkoituksena on ohjata
paikallista koulutyota ja ’edistdd yhtendisen perusopetuksen yhdenvertaista
toteutumista”. Paikalliset opetussuunnitelmat puolestaan ovat opetussuunnitelman
perusteiden pohjalta toteutettuja “strategisia ja pedagogisia tyokaluja”, jotka
ohjaavat koulujen paivittdistd toimintaa. Nédiden kautta kuntien ja koulujen on
mahdollista tdydentdd sekd painottaa muun muassa perusteissa médriteltyja
tavoitteita ja toimintaa ohjaavia linjauksia “paikallisesta ndkokulmasta”. (POPS
2014, 9.) Painotuserojen mahdollisuudesta huolimatta myds paikallisten
opetussuunnitelmien arvopaamaarat ovat tyypillisesti keskenddn hyvin yhteniisia
(Antikainen et al. 2013, 198).

Opetussuunnitelmien tieto esitetddn usein neutraalina (Vuorikoski 2003, 46),
mutta nditd asiakirjoja tarkasteltaessa on huomioitava, kuinka ne todellisuudessa
ovat lukuisten tahojen toiveiden ja kompromissien tuloksena muotoutuneita,
historiallisesti ja kulttuurisesti kerrostuneita tekstejd. Vaikka ne esitetdan yhtenevina
jajohdonmukaisina asiakirjoina, niihin useimmiten sisdltyy epdjohdonmukaisuutta
ja sisdisia ristiriitoja. Esimerkiksi voimassaolevat opetussuunnitelman perusteet
kannustavat sukupuolisensitiiviseen kasvatukseen, mutta samalla sukupuolen
moninaisuus esitetdan kouluarjen ulkopuolisena asiana, jonka tulee siséltya "tytoille
ja pojille” suunnattuun opetukseen: ” Perusopetus kannustaa yhdenvertaisesti tyttojdi
ja poikia eri oppiaineiden opinnoissa sekd lisid tietoa ja ymmdrrystd sukupuolen
moninaisuudesta” (POPS 2014, 18). My0s yleisten ja ainekohtaisten pdamaddrien
kohtaamattomuus on opetussuunnitelmateksteissa yleista (Atjonen 2005, 55).

Eri tahojen kouluun kohdistamien odotusten ja intressien vililld tasapainottelu
on havaittavissa my0s opetussuunnitelmille tyypillisessa —abstraktiudessa.
Esimerkiksi “ihmisyys, sivistys” ja pyrkimys “hyvyyteen” ovat tavoitteita, jotka
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erilaisten koulua ohjaavien toimijoiden on helppo hyviksyd, mutta joiden
todellinen merkitys koulukasvatuksessa ratkeaa vasta koulujen arjessa - eri
kouluissa ja opetustilanteissa erilaisin tavoin (POPS 2014, 15; Uusikyld 2002, 14).
Suomalaisen koulutuksen “suomalaisuutta” sekd sosiaalista oikeudenmukaisuutta
kasittelevdssd vaitoskirjassaan kasvatustieteen tohtori Tuija Itkonen kritisoikin
koulutuspoliittisessa ~ diskurssissa kaytettyd tapaa alleviivata suomalaisen
koulutuksen  tasa-arvoisuutta  maidritteleméttd  tasa-arvon  merkitystd
kyseisessd kontekstissa. Ndin tasa-arvon merkityksen luominen ja késitys sen
konkretisoitumisesta kdytinnon toiminnaksi jdi tdysin lukijan vastuulle (Itkonen
2018, 9-10).

Opetussuunnitelmateksteissda voi myos havaita suomalaista koulutuspoliittista
keskustelua hallitsevan puhetavan, jota Hannu Simola kutsuu toiveajattelun
rationalismiksi. ~ Tdlld han viittaa kouludiskurssiin, jossa koulu ndhdédin
yksilokeskeisend, tavoiterationaalisena sekd historiallisesta, kulttuurisesta ja
institutionaalisesta kehyksestddn irrallisena, opetus puolestaan korostetun
didaktisena toimintana. Koska esimerkiksi koulun pakollisuus, valikointivelvollisuus
ja joukkomuotoisuus ovat selkedssa ristiriidassa peruskoulun yksilollisten lupausten
kanssa, lupauksista saadaan uskottavia ainoastaan koulun yhteiskunnallisia
reunaehtoja vaheksymalld. (Simola 2015, 31-40.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014

Télla hetkelld voimassa olevat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(2014) ovat vuosiluokkien 1-6 kohdalla olleet kdytossd 1.8.2016 ldhtien,
vuosiluokkien 7-9 kohdalla porrastetusti 2017, 2018 ja 2019 alkaen (Opetushallitus,
n.d.). Verrattuna edellisiin perusopetusta ohjanneisiin opetussuunnitelman
perusteisiin (2004), opetuksen arvoja Kkisittelevien ja arvokasvatusta suoraan
ohjaavien osioiden laajuus ja painotus on kasvanut merkittdvasti. Vuoden 2004
opetussuunnitelman perusteiden arvotavoitteet, opetuksen tehtéva, oppimiskasitys
sekd toimintakulttuuriin kiinnittyvat huomiot olivat tiivistettavissa kolmelle sivulle
eikd opetuksen yleisid tavoitteita madritelty lainkaan (POPS 2004, 12, 18-19).
Voimassaolevissa opetussuunnitelman perusteissa vastaavia teemoja késittelevien
osioiden laajuus on moninkertainen ja ndiden lisdksi opetuksen ja kasvatuksen
valtakunnalliset tavoitteet — Kasvu ihmisyyteen ja ihmiskunnan jdsenyyteen,
Tarpeelliset tiedot ja taidot sekd Sivistyksen, tasa-arvon ja elinikdisen oppimisen
edistdminen — on erikseen mairitelty (POPS 2014, 14-34).

Arvokasvatuksen kannalta huomattavimpana erona voi pitda toimintakulttuurin
merkityksen painotusta, joka nykyisissd opetussuunnitelman perusteissa on
keskeinen. Opetussuunnitelmatekstissé alleviivataan toimintakulttuurin merkitysta,
tunnustetaan tiedostamattomien tekijoiden vaikutus sen muotoutumiseen ja
linjataan koulukohtaisten toimintakulttuurien kehitystavoitteita selkeasti esiteltyjen
periaatteiden kautta (POPS 2014, 29-34). Myds ndkokulma perusopetuksen
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arvoperustaan on selvdsti muuttunut. Arvoperusta on laajemmin ja selkeimmin
madritelty, huomattavasti yksilokeskeisempi, mutta toisaalta aiempaa vahvemmin
muun muassa yhdenvertaisuuden, monikulttuurisuuden ja ymparistokysymysten
merkityksid tunnustava.

Individualistisen ndkokulman lisdksi selkeind uudistuksina nykyisessd
arvoperustassa on huomattavissa arvokasvatuksen, maailmankansalaisen ja
ekososiaalisen sivistyksen késitteiden esiin tuominen, maininta koulun ulkopuolisen
kulttuurin vaikutuksesta oppilaiden arvokésityksiin sekd “monikulttuurisuuden
hyviksymisen” (POPS 2004, 12) péivittyminen muotoon "Kulttuurinen moninaisuus
rikkautena” (POPS 2014, 16). Toisaalta yhteisollisemman perspektiivin haivytyksen
myo6tamyos”saamelaiset alkuperdiskansana” (POPS2004,12) onkadonnutnykyisisté
arvoperusteista kokonaan. Vaikka saamelaisuus huomioidaan opetussuunnitelman
perusteiden muissa kohdissa, kuten osiossa 9.1 Saamelaisuus ja saamenkieliset, on
nakokulma aiempaa kapeampi: maininta saamelaisista alkuperdiskansana 16ytyy
endd saamen kielen ja kirjallisuuden oppisisalloista (POPS 2014, 86, 364-370).

Tuomas Tervaméki puolestaan toteaa universaaleiksi ymmarrettyjen késitteiden,
kuten tasa-arvon, toimivan nykyisessd opetussuunnitelmatekstissd paikoittain
piiloisia merkityksid sisdltavind ja ideologisten painotusten perusteluina.
Esimerkiksi opetussuunnitelman tasa-arvokaisitys liitetddn sekd julkilausuttuihin
sosiaalidemokraattisiin merkityksiin ettd inhimillisen pddoman kisitteeseen, jonka
merkitys puolestaan jatetddn tarkemmin maarittelematta. Inhimillinen pddoma on
kuitenkin taloustieteellisesta viitekehyksesté 1dhtoisin oleva kasite, johon kytkeytyy
myo0s ajatus oppimisen ja koulutuksen taloudellisesta hyodystd tyomarkkinoilla.
Tervamaki huomauttaa, kuinka harmittomalta vaikuttavaan inhimillisen padoman
kasitteen kayttoon kitkeytyy péiatos olla puhumatta esimerkiksi inhimillisista
kyvyisté ja taidoista. Inhimillisen pddoman kasitteen kdyton kautta koulutuksen
tavoitteet kytkeytyvit myos globaalin talouden tarpeisiin. Eettisen arvokasvatuksen
kannalta merkitysero on huolestuttava, silla kuten Tervamdki huomauttaa,
taloudelliseen hyotyyn ja tyollistettavyyteen keskittyvastda nakokulmasta seka
kasvatus eettisend toimintana ettd pyrkimys yhteiskunnan muuttamiseen vaikuttavat
merkityksettomiltd. (Tervamaki 2018, 126, 136-142.)

Nykyisen opetussuunnitelman perusteiden tarjoama nakemys arvokasvatukseen
on aiempaa selkedimmin esitetty, joskaan ei kaikilta osin parempi. Koska
tavoitteenani ei ole keskittyd perusopetuksen valtiollisten arvokasvatustavoitteiden
eettisyyteen vaan arvokasvatuksen toteuttamista mahdollistaviin ja rajaaviin
tarkemmin. Opetussuunnitelman perusteet madrittavit kasvatukselliset tavoitteet,
joiden toteuttamiseen perusopetuksen opettajat tydssddn sitoutuvat, joten kiytan
opetussuunnitelmassa esitettyjd arvokasvatuksen toteuttamista koskevia tavoitteita
ja periaatteita madritelmand peruskoulun eettisestd arvokasvatuksesta.
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Opetussuunnitelman perusteissa ei kasitelld arvokasvatusta erillisend osa-
alueenaan, jotenasiakirjan valittima nakemysarvokasvatuksen tavoitteistaonjossain
madrin tulkinnanvarainen. Termi arvokasvatus mainitaan opetussuunnitelmassa
ainoastaan kertaalleen, osana arvoperustaa koskevaa kappaletta (POPS 2014,
15). Tekstissd korostetaan arvokasvatuksen merkitystd sekd kisitelldidn arvojen
pohdinnan ja keskustelun merkitystd, mutta ei oteta selkeammin kantaa siihen,
miten arvokasvatusta tulisi koulussa toteuttaa tai mihin sen pitiisi pyrkia.

Arvokasvatukseen eri tavoin kiinnittyvia huomioita, ohjeita ja velvoitteita
on kuitenkin loydettdvissa koko asiakirjasta. Niakokulmasta riippuen
opetussuunnitelman perusteiden tarjoaman arvokasvatusnikemyksen voi tulkita
esimerkiksi tiivistyvdan pelkkddn viralliseen arvoperustaan tai vaativan koko
asiakirjan arvokdsitysten analysointia. Koska kdsittelen eettistd arvokasvatusta
tietoisesti arvoldahtdisena ja kdytannon toiminnan kautta toteutettavana toimintana,
tarkastelen opetussuunnitelman vilittdimaa kasitystd arvokasvatuksesta lukujen
2.2 Perusopetuksen arvoperusta seka 4.2 Toimintakulttuurin kehittdmistd ohjaavat
periaatteet kautta (POPS 2014, 15-16, 26-29). Arvoperustaa Kkisittelevd luku
madrittdd ne arvot, joihin peruskoulun koulukasvatuksen tulisi perustua.
Toimintakulttuuria kasittelevdssa luvussa sen sijaan linjataan ne periaatteet, joiden
mukaisesti kouluyhteisén toimintaa tulisi suunnata. Ndiden kahden luvun voi siis
katsoa kuvaavan peruskoulun arvokasvatuksen ldhtokohtia ja suuntaa. Luvuissa
esitetyt nakemykset arvokasvatuksesta olen tiivistinyt seuraavasti:

POPSin arvoperustaa ja toimintakulttuurin kehittimistd ohjaavien periaatteita

edistdavini voi pitdd toimintaa, joka...

o Tukee oppilaiden identiteetin ja arvopohjan rakentumista sekd omien
vahvuuksien tunnistamista

« Edistdd yhteisollisyyttd, vuorovaikutustaitojen kehittymistd sekd monipuolisia
tyoskentelytapoja

o Edistdd oppilaiden aktiivista toimijuutta, kokemusta osallisuudesta sekd
kasvamista vastuulliseen kansalaisuuteen

o Ehkiisee syrjintdd, edistid yhdenvertaisuutta ja lisdd oppilaiden tietoja
ihmisoikeuksista, tasa-arvosta sekd sukupuolten moninaisuudesta

o Tukee oppilaiden kulttuuri-identiteetin kehittymistd ja vahvistaa kulttuurisen
moninaisuuden kunnioitusta

« Edistdd oppilaiden ekososiaalista sivistystd, kestdvdd eldmdntapaa ja lisdd
ymmarrystéd ilmastonmuutoksesta

Tiivistelm& on toteutettu sisdllonanalyysin avulla pelkistden, tarkemmin olen

avannut sen toteutusta opinndytteeni aineistonkeruuta koskevassa osiossa (luku
5). Viittaan tiivistelméddn perusopetuksen arvokasvatustavoitteina ja tarkastelen
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arvokasvatuksen toteutusmahdollisuuksia ndihin peilaten. Koska kyseessd on
aineistonkeruun tueksi, kyselyyn vastaajien ja ryhmikeskusteluun osallistujien
helposti luettavaksi toteutettu lyhyt tiivistelmd, se ei tietenkddn ole kaiken
kattava koonti opetussuunnitelman tai edes kyseisten lukujen arvosidonnaisista
tavoitteista. Tiivistelméd esittelee arvokasvatuksen tavoitteet pddpiirteittdin ja
sellaisenaan mukailee arvoperustan seka toimintakulttuurin kehittamistd ohjaavien
periaatteiden vilittdimien arvojen keskindistd jdrjestystd ja painotusta, kuten
lansimaisen valistuksen ajan ihmisoikeuskasitysten huomattavaa painoarvoa sekd
ekososiaaliseen sivistykseen kytkeytyvien tavoitteiden jokseenkin marginaalisempaa
asemaa ihmiskeskeisten arvojen rinnalla.

Huomionarvoista on myos se, ettei nykyinenkddn opetussuunnitelmateksti
juuri huomioi yhteiskunnallista viitekehystd, jossa koulujen ja opettajien
tulee nditd arvokasvatustavoitteita toteuttaa. Suomalaisen koulujarjestelmén
arvokasvatusnakemysten historiaa tutkinut kasvatustieteilija Leevi Launonen
huomauttaa, ettd nykykoulun arvokasvatusajattelu ilmenee pedagogisissa
teksteissa usein “irrallisina ihanneluetteloina”. Vaikka Launosen tutkimuksessaan
tarkastelemista asiakirjoista tuoreimmat ovat 1990-luvulta, vaikuttaa kommentti
relevantilta nykyisenkin opetussuunnitelman kohdalla. Lisdéksi Launonen
huomauttaa, kuinka opetussuunnitelmateksteille on tyypillistd, ettei niissa juurikaan
késitelld arvokasvatusta suhteessa oppilaiden ikddn ja siten valmiuksiin valita omia
eettisid arvojaan. Perusopetuksen parissa kasvatettavien oppilaiden ikd vaihtelee
noin seitsemaista kuuteentoista vuoteen, mutta kasvatuksen arvotavoitteet pysyvit
pitkélti samoina. Nédin ollen arvokasvatuksen sopeuttaminen kullekin ikdryhmalle
jaa paaasiallisesti opettajien itsendiseksi tehtdviksi. (Launonen 2000, 325-327)

Ristiriitaisuuksistaan huolimatta opetussuunnitelmat (arvo)tavoitteineen
ja perusteluineen toimivat koulun toimintakulttuurin kéiytdnteitd ohjaavina ja
oikeuttavina asiakirjoina (Antikainen et al. 2013, 197). Néin opetussuunnitelmien
ristiriitaisuuksien tuottamat ja ohittamat haasteet jaavit koulujen henkilokunnan
kouluarjessa ratkaistaviksi. Viime kddessd paatoksenteko opetussuunnitelman
sisdltdjen soveltamisesta kdytdntoon konkretisoituu useimmiten yksittdisten
opettajien tekemissa ratkaisuissa, joten myds opetussuunnitelman arvotavoitteiden
toteutus on pitkalti riippuvainen opettajien yksilollisestd toiminnasta, siitd miten
ja kuinka sitoutuneesti kukin omassa tyossaan haluaa ja pystyy niita toteuttamaan
(Kallio 2005, 42). Kuvataiteen sekd muiden taito- ja taideaineiden kohdalla opettajan
pedagoginen autonomia korostuu entisestdén, silld oppikirjasarjat tai muut valmiit
materiaalit eivdt ohjaa opetuksen toteutusta samalla tavalla kuin lukuaineissa.

PIILO-OPETUSSUUNNITELMA

Virallisessa opetussuunnitelmassa esitellyt sisdllot eivat kuitenkaan ole ainut asia
mitd peruskoulussa opitaan, silld myos koulun toimintakulttuuriin siséltyvét tavat,
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tottumukset ja sddnnot ohjaavat niin oppilaiden kuin opettajienkin toimintaa
koulun arjessa (Vuorikoski 2003, 65). Néiden kautta oppilaat tulevat oppineeksi
sekd koulun normatiiviset kdyténteet ettd oman toimintansa ja kehityksensa rajat
sekd mahdollisuudet (Antikainen et al. 2013, 255). Juuri ndma piiloisia merkityksia
sisdltavat normit ja kdytinteet muodostavat niin kutsutun piilo-opetussuunnitelman
eli tietyn koulutusinstituution sisdlla toteutuvan joukon kirjoittamattomia
saantojd, joiden olemassaolosta ei avoimesti keskustella (Torma 2003b, 109, 113).
Piilo-opetussuunnitelman késite viittaa niihin lukuisiin virallisten tavoitteiden
ulkopuolisiin normeihin ja merkityksiin, joita oppilaat ja opettajat systemaattisesti
omaksuvat osana koulun arkitodellisuutta ja toimintakulttuuria. (Antikainen et al.
2013, 256-257.)

Piilo-opetussuunnitelman kisite kytkeytyy myos ajatukseen siitd, ettei koulun
eriarvoistava vaikutus oppilaiden elamién valttamatta ole merkki koulujarjestelman
tai pedagogiikan epdonnistumisesta vaan todiste kouluinstituution todellisista
tavoitteista. Yhteiskunnallisten tehtdviensd kautta tarkasteltuna kouluinstituutio
huolehtii my6s kulttuurisen pddoman jakautumisesta sekd jakautumisen
uusintamisesta, joten kasvatussosiologisesta ndkokulmasta koulun onnistumista
tai epdonnistumista voidaan tulkita myos tdhdn tavoitteeseen suhteutettuna.
(Antikainen et al. 259.) Ndkokulma on raadollinen, mutta samalla tarpeellinen
muistutus siitd, etteivdt kaikki yksittdisen peruskoulun kaytanteet koskaan ole
ainoastaan kyseisen kouluyhteison jasenten tuottamia.

Kuten kouluinstituutio itsessddn, myos koulun perinteiset kdytinnot muuttuvat
hitaasti: vanhentuneet toimintamallit jaavdat helposti elamdan koulun arjessa
kenenkdan pysdhtymittd niitd kyseenalaistamaan. Vaikka koulun toimintaa
jatkuvasti kehitetdadnkin, kehityspuhe ja sen todelliset vaikutukset kouluarjen
rutiineihin ovat kaksi tdysin eri asiaa. Monet toiminnan taustalla olevista
normeista ja vaaristyneistdkin tottumuksista saattavat olla kulttuurissamme niin
itsestddnselvyyksind omaksuttuja, ettd niiden vaikutustaomaanjamuidentoimintaan
on vaikea hahmottaa. (Torma 2003b, 109). Noudattaessamme tottuneesti koulun
toimintakulttuurin rutiineita emme valttimittd edes huomaa niiden vahvistavan
arvomaailmamme vastaisia rakenteita. Monet koulun kyseenalaisista normeista,
kuten edelld esitetty yhteiskunnallinen valikointitehtdvd, ovat niin erottamaton osa
koulua, ettd meidin on vaikeaa tunnistaa niita osana koulun arkea - tai koulun
arkea ilman niitd mekanismeja.

Piilo-opetussuunnitelman yhtend vaikutuksena onkin “normaaliuden”
tuottaminen, silld koulussa oppilaat oppivat oman asemansa suhteessa koulun
oppimistulosten ja muiden vaatimusten normaalijakaumiin ja siten myds koulun
luomaan normaaliuden kuvaan. Tietoja ja taitoja arvioidessaan koulu samalla
piirtd rajaa “normaalien” ja "poikkeavien” identiteettien vilille. Koulun kaytantojen
kautta oppilaille vilittyy kasitys yhteiskunnallisesta normaaliudesta, jota vasten
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he joutuvat peilaamaan omaa identiteettiddn. Oppilaiden epitasaisesti jakautuvat
kulttuuriset, taloudelliset ja sosiaaliset resurssit vaikuttavat oppilaisiin kahdella
tasolla: yksilokohtaiset resurssit tarjoavat eri oppilaille vaihtelevia mahdollisuuksia
tavoitella koulun madrittimad normaaliutta ja samanaikaisesti kouluinstituutio
palkitsee ja arvostaa oppilailla jo olevia ominaisuuksia toisistaan poikkeavasti.
Niiden kahden vidyldn kautta rakentuvat oppilaiden koulutusidentiteetit, heiddn
kisitykset itsestddn oppijana ja ihmisend. (Antikainen et al. 2013, 270, 299-306.)

Piilo-opetussuunnitelma kasvattaa ja sosiaalistaa sekd oppilaita ettd opettajia.
Vaikka opettajilla on asemansa tuoman vallan kautta paremmat valmiudet koulun
piilo-opetussuunnitelman kyseenalaistamiseksi, he ovat useimmiten myds itse
suomalaisen koulutusjdrjestelmédn kouluttamia, samoihin toimintamalleihin
juurrutettuja. Kuten edelld olen tuonut ilmi, opettajien kisitykset koulusta ja
opettamisesta pohjaavat vahvasti paitsi heiddn koulutukseensa, myds heiddn
henkilokohtaisiin koulukokemuksiinsa. Karjistetysti voi ajatella, ettd opettajia on
sosiaalistettu koulun piilo-opetussuunnitelmaan omasta lapsuudestaan saakka,
koko koulutuksensa ajan ja yhd edelleen tyoelaménsa kuluessa (Antikainen et al.
240-241). Koulun toimintakdytdntdjen uudistaminen ei siis ole helppoa. Koska
opettajat ovat tyoympdristonddn toimivan koulutusjérjestelmdn tuotteita, siithen
kytkeytyvéan toimintakulttuurin ongelmallisia kéyténteitd saattaa olla vaikea edes
tunnistaa.

KOULUN KERROSTUMAT

Tarkastelen koulutodellisuutta koulun kerrostumien kautta: virallisen koulun,
fyysisen koulun ja epdvirallisen koulun kerroksiin jaoteltuna (Gordon & Lahelma
2003, 10). Jako on osittain keinotekoinen, silla arkitodellisuudessa kerrostumien
rajat ovat hdilyvid ja limittdisid. Virallinen ja epdavirallinen koulu kietoutuvat
toisiinsa fyysisen koulun vaikutuksessa, jokainen kerrostuma toistaan muovaten ja
toisiinsa kiinnittyen. Toisistaan erotettuina koulun kerrostumat tarjoavat kuitenkin
toimivan ndkokulman koulun analyyttiseen tarkasteluun yhteiskunnallisena,
sosiaalisena ja fyysisend, aika-tilassa konkretisoituvana instituutiona.

Virallisen koulun, epavirallisen koulun sekd fyysisen koulun kasitteitd
hyodynnetty laajasti koulua koskevassa tutkimuksessa muun muassa sosiologian ja
nuorisotutkimuksen puolella. Suomalaisessa kontekstissa koulutodellisuutta tasta
nikokulmasta ovat tarkastelleet esimerkiksi Tuula Gordon, Janet Holland ja Elina
Lahelma (Gordon, Holland & Lahelma 2000; Lahelma & Gordon 2003), Petri Paju
(2011) sekd Tomi Kiilakoski (2012).

Koska opinnidytteeni keskittyy kuvataidekasvattajien kokemuksiin eettisen
arvokasvatuksen toteuttamisesta, tarkastelen aihetta koulun kerrostumien lisdksi
myo0s kasvattajan kokemustilan nakokulmasta. Koulun kerrostumat tarjoavat
analyyttistd tarttumapintaa kouluinstituution ja kouluyhteison toimintaan, mutta
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koulu on aina my6s yksilollinen kokemus. Kasvattajan kokemustilan kautta
kasittelen arvokasvatuksen tédtd ulottuvuutta, opettajan muuttuvien positioiden
ja henkilokohtaisen perspektiivin kytkoksid arvokasvatuksen toteuttamiseen.
Kasvattajan ndkokulmaa avaan tarkemmin aineistosta nousseita teemoja
esitellessani (luku 6).

Virallinen koulu

Virallinen koulu viittaa kouluun sellaisena kuin koulu opetusta ja koulunkéyntid
koskevissa dokumenteissa esitetddn. Se sisdltdd koulua ohjaavat viralliset
asiakirjat sekd niihin suoranaisesti sitoutuvan toiminnan: opetussuunnitelmat,
opetusmateriaalit ja opetuksen sisdllot, arvioinnin ja opetukseen liittyvin
vuorovaikutuksen. Viralliseen kouluun kuuluvat myos koulun sddnnot sekd
oppilaiden, opettajien ja muun henkilokunnan vilinen muodollinen hierarkia.
(Lahelma & Gordon 2003b, 12; Tolonen 2001, 78.)

Virallinen koulu on instituution pdivittdistd toimintaa ohjaava ja jdrjestystd
yllapitava ulottuvuus, jonka kautta oppilaiden koulutaival puretaan arvosanoiksi ja
paattotodistuksiksi (Paju 2011, 19). Se madrittdd oppituntien sisiltojd ja tuntijakoja,
jaottelee kouluarjen lukujéarjestyksen ja vélituntien rytmittaméksi todellisuudeksi
sekd ohjaa kouluyhteisojen kdytdntdja ja vuorovaikutusta. Se roolittaa opettajan
ja oppilaan, asemoiden roolit ja niihin sisdltyvat velvollisuudet hierarkkiseen
suhteeseen. Virallinen koulu viittaa sithen, mitd koulun luvataan olevan, mitd sen
kenties pitdisi olla.

Toisaalta virallinen koulu siséltdd myos elementtejd, joihin oppilaan tai opettajan
voi olla vaikea sitoutua edes periaatteellisella tasolla. Virallisen koulun toimintatavat
ovat useimmiten oppilaiden muusta elamastd poikkeavia (Kiilakoski 2012, 10), ja
sellaisenaan vieraannuttavia. Kuten edelld olen esittanyt, myds virallista koulua
ohjaavat opetussuunnitelmat ovat monilta osin problemaattisia ja koulun tasa-
arvotavoitteiden kanssa ristiriitaisia.

Viralliseen kouluun sisdltyvd arviointi on yksi koulun sekd opetuksen
kehittimisen ja ohjaamisen keino. Oppilaan kohdalla arvioinnin pedagoginen
tarkoitus on antaa oppilaalle tietoa hdnen osaamisestaan ja etenemisestdaan suhteessa
annettuihin tai yhdessa rakennettuihin tavoitteisiin (Atjonen 2005, 63). Arviointi
on kuitenkin my6s koulun yhteiskunnallisiin tehtaviin kytkeytyvda konkreettista
vallankdytt64, johon liittyy useita eettisid ulottuvuuksia. Arviointi médrittelee hyvaa
ja asettaa kriteereitd ja odotuksia, jotka muovaavat arvioinnin kohdetta. Opetuksen
tavoitteet ja tulokset eivit koske ainoastaan tietojen ja taitojen saavuttamista, vaan ne
vaikuttavat my6s oppilaiden asenteisiin ja persoonallisuuteen (Uusikyla 2002, 10).
Opetuksessa ja siten sen arvioinnissakin on aina kyse myos oppilaan mindkuvan
muotoutumisesta — oppilaan kykyjen, identiteetin, tulevaisuuteen suuntautuvien
odotusten ja tavoitteiden sekd yhteiskunnallisen aseman rakentumisesta (Ojala,
Palmu & Saarinen 2009, 26).
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Koulukohtaisten jérjestyssddntdjen perimmadinen peruste kumpuaa oppilaan
oikeudesta turvalliseen opiskeluymparistoon (Perusopetuslaki 628/1998 § 29).
Jarjestyssddntojen tarkoituksena on edistdd “koulun sisdistd jdirjestystd, opiskelun
esteetontd sujumista sekd kouluyhteison turvallisuutta ja viihtyisyyttd” (POPS
2014, 5). Téastd huolimatta koulun virallisiin jdrjestyssddntoihin saattaa kuulua
myos asioita, joiden perusteet eivit ole selkeitd edes opettajalle itsellensa tai joihin
opettajan on eettisistd syistd vaikea sitoutua.

Téasta huolimatta virallinen koulu luo suuntaviivat myos peruskoulussa
toteutettavalle arvokasvatukselle. Virallinen koulu maidrittdd arvokasvatuksen
julkilausutut tavoitteet sekd keinot ndihin tavoitteisiin pyrkimiseen niin
opetussiséltdjen kuin koulun toimintakulttuurin tasolla.

Fyysinen koulu

Fyysinen koulu viittaa kouluun materiaalisena ja tilallisena kontekstina. Siihen
sisdltyvit koulurakennukset, koulun ajalliset ja tilalliset elementit sekd materiaaliset
ja keholliset ulottuvuudet. Koulua koskevassa keskustelussa fyysinen koulu on
usein marginaalisessa asemassa suhteessa viralliseen ja epdviralliseen kouluun.
Koulutilaan liittyykin tietty itsestddnselvyys, joka saattaa hamértdd kasitystd
fyysisen koulun sosiaalisesta ja kulttuurista vaikutuksesta. Fyysinen koulu on
toisaalta ndyttamo, jossa virallinen ja epavirallinen koulu toimivat, toisaalta jo
itsessddn vahva merkityksid luova ulottuvuus. (Gordon 2000, 101; Gordon 2003,
59; Tolonen 2001, 76)

Koulurakennus on julkinen tila, joka on rakennettu mahdollistamaan usein
kookkaiden oppilasryhmien samanaikaisen toiminnan seki opettajien toteuttaman
kontrollin. Koulut ovat useimmiten helposti kouluksi tunnistettavia, koulun
institutionaalistaja oppimiseen ohjaavaa tarkoitustakorostavia tiloja. Toteuttaakseen
tehokkaasti koululle asetettua yhteiskunnallista tehtdvdd rakennusten on
noudatettava niitd tavoitteita tukevaa tilan politiikkaa. Téasta syystd suomalaisille
kouluille tunnusomaisia ovat avoimet tilat, aulat, suorat kaytéavit, avarat koulupihat
ja yksityisten soppien vdhdinen maérd. Eri aikoina rakennettujen koulujen valilla
on silti selkeitd eroja, silld kukin rakennus heijastelee aikansa oppimiskasityksia.
Esimerkiksi vanhemmat koulut ovat usein kookkaampia, juhlallisempia ja
ympadristostddn selkedammin rajattuja kuin uudemmat koulurakennukset. (Gordon
2000, 101; Kiilakoski 2012, 37-38.)

Koulujen tilan jirjestiminen ja tilaan asettuminen ovat vahvasti yhteydessa
kouluissa harjoitettavaan keholliseen kontrolliin, kouluille ominaiseen ajan, liikkeen,
adnen ja kehollisuuden sditelyyn. Luokkahuoneet ovat toimintaympéristojd, joissa
oppilaiden on totuttava ainaiseen ryhmaéssa toimimiseen ja loputtomaan vertailuun,
arviointiin ja valvontaan. Institutionaalinen vallankdytto on jatkuvasti lasnd
tavoissa, joilla oppilaiden toimintaa kontrolloidaan. (Antikainen et al. 2013, 252.)
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Peruskoulu jarjestyssddntdineen médrittelee oppilaiden tilankaytt6d, pukeutumista,
lilkkeen rytmia ja ulottuvuuksia seké perustarpeiden tyydyttamisen tahdin.

Vaikka oppilaiden oman vastuun ja aktiivisuuden merkitystd korostetaan,
koulu rajoittaa huomattavasti heiddn toimijuuttaan suhteessa omaan kehoon ja
ympadristoon. Samalla tiukka kehollinen kontrolli tarjoaa oppilaille mahdollisuuksia
kouluyhteisossd jakautuvasta vallasta neuvotteluun: kun pipon kiyttdminen ja
kéytavalld juokseminen on kiellettyd, koulun institutionaalisen jérjestyksen voi
haastaa yksinkertaisesti pipoa kdyttamall4 ja kaytavalld juoksemalla. (Gordon 2002,
73.)

Koulussa aika on tarkoin saddeltyd ja sen kayttd on lukujirjestysten ohjaamaa.
Aika on rajallista, toiminta dkillistd tai jatkuvaa. Koulun aika on pilkottua,
oppituntien pituisiin kapseleihin asetettua ja sen luomat pakot koskettavat seka
opettajaa ettd oppilaita (Laine 2000, 41). Téasmadllinen ajankdyton maddrittely on
osa koulun kayttaytymisen kontrollia, jossa on yhtymédkohtia niin tydeldamin
vaatimusten kuin erilaisten kuri- ja pakkolaitosten, kuten armeijan ja vankilan,
kéaytdnteiden kanssa (Antikainen et al. 2013, 263).

Fyysisessa koulussa ajan ja tilan ulottuvuudet ovat yhteen kietoutuneet, fyysista
koulua raamittavaksi aika-tilaksi muovaantuneet. Aika-tilaan kytkeytyneet rutiinit
ohjaavat niin oppilaiden kuin opettajienkin paivittdisen toiminnan kulkua. Rutiinit
ovat lukujérjestyksien muokkaamia, jaykkid ja toiston vakiinnutettuja: samassa
tilassa oikeaan aikaan tapahtuva toiminta on toisessa hetkessd vadraa toimintaa.
(Gordon 2003, 59)

Epdvirallinen koulu

Epévirallinen koulu siséltda koulun informaalin vuorovaikutuksen ja informaalit
hierarkiat niin oppitunneilla kuin niiden ulkopuolellakin (Gordon & Lahelma
2003,10). Se on virallisesta koulusta poikkeava, mutta ei yksiselitteisesti virallisen
koulun vastainen (Gordon, Holland & Lahelma 2000,53).

Nuorisotutkimuksessa epéavirallinen koulu esitetddn usein niin sanotusti
nuorten tilana, opettajien nakyméttomissd toteutuvana oppilaiden sosiaalisena
ulottuvuutena. Esimerkiksi kouluetnografian klassikkoteoksessaan Learning
to labour. How working class kids get working class jobs sosiologi Paul Willis
kéyttdd informaalin koulun kisitettd nimenomaisesti virallisen koulun vastaista
oppilaskulttuuria kuvaillessan (Willis 1981, 22).

Opinndytteessdani tarkastelen epdévirallista koulua koko kouluyhteisén
lapédisevand. Epavirallisen ja virallisen koulun jako ei asetu selkeésti oppilaiden
ja opettajien viliin, vaan se kulkee myos luokkahuoneissa, erilaisissa tilanteissa
eri tavoin asettuvana. Oppilaiden lisdksi epévirallisen koulun tasolla toimivat
myo0s opettaja ja muu henkilokunta. Epdviralliseen kouluun kuuluvat oppilaiden
keskindisten nuorisokulttuurien lisdksi esimerkiksi vitsailu, lempinimet ja
opettajien mielialan vaihtelut. (Paju 2011, 20-21.) Epdvirallinen koulu on koulun
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ulkopuolisen eldmén heijastumia virallisen koulun lomassa, opettajan kissavideoita
luokan WhatsApp-ryhmaisséd, ylifemmoja oppitunneilla, puhelimen selaamista
pulpetin alla ja rajujakin tunteenpurkauksia koulun aika-tiloissa.

Epavirallinen koulu rakentuu erityisesti virallisesta koulusta poikkeavan tai sen
ulkopuolelle ulottuvan vuorovaikutuksen ympirille. Se on kouluyhteisén jdsenten
kohtaamisia, kommunikaatiota ja kanssakdymistd koulun eri tiloissa. Epaviralliseen
kouluun kuuluvaksi voidaan ymmartdd myds se, miten virallisen koulun sdannot
konkretisoituvat koulun epévirallisissa kaytdnteissd sekd miten oppilaiden ja
opettajien epdviralliset hierarkiat vertautuvat koulun virallisiin hierarkioihin.
(Gordon, Holland & Lahelma 2000, 53.)

Epdviralliseen kouluun sisaltyy my6s piilo-opetussuunnitelma, joka voidaan
ymmairtdd nimenomaisesti koulun epévirallisen toiminnan kautta toteutuvaksi.
Vaikka se kytkeytyy myds koulua ohjaaviin virallisiin asiakirjoihin, niiden
tiedostamattomat ja piiloiset vaikutukset poikkeavat siitd todellisuudesta, joka
ymmarretddn viralliseksi kouluksi.
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5. TUTKIMUSPROSESSI

Téssd luvussa keskityn tutkimusprosessin toteutukseen. Ensimmaiseksi esittelen
tutkimusprosessia ohjanneen Grounded Theory -menetelmidn ja Kkasittelen
aineistoni narratiivista luonnetta sekd tutkielmani eettisid kysymyksid. Téméan
jalkeen avaan aineistonkeruun ja aineiston analysoinnin vaiheet kronologisessa
jarjestyksessd. Lopuksi esittelen koostamani aineiston padpiirteittdin. Aineiston
analyysin tulokset esittelen seuraavassa luvussa.

Tutkielmani tavoitteena oli selvittdd, millaisena kuvataiteen opettajat
kokevat mahdollisuutensa toteuttaa opetussuunnitelman perusteissa esitettyjen
tavoitteiden mukaista eettistd arvokasvatusta osana jokapaiviista kouluarkea.
Millaiset tekijdt ndaiden mahdollisuuksien muotoutumista muovaavat, edistavit tai
haastavat peruskoulun kontekstissa? Ovatko nama tekijat kuvataiteen opettajien
kontrolloitavissa vai opettajien vaikutusmahdollisuuksien ulkopuolella? Millainen
tekijoiden suhde on tietoisesti toteutettavaan arvokasvatukseen?

Tutkimusaiheeni on muotoutunut aineistoldhtdisesti kyselyvastausten ja
ryhmékeskustelujen siséltdjen kautta, joitain arvokasvatuksen elementtejd
painottaen ja toisia poissulkien. En ole pyrkinyt kokoamaan kaiken kattavaa
madritelmaa eettiseen arvokasvatukseen vaikuttavista tekijoistd, vaan tavoitteenani
on ollut toteuttaa yksi nakékulma monitahoiseen ja muuttuvaan aiheeseen.

Konstruktivistinen Grounded Theory

Opinndytteeni on aineistoldhtdinen laadullinen tutkimus, joka noudattelee
Grounded Theoryn menetelmillisid periaatteita. Laadulliselle tutkimukselle
tyypilliseen tapaan tutkimukseni on edennyt prosessiluonteisesti ja muun muassa
tutkimusongelmat seka tutkimuksen vaiheisiin liittyvit ratkaisut ovat tismentyneet
lopulliseen muotoonsa vasta tutkimuksen edetessd. Laadullisessa tutkimuksessa
koko tutkimusprosessin voi ymmartda myos oppimistapahtumana, silla tavoitteena
on pyrkia tutkimuksen kohteena olevan ilmion kisitteellistimiseen, ei etukéteen
hahmotellun teorian testaamiseen (Kiviniemi 2007, 70, 74). Tutkimussuunnitelman
avoimuus heijastelee laadulliselle tutkimukselle ominaista tutkimuksen elementtien
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yhteen kietoutumista: prosessia ei valttamaittéd ole helppoa jaotella selkeésti eteneviin
vaiheisiin ja tulkintaa toteutetaan koko tutkimusprosessin ajan (Eskola & Suoranta
2008, 16).

Grounded Theory eli aineistopohjainen teoria on sosiologien Barney Glaserin
ja Anselm Straussin kehittdmd tutkimusmenetelmd, joka alun perin luotiin
erityisesti sosiologisen tutkimuksen kayttoon. Grounded Theory kehitettiin
vastareaktiona perinteiselle, teorialdhtéiselle tutkimusperinteelle ja siihen siséltyy
ajatus vahvasta aineistoldhtoisyydestd. Tutkijan ldhtokohtana ei ole valmiiden
teorioiden testaaminen, vaan pyrkimyksend on luoda uutta teoriaa tutkimuksen
kohteena olevan aineiston tulkinnan kautta. Grounded Theory siis tarjosi
lahestymistavaltaan konkreettisemman vaihtoehdon aikanaan tyypillisille hyvin
teoreettisille ja abstrakteille sosiologisille tutkimuksille. Sittemmin Glaserin
ja Straussin painotukset menetelmdn kdytossd ovat erkaantuneet. Glaser on
laajentanut menetelmén kayttéd kvantitatiivisen tutkimuksen puolelle, kun taas
Strauss on painottanut nimenomaisesti laadullisen analyysin merkitysta ja tyostanyt
tatd ndkokulmaa Grounded Theoryyn yhdessa Juliet Corbinin kanssa (Anttila 2008,
376-377; Luomanen 2010, 351-352.)

Sosiologi Kathy Charmazin mukaan Grounded Theoryn voi jakaa perinteiseen,
objektivistiseen sekd uudempaan, konstruktivistiseen ldhestymistapaan.
Tutkielmani nojaa konstruktiiviseen Grounded Theoryyn, johon sisiltyy ajatus
tiedon ja tutkimuksen suhteellisuudesta sekad tutkijan perspektiivin vaikutuksesta
tutkimusprosessiin ja sen lopputuloksiin. Konstruktiivinen ldhestymistapa
korostaa, etti tutkimustulosten kautta rakentuva tarina todellisuudesta on aina
tutkijan aineistosta muodostama, ei suora esitys tutkittavien tai tutkittavasta
todellisuudesta. Aineistosta muodostettava tarina rakentuu aineiston, tutkijan seka
tutkittavien vuorovaikutuksessa ja se heijastelee niin tutkijan kuin tutkittavien
lukuisia nakokulmia (standpoints). Konstruktiivisen Grounded Theoryn mukaan
tutkimus tuloksineen on todellisuuteen - todellisuuksiin — perustuvaa, mutta
ainoastaan yksittdinen kuva monitahoisesta todellisuudesta. (Charmaz 2000, 521-
523; 2009, 192, 138).

Grounded Theoryn alkuperidinen ajatus on ollut uuden teorian luominen
tutkimusprosessin kautta, mutta opinnéytteessini hyodynnén teorian periaatteita
viljemmin, Grounded Theoryn vahvaan aineistoldhtdisyyteen nojaten ja sen
menetelmillisid analyysivaiheita seuraillen. Tutkielmani pyrkimyksend on ollut
ymmartad ja kisitteellistdd eettisen arvokasvatuksen toteutumiseen vaikuttavia
tekijoitd, ei luoda varsinaista teoriaa aiheesta.

Grounded Theory on aineiston analyysiin keskittyva tutkimusmenetelm4, joka
on sovellettavissa erilaisin tavoin kerittyihin ja tuotettuihin tutkimusaineistoihin.
Koska menetelmd on nimenomaisesti tutkimusaineiston analyysia ohjaava,
kisittelen menetelman eri vaiheita tarkemmin osana aineistoni analyysin esittelya.
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Narratiivinen aineisto

Tutkielmani aineisto on muodoltaan narratiivinen. Narratiivisuuden kaisite
on monimuotoinen, eikd silld ole yhtd vakiintunutta merkitystd tieteellisessd
keskustelussa. Narratiivisuutta lahikasitteineen hyodynnetddan useilla eri
tieteenaloilla, esimerkiksi psykologian, kasvatustieteen sekd taloustieteiden
alueilla ja eri tieteenalojen kesken kisitteiden merkitys vaihtelee huomattavasti.
Rajatuimmassa maddritelméssddn narratiivisuudella viitataan aineistoihin, joissa
on selkeitd kertomuksen piirteitd, kuten tarinan alku ja loppu. Narratiivisuus
voidaan kisittdd myos tietimisen tapana sekd tiedon luonteena: tieto itsessddn
on kulttuurinen kertomusvaranto, jatkuvasti kehittyvd ja muotoaan muuttava
kertomus. (Heikkinen 2007, 144-145).

Opinndytteessdni viittaan narratiivisuudella nimenomaisesti aineistoni
kertomukselliseen luonteeseen. Aineistoni koostuu keskusteluihin osallistuneiden
henkiloiden jakamista kokemuksista ja ndkokulmista, jotka vilittyvit
keskustelijoiden kuvailemien, henkilokohtaisesti koettujen tilanteiden ja
tapahtumien kautta. Kutsun ndité jaettuja kokemuksia ja ndkokulmia narratiiveiksi
niiden kertomuksellisten piirteiden perusteella.

Narratiivisessa tutkimuksessa keskiossd ovat yksiloiden asioille antamat
merkitykset, jotka tulevat esille kerrottujen tarinoiden kautta (Heikkinen
2007, 155). Koska opinndytteeni aiheena on luonteeltaan tilannesidonnainen
arvokasvatus, pyrkimys narratiiviseen aineistoon tuntui luontevalta valinnalta.
Arvokasvatus toteutuu osana kuvataidekasvatuksen ja koulukasvatuksen
moniulotteisia kaytidntoja, joiden késittelyyn narratiivimuoto sopii erinomaisesti,
silld narratiiveihin sisdltyvien kuvailujen kautta on mahdollista tavoittaa myds
sellaista tietoa, joka ei toisen tyyppisissa vastauksissa tulisi esille.

Tutkielman eettiset kysymykset
Eettistd toimintaa késittelevdn opinndytteeni yhteydessd on olennaista kiinnittda
myo0s opinndytteen tutkimuseettisiin kysymyksiin erityistd huomiota. Tutkimuksen
etiikalla viitataan tapaan, jolla tutkimuksen tekijd soveltaa eettisid vaatimuksia osana
tieteen harjoittamiseen liittyvid toimintoja. Yleisten, kaikkia yksiloitd koskevien
eettisten periaatteiden, normien ja arvojen lisdksi tutkimuksen tekijaa sitovat
erityisesti tutkimustoimintaa koskevat eettiset vaatimukset. (Pietarinen 2002, 58.)
Tutkielmaa tehdessdni toimintaani on vaistaimittd ohjannut subjektiivinen
nakokulmani. Henkilokohtaisia lahtokohtiani ja positiotani selkeédsti avaamalla
olen pyrkinyt tekemiain perspektiivini ja tutkimusprosessiin liittyvien ratkaisujen
vilisen suhteen mahdollisimman ldpindkyviksi. Tédssd kappaleessa Kkisittelen
tutkimuksen eettisyyteen liittyvid ratkaisuja keskitetysti. Omaa positiooni ja
tutkielman ndkokulmaan liittyvia huomioita olen avannut tarkemmin luvussa
2, tutkimusprosessiin liittyvid huomioita luvussa 5. Tutkielman luotettavuuteen
liittyvid kysymyksid olen pohtinut luvussa 8.
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Kuten olen edelld tuonut ilmi, opinndytteeni aiheen valintaa ohjasi alun
perin hyvin henkilokohtainen tarve kehittdd ammatillista osaamistani. Eettiseen
arvokasvatukseen liittyvdat kysymykset ovat kuitenkin merkityksellisia myds
kuvataidekasvatuksen sosiaalista oikeudenmukaisuutta sekd ekologista kriisid
koskettavien nykydiskurssien nakoékulmasta ja titd ndkokulmaa olen pyrkinyt
painottamaan henkilokohtaisen ndkokulmani ylitse muun muassa tutkimusaiheen
rajaukseen liittyvilld valinnoilla. Tarkastelemalla eettisen arvokasvatuksen
toteuttamista perusopetuksen opetussuunnitelman arvokasvatustavoitteiden
lavitse nojaan opinndytteessdni valtakunnallisesti hyviksyttyihin nidkemyksiin
arvokasvatuksen paamaarista.

Tutkimuseettisestd ~ ndkokulmasta olennaisinta  opinndytteessdni  ovat
aineistonkeruun toteutukseen sekd aineiston analyysiin liittyvit tekijat. Aineistoni
suhteen paddyin alkuperdisestd suunnitelmastani poiketen kaksivaiheiseen
aineistonkeruuseen, silld pelkkien kyselyvastausten pohjalta muodostettu aineisto
olisi ollut tutkielman kannalta riittdmaton. Seka kyselyn ettd ryhmékeskustelujen
kohdalla olen pyrkinyt kiinnittdmddn erityistd huomiota siihen, ettd tieto
aineistonkeruun toteutuksesta ja tarkoituksesta on selkedsti osallistujien saatavilla.
Ryhmikeskustelujen kohdalla pyrin my6s varmistamaan, etté osallistujilla on selked
kasitys tilanteen kulusta sekd keskustelussa kisiteltavastd aiheesta. Keskustelujen
virikemateriaalit olivat osallistujien saatavilla etukdteen, tutkimuslupien kerdamisen
ohessa olen tehnyt selvaksi aineiston kayttotarkoituksen ja ennen tutkielman
julkaisua olen pyytinyt tekstille keskustelujen osallistujien hyviksynnan.
Tutkimustekstissd olen kiinnittanyt erityistd huomiota anonymisointiin ja kdytdan
keskustelijoista heidén itse valitsemiaan nimimerkkeja.

Aineiston analyysin kohdalla pyrin tekeméédn analyysin eri vaiheita koskevat
ratkaisut sekd niiden taustalla olleet perusteet mahdollisimman lapindkyviksi. Pyrin
kiinnittdmaan erityista huomiota siihen, etta lukijalle on selvédd, milloin kasittelen
keskusteluissa suoraan esitettyjd nakokulmia, milloin taas niiden pohjalta teorian
valossa tekemiéni tulkintoja.

AINEISTONKERUU JA TEEMOITTELU

Opinndytteeni aineistonkeruuprosessi oli kaksivaiheinen. Koska tavoitteenani oli
kerdtd kuvataidekasvattajien kokemuksia perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin kirjattujen arvokasvatuksellisten tavoitteiden toteutuksesta, aloitin
aineistonkeruuprosessin tiivistimalld opetussuunnitelman perusteissa esitetyt
arvokasvatuksen tavoitteet sisdllonanalyysin avulla aineistonkeruuprosessissa
hy6dynnettavidn muotoon. Kaytin tiivistelméd seka toteuttamani kyselyn osana
ettd ryhmékeskustelujen virikemateriaalina.

Varsinaisen aineistonkeruun ensimmiisen vaiheen toteutin aineiston
kerddmisen sdahkoiselld lomakkeella, johon hain vastaajia kuvataidekasvattajien
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aktiivisesti kdyttdmien sosiaalisen median kanavien sekd sihkopostilistan kautta.
Tutkielman luotettavuuden kannalta tarkasteltuna saatujen vastausten maaré oli
riittiméton, mutta vastausten avulla sain tarkennettua tutkielman rajausta. Kyselyn
kautta keratyt narratiivit toimivat myds arvokkaana pohjana ja suunnannayttdjana
sekd ryhmikeskustelujen suunnittelulle ettd keskustelutilanteissa kaytetyille
tekstimateriaaleille.  Aineistonkeruun toinen vaihe koostui kahdesta
ryhmékeskustelusta, joihin kutsuin joukon opintojen ja tdysipainoiseen tydeldmadn
siirtymisen nivelvaiheessa olevia kuvataidekasvattajia. =~ Ryhmékeskustelujen
virikemateriaalina toimineet tilannekuvaukset oli rakennettu ensimmaiisessd
vaiheessa koottujen narratiivien pohjalta. Lopullinen tutkimusaineistoni koostuu
ndiden keskustelujen litteroiduista nauhoitteista.

Kyselyvastaukset kerdsin huhtikuussa 2018, ryhmaékeskustelut toteutettiin
heindkuussa 2018. Aineistonkeruun valmistuttua litteroin keskustelumateriaalit ja
analysoin aineiston Grounded Theoryn periaatteita mukaillen.

Opetussuunnitelman perusteiden arvokasvatustavoitteet

Kuten edelld olen tuonut ilmi, opetussuunnitelmat ovat ldhtokohtaisesti
arvolatautuneita asiakirjoja. Nykyisissdé perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa myos julkilausutut arvokisitykset saavat erityistd painoarvoa.
Opinnaytteessini tarkastelenopetussuunnitelmassaesitettydarvokasvatusnakemysta
lukuihin 2.2 Perusopetuksen arvoperusta sekd 4.2 Toimintakulttuurin kehittdmistd
ohjaavat periaatteet keskittyen (POPS 2014, 15-16, 26-29).

Keskityn opetussuunnitelman perusosaan kuvataiteen opetusta koskevien
lukujen sijaan, silld siind missd kuvataidetta koskevat osiot kasittelevit spesifisti
kuvataiteen opetuksen toteutusta, perusosa ohjaa kaikkea peruskoulun toimintaa,
opetustyon lisdksi myos muita kouluyhteison arjen osa-alueita. Opetussuunnitelman
perusteiden perusosa siis koskettaa koulukasvatusta monitahoisemmasta
nakokulmasta kuin ainekohtaiset osiot. Perusosan laajuuden seké sen alalukujen
osittaisen pédllekkdisyyden vuoksi pddtin rajata opetussuunnitelman perusteiden
arvokasvatusnakemyksen tarkastelun edelld mainittuihin alalukuihin, jotka
selkeimmin koskettavat arvokasvatuksen pddamaiirid ja toteutusta osana koulun
kasvatustoimintaa.

Koska kyseiset luvut sisdltavit arvoperustan ja toimintakulttuurin
kehitysperiaatteiden lisdksi muun muassa arvokasvatuksen ja toimintakulttuurin
kehityksen =~ merkityksen  kuvailua, erottelin  tekstistd ~ varsinaiset
arvokasvatustavoitteet sisdllonanalyysin avulla. Siséllénanalyysi on tekstianalyysia,
jonka tavoitteena on etsid tekstin sisaltamia merkityksida (Tuomi & Sarajarvi 2009,
104). Aloitin sisdllonanalyysin tekemisen lukemalla tekstikappaleet useampaan
kertaan saadakseni selkedn kuvan niiden kokonaissisallostd. Tamén jalkeen toteutin
aineiston pelkistimisen eli redusoinnin, jonka tavoitteena on epédolennaisen
karsiminen aineistosta (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 109). Nostin aineistosta esiin

52



arvokasvatuksen ldhtokohtia ja arvokasvatuksen toteuttamista kuvailevia ilmauksia
ja rajasin ndiden ulkopuolelle jaavit huomiot analyysin ulkopuolelle. Tiivistin
aineistosta nostamani alkuperdiset ilmaukset pelkistettyyn muotoon, minka
jalkeen siirryin aineiston ryhmittelyyn eli klusterointiin. Etsin pelkistetyistd
ilmaisuista samankaltaisuuksia, joiden perusteella yhdistelin ilmaisuja ryhmiksi
ja nimesin ryhmadt niiden sisdllon mukaisesti, esimerkiksi “oppilaan omien
vahvuuksien tunnistaminen”. Ryhmittelyvaihe tiivistdd aineistoa, silld yksittdiset
tekijat sisallytetddn tassa yleisempiin ilmaisuihin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110).

Tutkimusanalyysia tehdessd aineiston ryhmittelyd seuraa vield abstrahointi,
jonka perusteella muodostetaan teoreettisia kasitteitd (Tuomi & Sarajarvi 2009,
111). Koska omana tavoitteenani oli ainoastaan toteuttaa helppolukuinen tiivistelma
opetussuunnitelman luvuista, eikd tdysin haivyttad tekstin alkuperdistéd savya, jitin
abstrahoinnin tekeméttd. Sen sijaan ryhmittelin muodostamani ryhmait kuuteen
kategoriaan samankaltaisten teemojen perusteella. Taémaén jélkeen vield muokkasin
tekstin helposti luettavaan ja ymmarrettavidan muotoon. Lopullinen tiivistelma
(jonka esittelin myos nykyisid opetussuunnitelman perusteita kisittelevin osion
yhteydessd) oli seuraavanlainen:

POPSin arvoperustaa ja toimintakulttuurin kehittimistd ohjaavien periaatteita

edistividni voi pitdd toimintaa, joka...

o Tukee oppilaiden identiteetin ja arvopohjan rakentumista sekd omien
vahvuuksien tunnistamista

« Edistdd yhteisollisyyttd, vuorovaikutustaitojen kehittymistd sekd monipuolisia
tyoskentelytapoja

o Edistdd oppilaiden aktiivista toimijuutta, kokemusta osallisuudesta sekd
kasvamista vastuulliseen kansalaisuuteen

o Ehkiisee syrjintdd, edistid yhdenvertaisuutta ja lisdd oppilaiden tietoja
ihmisoikeuksista, tasa-arvosta seka sukupuolten moninaisuudesta

o Tukee oppilaiden kulttuuri-identiteetin kehittymistd ja vahvistaa kulttuurisen
moninaisuuden kunnioitusta

o Edistdd oppilaiden ekososiaalista sivistystd, kestdvdd eldmédntapaa ja lisdd
ymmarrystéd ilmastonmuutoksesta

Hyo6dynsin tiivistelmda sekd kyselylomakkeen liitteend ettd ryhmaékeskustelujen
virikemateriaalin osana. Lisdksi tiivistelmd toimi apuna tutkielman rajauksessa
seka tutkimuskirjallisuuden valikoinnissa.

Kyselylomake

Aineistonkeruun ensimmadisen vaiheen toteutin sdhkodisen kyselylomakkeen
kautta. Arvokasvatus toteutuu tilannesidonnaisesti koulun kaytdnteissa,
joten pyrkimyksendni oli kerdtd kuvauksia opetustoiminnassa toteutuneista
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arvokasvatustilanteista. Kyselyn tavoitteena oli siis kerdtd lyhyitd, anonyymeja
narratiiveja POPSin arvopohjan ja toimintakulttuurin kehittdmista ohjaavien
periaatteiden toteutumisesta kuvataideopetuksen arjen pyorteissi. Ajattelin
sihkoisen lomakkeen olevan tihian toimivin ratkaisu, silld se mahdollistaa seki
vastaajien anonymiteetin ettd kyselyn jakamisen maantieteellisesti laajalle yleisolle.

Kyselylomake on varsin perinteinen aineistonkeruun tapa, mutta lomakkeiden
muoto vaihtelee sekd tutkimuksen tarkoituksen ettd kyselyn kohderyhmin
mukaan. Useimmiten lomakkeisiin siséltyy taustakysymyksid, kuten vastaajan
ikéa tai koulutusta koskevat kysymyksia, joiden vastauksia kdyttdd niin sanottuina
tutkittavaa aihetta 7selittdvind muuttujina”. (Valli 2007, 102-103.) Tutkielmani
kohdalla timd tuntui tarpeettomalta, silld tavoitteenani ei ollut keritd tietoa
vastaajien suhteesta eettiseen arvokasvatukseen vaan pyrkid ymmértimaan
arvokasvatusta ilmiond vastauksissa jaettujen narratiivien kautta.

Toteutin kyselyn Webropol-lomakkeena (liite), johon sisdltyi kolme avointa
kysymystéd. Pyysin kautta vastaajia kertomaan kuvataidekasvatuksen kontekstissa
tapahtuneista tilanteista, joissa toiminta oli ollut peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa kuvattujen arvokasvatustavoitteiden mukaista tai vastaista. Lisaksi
vastaajia pyydettiin kuvailemaan omaa arvoperustaansa sekd suhdettaan POPSin
arvokasvatustavoitteisiin. Tiivistelma tavoitteista oli liitetty osaksi lomaketta, jotta
vastaajien oli mahdollista helposti hahmottaa lomakkeessa kysytty nakoékulma.
Lisdksi lomakkeesta 16ytyi linkki sdhkoisiin Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin 2014 (POPS 2014), jotta halukkaiden vastaajien olisi mahdollista
paneutua tiivistelmdn pohjana toimineisiin opetussuunnitelman osioihin ilman
minun tulkintaani.

Avoimet kysymykset ohjaavat vastaajia tyypillisesti laajempaan oman
nikemyksen ilmaisuun (Valli 2007, 124) ja kysymysten muotoilulla pyrin
ohjaamaan vastauksia nimenomaisesti narratiivimuotoon. Pyysin vastauksia
koskien kaikkea peruskouluikdisten (6-16-vuotiaiden) lasten ja nuorten
kuvataidekasvatusta, en ainoastaan peruskoulun kontekstissa tapahtuvaa, silld
peruskoulun taidekasvatuksella on huomattavan paljon yhtymikohtia muuhun
saman ikdryhman kuvataidekasvatukseen. Oletin esimerkiksi mahdollisten
taiteen perusopetukseen liittyvien vastausten tarjoavan aiheeseeni relevanttia
informaatiota, enka pitanyt tiukkaa rajausta peruskoulun tapahtumiin tarpeellisena.
En rajannut kysymyksid koskemaan erityisesti kasvattajan tai opettajan nakékulmaa,
vaan kysymyksiin oli mahdollista vastata my0s omaan lapsuuteen tai nuoruuteen
liittyvda taidekasvatustilannetta kuvaillen. Pyysin vastaajia siséllyttimadn
tilannekuvauksiinsa ainakin lyhyen kuvauksen tilanteesta ja tapahtuman
ajankohdasta, ryhmidkoosta sekd vastaajan omasta roolista tilanteessa.

Kysely oli avoinna 16.-29.4.2018. Vilitin kyselyd kuvataidekasvattajien
aktiivisesti kdyttdmalld, Kuvataidekasvattajat ry:n yllapitamalla kuvisopettajien
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sihkopostilistalla  sekd koulutusohjelmamme opiskelijoiden sdhkopostilistalla.
Lisaksi jaoin kyselypyyntoa taidekasvattajien Facebookissa kayttdmissd ryhmissa
Kuvista (kuvataidetta opettaville ja taidekasvatuksen opiskelijoille), Kooma (Aalto
ARTSin kuvataidekasvatuksen ainejarjeston ryhma), Kuvataidekasvatus Lay (Lapin
yliopiston kuvataidekasvatuksen ainejdrjestd) sekd luokanopettajille suunnatussa
ryhmaéssa Alakoulun aarreaitta.

Kyselyyn tuli vastauksia kuusi kappaletta. Tutkimusaineiston laajuuden
kannalta miira oli riittimiton, mutta sisalloltian vastaukset olivat toivomani
kaltaisia ja tutkimukselle todella hyodyllisid. Kyselyvastausten perusteella rajasin
tutkimustani tarkemmin, ainoastaan peruskoulussa toteutuvaa arvokasvatusta
kasittelevdksi. Vastausten narratiivit toimivat myds pohjana aineistonkeruun
toisen vaiheen eli ryhmidkeskustelujen virikemateriaalille. Opetussuunnitelman
arvokasvatustavoitteiden tiivistelman kdyttiminen eettisen arvokasvatuksen
madrittdjana toimi kyselyssa hyvin, joten paitin hyodyntda mydos tiivistelmad osana
keskustelujen virikemateriaaleja.

Ryhmikeskustelut

Tutkielmani lopullinen aineisto koostuu kahden ryhmaékeskustelun litteroidusta
keskustelumateriaalista. Ryhmékeskustelu on jdrjestetty keskustelutilaisuus, jossa
ryhmé ihmisia keskustelee fokusoidusti tietystd aiheesta. Ryhmikeskustelun ja
ryhmihaastettelun erona on keskustelun vapaamuotoisuus sekd ryhmékeskustelun
vuorovaikutuksellinen luonne. Ryhmékeskustelussa keskustelua ohjaava tutkija ei
ole haastattelijan vaan moderaattorin tai fasilitaattorin roolissa, pyrkien virittdimaan
keskustelulle otollisen ilmapiriin sekd rohkaisemaan osallistujia keskustelemaan
aiheesta keskendédn. Tutkijan aseman voi siten ajatella olevan ryhmikeskusteluissa
jossain madrin heikompi kuin varsinaisissa haastattelutilanteissa, silla keskustelun
puheenvuorot kohdistuvat moderaattorin ohella ja usein enemmainkin
keskustelun muille osanottajille. Juuri osallistujien vilinen vuorovaikutus
ndahdddn ryhmékeskustelussa merkityksellisend, tietoa tuottavana sekd arvoja ja
normeja valittdvdnd ulottuvuutena. Ryhmékeskusteluja hyédynnetdan monilla eri
tieteenaloilla, muun muassafeministisessa tutkimuksessaja markkinatutkimuksessa.
(Pietild 2017, 114; Valtonen 2005, 223-227.)

Keskustelut toteutettiin heindkuussa 2018, noin viikon vilein toisistaan.
Ensimmadisessd ryhmassa oli nelja osallistujaa, toisessa ryhmassd kolme. Alun perin
myos jalkimmadiseen ryhmaéén oli kutsuttu nelja osallistujaa, mutta yksi kutsutuista
joutui perumaan osallistumisensa aikataulusyistd. Ryhmédkoot valitsin olettaen,
ettd pienessd ryhmassd puheenvuorot jakautuvat luontevasti ja kaikilla on tilaa olla
ddnessd, mutta toisaalta jo muutamankin henkilon ryhma tarjoaa osallistujille myos
mahdollisuuden olla hiljaa niin halutessaan.

Keskusteluryhmid kootessani tavoitteenani oli saada ryhmiin opintojen

ja tdysipainoiseen tydelamédn siirtymisen nivelvaiheessa. Toiveenani oli, ettd
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osallistujilla olisi keskenddn vaihtelevaa kokemusta peruskoulun kuvataiteen
opetuksesta, mutta ei vield pitkdd tyouraa yksittdisessa oppilaitoksessa. Ajattelin,
ettd tyouran alkupuolella olevan opettajan/kasvattajan nédkokulma koulun
kaytanteisiin saattaisi olla teravampi kuin kaytédnteisiin jo tottuneesti rutinoituneen
- sosiaalistuneen — kokeneemman opettajan. Usein uransa alkuvaiheessa olevat
opettajat my0s vaihtavat tyOpaikkaa useammin, lyhyesta tyosuhteesta toiseen,
mika tarjoaa mahdollisuuden vertailla omakohtaisia kokemuksia arvokasvatuksen
toteutuksesta eri kouluyhteisoissd. Lisdksi oletin, ettd opintojen ja tydeldmén
rajapinnoilla toimivista taidekasvattajista ainakin osa olisi itseni lailla tormadnnyt
opintojen aikana karttuneen teoreettisen tiedon ja koulun arkitodellisuuden
viliseen ristiriitaan, minka toivoin tarjoavan tutkielmalleni merkityksellistd tietoa.

Haarukoin haastatteluihin maisteriopintojaan yhé suorittavia tai ldhiaikoina
valmistuneita kuvataidekasvattajia. Kdytdnnon syistd johtuen en lahtenyt hakemaan
haastateltavia Lapin vyliopistosta, vaan pyrin loytdmdan ryhmaikeskustelujen
osallistujat Aalto ARTSissa opiskelleiden tai yha opiskelevien kuvataidekasvattajien
joukosta. Oletin, ettd ryhmidkeskustelujen aikataulutus onnistuisi helpommin,
mikdli osallistujat eivdt asuisi maantieteellisesti kovin kaukana toisistaan.
Maisteriohjelmamme opiskelijoiden méédrd on kohtuullisen pieni, joten tunsin
suurimman osan opintojensa loppusuoralla olevista tai juuri valmistuneista Aalto
ARTSin kuvataidekasvattajista nimeltd. Néin ollen pystyin etsimddn maarittelemiini
reunaehtoihin mahdollisesti sopivia haastateltavia pitkalti omien ennakkotietojeni
perusteella. Lisdksi kysyin suosituksia mahdollisesti sopivista osallistujista
my6s muilta kuvataidekasvattajilta. Haastattelukutsut ldhetin henkilokohtaisina
viesteind. Kysyin haastateltavaksi kymmentd henkil6a. Naista yksi ei ollutkaan
tyokokemukseltaan tutkimukseeni sopiva ja yhteen kutsuun en saanut vastausta.
Kahdeksan henkil6a suostui ryhmékeskusteluun, mutta yksi heisté joutui perumaan
osallistumisensa aikataulusyista.

Lahes kaikki ryhmikeskustelun osallistujat tunsivat toisensa entuudestaan
vahintddn nimeltd. Osallistujien yhteinen koulutus oletettavasti vaikuttaa
tutkimuksen tuloksiinjonkinverran,silldjaetunkoulutustaustanvoiolettaa tuottavan
joitain yhteneviisyyksid keskustelijoiden tapaan tarkastella kuvataidekasvatusta,
koulumaailmaa sekd kuvataiteen opettajan ammatillista roolia. Toisaalta
kaikilla osallistujilla on tdstd huolimatta oma perspektiivinsd, henkilokohtaiset
nikemyksensd sekd vaihteleva opetuskokemus, joten yhteinen koulutustausta on
ainoastaan yksi aineistoa vérittava tekija. Lisédksi se, ettd osallistujat ovat olleet
toisilleen entuudestaan tuttuja, on osaltaan saattanut syventaa kéytyja keskusteluja.
Tuttujen ihmisten seurassa ryhmakeskusteluille tyypillinen alkukankeus on usein
lyhyempi ja varsinaiseen keskusteluun paistidn nopeammin (Pietild 2017, 120).
Tuttuus tuntui vaikuttavan positiivisesti molempien keskustelujen kulkuun, silld
ryhmien ilmapiiri oli hyvin avoin ja keskustelut suuntautuivat jouhevasti itse
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aiheeseen, eikd esittelyihin tai keskustelijoiden keskindiseen paikan hakuun kaytetty
keskusteluissa juurikaan aikaa.

Osa keskustelujen osallistujista kuuluu my6s omaan ldhipiiriini, minka voi myos
ndhda sekd haittana ettd hyotyné: toisaalta tdlla on saattanut olla jonkin verran
vaikutusta siihen, millaisia asioita osallistujat ovat halunneet jakaa keskusteluissa,
toisaalta tuttuus on varmasti osaltaan edesauttanut rennon ilmapiirin ja sita kautta
avoimen vuorovaikutuksen syntymistd tilanteessa. On myos huomioitava, ettd
osallistujien kokoonpanosta riippumatta ryhmakeskustelut eivit koskaan voi tarjota
yleispatevdad keskustelun aiheesta, silld keskustelussa tuotettu tieto syntyy juuri
kyseisenryhmanvuorovaikutuksessajuurikyseisessa tilanteessa. Keskusteluryhmien
koostamisessa ei olekaan olennaista tietynlaisten koostamisperusteiden paremmuus
suhteessa joihinkin toisiin, vaan valitun kokoonpanon vuorovaikutukseen ja siten
tuotettuun tietoon vaikuttavien tekijoiden tunnistaminen (Valtonen 2009, 229).

Ryhmien koostamisen lisdksi ryhmikeskustelujen toteutukseen vaikuttavat myos
keskustelutilanteen puitteet. Molemmat ryhmékeskustelut toteutettiin samassa
Helsingin kaupunginkirjaston ryhmadtyoétilassa. Pyrin valikoimaan tilan, joka
mahdollistirauhallisenjaluottamuksellisen keskustelun, muttaeiolluttunnelmaltaan
liian palaverimaiinen. Tila oli sindnsé toimiva, mutta heindkuun helteiden paahteessa
ilmanvaihto ei ollut riittévé, ja pidimme kummassakin keskustelussa pienen tauon.
Tunnelmaa keventdmaissé oli eriparisista posliinikupeista tarjoiltu kahvi ja pienet
kahviherkut sen ohella. Tarjoiluilla on kulttuurisesti yhdistava rooli, minka vuoksi
ne toimivat keskustelutilanteessa ryhmaytymistd edesauttavana ja epavarmuutta
poistavana tekijana (Valtonen 2009, 234). Keskustelutilanteeseen oli varattu kaksi
tuntia, silla oletuksella, ettd itse keskusteluun menee noin 1,5 tuntia. Varattu
aika tuntui suhteellisen toimivalta. Ensimmadinen keskustelu olisi voinut jatkua
pidempéénkin ja osallistujat jatkoivat aiheesta keskustelua vield lahtiessdankin.
Toiseen keskusteluun aika riitti juuri sopivasti.

Keskustelun virittdjand toimi virikemateriaali, joka sisdlsi tiivistelman
opetussuunnitelman  perusteiden arvokasvatustavoitteista sekd fiktiivisid
tilannekuvauksia, jotka olin rakentanut kyselyn vastauksissa kuvailtujen
todellisten tilanteiden pohjalta. Materiaali oli ldhetty kaikille osallistujille
etukdteen, jotta keskustelijoilla oli halutessaan mahdollisuus etukiteen tutustua
keskustelutilaisuuksien  sisdltoon.  Keskustelutilanteissa ~ materiaali  toimi
keskustelujen ldhtokohtana ja peilauspintana osallistujien omien kokemusten
pohdinnalle. Virikemateriaali toimii aina osallisena tilanteiden dialogiseen
vuorovaikutukseen (Torrénen 2017, 233) ja siten my0ds kyselyyn vastanneiden
adnten voi tulkita heijastuneen osaksi kaytyja keskusteluita. Virikemateriaalien
kasittely rytmittyi keskustelujen tahdin mukaan, seuraavaan tilanteeseen siirryttiin
aina edellisestd tilanteesta nousseen keskustelun hiljennyttyd. Dokumentoin
ryhmatilanteet nauhoittamalla kdydyt keskustelut.
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Aineiston analyysi

Toteutin aineiston analyysin Grounded Theoryn koodauksen eli aineistolihtiisten
tulkintojen vaiheiden mukaisesti. Grounded Theory tarjoaa selkedsti jasennellyn
mallin aineiston analyysiin, mutta sitd on mahdollista varioida kuhunkin
tutkimukseen sopivasti eikd menetelméddn siksi pidd ymmadrtdd aineiston
mekaanisen jaottelun vilineend. (Luomanen 2010, 352-353.)

Ennen Grounded Thoeryn mukaista analyysia litteroin keskustelujen
nauhoitteet. Litterointi on aineiston analyysin ensimmadinen vaihe, silld myos
litteroinnin kohdalla tehdyt kéytannon ratkaisut osaltaan ohjaavat aineiston
analyysia. Litteraatio on aineiston analysoitavaan muotoon purkamisen lisédksi myos
aineistoon tutustumista sekd alustavien tulkintojen ja koodausmahdollisuuksien
pohdintaa. Aineiston litterointi ei siten ole aineiston analyysista erotettavissa oleva
tyovaihe vaan olennainen osa laadullisen analyysin toteutusta. Litteroitu aineisto
puolestaan on viistamittd epatdydellinen versio alkuperdisestd puhetilanteesta,
silld se on aina valikoivien havaintojen ja tulkintojen kautta toteutettu kokonaisuus.
(Nikander 2010, 432-435.)

Aloitin litteroimalla keskustelujen nauhoitteet puhutun kielen konventioiden
mukaisesti, minka jialkeen kuuntelin nauhoitteet uudelleen ldpi tarkastaakseni
tekemdni litteroinnin. Koska tutkielmani keskiossa ovat keskustelujen
vuorovaikutuksessa esiin nousseet sisdllot, ei niinkdan vuorovaikutus itsessddn,
toteutin litteroinnin puheen siséltoihin keskittyen. Keskityin litteroinnissa sithen
mitd keskustelijat sanoivat, en niinkdan siihen, miten aiheista keskusteltiin.

Litteroimalla kirjalliseksi tekstiksi puretut keskustelut toimivat tutkielmani
aineistona, Grounded Theoryn termein avoimena otantana. Menetelmdn
seuraava vaihe on teoreettinen otanta, jonka aikana aineistoa on mahdollista
tarpeen mukaan tdydentdd esimerkiksi laajemman teoreettisen taustan tai
tarkentuneiden tutkimuskysymysten ohjaamana. (Luomanen 2010, 353-354.)
Maisterin opinndytteen laajuuden huomioiden paidyin pitdytymdan alkuperdisessd
aineistossani ja sen sijaan pyrin loytimain aineiston kasittelyyn tarkempaa
nikokulmaa monipuolisempaan tutkimuskirjallisuuteen perehtyen.

Varsinaisenanalyysivaiheenkuuluukolmeosiota: avoinkoodaus, pitkittdiskoodaus
ja valikoiva koodaus. Avoin koodaus tarkoittaa osittain intuitiivisesti toteutettua
merkitysten etsimisté ja nimedmistd. (Luomanen 2010, 356-358.) Toteutin avoimen
koodauksen lukemalla aineiston useaan otteeseen ja samalla tutkielman aiheen
kannalta merkityksellisid ilmioitd, tekijoitd sekd ilmauksia nimeten. Nimedmisen
jalkeen ryhmittelin aineistosta nostamani kasitteet samankaltaisuuksien perusteella
lukuisiksi alakategorioiksi. Avoimen koodauksen tarkoituksena on kisitteellistaa
analysoitavaa aineistoa, jolloin se on selkeimmin hahmotettavissa (Luomanen
2010, 356).
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Pitkittdiskoodauksen vaiheessa pyritddn etsimddn yhteyksid alakategorioiden
vililtd ja niiden perusteella madrittelemdan laajempia ja yleistasoisempia
kategorioita. Tavoitteena ei ole luoda yhteyksii eri kategorioiden vilille vaan pyrkid
muotoilemaan yksittdiset kategoriat mahdollisimman selkeiksi niihin sisaltyvien
alakategorioiden perusteella. Pitkittdiskoodauksen vaiheessa siis ikddn kuin
noustaan alakategorioista yleisemmille tasolle. (Luomanen 2010, 360-362). Oman
aineistoni kohdalla kutsun pitkittdiskoodauksen kautta muodostettuja kategorioita
selkeyden vuoksi teemoiksi.

Valikoivan koodauksen kohdalla tarkoitus on nivoa pitkittdiskoodauksen
kautta muodostetut kategoriat mielekkadlld tavalla yhteen. Téassd vaiheessa
pyrkimykseni voi olla valita muodostetuista kategorioista olennaisin, niin sanottu
ydinkategoria, johon muut kategoriat sitten suhteutetaan. (Luomanen 2010, 364).
Aineistoni kannalta yksittdisen kategorian valikoiminen ei tuntunut toimivalta
vaan teoreettisen taustan valossa paadyin ryhmitteleméén pitkittdiskoodauksessa
koostamani teemat koulun kerrostumien mukaisiin kategorioihin.

Valikoivan koodauksen edetessdé huomasin, ettei osa teemoista sopinutkaan
koulun kerrostumiin perustuviin kategorioihin. Jaoteltuani koulun kerrostumiin
sopimattomat teemat muusta aineistosta erilleen, etsin niiden valilta
yhteneviisyyksid ja huomasin niiden kiinnittyvdn muuta aineistoa selkedmmin
opettajan henkilokohtaisiin kokemuksiin. Havainnon perusteella muodostin néisté
koulun kerrostumista "poikkeavista” teemoista oman ydinkategoriansa. Valikoivan
koodauksen kautta muodostin lopulta neljd ydinkategoriaa, joita selkeyden vuoksi
kutsun opinnéytteessini yksinkertaisesti kategorioiksi.

Ydinkategorioiden ja muiden kategorioiden keskindisten suhteiden selkiydyttya
voidaan teoriaakirjoittaa alustavaan muotoon (Luomanen 2010, 365). Opinnéytteeni
kohdalla tama toteutui neljan kategorian sekd niiden sisdltimien teemojen auki
kirjoittamisen kautta. Tdmén jalkeen peilasin kirjoitettua analyysiluonnosta
teoriakirjallisuuteen ja selkiytin sekd rajasin teemoja ja kéyttdmidni kisitteitd
teorian perusteella. Joitakin teemoja siirsin myoOs teorian pohjalta aihetta
tarkemmin pohdittuani kategoriasta toiseen. Tarkennettuani analyysiluonnosta
teoriakirjallisuuden avulla siirryin tekstin lopulliseen Kkirjoitusvaiheeseen.
Lopullisen analyysin tuloksia esittelen luvussa 6.

Vastatakseni tutkielmani alakysymyksiin, tarkastelin aineistosta koostamia
teemoja vield suhteessa tietoiseen arvokasvatukseen ja kuvataiteen opettajan
mahdollisuuksiin kontrolloida tai muokata niiden vaikutusta. Tdtd nakokulmaa
kisittelen luvussa 7.

Selkeyden ja luettavuuden vuoksi olen tdssd esittinyt analyysivaiheet
kronologisesti etenevind, mutta todellisuudessa vaiheet on toteutettu osittain
yhtdaikaisesti ja toisiinsa sekoittuneina. Koodauksen eri vaiheiden toisiinsa
kietoutuminen on Grounded Theorylle tyypillistd, silld kaytdnnossa analyysityo
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vaatii edestakaista liikkumista vaiheesta toiseen. Vaiheiden esittely toisistaan
erillisind on kuitenkin tarpeellista, jotta kunkin vaiheen sisdinen logiikka on
ymmarrettdvissd. (Luomanen 2010, 366).

Aineiston esittely

Ryhmakeskustelujen osallistujien tyokokemuksessa oli jonkin verran variaatiota,
jota olen tarkemmin avannut alla olevassa taulukossa. Kiytin keskustelujen
osallistujista tekstissa nimimerkkejd, jotka osallistujat ovat itse valinneet.

Osallistuja Koulutus Ty6kokemus
Maisteri- | Valmistunut | Opetus- Lyhyita Alle Vihintaan Koko-
opiskelija | kuvataiteen | harjoittelu | sijaisuuksia | lukukauden | lukukauden | aikainen
opettaja pituinen pituinen tyosuhde
tyosuhde tyosuhde
Aloe X X X
Lettu X X X X
Pepsi X X
Rousku b'e X X X
Ruska X X X X X
Saturnus X X X X
Siili X X X

Suurin osa ryhmaikeskustelujen osallistujista oli opintojensa loppuvaiheessa
olevia maisteriopiskelijoita. Kaikilla oli kokemusta peruskoulun kuvataiteen
opetuksesta vihintddn opintoihin sisidltyneiden harjoitteluiden kautta, osalla myds
madraaikaisista tyosuhteista. Letulla on kuvataiteen lisdksi my0s toisen opetettavan
aineen patevyys.

Suurin osa osallistujista oli tyoskennellyt ainoastaan suomenkielisissa kouluissa,
ainoastaan Saturnus oli tyoskennellyt ruotsinkielisessd koulussa. Osallistujien
tyokokemus painottui padkaupunkiseudulle, péadkaupunkiseudun ulkopuolelta
opetuskokemusta oli ainoastaan Letulla ja Rouskulla. Rousku oli tyoskennellyt
padkaupunkiseudun ulkopuolella kookkaassa suomalaisessa kaupungissa, Lettu
puolestaan hieman pienemmaissd kunnassa, pienikokoisessa kaupunginosassa.

Vaikka sita ei erikseen kysytty, suurin osa ryhmékeskustelujen osallistujista kertoi
myo0s peruskoulun ulkopuolelta kertyneestd opetus- ja kasvatuskokemuksestaan.
Lettu mainitsi aiemmassa ty0ssddn ohjanneensa tyopajoja koululaisryhmille,
Saturnus kertoi tydskennelleensd ohjaajana erilaisissa lasten sekd nuorten
kerhoissa ja Pepsi oli toiminut lukukauden ajan lukion kuvataiteen opettajana
sekd ohjaajana kuvataiteen harrastustoiminnassa useana kesdnd. Aloe mainitsi
toimineensa aiemmin koulunkdyntiavustajana ja Siili kertoi tydskennelleensa
varhaiskasvatusikiisten taidekasvatuksen parissa. Ruska ja Rousku eivit puhuneet
tyokokemuksestaan peruskoulun ulkopuolelta.
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Ryhmaikeskustelut toteutettiin samanlaisissa puitteissa, mutta keskustelujen
painopisteeterosivathieman toisistaan. Ensimmaéisessda ryhmassa virikemateriaalista
jai keskustelulle varatun ajan puitteissa kisitteleméttd kaksi esimerkkitapausta
ja osallistujat jatkoivat aiheesta keskustelua vield varsinaisen ryhmaikeskustelun
jalkeenkin. Jalkimmaisessd ryhmékeskustelussa keskustelun tahti oli rauhallisempi
ja keskustelussa ehdittiin kasitella koko virikemateriaali. Ryhmikeskustelujen
aihepiirin ja virikemateriaalien ohjaamana keskustelujen sisélloissd oli paljon
yhtéldisyyksid, mutta my0s eroja. Ensimmadisessa ryhmakeskustelussa tyoyhteisoon
jakollegoiden viliseen dynamiikkaan liittyvét tekijdt painottuivat hieman enemman,
jalkimmaisessd ryhméssé keskusteltiin enemmain kuvataiteen opetukseen liittyvista
ratkaisuista. Pyrin tekstissdni tuomaan selkedsti esille, milloin késitellyt aiheet
esiintyivit tai painottuivat vahvemmin vain toisessa ryhmassa.
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6. ARVYOKASVATUSTA MUOVAAVAT
TEKIJAT MONIKERROKSISESSA KOULUSSA

Tédssda luvussa esittelen ryhmékeskusteluissa esiin nousseet teemat jaoteltuna
neljadn kategoriaan: viralliseen kouluun, fyysiseen kouluun, epdiviralliseen kouluun
sekd kasvattajan kokemustilaan. Kolmessa ensimmadisessd kategoriassa kasittelen
kulttuurisia ja sosiaalisia tekijoitd, jotka vaikuttavat eettisen arvokasvatuksen
toteuttamiseen koulun kerrostumien tasolla. Neljannessa kategoriassa esittelemani
jotka mahdollistavat ja rajaavat eettisen arvokasvatuksen toteuttamista
monikerroksisessa koulussa. Kuten olen koulun kerrostumia kasitellessani (luku
4) tuonut ilmi, koetussa koulutodellisuudessa koulun kerrostumat ja yksilon
kokemus limittyvit ja kietoutuvat toisiinsa erottamattomasti. Tdstd syystd myos
osa aineistosta esiin nostamistani tekijoistd kytkeytyy useampiin kuin yhteen
kategoriaan ja teemojen sisédlla on huomattavissa osittaisia paallekkaisyyksia.

Kategorioiden tarkoitus ei ole tarjota kaiken kattavaa nakemystd
kuvataidekasvattajien peruskoulussa toteuttamaan eettiseen arvokasvatukseen.
Aineistosta koostettuja teemoja tarkastellessa on huomioitava, ettd keskusteluita
ovat ohjanneet ja rajanneet muun muassa keskustelujen pohjana toimineet
virikemateriaalit, osallistujien henkilokohtaiset kokemukset, moderointi seka
keskustelutilaisuudelle rajattu aikaraami. Ndiden pohjalta keskusteluissa tuotettua
tietoa ovat edelleen rajanneet aineistosta tekemini tulkinnat. Kuten Cathy Charmaz
toteaa, konstruktiivisen Grounded Theoryn lopullinen analyysi on ainoastaan
yksi tarina tutkimuksen kohteena olleesta todellisuudesta (Charmaz 2000, 523).
Glynis Cousin puolestaan huomauttaa kaiken tutkimuksen olevan jollain tapaa
todellisista kokemuksista irtautuvaa, silla tutkimustekstissda kuvatut kokemukset
ovat vaistamattd vain koetun uudelleen esittdmista (re-presentations), alkuperdisten
tilanteiden kaikuja (Cousin 2010, 10).

Useat eettisen arvokasvatuksen toteutukselle merkitykselliset tekijat ovat
siten viistimattd jadneet timdn tarkastelun ulkopuolelle. Aineiston ja analyysin
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vdistdimatontd rajallisuutta olennaisempaa on kuitenkin se, millaista tietoa
arvokasvatukseen liittyvistd tekijoista tuotettiin, millaisina ndiden tekijéiden
keskindiset suhteet ilmenivdt ja miten ndmé saattavat vaikuttaa kuvataiteen
opettajan mahdollisuuksiin toteuttaa opetussuunnitelman perusteiden mukaista
arvokasvatusta.

Esittelen teemat kategoria kerrallaan, ensin kuhunkin koulun kerrostumaan
ja lopuksi opettajan henkilokohtaiseen kokemustilaan keskittyen. Kuhunkin
kategoriaan sisdltyy sekd suoraan opettajan ja oppilaan viliseen vuorovaikutukseen
kiinnittyvid ettd arvokasvatuksen puitteita muovaavia teemoja ja niihin liittyvid
tekijoitd. Keskustelujen painotuksista ja vuorovaikutuksesta johtuen aineistosta
nostetut sitaatit painottuvat hieman vaihdellen tekstin eri osioissa. Osaa aiheista
on kisitelty laajemmin vain toisessa keskusteluryhmaissé ja kaikissa keskustelujen
osioissa eivit olleet ddnessd kaikki ryhmaén jasenet. Lisdksi keskustelijat kayttivat
puheenvuoroja hieman vaihtelevasti, osa enemman toisten puheenvuorojen kanssa
risteytyen tai toisten puheenvuoroja kommentoiden, osa taas monisanaisemmin
omia ndkokulmiaan avaten tai keskustelussa yhteisesti esitettyja nakokulmia
koostaen. Koska keskustelut toimivat erilaisin periaattein kuin luettu teksti, en ole
voinut nostaa tekstiin sitaatteja tdysin tasapuolisesti kaikilta osallistujilta, silld olen
joutunut tekemddn sitaatteihin liittyvid valintoja tekstin luettavuutta priorisoiden.
Aineistosta tekemini tulkinnat perustuvat kuitenkin koko ryhmien lasndoloon,
silld ryhmaikeskustelujen periaatteen mukaisesti keskusteluissa tuotettu tieto on
juuri ndiden osallistujien vuorovaikutuksessa syntynytta.

Luettavuuden vuoksi olen myds muokannut joitakin sitaatteja poistamalla
niistd muun muassa puheessa kéytettyjd tdytesanoja. Poistettu puhe on sitaateissa
merkitty symbolilla --.

Muutamissa sitaateissa oppilaista puhutaan kayttden termeja “tytot” ja “pojat’”.
Sitaatit on irrotettu keskusteluista, joissa kasitellidn muun muassa koulun
heteronormatiivista ilmapiirid, jossa oppilaat edelleen usein jaotellaan binddrisesti
tyttooletetuiksi tai poikaoletetuiksi. Tytto- ja poika-termien kaytto néissa sitaateissa
on noussut esiin viittauksista koulun sukupuolittaviin kdytdntoihin, eikd niitd pida
ymmartdd puhujan henkilokohtaisena ndkemyksena. Tdma huomio koskee koko
aineistoa, minkd vuoksi en ole erikseen tuonut asiaa esiin yksittdisten sitaattien
kohdalla.

Yleisesti ~ ottaen  voimassaolevan  opetussuunnitelman  perusteiden
arvokasvatustavoitteet ndhtiin kummankin ryhmén keskusteluissa eettisesti
toimivana kokonaisuutena, jonka takana opettajan on mahdollista seista.
Kritiikkia sai opetussuunnitelmateksteille tyypillinen abstrakti sdvy sekd
opetussuunnitelmatekstin paikoittainen monitulkintaisuus.

Molemmissaryhmissd arvokasvatustavoitteet koettiin osittain koulutodellisuudesta

irrallisina, minkd vuoksi niiden aukotonta toteutumista peruskoulussa pidettiin
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epdtodenndkéisend, jopa mahdottomana. Toisaalta tavoitteiden laajuus ja kaiken
kattavuus ovat periaatteellisella tasolla tdrked valinta ndiden kaikkien teemojen
merkityksen korostamiseksi, toisaalta tavoitteet ovat tdllaisenaan mahdottomia
aidosti toteuttaa. Kuten Rousku asian tiivisti: ”Siin on hyvii puolia, et se on silleen
niinku tavallaan kaiken kattava - ja ehkd tietyl tapaa pitddkin olla - mut sitte
samaan aikaan ideaali, mikd ei varmaankaan koskaan tdysin toteudu. Tai niinku
voi toteuttaa. Mut ehkei se nyt sit, jos just ajatteleeki silleen, et se on joku mitd kohti

mennddn ja siin on aina uusia tasoja I8ydettdvdksi niin sitte...” (keskusteluaineisto)

VIRALLINEN KOULU

Ryhmaikeskusteluissa viralliseen kouluun liittyvind teemoina korostuivat
Arvokasvatus kuvataiteen ja sisilloissd ja Arviointi. Ndiden lisaksi molemmissa
keskusteluryhmissd sivuttiin koulun jdrjestyssddntdjen ja kouluyhteison virallisen
hierarkian suhdetta arvokasvatukseen. Jdrjestyssdannot ja virallinen hierarkia
nousivat keskusteluissa esiin jdykkind, koulun toimintaa 16yhdsti raamittavina,
mutta opetuksesta irrallisina rakenteina, joiden olemassaoloon vyksittdiselld
opettajalla ei ole juurikaan vaikutusvaltaa. Ndiden tuottamat vaikutukset eettisen
arvokasvatuksen toteutukseen liittyvit selkeammin fyysisen ja epavirallisen koulun
tasoihin, joten késittelen niitd seuraavissa kategorioissa.

Arvokasvatus kuvataiteen opetuksessa
Tamén teeman alla kisittelen niita tekijoitd, jotka mahdollistuvat nimenomaisesti
kuvataiteen aineenopetuksessa. Vaikka suurin osa keskusteluissa kasitellyista
arvokasvatukseen vaikuttavista tekijoista kiinnittyy jollain tapaa juuri opetustyéhon,
moni ndistd on kytkoksissd my6s muiden aineiden opetukseen ja yleiseen
koulukasvatukseen. Erityisesti kuvataiteen opetuksen arvokasvatuksellisina
vahvuuksina keskusteluissa korostuivat oppiaineen keskusteleva luonne, opetus-
ja oppimismenetelmien monipuolisuus, opettajien mahdollisuus vaikuttaa
kayttamiinsd opetusmateriaaleihin ja opetussisdltdjen kisittelytapoihin, seka taiteen
kautta ja taiteessa kisiteltdvien teemojen kirjo. Toisaalta opetussisdltojen laajuus
korostui myds haasteina, kiirettd ja suorituspaineita lisidvana ulottuvuutena.
TyOskentelyn aarella kéaytavid keskusteluja pidettiin kummassakin ryhméssa
erityisen tirkednd ja toimivana tapana toteuttaa eettistd arvokasvatusta. Yhteisten
keskustelujen merkityksellisyytta kasiteltiin ja korostettiin useaan otteeseen.
Keskustelu osana opettajan ja opetusryhmidn vilistd sekd ryhmén keskeistd
vuorovaikutusta painottui tirkeand osana kuvataiteen opetusta ja ryhmén toimintaa,
keskustelujen sisélloistd riippumatta.

“Et md ainaki opettajana koen, ettd ihan yhtd tdrkeetd ku se mitd ne tekee
sielld ja mikd on se lopullinen tyé, ni on se, ne keskustelut mitd siin kdydddn. Oli ne

sit sellasia, et ne kdsittelee sitd niinku -- ihan tavallaan kuvista, silleen tekniikkaa
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tai tota aiheita tai ihan mitd tahansa, ithan vaa sillee eldmdstd keskusteleminen’

(keskusteluaineisto, Lettu)

Jalkimmaisessdé ryhmidssd pohdittiin sitd, kuinka millainen tahansa
tehtdvdnanto voi nousta yhteisen keskustelun kautta arvokasvatuksellisesti
merkittavaksi. Keskustelujen sisédltdjen merkityksid ei kummassakaan ryhmissé
késitelty tarkemmin, mutta keskustelujen monipuolisuutta pidettiin selvésti
tarkednd. Molemmissa ryhmissa jaettiin kasitys siitd, ettd erilaiset tehtdavdnannot
ja tyoskentelytavat voivat tarjota keskustelulle omanlaisiaan tarttumapintoja.
Keskusteluissa jaettiin kokemuksia muun muassa monipuolisten tydskentelytapojen
seki erilaisista ndkékulmista toteutetun taiteen tarkastelun yhteyksistd oppilaiden
taitoja sekd osaamista koskevien kisitysten ja arvostusten laajenemiseen ja
monipuolistumiseen.

Molemmissa  keskusteluryhmissd todettiin  myds, ettei tydskentelyn
monipuolisuus itsestddn selvisti ole kaikille oppilaille mieleinen asia. Keskustelujen
osallistujat jakoivat useampia kokemuksia siitd, kuinka erityisesti omista
vahvuuksistaan hyvin tietoiset oppilaat suhtautuivat vahvuuksistaan poikkeavaan
tekemiseen korostetun negatiivisesti. Periaatteellisesti toisiaan tukevat tavoitteet
oppilaiden vahvuuksien tukeminen ja opetuksen monipuolisuus eivat kaikissa
opetustilanteissa olekaan yhdensuuntaisia.

"Piti opettaa niinku animaatiota, -- oli hyvin hankala ysiluokan valinnaisryhmd,
josta jo etukditeen opettaja sillein sanoikin et ’'Sitten malttia vain sielld’. Ni eikés
tota, ei ne muutamat suostunu tekeen mitdén sen parin tunnin aikana, koska heistd

animaatio on paskaa ja he haluu vaan maalata.” (keskusteluaineisto, Siili)

Molemmissakeskusteluissamonipuolistentydskentelytapojenmerkityksellisyytta
késiteltiin enemmaén yleiselld tasolla kuin tiettyjen kuvataiteen toimintatapojen tai
sisaltéjen merkitystd pohtien. Ensimmaisessd keskustelussa mainittiin kuitenkin
esimerkiksi design-ajattelun hyodyntdminen kiusaamisen ratkaisuja pohtivassa
tehtdvdnannossa ja kuvailtiin sarjakuvaa taiteenlajina, jossa "tékitddn niit rajoja
ja tabuja” (keskusteluaineisto, Lettu). Toisessa keskusteluryhmissd puolestaan
pohdittiin sitd, kuinka henkilokohtaisten aiheiden Kkasittely itse tehtyjen tdiden
adrelld saattaa tuntua joskus oppilaista liian intiimilta, mutta toisten tekemien téiden
avulla etddannytettynd — esimerkiksi oppilaiden valitsemien teosesimerkkien kautta
késiteltynd, kuten yhdessa virikemateriaalien esimerkeistd — samojen aiheiden
kasittely voi olla huomattavasti sujuvampaa ja turvallisempaa. Teosesimerkkien
adrellda kaytava keskustelu on myo6s luonteva osa kuvataiteen opetusta, silld kuten
Siili huomautti: "Seki on jotenki niinku niin peruskamaa kuviksessa, niinku tavallaan

millaisia katsojia me ollaan.” (keskusteluaineisto)
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Opetuksen ddrelld kédytyjen keskustelujen sisdlt6jda ei kummassakaan
keskusteluryhmaéssé kasitelty erityisen tarkasti. Ensimmaisessd keskusteluryhmassa
sivuttiin kuitenkin sitd, miten monet arvokasvatukseen liittyvistd teemoista,
esimerkiksi ilmastonmuutos, voivat olla oppilaille my6s huolta ja ahdistusta
aiheuttavia. Eettisessd arvokasvatuksessa olennaista onkin myos sen emotionaaliseen
ulottuvuuden tiedostaminen. Kaikki opetus ei voi rakentua emotionaalisesti
kuormittavien teemojen ympdrille, vaan arvokasvatus on toteutettava oppilaiden
emotionaaliset resurssit huomioiden.

”"Mul on ollu oppilaita, jotka on ollu tosi stressissd sen suhteen et niil on hirvee
semmonen niinku, &dh, koko ajan tunne et niitten pitdis edistdd esimerkiks just
luonnon, luontoa, tai kaikkea. Ja sit se niinku ei, ei vdlttdmdét endd oo niinku
rakentavaa, jos se vaan lisdd semmost niinku stressitasoa nuorilla. Et koko ajan
pitdd olla tietonen kaikesta ja siit ei saa mitddn niinku... siit ei saa mitddn taukoa

koulun sisélldkdén.” (keskusteluaineisto, Saturnus)

Arvokasvatuksessa kasiteltavit teemat saattavat lisdksi kyseenalaistaa oppilaiden
itseddn tai maailmaa koskevia kasityksid, mika véistamattd aiheuttaa ristiriitaisia
ja negatiivisiakin tunteita. Eettiseen arvokasvatukseen siséltyva yhteiskunnallisten
hierarkioiden kyseenalaistaminen tarkoittaa sitd, ettd jotkin yhteiskunnassa
neutraaleina ja tavanomaisina pidetyistd ajattelun ja toiminnan tavoista on
arvokeskustelujen yhteydessd todettava joitakin ryhmié sortaviksi. Mikdli oppilas
on sisdistanyt tdllaiset ndkemykset osaksi maailmankuvaansa, on luonnollista, ettd
sen kyseenalaistuminen saattaa johtaa henkilokohtaiseen kriisiin. (Kumashiro
2000, 44.) Kriisien ilmeneminen on siten odotettavaa, mutta oppilaille on oltava
tarjolla myos tilaa ja tukea ndiden kriisien kasittelyyn.

Opetussuunnitelman perusteissa identiteetin rakentumisen tukeminen
on olennainen osa kuvataiteen tehtdvdd ja oppilaiden omat kokemukset
esitetddn merkityksellisend osana oppiaineen opetuksen perusteita (POPS
2014, 426). Molempien ryhmien keskusteluissa kasiteltiinkin oppilaiden omien
kuvakulttuureiden sekd kiinnostuksen kohteiden tuomista osaksi kuvataiteen
opetusta. Usein juuri oppilaiden omaa kuvakulttuuria ja eldmdd koskettavat
tehtavanannot vaikuttavat erityisen motivoivilta ja merkityksellisiltd oppilaille.

"Sit must kans tunfuu, ettd tdmméset tehtdvdnannot, jossa jotenki on
tavallaan niinku vapaa... On tavallaan vapaus niinku jakaa jotenki vaik jotain
omaa kuvakulttuuria, tai jotain omasta eldmdstd ja niinku kdsitelld jotain omia
kiinnostuksenkohteita. Niin ne tuntuu olevan sellasia, et niihin usein halutaan
panostaa, tai ne on jotenki onnistuneita -- et niinku oppilaat saa niistd myds
muvutaki kun vaik teknistd [osaamista] --Tai esimerkiks sillon, ku just m& opetin sitd
ihmisen piirtdmistd, nii sitten tuntu, ettd sellaset tyypit, jotka ei niinku mitenk&d

hirveesti tykdnny kuviksesta, ni ku he sai valita itse sen, et kenet ne piirtdd, niinku
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vaik jonku jalkapalloilijan. Ni sit se jotenki oli motivoivaa, jotenki eri taval.”

(haastateluaineisto, Ruska)

Opetussisaltojen kytkeminen oppilaan omiin kokemuksiin vahvistaa oppilaiden
kulttuurista osallisuutta ja syventda oppimista (Hartikainen 2013, 143). Erityisesti
ensimmaisessi keskustelussa pohdittiin kuitenkin, miten oppilaiden kuvamaailmaan
saattaa liittyd esimerkiksi kulutuskulttuuria ihannoivia arvostuksia, jotka ovat
ristiriidassa ekologisen kestivyyden ja ekososiaalisen sivistyksen tavoitteiden
kanssa. Keskustelussa Kkaisiteltiin sitd, kuinka problemaattisten arvostusten
kyseenalaistaminen oppilaan nakokulmaa mitdtéimattd voi toisaalta olla haastavaa,
mutta toisaalta ainoastaan tuomalla opetukseen mahdollisimman paljon
oppilaiden omia kuvia niihin siséltyvistd arvoista on ylipddnsd mahdollista kayda
keskustelua. Kulutuskulttuuria sekd sen merkitystd identiteettitydssd on tirkedd
kasitella oppilaiden kanssa, silla kuluttajakasvatus on yksi koulun tavoista tukea
kestavimpien elamintapojen tavoitteita. Kuvataiteen opetuksessa aihepiiri nivoutuu
luontevasti osaksi esimerkiksi muotoilukasvatuksen sisaltoja. (Hartikainen 2013,
146). Aiheiden kasittely ja oppilaiden arvokdsitysten kyseenalaistaminen vaativat
opettajalta sensitiivisyyttd, jotta keskustelua on mahdollista kdyda oppilaiden
nikemyksid kunnioittaen.

”Enkd& mdékdd haluu olla todellakaa silleen, et hei tddlld vaan niinku silleen jotenki
savikippoja tehddn itse kerditystd savesta ja niinku silleen et viekdd teidn niinku
bling bling rdppdrivideot helvettiin -- Mut, ettd miten sitd -- Koska mun mielestd
se ois ihan sairaan tdrkeetd niinku pddstd porautuun jotenki siihen kulttuuriin,
popkulttuuriin, mitd niinku kulutetaan, tavallaan niinku sithen arvoperustaan kiinni.

lIman et se on semmosta niinku sormi pystyssd.” (keskusteluaineisto, Lettu)

Ensimmédisessd ryhméssd keskusteltiin oppilaiden ilmaisunvapaudesta ja
toiden aiheisiin kohdistuvasta sensuurista. Kukaan keskustelijoista ei kertonut itse
rajoittaneensa oppilaiden tyoskentelya talld tavoin, mutta yksi keskustelijoista kertoi
tormdnneensd erddssé tyoyhteisossé oletukseen sensuurin toteuttamisesta. Ainakin
osa tyOyhteison jasenistd oli ilmeisesti olettanut oppilastdiden sensuroinnin olevan
osa kuvataiteen opettajan roolia, silla liberaalimpi suhtautuminen oppilaiden
ilmaisunvapauteen aiheutti kummastelua ja ajoittaisia ristiriitatilanteita nédiden
kollegoiden kanssa. Erds kollegoista oli jopa ottanut asiakseen puuttua valmiin
oppilastyon toteutukseen kuvataiteen opettajan mielipidettad kysymatta.

Ainoastaan yksi keskustelijoista mainitsi kollegoiden suunnalta tulleesta selkedsta
painostuksesta oppilastoiden sensurointiin. Oletettavasti tdma ei kuitenkaan ole
ilmiona aivan harvinainen, silld my0s taiteen tohtori Karolina Kiilin kuvataiteen
opetuksessa kiellettyjd kuvia kisitelleessa vaitostutkimuksessa haastatellut opettajat
mainitsivat tyoyhteison vaikuttaneen paljonkin heidén linjauksiinsa oppilastéiden
sopivista sisalloistd (Kiil 2009, 238-239). Ryhmikeskustelussa sen sijaan jaettiin
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nikemys siitd, kuinka oppilaiden sananvapauden tulisi ulottua my®6s heiddn
kuvataiteen tunneilla tekemiinsé t6ihin eikd niihin tule puuttua kevyin perustein.
Toiden sisdltoon liittyvd vastuu voidaan ymmértdd myos arvokasvatuksellisesti
merkittavani, silld oppilaan omakohtainen pohdinta julkisesti esitettéviksi sopivista
kuva-ajheista voi osaltaan toimia omien arvokisitysten pohdinnan tukena. Mikali
toiden aiheet pysyvit lain rajoissa, voi paatoksen aihesisaltéjen “sopivuudesta”
huoletta antaa oppilaan ratkaistavaksi.

Kuvataiteen opetuksessa erityistd on myos opettajan laaja paiatosvalta suhteessa
oppitunneilla tarkasteltavaan kuvastoon. Kun opetus ei ldhtokohtaisesti perustu
kirjasarjoihin tai muihin valmiisiin oppimateriaaleihin, tunneilla tarkasteltavien
kuvien ja niiden tarjoamien representaatioiden kirjo on pitkilti opettajan
padtettavissd. Opetuksessa kdytettava kuvasto voikin toimia merkityksellisend osana
yhteiskunnallisten normien, kuten ihmiskehon ideaalien kyseenalaistamisessa:

"Sillon ku md oon opettanu seiskaluokkalaisille niinku ihmisen anatomiaa,
ni sit md oon kdyttdny sellasta yhtd mun lempparikuvaa, mis on -- tosi paljon
kaikkia erilaisia urheilijoita, jotka kaikki ndyttdd tosi erilaiselta. -- Ku siel on
niinku tdmménen nais -- painonnostaja, joka on -- maailmanmestari siind omassa
lajissaan, ja joka on niinku silleen iso ja -- véhdn lihava, niin sit siel on jotenki aina
silleen et ‘Hehehe ei toi voi olla urheilija’. Ni sit se on jotenki ihanaa olla silleen et:

olet vddrdssd!” (keskusteluaineisto, Ruska)

Valinnanvapaus tuo myos vastuun tehtyjen valintojen vaikutuksesta, silld
opetusmateriaalien tuottaminen on poliittinen teko. Millaisia arvokasityksid
opetuksessatarjotaan jamitdjatetdan sen ulkopuolelle? Millaisille kuville, taiteilijoille
ja ideologioille tunnilla annetaan tilaa? Millaisia representaatioita tuotetaan ja
ketkd niihin voivat samaistua? Ryhmékeskusteluissa pohdittiin opettajan vastuuta
kiinnittdd huomiota sekd kuvien sisdllon ettd tekijoiden monipuolisuuteen.
Monipuolisten nakokulmien huomioiminen koettiin tdrkednd, silld esimerkiksi
ihmisen moninaisuuden kisittely vain yhdestd nakokulmasta, vaikkapa sukupuolen
moninaisuuteen keskittyen, ei yksinddn riitd monipuolistamaan opetuksen
tarjoamia representaatioita.

Kuvataiteen opetus ei kuitenkaan koskaan voi onnistua kisitteleméain
kaikkia mahdollisia identiteetteja ja niihin liittyvid kokemuksia. Tamén vuoksi
monipuolisetkaan opetusmateriaalit eivd riitd, vaan oppilaita tulisi ohjata
havaitsemaan opetuksen rajallisuus ja pohtimaan, mitd opetuksen ulkopuolelle
jaa. Erilaiset moninaisuuden teemat eivat myoskaan todennékoisesti ole oppilaille
tuntemattomia, mutta heiddn tietonsa aiheesta saattaa olla vaillinaista, vadristynyttd
tai vahingollista. Ndin ollen arvokasvatuksen tavoitteena moninaisuuden kasittelyn
suhteen ei pitdisi olla vain tiedon jakaminen, vaan erityisesti jo olemassa olevan
tiedon haastaminen ja monimutkaistaminen. (Kumashiro 2000, 35.)
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Pedagogisen osaamisen lisdksi opettajan on pyrittdvd hahmottamaan,
ketd opetettavat sisdllot ja kaytdnnot palvelevat. Oppilaiden identiteetit ja
elimdnkokemukset ovat monitahoisia, heiddn sukupuolensa ja seksuaaliset
suuntautumisensa moninaisia, he ovat lahtoisin erilaisista yhteiskuntaluokista
ja heiddn kulttuurinen identiteettinsd muodostuu lukuisten osien summana.
Musiikkikasvattaja Minja Koskela korostaakin, kuinka opetuksen yhdenvertaisuutta
ja demokraattisuutta on mahdollista lisdtd tarkastelemalla opetusta sekd sen
kaytantoja erityisesti intersektionaalisesta nakokulmasta. Koskela huomauttaa, ettd
opetussiséltdjen ja kdytdntdjen tarkastelun lisdksi tulisi entistd laajemmin pohtia,
keitd opetetaan, ketkd opetuksen kdytdnnoista hyotyvit ja milld ehdoilla se tapahtuu
(Koskela 2018, 342). Sama huomio koskee my6s kuvataiteen opetusta.

Tdmid vaatii myos kasvattajan “toiseutta” koskevan tiedon ja ymmarryksen
toistuvaa uudelleen pohdintaa, silld ilman jatkuvaa reflektiota opettajien on
mahdotonta havaita niitd tapoja, joilla opetuksen kaytdnteet aina ohittavat ja
hiljentévit joitakin identiteetteja (Kumashiro 2000, 31). Toimiviin pedagogisiin
kéytdnteisiin nojaaminen on perustellusti osa opetustyotd, mutta nditd kaytantoja
on yhi uudelleen arvioitava kriittisesti. Samalla on muistettava, ettei kasvattaja
omasta positiostaan kisin milloinkaan voi todella "tietad” oppilaidensa kokemuksia
(Ellsworth 1989, 310), joten kasvattajan ymmarrys opetuksen merkityksistd kullekin
oppilaalle on viistdmatta parhaimmillaankin vain osittaista.

Monipuolisten materiaalien kanssa tyoskentely sekd sitd koskeva osaaminen
ovat olennainen osa kuvataiteen opetussisdlt6jd, joten kuvataiteen opetuksessa
materiaalisuus voidaan ymmartdaa fyysisen koulun puolelta my6s osaksi virallista
koulua liukuvana. Kuvataiteessa arvokasvatus kytkeytyy opetuksen tiedollisen ja
sosiaalisen ulottuvuuden lisdksi vahvasti myos materiaalien kayttoon. Ymmarrys
tyOstettdvdn materiaalin olemuksesta on edellytys tekemilld oppimiseen.
(Hartikainen 2013, 142). Tyoskentelymateriaaleja koskevien valintojen valittamia
arvoja sivuttiin molemmissa ryhmissd, mutta erityisesti aihetta pohdittiin
jalkimmaisessa keskustelussa. Materiaalivalinnat ja tyoskentelykédytanteet koettiin
merkityksellisend sekd niiden ympdristovaikutuksen ettd niiden mahdollisten
terveysvaikutusten vuoksi.

Erityisesti materiaalivalintojen ajateltiin olevan kytkoksissd ekososiaalisen
sivistyksen tavoitteeseen, silld esimerkiksi materiaaliresurssien tuhlaamisen
viélttimisen ja kritisoinnin koettiin selvdsti tukevan ekologisten arvojen vélittamista.
Materiaalisuhteen edistdminen onkin yksi kouluille mahdollinen tapa kasvattaa
oppilaita kestdvimpddn tulevaisuuteen (Hartikainen 2013, 142). Kéytinnon
esimerkkien antaminen ja valintojen perusteleminen my6s ymparistonakokulmasta
painottui keskusteluissa merkityksellisend osana arvokasvatusta.

”"No jos nyt puhutaan vaan kuvataiteen opetuksesta, ni koen sen aika tdrkeeks,

et pienilld, pienilld jutuilla just jotenki purkaa sitd massiivista meidn kamalaa
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hiilijalanjélked ynnd muuta. Et md, et tavallaan ehkd usein kuvataitees koittaa
sen niinku vdlineiden kautta tavallaan, et arvostetaan niitd vdlineitd. -- tai et
havainnollistamalla, et ndyttdd vaik et paletin tekemistd, ni sit se et vaikka
pienet annokset riittdd ja puhuu siin samalla, et miksi. Et koska tddki on niinku
muovia, akryylit, akryylimaalit, et miksei haluta sitd, et se menee viemdriin.”

(keskusteluaineisto, Siili)

Omalla toiminnallaan opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa koulun
ympdristovaikutuksiin, kuten materiaalin sekd energian kulutukseen. (Saloranta
2017, 158). Toisaalta esimerkiksi kuvataiteessa kaytettdvien materiaalien
ympdristokuormitus on harvemmin typistettdvissd yksinkertaisiin  syy-
seuraussuhteisiin ja asian monisyisen luonteen vuoksi opettajan itsensédkin saattaa
olla vaikea hahmottaa materiaalinkdyton todellisia vaikutuksia.

TyOskentelymateriaalien arvostaminen ja niistd huolehtiminen néhtiin
my0s potentiaalisesti oppiaineen arvostusta lisddvdnd toimintana. Oppiaineen
arvostuksen puolestaan voi ajatella vahvistavan aineen oppitunneilla késiteltdvien
asioiden merkityksellisyyttd oppilaille. Koulujen vililld vaikuttaa olevan selkeitd
eroja siind, kuinka hyvilaatuisia tai ympéristoystavallisid vilineitd kuvataiteen
opetuksessa on mahdollista kéayttdd. Positiostaan riippuen opettajalla ei
valttamatta ole juurikaan mahdollisuuksia vaikuttaa kiytettdviin materiaaleihin
tai niiden tilaamiseen saattaa liittyd tiukkoja rajoitteita. Vilineiden arvostamiseen
kasvattaminen on huomattavasti haastavampaa, jopa valheellista, jos kaytettavit
materiaalit eivit oikeastaan ole kéyttotarkoitukseen sopivia, eikd opettaja itsekddn
ole niihin tyytyvéinen.

"Ruska: Ja sit jotenki tuntuu, ettd [kaupungilla] on ihan jotenki

tosi hdmmentdvid rajotuksia siitd, ettd niinku et mistd saa tilata, niinku
materiaaleja. Ja sit saa tilata vaan yhestd paikasta ja sieltd saa pelkdstddn
huonoja materiaaleja. Ni sit on jotenki vdhd silleen,

ettd vu tdssd meilld on tdmd... joku silleen maailman kékéin...

Rousku: Lekolar.

Ruska: Joo, joo. Silleen véihéin semmonen niinku jotenki, mm,

luovuttanu olo.” (keskusteluaineisto)

Molemmissa keskusteluissa arvokasvatus esiintyi hyvin luontevana ja keskeisend
osana kuvataiteen opetusta. Jalkimmadisessdé ryhmissa todettiin silti osan
opetussuunnitelman perusteiden arvokasvatustavoitteista olevan toisia selkeimmin
yhteydessd  kuvataiteen ydinsiséltoihin. Esimerkiksi vuorovaikutustaitojen
kehittymisen ja monipuolisten ty6skentelytapojen edistiminen nihtiin ldhes
itsestddnselvana osana kuvataiteen opetusta, kun taas vastuulliseen kansalaisuuteen
kasvattamisen tavoitteen ajateltiin edellyttdvdn opettajalta enemmaén mairétietoista
huomiointia ja pohdintaa.
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Kuvataiteen opetussisdltdjen laajuuden ja madrdn aiheuttamaa painetta késiteltiin
kummassakin ryhmaéssi. Kokemus ja huoli siitd, miten aiemmin kasitteleméttoméan
aihealueen tai tekniikan lisédminen tunneille tarkoittaa vaistimattd ratkaisuja jonkin
muun poissulkemisesta toistui useita kertoja molemmissa keskusteluissa. Kuten
Saturnus asian tiivisti: "No se mikd tietty sit taas nédkyy just aika paljon kuviksessa
on ku sitd siséltés, mitd pitdis ehtii kdsitelld, on niin saatanasti.” (keskusteluaineisto)

Arviointi

Perusopetuslaissa oppilaan arvioinnin tavoitteeksi maédritellddn opiskelun
ohjaaminen ja kannustaminen sekd oppilaan itsearvioinnin tukeminen
(Perusopetuslaki §22). Myds peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
painotetaan oppimista tukevaa arviointikulttuuria: arvioinnin jatkuvuutta,
monipuolisuutta sekd vuorovaikutteisia arviointimenetelmii. Selkedsti esitettyihin
ja perusteltuihin tavoitteisiin perustuva arviointi tukee oppilaan itsearviointitaitojen
kehittymisté ja toimii myds opettajan reflektoinnin seki itsearvioinnin vélineena.
(POPS 2014, 47-48.) Virallisesti arvioinnin esitetadnkin edistdvin oppilaiden,
opettajien sekd koko kouluinstituution itsearviointia. Oppimistulosten arviointi
kuitenkin toimii myds koulun kvalifiointi- ja valikointitehtdvid tukevana tyokaluna,
jonka avulla arvotetaan niin oppiainekohtaista osaamista kuin oppilaiden
kayttaytymistakin. (Antikainen ym. 2013, 200, 256.)

Opetussuunnitelman perusteiden arvokasvatustavoitteiden ja oppilaiden
arvioinnin  vélisen suhteen problemaattisuutta pohdittiin molemmissa
keskusteluryhmissd. Arviointikriteerien ja tavoitteiden vilinen yhteys nihtiin
puutteellisena ja osittain ristiriitaisena:

"Saturnus: mun mielestd se arviointikulttuuri kouluissa ei viel tue t&td
tyétd, jolloin sit taas, et se on viel irrallista tavallaan se hyvdksi ihmiseksi
kasvaminen siitd et mitd arvostetaan sit loppujen lopuks.

Pepsi: Nii siit ei saa mitdd arvosanaa, et on kympin hyvd ihminen.”

(keskusteluaineisto)

Erityisesti oppilaiden arvioinnissa korostuvan yksilokeskeisyyden ajateltiin olevan
ristiriidassa yhteiséllisyyden edistimisen tavoitteen kanssa. Arvokasvatustavoitteissa
korostetaan sekd yksilon huomioimista ettd oppilaiden kasvattamista
yhteisollisyyteen, arviointi puolestaan kohdistuu aina yksil66n.

"Kuitenki siel koulussa opiskelijat ja oppilaat on niinku tavallaan itseddn varten.
Tai et ne niinku kaikki lopulta saa sen oman todistuksen ja oman numeron tai jotenki
silleen ettd... Et se yhteiséllisyyskin tietyl tapaa sitte pitdd jossain vaiheessa purkaa

sithen yksiléén.” (keskusteluaineisto, Rousku)

Arviointi tekee nidkyvdksi koulun yhteiskunnallisiin tehtdviin kytkeytyvdn
yksilon ja yhteison vilisen jannitteen. Arviointi toimiikin esimerkkind koulun
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kaksinaisluonteesta: vaikka koulu pyrkii kasvattamaan oppilaita yhteisollisyyteen ja
yhteisvastuullisuuteen, koulussa toteutettava yksiloiden arviointi toimii yksildiden
luokittelun ja valikoinnin vélineend. Arvioinnin virallisena tavoitteena on tukea
itsearviointia ja edistystd, mutta sen kaddntopuolena on nidhtdvissa ulkoisten
palkkioiden ja rangaistusten jérjestelma. (Antikainen et al. 2013, 256.)

Molempien ryhmien keskusteluissa pohdittiin my6s kaikille yhteisten
arviointikriteerien ja yksilon vahvuuksien tunnistamisen tavoitteen vilistd
problematiikkaa. Oppituntien tehtdvdnannot tavoitteineen ovat perinteisesti
kaikille oppilaille samanlaiset oppilaiden aiemmasta osaamisesta tai vahvuusalueista
riippumatta. Taméan koettiin olevan usein kdytdannon opetustydssa haasteellista ja
ristiriidassa muun muassa oppilaan omien vahvuuksien tunnistamisen kanssa.
Opetussuunnitelman perusteissa madritellyt kuvataiteen opetuksen tavoitteet ovat
tokilaajat ja painottavat ennemminkin monipuolista osaamista kuin spesifeja taitoja,
eivatka ne sellaisenaan ole tdysin yksilollisten vahvuuksien huomioimisen kanssa
ristiriidassa. Opetussuunnitelma pedagogisena tyokaluna ei kuitenkaan tarjoa
opettajalle tukea arviointikriteerien suhteuttamisessa arvokasvatustavoitteiden
edistimiseen, joten ndiden vilisten jannitteiden ratkaiseminen jdd opettajan
ratkaistavaksi. Molemmissa keskusteluryhméssé tamé koettiin haastavaksi.

Molemmissa ryhmissd tuotiin esiin my6s kokemuksia siitd, ettei
opettajankoulutuksesta ole saanut riittdvdd osaamista teorian ja kédytdnnon
vilisten eettisten ristiriitojen ratkaisemiseksi. Molemmissa keskusteluryhmissi
todettiin, ettei opetusharjoitteluistakaan juuri saanut kokemusta tai opastusta
esimerkiksi oppilaiden yksilollistd huomioimista koskevien eettisten kysymysten
ratkaisemiseen. Harjoitteluista oli pdinvastoin vélittynyt ajatus siitd, ettd koulun
arjessa yksilon vahvuuksien ja yhteisten kriteerien vilisessd ristiriitatilanteessa
yhteiset opetustavoitteet ovat oppilaiden yksilollista huomiointia tairkeammit.

”Joku oppilas on vaikka nimenomaan tienny omat vahvuudet, mut sitte ne on ollu
ristiridassa sen jonku tavotteiden tai vaikka oppitunnin siscllén kanssa. Ni semmoset
tilanteet on hirveen hankalia niinké itelle ratkasta, koska tavallaan niinku haluis
olla sillee et jes, niinku tee omaa juttuas ja omalla tavallas, ei se nyt haittaa et
se on vdhdn sillee tai tosi paljon aiheen vierestd. Mut sit tavallaan just vaikka
jossain [opetusharjoittelussa] sit ku pdds tavallaan keskustelemaan ndistd asioista,
mitd oli jo aikasemmin kohdannu, nii sitte kuitenki tuli véhédn se semmonen OPSin,
tavallaan, et no ndmd nyt on ne koulukohtaset niinku siséllét ja tavotteet ja tdmdn

nyt pitds kuitenki vastata nditd. Sit se ndkyy numerossa.” (keskusteluaineisto, Aloe)

FYYSINEN KOULU

Fyysiseen kouluun liittyvit vuorovaikutusta ohjaavat tekijat olen jaotellut teemoihin
Aika-tilat vuorovaikutuksen ja normien ohjaajana seka Kehollisuus ja sen kontrolli.
Fyysisen koulun tasoa kasiteltiin keskusteluissa muihin kategorioihin verrattuna
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jonkin verran vihemmaén, miki oletettavasti johtuu ainakin osittain siitd, etteivét
fyysisen koulun elementit olleet selkeésti esilld keskustelujen virikemateriaalissa.
Toisaalta fyysinen koulu on yleisemminkin koulua koskevassa puheessa virallista
ja epavirallista koulua marginaalisemmassa asemassa (Gordon 2002, 59), mika
saattaa osaltaan heijastua ryhmissd kdytyihin keskusteluihin.

Aika-tilat vuorovaikutuksen ja normien ohjaajana

Kuten koulun kerrostumia esittelevdssd luvussa olen tuonut esiin, aika ja tila
vaikuttavat koulutodellisuuden rytmittymiseen erityisesti toisiinsa kietoutuneena,
aika-tilana. Virallinen koulu lukujirjestyksineen siitelee aika-tilan kayttoa seka
oppilaiden ja opettajien kulkua aika-tila-poluilla, mutta my6s aika-tila itsessddn
muokkaa kouluyhteison vuorovaikutusta ja normeja (Gordon 2000, 101). Aika-
tilan teemaan liittyvid arvokasvatusta ohjaavia tekijoité olivat kiire ja ajan rajallisuus
oppitunneilla seké ajankayton arvovalinnat, jatkuvuuden vaikutus toimintaan seka
koulun fyysisten tilojen rooli arvojen ja normien valittdjana.

Molempien keskusteluryhmien narratiiveissa toistuivat aika-tila-polkujen
rytmitykseen eli aikatauluihin ja kiireeseen viittaavat kokemukset. Aikataulut,
etenkin suhteessa opetettavien sisdltdjen médraan, korostuivat keskusteluissa
oppituntien toimintaa vahvasti ohjaavassa roolissa. Tiukkaan sdddellyt aikataulut
velvoittavat opettajat toimimaan myds koulun ajanottajan roolissa. Viime kiddessa
on juuri opettajien vastuulla, ettd oppilaiden toiminta luokkatilassa rytmittyy
yhteiseen tahtiin ja oppilaat ovat fyysisesti ldsna juuri sielld, minne lukujérjestykset
heidit siind hetkessd ohjaavat. (Antikainen et al. 2013, 263.)

Koetun kiireen vaikutuksen mainittiin heijastuvan muun muassa tuntien sisallon
suunnitteluun, opetuksen osa-alueiden priorisointiin sekd oppituntien ilmapiiriin
ja ryhméadynamiikkaan. Koska aika on rajallista, sen kédyttd on arvovalintoja: sekd
tuntien suunnittelussa ettd tunnilla tapahtuvaan toimintaan reagoidessaan opettaja
joutuu jatkuvasti priorisoimaan ja valikoimaan asioita ajankdyton arvoisiksi
tai oppituntitilasta poissuljettaviksi. Kiire vaikuttaa my0s tapaan, jolla asioita
késitelldan: opettajan tarkedksikin kokemat teemat saattavat kiireen vuoksi typistya
ohimeneviksi huomautuksiksi toisen asian kiilautuessa prioriteettijarjestyksessa
ajankohtaisemmaksi.

”Ja ehkd koulussa, ku se on, tai ku miettii et on 75 minuuttia oppitunnit ja jos
on 25, 25 oppilasta ni se on... Ei edes kolme minuuttia per oppilas mitd pystyy
k&yttdmddn, ku siin on se kaikki muu. Ni sit se on aika usein sellasta, vaikka niinku
kuvataiteen opetuksessa, et se [ekologisen ndkékulman huomioiminen] saattaa
jdddd tosi pintapuoliseks. Et yrittdd sit jossain vdlissd huutaa, et ei kdytetd sit litkaa
nditd materiaaleja ja niinku, et sit huvomaa, et iteki vdhdn naiivisti puhuu niistd

asioista sitte.” (keskusteluaineisto, Siili)
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Aikaan liittyvdt arvovalinnat liittyvit my0s virallisen ja epévirallisen
koulun sekd koulun opetus- ja kasvatustehtdvien valillda tasapainotteluun.
Ensimmadisessd keskusteluryhmiéssd pohdittiin nditd prioriteettikysymyksid
yllattavien konfliktitilanteiden ja suunniteltujen opetussisaltojen kasittelyn viélisten
valintatilanteiden kautta.

"Saturnus: Nii sit tavallaan siin ei oo joustoaikaa sille, et puolet tunnista
menee esimerkiksi sithen, et, et setvotaan jotain konfliktia tai kdydddn
léipi jotain viime tunnil sanottua tai tdmmést. Tai siis se on se fiilis, mitd siit
helposti saa. -- Se ei vdlttdmdttd oo totta, mut siin on niinku usein silleen,
et sit menee niinku koko suunnitelma uvusiks,

nii siks, siks tavallaan se on hankalaa

Lettu: Mut -- peruskoulu on ensisijasesti kasvatusta, kyl niille niinku pitdis
ottaa aikaa. Et sit niinku, ku on se, kuitenki se on niin silleen tavallaan
kuitenki aika sellast yldtason diibadaabaa se sisdlté, opetussuunnitelma.
Et kyl sielt nyt voi silleen vdhdn karsii ja ot-. Niiku et on se must eldmdin
kannalta kuitenki tdrkeetd, et ne jotenki viedddn maaliin, fommoset

tilanteet. ” (keskusteluaineisto)

Ensimmadisessd ryhmadssd pohdittiin myos aika-tilan oppitunneille tuottaman
rytmin vaikutusta opetustilanteen sosiaaliseen dynamiikkaan. Esimerkiksi
konfliktit karjistyvdt useimmiten nimenomaan oppituntien loppupuolella,
oppilaiden valmistautuessa siirtymdan aika-tila-poluillaan kohti vilituntia tai
seuraavia luokkahuoneita. Oppitunnin alkupuoli sen sijaan voi tarjota rauhallisen
hetken edellisenkin tunnin selkkausten kasittelyyn.

"Et jos on niinku 75 minuutin tunti, nii ehkd just yleensdhdn ne konfliktit tapahtuu
just sielld loppupddssd, koska niinku asiat kasvaa sen tunnin mittaan. Ja sit niinku
kymmenen minuuttia tunnin loppuun, kaikki on, kaikki on muutenki hirveetd sd&tés,
nii sit et siin... Et sitd tilannetta ei vaan jotenki oo aikaa siind kunnolla Idhtee
purkaan. Ja sit se just, et sit sen oftaa sen seuraavan tunnin alussa sen ajan siihen”

(keskusteluaineisto, Pepsi)

Oppituntien aika-tilalle ominaisen kiireen lisdksi eettisen arvokasvatuksen
toteutumismahdollisuuksia ohjaavat myos ajan kulumiseen liittyvdt ulottuvuudet:
toiminnan jatkuvuus ja etenkin kouluarjessa eteen tulevien tilanteiden dkillisyys.
Tilannesidonnaisen luonteensa vuoksi arvokasvatus konkretisoituu usein
yhtakkisissd hetkissd, jotka vaativat opettajalta salamannopeaa reagointia.
Akillisyyteen liittyvit haasteet nousivat esiin toistuvasti molemmissa keskusteluissa.
Ainainen toimintavalmius ja oikeiden sanojen ldytdminen jokaisessa eteen tulevassa
tilanteessa ovat opettajalle mahdottomia vaatimuksia, eiké kaikissa tilanteissa ole
mahdollista toimia parhaalla mahdollisella tavalla.
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"Tai aina et joka tilanteessa ei voi tietdd et mitkd sanat pitdis valita jotenki
semmoses niinku sekunnin murto-osassa mis niitd tilanteit tulee Tai silleen, monesti
vaikka sitte illalla nukkumaan mennessd keksid sen et mitd olis pitdny sanoa ja...”

(keskusteluaineisto, Rousku)

Aika-tila-polkujen rutiinit muodostuvat pdivid ja viikkoja koskevien, hetkiksi
pilkottujen lukujérjestysten ympidrille, mutta paivittdisen toiston kautta aika-tilaan
liittyy my0s toiminnan jatkuvuutta vahvistava ulottuvuus. Koulurakennukset ja
luokkahuoneet ovat suhteellisen pysyvid, lukukaudet toistavat vuodesta toiseen
samaa kaarta ja lukujérjestysten jaksojen vaihtumisesta huolimatta kouluyhteison
toiminta koulun tiloissa toistuu koulupiivi toisensa jilkeen pitkélti samanlaisena.
Keskusteluissa aika-tilan jatkuvuuden ja arvokasvatustavoitteiden valistd
suhdetta pohdittiin oppilaiden ryhmidynamiikan haasteiden kasautumisen sekd
arvokasvatuksen vaikuttavuuden nédkokulmista.

Oppitunneilla ja muualla kouluarjessa ilmenevét oppilaiden viliset sosiaalisten
jannitteet ovat usein pitkdn aikajanteen saatossa karjistyvid ongelmia. Erityisen
vaikeina ja arvokasvatuksen tavoitteiden kannalta ongelmallisena korostuivat
oppilaiden syrjinndn ja ulossulkemisen tilanteet. Ongelmien pitkéikestoinen
ajallinen ulottuvuus rajaa ja heikentdd opettajan keinoja ratkoa niitd, silld
esimerkiksi oppilasryhmien sisdiseen dynamiikkaan liittyvdt ongelmat ovat usein
muodostuneet kuukausien tai vuosien saatossa, jolloin niihin on haastavaa — ellei
mahdotonta - 16ytdd yksittdisten kuvataiteen oppituntien aika-tilassa toimivia
ratkaisuja.

”Ja sit just ei 16ydy tommost keinoa, et miten tdssd nyt... Koska se ois pitdny
alottaa se ryhmdhengen parantaminen niin paljon aikasemmin. Tai sitte siihen pitds

laittaa kaikki, kaikki se aika.” (keskusteluaineisto, Saturnus)

Arvokasvatuksen vaikuttavuuteen koulun aika-tilan jatkuvuudella sen sijaan
ajateltiin olevan huomattavan positiivinen merkitys. Toiminnan jatkuvuuden
tarkeyttd arvokasvatusvoitteiden toteutumisessa sivuttiin molempien ryhmien
keskusteluissa useaan otteeseen. Narratiiveissa korostui ndkemys, ettd jatkuvassa
kidytinnoén toiminnassa ilmenevien arvojen vaikutus oppilaille vilittyviin
mielikuviin on selvasti merkityksellisempad kuin esimerkiksi yksittdinen, keskitetty
tietoisku samasta aiheesta. Jatkuvuus ja toistuvuus painottuivat keskusteluissa
merkityksellisind arvokasvatuksen elementteina.

Siind missé fyysisen koulun aika-tilan ajallisuus esiintyi narratiiveissa erityisesti
arvokasvatuksen vuorovaikutusta rytmittdvind ja rajaavana tekijani, aika-tilan
tilallinen ulottuvuus liittyi kokemuksissa enemmaénkin kayttaytymisen normeja
ohjaavana ja niiden kautta arvokasityksia vilittavina. Kuten Tuula Gordon toteaa,
ylaasteiden aika-tila-polut ovat usein hyvin jaykkid ja rutiininomaisia (Gordon
2003, 59). Niiden pdivittdinen toisto tuottaa vahvoja normatiivisia olettamuksia
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kouluyhteison yksiléiden toiminnasta, mikd osaltaan ohjaa ja rajaa esimerkiksi
oppilaan aidon kohtaamisen mahdollisuuksia. Erityisesti oppilaan henkilokohtaisen
tilan puute vérittdd vahvasti opettajan ja oppilaan viristd pedagogista suhdetta,
silldi mahdollisuutta kahdenkeskiseen keskusteluun ei juuri ole. Oppitunneilla
oppilaiden kanssa kaytédva keskustelu tapahtuu muun ryhmaén uteliaan katseen alla
ja tunnin jilkeen luokkaan jaddessdin, aika-tila-polkujen rutiineista poiketessaan,
oppilas on helposti luokkatovereilleen tilivelvollinen keskustelun sisallosta.

"Ja se on myés joidenki asioiden -- et jos pitdis kdsitelld sitd vaikka kahden
kesken niin se on vaikeeta kaikis, tai niinku tosi vaikee siin kouluympdristéssd, koska
niinku heti kaikki niinku tavallaan huomataan. Tai silleen se luokka huomaa, et aq,
et miks sd jdit tdnne luokkaang-- Silleen tunnin jdlkeen. -- Mitd, mist te puhuitte€2”

(keskusteluaineisto, Rousku)

Toisaalta aika-tila-polkujen ohjaamat rutiinit voivat luoda koulun tiloille
erilaisia merkityksid koulupédivdn tai viikon eri aikoina. Oppituntien aikana
kuvataiteen luokka on luokkahuone, jossa vuorovaikutus toteutuu ensisijaisesti
virallisen koulun ehdoilla. Toisessa hetkessa kuvataideluokka saattaa muodostua
oppilaille turvalliseksi jakamisen tilaksi. Erityisesti oppituntien ulkopuolella,
vuorovaikutuksen painottuessa epévirallisen koulun tasolle, kuvataideluokka voi
toimia paikkana syvillisillekin arvokeskusteluille.

"Hienoo oli huomata tuol [koulussa] sen toisen opettajan vetdmd kuviskerho,
joka oli sitten niinku aina joka... Niinku kerran viikossa useemman tunnin ajan. Nii
miten niinku, et siel kdy sit aik, ylldtdvdn paljonki oppilaita ja sitte, et ku on ollu
muutaman kerran sijaistamassa siel, ni miten ne keskustelut, jota on ehkd aloteltu
kuviksen tunnilla, mut sitte jatkuu sielld, ni saattaa mennd tosi syvdllisiin. Ja just
puhutaan enemmdn... Niinku, et oppilaat kokee kuvataideluokan kumminki jollain
tavalla semmosena turvallisena ja usein kuvataiteen opettajat myéds sellasina, et
tulee jakaa jotain [henkilGkohtaisia asioitaan]. -- Et niin, et miten tdrkeeks paikaks
se muodostuu monelle. Et siel puhutaan just vaikka sukupuoli-identiteetistd ja kaikista

ndistd.” (keskusteluaineisto, Siili)

Koulurakennuksen roolia yhteiskunnallisten normien vilittdjana kasiteltiin
molemmissa ryhmissé. Erityisesti koulun fyysisten tilojen ja sukupuolisensitiivisen
kasvatuksen vililld ilmenevd ristiriita heratti kritiikkia.

"Sielld on myds ihan tyttdjen ja poikien erilliset vessat ja... Et
tavallaan kylldhédn se... Sieltd tulee. Tavallaan niinku normalisoituu  se,
ettd on... Sind olet jompaa kumpaa. Kdy jommassa kummassa vessassa.”

(keskusteluaineisto, Ruska)

Heteronormatiivista ajattelua ja binddrisid sukupuolinormeja viestivit koulun
tilat voivat toimia myds opetushenkilokunnan heteronormatiivisten asenteiden
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oikeuttajana. Omien asenteiden kyseenalaistaminen ei valttdmdttd tunnu
tarpeelliselta, kun fyysinen koulurakennuskin vahvistaa samoja arvokasityksia.
Koulun heteronormatiivisia tilaratkaisuja saatetaan jopa kdyttdd perusteluna
kouluyhteisossd harjoitettavalle tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden tavoitteiden
vastaiselle toiminnalle, kuten sukupuoleen perustuvalle opetusryhmien
muodostamiselle.

"Sitte oltiin pddtetty, ettd tulee vain poikien ryhmd. -- Jotenki sil se liitty siihen et
sit pitdd -- varata niinku useempi pukkari ja.... Se oli ihan semmost niinku, et tdd
on ihan todella jotenki, jotenki vdhdn nyt todella niinku liimaamalla liimattu. Et ne ei

vaan niinku halunnu sinne poikien joukkoon kaht tytt66.” (keskusteluaineisto, Lettu)

Ensimmadisessd keskusteluryhmidssd pohdittiin  my6s koulurakennuksen
tilojen vaikutusta ekososiaalisen sivistyksen tavoitteen toteutumiseen. Vaikka
kierratyskeskeisen ympaéristokasvatusndkokulman ajateltiin olevan riittdmaton
tapa aidosti edistdd oppilaiden ekososiaalista sivistystd, kierratysmahdollisuuksien
puuttuminen ndhtiin ongelmallisena ja arvokasvatustavoitteiden kanssa
ristiriitaisena. Koulussa tarjolla olevat kierratysmahdollisuudet vaikuttivat
narratiivien perusteella heijastelevan kouluyhteison sitoutumista ekologisiin
arvoihin. Kierrdtystd laiminlyoneissdé kouluissa ekologiset arvot vaikuttivat
muutenkin toissijaisilta, kierratysmahdollisuuksiin satsaavassa kouluyhteisossé
ekologiset arvot olivat muissakin yhteyksissd vahvasti ldsnd kouluarjessa.
Koulukohtaiset erot ndissa puitteissa olivat huomattavia.

"Tai sillee, siihen kiinnitetddn huomiota ja siihen materiaalien, niinku sddstdmiseen
kiinnitetddn myés niinku kuviksessa ainaki niinku mun mielestd aika paljon. Ja
sit ettd sit on niinku bioroskat jokasessa luokassa ja paperin kierrdtykset niinku.
-- Se [ekologisuus] on jotenki koko ajan Idsnd. Ja myés niinku aiheissa. -- Must
tuntuu, et se mainitaan niinku aina siel sun tddlld ja koko ajan se on niinku ilmassa.”

(keskusteluaineisto, Aloe)

”On siel silleen et joo, et laittakaa valot kiinni ku meette vessaan, tdn tyyppisii
lappuja kyl, mut ei mun mielest hirveen. Opettajanhuoneessa on silleen hyvd
kierrdtystilanne, mut sit luokissa on silleen vaan sekaroskikset ja kuviksenki luokas on
vaan sekaroskis. Mikd on aika... Siel ei oo ees paperinkerdystd.” (keskusteluaineisto,

Saturnus)

Kehollisuus ja kehollinen kontrolli

Fyysisen koulun kehollisuutta sivuttiin molemmissa keskusteluryhmissa.
Molemmissaryhmissd pohdittiinoppilasryhmienkoonvaikutustaarvokasvatukseen,
jalkimmaisessa keskustelussa kasiteltiin myos koulujen jarjestyssaantoihin sisaltyvaa
oppilaiden kehollista kontrollia.
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Opetusryhmien koko - lukuisat kehot rajalliseen aika-tilaan samanaikaisesti
asettuneena — vaikuttaa vaistamattd oppilaille tarjolla oleviin tyoskentelytapoihin,
toiminnan muotoihin sekd ryhméssi tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Oppilaiden
madrd rajoittaa huomattavasti myos opettajan ja oppilaan vilisen pedagogisen
vuorovaikutussuhteen ehtoja, silld yksittdisille oppilaille on mahdotonta omistaa
henkil6kohtaista huomiota muutamaa minuuttia enempéaa ilman ettd se on selkeasti
muilta opetusryhmén oppilaita pois. Jokaisen oppilaan kiireettoémaan kohtaamiseen
ei yksinkertaisesti ole resursseja: "Et se ehkd mikd on surullisinta noissa isoissa
ryhmdkoossa ja ndin, ni sit ei pysty jotenki antamaan sitd kaikkea mitd haluais.”
(keskusteluaineisto, Siili)

Opetusryhmienkokoonkytkoksissd myosoppilasryhmien muodostustaohjaaviin
arvoperiaatteisiin: ketkd oppilaista sijoitetaan samaan tilaan, miten ja milloin?
Ensimmadisessd ryhmikeskustelussa pohdittiin opetusryhmien koostamiseen
liittyvien jarjestelyiden, erityisesti erityisopetusta koskevien ratkaisujen, vaikutusta
opetusryhmidn  ilmapiiriin  sekd arvokasvatustavoitteiden toteuttamiseen.
Keskustelussa kasiteltiin kokemuksia liian véhdisin resurssein toteutettavasta
inkluusiostajaintegraatiosta sekd timan vaikutuksesta arvokasvatuksen tavoitteisiin.
Usein juuri taito- ja taideaineet ovat oppiaineita, joissa muita aineita pienryhmissé
opiskelevat oppilaat opiskelevat yhdessd isomman opetusryhmén kanssa. Kuten
Rauni Risidnen toteaa, liian pienin resurssein toteutettavaan inkluusioon liittyviit
haasteet ovat ensisijaisesti kytkoksissd koulutuspoliittiseen tahtoon (Résénen 2005,
88-89). Tastd aiheutuvat kasvatukselliset haasteet sen sijaan jadvit usein opettajan
yksin ratkaistavaksi.

"Lettu: Mut joka tapauksessa, nii, niin tota, en oo ihan varma,

et toteutuu--, et pystyyks tdtd [arvokasvatustavoitteita] esimerkiks
toteuttaa semmoses ryhmdssd, mis on, mis on niinku hirvee mayhem pddlld.
Et jokainen niistd oppilaista tarvitsis niinku koko...

Saturnus: Yhden aikuisen.

Lettu: Nii, nii, nii.” (keskusteluaineisto)

Oppilaiden pukeutumiseen liittyvad kehollista kontrollia pohdittiin
jalkimmaisessd keskusteluryhmaissd, padhineiden kayttokieltoa koskien. Toisaalta
koulun sdéntojen “tietdminen” ja korostaminen voi tarjota esimerkiksi lyhytaikaisen
sijaisen roolissa toimivalle kasvattajalle mahdollisuuden positioida itsensd osaksi
koulun henkilokuntaa ja opettajakunnan auktoriteettia. Lahtokohtaisesti kieltoa
pidettiin silti kyseenalaisena.

Siili: Et ku t&d nyt on kuuluisa aina téd hattu-keskustelu, et miks ei saa vaik
kdyttdd pipoa sisdlld. Se on itelleki véhdn silleen. .. Silleen miksi¢ No md
en oikeestaan osaa perustella tdtd.--

Ruska: -- Nii ja sit, must tuntuu, et joillain oppilailla on silleen vaan, ettd,
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et ku on niinku niin sairaan vaikeeta tulla sinne kouluun. Ja sit jos siel on
viel joku silleen, opettaja on silleen et ‘ota toi hattu pois’. Nii sillee, ettd

en halua tehdd tdtd. Et se on nyt tddlld, niin, niinku antaa sen nyt olla. Tai
niinku tavallaan, et ihanaa, et se on tullu kouluun tdnddn.--

Rousku:--Joo mut, tosiaan niinku, on todella vaikeaa, et kieltdd mitddin, jos
ei ite pysty perusteleen sitd mitenkddn jarkevdsti.

(keskusteluaineisto)

Keskustelijoilla oli kuitenkin useita kokemuksia siitd, ettd joillekin kollegoille
sdannoistd kiinni pitdminen vaikutti olevan huomattavan tirkedd. “Hattukielto”
ilmeni narratiiveissa oppilaiden ja opettajien vilistd virallista hierarkiaa
autoritddrisesti vahvistavana sekd opettajan institutionaalista valta-asemaa
korostavana. Oppilaiden ja opettajien ndenndisesti merkitykseton taistelu
oppilaille sopivasta vaatetuksesta onkin tulkittavissa koulukulttuurille tyypillisena
kamppailuna opettajien ja siten koko kouluinstituution auktoriteettivallan
oikeutuksesta (Willis 1981, 18). Nédin ollen myds ehdoton sddnnostd kiinni
pitdiminen voidaan tulkita opettajien pyrkimyksena ehdottoman auktoriteettivallan
vahvistamiseen. Keskusteluissa "hattukielto” ja siihen sitoutuminen korostui myos
henkilokunnan viralliseen hierarkiaan kietoutuneena tekijana: johtavassa asemassa
oleva kollega voi katsoa asiakseen vaatia sadannon noudattamista tilanteessa, jossa
aineenopettaja on selvidsti padttanyt suhtautua asiaan vélinpitamattomasti.

”"Md pidin siis tuntia ja m&, md en kans oo koskaan ollu silleen, et hatut pois. --.
Ja sit, sit niinku koulun vararehtori -- silleen ilmestyy sinne luokkaan ja alko huutaa

yhelle oppilaalle, et 'Sind otat tuon hatun pois!” ” (keskusteluaineisto, Ruska)

EPAVIRALLINEN KOULU

Epavirallisen koulun ulottuvuus painottui kummankin ryhmén keskusteluissa
selkedsti eniten. Epévirallinen koulu onkin se taso, jolla eri koulut ja kouluyhteis6t
usein selkeimmin eroavat toisistaan. Kouluja ohjaavat pitkdlti samat sddannot
ja dokumentit, ja paikallisten opetussuunnitelmienkin vélilld on vain védhdistd
variaatiota, mutta nédiden tulkinta eri kouluyhteisdissa voi olla vaihtelevaa. Myos
piilo-opetussuunnitelma toteutuu pitkilti epévirallisen koulun tasolla. Kouluissa
toteutettavia kaytantojd tarkastellessa olennaista onkin se, kuinka koulu toimii, ei
miten sen pitdisi toimia (Antikainen et al. 2013, 57).

Keskusteluissa esiintyneet epéviralliseen kouluun liittyvdt tekijdt on jaoteltu
viiteen eri teemaan: Oppilaat yksiléind joukossa, Konfliktit, Kouluyhteison normit ja
toimintakulttuuri, Tyoyhteiso opettajan tukena ja haasteena sekd Yhteiskunnallinen
ja kulttuurinen viitekehys. Epaviralliseen kouluun liittyvét tekijat koskevat erityisesti
arvokasvatuksen tavoitteiden ulottumista koulukasvatuksen kaytantéihin,
esimerkiksi oppilaiden yhdenvertaista kohtelua niin opettajan kuin koko oppilas-
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ja kouluyhteisoén toimesta. Epévirallisessa koulussa toteutuvaan arvokasvatukseen
vaikuttavat myos koulun tyoyhteison arvokasitykset sekd koulua heijastuvat
kulttuuriset normit ja rakenteet.

Myo6s opettajan henkilokohtaisiin  kasityksiin, kokemuksiin ja virheisiin
kytkeytyvit arvokasvatukseen vaikuttavat tekijit ovat osa epivirallista koulua,
mutta késittelen ndita kategoriassa Koulu kasvattajan kokemustilana.

Oppilaat yksil6ini joukossa

Koulun aijka-tila-polut ja virallisen koulun ohjaus luovat peruskoulun
arvokasvatuksen raamit, mutta arvokasvatus kiteytyy kasvatustoiminnan ytimessa,
kasvattajan ja kasvatettavan vilisessd vuorovaikutussuhteessa. Peruskoulussa
pedagogista vuorovaikutusta rajaa se erityispiirre, ettd ldhes poikkeuksetta
vuorovaikutustilanteessa on ldsnd lukuisia kasvatettavia. Vaikka opettaja keskustelisi
vain yhden oppilaan kanssa, tapahtuu keskustelu useimmiten luokkahuoneen
jaetussa aika-tilassa, lukuisten muiden oppilaiden aktiivisesti seuraamalla
nayttdmolld. Peruskoulun kasvatuksen ja opetuksen laatua usein tarkastellaan
yksiloldahtoisesti, mutta kdytdnnossd oppilaan kokemus kasvatuksesta ja koko
peruskoulusta on tiukasti sidoksissa muiden oppilaiden ldsndoloon. Oppilaiden
korostetaan olevan ainutlaatuisia yksil6itd, mutta he ovat yksilotd joukossa (Gordon
& Lahelma 2003Db, 58).

Virallisesti koulu tarjoaa kaikille oppilaille samanlaiset oppimisen
mahdollisuudet, mutta todellisuudessa moninaiset eriarvoistavat mekanismit
vaikuttavat oppilaiden jakautumiseen jo koulutaipaleen alusta ldahtien (Antikainen
et al. 2013, 254). Opetussuunnitelmateksti puhuu abstrakteista oppilaista, mutta
koulun arkitodellisuudessa kohtaavat hyvin erilaisista lahtokohdista tulevat lapset
ja nuoret.

"No siel koulun kdytdnnén arjessa ndkee sen ettd on, niinku, on semmost
jakautumista, et jotkut oppilaat on hirveen niinku paineissa jo tosi nuorena, koska
ne, niil on niinku se tdhtdin on kauheen korkeella ja tulee se niinku se suorituspaine
sieltd, ja et pitdd, et miten pitdd menestyd. Ja osa on taas ihan silleen niinku jotenki
unohdettu.” (keskusteluaineisto, Lettu)

Kuten Minja Koskela huomauttaa, oppilaiden identiteetit ovat intersektionaalisia
ja siten lukuisten sosiaalisten kategorioiden, kuten etnisyyden ja sukupuolen kanssa
ristedvid. Koska ndma ovat erottumattomasti yksildiden kokemuksiin kietoutuvia,
ne ovat ldsnd myos koulun opetustilanteissa. Koskela toteaa nuorten itsensd
hahmottavan sosiaalisten kategorioiden yhteisvaikutuksen omassa ja muiden
eldmadssd, minka vuoksi my0ds opettajien on ddrimmadisen tarkedd ymmartidd naiden
vaikutus oppilaiden kokemusmaailmoihin. (Koskela 2018, 340.)

Pyrkiessddn ymmartiméddn oppilaiden identiteettien ja eldmidnkokemusten
vaikutusta, kasvattajan on samalla tiedostettava tuon ymmarryksen vadjaamaton
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vaillinaisuus. Kasvattajan henkil6kohtaisen perspektiivin rajallisuuden lisdksi
ymmarrystd haastaa identiteettien monikerroksisuus. Identiteetit — niin oppilaiden
kuin opettajankin — ovat lukuisista elementeistd rakentuvia, sekd tietoisiin ettd
tiedostamattomiin tekijoihin pohjautuvia ja eri hetkissa eri tavoin konkretisoituvia.
Identiteetin eri ulottuvuudet eividt siten ole tasaisesti ldsnd joka tilanteessa, eikd
yksikddn identiteetin ulottuvuus ole irrallinen muiden vaikutuksesta. Yksilon
perspektiivi ja “adni” (voice) on muuttuva, joten opettajan on mahdotonta todella
tietdd, millaisesta ndkokulmasta oppilas opetustilannetta tarkastelee. (Ellsworth
1989, 312.) Tdmai ei tietenkddn tarkoita, etteikd oppilaiden moninaisuutta tulisi
huomioida, vaan on muistutus siitd, ettd opettajan tulkinta tilanteesta on ainoastaan
opettajan tulkinta tilanteesta.

Oppilaiden sosiaalisissa taidoissa saattaa olla huomattavia eroja, jotka vaikuttavat
sekd opinnoissa ettd kouluyhteisossd pérjaamiseen. Erityisesti konflikteissa ja
yksiloiden vilisissd ristiriitatilanteissa ndiden erojen merkitykset korostuvat.
Oppilaiden tasa-arvoisen kohtelun nimissd oppilaiden kaytokselle asetettujen
vaatimusten tulee olla yhdenvertaiset, vaikka valilld tekisikin mieli vaatia oppilailta
nimenomaisesti heiddn yksil6llisen sosiaalisen osaamisensa mukaista toimintaa:

"Ei sitd nyt voi jotenki ihan niinku suoraankaan sanoa, ettd te, ni teidn pitdd nyt
kdyttdytyd paremmin -- Vaik siis sehdn siis just on niinku tavallaan, sen just haluis
sanoo niille, et hei, et sul on niinkun tavallaan niinku ehkd enemmdén paukkuja kuin
tdllg toisella, et nyt sun pitdis jotenkin koittaa kdyttdytyd tdssd.” (keskusteluaineisto,

Pepsi)

Jalkimmaisessd keskustelussa pohdittiin  oppilaiden kanssa kaytdvien
henkil6kohtaisten keskustelujen merkitystd. Opetustyd on usein kookkaan
opetusryhmidn kanssa tapahtuvaa toimintaa, jossa opettajan on huomioitava
lukuisia oppilaita samanaikaisesti. Usein erityisen merkityksellisiksi kohtaamisiksi
oppilaiden kanssa muodostuvat kuitenkin juuri sellaiset hetket, joissa opettajalla on
mahdollisuus keskittya vain yksittdisen oppilaan tai pienen ryhmén kohtaamiseen.

”"Huomaa, et se antaa itelleki aika paljon, tollaset tilanteet. Ja toki siin on se, et
on vdhemmdn... Tai et on se rauvhallinen hetki, ja vdéhemmdn oppilaita, et pystyy

antaa sen ajan sitte.” (keskusteluaineisto, Siili)

Osana ty6tddn opettajat ovat usein tekemisissd oppilaiden henkil6kohtaisten
asioiden, kuten terveydentilaan tai elaméntilanteeseen liittyvien tietojen kanssa.
Tiedot saattavat olla oppilaiden itsensd opettajalle jakamia tai esimerkiksi
huoltajien, kollegoiden tai muiden ammattilaisten kautta opettajan tietoon
tulleita. Opettajan padsy oppilaan henkilokohtaisiin ja arkaluontoisiinkin tietoihin
kiinnittyy pedagogisen vuorovaikutussuhteen valtaan, epasymmetrisyyteen ja
intiimiyteen: opettajalla on kdytettdvissddn yksityiskohtaista tietoa oppilaan
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eldmadstd, mutta samalla mahdollisuus rajata omaa elamaansa koskeva tieto tiukasti
vuorovaikutussuhteen ulkopuolelle.

Molemmissa keskusteluissa kisiteltiin jonkin verran oppilaan henkilokohtaisen
tilanteen, esimerkiksi mielenterveyden haasteiden, sensitiivistda huomioimista
koulun kéytanteissd. Ensimmadisessd ryhmadssd jaettiin kokemuksia tilanteista,
joissa opetuksen suoritustapoja oli muokattu huomattavissa méairin oppilaan
elimadntilanteeseen sopivaksi, jotta peruskoulun suorittaminen olisi mahdollista.
Lisaksi keskustelussa pohdittiin sité, kuinka oppilaiden henkilokohtaisten asioiden
kasittely kollegoiden kesken vaatii erityista eettistd harkintaa.

"Oppilas on idstddn huolimatta kuitenki yksils, jolla on yksityisyydensuoja. Niin
kuinka paljo, kuinka paljon niitd asioita niinku tavallaan kerrotaan. Vaikka niissé
on ehoton hyéty tietenki harjottelijoitten ja opettajien tietdd, mutta joskus oon
miettiny sitd, ettd niinké... Et tavallaan onko kaikki tieto semmosta, mitd pitdd
saada. Koska oppilas on kuitenki, silldkin pitdd saada olla se yksityisyys. Ja tuntuu
kauheen kurjalta, et varsinki jotku opettajat puhuu sit niinku aika véhdn turhanki
suoraan niinku keskenddn niistd oppilaiden todella henkilékohtasista asioista.”

(keskusteluaineisto, Aloe)

Kasvatuspsykologi Helena Rasku-Puttonen huomauttaa, ettd opettajien
oppilaista sekd heiddn vanhemmistaan kiyttamdt puhetavat toimivatkin yhtend
koulukulttuurin indikaattorina (Rasku-Puttonen 2005, 98). Martin Thrupp
puolestaan toteaa, ettd mikali oppilaisiin viitataan opettajien keskindisessd puheessa
erilaisin lyhentein, kuten kaytoshdirididen tai mielenterveyden diagnooseihin
liittyvin termein, se helposti piilottaa esimerkiksi oppilaiden sosioekonomisen
taustan ja koulun normien vélisten ristiriitojen vaikutukset (Thrupp 2018, 53-54).
Ensimmaisessd keskustelussa pohdittiinkin myos sitéd, kuinka tietoisuus oppilaan
yksityisasioista saattaa myds huomaamatta varittad henkilokunnan suhtautumista
oppilaaseen. Kuten Aloe totesi: "Ku se leimaaminen, eihdn se tavallaan, eihd kukaan
oo silleen’nyt md leimaan’. Tavallaan. Vaan se saattaa tapahtua -- niinku ohimennen,
eikd kukaan oo missddn vaihees pddttdny, ettd nyt leimataan.” (keskusteluaineisto)

Koulun kaytantéihin kiinnittyvd oppilaiden jatkuva ryhmissi toimiminen
vaikuttaa arvokasvatuksen toteutuksen paitsi oppilaan ja opettajan vilistd
vuorovaikutusta rajaamalla, my6ds muokkaamalla oppilaan kasitystd itsestddn
ja toimintamahdollisuuksistaan ryhmian jasenend. Opettajan rooliin kuuluu
opetus- ja kasvatusvastuun lisaksi my6s vastuu luokan ilmapiiristd, oppilaiden
toimintaymparistostd (Rasku-Puttonen 2005, 95). Opetussuunnitelman perusteiden
arvokasvatustavoitteisiin kuuluvien oppilaan aktiivisen toimijuuden ja osallisuuden
kokemusten edistaminen edellyttdd, ettd jokaisella oppilaalla mahdollisuudet
vaikuttaa ryhmadssa toteutettavaan paitoksentekoon. Kéytdnndssd yhdenvertaisten
vaikutusmahdollisuuksien toteuttaminen on kuitenkin todella haastavaa, silla
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kookkaassa ryhmadssé vaikeaa aidosti tarjota tilaa kaikkien mielipiteelle. Oppilaiden
toimintaan vaikuttavat myos ryhmén keskindiset sosiaaliset hierarkiat, joiden
muodostumiseen yksittdisen aineenopettajan vaikutusvalta on wusein kovin
vahiinen.

”Viime aikoina pohtinu tuota niinku osallisuutta, ja just sen niinku tavallaan sen
vallan joakamista. Ja sit jotenki, niinku, jotenki haluis pyrkii sithen mut sit minust tuntuu
et minuu tdl hetkel pelottaa se et se jdd vdhdn sellaselle niinku ndenndiselle tasolle. Jos
olis vaik sillee et ’"No mitd me nyt halutaan tehd tddllae’, kysyn kaheltakymmeneltd
ihmiseltd. Ni sit sieltd varmaan tulee niinku kakskyt eri mielipidettd. -- Siin tarvittais
jotenki hirveesti sellasta, jotenki sellast sensitiivistd neuvotteluu, ettei kdvis nii et
sillein et aina sen niinku &dnekk&dimmdn ja suosituimman niinku mielipide jotenki
jyrdd. Ku on vaikka just silleen ettd 'oppilaat valitsivat ilmiéviikon teeman yhdessd’,
niinku et miten se on oikeesti kdytdnnéssd tavallaan silleen niinku jotenki aidosti

demokraattisesti pystytty valitsemaan? ” (keskusteluaineisto, Pepsi)

Konfliktit

Koulua ohjaavien dokumenttien ja virallisen koulun tasolla tunteet on monella
tapaa rajattu koulutilan ulkopuolelle. Epévirallisen koulun tasolla, koulun
arkitodellisuudessa, koulu on kuitenkin vahvasti tunteiden vérittama. Erityisen
ndkyvisti tunteet tulevat esiin kouluarjen yhteentérmayksissd, karjistyneissad
konfliktitilanteissa. Molemmissa keskustelryhmissa konfliktitilanteiden merkitys
kouluyhteison ja opettajan arvokasitysten vilittdjand korostui selvisti. Keskusteluissa
kasiteltiin sekd oppilaiden ja opettajien vilisid epasymmetrisid konflikteja ettd
oppilaiden tai opettajakollegoiden keskindisid symmetrisid konflikteja (Haikonen
1999, 22).

Konfliktitilanteet mielletddn usein yhtakkisiksi ja yllattaviksi, mutta myos
koulussa tapahtuva syrjinté ja kiusaaminen — oppilaisiin tai opettajiin kohdistuva
- on ymmadrrettidvissd jatkuvaksi konfliktitilanteeksi. Koulun arvokasvatuksen
kannalta koulukiusaaminen on sekd eettisesti vaikea ettd olennaisen tirked aihe
(Ukskoski 2018, 141). Tdssa keskityn ainoastaan @killisten konfliktien kasittelyyn,
silla  ryhmakeskusteluissa yhtdkkiset konfliktit korostuivat huomattavasti
kiusaamista koskevia kokemuksia enemman.

Konfliktitilanteet vaativat opettajalta usein nopeaa paitoksentekoa, jolloin
valinta eri toimintavaihtoehtojen vililld on tehtdva pitkélti intuition varassa.
Kiireessd ja ilman huolellista harkintaa valittu toimintatapa ei vélttdmatta ole toimin,
joten ei ole yllattavad, kuinka juuri konfliktitilanteisiin liittyvissd narratiiveissa
toistuivat selvidsti eniten epdonnistumisen ja riittimattomyyden kokemukset. Néité
tarkastelen osana kasvattajan kokemustilan kategoriaa.

Haastavuudestaan huolimatta konfliktit ovat vidistimiton osa ihmisten
yhteistoimintaa, etenkin koulutodellisuuden kaltaisessa tilassa, jossa yhteison jasenet
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pdivittdin viettdvdit huomattavan ajan toistensa seurassa. Monet kouluyhteiséille
ominaiset piirteet, kuten yhteison roolijako ja opetustyon arvosidonnaisuus
vaikuttavat konfliktien yleisyyteen kouluymparistoissa (Haikonen 1999, 32).
Oppilaiden ndkokulmasta tilanteeseen vaikuttaa myos se, ettei heilld ole juurikaan
sanavaltaa siihen, millaisissa ryhmissé ja kenen kanssa he tydskentelevit, millaisia
asioita ja milld tavoin he oppitunneilla kisittelevit, mihin tahtiin liikkuvat, syovit
tai puhuvat. Kun yksil6t joutuvat jatkuvasti sopeuttamaan erilaisia ndkemyksidan,
odotuksiaan ja ideologioitaan koulun suhteellisen joustamattomiin puitteisiin,
ajoittaisten konfliktien tdydellinen ennaltaehkiisy on mahdotonta.

Ensimmadisessd keskusteluryhméssa pohdittiinkin sité, etteivat konfliktitilanteet
ole yksiselitteisesti negatiivinen osa kouluarkea, silldi niiden ratkominen
nimenomaisesti tarjoaa mahdollisuuksia arvokeskusteluille ja arvoristiriitojen
kisittelyyn. Aineenopettajan koulutus ei kuitenkaan valttaimaittd tarjoa vahvoja
kéytdnnon tyokaluja konfliktitilanteiden rakentavaan selvittelyyn.

"Mitd siel [opinnoissa] nyt kdytiin Idpi, oli tavallaan vaan, et miten
ennaltaehkdstddn tdllasii tunteenpurkauksii. Mikd ei véltdmdt aina oo se niinku, ois
hyvd vaan et ideana ois ehkd enemmdn se miten niist tekee rakentavia tai et miten

ne pitdd tavallaan semmosen rakentavan piirissd.” (keskusteluaineisto, Saturnus)

Sekd konfliktien syntyminen ettd niiden purkaminen korostui molemmissa
keskusteluissa vahvasti fyysisen koulun aika-tilaan kietoutuneena. Konfliktit
syntyvit usein koulupdivan hektisessd vaiheessa, kirjistyvat oppituntien mittaan
ja niiden rakentava purkaminen puolestaan vaatii usein rauhallisempaa hetked
ja asianomaisten rauhoittumista. Molemmissa keskusteluissa konfliktitilanteiden
purku vasta varsinaisen tilanteen laannuttua ndhtiin edellytyksend tilanteen
rakentavalle kasittelylle. Erityisesti kiireen keskelld ja nopeasti vaihtuvissa
sosiaalisissa tilanteissa opettajien toiminta perustuu helposti ennemminkin
rutiineihin ja uskomuksiin kuin perusteltuihin ratkaisuihin (Talib 2008, 151-152),
joten tilanteen rauhoittaminen tarjoaa myds opettajalle itselleen aikaa punnita
tilannetta ja argumenttejaan tarkemmin.

"Sitten tavallaan siinki se ensimmdinen, mitd niinku teki, et oli vaan jotenki,
et nytte niinku lopetetaan tdd [seksuaalivdhemmistSjen oikeuksia koskeva] taistelu
ja niinku jatketaan siitd [opiskelua],-- et ei mennd endd tdhdn. Mut sitte mietti
siind funnin aikana, et miten tdtd kdsittelis niinku lopputunnista viel. Silleen palas

sithen aiheeseen ja just niinku voi vedota ihan lakiin ja koulun jdrjestyssddntsihin

(keskusteluaineisto, Rousku)

Ensimmaiisen ryhmin keskustelussa pohdittiin myds sitd, ettei rauhallinen
selvittely kuitenkaan aina onnistu, silld oppilaiden valmiudet konfliktien selvittelyyn
ovat vaihtelevat. Joillekin asian kisittely tai omien tunteiden sanallistaminen
saattaa olla haastavaa, toiset eivdt valttamattd alun perinkdan suostu olemaan lasna
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tilanteen selvittelyssda. Konfliktitilanteiden selvittiminen opettajan toivomalla tai
kaikkia miellyttavalla tavalla ei véalttamatta aina onnistu ja joskus ainoa ratkaisu on
hyviksya tilanteen purun epdonnistuminen.

"Et ehkd sillee semmonen vdhdn vd&drd intuitio, mikd on just alotteleva opettaja,
et kaikki asiat pitdd aina niinku kaikkien oppilaiden kanssa keskustella. Mut ei
kaikil oo sitd keskustelun taitoo -- varsinki jos on silleen niinku helposti menee niin
sanotusti tunteisiin. Niin sit, et sd pystyisit jotenki rationaalisesti kolmetoistvuotiaan
-- silleen nyt ruveta sellittdmddn, ettd ‘Minulla on tdssd nyt paha mieli, blaa blaa

blad’...” (keskusteluaineisto, Lettu)

Asioiden “tunteisiin menemistd” ja reaktiivista kdyttaytymistd my0s opettajan
puolelta kasiteltiin molempien ryhmien keskusteluissa. Narratiiveissa jaettiin
kokemuksia tunteiden vallassa toimimisesta, timanaiheuttamista virhearvioinneista
ja siitd, kuinka rakentavammat toimintamallit tulevat usein mieleen vasta tilanteen
jo mentyé ohitse. Aina tunteen vallassa tehtdvit ratkaisut eivét ole suoranaisesti
huonoja, mutta usein niihin liittyy silti epavarmuutta eri tavoin kuin harkitumman
toiminnan reflektointiin. Esimerkiksi Ruska pohti tapaansa kieltaa natsisymboliikka
oppitunneillaan:

”"Md olin silleen, et, et ei minun tunneilla. Et, et tddélld ei mitddn natsitervehdyksid
tehdd. Ja ei piirrelld hakaristejd. Ja -- varmaan myé&s sanoin, et -- ymmdrrdtteks
te mitd natsit on -- tehny2 Mutta kuitenki silleen kielsin sen aika niinku tdydellisesti.
Ja se ei... Se lopetti sen niinku niilld mun tunneilla, mutta en tiedd, ettd oliks se
silleen hirveen hyvd toimintamalli kuitenkaan. Et oisko siitd sit pitdny keskustella
jotenki, niinku, suuremmin. Tai jotenki pyytdd vaik niitten historian opea vaik niinku
puhumaan siit asiasta jotenki. -- Mut niinku sillee mua henkilskohtasesti jotenki
ahdisti se tosi paljon, ettd ne tekee sitd, ja sitten toimin siind silleen reaktiivisesti,

vaikka ois pitdny toimia jotenki muuten. (keskusteluaineisto, Ruska)

Kouluyhteison normit ja kidytianteet

Koulussa ollessaan oppilaat toimivat sosiaalisessa yhteisossd, jonka sadannot ja
kaytanteet he viahitellen sisdistdvit paivittdisten kokemustensa kautta. Koulun
toimintakulttuurin periaatteellisena tavoitteena on, ettd kouluyhteisén toimintaa
ohjaavat arvot ja periaatteet — kuten opetussuunnitelman arvokasvatustavoitteet
— vahitellen sisdistyvat myds yhteison jasenten henkilokohtaiseksi normiksi,
jonka noudattamista ohjaavat sdantojen tai pakon sijaan oppilaiden omat rutiini
ja motiivit. (Saloranta 2017, 92). Koulujen toimintakulttuuriin sisiltyy kuitenkin
lukuisia muitakin aineksia kuin sitd virallisesti ohjaavat periaatteet tai opettajien
tietoiset tavoitteet. Pdivittdisen toiston kautta oppilaat hiljalleen omaksuvat myds
koulun piilo-opetussuunnitelman vélittdmat julkilausumattomat arvokasitykset ja
tiedostamattomat normit.
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Arvokasvatuksen tilannesidonnaisuutta ja sen vaikutuksen kiinnittymistd
nimenomaisesti kdytdnnon toimintaan korostettiin molempien ryhmien
keskusteluissa. Kouluarjen kidytainnon toiminnassa esiin tulevatarvovalinnat koettiin
huomattavasti opetussisdltoihin sidottua arvokasvatusta merkityksellisemmaksi.
Arvokasvatukselle merkityksellisind toimintakulttuurin piirteind korostuivat seka
yhteison puheen ja vuorovaikutuksen tavat ettd kdytdnnon toimintaan sisaltyvit
arvovalinnat. Narratiivien perusteella arvotavoitteiden ulottuminen opettajan ja
kouluyhteison jokapidivdiseen toimintaan oli tulkittavissa huomattavan tarkeaksi
arvokasvatuksen vaikuttavuutta médrittavaksi tekijaksi.

"Homman juju on just se etd et se on niin paljon tdrkeempdd et miten tollasis
tilanteis reagoi, et mitd se koulun kdytdnté niis luokkahuonetilanteis ja niitten lasten
kaa tekemisissd ollessa on ku se ettd tulee joku yks valistustunti jostain, jostain

niinku aiheesta.” (keskusteluaineisto, Lettu)

Puhuttuun kieleen sisdltyvat ja sen kdyton kautta vilittyvdt arvokasitykset
toimivat kulttuurien arvomaailman yllapitdjind. Ryhmakeskusteluissa kielenkéyton
ja sanavalintojen merkityksid arvokasvatuksen mahdollisuuksiin vaikuttavina
tekijoina ei kasitelty paljoakaan, mikd saattaa johtua siitd, ettei aihetta kasitelty
keskustelujen virikemateriaaleissakaan. Ensimmadisen ryhmidn oppituntien
ulkopuolisen arvokasvatuksen keinoja pohdittaessa Aloe sivusi aihetta lyhyesti:

"Ehk& selkeimmin niinku [opetuksen] aiheitten liséksi jotenkin niinkun opettajien
puhetavoissa ja sanavalinnoissa. Niitd mun mielestd on kohdannu niinku ylldttédvén
positiivisilla tavoilla, et se on niinku tavallaan osa semmosta luonnollista dialogia.
Mikd on varmaan, tai en md tiid, ite koen ettd se on kylld myés yks parhaita

tapoja.” (keskusteluaineisto)

Keskusteluissa jaettiin kokemuksia myos siitéd, etteivat kaikki arvotavoitteet
vilttimattd ndy kouluyhteison arjessa oikeastaan lainkaan. Erityisesti kokemukset
kouluyhteisdjen  sitoutumisesta  ekososiaalisen  sivistyksen edistdmiseen
olivat vaihtelevia: useimmilla keskusteluihin osallistuneilla oli kokemuksia
kouluyhteisdistd, joissa sitoutuminen ekologisen sivistyksen tavoitteisiin oli todella
heikkoa.

"Rousku: Mun mielestd ainaki niinku todella sellasta
mukamas-tekemistd se kaikki véhd. Ettd ei yhtddn riittdvdsti niinku
ekososiaalisesti sivistetd koulussa.

Ruska: Mustki tuntuu, ettd, et niinku et tietyl tapaa se on niinku
jatkuvasti jotenki aiheena ja sillee et niinku opetellaan kierrdtystd ja
sellasta, mutta sitte ei niinku... Tai et, et must tuntuu ettd kouluissa
niinku opetus kuitenki sillee karttelee sellasii --

Rousku: Faktoja.
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Ruska: Nii ja sellasii niinku oikeesti tavallaan niit vaikeita asioita,
ettd, et ei vaik puhuta siitd, ettd, ettd se kun me tddlld Suomessa
jotenki ostetaan mitd halutaan niin sitten jossain muualla niinku ihmiset
kdrsii siitd. Tai et jotenki, tai et puhutaan jotenki silleen et 'nyt ku

me kierrdtetddn, ni sit’...” (keskusteluaineisto)

Ainoastaan Aloella oli kokemuksia kouluyhteisostd, joissa ekologiset
arvot olivat aidosti lasnd koulun kidytdnteissd ja opettajien puheessa, eivitkd
ainoastaan satunnaisina teemapdivind tai kierrdtysohjeina. Keskusteluissa jaetut
kokemukset koulujen tehottomista pyrkimyksistd oppilaiden ekososiaalisen
sivistyksen laajentamiseen vaikuttaisivat olevan tyypillisid suomalaisissa kouluissa.
Viitostutkimuksessaan koulujen toimintakulttuurien vaikutusta perusopetuksen
1.-6. luokkalaisten oppilaiden kestavan kehityksen kasvatukseen tarkastellut Seppo
Saloranta huomauttaa tavoitteiden toteutuvan suomalaisissa kouluissa erittdin
vaihtelevasti. Yhteisistd opetussuunnitelman perusteista huolimatta kestdvin
kehityksen arkikdytanteissd saama painoarvo riippuu tdysin koulusta seké rehtorin
ja opettajien intresseistd. Tutkimukseen osallistuneista yli kahdestatuhannesta
oppilaasta (87 koulusta) selkedsti suurin osa osallistui kouluissa kestavin kehityksen
mukaiseen toimintaan ainoastaan melko harvoin tai vain silloin talloin. (Saloranta
127, 229).

Osallisuuteen, yhteisollisyyteen ja hierarkkisuuteen liittyvat pohdinnat nousivat
keskusteluissa esiin lukuisia kertoja. Keskustelijoiden kokemusten mukaan
kouluyhteis6iden vililld vaikuttaisi olevan selkeitd eroja siind, millaisena oppilaiden,
opettajien ja muun henkilokunnan vilinen hierarkia koulun kaytanteissa ilmenee,
kuinka keskusteleva yhteis6 on sekd millaiset ovat oppilaille tarjotut osallisuuden
mahdollisuudet. Epavirallisen koulun hierarkiat vaikuttivat olevan pitkalti
virallisen koulun hierarkioiden, kuten oppilaan ja opettajan roolijaon ohjaamia,
mutta vastuuseen ja velvollisuuksiin perustumisen sijaan hierarkiat korostuivat
epavirallisessa koulussa enemmainkin autoritdirisen vallan maarittimina.

Keskusteluissa hierarkkisuuden, yhteisollisyyden ja osallisuuden kysymyksiin
kietoutuivat erityisesti kouluyhteiséiden kurinpidolliset kdytdnnot. Molemmissa
ryhmissa jaettiin kokemuksia tilanteista, joissa kuri ja jarjestyksenpito vaikuttivat
nousseen kouluyhteisoissd oppilaiden hyvinvointia merkityksellisemmaksi. Koulun
jarjestyssaantojen lainmukainen tavoite on koulun sisdisen jarjestyksen lisdksi
my0s kouluyhteison jasenten hyvinvoinnin ja kouluviihtyvyyden edistiminen
(Perusopetuslaki 1998/628 §29). Epavirallisen koulun tasolla ndiden eri tavoitteiden
tarkeysaste voi olla vaihteleva ja esimerkiksi ’jarjestyksen” yllapito saattaakin nousta
muita periaatteita merkityksellisemméksi.

”Nii mul oli pari sellast oppilasta, jotka oli selkeesti niinku, tavallaan -- silleen

niinku kamppaili sen koulunkd&ynnin kanssa ja niinku oli silleen, et ei ollu vdlttdmdéttd
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valmistumassa, koska se oli niinku niin vaikeeta. Ja sit tuntu, ettd siind ois ehkd
tarvittu sellasta niinku kannustusta ja sit se mitd siel koululla tuli ni oli semmosta, oli
jotenki niinku sellasta erityisen tiukkaa kuria. Mikd sitte niinku jotenki tuntu latistavan
niinku niit oppilaita tosi paljon, -- ainaki se oli siind koulussa, mis md opetin ni se
oli jotenki aika tyypillistd, ettd, et jotenki tuntu, ettd et ettd tdssd niinku ei ehkd sit
niinku jotenki tueta sitd kasvua, vaan jotenki niinku yritetddn silleen hallita se tilanne

jotenkin niinku oudolla tavalla, véadrdlla tavalla...” (keskusteluaineisto, Ruska)

Kurinpidon tiukkuuden lisdksi my6s rangaistuskaytantoihin liittyvét valinnat
ovat vahvasti sidoksissa kouluyhteison arvokasityksiin, mutta potentiaalisesti myds
eettiseen arvokasvatukseen. Onko oppilaan rankaisun tarkoitus korostaa koulun
saantojen oikeellisuutta, oppilaan toiminnan véidryytta ja henkilokunnan tai
koulun valtaa suhteessa oppilaan mielihaluihin? Késitellddnko rangaistuksen syyta,
onko sen toteutustapa perusteltavissa ja suhteessa toteutuneeseen “vadrintekoon”?
Entd tarjotaanko oppilaalle tilaa ilmaista oma ndkokulmansa ja mahdollisuutta
ymmaértaa opettajien ndkemysta? Kuten Kari Uusikyla toteaa, koulun moraalisten
kéytdntdjen tulisi aina olla kytkoksissd koulun perustehtdvaan (Uusikyla 2002, 10).

"Mun on niinku henkilékohtasesti tosi vaikee niinku ndhdd mitddn arvoo siind,
et oppilas seisoo kdytdvdssd. Jos se ei niinku... Okei jos se alkaa niinku oleen
muille, niinku hdiritd muita tai olla muille vaaraks, nii sitte niinku ilman muuta pois
luokkatilasta. Mut sillai et mielummi vaik et ei tee vaikka 30 minuuttii mitddn ja

tekee 15 minuuttii jotain.” (keskusteluaineisto, Lettu)

"Tai jotenki et kaikki sGédnnét on vaan sddntdjd ja millddn ei oo mitddn perusteita
ja sit niil on sellanen tunne, et meitd just vaan alistetaan ja annetaan Idksyjd ja
kaikkee silleen sen takii, et, et sil ei oo mitddn.... Tai jotenki sellaset miksi-tajuamiset

ois kyl tdrkeitd.” (keskusteluaineisto, Rousku)

Kurin ja jarjestyksen merkitys kouluyhteisossd heijastuu myos tapoihin, joilla
oppilaiden ‘poikkeavaa’ kdytostd arvioidaan. Mikili oppilas “tekee hommat hyvin”
eikd kaytokselldan suoranaisesti héiritse koulun toimintaa, oppilaan haasteet eivat
ole koulun haasteita.

"Se [opettaja], jota md sijaistin, oli vaan silleen, ettd niinku no "Addh, et se on
tommonen, se nyt on tommonen”. Sit md vaan silleen, et nii, mutta et jos lapsi sanoo,
ettd se haluaa tappaa ittensd niin sd et tavallaan voi vaan olla silleen, et ndhhh
se nyt aina sanoo tolleen. Et tavallaan ehkd on joitakin asioita joihin on pakko
silleen niinku puuttua -- Mutta ei siitd oltu kauheen kiinnostuneita. Koska se oli hyvin
semmonen niinku, muuten semmonen niinku teki hommat silleen hyvin -- Ja silleen

niinku ei aiheuttanut mitddn niinku isompaa konfliktia. (keskusteluaineisto, Aloe)

Perinteisesti suomalainen koululaitos on ollut vahvasti traditioihin kiinnittynyt
ja toimintakulttuuriltaan yhdenmukaistava, mika osittain nakyy kouluyhteiséiden
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toiminnassa tdndkin pdivand. Arvokasvatuksen kannalta erityisesti opettajien
asennoituminen moninaisuutta kohtaan on merkityksellistd, silld asemansa kautta
opettaja tuottaa oppilaille mallin siitd, miten esimerkiksi etniseen tai kulttuuriseen
moninaisuuteen oppitunneilla ja koulussa tulee suhtautua. Mikéli koulun toiminta
on ainoastaan valtavdeston nikokulmasta toteutettua, vidhemmistjen nakoékulmat
vaikuttavat helposti merkityksettomilta. (Kallioniemi et al. 2016, 114-115.)

Koulujen kulttuurinen moninaisuus merkitsee paljon muutakin kuin
yksiloiden kansallisuuksien tai etnisten taustojen variaatiota. Minja Koskelan
mukaan suomalaisen koulun kontekstissa puhe monikulttuurisuudesta usein
viittaa kuitenkin juuri timénkaltaiseen ndkokulmaan ja monikulttuurisuudesta
puhutaan erityisesti silloin, kun halutaan korostetaa kouluyhteisdssd olevan muita
kuin valkoisia ja ldnsimaisia jdsenid. Kéasitys monikulttuurisuudesta ainoastaan
erilaisista kulttuuritaustoista olevia toimijoita koskevana on vahingollista, silld
suomalaisuudesta "poikkeavana” esitetty monikulttuurisuus itse asiassa entisestdan
vahvistaa jakoa suomalaisiin ja "muihin” Tédllainen puhe vahvistaa kuvitteellista
késitysta yhtendisestd suomalaisuudesta, normalisoi valkoisuutta ja esittdd tdstd
kuvitteellisesta suomalaisuudesta poikkeavan identiteetin ja ulkondén “etnisyytend”.
(Koskela 2018, 330-332)

Suomalaisuusperspektiivin ldpitunkevuus on suomalaisille kouluyhteiséille
tyypillista: jopa kouluyhteisdiden maahanmuuttajanuorten “erilaista” kulttuuria
tarkastellaan koulussa kéytdvissa keskusteluissa nuorten synnyinmaihin
sijoitettuna, ei Suomeen tai kyseisen paikkakunnan arkeen kiinnittyvina (Souto
2011, 154). Mikali kulttuurista moninaisuutta kasitteleva koulukasvatus keskittyy
ainoastaan ’erilaisista” kulttuureista opettamiseen, jdd toiseuttavien rakenteiden
tarkastelu huomiotta. Tédllainen kasvatus toisaalta vahvistaa “normaaliutta” ja
toisaalta esittdd “erilaisuuden” ja “toiseuden” sitd vasten peilautuvana (Kumashiro
2000, 31). Nain monikulttuurisuuskasvatuksen nimissa toteutettava toiminta
saattaakin saada karnevalisoinnin tai kulttuurisen omimisen piirteitd ja siten toimia
rasisminvastaisuuden sijaan erilaisia stereotypioita entisestddn vahvistavana. Eri
kulttuureja koskevan tiedon kasittelyyn saattaa liittyd my0s epdvarmuutta omasta
osaamisesta, mikali kasvattajalla itselldadn ei ole henkilokohtaista kosketuspintaa
kyseisiin kulttuureihin.

"Tai niinku oppilaskunta on ollu jotenki aika silleen homogeenista, niin, niin sitten
semmoset, et jos on vaikka sit ollu joku pdivd, et ollaan juhlistettu vaikka kiinalaista
uutta vuotta, nii se on ollu aika silleen... Tai et siin ei niinku sellasta jotenki
omakohtasta, -- Et se on mun mielest vdhdn niinku ehkd jopa vaikeetaki sillee puhua
niinku jonku toisen, jonku toisen kulttuurin -- jostain juhlista tai perinteistd, kun se sit
niinku on sit semmosta niinku tavallaan jotenkin ulkoa, ulkopuolelta katsomista. Ja
vdhdn sellasta et puetaan jotain niinku asuja pddlle tai... Tai et siin on niinku joku

sellanen vdhdn outo vdring” (keskusteluaineisto, Siili)
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Kouluyhteiséiden kulttuurinen ja etninen moninaisuus nousivat keskusteluissa
esiin sekd oppilas- ja kouluyhteison suvaitsevaisuuteen ettd yhteisossd
ilmenevinrasismin muotoihin vaikuttavana tekijand. Ensimmaisessd keskustelussa
pohdittiin kokemuksia siitd, kuinka rasistinen 7vitsailu” saatetaan valkoisessa
oppilasryhmassd vadrintulkita ei-kehenkddn kohdistuvaksi. Toisaalta etniseltd
taustoiltaan hyvin moninaisessa ryhmassda myos rasismiilmenee kompleksisempana,
jolloin siihen puuttuminen saattaa opettajan perspektiivistd olla haastavampaa.

"Lettu: Mutta tota, sit taas vaik just se [koulu], mis on niin paljon tota
niinku maahanmuuttajataustaisii, nii sit se on jo ihan toisenlainen, niinku
dynamiikka. Et saattaa olla niinku, niinku sitte, et sitd rasismii saattaa olla
sitte niinku monella eri tasolla. Ei pelkdstddn niinku kantasuomalaiset versus
maahanmuuttajat vaan... maaghanmuuttajien kesken ja...

Pepsi: Siis sielhdn saattaa olla oppilaita, jotka tulee maista, jotka on

keskenddn sodassa vaikka.” (keskusteluaineisto)

Molemmissa keskusteluryhmissd pohdittiin laajemminkin sitd, kuinka
erilaisten kouluyhteisjen jdsenilleen vilittdimat arvot ja normit saattavat
vaihdella huomattavasti. Keskustelujen osallistujat mainitsivat muun muassa
havainneensa koulun pienemmain koon vaikuttavan positiivisesti kouluyhteison
yhteisollisyyteen, koulun paikkakunnalla vallitsevan konservatiivisen ilmapiirin
nikyvan vahvasti myos koulun toimintakulttuurissa sekd kouluyhteison hetero- tai
homogeenisyyden heijastelevan jonkin verran yhteison jdsenten erilaisuutta sekd
eriarvoistavia rakenteita koskevaan ymmairrykseen ja osaamiseen. Esimerkiksi
kulttuurisesti moninaisempien koulujen oppilaat ja opettajat olivat jaettujen
kokemusten mukaan sensitiivisempid sekd etnisen ja kulttuurisen erilaisuuden
kohtaamisessa ettd rasismin havaitsemisessa. Molemmissa keskusteluissa sivuttiin
my0s nimenomaisesti eri alueiden oppilasyhteisdiden suvaitsevaisuudessa ja
vertaisiin kohdistuvassa samanlaisuuden paineessa huomattavia eroja.

Niiden huomioiden valossa my6s suomalaisten peruskoulujen eriytymisen
(esimerkiksi Kalalahti & Varjo 2012) voi ajatella olevan eettisen arvokasvatuksen
mahdollisuuksia haastava tekiji. Oppilaiden ja opettajien altistuminen omista ja
lahipiirinsa ajatusmaailmoista ja kokemuksista poikkeaville arvokisityksille saattaa
vaihdella huomattavasti eri koulujen vililld, samoin kuin eri kouluyhteisoissa
normalisoituvat kasitykset identiteeteistd ja arvohierarkioista.

Tyoyhteiso

Opettajan nakokulmasta kouluyhteisé sisdltdd myoOs opettajista ja muista
henkilokunnan jasenistd koostuvan tydyhteison. Kuten missd tahansa tydyhteisossa,
myos koulussa tyOyhteison suunnalta saatava tuki on merkityksellistdi oman
tyon tavoitteiden saavuttamiselle. Arvotavoitteita edistdvin kasvatustoiminnan
toteuttaminen on huomattavasti helpompaa, jos kuvataiteen opettaja voi
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luottaa kollegoiden tukevan hédnen toimintaperiaatteitaan. Tydyhteison jakama
arvokasvatusnakemys my0s mahdollistaa kollegoiden apuun turvautumisen,
kun omat resurssit tai osaaminen eivit riitdkdan. Toimiessaan arvokasvattajana
kouluyhteisossd opettajan tulisi voida luottaa tyoyhteison jakamaan arvopohjaan
sekd kollegoidensa tukeen (Tirri 2002, 29). Myds opettajan eettiset periaatteet
korostavat tyoyhteison tuen merkitystd kasvatustyossd (OAJ, n.d.). Kéaédnteisesti
arvotavoitteiden mukainen kasvatustoiminta on huomattavasti haastavampaa,
jos sen tietdd aiheuttavan kollegoiden kulmien kohottelua tai omia ratkaisuja on
jatkuvasti perusteltava toisille.

Yksikddn ryhmikeskustelujen osallistujista ei maininnut saaneensa tyonantajan
suunnalta ohjeistusta arvokasvatuksen toteutukseen opetustyossa tai koulun
muussa toiminnassa. Keskustelijat eivit mydskddn maininneet osallistuneensa
arvokasvatusta koskevaan keskusteluun tydyhteis6ssd, mutta molemmissa ryhmissa
tuotiin esiin tilanteita, joissa arvokasvatustavoitteisiin liittyvid aiheita oli purettu
yksittédisten kollegoiden kanssa.

Keskusteluissa jaettiin sekd positiivisia ettd negatiivisia kokemuksia yhteistyosta
tai sen puutteesta kollegoiden vililla. TyOyhteison sisdiset arvoja koskevat
niakemyserot koettiin erityisen hankalina ja eettisen arvokasvatuksen toteutusta
vaikeuttavana. Koulua ja tyoyhteis6d ohjaavat erilaisten sdaddosten ja ohjeistusten
lisdksi myos vakiintuneet normit, joten koulun kehittdmista ohjaavat asiakirjat eivat
vélttamatta lainkaan tavoita toimintakulttuurin paivittédisia rutiineja (Térma 2003b,
109). Mikaili tydyhteiso ei ole motivoitunut arvokasvatustavoitteiden toteuttamiseen,
on yksittdisen aineenopettajan haastavaa edistda tavoitteiden toteutumista ilman
kollegojensa tukea.

”Se mitd md kdytdnnés oon ylipddnsd kokenu vdhdn hankalaks tds vudessa
opetussuunnitelmassa on, et kaikki opettajat ei allekirjota sitd, kaikki opettajat ei

mee mukaan siihen tyéhén sen ympdrilld. ” (keskusteluaineisto, Saturnus)

Opettajayhteison  toiminnan  yhtendisyydelli on opetussuunnitelman
arvokasvatustavoitteiden vaikuttavuuden kannalta huomattava merkitys, silld
oppilaan nidkokulmasta koulun arvokasvatus nimenomaisesti useiden opettajien
toiminnan summana. Etenkin peruskoulun vyldluokilla yksittdisen opettajan
kanssa vietetddn viikossa vain hetkittdisid tuokioita, kun oppilasryhmat siirtyvat
aika-tila-poluilla luokasta luokkaan, oppitunnilta seuraavalle. Arvotavoitteiden
toteutumisen kannalta on erittdin olennaista, kuinka vahvasti koko opettajayhteiso
on sitoutunut niiden edistimiseen. Vaikuttaako eettinen arvokasvatus oppilaalle
aikuisten toiminnan normilta vai kummalliselta poikkeamalta, joka on ristiriidassa
yhteisossd painotettavien ja titen tirkeammiltd vaikuttavien arvojen kanssa?

Opettajien arvokasvatustavoitteiden vastaiset nakemykset ovat myos selvasti
kouluyhteison yhdenvertaisuutta heikentdvéa tekija. Siten ne eivdt ainoastaan
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vaikeuta toisen opettajan mahdollisuuksia eettistd arvokasvatusta vaan myos
entisestddn vahvistavat ja uusintavat samaisia koulun rakenteita ja normeja, joita
eettinen arvokasvatus pyrkii purkamaan. Esimerkiksi opettajien heteronormatiiviset
nakemykset ovat paitsi sukupuolisensitiivisen opetuksen vastaisia, myds lukuisten
oppilaiden sukupuoli- ja/tai seksuaali-identiteettid mitédtoivid. Kokemuksia
tyoyhteison sekd yksittdisten kollegoiden heteronormatiivisista asenteista
nostettiin esiin useiden keskustelijoiden toimesta molemmissa keskusteluryhmissa.
Osa  kokemuksista liittyi yleisemmin tyGyhteison toimintakulttuurista
vilittyneeseen asenneilmapiiriin, osa taas kollegoiden suoranaisesti syrjiviin ja
sukupuolivahemmistéjen kokemuksia vihétteleviin kommentteihin:

”Kyl mun mielest ainaki ihan jatkuvasti sellast, ettd pojat kantakaapas nyt ndmd

painavat asiat.” (keskusteluaineisto, Rousku)

”Ni sitte ku sielt piti jotain ndytelmd, ndytelmd&d valmisteltiin, ni sitte siind oli et
ei, et vaikka et pojat ei voi esittdd tyttdjd tai tytét poikia, tai jotenki... Et téllasia

ihan niinku sielt opettajan suunnalta.” (keskusteluaineisto, Siili)

”Ja kyl mun mielest siel oli véhdn enemmdin silleen, et opettajanhuoneessa vdhdn
silleen: voiko niitd sanoa endd edes tytSiksi ja pojiksi¢ Ja védhdn sellasta niinku jotenki
et tasa-arvo on ehkd menny vdhdn liian pitkdille, niinku oli mun mielestd se niinku
vdlilld se, se niinku tuntuma mitd sielt opettajanhuoneesta sai.” (keskusteluaineisto,
Lettu)

Suomessa eri koulujen ja yksittdisten opettajien sukupuolitietoisuuden valilla
onkin huomattavia eroja. Osittain tdmé selittyy silld, ettei sukupuolitietoisuus
ole perinteisesti kuulunut - eikd vieldkddan kuulu - kaikkien opettajien
peruskoulutukseen. Vaikka sukupuolisensitiivisyys ja ymmarrys sukupuolen
moninaisuudesta jo pitkélti ymmaérretadn tasa-arvotyon kannalta valttiméttomaksi,
sithen liittyvd osaaminen opetus- ja ohjaustyossé kehittyy hitaasti. (Jadskeldinen et
al. 2015, 19.)

Ty6yhteisossd jaettujen arvokasvatusndkemysten lisdksi kuvataiteen opettajan
arvokasvatusmahdollisuuksiin vaikuttaa myos tyOyhteison yleinen ilmapiiri:
kollegiaalinen tuki tai sen puute, tyoyhteisén keskustelukulttuuri, tydyhteison
hierarkkisuus sekd suvaitsevaisuus opettajayhteison sisdlld. Ensimmadisessd
ryhmikeskustelussa pohdittiin tyéyhteisén ilmapiirin heijastumista laajemminkin
kouluyhteison ilmapiiriin sekd sen vaikutusta yksittdisen kasvattajan kokemuksiin
tyOymparistostddn ja toimijuudestaan osana yhteisoa.

"Se vdlittyy sieltd oppilailleki. Tavallaa, jos sul on mukavaa t8issd sen takii, et sul
on hyvdt suhteet sun kollegoihin, nii se vdlittyy kylld eteenpdin.” (keskusteluaineisto,
Aloe)
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”Se on niinku jdnndd miten sen aistii niinku erilaisista opettajanhuoneista, et
mikd se on se fiilis sielld. Ettd miten vaikka just sijaisiin suhtaudutaan. Ettd onks ne
just, onks ne vaan jotain ihme haamuja, jotka siel just, joille ei tyyliin ees moikata.”

(keskusteluaineisto, Lettu)

Keskustelussa pohdittiin my6s kollegiaalisen tuen merkitystd. Etenkin
aloittelevalle opettajalle on todella merkityksellistd, ettd kasvatuksellisia
kysymyksid on mahdollista reflektoida yhdessd kollegoiden kanssa. Kollegoilta
saatava tuki ja luottamus ovat toisaalta ammatillista kehittymistd tukevia tekijoita,
toisaalta ne vahvistavat opettajan kokemusta oman tyonsa merkityksellisyydesta ja
toimijuudestaan.

"Sielléki on tosi hyvd sellanen henki siel opettajanhuoneessa ja tosi sellanen, et
pystyy puhumaan melkein kaikkien kanssa, melkeen mist tahansa. Et se on ollu tosi
kivaa. Ja semmonen niinku, semmonen tuki, etenki niinku uutena, et, ettei tarvitse

niinku peldtd, et onks tdd nyt tyhmd kysymys.” (keskusteluaineisto, Saturnus)

Tuen saaminen ei kuitenkaan ole itsestddnselvyys. Ensimméiisen ryhmin
keskustelussa  pohdittiin myds sitd, kuinka esimerkiksi karjistyneiden
konfliktitilanteiden jalkeen olisi hyodyllistd voida purkaa tilannetta toisen aikuisen
kanssa. Kouluilta kuitenkin usein puuttuvat tillaiset kdytanteet ja tukiverkot, joten
haastavien tilanteiden jalkipuinti jdd opettajan yksin késiteltavaksi.

TyOyhteiso saattaa olla my0Os paineita luova ja yksittdisen opettajan toimintaa
rajoittava yhteisd. Molemmissa ryhmékeskusteluissa jaettiin kokemuksia siitd,
kuinka kollegoiden odotukset ja tyoyhteisolle asetetut kirjallisetkin ohjeistukset
ovat ohjanneet ja rajoittaneet keskustelijoiden toimintaa tydssddn. Haasteellisena
narratiiveissa korostuivat erityisesti tilanteet, joissa kuvataiteen opettaja oli
joutunut joustamaan omista periaatteistaan ja toimimaan tyoyhteison hierarkiassa
vahvemmassa asemassa olevan kollegan ndkemyksen mukaisesti. Tallaisia tilanteita
olivat esimerkiksi oppilaisiin kohdistuviin rangaistuskédytinteisiin ja koulun
jarjestyssaantojen noudattamisen tarkeyteen liittyvat nakemyserot.

Rehtoreiden toiminnan ja moraalisen roolin vaikutus koulun ja siten myos
opettajayhteison ilmapiirin muotoutumiseen on huomattava (Hanhiméki & Tirri
2008, 60). Asiaa ei suoraan pohdittu kummankaan ryhmin keskusteluissa, mutta
tdhdn viittaavia mainintoja oli luettavissa muutamissa narratiiveissa. Rehtorien ja
vararehtorien rooli korostui nimenomaisesti koulujen sddnt6ihin ja kurinpitoon
liittyvissa kysymyksissd, jdlkimmaisessdé ryhmissd myos opettajayhteiséiden
ulkondkoénormien kasittelyn yhteydessa.

”Sitte kyl tavallaan myé&s niinku kuitenki opettajat tuntuu olevan aika niinku
binddrisid monesti kouluissa kaikki -- Et sitd ndkee tosi vdhdn ettd opettajat

olis niinku kovinkaan silleen erikoisia ja silleen et sitd myds vdlilld joutuu itekin

miettimddn... Tai ainaki must tuntu silleen, ettd se rehtori on silleen tavallaan just
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semmonen konservatiinen ja et puhuu sellasella matalalla ja méreelld ddnelld ja
puhuu pddille ja istuu manspreadissa, et aina sillee jotenki...” (keskusteluaineisto,
Rousku)

Kysymykset opettajien ulkonddstd ja pukeutumisesta liittyvat ammatillisuuteen,
uskottavuuteen ja itseilmaisun vapauteen, mutta myds siithen, millaiset aikuisen
mallit, sukupuolten ja muiden identiteettien visuaaliset ilmaisut ovat sallittuja
koulun aika-tilassa. Ndin ollen opettajien ulkondon kontrolli tai vapaus on myos
kytkoksissa kouluyhteison normaaliuden tuottamiseen ja siten arvokasvatukseen.
Opettajien ulkonddn ja pukeutumisen merkityksid tutkinut Marjo Kamila
huomauttaakin opettajien ulkondkodiskurssin sekd koulun yleisen ilmapiirin
olevan yhteyksissd toisiinsa: opettajien erilaisuutta arvostavat kouluyhteisot ovat
ilmapiiriltddn muutenkin sallivampia ja heterogeenisempid. (Kamila 2012, 342-
345))

Koulun yhteiskunnallinen ja kulttuurinen viitekehys
Yhteiskunnallisena instituutiona koulu todellisuus on aina myos yhteiskunnan
todellisuutta (Antikainen et al. 2013, 257). Peruskoulun kéytanteet ja toiminta-
kulttuuri ovat vahvasti sidoksissa niitd ympardivaan kulttuuriin ja yhteiskuntaan
ja toisaalta koulu on vain yksi niistd toimintaympéristoistd, joissa oppilaat,
opettajat ja muu henkilokunta rakentavat arvokisityksiddn. Yhteison jdsenet
omaksuvat arvonsa ja norminsa myo6s lukuisten muiden toimintaympéristojen ja
yhteisojen kautta, ja kouluun saapuessaan he tuovat esimerkiksi kotoa, erilaisista
vertaisryhmistéd jamedian kauttaomaksututarvonakemykset osaksi koulukulttuuria.
Koulussa toteutettava eettinen arvokasvatus peilautuu jatkuvasti ympéréivian
yhteiskunnan arvoihin, jotka monilta osin poikkeavat opetussuunnitelman
arvokasvatustavoitteiden linjasta. Kuten Lettu huomautti:

"Koulu ei oo mikddn irrallinen osa-alue yhteiskunnasta, et on aika vaikee niinku
toteuttaa tdmméstd hirveen humaanii ja sillee niinku jotenki yhdenvertasuuteen
pyrkivdd, pyrkivdd arvopohjaa, koska muu yhteiskunta ympdrilld ei niinku tue sitd.”

(keskusteluaineisto)

Yhteiskunnan ja koulun vélinen suhde ei erityisesti painottunut kummankaan
ryhmén keskusteluissa, mikd osaltaan selittynee silld, ettd ryhmékeskustelujen
virikemateriaalit olivat hyvin tilannekeskeisida — keskusteluissakin painottuivat
enemmin kouluarjen yksittdiset tilanteet, eivdt niitd ymparoivit rakenteet.
Molemmissa ryhmissé kuitenkin nostettiin esiin koulun ja yhteiskunnan kiistaton
yhteys sekd tdstd syntyvit jannitteet suhteessa arvotavoitteisiin. Yhteiskunnallisten
arvojen koettiin olevan ainakin osittain ristiriidassa opetussuunnitelman
perusteiden arvotavoitteiden kanssa, mikd véiistimittd estdd niitd aidosti
toteutumasta. Keskusteluissa pohdittiin erityisesti yhteiskunnallisten normien ja
politiikan piiloista heijastumista koulun toimintaan.
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Vaikka koulukasvatuksen yhteiskunnallisen viitekehyksen merkitysta kisiteltiin
keskusteluissa vain kevyesti, sen vilillinen vaikutus on tulkittavissa lukuisissa
keskusteluissa jaetuissa kokemuksissa. Narratiiveissa yhteiskunnallisten rakenteiden
voi ndahda heijastuvan niin oppilaiden vilisessa puheessa ja vuorovaikutuksessa,
kouluarjen kéytdnnoissd sekd opettajien asenteissa. Erityisesti narratiiveissa
toistuivat rasismi ja heteronormatiivisuus.

Koulun heteronormatiivisuus nousi narratiiveissa esiin oppilaiden sekd
opettajien asenteita koskevissa huomioissa ja koulun kéytanteisiin liittyen.
Oppilaiden heteronormatiivisuus nousi keskusteluissa esiin heteronormista
poikkeavia henkil6itd halventavana kielenkéyttona sekd muiden, erityisesti toisten
oppilaiden, toimintaa koskevina olettamuksina. Opettajien heteronormatiivisuus
puolestaan korostui narratiiveissa tyoyhteison sisdisind kdytosnormeina, oppilaiden
toimintamahdollisuuksien rajoittamisena sekd puheessa, erityisesti oppilaiden
kuulumattomissa kaydyissa keskusteluissa. Narratiivien perusteella vaikuttaa siltd,
ettdvaikka perusopetusvirallisen koulun tasollalupaaedistida sukupuolten tasa-arvoa
ja korostaa opetuksen sukupuolitietoisuutta (POPS 2014, 16, 18, 28), arkitodellisuus
monessa kouluyhteiséssd on yhia monilla tavoin heteronormatiivisesti arvottunutta.

Kouluyhteisossd  ilmenevdd rasismia kasiteltiin  ldhinnd  oppilaiden
puheessa ja kédytoksessd esiintyvien rasististen asenteiden kautta. Valkoiseen ja
heteronormatiiviseen "suomalaisuuteen” perustuvassa kouluinstituutiossa rasismin
voi ndhda kaikkia rakenteita ja kouluyhteison kayténteitd lapileikkaavana normina,
mutta keskustelussa késiteltiin nimenomaisesti oppilaiden vuorovaikutuksessa
ilmenevda rasismia. Keskusteluissa jaetuissa kokemuksissa oppilaiden rasistiset
asenteet tulivat esiin muun muassa sortavan vitsailun, konfliktitilanteiden ja
oppilaiden vilisen syrjinnén kautta.

Oppilaiden  syrjivdd puhetta sekd sithen tehokkaasti puuttumisen
vaikeutta pohdittiin molempien ryhmien keskusteluissa. Oppilaiden viliseen
vuorovaikutukseen sisdltyy usein jonkinlaista nimittelyd, joka kaikissa muodoissaan
voi olla nimittelyn kohdetta loukkaavaa ja vahingollista (Gordon & Lahelma 2003b,
48). Oppilaiden kiyttamidn kielen heijastellessa yhteiskunnan sortavia rakenteita
nimittely on paitsi hyokkays toista oppilasta kohtaan, my0s syrjivid arvokasityksid
normalisoivaa ja uusintavaa. Ensimmadisessd keskusteluryhmissd pohdittiinkin,
kuinka paljon tirkeampéd opettajan on puuttua oppilaiden sortavaan kielenkayttoon
kuin muulla tavoin “sopimattomaan” puheeseen, kuten kiroiluun.

Keskustelujen narratiiveissa Kkasiteltiin oppitunneilla esiintynyttd syrjivaa
kielenkédytt6d, mutta suoranaisesti yksittdisiin oppilaisiin kohdistuvaan héirintadn
liittyvid kokemuksia ei keskusteluissa noussut esiin. Syrjivé kielenkaytto ja oppilaiden
vihapuhe saattavat silti heijastella oppilasyhteisojen sisdisten toimintakulttuurien
kdytosnormeja ja syrjivdd toimintaa, silld eri tavoin marginalisoituihin oppilaisiin
kohdistuva jatkuva syrjintd ja kiusaaminen ovat surullisen yleisid suomalaisissa
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kouluyhteisoissd. Vuoden 2017 Kouluterveyskyselyssdé perusopetuksen 8.-
ja 9.-luokkaisista oppilaista 6 % vastasi joutuvansa vihintddn viikoittain
koulukiusatuksi, mutta ulkomaalaistaustaisista oppilaista vdhintddn viikottaista
kiusaamista oli kokenut joka viides. Ylipddnsa syrjivdda kiusaamista ("ulkonéon,
sukupuolen, ihonvidrin tai kielen, vammaisuuden, perheen tai uskonnon
vuoksi”) oli kokenut 24 % kyselyyn vastanneista 8.- ja 9. luokkalaisista (Halme,
Hedman, Ikonen & Rajala 2018, 20). Eri tavoin marginalisoiduilla “kuten
seksuaali- ja sukupuolivihemmist6jd edustavilla, ulkomaista syntyperidd olevilla,
toimintarajoitteisilla ja kodin ulkopuolelle sijoitetuilla” nuorilla oli myds
merkittavasti enemmén kokemuksia seksuaalisesta hiirinndstd ja seksuaalisesta
vikivallasta kuin muilla oppilailla ja opiskelijoilla. Erityisen huolestuttavaa on, ettd
huomattava osa seksuaalisesta hdirinnéasta tapahtuu nimenomaisesti oppilaitoksissa.
(Granskog et al. 2018, 7.)

Tiettyjen vihemmistéryhmien marginalisointi ei ole uusi ilmié suomalaisessa
koulussa. Kuten Siili jdlkimmaiisen ryhmidn keskustelussa huomautti,
oppilasyhteisossd ilmenevit sortavat asenteet ovat olleet l1dsnd jo nuorten opettajien
omien peruskouluaikojen oppilaskulttuureissa. Taman voi osaltaan tulkita viestiksi
siitd, ettei oppilaiden kielenkdyton suitsiminen yksinddn riitd kyseenalaistamaan
omaksuttuja syrjivid asenteita.

"Samathan aiheet on toistunu jo meidn lapsuudesta asti.-- Et niinku seksuaaliset
suuntautumiset ja natsit -- Et, et vois ehkd jotenki iteki panostaa siihen, et ois
kunnolla semmonen... Nyt puhutaan natseista -tunti. Ja kuvastosta. Tai jotenki,
siis... Et todella kdvis niitd sillein kunnolla Idpi niit aiheita.” (keskusteluaineisto, Siili)

Esimerkiksi seksuaalivahemmist6ja syrjivdan kielenkdyttoon ja vihapuheeseen
reagoiminen on nopea tapa puuttua oppilaiden syrjivdadn kayttaytymiseen, mutta
se el poista itse ongelmaa eikd haasta kdytoksen takana olevia heteroseksistisid
arvoja. (Levin 2013, 119; Mayo 2009, 263). Cris Mayo huomauttaa, ettd
kielenkdytton siistimiseen ja nakyvin syrjivan kaytoksen poistamiseen keskittyva
lahestymistapa tuottaa ainoastaan ndenndisen yhdenvertaisuuden ilmapiirin,
illuusion siitd, ettd yhdenvertaisuus on saavutettavissa oikeita sanoja kayttamatta.
Samalla koulun toimintakulttuurin syrjivid asenteita tukevat rakenteet saattavat
pysyda muuttumattomina. Usein esimerkiksi seksuaalivihemmist6ihin kuuluvia
oppilaita toiseuttaa koulussa sekd toisten oppilaiden syrjivd kaytos ettd samalla
myos opetussisaltojen ja koulun toimintakulttuurin vaikeneminen heiddn
olemassaolostaan. Tiettyjen sanojen kieltiminen tai kehotus erilaisuuden
ymmadrtamiseen eivaikutakoulun ilmapiiriin, ellei mikédédn muu toimintakulttuurissa
muutu. (Mayo 2009, 263-264).

Molemmissa keskusteluryhmissd pohdittiin oppilaiden sortavaan kielenkdytt66n
puuttumisen tapoja ja sen Kkasittelylle oppitunnilla tarjottavaa tilaa. Toisaalta
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selked perustelu voi auttaa oppilaita paremmin sisdistimadn kielenkdyttonsa
ongelmallisuuden ja siten kantaa pidemmalle kuin pelkka kieltiminen, toisaalta
tiettyjen aiheiden absoluuttinen kieltiminen voi toimia selkednd rajanvetona
syrjimattomyyden puolesta.

"Ku kaikki ndd tdmméset homottelut ja huorittelut ja kaikki semmoset, mdki kyl
tavallaan Idhtékohtasesti ajattelen et se on hyvd kdydd se keskustelu et miks se ei
oo ookoo, mut et haluut sd kdydd sen niinku sillee koko ajan uvudestaan? Et onks
se selkeempi vaan et se on vaan niinku silleen, et se ei oo ookoo. -- Koska sit se,
tavallaan sd tarjoot vdhdn semmosta et md nyt niinku ymmdrrdn tdtd, tdtd jotenki
sun kokeilua, mut et hei, ei nyt kuitenkaan. Et pitdiské sen olla jotenki silleen vdhdn

jdmdkdmpi.” (keskusteluaineisto, Lettu)

Jalkimmadisen ryhmin keskustelussa nousi esiin se tosiasia, ettd oppilaiden
sisdistamadt sortavat ja syrjivdt asenteet saattavat olla heiddn kotonaan jaetusta
arvomaailmasta perdisin:

”Sit se ennen ku ne oli menossa ddnestddn [oppilaiden varjovaaleissa] ni sit joku
oli silleen ‘Ketd te ddnestdtte, bla bla blag’ Ja sit joku mietti, et pitdské ddnestdd
Pekka Haavistoa. Silleen jotain, et ‘Hyi ei todellakaan!’ -- ‘Kuka ddnestdd jotain
homoa?’ -- ku kysy silt niit perusteluita, nii sit se oli selkeesti varmaan tosi silleen
kotoa tullu ndkékulma, ku sit se oli silleen et ’jumala ei ole luonut ihmisid homoiksi’

” (keskusteluaineisto, Rousku)

Kodin ja koulun arvokasitysten viliset ristiriidat ovat haastavia niin oppilaille
kuin opettajillekin, mutta koulun arvokasvatuksen tulee silti huomioida oppilaiden
kotikasvatuksessa vilittyvat arvokasitykset. Eettinen arvokasitys ei voi perustua
tietynlaisen arvomaailman autoritddriselle oikeuttamiselle, vaan arvoristiriitoja
on lahestyttavd dialogisesti, oppilaan oman arvokisitysten rakentumista tukien.
Koulut voivat toimia oppilaiden solidaarisuutta ja eettistd herkkyyttd vahvistavana
yhteisond, mutta yhteison rakentaminen vaatii sen kaikkien jasenten, oppilaiden ja
henkilokunnan lisdksi myds oppilaiden kotivien ndkemysten huomioimista (Tirri
2008, x).

Virallisten koulutuspoliittisten tavoitteiden lisdksi koulun toimintaa ohjaavat
myos julkilausumattomat poliittiset arvostukset. Vaikka piiloiset merkitykset
ja tavoitteet usein vaikuttavat toimintaan koulun ohjausjirjestelmén, virallisen
koulun vilittdimind, ne poikkeavat virallisista tavoitteista ja siten asettuvat
osaksi epdvirallista koulua ja piilo-opetussuunnitelmaa. Heikosti tiedostettuina
yhtendiseltd vaikuttavan opetussuunnitelmatekstin piiloiset merkitykset saattavat
vaikuttaa toimintaan taka-alalla (Tervamaki 2018, 126). Molemmissa keskusteluissa
sivuttiin tdhdn ilmioon liittyvad, neo-liberalistisista ideologioista ammentavaa
individualismin korostamista. Jalkimmadisessd keskustelussa Ruska pohti tatd

97



ilmiotda myo6s kasvatuksen ekososisaalisen sivistyksen tavoitteiden ja valtion
poliittisten pyrkimysten vélisen ristiriidan kautta.

”"Md oon ehkd jotenki vdhdn pessimisti, mutta tavallaan tuntuu ettd, et, et koska
niinkun Suomella on joitain tavotteita, joita se, joihin se haluu tavallaan pyrkid, niin
sitten ne myé&s niinku heijastuu tddlld. Ja sit ne ei vdlttdmdtid oo sellasta, sellasia,
joissa niinku semmonen niinku kestdvd eldmdéntapa tai ekososiaalinen sivistys ois
jotenki hirveen niinku hy&dyllistd. Niin, niin sen takia se ei my&skd&dn niinku oo
sellasena niinku sielld POPSissa kun, kun se ehkd niinku mun mielestd pitdis olla

sielld.” (keskusteluaineisto, Ruska)

KOULU KASVATTAJAN KOKEMUSTILANA

Koulun kerrostumien rinnalla keskustelujen narratiiveissa nousivat vahvasti
esiin arvotavoitteiden ja henkilokohtaisesti koetun koulutodellisuuden yhteydet,
koulu kasvattajan kokemustilana. Koulun kuvataiteen opetuksessa tapahtuva
arvokasvatus on koulun kerrostumien ldpdisemdd, mutta sen ytimessd on
kasvattajan ja kasvatettavan vilinen pedagoginen vuorovaikutussuhde, johon
kumpainenkin tuo oman henkil6kohtaisen perspektiivinsd - perspektiivin, joka
ohjaa kasvatustoimintaa ja josta késin toimintaa tulkitaan. Taten arvokasvatus on
aina paitsi kouluinstituution kerroksellisten ulottuvuuksien my6s kasvattajan seka
kasvatettavan muokkaamaa.

Opettajan kokemustilaan liittyvind teemoina aineistossa korostuivat Opettajan
rooli, Kasvattajan henkilokohtainen perspektiivi sekd Kasvattajan yksilolliset resurssit.

Opettajan rooli

Opettajan rooliin liittyvind ja roolin tarjoamia positioita muovaavina tekijoind
keskusteluissa korostuivat erityisesti tydsuhteen laatu sekd opettajan rooliin
kohdistuvat  “oikeanlaisen” opettajuuden vaatimukset, erityisesti paine
malliesimerkkiné toimimisesta.

Kuvataiteen opettajan oman esimerkin vaikutusta arvokasvatuksen
toteutuksessa pidettiin merkittavind. Keskusteluissa tdhdn liitettiin opettajan
keskusteleva ja avoin asenne suhteessa oppilaisiin, toiminta kouluarjessa seka
my0s opettajan henkilokohtaista eldméd koskettavat ratkaisut. Keskusteluissa
pohdittiin opettajan rooliin myos arvokasvattajana sisaltyvda mallikansalaisuuden
vaatimusta, joka osittain ilmeni my6s puhujien itse itselleen asettamana, sekd
opettajan inhimillisen erehtyvdisyyden ja ainaisen esimerkillisyyden odotuksen
vilistd ristiriitaa. Arvokasvatustavoitteiden sisdistiminen osaksi opettajan oman
toiminnan periaatteita on olennainen osa niiden vilittimistd oppilaille, mutta
toisaalta arvotavoitteiden mukaisessa toiminnassa aina onnistuminen on tdysin
mahdotonta. Ristiriidan ratkaiseminen korostui narratiiveissa ongelmallisena ja
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aiheeseen liittyvit haasteet vaikuttivat olevan vahvasti sidoksissa epdonnistumisen
kokemuksiin.

”Kun itse en ole vegaani ja sit se on kuitenki tosi semmonen niinku iso osa just
tavallaan kestdvdd eldmdntapaa, niin tavallaan sit siin on ollu niinku semmosia
ristiriitoja et miten vaikka puhua siitd asiasta, koska itse ei ole malliesimerkki.”

(keskusteluaineisto, Aloe)

"Must tuntuu ettd tavallaan et jotenki jos kaikkien opettajien pitdis jotenki aina
olla silleen tavallaan ndiden arvojen mukaisia, tai niinku md en usko et kukaan on
-- sellanen. Ja sit tavallaan opettajien esimerkin kauttahan ne tavallaan, must tuntuu
et arvot siirtyy aikalailla. -- tuntuu jotenki tosi silleen vaikeelta, jos miettii sitd.
Tai ainakaan md en silleen niinku... Tai vaik ndd kaikki tuntuu hyviltd arvoilta nii
must tuntuu et en md niinku opetuksessa, tai kun mé& opetan niin md jotenkin en oo
jatkuvasti silleen ndiden arvojen mukanen -- Sit on silleen ElllIIH” (keskusteluaineisto,

F)” (keskusteluaineisto, Ruska)

Keskusteluissa jaetuissa kokemuksissa “oikeanlaiseen” opettajuuteen kiinnittyi
myOs olettamus opettajan vahvasta tunnesddtelystd. Narratiiveissa sivuttiin
kokemuksia useista tilanteista, joissa opettajuuteen liitettyd olettamusta vahvojen
tunteiden rajaamisesta tyon ulkopuolelle oli kollegoiden suunnalta vahvistettu
niin tunteiden hallinnasta kiittelemdlld kuin kasvattajan kokemia negatiivisia
kokemuksia vahattelemalla.

”Ja sain itse asiassa aika paljon kiitostaki siitd kuinka md, ku md oon vdhdn
semmonen teflon-pannu, et muhun ei hirveesti mitkdén silleen vittuilut tavallaan
uppoa. Ettd md en niinku ota niitd henkilékohtasesti, enkd hdtddnny tai mitddn.”

(keskusteluaineisto, Aloe)

"Mut se oli selkee oikein kiusaamistilanne mua kohtaan. -- Se oli véhd semmonen,
et sit ne opettajat vaan et "No voi, et tuolla on nyt vdhdn [kyseisessd koulussa] se
ilmapiiri, et otetaan empaattisia nuoria naisia, otetaan jotenkin silmdtikuiksi”, sit oli

vaan et jaq, jaaa...” (keskusteluaineisto, Siili)

Opettajalta odotettu vahva tunnesiitely, erityisesti negatiivisten tunteiden
hallitseminen tai vahintainkin kitkeminen, vaikuttaa haasteelliselta eettisen
arvokasvatuksen emotionaalisten ulottuvuuksien suhteen. Millaiset ovat
opettajan resurssit oppilaiden emotionaaliseen tukemiseen, jos hdnen oletetaan
samanaikaisesti peittdvidn omat tunteensa? Voisiko opettaja toimia esimerkkind
myos vahvojenkin negatiivisten tunteiden rakentavasta kasittelyst4?

Vaikka opettajan tyon kehollinen ulottuvuus on koulutuspoliittisessa puheessa
ylenkatsottu ja usein tehokkaasti héivytetty, koulun kéytévilla ja luokkahuoneissa
opettajat ovat ldsnd fyysisind, useimmiten sukupuolitettuina, ajoittain
seksualisoituina ja joskus rodullistettuina kehoina. Ndin myos ulkondko, sen
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viestimd symboliikka seka siihen liittyvit olettamukset, odotukset ja tulkinnat ovat
osa opettajan roolin ja opettajuuden performatiivista tekemistd. Pukeutumiseen
ja ulkondkoon liittyvit odotukset ovatkin osa opettajan roolia. Tydssddn opettaja
on jatkuvasti katseen kohteena sekd itse katsojana; niin oman kuin muidenkin
tarkkaillun ja valvonnan alaisena. Rooliin kohdistuvat odotukset ja niitd koskeva
“pukeutumispuhe” ulottuu jopa opettajan vapaa-ajalle saakka. Pukeutumiseen
liittyvét normit heijastuvat kasityksiin opettajien ammatillisesta osaamisesta: voiko
opettajalle sopivasta pukeutumisesta ja ulkonddstd poikkeava kasvattaja olla pateva
tyossddn? (Kamila 2012, 13.)

Opettajan rooliin ulkoiseen olemuksiin liittyvia odotuksia pohdittiin
jalkimmaisessa keskusteluryhmassd. Kuten edelld olen maininnut, ulkonékopaineet
vaikuttivat narratiiveissa ohjautuvan opettajayhteison nidkemyksistd kdsin, mutta
my0s oppilaiden kisitykset “oikeanlaisesta” opettajuudesta mainittiin omaa
pukeutumista rajoittavana tekijana.

"Rousku: Ni sitte vaikka jotenki haluis laittaa kynsilakat pddille ja olla
silleen, ni sitte opettajan roolissakaan ei voi tietyl tapaa kovin helposti olla
mitd vaan, myé&s niinku oppilaiden.... Tai niinku et ne saattaa jotenki alkaa
kiusaamaan, tai sit muut muiden opettajien pelko, ja kaikki tommonen
vaikuttaa. Mut toisaalta sit taas se et esimerkkind nékis myés aikuisilla, ettd
voi olla monenlaista, niin varmasti ois tarpeellista siind muutoksessa sitte.
Siili: Mut se on vdhdn pelottavaa Idhtee yksin ehkd siihen taistoon.”

(keskusteluaineisto)

Opettajan rooliin liitettyjen kdytdsmalleja ja ulkondkoa koskevien odotusten
lisaksi my0s tyosuhteen laatu, kuvataiteen opettajan roolin ajallinen ulottuvuus,
nousi narratiiveissa esiin kasvattajalle mahdollistuvia positioita rajaavana
tekijand. Opetustilanteessa ja arvokasvattajana toteutuva toimijuus on vahvasti
sidoksissa toimintaa ohjaavan roolin ajalliseen ulottuvuuteen; pysyvyyteen tai
valiaikaisuuteen. Kahden pdivan sijaisuutta tekevdn tai lukukauden pituisessa
tyosuhteessa tyoskentelevdan kuvataiteen opettajan toimijuuden mahdollisuudet
poikkeavat toisistaan huomattavasti.

Keskusteluissa kisiteltiin erityisesti lyhyiden sijaisuuksien ja hieman pidempien
tyosuhteiden vilisid eroja, sekd erilaisten tyosuhteiden tarjoamien positioiden
sisdltdmid haasteita ja mahdollisuuksia. Keskusteluissa painottuivat osallistujien
henkilokohtaiset kokemukset, joten ajallista jatkuvuutta kasiteltiin kuitenkin
suhteellisen lyhyessa mittakaavassa; kukaan opettajista ei ollut toiminut opettajana
samassa koulussa yhtd lukuvuotta pidempaan.

Ty6suhteen pysyvyydelld tai viliaikaisuudella ndhtiin olevan vaikutusta
erityisesti kuvataidekasvattajan ja oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen laatuun:
mahdollisuudet esimerkiksi henkilokohtaisiin keskusteluihin oppilaiden kanssa
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ovat huomattavasti pienemmat kuin jatkuvassa tyosuhteessa toimivalla opettajalla.
Jatkuvuuden kautta vahvistuvan arvokasvatuksen toteuttamiseen sijaisella ei ole
lainkaan mahdollisuuksia.

Ryhmaékeskusteluissa pohdittiin myos tyosuhteen laadun vaikutusta opettajan
pedagogisen auktoriteetin muodostumiseen. Sijaisen positiossa auktoriteetti
nojautuu pitkélti ainoastaan koulun viralliseen hierarkiaan, silla viliaikainen
positio ei tarjoa mahdollisuutta rakentaa auktoriteettia oppilaiden henkil6kohtaisen
luottamuksen ja arvostuksen varaan. Sijaisen pedagoginen auktoriteetti on usein
oppilaiden nédkokulmasta my6s heikompi ja helpommin kyseenalaistettavissa.
Sijaisella on pysyvimpdd opettajaa vdhdisemmait tyovilineet auktoriteetin
vahvistamiseen oppitunnin aika-tilassa, jolloin han helposti joutuu tukeutumaan
oppilaan ja opettajan roolien viliseen autoritddriseen hierarkiaan. Keskusteluissa
pohdittiin esimerkiksi sitd, kuinka kasvattaja helposti sijaisen positiossa ollessaan
pitdytyy tiukemmin kiinni koulun sddnnoissd, kuten “hattu-kiellossa”. Sddntoja
korostamalla sijaisen on mahdollista positioida itsensé osaksi koulun henkil6kuntaa:
huomaattehan, tieddn, kuinka téssé oppilaitoksessa kuuluu toimia!

”Ja sit mun oli pakko niinku ite ratkoo se konflikti ja tosi sille tylysti, silleen
lopulta niinku silld, et kai sd tieddt, et md voin antaa sulle merkintéjd myéds tdst
pdivdstd. Ja sit se oppilas oli sillee... Silleen, se ei ollu niinku ajatellutkaan, et hei

et mul on sama valta ku milld tahansa opettajalla.” (keskusteluaineisto, Saturnus)

Koska sijaisella harvemmin on tietoa ryhmén sisdisistd jdnnitteista,
ryhmddynamiikan huomioinen oppitunnin ohjaamisessa on haastavaa.
Viliaikaisessa roolissa toimivan kuvataiteen opettajan on my6s huomattavasti
haastavampaa puuttua oppitunnilla tapahtuvaan syrjintddan ja kiusaamiseen,
joka saattaa yksittdiselld oppitunnilla, yksittdisind tapahtumina toteutua hyvin
hienovaraisena ja jdada siten tdysin huomaamatta. Samalla keinot mahdollisesti
syntyvien konfliktien rakentavaan purkamiseen ovat vahiiset, silld sijaisella ei ole
henkilokohtaista vuorovaikutussuhdetta oppilaisiin eikd hénelld useimmiten ole
mahdollisuuksia kisitelld mitddan tunnilla tapahtuvaa saman ryhmén kanssa enéa
jalkikateen.

”Mut noihan on haastavia sit ku on, tekee tommosii lyhyit sijaisuuksia. ---Et toiki
oli kuukaus ja se oli niinku viimenen tunti. Et en, md en niinku, sit se jdi vdhdn sillee,
meil oli hirvee tdmménen niinku selkkaus ja hoitakaa se nyt sielld sitte keskendinne

jotenki.” (keskusteluaineisto, Lettu)

Luonteeltaan viliaikaiset ja vaihtuvat tyosuhteet rajoittavat huomattavasti myos
opettajan toimijuutta suhteessa kouluyhteison toimintakulttuuriin. Viliaikaisen,
hetkellisen position tarjoamasta perspektiivistd toimintakulttuurin kéytanteiden
taustalla olevien normien hahmottaminen on haastavaa, eikd sijaisena toimivalla
opettajalla ole juurikaan valtaa kyseenalaistaa vallitsevia kdytdntoja tai osallistua
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toimintakulttuurin kehittimiseen ja muokkaamiseen. Toisaalta tietyn yhteisén
kéytanteisiin sosiaalistumaton kasvattaja pystyy tarkastelemaan koulun toimintaa
erilaisesta perspektiivistd kuin samassa yhteisossd jatkuvasti tyoskentelevit
opettajat. Ensimmadisessd keskusteluryhmassd pohdittiinkin, kuinka sijainen
tai koulun uusi opettaja saattaa toimia myos kouluyhteison tai opetusryhmén
sosiaalista tilaa uudelleen jdrjestavina voimana. Kouluyhteison ulkopuolelta
tulevana aikuisena sijainen saattaa esimerkiksi tarjota tietynlaiseksi leimautuneelle
oppilaalle mahdollisuuden tuoda esiin uusia puolia itsestddn, ilman opettajan jo
valmiiksi muodostamia ennakkokasityksia.

Pidempien tyosuhteiden vahvuutena keskusteluissa painottui erityisesti
mahdollisuusoppilaidenjaopettajanvilisenhenkilokohtaisen vuorovaikutussuhteen
rakentamiseen. Jatkuvampi opettajan rooli tarjoaa kasvattajalle mahdollisuuden
tutustua oppilaisiin my6s yksiloind ja toisaalta opettajan muodostuessa oppilaille
tutummaksi, he my6s helpommin itse hakeutuvat opettajan seuraan oppituntien
ulkopuolella. Epavirallisen koulun tasolla tai virallisen ja epavirallisen koulun
rajapinnoilla kdytavit keskustelut korostuivat narratiiveissa oppituntien aika-
tilan rytmissd kaytdvid keskusteluita dialogisempina ja vaikuttivat paremmin
mahdollistavan opettajalle my6s turvallisen aikuisen position.

"Sillon ku oli just pidemmdn aikaa opettajana, nii, niin tavallaan tuli sellasii, et,
et niinku jutteli oppilaiden kanssa silleen vaik vdlituntien aikana, kun ne tuli sinne
luokkaan hengailemaan. Tai jossain niinku vdlkdlld. Niin, niin siind niinku jotenki tuli

keskusteltua aika tommosista, tai niinku silleen ehkd just semmosia arvokeskusteluja.’

(keskusteluaineisto, Ruska)

"Mul kans yheltd luokalta yksi tota oppilas tuli silleen jossain vaiheessa mulle
omasta transsukupuolisuudestaan ja silleen sanomaan, ettd ei oo sitd kertonut
kellekcdién, tai ettd vanhemmille tai kelleké&dn. Ja sano, ettd ei voinu kertoa sitd
kenellek&dn. Ja sitten tota, sit se kuitenki jossain vaiheessa sit kirjotti sellasen kirjeen,
jonka se halus, ettd md luen sille luokalle. Tai tavallaan et se tuli siin luokassa

kaapista ulos sen asian suhteen” (keskusteluaineisto, Rousku)

Henkilokohtainen perspektiivi

Opettajan oman arvomaailman vaikutus arvokasvatustavoitteiden siirtdmisessa
kdytinnén toimintaan on merkittdvd. Toimiessaan opetussuunnitelmassa
arvokkaiksi mdidriteltyjen tavoitteiden ohjaamana opettaja kuitenkin muokkaa
oppilaille valittamidan asioita oman perspektiivinsd mukaisesti, jotakin painottaen
ja toisia asioita kasvatuksesta ulossulkien (Heikkinen 2000, 14). Opettajan
yksilollinen ndkokulma on vahvasti kytkoksissdé hdnen persoonallisuuteensa,
eliminkokemukseensa, taustaansa, identiteetteihinsi seka henkilokohtaiseen

arvomaailmaansa.
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Arvokasvatuksen kohdalla henkilokohtainen perspektiivi vaikuttaa myos siihen,
millaiseksiopettajaymmartadarvotavoitteidenmukaisentoiminnankouluyhteisossa.
Opettaja tulkitsee opetussuunnitelman perusteita omaan arvomaailmaansa
kytkeytyneesta perspektiivistd kisin, jolloin etenkin monitulkintaiset tavoitteet
saattavat eri opettajien toiminnassa saada hyvin erilaisen merkityksen. Esimerkiksi
sukupuolten vilinen tasa-arvo saattaa heteronormatiivisen ymmaérryksen lapi
typistyd kahden sukupuolen, "tyttdjen™ ja "poikien” viliseksi tasa-arvoksi, jolloin
yhdenvertaisuuden tavoite kaantyykin syrjivid rakenteita edelleen vahvistavaksi
toiminnaksi.

Molemmissa ryhmikeskustelussa kasvattajan henkilokohtainen arvomaailma
nousi esiin kaikkein merkityksellisimpdnd opettajaan itseensd kytkeytyvina
arvotavoitteiden toteutumista ohjaavana tekijand. Keskusteluissa pohdittiin
myos sitd, kuinka arvomaailma usein vaikuttaa toteutettuun kasvatustoimintaan
tiedostamattomalla tasolla.

"Kylldhdn se pohjaa aika paljon niinku opettajan yksittdiseen arvomaailmaan,
tavallaan, et se jdd aika helposti sit sen opettajan harteille, et miten nditd toteuttaa

ja mitd ehkd painottaa opetuksessaan. Tai kdyttddké sithen ollenkaan aikaa.’

(keskusteluaineisto, Siili)

Vaikka opetussuunnitelman arvotavoitteet tuntuvat mielekkaéltd ja tdrkealta
kokonaisuudelta, opettaja saattaa toiminnassaan huomaamattaan painottaa toisia
tavoitteita selkeésti toisten edelle. Henkil6kohtaisesti merkityksellisimpien aiheiden
sisdllyttiminen opetukseen toteutuu helposti, kun taas itselle etdisempien aiheiden
tuominen oppitunneille saattaa yksinkertaisesti unohtua, ellei asiaan kiinnita
erityistd huomiota.

"Jotkut asiat on semmosii et ne on vaan -- itelle tosi tdrkeitd, et ndit md haluun
niinku kaikessa mun opettajuudessa viedd eteenpdin. Tai silleen... Vaik... No niin,
nojoo, et niit tavallaan silleen haluu myés, tai niit laittaa tosi aktiivisesti kaikkiin
tehtdviin. Et niinku tds nyt on ndit sisdltsjd. Ja sitte jotkut asiat, jotka vois, jotka
on niinku aivan yhtd tdrkeitd, mut jotka ei itelle oo niinku sellasii et ndistd mulla
on paljon sanottavaa, ni sit ne jdd usein semmosiks et niinku ndit ei nyt kdsitelld...

iking” (keskusteluaineisto, Ruska)

Molemmissa keskustelussa pohdittiin opettajan asemaan siséltyvad valtaa ja sen
mukanaan tuomaa vastuuta, joka liittyy omien arvojen vilittimiseen oppilaille.
Jalkimmaisessd ryhmadssd pohdittiin valta-aseman tuomaa ongelmallisuutta ja
indoktrinaation vaaraa, mikali opettaja ei omia arvojaan korostaessaan jata tarpeeksi
tilaa oppilaan omalle kriittiselle ajattelulle. Ensimmadisessd keskusteluryhmassa
puolestaan pohdittiin opettajan esimerkin voimaa sekd siihen liittyvad vastuuta,
silld oppilaiden keskuudessa pidetyn opettajan arvondkemyksilld ja toiminnan
esimerkilld saattaa olla suurikin vaikutus oppilaiden arvomaailman muovaajana.
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Aloe mainitsi esimerkkind tdstd ekologisiin arvoihin ndkyvisti sitoutunutta
kollegaansa, jonka toiminnan vaikutus oli selvdsti ndhtdvissa my6s héanen
opetusryhmiensi asenteissa:

"Ja siitd niinku tavallaan nimenomaan Idhteeki se mun ajatus siitd, et jos sd
ite tuot aktiivisesti ohimennen sitd sun semmosta ajatustapaa ja oot silleen niinku
tavallaan vdéhdén niinku cool ope, niin sit sul on hirveen suuri valta niinku vaikuttaa

sithen.” (keskusteluaineisto)

Omaksutun arvomaailman lisdksi opettajan perspektiivid suuntaa hénen
identiteettinsd, yksilollinen taustansa, elamankokemuksensa sekd henkilokohtainen
menneisyytensd. Koulutuspoliittinen diskurssi tuottaa kuvaa ristiriidattomista,
abstrakteista opettajista eikd tunnista opettajien moninaisuutta senkdin vertaa
kuin oppilaiden. Todellisuudessa koulun opettajayhteiséihin kuuluu taustoiltaan
ja identiteeteiltdidn moninaisia kasvattajia. Kuten Siili jalkimmadisen ryhmaén
keskustelussa totesi, jo aineenopettajien ammatinvalinnat kertovat opettajien
kiinnostuksenkohteiden olevan jossain méaarin eri aihepiireihin suuntautuneita.

Omakohtaiset kokemukset, niiden tuottama tai niiden saavuttamattomiin
jaava tieto rajaavat kuvataiteen opettajan mahdollisuuksia hahmottaa oppilaiden
kokemusmaailmaa. Kuten Elisabeth Ellsworth alleviivaa, opettajan ymmarrysonaina
hianen oman positionsa rajoittamaa, eikd opettaja siten koskaan voi tdysin ymmartaa
esimerkiksi oppilaidensa yksilollisid syrjinnan kokemuksia (Ellsworth 1989, 310).
Tdmén vaikutusta arvokasvatukseen, esimerkiksi opettajan interkulttuuriseen
kompetenssiin, pohdittiin erityisesti jalkimmaisen ryhméan keskustelussa. Suuri osa
suomalaisista opettajista on Suomessa syntyneité, suomalaisen koulun kdyneita seka
monilta osin valtakulttuuriin kuuluvia ja téllaisesta positiosta kidsin on mahdotonta
taysin kasittdd niitd kokemuksia, joita esimerkiksi maahanmuuttajaoppilaiden
koulunkéyntiin siséltyy.

My®0s opettaja itse saattaa kuulua yhteen tai useisiin koulussa ja yhteiskunnassa
marginalisoituun vdhemmistoryhmain, mika osaltaan muokkaa hdnen positiotaan
arvokasvattajana. Toisaalta omakohtaisuus voi herkistdd hénen sensitiivisyyttaan
eriarvoisuuden huomioimisessa ja toimia yhdenvertaisuuden edistimistd
motivoivana voimana. Toisaalta syrjivien mekanismien haastamiseen liittyy hyvin
erilaisia kysymyksid riippuen siitd, tapahtuuko se valtapositiosta vai yhdelld tai useilla
tavoin marginalisoidusta positiosta késin. Esimerkiksi seksuaalivahemmisté6n
kuuluva opettaja on oppilaiden seksuaalivihemmist6jd syrjivddn kéaytokseen
puuttuessaan tekemisissd sekd kouluyhteison laajuisten ettd henkilokohtaisten
yhdenvertaisuuskysymysten kanssa. Tétd aihetta sivuttiin ensimmadisen ryhmén
keskustelussa.

Kuvataiteen opettajan ndkemystd ja tulkintaa kouluyhteis6n toiminnasta ohjaavat
myos hidnen henkilokohtaiset koulukokemuksensa ja monissa tilanteissa opettajan
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ratkaisuja saattavat ohjata ennemminkin erilaiset uskomukset kuin reflektiivinen
harkinta. Uskomukset, jotka liittyvat esimerkiksi opetukseen, ovat usein pitkalti
jo ennen opettajankoulutusta muodostuneita ja etenkin kiireisessd kouluarjessa
niiden erottaminen varsinaisesta tiedosta on vaikeaa. (Talib 2008, 151-152).
Molemmissa ryhmissd pohdittiin myos erityisesti negatiivisten koulukokemusten
heijastumista opettajan tyohon, ryhméan sosiaalisten jannitteiden tulkintaan seka
etenkin opettajan tunnety6hon.

"Ja sit viel kun taustal on niinku... Just niinku kaikki omat koulumuistot, kaikki
omat, niinku sellaset ikdvdt, niinku ihan sieltd omilta peruskouluajoilta. Ja sit ne

niinku palaa aina pintaan.” (keskusteluaineisto, Pepsi)

Opettajan tyd on ihmissuhdeammatti, jossa kasvattaja ammattiroolistaan
huolimatta tyoskentelee omana persoonanaan (Heikkinen 2000, 11). Usein
talla viitataan erityisesti eri opettajien opetustyotd ja toimintatapoja koskevaa
persoonallista lahestymistapaa, mutta yksilon persoona vaikuttaa my0s siihen,
minkilaisten ihmisten kanssa hdnen on helppo tulla toimeen. Téhdn liittyvid
haasteita ja opettajan vastuuta sivuttiin ensimmaisen ryhman keskustelussa.

"Tai et on niit oppilaita, joiden kanssa on vdhdn hankalampaa, niin sehdn ei
oo aina vaan kiinni siitd, et mikd diagnoosi sil oppilaalla on vaan siin on myés sit
silleen kyse siitd, et mitd mind tuon siihen tilanteeseen, millasten ihmisten kans mul
on vaikee tulla toimeen. Siit tavallaan pitdd olla vaan tietonen.” (keskusteluaineisto,

Saturnus)

Yksilolliset resurssit
Kasvattajan ~ arvokasvatusmahdollisuuksia =~ muovaaviin ~ henkil6kohtaisiin
resursseihin kuuluvina tekijoina keskusteluryhmissa nousivat esiin tydkokemuksen
ja koulutuksen vaikutus, yksilollinen ammattitaito sekd opettajien ammatillisen
osaamisen riittdmattomyys joidenkin koulussa eteen tulevien haasteiden ratkaisussa.
Tyokokemuksen merkitys liittyi narratiiveissa  erityisesti — opettajan
mahdollisuuksiin punnita kouluarjessa tehtdvien pditosten ratkaisuvaihtoehtoja
aiempiin ~ kokemuksiinsa. = Esimerkiksi  konfliktitilanteiden = ratkaisussa
kokeneemmalta opettajalta saatava apu mainittiin tarkedksi. Opettajan ammatti
on kuitenkin pitkalti yksilotyotd, eikd kollegan apua ja tukea ldheskddn aina ole
saatavilla. Erityisesti aloittelevalle opettajalle yksilotyo tarkoittaa varsin korkeita
vaatimuksia, silld noviisiopettajan vastuut ja velvollisuudet ovat hyvin pitkalti
yhtendiset kokeneiden kollegoiden kanssa. Kuten kasvatustieteen tohtori Seija
Blomberg toteaa, aloittelevalta opettajalta vaaditaan tyosuhteensa alusta alkaen
sellaisia kykyja ja taitoja, jotka pitkalti vahvistuvat vasta tydbkokemuksen karttuessa.
Erityisesti haasteita aiheuttavat nopeita ratkaisuja vaativat konfliktitilanteet, joita
aloitteleva opettaja joutuu ratkomaan ilman mahdollisuuksia peilata tilannetta
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aiempiin kokemuksiinsa. (Blomberg 2009, 124-125). Tama ndkokulma nousi esiin
molempien ryhmien keskusteluissa, ja kuten Lettu asian tiivisti:

”Se on aika niinku iso haaste, et sd niinku nuorena opettajana jotenki niinku
haldaat semmoset tilanteet, jotka tulee niinku ndin hirveen silleen BOOM nyt, nyt

tee jotain.” (keskusteluaineisto)

Yksilolliset resurssit sisdltavit myds opettajan opintoihin, mahdollisiin
lisakoulutuksiin  sekd itseopiskeluun perustuvan osaamisen. Opettajien
tyotodellisuuden ja opettajankoulutuksen vilinen kuilu on selvi ja tunnistettu niin
suomalaisessa kontekstissa kuin my6skansainvilisesti (Blomberg2009,117). Teorian
ja kdytdnnon vilistd kuilua sekd siihen liittyvid haasteita kisiteltiin molempien
ryhmien keskusteluissa. Erityisesti keskustelijat mainitsivat opetusharjoitteluihin
sisdltyneen liian vdhdn tai ei lainkaan kouluarjen ristiriitojen eettisen ratkaisemisen
pohdintaa. Lisdksi ongelmalliseksi mainittiin opinnoista osittain valittynyt asenne,
jossa opettajan tyon todellinen ymmaértaminen vasta tydeldmadn siirtyessd esitettiin
vaihtoehdottomana itsestaanselvyytena.

"Md& en muista endd milld [kurssilla] se oli, mut sit, sit siin oli hirveesti sellast,
just tdllast ihmettelyy et miks me ei saada tdllasii evdit kunnolla. -- ja sit se [kurssin
opettaja] oli vdhdn sillee suunnilleen "Kyl te siel koulussa sitte! Sit te tajuutte ndd
jutut.” Ja on vaan silleen, et, et miks tds on ndin€ Et on ajateltu, et se eka ja toinen
ehkd vuos siel koulumaailmassa on vaan paskaa. Tai silleen niinku, et kaikki vaan
menee niinku pyllylleen, ja sit jdlkikdteen huomaa, et ndin ois pitdny tehd. Et miks

se on silleen2” (keskusteluaineisto, Saturnus)

Toisaalta vuosien tyokokemus aiheuttaa my0s rutinoitumista, mika
saattaa johtaa myo®s koulun toimintakulttuurin haasteisiin ja eriarvoistaviin
rakenteisiin turtumiseen. Yhteisolle itsestddnselvyydeksi muovautuneet asiat
saattavakin kouluyhteis66n uutena jdsenend liittyvdn opettajan perspektiivistd
vaikuttaakin hyvin kyseenalaisina. Kasvatustieteen tohtori Hannu Heikkinen
toteaakin, ettd kouluyhteisdiden tulisi ymmairtdd uusien opettajien “ihmettely”
ja opettajasosialisaation “etsikkoaika® kouluyhteison kehittimiselle tarkeana
voimavarana. (Heikkinen 2000, 17.) Toisaalta moni kouluyhteiséiden ongelmista
on kytkoksissé edelld esitettyyn yhteiskunnalliseen viitekehykseen, eika valttamatta
tdysin ratkaistavissa edes kouluyhteison voimin.

"Jos tulee silleen niinku vdhdn sillee -- untuvikkona, tota, t&ihin, nii siitte, ef...
Sitte niinku herkdsti huomaa sen, niinku miten ne muut opettajat on laitostunu. Ja
sillee... Tottakai, se niinku, et sd jaksat siel t6issd vaatii sen, et sd et voi niinku ihan
joka asiaan puuttua. Mut vdlil sen... Niinku sen huomaa vaan paljo herkemmin

siin vaiheessa ku on sillee, ettd sd haluisit niinku pelastaa kaikki. Ja nii. Ja sit
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1

niinku tajuu, et se ei oo mahollista. Nii onhan se aika sillee syddntd sdrkevdd.

(keskusteluaineisto, Lettu)

Kasvattajan yksilolliset resurssit ovat kytkoksissd myos opettajan ammattiroolin
reunaehtoihin. Molemmissa keskusteluryhmissd pohdittiin erityisesti sitd,
kuinka opettaja tyossdaan kohtaa esimerkiksi oppilaiden psyykkiseen terveyteen
liittyvia haasteita, joiden ratkaisemiseen opettajankoulutuksen tarjoama
ammattitaito ei yksinkertaisesti riitd. Mielenterveysongelmien hoito ei
varsinaisesti olekaan opettajan vastuulla, mutta oppilaan kouluhyvinvoinnin seki
mielenterveysongelmien vilisen rajan tunnistaminen saattaa olla haastavaa ja
toisaalta opettajan toimintamahdollisuuden rajojen hyviksyminen vaikeaa.

“Eihdn meidn koulutus periaatteessa vastaa juurikaan noihin tavallaan
kysymyksiin. Ettd miten téllasia asioita Idhetddn avaamaan ja sitte kuinka pitkd se
on se, kuinka pitkdlle tavallaan opettajan vastuu siind menee. Ettd ei me kuitenkaan
olla niinku psykologeja, et... Et, et mihi asti me toimitaan ja -- kuinka paljon
me pystytddn tavallaan viemddn sitd asiaa vaan eteenpdin. Mikd on tavallaan
se opettajan tehtdvd. Ja miten kukakin sen kantaa. -- EHd jotenki, et on joitaki
asioita, mitd sd et pysty ehkd kuvataideopettajan pdtevyydelld ratkaisemaan. Seki
on surullista, et me koetaan niin kauheeta painetta myés siitd. Tai ei surullista, mut

se on tavallaan hankalaa itelle.” (keskusteluaineisto, Aloe)

Tdydellisyyden vaatimus ja riittimittomyyden kokemukset
Kummassakin keskustelussa pohdittiin opettajan erehtyviisyyttd ja sitd, kuinka
omista prioriteeteista huolimattakin usein tulee toimittua arvotavoitteiden
vastaisesti. Keskusteluissa toistui ajatus siitd, ettd opettajan on mahdotonta toimia
jatkuvasti arvotavoitteiden mukaisesti, silld virheitd tulee vaistamattd. Tastd
huolimatta omakohtaiset virheet korostuivat narratiiveissa tunnelatautuneina,
riittdiméttomyyttd ja hdpedd aiheuttavina kokemuksina, joihin liittyvd pettymys
heijastuu kyseisen tilanteen ylitse myds opettajan omaan henkilokohtaiseen
persoonaan ja koko ammatti-identiteettiin. Riittimattomyyden tunne ei
narratiiveissa noussut esiin ainoastaan epdonnista toimintaa koskevana, vaan
nimenomaisesti itseen kohdistuvana.

Keskusteluissa jaettuja epaonnistumisen kokemuksia yhdisti se, ettd vaikka
tilanteen kuvaukseen sisdltyi osittain opettajan vaikutusmahdollisuuksien
ulkopuolella olevia tekijoitd, kuten entuudestaan tuntematon ja jdnnitteinen
opetusryhmai tai oppilaan aggressiivisuus, epdonnistuminen sanoitettiin pitkalti
opettajaan henkiloityvdana. Toisaalta ankaran itsekriittisyyden voi ajatella
olevan yhteydessd opettajan vastuun tiedostamiseen ja arvokasvatustavoitteisiin
sitoutumiseen, mutta toisaalta sen voi nahda heijastelevan opettajan rooliin liitetyn
esimerkillisyyden, erehtyméttomyyden vaatimusta. Esimerkiksi Siili kuvaili omia
epdonnistumisiin liittyvid tuntemuksiaan seuraavasti:
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"Mut et sit ite just jotenki peldisty sitd, et oonks md nyt ite jotenki huono opettaja,
kun ndin kévi ja... Miten sitd voiki ot... Mut se on tietysti alottavana opettajana se
on aika raaka tilanne myds mennd niinkun uvusiin ympyréihin ja tavallaan toivoa...
Tai et koko ajan, et kaiken pitdd onnistua, jotenkin. Ja sit heti jos ei meekddn

putkeen nii sit se on aika kova kolaus.” (keskusteluaineisto, Siili)

Arvokasvatuksen ja oppilaan arvomaailman rakentumisen kannalta
yksittdinen kokemus voi olla huomattavan merkittavd, joten epdonnistuneisiin
kasvatustilanteisiin vakavasti suhtautuminen on usein perusteltua. Koulun
hektisessd aika-tilassa toimiessaan opettajan on kuitenkin mahdotonta toimia
aina virheettomasti. Useimmat tilanteiden haastellisuutta lisddvat tekijat, kuten
oppilasryhmien koko tai aikataulujen ja opetussisaltojen médrdan luoma jatkuva
kiire, ovat opettajan toiminnasta riippumattomia. Kasvatussosiologi Donald
Broady kuvaa koulun ongelmien individualisointia "opettajien ammattitaudiksi”,
joka kiteytyy tapaan ymmadrtdd myos koulukontekstin ja sen yhteiskunnallisen
viitekehyksen tuottamat ongelmat opettajien itsensd aiheuttamina. Broadyn
mukaan tétd ilmiotd usein vahvistaa opettajayhteisdiden tyokulttuuri, joka tukee
tyon haasteista vaikenemista. (Broady 1986, 9-11).

Keskusteluissa sivuttiin joitakin kertoja kollegoilta saatua tukea ja
ongelmatilanteiden reflektointia kollegoiden kanssa. Tilanteet koskivat kuitenkin
yksittédisid tyokavereita, kokonaisten tyOyhteisdjen avoimuuden astetta tai tapaa
kasitelld opettajien tyossddn kohtaamia ongelmatilanteita ei juuri kisitelty. Sen
sijaan avun pyytdmisen vaikeutta ja tuen tarjoamiseen liittyvien kédytantojen
puute tyoyhteisoissé tuli esiin molemmissa keskusteluissa jaetuissa kokemuksissa.
Toisaalta opettajuutta madrittdvéd ajatus yksin parjadmisen ja onnistumisen eetos
on niin vahva, ettei apua valttamétta hoksaa pyytéa sellaisiinkaan tilanteisiin, joissa
toisen aikuisen lasndolo olisi ehdottomasti hyddyksi. Toisaalta pyydettdessdkin
apua on saatavilla ensisijaisesti tilanteen hallintaan karjistyneiden konfliktien
rauhoittamiseen, mutta tapahtumien jalkipuinti saattaa jaada yksin opettajan
harteille.

"Et, et jdlkikciteen, jos md oisin niinku, tai joutuisin uudestaan sellaseen tilanteeseen
nii sit md tietdisin, et siind tilanteessa kannattaa pyytdd muilta opettajilta apua ja,
ja myé&s et sinne vois ottaa jonkun niinku, &d, koulunkdyntiavustajan esimerkiks. Mut
sillon md& en jotenki osannu ollenkaan, ja md jotenki vdhdn niinku hdpesin kanssa

sitd tilannetta.” (keskusteluaineisto, Ruska)

"Siel koulun puolelta ei vdlttdmdtd niinku ndhdd, ettd sille opettajalla, joka
on sen konfliktin kdyny Idpi, ehkd jopa aiheuttanu, nii et sille olis hyvd olla joku
tukijérjestelmd, mikd... Tai ku mulla on niinku johtanu moneen sellaseen hankalaan
viikonloppuun tai fiilikseen, et oonks md tdysin epdonnistunu.” (keskusteluaineisto,

Saturnus)
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7. PYSYVIA RAKENTEITA,
JOUSTAVIA MAHDOLLISUUKSIA

Opinndytteeni tavoitteena oli hahmottaa niitd tekijoitd, jotka méadrittavat
kuvataiteen opettajan mahdollisuuksia toteuttaa eettistd arvokasvatusta
peruskoulukontekstissa. Edellisessd luvussa olen esitellyt ryhmékeskusteluissa
esiin nousseita arvokasvatusta rajaavia tekijoitd koulun kerrostumien sekd
kasvattajan kokemustilan kautta tarkasteltuna. Arvokasvatuksen vaikuttavuus ja
uskottavuus perustuvat itse kasvatustoiminnan lisdksi myos toimintaympariston
ja arvokasvatuksen yhdenmukaisuuteen, joten lukuisat edelld mainituista tekijoista
ovat varsinaisen arvokasvatuksen lisdksi myos kouluun ja sen toimintakulttuuriin
laajemmin kytkeytyvia.

Tutkielmani alakysymysten kautta tavoitteenani on ollut pohtia, millaiset edelld
esitetyt tekijat ovat kuvataiteen opettajan itsensd kontrolloitavissa sekd millaisena
ilmenee tekijoiden suhde tietoiseen arvokasvatukseen. Niitd kysymyksid pohdin
tassd luvussa.

Eniten tilaa keskusteluissa annettiin tekijoille, jotka suorimmin kiinnittyvét
kasvattajan ja kasvatettavan viliseen vuorovaikutukseen, pedagogiseen suhteeseen.
Naiden voi tulkita olevan selkeimmin kytkoksissa tietoisesti toteutettavaan eettiseen
arvokasvatukseen. Koulun kerroksellisessa todellisuudessa vuorovaikutussuhde on
kuitenkin aina muun koulutodellisuuden ohjailema ja lapdisemd. Pedagogiseen
vuorovaikutussuhteen reunaehtoja sekd eettisen arvokasvatuksen vaikuttavuutta
ja uskottavuutta muovaavat useat tekijit, joista monet ovat koulun toiminnassa
lasnd piiloisesti. Osaan ndistd opettajalla suoremmat vaikutusmahdollisuudet kuin
toisiin, osa tekijoistd on kaytdnnosséd opettajan kontrollin ulottumattomissa.

Jaottelen edellisessd luvussa esittelemdni teemat niiden ja tietoisen
arvokasvatuksen vilisen suhteen laadun perusteella valittomasti pedagogiseen
vuorovaikutussuhteeseen liittyviin sekd eettisen arvokasvatuksen puitteita
muovaaviin, luonteeltaan suhteellisen stabiileihin ja joustaviin tekijoihin. Jaottelu on
yksinkertaistettu ja toteutettu tilannesidonnaisen arvokasvatuksen perspektiivista
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késin. Esimerkiksi kouluyhteison toimintakulttuuriin tai opetussuunnitelmaan
vaikuttaminen on tietyistd positioista kdsin mahdollista, mutta yksittdisten
arvokasvatustilanteiden kontekstissa niiden olemassaolo ja vaikutukset vaikuttavat
varsin pysyviltd. Pyrin jaottelun kautta tuomaan esiin eettiseen arvokasvatukseen
vaikuttavien tekijoiden luonnetta suhteessa niiden joustavuuteen tai pysyvyyteen
ja samalla hahmottelemaan koulun eri tasoilla vaikuttavien tekijoiden vilisid
yhteyksia.

PEDAGOGISEEN )
VUOROVAIKUTUKSEENLIITTYVAT TEKIJAT

Pedagoginen vuorovaikutussuhde on kasvatuksen ydin, joten ei ole yllattavaa, ettd se
korostuu tutkielmani aineistossa keskeisend myds arvokasvatuksen toteutuksessa.
Koska pedagoginen vuorovaikutussuhde on yksildiden viliseen kanssakdymiseen
kiinnittyvad, kuvataiteen opettajalla on jonkinasteinen vaikutusmahdollisuus
lahes kaikkiin vuorovaikutussuhteessa esiin tuleviin tekijoihin. Poikkeuksena téasti
ovat tietenkin oppilaaseen yksilona liittyvat tekijat, silla kuten opettaja itse, myos
oppilas asettuu kasvatustilanteisiin moninaisen identiteettinsa ja henkilokohtaisten
odotustensa, olettamustensa ja tavoitteidensa kanssa. Téssd esitellyt tekijat voidaan
ymmartdd selkeimmin tietoisen arvokasvatuksen toteuttamiseen liittyvina, silld ne
ovat vahvasti kytkoksissd opettajien kouluarjessa tekemiin ratkaisuihin.

Oppilaan kohtaaminen yksiloni

Oppilaan avoimen ja aidon kohtaamisen merkitys osana peruskoulun eettistd
arvokasvatusta painottuikeskusteluissa selkedsti eniten. Kasvattajan asennoituminen
kasvatettavaa kohtaan madrittdd olennaisesti pedagogisen kohtaamisen
kasvatuksellista laatua, sen vahvistavaa tai lannistavaa vaikutusta (Purjo 2014, 33).
Oppilaan kohtaamiseen liittyivit erityisesti oppilaan yksil6llisyyden huomioiminen
jaoppilaiden yhdenvertainen kohtelu, konfliktien rakentava kasittely sekd oppilaiden
mielipiteiden kuuleminen ja arvostus.

Eniten narratiiveissa korostui oppilaan kohtaaminen nimenomaisesti
keskustelun ja kuuntelun kautta. Tdhédn liittyivit sekd opetustilanteissa kdydyt
keskustelut, joissa oppilailla oli mahdollisuus jakaa ja pohtia nidkemyksidén,
mutta erityisesti epavirallisen koulun tasolla toteutuneet, henkil6kohtaisemmat
vuorovaikutustilanteet. Aito kohtaaminen vaatii kasvattajalta avoimuutta ja
herkistymistd myos sille, mitd hén itse voi oppia kasvatettavalta (Purjo 2014, 77),
eikd tdhdn aina tarjoudu tilaisuuksia oppituntien hektisessa aika-tilassa.

Koulu ei kuitenkaan ole pelkkid oppitunteja, ainakaan jatkuvassa tyosuhteessa
toimivalle kuvataiteen opettajalle. Vaikka molemmissa keskusteluissa pohdittiin
oppilaiden jatkuvan ryhmadssdolon haasteita, molempien ryhmien narratiiveissa
jaettiin useita kokemuksia myds henkilokohtaisista keskusteluista oppilaiden

110



kanssa. Erityisen merkityksellisind kohtaamisina korostuivat hetket, jolloin
tilanteessa lasndolijoiden maéérd oli pienempi, vuorovaikutusta eivdat ohjanneet
opetuksen reunaehdot ja kuvataiteen opettajalla oli mahdollisuus positioida
itsensd ennemminkin dialogisen keskustelukumppanin ja turvallisen aikuisen kuin
paremmin tietdjan asemaan.

Téarkednd painottui myos oppilaiden ndkokulman ja mielipiteen kuuleminen.
Tamaé Kkiinnittyi narratiiveissa muun muassa oppilaiden ilmaisunvapauteen,
oppilaiden osallisuuden ja toimijuuden tukemiseen sekd oppilaiden asemaan
kouluyhteisojen jasenina.

Oppilaan yksilollisyyden huomioimiseen narratiiveissa liittyi myds ymmaérrys
koulun asettamien vaatimusten seki oppilaiden eroavien valmiuksien, vahvuuksien
ja tarpeiden vilisistd ristiriidoista. Narratiiveissa jaettiin kokemuksia tilanteista,
joissa esimerkiksi koulun jérjestyssddntdjen vaatimuksia tai kuvataiteen
tyoskentelytapoja oli suhteutettu oppilaan henkilokohtaiseen tilanteeseen. Toisaalta
yhdenvertaisuuden, osallisuuden ja aktiivisen toimijuuden tavoitteet ovat koulun
todellisuudessa haastavia, jopa mahdottomia saavuttaa, silld opetustilanteiden
vuorovaikutuksessa ovat ldsnd aina sekd koulujarjestelmdn ja koulun
toimintakulttuurin ettd ryhmien sisdiset sosiaalisen tilan hierarkkiset rakenteet.

Kuvataiteen oppiaineen vahvuudet

Kuvataiteen aineenopetukseen sisdltyvit eettisen arvokasvatuksen mahdollisuuksia
muovaavattekijatilmenivitsuoraanoppilaanjaopettajanviliseenvuorovaikutukseen
kiinnittyvini. Kuvataiteen selkeimpinad eettisen arvokasvatuksen mahdollisuuksia
tukevana tekijand narratiiveissa painottui oppiaineen keskusteleva luonne, joka
perustuu sekd kuvataiteen tydskentelytapoihin ettd opetussisdltoihin.

Vaikka kuvataiteen oppitunneilla mahdollistuvien keskustelujen aihepiireja
ei erityisesti kdsitelty, molemmissa keskusteluryhmissd todettiin keskustelujen
aiheiden olevan moninaisia. Ryhmékeskusteluissa myds sivuttiin sitd, kuinka
keskustelua on tehtavdnantoihin liittyvilld valinnoilla mahdollista ohjata vahvemmin
seka toisaalta turvallisemmin oppilaiden arvoja, identiteetteja tai henkilokohtaisia
kiinnostuksenkohteita koskettaviksi. Oppitunneilla kdytavien keskustelujen sekd
tuntien ilmapiirin voi tulkita olevan yhteydessa my0s siihen, millaisena kuvataiteen
luokka fyysiseni tilana oppilaille ilmenee.

Arvokasvatukselle merkityksellisend sekd tunneilla kdytdviin keskusteluihin
kytkeytyvdnd korostui my0s kuvataiteen opettajan pedagoginen autonomia.
Suomalaiselle koululle ominainen opettajan autonomia on kuvataiteen kohdalla
erityisen korostunut, silld opetusmateriaalit, kuten tunneilla tarkasteltavat kuvat,
teokset ja tekstit, ovat useimmiten opettajien itsensd koostamia. Kuvataiteen
opetuksen tavoitteet ja sisdltoalueet on maaritelty opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2014, 426-429) ja edelleen tarkennettu paikallisissa opetussuunnitelmissa,
mutta opettajalla on silti huomattavan paljon liikkkumavaraa valitessaan esimerkiksi
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niitd ilmioité, joiden kautta opetussuunnitelmissa maadriteltyja sisdltoja kasitelldan.
Koulun legitimoivan vallan vuoksi ei ole yhdentekevidd, millaista kulttuurista
kuvastoa oppitunneilla kasitellddn tai millaiset ndkokulmat opetuksessa painottuvat
merkityksellisind. Opetussisédltojen kautta vaikutetaan oppilaiden mindkuvan,
identiteetin ja itsetunnon rakentumiseen (Kallioniemi et al. 2016, 115), sekd ndiden
kautta my6s henkilokohtaisen arvomaailman muotoutumiseen.

Kuvataiteen opetussisdllot nousivat narratiiveissa esiin monin tavoin
arvokasvatustavoitteisiin kytkeytyvind, mutta toisaalta myo6s paineita luovana
tekijand. Sisdltotavoitteet ovat laajat ja kokemuksista valittyi tunne siitd, ettd
opettajan on tydssddn tehtdva arvovalintoja opetus- ja kasvatusvastuun vélilla.

Tilannesidonnaisuus ja kiire

Arvokasvatuksen toteutuksen kannalta merkityksellisend korostui arvokasvatuksen
tilannesidonnainen luonne. Molemmissa keskusteluissa painotettiin ajatusta,
ettd arvokdsitysten esiintuominen kouluyhteison ja luokkahuoneessa toteutetun
jatkuvan toiminnan kautta on huomattavasti merkittavaimpédd kuin yksittdiset
valistustunnit.

Arvokasvatuksen tilannesidonnaisuus ilmeni kuitenkin haasteellisena
suhteessa koulun aika-tilalle tyypilliseen kiireeseen. Ainainen kiire ja ajallinen
joustamattomuus korostuivat narratiiveissa vuorovaikutuksen laatua rajoittavana
tekijand. Kiire ja siihen kietoutuvat konfliktitilanteet my6s vaativat opettajalta
usein nopeita ratkaisuja, jolloin toiminta usein on ennemminkin reaktiivista kuin
eettiseen reflektioon perustuvaa.

Keskusteluissa oli kuitenkin tulkittavissa ndkemyksia siitd, kuinka kuvataiteen
opettaja voi omilla ajankdyttod koskevilla arvoratkaisuillaan jonkin verran
kontrolloida kiireen vaikutusta arvokasvatuksen toteutukseen, esimerkiksi
selkiyttimélld omaa ndkemystddn koulun opetus- ja kasvatustehtdvien vilisestd
tarkeysjarjestyksestd. Jatkuvassa tyOsuhteessa olevalla opettajalla on lisdksi
mahdollisuus sdddelld esimerkiksi konfliktitilanteen selvittimisen ajankohtaa ja
tatd kautta muovata arvokasvatukselle merkityksellisten vuorovaikutustilanteiden
puitteita edullisemmaksi.

Toisaalta narratiiveissa jaettiin kokemuksia siitd, kuinka kouluarjen kiireen
keskelld rauhallisemmassa tilanteessa toteutuvan vuorovaikutuksen merkitys
korostuu. Oppituntien sadnnostellyn aika-tilan ulkopuolelle asettuvien, esimerkiksi
koulun “kuviskerhossa” tai vilituntien aikana tapahtuvien kohtaamisten kautta
opettajalla on usein mahdollisuus tarjota oppilaille dialogisempia, epévirallisempia
ja henkilokohtaisempia keskustelun tiloja.
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STABIILIT TEKIJAT

Osa keskustelujen narratiiveissa esiin tulleista tekijoistd ilmeni kasvatustoiminnasta
etdisempind, mutta eettisen arvokasvatuksen mahdollisuuksia toimintaympériston
fyysisten ja kulttuuristen puitteiden kautta muovaavina. Ndmi olen jaotellut
luonteeltaan pysyvampiin, stabiileihin tekijoihin, sekd selkeimmin kuvataiteen
opettajien vaikutusmahdollisuuksien piirissa oleviin, joustaviin tekijoihin.
Stabiileilta vaikuttivat erityisesti koulun rakenteisiin kiinnittyvét tekijat:
peruskoulu ristiriitaisine tehtdvineen ja tavoitteineen, kouluyhteisdiden
toimintakulttuurit ja niiden vélittdimat normit, suomalaisen yhteiskunnan viitekehys
sekd ndihin kytkeytyvéd opettajan véistamiton riittdmattdmyys. Huomionarvoista
on, ettd narratiivien perusteella kaikkia stabiileita tekijoitd leimaa jonkinasteinen
ristiriita opetussuunnitelman perusteiden arvokasvatustavoitteiden kanssa.

Koulun ambivalenssit

Koulu ambivalensseineen, loputtomine ristiriitaisuuksineen, korostui keskusteluissa
selkedsti arvokasvatusta ja sen vaikuttavuutta haastavana. Koulun lupaukset ja
koulutodellisuus ovat monin tavoin toisistaan eriavat (esim. Simola 2015), mika
narratiiveissa jaettujen kokemusten perusteella on vahvasti nédkyvissdé myds
kuvataiteen opetuksessa ja peruskoulun paivittdisessa arjessa.

Keskusteluissa korostuivat muun muassa virallisten arvokasvatustavoitteiden
ja koulun eriarvoistavien kdytdnteiden viliset jannitteet, koulun perustehtavdan
kytkeytyvéjaniinarvioinnissakuin toimintakulttuureissa heijastuvaindividualismin
ja yhteisollisyyden vilinen ristiriita, opetusvastuun ja kasvatusvastuun eridvat
vaatimukset koulun toiminnalle sekd opettajan rooliin kohdistuvien paineiden ja
kéytettdvissa olevien resurssien ristiriita.

Kouluyhteisé normeineen

Kokonaisia ikdluokkia kasvattavassa oppivelvollisuuskoulussa kohtaavat taustoiltaan
moninaiset lapset ja nuoret. Koulu tarjoaa oppilaille mahdollisuuden monenlaisten
ihmisten kohtaamiseen sekd yhdessd toimimiseen. Kouluyhteisét ovat kuitenkin
myo6s toimintakulttuurinsa kautta tiettyjad arvoja, identiteettejd ja elaméntapoja
normalisoivia yhteis6ji. Molemmissa keskusteluryhmissd pohdittiin sitd, kuinka
kouluyhteisot sekd niihin sisaltyvit tyoyhteisot eroavat toisistaan monin tavoin.
Osa kouluyhteiséistd on toimintakulttuuriltaan eettisempid kuin toiset, joten
koulun toimintakulttuurin rooli eettistd arvokasvatusta edistdvana tai heikentdvana
tekijana vaihtelee koulujen vililla.

Toimintakulttuuri on toki kouluyhteison jdsenten tuottama ja siten sen
muokkaaminen on jossain mddrin mahdollista. Yksittdisen kasvattajan
vaikutusmahdollisuudet ovat kuitenkin rajalliset, sijaisen roolissa olemattomat, ja
parhaimmillaankin hitaat.
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Yhteiskunnalinen viitekehys

Yhteiskunnallinen viitekehys, suomalaisen yhteiskunnan vallitseva arvohierarkia
sekd (koulutus)poliittiset tavoitteet, vaikuttavat peruskoulun arvokasvatukseen
koulun ohjausjarjestelmén, toimintakulttuurin kéytintojen ja kouluyhteison
jasenten puheen kautta. Narratiiveissa yhteiskunnallinen viitekehys normeineen
heijastui paivittdiseen kouluarkeen jossain madrin koulun kaikilla tasoilla:
kouluyhteison jasenten asenteiden, koulun kdytanteiden ja koulun fyysisten tilojen
kautta.

Keskusteluissakuitenkin painottuiyhteiskunnallistenarvojenjanormienvaikutus
epavirallisen koulun tasolla, kouluyhteison jdsenten toiminnan ja arvokisitysten
kautta. Kokemuksissa korostuivat kouluyhteison jasenten heteronormatiivisiin ja
rasistisiin asenteisiin liittyvit haasteet sekd useissa kouluissa nakyva ekososiaalisen
sivistyksen edistamiseen liittyvd tahdonpuute.

Vaistamaton riittamattomyys

Narratiiveissa jaetut epdonnistumisen ja riittimattomyyden kokemukset
kiinnittyvat pitkélti edelld esitettyihin eettisen arvokasvatuksen mahdollisuuksia
muovaaviin puitteisiin. Lisdksi epdonnistumisen kokemusten voi tulkita olevan
yhteydessd opettajan rooliin kohdistettuihin epérealistisiin odotuksiin. Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden arvokasvatustavoitteet sekd kuvataiteen opettajien
itselleen asettamat korkeat standardit vaikuttavat vaativan opettajilta paljon ja
jattavan hyvin vahan tilaa epdonnistumiselle. Koulun ambivalenssit kuitenkin
rakentavat puitteita vadjaamattomaélle epdonnistumiselle.

Koska sekd stabiilien tekijoiden ettd opettajan roolin koulutodellisuudesta
irrallisten odotusten voi ndhdéd jossain mddrin pysyvdnd osana peruskoulussa
toteutettavan arvokasvatuksen reunaehtoja, myos opettajan riittdmattomyyden
kokemusten voi olettaa olevan jokseenkin vidistiméton osa koulun arvokasvatusta.

Toisaalta arvokasvatusta haastavien tekijoiden olemassaolon huomioiminen
saattaa toimia epdonnistumisista ja riittiméttomyydestd aiheutuvaa hédpedd
ehkiiseviani sekd opettajan jaksamista edesauttavana tekijand. Martin Thrupp
toteaa, ettd “parempaa rakentamaan” pyrkivien opettajien toiminnan ehtona
on realistinen kisitys koulukasvatusta ja oppilaita ympardivéistd sosiaalisesta ja
yhteiskunnallisesta kontekstista. Samalla opettajien on kuitenkin tdrked tiedostaa
ja tunnustaa, etteivdt laajemmista epdoikeudenmukaisista rakenteista johtuvat
ongelmat aina ole heiddn ratkaistavissaan. Gerald Gracea mukaillen Thrupp kutsuu
tatd nakokulmaa “monimutkaiseksi toivoksi”. (Thrupp 2018, 62).

JOUSTAVAT TEKIJAT

Selkedmmin opettajan vaikutusmahdollisuuksien piirissd olevia, jossain méddrin
muokattavia arvokasvatuksen reunaehtoja madrittavid tekijoitd voi ajatella
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luonteeltaan joustavina. Myos ndma tekijdt ovat jossain maérin koulujirjestelmén
viitekehykseen kytkeytyvid, mutta erityisesti ne Kkiinnittyivit narratiiveissa
kuvataiteen opettajan toimijuuteen ja positioihin. Narratiivien perusteella vaikuttaa
siltd, ettd joustavat tekijdt voivat tilanteestaja opettajan toiminnastariippuen heijastua
arvokasvatustavoitteiden toteutumiseen sekd positiivisesti ettd negatiivisesti.
Joustavien tekijoiden avulla opettajalla voi tilannekohtaisesti olla mahdollisuuksia
rajata my0s pysyvampien tekijoiden vaikutusta kasvatustilanteeseen.

Opettajan yksilollinen perspektiivi

Molemmissa keskusteluryhmissa opettajan henkilokohtainen arvomaailma ja
perspektiivi todettiin todella merkitykselliseksi arvokasvatusta ohjaavaksi tekijaksi.
Téata pohdittiin sekd omaa toimintaa reflektoiden ettd kollegoiden toimintaan
liittyvien huomioiden kautta.

Kuvataiteen opettajan yksilollinen perspektiivi rakentuu muun muassa hanen
elimdnkokemuksensa,erilaisiinsosiaalisiinkategorioihinkiinnittyvinidentiteettinsa
sekd  henkilokohtaisen arvomaailmansa muovaamana. Henkil6kohtainen
perspektiivi  ohjaa toisaalta opetussuunnitelman arvokasvatustavoitteisiin
sitoutumista, toisaalta niitd positioita, joihin opettajan on mahdollista asettua.
Henkilokohtainen perspektiivi on osittain muokattavissa, mutta osittain ei.

Tiedostamalla oman arvomaailmansa, reflektoimalla toteutunutta toimintaa ja
pyrkimailld huomaamaan koulun piilo-opetussuunnitelman olemassaolon opettaja
voi pyrkié laajentamaan omaa ndkokulmaansa. Toisaalta perspektiivid maarittavat
opettajan persoonallisuuteen, identiteettiin ja henkilokohtaiseen eliménhistoriaan
liittyvat tekijat, joiden vaikutus ei ole kasvattajan kontrolloitavissa tai ylitettavissa.
Esimerkiksi valkoisen ja keskiluokkaisen opettajan ymmarrys koulun normeista
on aina hédnen valkoisuutensa ja keskiluokkaisuutensa lavitse tulkittua (Ellsworth
1989, 308).

Jokaisen opettajan yksilollinen perspektiivi on kytkoksissé myos hinen
henkilokohtaisiin resursseihinsa, kuten tyohon kaytettaviin voimavaroihin,
ammatilliseenosaamiseenjakarttuneeseentyokokemukseen. Mydshenkilokohtaisiin
resursseihin sekd on ettd ei ole mahdollista vaikuttaa. Toisaalta omaa ammatillista
osaamista ja arvokasvatusta koskevaa ymmarrysta on mahdollista kehittad, toisaalta
resurssit ovat kytkoksissda kunkin opettajan yksilollisiin voimavaroihin.

Opettajan roolin ulottuvuudet

Arvokasvatukseen vaikuttaviin, joustaviin tekijoihin sisaltyvind nousivat esiin myds
opettajan rooliin liittyvat tekijat. Toisaalta opettajan roolia koskevat odotukset
ovat kulttuurisia ja kouluyhteisoissé muodostuvia, toisaalta kuvataiteen opettajat
toimivat roolissa jatkuvasti itseddan koulun aika-tiloissa ja vuorovaikutuksessa
uudelleen positioiden.
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Opettajan roolin olemassaolo, siihen kohdistuvat (suoritus)paineet sekd niin
kdytokseen kuin ulkondkoon kohdistuvat olettamukset nousivat narratiiveissa
esiin opettajan kontrollin ulkopuolella muodostuvina. Monet opettajuutta koskevat
ja opettajayhteisossa jaetut oletukset, kuten pukeutumisen normit, ilmenivat
keskusteluissa kasvattajan toimijuutta kontrolloivina ja kaventavina. Rooliodotukset
vaikuttivat jaettujen kokemusten perusteella olevan ldhtoisin sekd kollegoiden
ettd oppilaiden suunnalta ja vaikuttavan jossain médrin siihen, minkélaisen
opettajuuden tuottamisen keskustelijat kokivat olleen itsellensd mahdollista.

Narratiiveissa toistettiin my0ds useita mainintoja siitd, kuinka kasvattajat olivat
haastaneet esimerkiksi koulun sdidntdjen valvontaan liitettyjd rooliodotuksia.
Tamaén tyyppinen toiminta korostui keskusteluissa kuitenkin

Opettajan asema ja asemoituminen kouluyhteisossi

Opettajan asema esiintyijaetuissa kokemuksissa muuttuvana ja erityisesti tydsuhteen
laadun sekd kouluyhteison sosiaalisen tilan muovaamana. Opettajan asemaa
muovaavat ulottuvuudet nousivat keskusteluissa esiin eettisen arvokasvatuksen
mahdollisuuksia vahvasti ohjaavina. Esimerkiksi sijaisena toimiessaan kuvataiteen
opettaja tuskin voi vastuullisesti saattaa oppilaita samalla tapaa vaikeiden aiheiden
ddrelle kuin pitkdaikaisempi opettaja, joka tuntee opetusryhmédnsd oppilaat
henkilokohtaisesti. Kollegoidensa tukemalle opettajalle eettinen arvokasvatus
mahdollistuu selkedsti eri tavoin kuin opettajalle, jonka ratkaisuja kollegat jatkuvasti
kyseenalaistavat.

Kuvataiteen opettaja tyOskentelee jokseenkin annetuissa puitteissa, koulun
jarjestelmallisten aika-tilojen ja rutinoituneen toimintakulttuurin sisilld. Koulussa
tyoskentely on kuitenkin my6s toiminnan jatkuvaa suhteuttamista naihin puitteisiin,
itsen ja muiden positiointia niin koulun fyysisessé kuin sosiaalisessakin tilassa.

Jatkuva uudelleenpositiointi on mahdollista ndahdd my6s jatkuvina
mahdollisuuksina “toisin toimimiseen” (Hakala 2007). Toisin toimimiseksi voi
lukea esimerkiksi narratiiveissa esiintyneet maininnat autoritddriseen kurinpitoon
osallistumisesta kieltdytymisestd, opettajan rooliodotuksista poikkeamisista
sekd koulujen tomintakulttuurien epdkohtien havainnoinnista. Opettajuuden
performatiivisuuteen viitaten Susanna Hannus kutsuu téllaista hienovaraista
toisin toimimista ja koulun hierarkioiden haastamista ”pienten askelten tanssiksi”
ja toteaa, ettd jo hierarkioiden tiedostaminen on osaltaan hierarkoita purkavaa
toimintaa (Hannus 2018, 41).
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8. LOPUKSI

Opinndytteessani  olen tarkastellut kuvataiteen opettajien kokemuksia
arvokasvatuksen mahdollisuuksien muotoutumisesta peruskoulun monitahoisissa
toimintaymparistoissd. Tutkielmani on vahvasti aineistoldhtéinen ja sen
teoreettinen tausta on rakentunut pitklti aineiston analyysin edetessd, aineistosta
nousseiden teemojen ohjatessa teoreettisia valintoja. Koska opinndytteeni
lahtokohtana on ollut oma himmennykseni eettisen arvokasvatuksen haasteiden
adrella, tutkimusprosessin avoimuus on ollut luonteva ja toimiva ratkaisu. Aiheen
tarkastelu teorialdhtoisemmastd tai rajatummasta ndkokulmasta olisi varmasti
tuottanut erilaista, mutta yhtd lailla kiinnostavaa tietoa - toisenlaisen kuvan samasta
todellisuudesta. Aineistoldhtdisyys ja konstruktivistinen Grounded Theory ovat
kuitenkin mahdollistaneet opinndytteen rakentumisen vahvemmassa dialogissa
aineistoni ja sen ldpi tulkittujen keskustelijoiden nikékulmien kanssa.

Ryhmaikeskusteluissa jaetuissa narratiiveissa eettinen arvokasvatus ja sen haasteet
esiintyivit koulun kaikki kerrostumat lipdisevind. Jokaiseen kerrostumaan sisiltyy
tekijoitd, jotka osaltaan muovaavat kuvataiteen opettajan mahdollisuuksia eettiseen
arvokasvatukseen. Epiviralliseen kouluun sekd kasvattajan henkil6kohtaiseen
kokemustilaan kytkeytyvat tekijit painottuivat keskusteluissa hieman viralliseen
ja fyysiseen kouluun liittyvid tekijoitd enemmain. Osittain painotus saattaa olla
virikemateriaalien sisdltdjen ohjaamaa, mutta toisaalta epévirallisen koulun
merkitys normien vilittdjand on linjassa piilo-opetussuunnitelmaa koskevan
kirjallisuuden kanssa (esimerkiksi Broady 1986; Tormid 2003b). Kasvattajan
kokemustilan merkityksen korostuminen puolestaan on jopa oletettavaa, silld
kaikki kasvatustoiminta on kasvattajan ja kasvatettavan viliseen vuorovaikutukseen
kytkeytyvaa.

Epévirallisuutensa takia epdvirallisen koulun toiminta on piilevimpad ja
siten vaikeammin hahmotettavissa kuin virallisen tai fyysisen koulun. Eettisen
arvokasvatuksen mahdollisuuksien kannalta olennaista on kuitenkin juuri se, miten
koulu toimii, ei kuinka sen odotetaan tai kuvitellaan toimivan. On huomionarvoista
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ja huolestuttavaakin, kuinka paljon keskusteluissa jaettiin kokemuksia koulun
virallisten arvokasvatustavoitteiden vastaisesta toiminnasta.

Arvokasvatukseen vaikuttavista tekijoistd osa esiintyi keskusteluissa suoremmin
kuvataiteen opettajan ja oppilaan viliseen vuorovaikutukseen Kkiinnittyvina,
osa enneminkin tidmédn vuorovaikutuksen puitteita ohjaavina. Erilaisten
arvokasvatuksen puitteita ja toimintaymparistoa muovaavien tekijoiden joustavuus
ja muokattavuus vaikutti vaihtelevalta. Osa arvokasvatusta ohjaavista tekijoistd
ovat kasvattajan ndkokulmasta ja etenkin yksittdisen kasvatustilanteen kautta
tarkasteltuna jokseenkin muuttumattomia, silld ne ovat niin vahvasti kytkeytyneet
sekd koulun ideaan ettd suomalaisen yhteiskunnan arvorakenteisiin. Joustavien
tekijoiden kautta opettajan on kuitenkin jossain mddrin mahdollista vaikuttaa
sithen, miten eettinen arvokasvatus, oppilaat ja opettaja itse asemoituvat suhteessa
ndihin pysyvdmpiin tekijoihin.

Keskusteluissa jaettujen kokemusten perusteella eri arvokasvatustavoitteiden
ulottumisessa koulun kéaytédnteisiin on jonkin verran eroavaisuuksia. Jaettujen
narratiivien luoman kuvan perusteella kouluyhteis6issd painottuivat vahvimmin
oppilaan identiteettiin ja omien vahvuuksien tunnistamiseen kytkeytyvit tavoitteet
sekd oppilaiden vuorovaikutustaitojen ja monipuolisten tyoskentelytapojen
tukeminen. Ekososiaaliseen sivistykseen liittyvien tavoitteiden edistiminen
kuvailtiin heikoksi useiden koulujen arjessa ja selkedsti oppilaiden vastuulliseen
kansalaisuuteen kasvattamiseen tdhtddvaa toimintaa ei oppilaskuntatoimintaa
lukuun ottamatta mainittu lainkaan.

Opinndytteeni on tulokset perustuvat ryhmaikeskusteluissa jaettuihin
narratiiveihin. Keskusteluissa tuotettu tieto juuri ndissd puitteissa syntynyttd,
juuri ndiden keskustelijoiden henkilokohtaisiin kokemuksiin pohjaavaa, eikd
yleistettdavissda kuvaukseksi koko peruskoulun eettisestd arvokasvatuksesta.
Teoriaan peilattuna keskusteluissa jaetut kokemukset rakentavat kuitenkin yhden,
monikerroksisen ja osin ristiriitaisen kuvan peruskoulun kuvataiteen opettajien
eettisen arvokasvatuksen haasteista ja mahdollisuuksista.

Seuraavaksi?
Tutkielmassani olen tarkastellut peruskoulun eettistd arvokasvatusta suhteellisen
laajasta ndkokulmasta ja opettajien kokemuksiin keskittyen. Keskiossd ovat
olleet arvokasvatuksen mahdollisuuksiin vaikuttavat tekijat, ei miten kuvataiteen
opettajien tulisi eettistd arvokasvatusta toteuttaa tai mitd siihen tulisi sisdltya.
Eettinen arvokasvatus on (aina) yhteiskunnallisesti ajankohtainen aihe, jonka
tarkastelu muista ndkékulmista tuottaisi varmasti merkityksellistd ja kdytdnnon
kasvatustyota tukevaa tietoa. Oman tutkielmani ulottumattomiin ovat jadneet
muun muassa oppilaiden ajatukset ja kokemukset aiheesta, opetussuunnitelman
perusteiden arvokasvatustavoitteiden eettisyyden kriittinen arviointi seka eettisen
arvokasvatuksen toteuttaminen kuvataidekasvatuksen muissa konteksteissa.
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Tutkielmani perspektiivi kuvataiteen opettajien arvokasvatukseen on painottunut
kasvatukseen, sen sijaan arvokasvatukseen sitoutunut opetus - opetussisillot,
materiaalit, tekniikat ja tehtdvdnannot — on jadnyt selkeésti vahemmalle huomiolle.
Narratiiveissa korostettiin keskustelun arvokasvatuksellista merkitystd, mutta
ndiden keskusteluiden siséltdihin tai niiden sosiaalisiin ulottuvuuksiin ei tédssd
yhteydessd paneuduttu tarkemmin. Ryhmaékeskusteluissa mainittiin myos
useasti, kuinka oppilaiden positiot ryhmaésséd ja koulussa ovat vaihtelevia, mutta
turvallisemman tilan luomista opetustilanteissa ja koulun muissa yhteyksissa ei
juurikaan késitelty. Ndiden teemojen tarkempi pohdinta voisi varmasti tuottaa uusia
nikokulmia eettiseen arvokasvatukseen kiinnittyvaan kuvataidekasvatukseen.

Riippumatta siitd, mistd nakokulmasta eettistd arvokasvatusta tarkastellaan, on
olennaista muistaa kasvatuksen ennakoimaton luonne. Eettisen arvokasvatuksen
tavoitteena voi olla ainoastaan eettisten periaatteiden ohjaamaan muutokseen
pyrkiminen, ei tiettyyn lopputulokseen pddseminen. Ennalta miaritetty, pysyva
lopputulos voi tarjota ainoastaan uusia normeja ja uusia toiseuksia, joten aidosti
oikeudenmukaisuuteen pyrkivin kasvatuksen on oltava jatkuvaan muutokseen
ja uuteen pyrkivad. Kuvataiteen opettaja ei mydskddn voi koskaan todella tietdd,
ymmartavatkd oppilaat kasvatuksen ja opetuksen sisdllot kuten opettaja on
tarkoittanut, tai saako lisddntynyt tieto oppilaat toimimaan siten kuin opettaja
toivoo. (Kumashiro 2000, 38, 46.) Eettinen arvokasvatus on eettisesti suuntautunutta,
muutokseen sitoutunutta ja parempaan ymmarrykseen pyrkivdd, mutta samalla
epavarmuuteen kietoutunutta ja kontrollin puutteen hyvaksyntaa.
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Liite. Kyselylomake

KYSELY KUVATAIDEKASVATUKSESSA NAYTTAYTYVASTA
ARVOPERUSTASTA JA TOIMINTAKULTTUURISTA

Kysely on osa maisterin opinndytetydtd (kuvataidekasvatus, Aalto-yliopisto), jonka
tutkimuskohteena on peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden arvoperustan
ja__ toimintakulttuurin _kehittdmistd ohjaavien periaatteiden edistdminen
kuvataidekasvatuksenkontekstissa. Aineistolle arvokasta ontieto sekd perusopetuksen
toimintaympdristdissd ettd muualla toteutettavasta kuvataideopetuksesta, jossa

osallistujat ovat peruskouluikdisia (6v-16v).

Kysely koskee kaikkea peruskouluikdisten kuvataideopetusta (yldkoulu, alakouly,

taiteen perusopetus, erilaiset harraste- ja kurssiryhmat). Kysely on osoitettu

kaikille ndissad ympdristdissd toimiville kuvataidetta opettaville kasvattaiille.
Vastaukset ovat anonyymeijd.

Lisatietoja kyselystd: Larissa Haggrén, larissa.haggren(a)aalto.fi.
Opinndytteen ohjaajana toimii Tiina Pusa, tiina.pusa(a)aalto.fi.

POPSin arvoperustaa ja toimintakulttuurin kehittimistd ohjaavien
periaatteita edistdvédnd voi pitéd toimintaa, joka...
e Tukee oppilaiden identiteetin ja arvopohjan rakentumista
sekd omien vahvuuksien tunnistamista
* Edistdd yhteiséllisyyttd, vuorovaikutustaitojen kehittymistd
sekd monipuolisia tyéskentelytapoja
*  Edistdd oppilaiden aktiivista toimijuutta, kokemusta osallisuudesta
sekd kasvamista vastuulliseen kansalaisuuteen
*  Ehkdisee syrjintdd, edistdd yhdenvertaisuutta ja lisdd oppilaiden
tietoja ihmisoikeuksista, tasa-arvosta sekd sukupuolten moninaisuudesta
*  Tukee oppilaiden kulttuuri-identiteetin kehittymistd ja vahvistaa
kulttuurisen moninaisuuden kunnioitusta
*  Edistdd oppilaiden ekososiaalista sivistystd, kestdvdad
eldmdntapaa ja lisdd ymmdrrystd ilmastonmuutoksesta

Ylla oleva tiivistelm& on toteutettu sisdllonanalyysin avulla pelkistden.
Kokonaisuudessaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ovat
luettavissa tddltd.
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1. Kuvaile mieleesi jadanyt taidekasvatustilanne,
jonka koet edistaneen nykyisen POPSin arvoperustan ja
toimintakulttuurin kehitysperusteiden MUKAISTA kasvatusta
Muistathan mainita
1) opetuskontekstin (koulu, harrasteryhmd...) ja oppilaiden idn
2) ryhmdékoon
3) oman roolisi tilanteessa (opettaja, oppilas, avustaja, harjoittelija...)
4) tilanteen ajankohdan

2. Kuvaile mieleesi jadanyt taidekasvatustilanne,
jonka koet olleen nykyisen POPSin arvoperustan ja toimintakulttuurin
kehitysperiaatteiden YASTAINEN

Muistathan mainita

1) opetuskontekstin (koulu, harrasteryhma...) ja oppilaiden idn

2) ryhmékoon

3) oman roolisi tilanteessa (opettaja, oppilas, avustaja, harjoittelija...)

4) tilanteen ajankohdan

3. Tutkimuksen kannalta on hyddyllista kuulla myds henkilskohtaisista
arvoistasi. Mitd arvoja pidat tdrkednd, miten kuvailisit omaa
arvopohjaasi? Minkdlainen on suhteesi POPSin arvoperustaan?
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